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Forord

Denne samlinga er sett saman av essays utarbeidde ved kurs i vitskapsteori og kunnskaps-
forstaing ved Hggskolen Stord/Haugesund hausten 2011, i eit samarbeid med Universitetet i
Stavanger og Hggskolen i Oslo og Akershus. Gerd Bjerke og Harald Jarning, fra daverande
Pedagogisk utviklingssenter ved Hggskolen i Oslo og Akershus, hadde det faglege ansvaret
for kurset. Eitt av krava for fullfering av kurset var & levere inn eit essay med bakgrunn i

kursinnhaldet og med relevans for eige arbeid.

Kurset starta opp med 26 deltakarar, 22 gjennomfarte og 21 har valt & la sitt essay ga inn i

denne samlinga.

Oslo/Stord/Haugesund
15. februar 2013

Gerd Bjgrke
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Gerd Bjorke og Harald Jarning, Hogskolen i Oslo og Akershus

Konteksten — om kunnskapsforstaing og fgrstelektor-
kvalifisering

Kurs i vitskapsteori og kunnskapsforstaing vart til som eit tilbod til stipendiatar eller
hagskole- og universitetslektorar som er inne i ei kvalifisering for sgknad om opprykk til
farstelektor. Slike kurs er ikkje eit krav for & oppna farstelektorkompetanse, men “det kan

styrkje ssknaden”, heiter det i forskriftsveiledninga.’

Farstelektor er ei opprykkstilling som byggjer pa stilling som hagskole- eller universitets-
lektor ved hggre utdanningsinstitusjonar. Vurdering av kompetansenivaet blir gjort av ein
kommisjon, ut fra kriterium gitt i Forskrift for ansettelse og opprykk i undervisnings- og

forskerstillinger, av 9. februar 2006. VVurderingskriteria for denne stillingstypen er

Dokumentert omfattende forsknings- og utviklingsarbeid (eller kunstnerisk utviklingsarbeid) som i

kvalitet og omfang tilsvarer arbeidsmengde og niva for en doktorgradsavhandling

Spesielle kvalifikasjoner innenfor undervisning eller annen pedagogisk virksomhet skal tillegges stor

vekt

Dokumentert relevant praktisk-pedagogisk kompetanse pa grunnlag av utdanning eller undervisning

eller veiledning.

| Universitets- og hggskoleradets (UHR) rettleiingar til forskrifta blir det poengtert at
kompetansekrava skal vere ”pa niva med” dr. grad, men "ikke innebare en akademisering”.

Kva dette inneber er ikkje eintydig, og gir grunnlag for ulike tolkingar.?

1 Jf. UHR’s Veiledning for den som sgker opprykk til farstelektor, 2006.

2 UHR har laga veiledednde retningslinjer b&de "til deg som sgker..” og "for sgknad og vurdering av sgknad”, jf.
http://www.uhr.no/ressurser/veiledninger/opprykksordninger




Det finst ingen standardkrav for kvalifiseringslgpet, og sa lenge tradisjonane her er unge, blir

det opp til sgkjarar og kommisjonar a tolke og leggje innhald i krava.

Parallelle stillingstypar

Stillingstypen ’forstelektor’ har blitt til i ei tid med omfattande omformingar i hggre
utdanning. Ved innlemminga av ulike profesjonsutdanningar pa "mellomniva” ( lerar-, helse-,
sosial-, ingenigr- m. fl.) i eit regionalt hggskolesystem, vart det ogsa behov for
kompetanseheving for ei stor gruppe undervisningspersonell.® Hagskolesystemet vart ein
parallell til universitetssystemet, og det vart naturleg a sidestille ogsa kvalifikasjonskrava for
undervisningspersonell. | universitetssystemet var stigen for ulike stillingstypar delt inn i
universitetslektor-farsteamanuensis-professor. Lektorstillingen byggjer pa hovudfag — eller
seinare mastergrad, og aller helst samla i ein lagare universitetsgrad, ein ’cand...’-grad.

Farsteamanuensisstillingen byggjer pa ein dr. grad.

For dei nye hggskolane vart det no farst eit press pa a stille krav om hovudfags- eller
mastergradsutdanning for hggskolelaerarar, slik at dei kunne fylle krava til hggskolelektor. For
a na farstestillingsnivaet, er det sa at departementet no etablerer to parallelle stillingstypar:
fgrsteamanuensis som byggjer pa dr. grad og faerstelektor som ei opprykksordning.
Opprykksordninga gir muligheter for ei anna innretning i kvalifikasjonskrav og i

stillingsinnhald.

Det fanst lite dr. gradstilbod innan fagomrada for hagskoleutdanningane og samtidig har desse
utdannings- og yrkesretningane eit tydeleg praktisk siktemal. Utdanningane skal produsere
personell til tenester i velferdssamfunnet og yrkeskonteksten er av praktisk karakter.
Kvalifikasjonskravet for undervisningspersonellet ma ta omsyn til dette, og departementet
lagar no eit skilje mellom krav til forskingskompetanse gjennom dr. grads kvalifisering for
farsteamanuensisstillinga, og krav til forskings- og utviklingskompetanse for
farstelektorstillinga. Utviklingsarbeid far ein plass som sjanger innan dei praktiske og
profesjonsorienterte velferdsutdanningane. Forskriftene gir rom for ei brei tolking av
kompetansekrava, der praktisk fagleg og pedagogisk utviklingsarbeid i utdanning og yrke skal
telje likt med teoretisk kunnskapsutvikling i dr. grads arbeid. Samla sett skal forskings- og
utviklingsarbeida vere ”pa nivd med” dr. grad, dvs. ha ein kvalitet som kan sidestillast og

samstundes ha ein meir variert og ofte meir praktisk retta kunnskapsprofil.

*Jf. m.a. lovendringar i 1976 og 1981



Ny kunnskap og ny praksis

Felles kjenneteikn for forsking og for fagleg pedagogisk utviklingsarbeid er & bidra til det
systematiske kunnskapsgrunnlaget for eit hggt spesialisert kunnskaps- og oppgavefelt. ”Ny
kunnskap og ny praksis” kan vere stikkord for kvalitetar som har nokre felles trekk og mange
saertrekk.

Samfunnsmandatet for profesjonsutdanningar er & kvalifisere personell til & mgate teneste-
behovet, men kravet til kvalitet i utdanning og yrke ma vere hggt. Nar nivakravet for
forstelektor skal vere det same som ved ein dr. grad, men av ein annan karakter, sa ma dette
konkretiserast og eksemplifiserast, for & gi grunnlag for kvalitet og nivavurderingar. Her er

det snakk om nivamessig likskap, men ulike innrettingar.

Forskriftsverket rarer ved skiljet mellom “vitskapar med teoretiske og praktiske interesser”,
som Skjervheim (1976) uttrykte det. Eit fag med ei praktisk interesse har som siktemal a

paverke eller endre, i ein konkret situasjon. Med Skjervheim sine ord;

Med praktisk interesse meiner eg her ei interesse i ikkje berre & finna ut korleis noko er, men &
kunna gripa inn i det som hender, & kunna endra tinga sin gang. Den indre einskapen i desse
vitskapane er konstituert gjennom den praktiske interessa saman med strukturen i det

saksomrade som interessa er retta mot. (s. 226).

Teoretiske interesser vil undersgkije, beskrive og analysere. Resultat fra forskingsarbeid ber fa
konsekvensar, og det kan det, i ettertid. Men forskarens arbeid kan ofte ta slutt nar den nye
kunnskapen er beskriven, systematisert, analysert og konkludert. Utviklingsarbeid, som
metodisk tilnaerming, er ein relasjonell aktivitet og skjer i ein kontekst med aktgrar, strukturar
og ordningar som verkar inn i den prosessen som skjer. Det & paverke, studere og vurdere
endringar samtidig, er utviklingsarbeidets karakter. Kravet til systematikk, ngyaktighet,
grundighet og saklighet er det same innan forsking og utviklingsarbeid, men metodisk

tilnerming og kunnskapstenkinga kan vere ulik.

Kvalifisering for eit sidestilt kompetansekrav

Kvalifisering for farstelektorstilling er ikkje strukturert i utdanningslgp som ved t.d. dagens
dr. grads utdanningar. Som opprykksstilling er det opp til sgkjaren sjglv & dokumentere sin
kompetanse, ”pa niva med”. Det er i denne situasjonen det ved fleire hggskolar har blitt lagt
til rette interne ordningar for a statte leerarar som meiner a ha kvalifikasjonar som kan fylle

kravet til farstelektor, slik forskrifta opnar for. Nokre institusjonar rar sine tilsette til a falgje



dr. grads kurs, t.d. i vitskapsteori og forskingsmetodar, nettopp for & sikre "nivakravet”. Dette
kan gi ei innfering til tradisjonelt vitskapleg arbeid, men er da retta mot den
forskingskvalifiseringa som dr. graden skal gi. Dette kan lett bli til at ein sgkjar dokumenterer
i alle fall deltaking i "relevante” kurs, men det a bruke denne forskingskvalifiseringa inn i sin

eigen samanheng, blir eit individuelt ansvar.

Det kurset i vitskapsteori og kunnskapsforstaing som Hggskolen Stord Haugesund, med
Hagskolen i Oslo og Akershus som fagleg ansvarleg, tilbaud aktuelle farstelektorkandidatar
hausten 2011, hadde ei spesiell innretting nettopp mot farstelektorkompetansen. Kurset
inneheldt ei innfaring til vitskapsteoretisk kunnskapsforstaing retta inn mot dei utgvande og
interessefelta og fagfelta deltakarane kom frd. Som dokumentasjon for gjennomfart kurs vart
deltakarane bedne om & skrive eit essay, med utgangspunkt i og relevans for sitt eige fagfelt.
Det er desse essaya vi finn i denne samlinga. Dette gjer at vi her finn eit breitt spekter av tema
og av fagfelt, med eksempel pa utviklingsprosessar og kunnskapsforstaing innafor
barneverns-, helse-, idretts-, leerar- og sosialfag. Mangfaldet er stort og avspeglar mangfaldet i

utdanningsinteressene i velferdssamfunnet.

Referansar

Forskrift om ansettelse og opprykk i undervisnings- og forskerstillinger, 9. februar 20086, sist justert 20. juli
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Universitets- og hggskoleradet. (2007). Veiledende retningslinjer for sgknad og vurdering av seknad om opprykk
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Elsa Karen Vikanes Bjelland, Hagskolen $tord/Haugesund

Kunnskapsforstaelse innen tilpasset opplaering

Tilpasset opplaering som overordnet prinsipp, det vil si at alle skal mgate en opplaring som er
tilpasset deres forutsetninger og behov, mgater lite motstand og kritikk i seg selv. Det er farst
og fremst nar prinsippet skal operasjonaliseres som pedagogisk praksis, og defineres i formal,
innhold og konkrete tiltak, at problemene oppstar. Dette henger sammen med at det ikke
finnes enkle lgsninger i en kompleks praksis. Det er stadig en rekke ulike hensyn som skal tas,
og alle disse sammenfaller ikke ngdvendigvis med de hensyn som skal fremme en tilpasset
opplering. En sentral konsekvens, ogsa sett i sammenheng med grunnleggende
dannelsesteoretiske problemstillinger, er at det verken kan identifiseres enkle lgsninger for &
fremme tilpasset opplaring i utdanning og undervisning, eller for hvordan en kan tilneerme

seg tilpasset opplaring som forskningsspgrsmal.

Begrepet har veert sentralt i norsk skole siden 1970-tallet, men hvordan tilpasset opplaring
skal forstas og praktiseres, rader det fortsatt stor usikkerhet om i skolen, selv om forskning na
eksisterer. Begrepet tilpasset opplaering er et av de mest sentrale begrepene i Kunnskapslgftet
(2006). | denne sammenheng kan det veere interessant a se neaermere pa det
vitenskapsteoretiske grunnlaget relatert til begrepet tilpasset oppleering og se det i henhold til

kunnskapsforstaelse/kunnskapsutvikling og den forskning og aktualitet som finnes.

| oppleeringsloven § 1-3 star det: "Opplaringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den
enkelte eleven.” A ha klart for seg hva som skal til av tiltak pd de ulike nivaene i
utdanningssystemet for at dette skal kunne gjennomfares, er derfor ikke en enkel sak.

Hovedutfordringene er a forholde seg til et i utgangspunktet politisk betinget begrep.

Tilpasset opplering er et begrep som over tid endrer innhold og betydning ut fra strategiske
politiske hensyn med ulikt ideologisk grunnlag og formal. Begrepet blir brukt innenfor en

politisk diskurs som gjar at betydningen av det varierer ut fra politisk valg som utfordrer bade
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forskning og pedagogisk praksis i tilneerming og operasjonalisering av begrepet. Da ligger det
i sakens natur at uklarhet og ulike fortolkninger rader (Bachmann og Haug 2006).
Hvilke konsekvenser far eventuelt dette i forhold til hva som ber vektlegges i utdannelse og
etterutdannelse av leerere? Er det mulig & enes om en kunnskapsforstaelse av begrepet

tilpasset oppleering, eller er motsetningene for store?

Begrepet tilpasset oppleering i henhold til holdningsdannelse og
handling

Det er viktig a lgfte frem grunnleggende verdier som opplaringen skal tuftes pa: likeverd,
mangfold, fellesskap samt anerkjennelse, danning og tilpasset opplaring (Engen 2005). A se
begrepet tilpasset opplering i henhold til holdningsdannelse og handling er sveert viktig i
denne sammenheng. Parallelt med dette er det viktig a videreutvikle profesjonsutdanningene
ved & veilede og undervise studenter som tar videreutdanning i tilpasset opplaering og
spesialpedagogikk. Felles for slike og tilsvarende utdanningsoppgaver er at de bygger pa
universitets- og hgyskoleloven § 1-3 sin malformulering som sier at utdanningen skal baseres
pa det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid (Universitets- og
hayskoleloven 2005).

| arbeidet med utviklingen av studiet tilpasset opplaring og spesialpedagogikk er det tatt
utgangspunkt i Forskningsrapport nr. 62 av Bachmann og Haug (2006) og overordnede
intensjoner i lov og leereplan. 1 emneplanen for tilpasset opplaring og spesialpedagogikk star
det at studiet skal bidra til faglig og personlig utvikling hos studentene, slik at denne
kompetansen kan bidra til & lgse utfordringene med tilpasset opplaring i en inkluderende
skole og anvende ulike metodiske/didaktiske tilnermingsmater innenfor tilpasset opplaring
og det spesialpedagogiske feltet. Hvordan ivaretar man mangfoldet av elever? Hva er
fagdidaktisk viktig i denne sammenheng? Hva bar en veere bevisst pa med tanke pa kunnskap
og fagkompetanse i oppgaven med a utdanne pedagoger? | denne sammenheng vil kontakten
med studentene i undervisnings- og veiledningssammenheng veere viktig for teori- og

erfaringsbasert kunnskapsutvikling; samspillet mellom teori og erfaring (praksis).

Wolfgang Klafki (1927-) vektlegger nettopp dette, at teori genereres gjennom praktisk
erfaring. Han omtaler kunnskap som en vitenskap om praksis til bruk i praksis (Klafki 2005).
Han forsgker a forene disse to hovedgrupper av danningsteorier der det handler om a finne det
fundamentale og det elementaere i det faglige innholdet, og knytte dette til elevenes personlige

erfaringer; det naere. For ham er hele poenget: Hvordan far mennesket, gjennom undervisning,
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en forstdelse av seg selv og sin omverden? Svaret finner han i det dialektiske forholdet
mellom de to tradisjonene, noe han kaller den tredje vei; den kategoriale dannelse (Klafki
1996, 2002).

Kunnskapsutvikling - Samspill mellom teori og praksis. Hva bgr legges
vekt pd i utdannelse og etterutdannelse av lzerere?

En mate a forsta leering pa handler om & oppdage, fa innsikt og viten om aktuell kunnskap, bar
en tilrettelegge for at studentene selv kan utforske det faglige innholdet, hvor studentenes
lering settes i sentrum, og med det skape et godt leeringsmiljg (Nordahl 2005). Veiledning
med refleksjon over teori og praksis (erfaring) passer godt nar teoretisk og praktisk kunnskap
skal integreres. Studentene er da dybdeorienterte i sin tilnrming, de klarer & relatere tidligere
kunnskap for a etablere ny forstaelse og nye perspektiver, og de kobler teoretiske perspektiver
til hverdagens erfaringer, kategorier, som Klafki beskriver det (Klafki 2005). Studentenes
leering kan da fare til en relativt varig utvikling av personlig art. Slik sett finner leeringen sted
127nar studenten far en opplevelse av betydning og forstaelse av kunnskap. Studenten tilegner
seg kategorier, hvorigjennom man kan forsta samfunnet og kulturen man lever i ved a erfare
dette i et trygt og godt leringsmiljg (Klafki 2005, Nordahl 2000). Det handler om at
studentene skal bli innsiktsfulle og ansvarlige deltagere i et felleskap; leeringsmiljg (Nordahl
2005). Klafki kaller dette det eksemplariske prinsipp. Det viktigste blir derfor a fa studenten

til selv & kjenne et behov for a ville lere i et godt leeringsmiljg(Nordahl 2005).

A bidra til kunnskapsutvikling i denne sammenheng dreier seg om & legge til rette for, og
skape betingelser for & fremme andres laering / leringsprosesser. Lacan's modell (1985)
demonstrerer noe av dette. Modellen er en personlig integrasjon av de tre faktorene; teoretisk
kunnskap og forstaelse, systematisert erfaring og neaerhet. (Evne til & vaere i kontakt med egne
falelser i ulike situasjoner — i relasjonen/samspillet.) Ringene i den borromeanske knute er
tredd sammen pa en slik mate at dersom den ene ringen brister, mister de to andre ringene
forbindelsen med hverandre, og hele knuten faller sammen. Lacan's modell demonstrerer
blant annet teoretisk kunnskap i relasjon til erfaringsbasert kunnskap og nerheten i ulike

situasjoner.
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Kunnskap

Erfaring Neerhet (relasjonskompetanse)
Fig.1 (Borromeansk knute. Haugsgjerd etter modell fra Lacan 1985. Gjengitt i Abrahamsen, G. 1997.)

Aristoteles snakker om fronesis som ofte blir brukt om erfaring. Han mener at fronesis er
indeksert til personer, veeremate og brukssituasjoner. Det er knyttet til personers erfaringer, og
vokser med erfaringer. Personers erfaringer varierer. Gjennom erfaringsutveksling i
summegrupper, der studentene deler erfaringsbasert kunnskap fra praksis, vil studentene
gjensidig komplimentere hverandre i forhold til refleksjon over og i teori og praksis
(erfaring), og slik laerer studentene av hverandre og bidrar til at de utvikler kompetanse. Det er
forpliktende 4 arbeide sammen med andre studenter ved at de ma forberede seg til
gruppearbeidet; lzering gjennom samarbeid. Studentene larer og bidrar til & utvikle hverandre
med erfarings- og teoribasert kunnskap, og det er lettere a tarre & sparre om ting de lurer pa,
da terskelen er lavere. A legge frem oppgave og problemstillinger i grupper er god leering for
studentene. Dessuten er det interessant & diskutere og samarbeide med hverandre (Klafki
2005). Lacan's modell avspeiler ogsa dette i alle tre ringene, men med hovedtyngde pa den

andre ringen; erfaring.

Oppgaveveiledning, det & kunne bruke forskningshasert kunnskap opp mot erfaringshasert
kunnskap og omvendt, synes vi er viktig kompetanse som studentene ber tilegne seg. Videre a
kunne bruke bade den teori- og erfaringshaserte kunnskapen til sa & kunne lgfte dette opp til et
selvstendig refleksjonsniva, viser at en kan bruke kunnskapen, ikke bare referere eller gjengi
den, men forvalte kunnskap med respekt. Lacan's modell avspeiler dette i alle tre ringene,
men med hovedtyngde pa den tredje ringen; narhet. Evnen til & veere i kontakt med egne
falelser i ulike situasjoner, i relasjonen/samspillet. En utvikling av personlig integrasjon av de

tre faktorene i den borromeanske knuten.

En rekke strukturelle og prosessorienterte forutsetninger kan bidra til & legge til rette for
kvalitet i wutdanning. Hvordan en best kan fremme kvalitet i den enkelte

undervisningssituasjon, enten det gjelder tilpasset opplering, inkludering, faglig progresjon
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eller ganske enkelt en god kommunikasjon mellom lereren og elevene, finnes det derimot
ingen bestemt regel for. Dette kan, slik vi ser det, farst avgjeres i den bestemte situasjonen,
vurdert i forhold til den spesifikke konteksten og den spesifikke undervisningens gang. Dette
innebeerer ikke at ulike muligheter og forutsetninger for tilpasset opplering ikke kan
diskuteres og skisseres. Spgrsmalet kan imidlertid ikke avgjares en gang for alle, spesielt tatt i
betraktning utdanningens og undervisningens kompleksitet og dens kontekstuelle
henvisningshorisont som vil knytte seg til en uforutsigelig mengde muligheter. Tilpasset
opplaring er med andre ord et begrep som ikke kan forstas som et statisk begrep, men som et
begrep som vil gis ulik mening og betydning i ulike diskurser. I denne sammenheng kan en
sparre om Kafkas teori om kategorial dannelse, samt inndelingen i materielle og formale
dannelsesteorier kan anvendes som fortolkningsredskaper i forhold til begrepet tilpasset
opplering slik det blir brukt ved videreutdanningen i tilpasset opplering og spesial-

pedagogikk?

Tilpasset opplaering - orientering mot kategorial dannelse - materielle
og formale dannelsesteorier og didaktikk

Farste gang man brukte begrepet danning, ble det brukt som det motsatte av uvitenhet
(Grimen 2010). Fra denne definisjonen har begrepet stadig veert gjenstand for diskusjon. De
ulike danningsidealer og mater a forsta og forklare begrepet pa innenfor pedagogikken har
variert. Innenfor tysk pedagogisk tenkning har begrepet danning, "bildung”, veert brukt for a
karakterisere oppdragelsens mal. Nyhumanistene (Hegel, Humboldt m.fl.) var talsmenn for en
utdannelse med utgangspunkt i klassisk dannelse. De la vekt pa innholdet i undervisningen
(det materielle, det objektive), og da spesielt den klassiske kultur som den greske antikken,
latinen og sa videre. Denne kulturen framsto som eksempel pa menneskeverd, ro, harmoni og

skjgnnhet.

Andre igjen (Herder m.fl.) brydde seg ikke sa mye om innholdet, men desto mer om formen
(det formale, det subjektive). De la hovedvekten pa eleven selv, at elevene matte leere a
oppgve tenkning, forstand og dgmmekraft og lot slik sett innholdet veere underordnet. Om det
var gresk, latin eller matematikk, var av mindre betydning (Klafki 2005). Det gjaldt a utnytte
det potensialet som var hos studenten, og sa ville studenten gjennom det han tilegnet seg
overfgre dette til annet innhold og i andre situasjoner. Her star prosessen i fokus, det handler
om a trene opp studentens personlige evner uten forbindelse til noe innhold. Klafki kaller
dette for den doble apning, at eleven apner seg for verden, og verden apner seg for eleven

gjennom forstéelsen. Innholdet og formen blir like viktig. A finne det forbilledlige i stoffet er
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et viktig kriterium for utvelgelse av undervisningsinnhold. Klafki kaller dette det
eksemplariske prinsipp. Det viktigste blir derfor a fa elevene til selv a kjenne et behov for a
ville lere, som de forannevnte eksemplene fra videreutdanning i tilpasset opplaering
eksemplifiseres ved bruk av den borromeanske knuten. Dannelse finner slik sett sted nar
eleven far en opplevelse av betydning og forstdelse gjennom stoffet. Eleven tilegner seg

kategorier, som en kan forsta samfunnet og kultur gjennom.

Denne beskrivelsen av det kategorialt dannende kan like gjerne anses som en beskrivelse av
tilpasset opplaering, som pa en eller annen mate gir studenten mulighet til & mgte det
fundamentale med utgangspunkt i hans eller hennes erfarings- og forstaelseshorisont.
Dette mgtet krever at lereren gjennom didaktiske analyser finner frem til hvordan
utdannelsens innhold kan fremstilles pa en slik mate at det apenbarer det kategoriale for
studenten (ibid.)

Med dette utgangspunktet poengterer Klafki (1983) betydningen av ikke a fremheve enkelte
former for innhold eller metoder som mer dannende enn andre. | stedet setter han enkelte
betingelser som ma utelukkes dersom noe skal kunne opptre som kategorialt dannende. Disse
betingelsene anser en som overfgrbare i forhold til begrepet om tilpasset oppleering.
En mener slik & kunne knytte tilpasset opplering til det kategorialt dannende, der tilpasset

opplaring og det kategorialt dannende far tilsvarende dannelsesorienterte formal (ibid.).

Men dannelse krever tid — og det nye lererplanverket, Kunnskapslaftet, med sitt tydeligere
fokus pa fagene og tilpasset opplaring med nasjonale praver osv., samt en effektivisering og
nyttefokuset i dagens skole, som ogsa gjer at skoleledelsen ma tenke gkonomi pa en annen
mate enn tidlige, kan medfere at allmenndidaktikken kanskje taper terreng i forhold til
fagdidaktikken framover. For til syvende og sist handler det om at studentene skal bli
myndige, innsiktsfulle og ansvarlige deltakere i et felleskap; medborgerskap. De skal kunne
orientere seg og ta selvstendige valg, slik at de kan delta ikke bare som arbeidstaker, men som

forelder, venn, ektefelle, medmenneske, arbeidskollega og engasjert samfunnsmenneske.

Kunnskapslgftets kompetansemal, som en erstatning av L97s innholdskanon, kan beskrives
som en overgang fra et materiell dannelsesfokus, og over pa et fokus pa elevenes
formaldannelse. Elevenes kompetanse er ikke lenger knyttet til en innholdskanon og
utviklingen av en fellesskapsidentitet, men til utvikling av elevenes individuelle selvregulerte
krefter. Det sentrale er i LO6 ikke pa samme mate som ved L97 hva en arbeider med, men at

en jobber med noe som kan utvikle evne til virksomhet, motivasjon og fornybarhet
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(Bachmann og Haug 2006). | Kunnskapslaftet registrerer vi en dreining bort fra fellesskapet
og over mot starre prosessfrihet med tilpasset opplearing som det overordnede hensyn med
tanke pa a tilrettelegge ut ifra de enkelte elevers forutsetninger og laeringsmal og
leeringsresultat. Det er en forskyvning bort fra de kollektive undervisningsprosesser og
allmenndannelsens felles berende referanserammer og over til den enkelte elevs rett til
tilrettelegging ut ifra egne interesser og evner. Betingelsene for tilpasset oppleering er endret i
Kunnskapslgftet og gir andre muligheter for praktisk utforming, med starre vekt pa hensynet
til den enkelte. Laeringsplakaten understreker noksa sterkt elevenes eget ansvar for leering og
utvikling. Undervisningsprosesser eller fellesskapet far liten plass. Den kollektive identiteten
tones ned til fordel for det individuelle. Interessen for individuell tilpassing har med dette blitt
en del av en ny ideologisk orientering i norsk utdanningspolitikk (Bachmann og Haug 2006).
Tilpasset opplering har slik gatt fra & veere et mal i seg selv til a bli et ngdvendig virkemiddel

for a skape en likeverdig utdanning.

Dannelse og didaktikk

Klafkis dannelsesteori ser ut til & ha fatt en renessanse de siste drene, siden vi med blant annet
Kunnskapslgftet er pa vei mot et sterkere fokus pa fagligheten. Dette fordi han fremhever
betydningen av innholdet i undervisningen, men Klafki stgtter likevel ikke de nykonservative
tendensene med ensidig fokus pa fagene. Han er ikke fagdidaktiker, men allmenndidaktiker.
Klafki skriver for eksempel om undervisningens mal ”Uden dannelsesorientering vil enhver
peedagogisk handling veere en famlen i blinde” (Klafki 1983:15). For ham er dette poenget
med all undervisning og lering — danningsperspektivet er en forutsetning for all didaktisk
tenkning. Undervisning uten dannelsesteori er i falge Klafki meningslgs. Perspektivene pa
tilpasset oppleering setter ofte det formale, hensyn i forhold til studenten, i hgysetet — sgken
etter & rette blikket bort fra innhold og over pa eleven. De formale dannelsesteoriene utgjer en
subjektiv motreaksjon pa de materielle teoriene. Tilpasset opplaering handler ikke om at alle
elevene skal ha egne individuelle innhold og opplegg, selv om denne forstaelsen griper om
seg i skolen, men om a se fellesskapet i et danningsteoretisk perspektiv der elevene skal
dannes til & bli samfunnsmessige aktarer —”gagnlege og sjalvstendige menneske i heim og

samfunn”.

Verdien av fellesskapen som ramme for all undervisning og opplearing ma bli en viktig sak &
diskutere, og ikke minst hvordan en skal skape og holde ved like denne fellesskapen.
Utfordringene de fleste steder er derfor at personalet ma snakke faglig sammen, diskutere og

prgve ut hva som er god opplaering og hvordan en kan skape den og legge et grunnlag for a fa
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0g a gi statte og hjelp til hverandre som kollegaer (Haug 2006). Bade metodiske tilnarminger
og fremstillingen av innholdet vil dermed best kunne avgjeres ut ifra spesifikke didaktiske
elementer. Vil elevaktive arbeidsformer og mindre larerstyrt undervisning da ngdvendigvis
veere bedre? Vil ikke en larerstyrt situasjon med tydelig struktur og progresjon like gjerne

kunne veere tilpasset de enkelte elever, alt avhengig av situasjon og kontekst?

Definisjoner av tilpasset opplaering

Tilpasset opplaering er et sammensett begrep. Ser vi alle de tre delene i leereplanen under ett,
skal leereren bry seg om en rekke forhold som gjelder elevene, fagstoffet og skolen.

Det handler om elevene sine evner, interesser og anlegg, lokalkultur, etnisk bakgrunn, religigs
bakgrunn osv. (Haug 2006). Det er ogsa brukt om overordnede verdier som rettferdighet,
demokrati og likeverd, samt om konkrete forhold som elever, timer, innhold, leerere osv. Med
sa mange og ulike betydninger er det lett & bli usikker pa hva det hele skal handle om, det er
lett & bli offer for de som mener a vite det sikkert, og det far store konsekvenser for hvordan
begrepet blir praktisert. Tilpasset opplaering er lett & slutte seg til, men vanskelig a handle ut

fra, fordi det springer mer ut av politikk enn av praksis (ibid.).

Utfordringen for norsk kunnskapspolitikk er at “landet ikke far nok kompetanse ut av
befolkningens talent”, og det utfordrer bade forskning og pedagogisk praksis i tilnserming og
operasjonalisering. Konsekvensen er ifglge Haug (2006) at begrepet kan ha ulikt ideologisk
innhold og formal. Fellesskapsideologien viderefarer enhetsskolen med et ganske annet
innhold om tilpasset opplaring enn den mer liberale og individsentrerte orienteringen i
Kunnskapslgftet. En viktig innvending i dette henseende til orientering mot politisk dokument
som utgangspunkt for forstaelsen av begrepet tilpasset opplaring, er at disse stort sett omtaler
begrepet i generelle formuleringer uten & ga inn pa det vitenskapsteoretiske grunnlaget eller

praktiske operasjonaliseringer av begrepet.

Basislinjen - forskningsbasert innsikt og kunnskap

| Forskningsrapport nr. 62 av Bachmann og Haug (2006) presenteres forsking med relevans
for begrepet og fenomenet tilpasset opplering. Rapporten ble utarbeidet etter oppdrag fra
Utdanningsdirektoratet som gnsket & benytte rapporten som et grunnlag i videreutvikling av
en basislinje/grunnlinje om tilpasset opplering i forbindelse med innferingen av
Kunnskapslgftet (2006), en rapport som skulle fortelle hva som er blitt gjort og hvor veien bar

ga videre. Det er to poeng i rapporten som er viktig; skillet mellom en brei og en smal vei for

18



tilpasset opplaring. Sondringen mellom en smal og en vid forstaelse av tilpasset opplaring
som Bachmann og Haug foreslo, har veert et viktig og godt kommunisert bidrag til analysen
av begrepet. Innen den smale forstaelsen av tilpasset opplaring dreier det seg om a finne
bestemte arbeids- og organiseringsmater som skal gjere utslaget, og det gjelder gjerne visse
elever eller elevgrupper, for eksempel ’de svake’ (Bachmann og Haug 2006). Den vide
tilneermingen til tilpasset opplearing gjelder alle elevene og de generelle kvalitetene ved hele
leeringsmiljget, slik som for eksempel ”hgy pedagogisk bevissthet og tett oppfalging” (ibid.).
Siden alle ifglge oppleeringsloven har rett til tilpasset opplering, mener forskerne at det er
viktig a studere hvordan man skal bedre legge til rette for dette prinsippet i skolen. Forskjellen
pa en smal og en vid tilneerming gir seg utslag i ulikt tyngdepunkt i undervisningen og i
lererens forstaelse og personlige tolking av hva tilpasset opplaring er. At lererne har ulik
oppfatning av begrepet (holdning), gir ulik pedagogisk praksis (handling). Nordahl (2009)
viser i sin forskning at flertallet av norske leerere har en smal forstaelse av begrepet, til tross
for at en slik forstaelse av begrepet har liten statte i internasjonale forskningshaserte studier
(Hattie2009). Forskningen viser ogsa at en pa skoler med en smal tilnerming til begrepet
gjerne bruker individuelle utviklingsplaner, arbeidsplaner og ansvar for egen lering —
individets laeringsstil fremfor fellesskapet. Pa den annen side vektlegger skoler med en vid
tilnaerming til begrepet samarbeidskultur med et inkluderende og sosialt felleskap — laereren er
lederen og ikke tilrettelegger, i en strukturert undervisning, og elevene har i mindre grad
ansvar for egen lering (Nordahl 2009). Forskerne (Nordahl 2009) har funnet at det beste
leeringsutbytte finnes i skoler som har stabil organisering i et sterkt laeringsfelleskap. Dette

funnet er ogsa i samsvar med internasjonal forsking (Hattie, 2009).

Videreutvikling av basislinjen - Klarer begrepet a lgse alt det er sett til?
Er det mulig d enes om en forstdelse av begrepet, eller ma det til en ny
kunnskapsforstaelse?

Mye er sagt om hvordan tilpasset oppleering skal forstds og praktiseres etter fullferelse av
oppdraget fra Utdanningsdirektoratet. Det interessante sparsmalet er om det har funnet sted en
videreutvikling av kunnskapsforstaelse med relevans for begrepet tilpasset opplaring etter
2006 og frem til i dag? Og har en eventuell videreutvikling av basislinjen pavirket

kunnskapsforstaelsen i utdanningsoppgavene?

Pa enkelte fagfelter der det rader uklarhet, har sakalte *konsensuskonferanser’ blitt arrangert.
Hensikten med en konsensuskonferanse er & fa fram forskningsbasert kunnskap som grunnlag

for praktisk handling. Sparsmal som stilles pa en slik konferanse, kan for eksempel veere: Hva
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er den mest velunderbygde og palitelige kunnskapen? Hva er man enige om? Hva er man
uenige om? Der konstateres den manglende konsensus om hva begrepet innebzrer, noe som
har & gjere med det som ble tatt opp innledningsvis om at tilpasset opplering i utgangspunktet
ikke er et faglig, men et politisk skapt begrep. De fleste innleggene fra bidragsytere, og mye
av det andre som har veert skrevet om tilpasset oppleering®, kan ses som ledd i & gi en faglig og
forskningshasert retning til forstaelsen av opplaringstilpassing i praksis. Sondringen mellom
en smal og en vid forstaelse av tilpasset opplaering som Bachmann og Haug (2006) foreslo,
har veert et viktig og godt kommunisert bidrag til analysen av begrepet. Innen den smale
forstaelsen av tilpasset opplaering dreier det seg om a finne bestemte arbeids- og
organiseringsmater som skal gjgre utslaget, og det gjelder gjerne visse elever eller
elevgrupper, for eksempel *de svake’ (Bachmann & Haug 2006). Den vide tilneermingen til
tilpasset opplaering gjelder alle elevene og de generelle kvalitetene ved hele leringsmiljget,

slik som for eksempel "hgy pedagogisk bevissthet og tett oppfelging” (ibid.).

Et ledd i & utvikle forstaelsen av tilpasset oppleaering har ogsa veert a identifisere misforstaelser
av begrepet, ikke minst lgftet fram av Erling Lars Dale: Tilpasset oppleering ma ikke forstas i
retning av at noen skal kunne ’slippe’ a leere (fordi de var “teorisvake’ eller umotiverte eller
lignende), og dermed ekskluderes fra skolefaglige leeringsprosesser (bl.a. Dale og Weerness
2007). | kjelvannet av disse initiativene har et viktig budskap veert & vise betydningen av
kompetanse for tilpasset opplaering, som ogsa var navnet pa en artikkelsamling som ble sendt
til alle skoler (jf. for eksempel Nordahl 2007).

Engen (2010) er den som med faglgende forslag mest uttalt har gatt inn for a definere begrepet

tilpasset opplaering faglig, og som selvsagt kan diskuteres:

Tilpasset opplering er ethvert tiltak pa individ-, organisasjons- eller kulturniva som bidrar til
at elevene far optimale muligheter til & realisere sitt laerings- og utviklingspotensial, bade nar
det gjelder instrumentelle kunnskaper og personlighetsutvikling eller danning, samtidig som
de har optimal sjanselikhet nar det gjelder & na skolens mal. (Engen 2010).

Er det i det hele tatt mulig og gnskelig & komme fram til en omforent forstaelse av tilpasset
opplearing? Det er i debattene mulig & identifisere to ulike veier & ga mot gkt avklaring; enten
a redefinere og fortolke begrepet tilpasset opplaering i faglige termer slik vi har sett

eksemplifisert ovenfor, eller & legge bort hele begrepet ’tilpasset opplaering’ og skape et nytt

* Fra 2006 til 2011 er 106 utgivelser om tilpasset opplaering lagt inn i BIBSYS (Haug 2011).
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sprak for god undervisning (og lzering). | sitt innlegg pa avslutningskonferansen for Nettverk
for tilpasset opplaring reiste Peder Haug spersmalet om det ikke var pa tide med et nytt
vokabular; “tilpasset opplering’ skal romme for mye — det blir ubrukbart. ”Samlesekken” av
betegnelser er blitt for tung. Det er flere som har tatt til orde for a tenke i andre baner og med
andre ord. Ohna (2007) sier at en strategi for endring kan veere & utvikle et nytt sprak for
lering og utvikling med vekt pa ikke-kategoriale beskrivelsesmater, didaktikk og
kommunikasjon, deltakelse. Er tiden kommet for at tilpasset opplaring bar flyttes fra & vaere
et praktisk metodisk danningsspersmal til et kunnskaps- og kommunikasjonsteoretisk
danningsspgrsmal? Bgr tilpasset opplaering og differensiering knyttes til laereplanens
overordnede mal eller veere rettet mot det konkrete fagomradet som i dag? Trenger vi en
tverrfaglig forstaelse av tilpasset opplaring med et nytt vokabular? Skal vi trekke inn andre
forskningsdisipliner? Vil det & undervise da vare a finne frem til hva som passer til hvem,

nar, hvordan og hvorfor?

Hva bgr legges vekt pd i utdannelse og etterutdannelse av lzrere?
Det er ofte handlingene i klasserommene som blir diskutert i forbindelse med tilpasset
opplaring, ikke de overordnede forutsetningene for det som gar for seg der. Det mest
grunnleggende for en laerer er a vite hva som skal til for at det skal skje leering, uavhengig av
den undervisningsmetoden som blir nyttet. Personalet ved skolene ma sammen diskutere
hvordan de kan skape kvalitet i de undervisningsmatene som blir brukt, og hvordan de kan
gjgre undervisningen variert. Det kan vare behov for a dele med hverandre bade gleder og
sorger knyttet til erfaringer med ulike mater a arbeide pa. Hva er god undervisning? Et
kollegium, selv om det er lite, inneholder mer erfaring enn det en person alene kan
representere. Derfor er det a dele erfaringer med hverandre viktig. Det er ikke metoden i seg
selv som definerer kvaliteten ved opplaringa, men maten den blir gjennomfart pa (Bacmann
& Haug 2006). Undervisninga er avhengig av at lereren kan handverket: motivasjon,
engasjerte lerere, systematikk, struktur, orden, presentasjoner, gvinger, repetisjon, summere
opp, utveksle meninger, falge opp, sanksjonere, vurdere og kontrollere osv. og i tillegg til
dette er reflektert og i stand til & analysere undervisningen sin. A bli enige om en forstéelse
som ogsa er gjennomfarlig, er derfor helt avgjerende i lererkollektivet. Personalet ved
skolene ma bli bevisste om forstaelsen av den vide forstaelsen av tilpasset opplering, og at

dette er en mate en kan realisere kravet om tilpasset undervisning pa.
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Mange plasser har vi gradvis overlatt klasserommene og leringen til elevene og deres egne
valg og forstaelse av hva som er det beste for dem. Konsekvensene er at mange av oss ikke
har noe instrument & snakke om lenger — som larere. A tro at en kan individualisere
oppleringen for alle elevene gjennom spesielle tiltak for hver enkelt, er overtro og vil bare

veere mulig der elevtallet er lite (Bacmann & Haug 2006).
Tilpasset opplzering - en dannelsesorientert opplaering?

Gjennom en grunnleggende diskusjon av begrepet tilpasset opplaring, forstatt som en
dannelsesorientert oppleering, kommer vi frem til enkelte aspekter og prinsipper som kan
anses som generelle forutsetninger for tilpasset opplaering uavhengige av politiske ideologier
eller strategier tilknyttet begrepet (jf. faglig definisjon). En slik grunnleggende diskusjon
tilbyr med andre ord en teoretisk pedagogisk forankring av begrepet, vel & merke uten at det

tilknyttes generelle praktiske operasjonaliseringer.

Det som vi ser i stedet ligger til grunn for denne forankring, er at tilpasning ma ses i relasjon
til den enkelte situasjon og kontekst som det skal tilpasses i forhold til. Et annet viktig aspekt
ved denne forankring er at tilpasning alltid ma skje i forhold til noe, det ma veere noe som skal
tilpasses. Utdanning kan med andre ord ikke veere av utelukkende innholdslgs formal art. Det
formale ma ses i forhold til det materielle, som begge ma ses i forhold til elevene som skal
mgte og arbeide med dette innholdet. Vi vil her knytte an til Dale og Weerness sitt begrep om
differensiert opplering som en opplaring orientert mot fellesskapets rammer (Dale og
Weerness 2003).

Vi tolker denne som en innholdsmessig ramme, som med et helhetlig perspektiv og en
helhetlig struktur knytter utdanningens forlgp sammen i en gjennomgéaende progresjon som
fletter fragmenter sammen og skaper dybde og struktur i oppleringens innhold. Ikke farst og
fremst pa grunn av at dette bestemte innholdet skal virke mer dannende enn andre mulige
innholdsrammer i seg selv, men fordi dette innholdet er valgt ut og knyttet sammen i et forlgp

som danner sammenheng og kontinuitet.

En slik helhetlig, gjennomgaende struktur krever dermed et felles innhold. En differensiert
opplering innebarer imidlertid at dette innholdet vil utdifferensiere seg i form og innhold i
den enkelte opplaeringssituasjon. Hvordan innholdet fremstilles, og gjennom hvilke former det
fremstilles, kan tilpasses ut ifra de enkeltes forutsetninger og de enkelte utdifferensierte

progresjonsforlgp. Det sentrale er at hvert av disse utdifferensierte progresjonsforlgp knytter
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seg til de felles referanserammer(ibid.). Tilpasningen vil da tilsvare de utdifferensierte
oppleringsforlgp, det vil si hvordan disse forlgpene differensierer seg ut ifra tilpasningen til
de enkelte elevers forutsetning. Pa bakgrunn av dette kan det se ut som at det er stor sjanse for
at om noen ar gjelder de kollektive formidlere til den aktive oppgavelgsende eleven. Den
nyere forskningen peker ogsa mot det (Nordahl 2009, Hatti 2009). Hvorfor ligger sa praksisen
i skolen sa langt etter forskningen i tid? Hvordan kan metoder som forskingen sier ikke er bra,
likevel fortsette & utgves i praksis? Hvem skal lgse disse utfordringene? Den politiske
definisjonen av begrepet tilpasset oppleering med dets politiske krav i fglge leereplanen legger
opp til faringer som tilsier at leererne skal gjgre den operasjonelle jobben i skolehverdagen
(Haug 2006). Er det lererne som har fatt hele bgren med a definere / sette ut i praksis hva
tilpasset opplaring er ment a veere, da det er, som vi har sett, et begrep som langt fra har et

tydelig avklart innhold og kunnskapssyn?

«Det viktigaste i livet er & vera menneske — uavlateleg meir menneske.»

professor Ole Danbolt Mjgs
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Linda Elisabeth Bjorknes, Universitetet i Stavanger

Refleksjoner over det sosialpedagogiske kunnskapsgrunnlaget
i barnevernspedagogutdanningen

Innledning

Sosialpedagogikk omtales gjerne som barnevernspedagogutdanningens teoretiske plattform,
og barnevernspedagogens yrkesutgvelse som sosialpedagogisk arbeid. Samtidig er sosial-
pedagogikk mer omfattende enn barnevernspedagogutdanningens kunnskapsgrunnlag og
barnevernspedagogens kunnskapsgrunnlag noe mer enn bare sosialpedagogikk. Dette
forholdet mellom barnevernspedagogutdanning og sosialpedagogikk er det jeg vil se n&ermere
pa. Byr dette forholdet mellom en profesjonsutdanning og en akademisk disiplin pa noen

teoretiske og praktiske utfordringer?

Siden 1996 har jeg kunnet titulere meg som barnevernspedagog og mener fremdeles at jeg har
verdens viktigste yrke. Likevel ma jeg erkjenne at jeg ikke alltid har hatt bevissthet om en
sterk faglig forankring og yrkesidentitet knyttet til sosialpedagogikk. Kanskje henger det
sammen med at det den gang pa 90-tallet da jeg studerte, ikke fantes pensumbgker i
sosialpedagogikk. Jeg husker at vi jobbet med sosialisering og miljgarbeid. Jeg husker ogsa at
vi leerte om ulike pedagogiske syn pa barn; om tabula rasa® og at barn ble sammenlignet med
blomster som skulle vannes. Sarlig godt husker jeg denne leererens fantastiske evne til a si
sosialpedagogikk pa trekvart sekund uten & snuble i alle konsonantene. Den evnen har hun
forresten beholdt. Hun er sosialpedagog med hovedfag i sosialpedagogikk fra Universitetet i
Oslo. Jeg har en tredrig hegyskoleutdanning som barnevernspedagog og en

samfunnsvitenskapelig mastergrad.

> Fra latin: En ubeskrevet tavle eller blad.
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Som relativt nytilsatt lektor pé en profesjonsutdanning® har jeg fremdeles mye av min faglige
identitet i det barnevernsfaglige praksisfeltet jeg kommer fra. Nar jeg na blir utfordret til &
reflektere over det vitenskapsteoretiske grunnlaget i min egen profesjon, blir dette forholdet

mellom utdanningen min og dens teoretiske grunnlag i sosialpedagogikken helt sentralt.

Som universitetsansatt er jeg i henhold til Universitets- og hgyskoleloven forpliktet til & gi
studentene en utdanning som er basert pa det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk
utviklingsarbeid og erfaringskunnskap. Jeg er selvfglgelig ikke alene om & formidle
sosialpedagogikk til studentene, men for a bli tryggere i min egen formidling og undervisning
opplever jeg at det er viktig a forsta mer av sosialpedagogikkens vitenskapelige grunnlag. 1
forbindelse med kollokviearbeid i kurset vitenskapsteori, fikk jeg en kommentar fra en god
sosionomkollega som utfordret meg: Det var pastanden om at sosialpedagogikken har et mye
svakere vitenskapelig grunnlag enn sosialt arbeid. Det var en pastand jeg tror ligger utenfor
dette essayet a besvare, men ettersom det na likevel skulle skrives et essay, tenkte jeg at dette
var en anledning til 4 ta ut pa en liten ekskursjon i det landskapet som barnevernspedagoger

ferdes i.

Jeg kunne sannsynligvis ha ngyd meg med a studere litteratur om sosialpedagogikk og laget et
referat av denne. Jeg har imidlertid valgt & vandre forholdsvis blagyd ut i et for meg litt ukjent
landskap. Jeg tar fatt i sentrale begrep som kunnskap og kunnskapsforstaelse, og gjer sa noen
refleksjoner rundt kunnskapsgrunnlaget i bade barnevernspedagogutdanning og

sosialpedagogikk.

Hva er kunnskap?
Hva ligger i selve kunnskapsbegrepet i barnevernspedagogutdanningen?

| Kvalitetsreformen som regjeringen gjennomfgrte ved studiestart hgsten 2003, beskrives
studenters totale leringsutbytte ved hjelp av begrepene kunnskap, ferdigheter og generell

kompetanse’.

Barnevernspedagogutdanningen oppstod som et svar pa et behov for mer kunnskap om og

kompetanse knyttet til offentlig omsorg for barn (@dsterhaug, 2006). Barnevernspedagogen har

6 Profesjonsbegrepet blir ikke diskutert i dette essayet.

7 Generell kompetanse, eller danning, hgrer naturlig nok ogsa med i diskusjonen av kunnskapsbegrepet, men i
denne sammenheng har jeg valgt ikke a ga inn i dette begrepet.
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med tiden og samfunnsutviklingen fatt stadig nye arbeidsoppgaver. Utdanningen har derfor

bade gkt i omfang og tatt til seg ny kunnskap.

En profesjonsutdanning er sertifisert til a forvalte vitenskapelig kunnskap innen sitt fagfelt
(Grimen 2008). For den praktiserende barnevernspedagog, skal slik vitenskapelig kunnskap
forvaltes i mgte med mennesker i sarbare livssituasjoner. Derfor er ikke teoretisk kunnskap
alene tilstrekkelig. Barnevernspedagogen trenger ogsa praktisk kunnskap om hvordan hun
samhandler og kommuniserer med mennesker; ja hun ma faktisk kunne ha ferdigheter i
samhandling og kommunikasjon, for & kunne forvalte den vitenskapelige kunnskapen. Nar jeg
da skal beskrive kunnskapsbegrepet i utdanningen blir det derfor klart at det handler om
forholdet mellom teoretisk, vitenskapelig kunnskap og praktisk kunnskap. Disse to

kunnskapstyper ma forstaes som komplementzre, ikke som motsetninger.

Av Aristoteles syn pa forholdet mellom teori og praksis, ser vi at de ble forstatt som & ha ulike
mal: «For den teoretiske kunnskapens mal er sannhet, mens det for den praktiske er
virksomhet» (Aristoteles i Eikeland 1997:130). Eikeland viser til at teoribegrepet gjerne har
veert knyttet til vitenskapelig virksomhet og gjerne i motsetning til erfaring og praksis. «Teori
er adskilt fra det den omhandler» samtidig som teori kan forstas som «a gi dypere innsikt i et
saksforhold» (ibid. s.124). Hvis jeg forstar Grimen (2008) rett kan man si at praktisk
kunnskap er en syntese av kunnskapens opphav, situasjonen den brukes i og personen som
innehar kunnskapen. Han mener derfor det er problematisk & gjare et klart skille mellom
teoretisk og praktisk kunnskap (ibid. s.71). Grimen skisserer videre to modeller for synet pa
forholdet mellom praktisk og teoretisk kunnskap: praktisk kunnskap som anvendelse av teori
og teoretisk kunnskap som anvendelse av praksis; at «teoretisk kunnskap flyter pa et underlag
av praksis» (ibid., s.75). Disse to syn pa kunnskap kommer gjerne fram nar vi i
utdanningssammenheng skal diskutere form og innhold pa ferdighetstrening og praksis i
studiet. Jeg tror nettopp dette kan bidra til a illustrere kompleksiteten i kunnskapsforstaelsen i

en utdanning som skal formidle ulike typer kunnskap.

Jeg vil gjerne bruke et eksempel for a beskrive hvordan disse to kunnskapstypene ofte henger
sammen i var utdanning og er gjensidig avhengig av hverandre; barnevernspedagogen i
samtale med barn og unge. Nar en barnevernspedagog skal leere om hvordan man samtaler
med barn og unge, leser hun litteratur skrevet av ulike fagpersoner som selv har lang erfaring
fra samtaler med barn. Det kan vere barnevernspedagoger, pedagoger, psykologer, eller

barnepsykiatere. Dessuten far hun selv gve seg i samhandling i lgpet av praksisstudiene. Slik
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faglitteratur om samtaler med barn kan bygge pa eksempelvis tilknytningsteori og teori om
barns kognitive utvikling. Samtidig formidler forfatteren erfaring han eller hun har gjort seg
gjennom et stort antall samtaler med barn i ulike livssituasjoner; betegnet som empiri. Tar vi
sa dette eksempelet med til Aristoteles og den greske filosofiske tradisjonen (Grimen 2008 og
Eikeland 1997) ser vi at fronesis er et begrep som dekker denne typen kunnskap som
leerebokforfatterne har ervervet seg og formidler videre; den er tilegnet gjennom erfaring og er
en tillert evne til & bedgmme situasjoner. Fronesis er knyttet til personen som utgver
kunnskapen og den utvikles ved stadig bruk; erfaringskunnskap. Under utdanningen skal
studenten tilegne seg kunnskap som gjegr at hun selv kan videreutvikle fronesis i egen

profesjonsutavelse.

Na far eksempelet mitt imidlertid en utfordring nar jeg forsgker & definere psykologiske
teorier om barns kognitive utvikling og tilknytning inn i de vitenskapsfilosofiske rammene.
Jeg far nemlig et aldri sa lite problem nar jeg forsgker a forklare psykologisk kunnskap slik
Aristoteles gjorde det, som episteme; sikker kunnskap, eller «demonstrativ kunnskap om noe
evig og uforanderlig» (Grimen 2008:78). Sa enkelt er det ikke: Nyere forskning om og med
barn har vist at flere av de tidligere psykologiske teoriene om barns utvikling har mistet sin
gyldighet. De bygger pa et foreldet syn pa barn, deres utvikling og evne til & kommunisere
med mennesker rundt seg. Denne kritikken framfgres blant annet av professor i

utviklingspsykologi Dion Sommer i boken Barndomspsykologi (2003).

Kanskje dette viser at mye av den kunnskap som var utdanning benytter, nettopp hviler pa
praksis? Samtidig viser det ogsa at mye av den teoretiske kunnskapen vi benytter i
utdanningen ikke er evig og uforanderlig. Ettersom dette essayet ikke omhandler
psykologiens vitenskapelig kunnskapsgrunnlag, ngyer jeg meg med & konstatere at psykologi
til tross for disse innsigelsene likevel er en anerkjent vitenskap og at barnevernspedagoger har

bruk for denne vitenskapelige kunnskapen i sin utdanning.
Grimen viser til seks fellestrekk mellom praktisk og teoretisk kunnskap (Grimen 2008: 82):

e All kunnskap kan bli artikulert pa en eller annen mate
e All kunnskap kan bli lzert

o All kunnskap kan bli overfart mellom mennesker
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o Atkunnskap er indeksert®, betyr likevel ikke at spréket ikke spiller noen rolle
e Kunnskap kan akkumuleres

e Kunnskap kan bli kritisk gransket

Dersom vi da gar tilbake til eksempelet om den kunnskapen barnevernsstudenter skal leere om
samtaler med barn, ser vi at denne typen praktisk kunnskap blir artikulert, den kan leeres,
kunnskapen kan overfgres fra en person til en annen og spraket spiller en viktig rolle i
formidlingen fra kunnskapsbeereren til student (i form av lerebgker eller erfarne praktikere,
enten i praksisfelt eller pa studiet). Videre kan kunnskapen akkumuleres og den kan absolutt

veere gjenstand for kritisk granskning.

Kunnskapsgrunnlag i barnevernspedagogutdanningen
Barnevernspedagogens kunnskapsgrunnlag er heterogent; det vil si at utdanningen henter
kunnskap fra flere fagdisipliner. Kunnskapsgrunnlaget kan saledes forstdas som en praktisk
syntese av elementer hentet fra flere vitenskapelige disipliner og fagomrader (Molander &
Terum, 2008).

For & vise kompleksiteten i kunnskapsgrunnlaget velger jeg & gi en oversikt over emnene i
utdanningen: Samfunnsvitenskapelige emner bestar av stats- og kommunalkunnskap, helse-
og sosialpolitikk, vitenskapsteori og forskningsmetode, sosiologi og sosialantropologi.
Juridiske emner omhandler rettssystemet, juridisk metode og forvaltningsrett, barnevernrett
og andre sentrale rettsomrader. Psykologiske og helsefaglige emner bestar av generell-,
utviklings- og sosialpsykologi; Klinisk psykologi og psykisk helsearbeid, pediatri og
sosialmedisin. Videre bestar de pedagogiske emner av generell-, spesial- og sosialpedagogikk.
| sosialpedagogisk arbeid med barn og unge finner vi emnene etikk og yrkesrolle,
kommunikasjon, samhandling og konfliktlgsning, barnevernstiltak, miljgarbeid, aktivitetsfag
og arbeid med grupper, organisasjoner og nettverk. I henhold til rammeplanen skal dessuten
42 av 180 studiepoeng i utdanningen veere ferdighetstrening og praksis
(Kunnskapsdepartementet 2005:20).

Som profesjonsutdanning i et universitetssystem, har kravet til strukturtilpasning gkt. Ved

institutt for sosialfag har man valgt i stor grad & dele emnene etter fagdisipliner, i motsetning

& Med indeksikalitet mener Grimen at kunnskapen peker pa kunnskapshaereren og situasjonen den brukes i.
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til heyskolemodellen hvor integreringen av fagene tradisjonelt er stgrre. Ved instituttet
underviser i hovedsak psykologene i psykologi, filosofen i filosofi, sosiologen i sosiologi og
juristen i juss, og enn sa lenge; sosialpedagogene i sosialpedagogikk. Studentene far altsa

undervisning av fageksperter. Utfordringen kan da vere a sette disiplinfagene inn i en

sosialpedagogisk og barnevernfaglig sammenheng.

Sentralt i min forstaelse av hvilken kunnskap som skal legges til grunn i utdanningen er ogsa
det faktum at barnevernspedagogens profesjonsutgvelse kan beskrives som heterotelisk
(Molander & Terum, 2008); den er ikke til for seg selv, men skal tjene samfunnsmessige
verdier. For var profesjon handler dette blant andre om det grunnleggende prinsippet om
barnets beste, hentet fra FNs Barnekonvensjon. Dette prinsippet ligger ogsa til grunn for

nyere norsk barnevernlovgivning.

Her utfordres igjen kunnskapsbegrepet i utdanningen: Kunnskap om hva som er barnets beste
kan aldri bli noen absolutt vitenskap. Hva som fremmer eller hemmer barn og familiers
«samlede utvikling og vekst, livskvalitet og trivsel» (jf. definisjon av sosialpedagogikk i NOU
1975:32) vil pavirkes av radende normer og verdier i samfunnet, samt den til enhver tid
tilgjengelige kunnskap om barns og unges utvikling. Ikke minst stiller det i vart samfunn krav
til kompetanse som er tilpasset et kulturelt mangfold med mange ulike oppfatninger av
barnets rolle i familie og samfunn. Her ser vi en klar linje til det sosialpedagogiske prinsippet
om at verdiorientering kan fremme eller hindre vekst, livskvalitet og trivsel. Kunnskap har i

var sammenheng en Klart normativ basis.

Et begrep som godt beskriver den nevnte syntesen av teoretisk og praktisk kunnskap vi finner
i barnevernspedagogutdanningen er handlingskompetanse (Nygren 2004 i Fauske et al.)
2006). Dette kan tjene som eksempel pa hvordan kunnskapsforstaelsen vektes ulikt. Fauske
beskriver her et skille mellom ulike syn pa «harde og myke forstaelsesformer» (ibid:204).
Den «myke forstaelsesformen» framholder at kunnskaper, ferdigheter og ideologisk
handlingsgrunnlag er «relasjons og kontektsavhengig, subjektivt, personlig og felelsesladet».
Dette er en forstaelse som i falge forfatterne, farst og fremst finnes hos profesjonsutgverne.
Den «harde forstaelsesformen», som tilsvarende hovedsakelig finnes hos leererne pa studiet,
beskriver de samme kunnskaper, ferdigheter og ideologisk handlingsgrunnlag som «kontekst-

og individuavhengig, objektivt, upersonlig og fglelsesngytralt.»

Dersom jeg na da, ettersom jeg har erfaring bade som profesjonsutaver og larer, drister meg

til a analysere dette i lys av Aristoteles syn pa fronesis, kan det tyde pa at profesjonsutaverne i
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starre grad enn lererne, opparbeider seg erfaring med hvilken type kunnskap de bruker i mgte
med mennesker og systemer. Som vi tidligere har sett tilegnes fronesis nettopp gjennom
erfaring, og beskrives som «evnen til a vurdere hvordan man bgr handle for a fremme det som
er moralsk godt for mennesker i konkrete situasjoner» (Grimen 2008:78). Samtidig er det

viktig & holde fram at faglige vurderinger ogsa ma bygge pa teoretisk kunnskap.

Johannessen (2009:28) refererer til Thomas S. Kuhn nar han papeker at «kunnskaper bare kan
bli virksomme kunnskaper dersom de anvendes av mennesker med den forngdne erfaring og

dgmmekraft».

Nar Fauske et al. (2006) finner at lerere ved sosialfaglige utdanninger vektlegger gkt
akademisering, mens profesjonsutgverne rangerer de «personlige, emosjonelle og relasjonelle
aspektene» ved profesjonsutevelsen som det viktigste, er det gledelig at Meld. St. 13 (2011-
2012) Utdanning for velferd, Samspill i praksis, varsler en gjennomgang av praksisstudienes

funksjon i alle velferdsutdanningene.

Kravet til evidensbasert kunnskap i barnevernspedagogens arbeidsfelt, har blitt klarere uttalt
de siste drene. Evidensbasering av arbeidsmetoder og tiltak kan forstds som et forsgk pa
vitenskapeliggjering av praksiserfaringer og erfaringskunnskap, og kan i sa mate vere en
mate & sette rammer for utgvelse av det faglige skjgnn. Hvorvidt evidensbasering av tiltak er
det som skal til for & mgte brukeren pa en best mulig mate, ber det imidlertid stilles sparsmal
ved. En av konklusjonene forfatterne av NIBR rapporten 2007:10 Flerkulturelt barnevern
trekker etter en gjennomgang av en mengde ulike tiltak, deriblant ogsa evidensbaserte tiltak,
er nemlig at det ikke er noen spesifikke tiltak som virker bedre enn andre i det flerkulturelle
barnevernet. Hvorvidt man lykkes eller ikke i arbeidet med den enkelte familie er derimot
avhengig av den enkelte fagpersonens interkulturelle kompetanse (Bghn og Dypdahl 2009) og
det faktum at brukere opplever & bli mgtt pa en god mate. Det er sannsynlig at det samme
gjelder i mgte med brukere med majoritetsbakgrunn. Her er det igjen fokus pa yrkesutgvelsen
mer enn bruken av spesifikke metoder. Dette utelukker ikke ngdvendigheten av
evidensbaserte metoder, men det poengterer den gjensidige avhengigheten mellom god teori

0g god praksis.
En generell anbefaling fra Fauske (2006) og hans med-forskere er at

den utdannelsespolitiske styringen av profesjonsutdannelsene ved hjelp av

rammeplaner gar i retning av en gkt akademisering og gkt vektlegging av allmenne
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kunnskaper, samtidig som kravene til kompetanse nar det gjelder den ideologiske
beredskapen og de personlige og relasjonelle ferdighetene, understrekes og gjares

tydeligere og presiseres (s. 204).

For & kunne realisere dette argumentet kan denne forfatteren ikke se annen mulighet enn at
lengden pa dagens barnevernspedagogutdanning ma draftes. Denne diskusjonen skal

imidlertid ikke forfalges her.

Kunnskapsgrunnlaget i sosialpedagogikk
En av mine ferste utfordringer nar jeg skal beskrive kunnskapsgrunnlaget i

sosialpedagogikken er at den ikke framstar som en sarlig entydig vitenskapelig disiplin.
Eriksson og Markstrom (2000) beskriver sosialpedagogikken som «svarfangad». Hva er det

som gjer at sosialpedagogikken er sa vanskelig a fange?

Opprettelsen av et hovedfag i sosialpedagogikk ved Universitetet i Oslo tidlig pa 1970-tallet,
var et direkte resultat av kritikken mot positivistisk pedagogikk (Storg 2009).
Sosialpedagogikk er i seg selv et «fag» med et sammensatt vitenskapelig grunnlag. NOU
1975:32:25 forklarer sosialpedagogikk som «leren om hvordan psykologiske, sosiale og
materielle forhold og forskjellige verdiorienteringer fremmer eller hindrer individets eller

gruppens samlede utvikling og vekst, livskvalitet og trivsel».

Et normativt grunnlag

Som det fremgar av den overnevnte definisjonen, vil ngdvendigvis konteksten som
sosialpedagogikken utspiller seg i, virke tilbake pa fagets utvikling. Endringer av kontekst og
nyere forskning, samt politiske, normative og samfunnsmessige forhold, vil bidra til fagets og
profesjonens utvikling. Eksempelvis kan det pekes pa vart samfunns syn pa barn og
institusjonalisering av barndommen, eller Kunnskapsdepartementets signaliserte behov for
endringer i velferdsutdanningene (Stortingsmelding nr. 13, 2011-2012), slik at disse skal bli
mer tilpasset det Kunnskapsdepartementet kaller arbeidslivets kompetansebehov; jf. Smeby i
Molander og Terum (2008). Sosialpedagogikken ma derfor kontekstualiseres i det samfunnet

den befinner seg i.

Madsen (2006:49) beskriver sosialpedagogikkens faglige dimensjoner som teori, metoder og
verdier. Altsa handler det ikke bare om teori og praksis, men ogsa om et tydelig normativt
aspekt. Mathiesen (2008: 82) referer til Natorp som «plasserer de etiske refleksjonene knyttet

til vare sosialpedagogiske handlinger i den praktiske filosofien og gjer dem til en del av
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sosialpedagogikkens identitet». Altsa har vi & gjere med en vitenskapelig disiplin med et
tydelig normativt fundament: en normativ vitenskap grunnlagt pa moralsk kunnskap, som

igjen er tuftet pa verdier.

Forholdet mellom teori og praksis

Det forholdet mellom teori og praksis som gar igjen i beskrivelsen av barnevernspedagogens
kunnskapsgrunnlag finner vi naturlig nok ogsa igjen i sosialpedagogikken. | denne
sammenhengen synes jeg det er interessant & sammenligne sosialpedagogikk med sosialt

arbeid.

Sosialpedagogikk var i sitt historiske utgangspunkt en akademisk disiplin som blant annet
befattet seg med teori om sosial integrering og inklusjon. For & beskrive hva sosialt arbeid er,
tar man derimot utgangspunkt i hva man gjar i sosialt arbeid (Levin 2004) og har umiddelbart
et sterkt fokus pa praksis. Deretter kommer diskusjonene om hvorvidt praksis kan vere
vitenskapelig eller ikke. Man tar altsa utgangspunkt i hvilken teori man trenger for & kunne
veere en god praktiker. | sosialpedagogikk hadde man en akademisk disiplin som
utgangspunkt, som sa skulle omformes til «gjgren». Sosialpedagogikkens inntog i Norge kom
pa en akademisk arena og i et akademisk miljg, og med et stort og verdibasert engasjement og
entusiasme for et bedre samfunn. Utdanningene til sosionom og barnevernspedagog startet
begge med et utgangspunkt i behov for mer kunnskap i praksisfeltet. Kan disse ulike
utgangspunktene ogsa ha formet synet pa forholdet mellom teori og praksis i de respektive

utdanningene?

Sosialpedagogisk forskning

Nar jeg na ser pa sosialpedagogikkens kunnskapsgrunnlag, leter jeg umiddelbart etter
sosialpedagogisk forskning. Finnes det noe som i det hele tatt omtales som sosialpedagogisk
forskning? Sosialfaglig forskning, ja, men fraveeret av betegnelsen sosialpedagogisk forskning
kan kanskje tyde pa at det i Norge ikke har vert et sterkt fokus pd & utvikle og befeste
sosialpedagogikken som vitenskap. For meg som na skal forsgke a fange sosialpedagogikken,
ser det derfor naturlig a stille falgende sparsmal: Finnes det en sosialpedagogisk vitenskap og

finnes det sosialpedagogisk forskning?
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Dersom jeg kan trekke linjer til omsorgsvitenskap, slik Rehnsfeldt presenterte denne i sin
forelesning om Kunnskapsforstaelse i helsefagene,” s& er det de dype strukturene i
teorikjernen som avgjgr om en vitenskap er en disiplin eller ikke. For omsorgsvitenskapen
forstar jeg ham da dithen at det handler om ideen om den gode omsorg, om a kunne definere
hva som er god omsorg. Her er teorikjernen utgangspunktet, ikke profesjonen. For meg ble
dette gjenstand for refleksjon og sammenligning med mitt eget fagfelt da jeg leste Stephens'®
(2009: 343) beskrivelse av sosialpedagogikk som en «eksplisitt omsorgspraksis» (min
oversettelse). Sa vidt jeg kan forsta tar altsd Rehnsfeldt utgangspunkt i teori, mens Stephens

tar utgangspunkt i praksis.

Som barnevernspedagog skal jeg bade kunne vurdere hva som er god omsorg og sgrge for at
barn og unge far dette; og i foreldres sted, eksempelvis som miljgarbeider i en institusjon, selv
kunne gi god omsorg. Ettersom omsorg er et sentralt begrep i den sosialpedagogiske
undervisningen p& barnevernsstudiet har min kollega Reidar S. @sterhaug™ nylig papekt
mangelen pa barnevernfaglig litteratur om omsorgsbegrepet. Her ville jeg derfor gjerne kunne
trekke en trad fra helsevitenskapelig omsorgsvitenskap til sosialpedagogikkens
omsorgsvitenskap, men festepunktet i tilsvarende sosialpedagogisk vitenskap mangler. Vi har
altsd pa det barnevernfaglige og sosialpedagogiske feltet ikke pa samme mate forsgkt &
beskrive disse dype ontologiske strukturene i var oppfatning av hva som er god omsorg.
Kanskje kan dette forklares med at et slikt definisjonsarbeid av god omsorg kan misbrukes i
mgte med foreldre som sliter med & gi barna sine god nok omsorg. Barnevernsarbeidere
beveger seg her inn i menneskers private sfaere og blir gitt et mandat & vurdere, og bedgmme
andres evne til & uteve omsorg.

Na er det kanskje ikke ngdvendig for en barnevernspedagog & kunne gi en vitenskapelig
begrunnelse for den omsorg hun eller han gir et barn eller en ungdom. Men det kunne nok gitt
henne en starre trygghet i utgvelsen av slik omsorg, dersom denne kompetansen kunne
beskrives som annet enn «taus» jf. Polanyi (Grimen 2008:78). Dessuten vil det veere

avgjerende for foreldre som blir fratatt omsorgen for sine barn at en slik omsorgsovertakelse

° Universitetet i Stavanger, 24. november 2011.
0 professor i sosialpedagogikk, Universitetet i Stavanger

" Dosent og sosialpedagog, Universitetet i Stavanger
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er godt faglig begrunnet. Det vil kunne styrke sosialpedagogikken som barnevernspedagogens

kunnskapsgrunnlag, dersom slike sentrale begrep ble grundig utviklet og draftet.

Det faktum at vi ikke omtaler forskning om sosialpedagogiske forhold og med
sosialpedagogisk innhold som sosialpedagogisk forskning er muligens medvirkende til a
takelegge sosialpedagogikkens rolle som vitenskapelig disiplin. Stortingsmeldingen
Utdanning for velferd beskriver forskningsomradet som dekker barnevernspedagogens
arbeidsfelt som barnevernforskning (Kunnskapsdepartementet 2012: 92). Tar vi utgangspunkt
i de nevnte dimensjonene i sosialpedagogikken, vil vi sannsynligvis finne mye forskning som
kan beskrives som sosialpedagogisk, men som likevel ikke eksplisitt knyttes til

sosialpedagogikken som fagomrade.

Videre observerer jeg at til tross for at barnevernspedagogen forvalter sosialpedagogikken,
finnes det pa vare utdanninger ikke mange professorer i sosialpedagogikk: En uformell
gjennomgang av studiestedenes nettsider viser at Universitetet i Stavanger har en professor i
sosialpedagogikk i full stilling og en i 20 % deltidsstilling. Det er mulig at andre utdanninger
har professorer i sosialpedagogikk uten at dette fremkommer pa nettsidene, men til

sammenligning er det langt flere professorat i sosialt arbeid enn i sosialpedagogikk.

Det er for gvrig interessant & merke seg Stephens spgrsmal om hvorvidt og «i hvilken grad
den kritiske rgsten fra Universitetet i Oslo flyttet sosialpedagogikk fra rene, disiplinbaserte
debatter ut i det praktiske arbeidsfelt for omsorgsprofesjoner (min oversettelse) (Stephen
2009:345). Det kan synes som om sosialpedagogikken i var sammenheng har en dobbel
utfordring i forhold til & definere sin kunnskapsforstaelse: Det handler bade om ulike
forstaelser av kunnskapsbegrepet knyttet til evidensbasert vitenskapelig kunnskap og ulike
forstaelser av praksisbegrepet. Videre kan man ogsa stille spgrsmalet om hvorvidt krav om
evidenshasering av praksis vil medfgre at sosialpedagogisk praksis blir vitenskapeliggjort og

dermed tydeliggjares.

Mgtet mellom utdanningen og dens vitenskapelige fundament

Fellesorganisasjonen for barnevernspedagoger, sosionomer, vernepleiere og velferdsvitere
(FO) har foreslatt at barnevernspedagogutdanningen skal hete bachelor i sosialpedagogikk,
med yrkestittel barnevernspedagog, nettopp med tanke pa a tydeliggjere det faglige
fundamentet i utdanningen. Dette ma nok sees i sammenheng med at sosionomutdanningen

har gjort tilsvarende; utdanningen heter bachelor i sosialt arbeid, yrkestittelen er sosionom.
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En av barnevernspedagogens utfordringer kan i denne sammenhengen kanskje bli at
sosialpedagogikk som begrep er mest kjent i Skandinavia, det kontinentale Europa og Japan
(Mathiesen 2008), mens sosialt arbeid er en generell terminologi som er kjent over hele
verden. Til sammenlikning utdanner man i andre nordiske og europeiske land sosialpedagoger
til sosialpedagogisk arbeid med en bredere malgruppe enn barnevernspedagogens. Norske
barnevernspedagogers spisskompetanse pa arbeid i barneverntjenesten blir ikke ngdvendigvis

anerkjent i land hvor dette arbeidsomradet tilhgrer sosialt arbeid og sosialarbeideren.

For meg kan det altsa se ut som om sosialpedagogikk ikke har klart & befeste sin plass som
vitenskapelig disiplin. Sarlig synes jeg a se konturene av dette nar jeg leser Eikeland pastand
om at det har skjedd en «kortslutning» i positivismekritikken og at dette henger sammen med
manglende praktisk empirisk samfunnsforskning (Eikeland 1997). Jf. Slagstad (2008:65) som
minner om at en av positivismekritikkens tema i norsk akademia nettopp var forholdet
mellom teori og praksis i samfunnsvitenskapene. «Istedenfor & erobre erfaringsbegrepet tok
positivismekritikerne til orde for en mer teoretisk orientert samfunnsvitenskap, i opposisjon til
empirisk forskning» (Eikeland 1997:20). Eikeland sier videre at positivismekritikken ble «et
offer for de begreper om teori og empiri og den motsetning og arbeidsdeling mellom
teoretikere og empirikere som gjer seg gjeldende i den institusjonaliserte

samfunnsvitenskapelige praksis» (Eikeland 1997:21).

Kanskje er det slik at dersom sosialpedagogikk skal kunne konsolidere seg som faglig
fundament for barnevernspedagogutdanning ma forvaltere av sosialpedagogisk teori og
praksis tore a klare opp i sitt syn pa mgtet mellom forskning og praksis? Enn sa lenge har jeg
to kollegaer med hovedfag i sosialpedagogikk, men hva skjer med faget nar disse to gar av
med pensjon? Hva skjer med en faglig plattform nar fagpersonene med nettopp denne faglige
forankringen forsvinner fra utdanningen? Vil barnevernspedagogene fortsette de faglige

diskusjonene knyttet til kunnskapsgrunnlaget i sosialpedagogikk?

Jeg ser at slike faglige diskusjoner kan bli noe vidlgftige for oss profesjonsutevere. Det er
derfor godt forstaelig at barnevernspedagoger, som kanskije er den profesjonen i Norge som i
starst grad har forvaltet sosialpedagogisk teori og praksis, har kastet inn handkleet og i stedet
for & beskjeftige seg med dypsindige vitenskapsfilosofiske utgreiinger, har fortsatt a uteve god
praxis. Skal sosialpedagogikken finne sin plass som en vitenskapelig disiplin tilpasset dagens
samfunn, tror jeg vi trenger dialoger mellom forskere og profesjonsutgvere med begge bein i

praksisfeltet. Og kanskje vil kravet til evidensbasering av metoder nettopp framtvinge flere
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slike matepunkter. Jeg tror barnevernspedagogen og barnevernspedagogutdanningen vil tjene
pa a ta tak i disse problemstillingene. En profesjon som tar pa alvor de mennesker og det
samfunn den skal betjene, ma ogsa ta pa alvor kompleksiteten i det kunnskapsfeltet den skal

forvalte.

Avslutningsvis er det derfor interessant & merke seg Slagstads etterlysning av refleksjoner
rundt «den profesjonsrelaterte kunnskapens egenart, og den vitenskapelige kunnskapens
flerfoldige former» (i Grimen 2008:65). Kanskje kan man starte med a tydeliggjere den delen
av sosialpedagogikkens kunnskapsgrunnlag som faktisk er normativt og si hva dette
innebarer for kunnskapsgrunnlaget, for sa a definere andre typer kunnskap som finner sitt

rom innenfor de sosialpedagogiske rammene.

Sa er da det siste spgrsmalet i denne sammenhengen hvorvidt jeg forstar mer av forholdet
mellom barnevernspedagogutdanningen og dens vitenskapelige grunnlag. Og til det ma jeg i
det minste kunne svare «ja, delvis». Jeg tror i det minste jeg har grunnlag nok til a stille flere

spgrsmal.
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Katrine Borgenvik, Hogsholen Stord/Haugesund

Korleis kan ein bruke loggbok/visuell dagbok som eit
hjelpemiddel til kunnskapsutvikling i kunst og handverk?

Innleiing

Bruk av loggbok som ein del av kunst og handverksutdanninga har vore vanleg dei sist 30 ara
utan at eg kjenner til at nokon har forska pa nytteverdien av denne praksisen. Det har i falgje
Karen Braenne®? (2011) vore forska lite pa faget av kunst og handverkslerarar, ein tendens

som ser ut til & ha snudd med eit aukande tal doktoravhandlingar dei siste ara.

Eg underviser pa arstudiet i kunst og handverk pa lerarutdanninga ved Hggskolen
Stord/Haugesund. Hos oss er praksisen ved eksamensutstillinga at studentane ma levere inn ei
loggbok saman med dei praktiske arbeida til eksamensvurdering. Studentane vel sjalv korleis
dei utformar loggboka, om dei vil skrive for hand eller lage den digitalt. Loggboka skal
innehalde oppgaveteksten, inspirasjonsmateriale, idéskisser, foto fra prosessen med
forklarande tekst og ei kort vurdering av eige arbeid. Me har grunngitt krav om loggbok
ovanfor studentane med at den skal gi ekstern sensor eit innblikk i prosessen dei har hatt for &
komme fram til produkta som er utstilt, og dermed vera ei statte ved sensureringa. | tillegg
kan loggboka vera eit nyttig verktgy for studentane nar dei sjglv skal undervise i kunst og

handverk.

Det har ikkje vore tydleg nok kva me forventar av studentane i loggboka. Arbeidet med
loggboka har i stor grad vore gjort av studentane pa eiga hand utanom undervisninga. Eg
meiner difor at potensiale med bruk av ei logghok ikkje har vore utnytta godt nok, med a
stette studentane sin praktiske, kreative og estetiske kunnskapsutvikling. Eg gnskjer difor &

nytta dette essayet til & setja meg inn i teori som kan hjelpe meg a belyse dette.

'2 Karen Braenne er fgrsteamanuensis ved kunst og handverksavdelinga pa Hggskulen i Volda
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Loggboka er knytt til utstilling av dei praktiske arbeida som tel 70 % av studentanes
sluttkarakter og sidan me har to eksamensdelar, har eg her valt a fokusere pa den
eksamensdelen der me nyttar loggboka. Difor kjem eg ikkje til & ga inn pa kunst, formkultur
og fagdidaktikk, som er ein eigen eksamensdel som tel 30%, nar eg snakkar om kva
kunnskap/kompetanse me gnskjer at studentane skal utvikle i kunst og handverk. Sjglv om me
har to eksamensdelar er kunnskap om kunst, formkultur og fagdidaktikk ein integrert del av
oppgavene me gir til studentane. | tillegg er kunst og formkultur ein integrert del av

studentanes prosess ved at dei ma hente inspirasjon til eige skapande arbeid.

Q

For & kunne uttale meg om korleis loggboka kan nyttast for & stgtte studentanes
kunnskapsutvikling, kjem eg farst til & sei noko om kva kunnskap me gnskjer at studentane
skal utvikle i kunst og handverk og knytte desse kunnskapsomrada til teori og undervisning.
Deretter vil eg argumentere for refleksjonens rolle i kunnskapsutviklinga, med & nytte Schéns
omgrep refleksjon-i-handling og refleksjon over handling. Med dette som bakgrunn har eg

laga eit oppsett som syner korleis eg meiner at loggboka bar nyttast.

Kunnskap i kunst og handverk?

A beskrive kunnskap i kunst og handverk er inga enkel oppgéve og her er det fleire tydelege
motpolar som ma nemnast. Harald Grimen (2010) skriv at det ofte vert operert med eit skilje
mellom praktisk og teoretisk kunnskap. Praktisk kunnskap, som er vanskeleg a artikulera
verbalt, har difor i stor grad blitt neglisjert i moderne erkjennelsesteori, noko som har
medverka til ei nedvurdering av t.d. handverket (Fjelland, 1987:3). | folgje Kjell S.
Johannesen var uttrykket “taus kunnskap”, som vart introdusert av Michael Polane i 1966,
framleis eit provoserande uttrykk pa slutten av 1980 talet. I tillegg til at praktisk kunnskap er
vanskelig & artikulera verbalt, er det og personavhengig, og har difor enten blitt ignorert eller

aktivt motarbeidd i vitskapsfilosofien (Johannessen, 2009:26-28).

| tillegg til skilje mellom praktisk og teoretisk kunnskap er det i fglgje Braenne (2011) eit
skilje mellom kunstpedagogikk og handverkstradisjonar i kunst og handverksmiljga i Noreg.
Dette skiljet er eit resultat av at Noreg, som det einaste landet, har slatt saman kunsttradisjonar
og handverkstradisjonar til eitt grunnskulefag, kunst og handverk (Braenne, 2011:95). “At
fagdebattar framleis hamnar i ein type “for-imot” kreativ utfalding versus kunnskapstileigning
er ein kunstig konstruksjon som har drukna faglege bidrag bade av eldre og nyare dato”
(Breenne, 2011:104).
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Eg meiner det er viktig & snu tendensen som har vore med pa nedprioritering av teknikk og
materialtame i faget (Braenne, 2011: 104), fordi eg ser pa bade praktisk og teoretisk kunnskap
som to element som bade utfyller og er avhengige av kvarandre. Praktisk kunnskap er like
viktig for kunstsida av faget som den er for handverkssida ved at det er grunnleggande for
bade kreativitet og for & oppna estetiske produkt. Braenne skriv at "Born kan miste motivasjon
dersom utfordringane vert fraverande og leringsinnhaldet vert prega av "frie” oppgaver”.
Vidare skriv ho at ”gjennom meistring og leering fann ein skaparglede, og evne til kreativitet
vaks fram fra dette” (Braenne, 2011:105). Viktigheita av praktisk kunnskap kan eg og
argumentera for med stette fra leereplanen der det i den generelle delen star at: "kreativitet
foreset ogsa leering: at ein kjenner element som kan kombinerast pa nye matar, og har
innarbeidd nye tamar og teknikkar til & verkeleggjere det ein kan farestelle seg eller fabulere

over” (Utdanningsdirektoratet).

Kreativitet

Praktisk Q

kunnskap

Figur 1

Eg har i figur 1 sett opp ei tredeling av kunnskap som me vektlegg i var undervisning, med
kreativitet, praktisk og estetisk kunnskap. Dette har eg gjort for a synleggjera at dei verkeleg
gode kunst og handverks produkta finn ein innanfor trekanten i midten av figuren, og er ein

symbiose av dei tre kunnskapsomrada.

Korleis underviser me for d utvikle kreativitet, praktisk og estetisk
kunnskap hos studentane?

Eg kjem farst til & beskrive dei ulike fagkunnskapane som vist i figur 1 kvar for seg og knytte
dei til teori, for eg oppsummerar med korleis me underviser for a utvikle desse tre

kunnskapsomrada hos studentane.
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Kreativitet
The principle goal of education is to create people who are capable of doing
new things, not simply of repeating what other generations have done — people

who are creative, inventive and discoverers

Kreativitet kan beskrivast ut fra fire faktorar: kreativ person, kreativ prosess, kreative produkt
og det kreative miljg (Haabesland & Vavik, 2000: 208). | kunst og handverk gnskjer me at
studentane skal utvikle kreativitet og difor vil eg kort beskrive teori som kan knytast til desse
fire faktorane. Eigenskapar til ein kreativ person vert ofte karakterisert som idérik, original,
fleksibel, uavhengig i tanke og handling samstundes som ho/han er open for det nye og
ukjente (Haabesland & Vavik, 2000, s. 209). Denne beskrivinga er samtidig kjenneteikn pa
divergent tenking. I tillegg til divergent tenking er ein i den kreative prosessen og avhengig av
konvergent tenking som vert karakterisert som evne til logiske slutningar (Haabesland &

Vavik, 2000, s. 212). Graham Wallas delar den kreative prosessen inn i fire fasar:
1. Fgrebuingsfasen: idémyldring, innsamling av inspirasjon og utprgvingar.

2. Inkubasjonsfasen: modningstid med bevisst og ubevisst bearbeiding av problemet. Star

ein fast kan det hjelpe a ta ein ”pause” som kan resultere i at ein ser nye lgysingar.

3. llluminasjonsfasen: ein finn den gode ideen/lgysinga, ofte som resultat av hardt arbeid.

Det er difor viktig med motivasjon for & jobbe mot ei lgysing.

4. Verifikasjonsfasen: lgysinga er klar, noko som kan innebere nye utprgvingar for a
oppna det resultatet ein gnskjer (Haabesland & Vavik, 2000, s. 220-221).

Overgangane i ein kreativ prosess er sjglvsagt meir flytande enn det som er skissert her. Den
treng ngdvendigvis ikkje skje i denne rekkjefglgja, eller ein kan ha behov for & ga fram og
tilbake mellom dei ulike fasane for & oppna gnska resultat. I tillegg til desse fire fasane stiller
Haabesland & Vavik (2000) spgrsmal om kommunikasjonsfasen er ein ngdvendig del av den
kreative prosessen og dermed burde vere den femte fasen. Av eigne erfaringar sa veit eg at det
i alle fall er naudsynt for min eigen skapande prosess. Ein kreativ prosess er viktig for & oppna
kreative produkt og i kunst og handverk og vil alltid vera knytt saman med bade handverk og
estetikk (Haabesland & Vavik, 2000, s. 223).

13 Jean Piaget sitert av Oded Ben-Horin, fgrsteamanuensis i musikk ved HSH. E-post 02.03.12. Sgknad om
forskingsmidlar fra EU, s.16
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| forhold til & legge til rette for eit kreativt miljg er tid eit viktig kriterium. Lars Lindstrom**
skriv at "for a fremja kreativitet bgr studentane fa nok tid til & undersgke/utforske, teste ut og
revidere egne produkt, & reflektere og snakke med medstudentar og kritisk vurdera eige
arbeid” (Lindstrém, 2006, s. 63).%

Praktisk kunnskap
I tillegg til at me har fokus pa at studentane skal utvikle kreativitet, gnskjer me og at dei skal
utvikle praktisk kunnskap. Som tidlegare nemnt er praktisk kunnskap ein fgresetnad for

kreativitet og i tillegg ein faresetnad for a lage estetiske produkt.

Polanyi introduserte omgrepet tacit knowledge, som pa norsk vart oversett til taus kunnskap.
Johannessen har definert det som fortrulegheitskunnskap, medan Shoén beskriv praktisk
kunnskap som kunnskap i handling (Molander, 1993, s. 144). "Praktisk kunnskap er kunnskap
som primeert erverves gjennom gjentatte handlinger, kyndig veiledning, framvisning av riktig
handlemate, ledsagende refleksjon og dialog med andre” (Johannessen, 2009, s. 27). | falje
Dreyfys & Dreyfus (1987) gar me gjennom fem ferdigheitsstadium fra me startar som novise
til me kan reknast som ekspert innanfor eit fagomrade. Dette er ein utvikling fra kunnskap

basert pa reglar, til ein intuitiv forstaing (s. 13).

1. Novise/nybyrjar: lerer reglar og fakta som er relevante til bestemte ferdigheiter.

Reglane set nybyrjaren i stand til a samle erfaringar.

2. Vidarekommen utgvar: har lert gjennom eiga erfaring, tar med i betraktningen

element som det ikkje er mogleg & beskrive objektivt.

3. Kompetent utgvar: har evne til prioritering og overblikk. Vel mal, plan eller eit

bestemt perspektiv for & organisere eige arbeid.

4. Kyndig utgvar: tek raskare og meir flytande slutningar. Forstar og organiserer sine

oppgaver intuitivt, men tenkjer stadig innimellom analytisk over kva som skal skje.

Y Lars Lindstrém, professor i pedagogikk (med fokus pa praktisk- estetiske emne) ved Laerarhggskulen i
Stockholm

15 Eigen oversetting
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5. Ekspert: Intuitiv ekspertforstding i form av erfaring knytt til kroppen. Kan ikkje
verbaliserast pa same niva som utgving av ferdigheitene. (Dreyfus & Dreyfus, 1987, s.
13-16).

Estetisk kunnskap

Omgrepet estetikk kjem opphavleg av det greske ordet aisthesis og betyr den kunnskap som
ein far gjennom sansane (Tjgnneland, 2011). Innanfor estetisk kunnskap er det serleg den
visuelle sansen som er viktig og Leonardo da Vinci har uttalt at ”a kunne se er kunstnerens
viktigste evne” (sitert i Haabesland & Vavik, 2000, s. 20). I tillegg til den visuelle sansen er
sjglvsagt bade den taktile og auditive sansen i stor grad viktig for praktisk kunnskap. Taus

kunnskap kan beskrivast som kunnskap ein far gjennom sansane.

Innanfor filosofien er estetikk knytt til det skjgnne i kunsten og kunstteori: "Begrepet brukes
ogsa om de oppfatninger og metoder som gjar seg gjeldende hos en kunstner eller handverker
i arbeid, eller nar man bedgmmer sanseinntrykk fra kunstverk, gjenstander, naturen,

omgivelsene osv.” (Tjenneland, 2011).

Opplaring av estetisk kunnskap kan pa lik line med praktisk kunnskap knytast til brgrne
Dreyfus sin ferdigheitsskala, som gar fra a arbeide etter reglar for god fargebruk, form og

komposisjon, til opparbeiding av ei intuitiv forstaing av desse estetiske verkemidla.

"Estetisk sans kan utvikles ved & gve opp ferdigheter, tileigna seg kunnskap om kultur og
kunsthistorie, laere a reflektere rundt begreper som stygt og pent og bli kjent med eigne og
andres estetiske uttrykk” (Adlandsvik sitert i Haabesland & Vavik, 2000: 20). Eit estetisk
blikk er viktig bade for kreativitet og refleksjon over ferdig produkt, noko eg kjem til a

utdjupa seinare i essayet.

Undervisning i kreativitet, praktisk og estetisk kunnskap
Gjennom oppgaveformuleringa og undervisninga gnskjer me a legge opp til at studentane skal

jobbe kreativ og utarbeide produkt som har eit personleg uttrykk, samstundes som dei skal
vise praktisk og estetisk kunnskap, jamfar figur 1.

Ved studiestart far difor studentane undervisning i Graham Wallas sin faseteori om den
kreative prosessen. Gjennom oppgavetekstar som gir rom for ulike tolkingar og dei visuelle
degma som me syner studentane ved estetiske verkemidla, farge, form og komposisjon og det
vert gjennomgatt faktakunnskap om materiale og demonstrert rett handlemate med verktay

tilpassa novisa sitt behov.
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Kunst og handverk er eit fag med mange ulike materialomrade. Studentane vare far pa
arsstudiet undervisning i teikning, maling, grafikk, digitale verktgy, foto, treslgyd, tekstil og
keramikk. Og innanfor kvar materialomrade er det mange ulike teknikkar som me gnskjer at
dei skal fa opplering i. Dette farer til at kvar oppgave varer i ca. to arbeidsveker med ca. fem

undervisningsdagar.

Sjglv om me gnskjer at studentane skal tileigne seg mest mogleg praktisk kunnskap med
tanke pa at det er dei som skal undervise neste generasjon, s ma me vera realistiske pa kva
dei kan laere i lgpet av den tida dei har innanfor kvart materialomrade. Me kan difor ikkje
forvente at studentane skal oppna ekspertkompetansen innanfor kvar materialomrade, jamfar
brgrne Dreyfus sin modell. | enkelte materiale kjem ikkje studentane lengre enn novisa sitt
ferdigheitsstadium, samstundes som dei kan oppna gode karakterar i faget. Innanfor kunst og
handverk handlar det om & utvikle evna til & lage produkt som ligg innanfor skjeringspunkta
mellom dei tre kunnskapsomrada som vist i figur 1, noko som er mogleg sjglv om ein ma
stotte seg pa reglar og fakta for praktisk kunnskap. Dette betyr at det som me reknar som
“ekspert” kompetanse i kunst og handverk, er ein annan “ekspert” kompetanse enn den som

gjeld innanfor kvart materialomrade.

I tillegg til & utvikle studentanes kreativitet, praktisk og estetisk kunnskap, sa er det viktig a ha
fokus pa at ein kunst og handverkslearars ekspertise, handlar om & vere laerar. Molander skriv
at ”det ar majligt att bli en skicklig tranare utan att sjalv kunna (lika bra). Men tranaren maste
ha lart sig blicken och spraket” (Molander, 1993: 164). Sa korleis kan me i tillegg til utvikling
av kreativitet, praktisk og estetisk kunnskap, gve opp blikket og spraket innanfor desse

kunnskapsomrada?

Kva rolle spelar refleksjon i kunnskapsutviklinga?
All litteratur eg har lest i tilknyting til kreativitet, praktisk og estetisk kunnskap har nemnt

refleksjon som eit viktig element for kunnskapsutviklinga. Schén nyttar to ulike definisjonar
pa refleksjon: refleksjon-i-handling og refleksjon over handling. Innanfor praktisk skapande
arbeid med materiale er begge desse definisjonane viktige for a lage gode kunst og
handverksprodukt. Han beskriv refleksjon-i-handling som ein reflekterande dialog med
materiale, basert pa kunnskap, erfaring og intuisjon. (Schon, 2001, s. 7). Pa grunn av dei
utallige moglegheitene ein har i ein skapande prosess, sa vil vala ein gjer undervegs vera
viktig a reflektere over. Og alle val ein tar, farer igjen med seg nye utfordringar/problem som

ein ma ta stilling til. Difor er refleksjon-i-handling knytt til eksperimentering, a prova seg
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fram til ein oppnar eit gnska resultat, noko som er viktig i ein kreativ prosess (Molander,
1993: 148). Refleksjon-i-handling gir rom for forandring under prosessen og det er difor
viktig a ikkje ha ei last lgysing for ein startar dialogen med materiale. Mulege utfall av
dialogen med materiale er illustrert i figur 2. I falgje Schon har me lettare for & reflektera-i-
handling nar me ikkje er nagd med eige resultat (Schon, 2001, s. 235). | tillegg til a reflektera
over det ein ikkje er nggd med, er dei utilsikta konsekvensane som oppstar gjennom dialogen

med materiala, sars viktig a reflektera over med tanke pa kunnskapsutviklinga.

Konsekvensar i relasjon til hensikt I kva grad konsekvensane er gnska,
béde dei tilsikta og utilsikta

1. | Overrasking Ugnska
2. | Overrasking @nska eller ngytral
3. | Ingen overrasking @nska eller ngytral
4. | Ingen overrasking Ugnska

Figur 2: (Schon, 2001: 136).

For a gjere gode refleksjonar i prosessen ma ein trene det estetiske “blikket”. Molander (1993)
brukar ordet uppmarksamhet nar han diskuterer refleksjon-i-handling, eit ord som eg synes
belyser noko viktig. Dersom ein ikkje er oppmerksamt tilstedes i prosessen sa vil ein ikkje sja
moglegheitene som oppstér undervegs, i bade planlagde og ikkje planlagde resultat. A oppna
gnska overraskingar er nert knytt til det & vage nye ting, som er eit viktig aspekt av
kreativitet. Hattie skriv at “Teachers need to create (...) classroom environments where error is
welcomed as a learning opportunity, where discarded incorrect knowledge and understanding
is welcomed, and where participants can feel safe to learn, re-learn, and explore knowledge
and understanding” (Hattie, 2009, s. 238).

| tillegg til & reflektere under prosessen sa er det viktig & reflektere over ferdig produkt. Ved
Arts PROPEL programmet'®, utarbeidd ved Harvard University, ma elevane reflektera over
vala dei har teke undervegs og over sterke og svake sider ved eige produkt (Lindstrom, 2006:
54). Schon sin definisjon, refleksjon over handling (Schén, 1987, s. 26) samsvarar godt med
Molander si beskriving av refleksjon: “at ta ett steg tilbaka, for att se och téanka éver sig sjalv
och vad man gor, for att fa perspektiv pa en situasjon” (Molander, 1993, s. 151). Refleksjonen
fareset eit overblikk og ein kan da ikkje vera midt i handlinga. Ein pause, som kan knytast til

Wallas sin inkubasjonsfase, kan vera eit godt utgangspunkt for refleksjon. I all refleksjon er

16 Arts PROPEL var eit femarig samarbeidsprosjekt for utarbeiding av modell for 8 kombinera undervisning og
vurdering i blant anna visuelle kunstfag (http://pzweb.harvard.edu/Research/PROPEL.htm).
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det viktig at ein vekslar mellom & reflektera over kvaliteten pa dei ulik elementa og pa
heilskapen (Molander, 1993, s. 156).

Korleis kan ein bruke loggbok/visuell dagbok som eit hjelpemiddel til
kunnskapsutvikling i kunst og handverk?
A lage utfyllande loggbgker er tidkrevjande. Eit viktig spersmal er difor kva som er

hensiktsmessig a dokumentera og kva nytteverdi det eventuelt har?

Tidlegare i essayet nytta eg eit sitat av Molander der han beskriv at ein kan bli god leerar utan
a sjelv meistra praktisk kunnskap like bra, ved & meistra spraket og blikket. Kreativitet,
praktisk og estetisk kunnskap opparbeider studentane gjennom skapande arbeid. A bruke ei
visuell dagbok for & reflektere over eigen prosess er dermed szrleg viktig med tanke pa a
nettopp utvikle spraket og blikket. Samstundes sa vil ein om ein meistrar spraket og blikket

kunne jobbe meir bevisst med utvikling av eige skapande arbeid.

Studentane ma utover undervisninga dei far, i stor grad arbeide sjglvstendig med kunst og
handverksoppgavene. Det er difor viktig at me gir dei eit oppsett for korleis dei skal nytte
loggboka som eit verktay for refleksjon. A dokumentere eigen skapande prosess med bilde og
tekst har liten nytteverdi for kunnskapsutviklinga dersom dei ikkje reflekterer over vala dei
har teke undervegs (refleksjon-i-handling), og ved a reflektere over kreativitet, praktisk
kunnskap og estetikk i ferdige produkt (refleksjon over handling). I tillegg er det naudsynt at
dei knyt refleksjonane til teori. Med statte i teorien eg har referert til, sa vil eg bruke resten av
essayet til & argumentere for korleis ein kan nytta loggboka som eit verktay for refleksjon, for

a stette studentanes kunnskapsutvikling.

Dersom ein skal fd mest mogleg leringsutbytte av & dokumentere og reflektere over eigen
skapande prosess, sa ma det gjerast fortlgpande og som ein integrert del av prosessen (og
ikkje eit arbeid som ein gjer ei veke far eksamen fordi det er eit studiekrav). Ein av
endringane som kan vera med a tydeleggjera dette, er a bruke namnet visuell dagbok i staden
for loggbok. Nar eg har slatt opp loggbok i ulike oppslagsverk sa er definisjonen eg far at den
er ei skipsdagbok, medan tydinga av dagbok er ei "bok hvor man daglig skriver ned det man
opplever”(Dagbok). Legg ein da ordet visuell i forkant av dagbok sa set ein fokus pa at det
skal innehalde bade teikningar og foto i tillegg til tekst. Nokre av medstudentane mine pa
vitskapsteorikurset, som dette essayet er ein del av, meinte at bruk av dagbok gjorde det
veldig personleg i forhold til det & visa den fram for laerar og sensor. Eg har i dette essayet

pravd & synleggjere at i kunst og handverk er det eit mal at studentane nettopp skal utvikle eit
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personleg formsprak/utrykk. Eg meiner difor at namnet kan vera med & tydeleggjera det.

Samstundes er visual diary eit innarbeida omgrep i engelsktalande land.

Far eg argumenterer for korleis ein kan nytta den visuelle dagboka som verktay for refleksjon,
vil eg beskriva atte vurderingskriterium som vart brukte i eit svensk forskingsprosjekt om
evaluering av kreativitet i grunnskulen. Desse vurderingskriteria gar i tillegg pa bade praktisk
og estetisk kunnskap, sidan det er vanskeleg & vurdere ein kreativ prosess utan a sja det i

samanheng med sluttproduktet.

1. The visibility of the intention behind the picture or pictures: the student’s visual work
communicates what he or she intended.

2. Colour, form and composition: the student achieves desired effects with the aid of

visual elements and principles.
3. Craftsmanship: the student masters materials and techniques.

4. Investigative work: the student pursues a problem across several works or

experiments, feels challenged rather than discouraged by difficulties.

5. Inventiveness: the student sets up problems, tries new solutions, is willing to take
risks.

6. The ability to use models: the student actively searches out models to emulate.

7. Capacity for self-assessment: the student describes and reflects on different qualities in
his or her work.

8. An overall judgement: in which the teacher takes into account what degree of
difficulty the student masters, his or her capacity to work independently and other

factors of significance. (Lindstrom, 2006, s. 56)

Dei seks farste kriteria samsvarar godt med det som er illustrert i figur 1; at gode kunst og
handverksprodukt inkluderer bade kreativitet, godt handverk og estetikk. Kriterium 7 er ei
vurdering av elevanes evne til eigen refleksjon, noko som korrelerer med teorien eg har nytta
om at refleksjon er viktig for kunnskapsutviklinga. Medan kriterium atte er knytt til sensors

(ekspertens) totalvurdering.
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Dersom det er desse kriteria me vurderer studentane etter sa er det viktig at me gjer det tydleg
for studentane gjennom vurderingskriteria. | tillegg bgr det vera desse kriteria studentane
reflektere over i den visuelle dagboka. Bade for eiga kunnskapsutvikling og med tanke pa at
det i neste omgang er dei som skal vurdere kunst og handverkselevar. Erfaringar fra Noreg og
andre land viser at elevar laerer best nar dei er involverte i sitt eige leringsarbeid, mellom

anna ved a vurdere sitt eige arbeid og si eiga utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012, s.13).

Eg har difor teke utgangspunkt i Lindstrom sine kriterium for & lage eit oppsett som novisa
treng for & komme i gang med & dokumentera og reflektera over eigen prosess. For at desse
punkta skal kunne brukast som stgtte for arbeidsprosessen og dokumentasjonen i den visuelle
dagboka, er det naturleg at ein startar med prosessen farst og eg har difor bytt om pa
rekkjefelgja i forhold til Lindstrom sitt oppsett. Eg har prevd a gjera bade arbeidsgangen og
krav til dokumentasjon sa tydeleg og konkret som mogleg. Malet er at det skal vera eit
verktgy for & trena blikket og spraket, for & betre kunst og handverksprodukta. Eg har difor
valt a sla saman kriterium 4 og 5 fordi begge kan knytast til kreativitet. | tillegg sa meiner eg
at kriterium 1, om kommunikasjon hgyrer saman med refleksjon over ferdig produkt.
Lindstrém sine kriterium var laga for a vurdere bilde og sidan me og skal vurdere bruksform,
sa har eg teke med funksjon under punkt 4 for praktisk kunnskap, og pa punkt 5 som er
eigenvurderinga. Det kan vera vanskelig a ha eit oppsett som passar for alle oppgavene. Difor

ser eg pa dette oppsettet som eit utgangspunkt, som ma tilpassast kvar enkelte oppgava.

Arbeidsgang: Visuelle dagboka:

Dokumenter med bilde og tekst

1. Innhenting av inspirasjon (The ability to use | Dokumenter fgrebuingsfasen din og grunngi
Farebuingsfase models) val av inspirasjonsmateriale i forhold til
Idémyldring. eigen estetisk preferanse.

Innhent inspirasjon fra kunst og formkultur.
Fotografer objekt/motiv som er ngdvendig

for utprgvingsfasen.

2. Kreativitet Idéutvikling og utprgvingsfasen Dokumenter din kreative prosess ved &
(Investigative work and inventiveness) beskrive refleksjonane du gjorde deg
Den kreative prosessen skal vera (refleksjon-i-handling), gjennom dialogen

utforskande og nyskapande med inspirasjon | med materiale. Reflekter over om du har
fra kunst og formkultur. vert villig til & prave ut nye ting og ta
Eksperimenter med materiale, teknikkar og sjansar i utprgvingane dine.

estetiske moglegheiter. Reflekter over nytteverdien av
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5. Refleksjon

Eigenrefleksjon (Capacity for self-
assessment)

Evne til sjglvrefleksjon vert synleggjort ved
a kunne beskrive sterke og svake sider ved
eige produkt knytt til kreativitet, praktisk
kunnskap og estetikk.

Reflekter over sterke og svake sider ved
eige produkt knytt til kreativitet, praktisk
kunnskap og estetikk.

Reflekter over om du har klart & synleggjera
det du gnskte & uttrykke/reflekter over den
praktiske funksjonen.

Nytt vurderingsverkteyet to stjerner og eit
gnskje for & framheve det som fungerer best
og til & setje deg eit nytt leeringsmal for

neste oppgava.

6. Vurdering

Sensors totalvurdering (An overall
judgement)

I tillegg til & vurdere kreativ, praktisk,
estetisk kunnskap synleggjort i praktisk
skapande arbeid vurderar sensor:

e Dokumentasjon av prosessen i den
visuelle dagboka

e Vanskegrad

e Studentens evne til sjglvrefleksjon

e Studentens even til & arbeide
sjglvstendig

e  Andre viktige faktorar
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Eg har i dette oppsettet synleggjort dei tre kunnskapsomrada fra figur 1. | tillegg sa er det
viktig a belyse farebuingsfasen og refleksjonsfasen som begge er viktige for a utvikle desse
kunnskapsomrada. | likskap med Wallas sin faseteori er det ikkje sikkert at eigen skapande
prosess falgjer dette oppsettet punkt for punkt. I enkelte prosessar kan det vera naudsynt & ga

fram og tilbake mellom t.d. utprgving og arbeid med ferdig produkt.

A hjelpe studentane i gang med refleksjon er viktig for & fa dei til & reflektere-i-handling.
Under punkt 1 ma studentane reflektere over eigen estetiske preferanse, noko som kan vera
med a utvikle deira eige formsprak/uttrykk. For punkt 2, 3 og 4 er det viktig & dokumentere
dialogen ein har hatt med materiale gjennom refleksjon-i- handling og knytte det til relevant
teori. Punkt 5, som gar pa sjelvrefleksjon, kan vera ein oppsummerande refleksjon over
handling. Nar ein har fatt avstand til prosessen, kan ein lettare reflektere over svake og sterke
sider ved produktet. | tillegg kan ein nytte vurderingsverktayet to stjerner og eit gnskje, der
studentane kan setje seg eit nytt leeringsmél for neste oppgéva.'” Punkt 6 er eit eige punkt for
sensors totalvurdering, men eg synes det er viktig at studentane vare er klar over dette med
tanke pa at dei bade skal bli vurdert, og i framtida vurdere sjglv. Der synes eg det er eit viktig
poeng & ha med andre viktige faktorar, slik som Lindstrom, fordi i eit fag utan ein “rett” fasit,
sd kan ein ikkje bare folje eit oppsett for & bli ekspert. Verken i kreativt/estetisk arbeid i
materiale eller i wvurdering av Kkreativt/estetisk arbeid i materiale. Denne intuitive

ekspertforstainga kan ein best forklare med brgrne Dreyfus sin ferdigheitsskala.

Kan eg argumentere for a bruke den visuelle dagboka som eit verktgy for refleksjon med
stgtte i teorien som eg har nytta, og samsvarer det eg har skrive om a nytta eit oppsett med at
me gnskjer & utdanne kreative studentar? | fglgje Lindstrom sa utviklar kreative personar "a
set of standards or a checklist that directs their attention and helps them to monitor the
creative process” (Lindstrom, 2006: 57). Eg ser pa oppsettet som eg har laga som ei hjelp til at
studentane utviklar si eiga kontrolliste. Det er viktig at ein kyndig utevar som arbeidar
intuitivt ikkje skal vera last til eit oppsett i prosessen, samstundes som oppsettet kan vera

nyttig for & dokumentere den.

Y To stjerner og eit gnskje er eit av leeringsstrategiane som ein finn pa Utdanningsdirektoratet sine nettsider
(http://www.udir.no/Lareplaner/Veiledninger-til-LKO6/Veileder-fremmedsprak-cont/Undervisningsveiledning-
til-lareplan-i-Fremmedsprak/Hoyremeny/Laringsstrategier/To-stjerner-og-et-onske---egenvurderingsskjema/).
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Brarne Dreyfus skriv at novisa har behov for reglar, men eg veit ikkje om dei hadde statta
argumentasjonen min for a dokumentere refleksjon-i-handling, uansett kva ferdigheitsstadium
studentane er pa, sidan dei argumenterer for at eksperten handlar direkte utan a tenke. Forstar
eg Molander korrekt sa vert han provosert av at brgrne Dreyfus pastar at eksperten handlar
“utan a tenke” (Molander, 1993, 47). Dersom malet med kunst og handverk hadde vore &
opparbeida ein taus kunnskap, som etter gjentekne repetisjonar blir ei erfaring som ”sit i
kroppen”, sd er eg einig i at ein ekspert handlar utan & tenke. Men & lage kunst og
handverksprodukt er s& mykje meir, og meir komplisert enn & utgve eit handverk ved at det
flettar saman kreativitet, praktisk og estisk kunnskap. Difor ser eg pa refleksjon som ein
naudsynt del av prosessen og eg er einig med Schon som argumenterer for at sjalv eksperten
reflekterer-i-handling, fordi kvar oppgave er unik. Samtidig sa skriv han og at: nar en
praktiserende udviser kunstnerisk adfeerd, er hans intuitive viden altid rigere pa information
end enhver beskrivelse af den vil vaere” (Schon, 2001, 233). Men han seier samstundes at
sjglv om beskrivinga ikkje er like god kan den vera god nok til & reflektera over, og pa den
maten kunne nyttast for a strukturera eigen kunnskap. Difor er det viktig med visuell

dokumentasjon av arbeidet i tillegg til skriftlege refleksjonar i den visuelle dagboka.

Den "sokratiske dialogen” som verktgy for refleksjon

| tillegg til at me ma gi studentane eit tydleg oppsett for korleis dei skal jobbe med den
visuelle dagboka, bar me og gjere oss betre nytte av den i undervisninga. Dialogen er saman
med refleksjon nemnt som eit viktig element for kunnskapsutvikling, ved at dei er sentrale i
prosessen med & auke innsikt om eigen kunnskap. Nar dialogen vert brukt som eit verktay for

refleksjon, fungerer den som eit verktgy for kunnskapsutvikling (Molander, 1993: 103).

Ei visuell dagbok der studentane ma dokumentere eigen refleksjon undervegs vil dermed vera
eit godt utgangspunkt for den sokratiske dialogen med studentane om arbeidet deira (slik eg
har forstatt Molander si tolking av dialogen). Sokrates™ blir beskriven som béade ”jordmor” og
”kunnskapsforlgysar” (Sokrates, gresk filosof). "Genom hela dialogen &r Sokrates den
fragande. Alla svar skal emellertid (i sista hand) ges av den utfragade sjélv. Det ar kunskap

som personen redan har” (Molander, 1993, s. 91).

Som leerar har ein ofte stor makt ovanfor studentane. Molander skriv at det &r en dédssynd

for en arkitektlarar att saga “sa har skall du gora — da blir det ratt” hon skall i stallet forsoka at

18 Sokrates (470 f.Kr — 399 f.Kr) gresk filosof

52



lirka fram vad eleven sjéalv egenligen har tankt sig” (Molander, 1993, s. 24). Ved a finne ut
kva dei gnskjer a gjera gjennom dialogen, kan ein hjelpe dei med a setje ord pa det dei ma
jobbe vidare med for & utvikle og uttrykke ideane sine og formspraket sitt pa best mogleg
mate. Utan a patvinge dei eigne estetiske preferansar, med tanke pa at det ikkje finst eit
fasitsvar for rett lgysing i kunst og handverk. Eg ser og fellestrekk mellom den sokratiske
dialogen og Schon sitt omgrep reflekterande praktikar, som eg synes er ei god beskriving av
korleis eg gnskjer a vera som laerar og kva lararar me gnskjer & utdanna. Schon set opp
nemninga reflekterande praktikar opp mot ekspert. Medan eksperten gir uttrykk for & pasta
sanninga, er ein reflektert praktikar tydleg pa at han ikkje er den einaste som sit inne med den
"rette” lgysinga. Dermed kan ei slik usikkerheit veare kjelde til leering bade for student og
leerar (Schon, 2001:251). Nar det t.d. gjeld handtering av verktay (med tanke pa sikkerheit)
ser eg det som naudsynt at ein lerar skal opptre som ekspert, men nar det gjeld & lgyse
oppaver der ein vektlegg kreativitet og estetikk, synes eg det er viktig a framsta som reflektert

praktikar.

Gjennom dialogen, i ein viss slektskap med Sokrates, kan ein dermed fa studenten til a
reflektere over vala dei har teke i forhold til bade praktisk kunnskap, kreativitet, og estetikk.
"Dialogen kan ge rum for reflektion 6ver det sprak jag anvander, dver min egen identitet och
vart jag ar "pa vag” nagonstans. Och for att jag skall se nagot och kunna reflektera vidare ver
det kravs ofta att nagom annan hjalper till att synliggora — uppmarksamma - olika ting.
Synliggorande kraver ibland spakliggérande” (Molander, 1993, s. 103). Sjglv om eg i dette
essayet har referert til skriftlege refleksjonar og munnleg dialog, sa meiner eg ikkje at all
kunnskap kan uttrykkast (heilt) med ord. Difor er det som tidlegare nemnt viktig med visuell
dokumentasjon i tillegg til skriftleg refleksjon i den visuelle dagboka. Nar det gjeld den
sokratiske dialogen sa kan den i tillegg til a veere ein munnleg dialog og like godt vere prega
av praktiske demonstrasjonar og utveksling av skisser. Noko som er mykje nytta i dialog med

studentane undervegs i prosessen.

Samstundes som den visuelle dagboka er eit godt utgangspunkt for den sokratiske dialogen, er
den sokratiske dialogen eit godt utgangspunkt for & utvikle spraket og blikket til studentane,
som igjen kan vera med pa a heve kvaliteten pa refleksjonane i den visuelle dagboka og pa

kunst og handverksprodukta.
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Avslutting
"Kreative og estetiske lereprosessar er eit lite utforska omrade innan hggare utdanning i

Europa” *°

skriv professor Magne Espeland og farsteamanuensis Oded Ben-Horin ved HSH i
sgknaden om Erasmus IP midlar. Det er difor viktig at me som underviser i kreative og
estetiske laereprosessar vert med pa a forske pa vart eige fagfelt i framtida. Gjennom dette
essayet har eg provd a synleggjera det unytta potensiale som eg meiner ligg i bruk av ei
visuell dagbok som eit verktay til refleksjon, for & stetta studentanes kreative, praktiske og

estetiske kunnskapsutvikling.

Eg har argumentert for korleis me kan bli tydlegare pa kva me forventar av studentane i den
visuelle dagboka og korleis me bgr integrere den i undervisninga. Sjglv om eg har bygd
argumentasjonen min pa teori, gjenstar det mange spersmal om korleis dette vil fungere i

praksis.

Ei av utfordringane med & nytte den visuelle dagboka i praksis er dilemmaet om det er best a
arbeide med ei oppgave om gangen eller fleire oppgaver parallelt. For dokumentasjon av
eigen prosess og sa&rleg dersom ein skal bruke vurderingsverktgyet to stjerner og eit gnskje
for & setje seg nytt leringsmal for neste oppgave, sa kan ein argumenter for at det er best a
arbeide seg ferdig med ei oppgave far ein startar pa neste. Men med tanke pa a utvikle
kreativitet sa vil eg hevde at det er best a jobbe med fleire oppgaver parallelt, med tanke pa at

ein da far starre rom for modningstid i prosessen.

I tillegg ser eg bade fordelar og ulemper med & lage den visuelle dagboka for hand i forhold til
a lage den digitalt. Medan & jobbe digitalt kan gjera det enklare & dokumentere fleire oppgaver
samstunders, sa mistar ein kvaliteten og detaljane som ein far med originale arbeid i ei visuell

dagbok som ein lagar for hand.

Eit anna spgrsmal som eg ikkije veit svaret pa er kor mykje den visuelle dagboka bar telle for
eksamenskarakteren. Bgr den vera eit eige "sjglvstendig” produkt med karakter pa lik linje
med dei andre praktiske arbeida og kva skal ein da eventuelt vurdere, eller skal den bare vera

eit verktay for lering?

Det viktigaste spgrsmalet eg stiller meg sjalv er om starre fokus pa refleksjon over prosessen i

den visuelle dagboka vil vera med pa a utvikle spraket og blikket, og vil det fare til betre

9 Magne Espeland, Professor i musikk ved HSH. E-post 10.08.11. Sgknad om Erasmus IP midlar s.10
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kunst og handverks produkt og betre laerarar? Den beste maten a fa svar pa desse spagrsmala

vil sjglvsagt vera a preve det ut i praksis....
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Erik Bulie, Hagskolen Stord/Haugesund

Kunnskapsforstaelse og arbeidsmater i samfunnsfag i
lzererutdanningene

Har du tenkt pa hva du laerer som larerstudent i samfunnsfag? Kanskje ikke noe du tenker
grundig gjennom til daglig. En kort presentasjon av faget vil fortelle deg at faget bestar av
historie, geografi og fagomradet samfunnskunnskap. Hvert av "fagene i faget” har sine
tradisjoner og sine fokus. Mange assosierer historiedelen som kunnskaper om ulike historiske
epoker og hendelser. Geografi er nert forbundet med samspillet mellom natur og kultur, mens
samfunnskunnskapen gir deg en innfgring i ulike samfunnsforhold knytta til sosialisering,
gkonomi, politikk og kultur. Og ganske riktig, dette er ogsa sentrale stikkord som

kjennetegner samfunnsfaget.

Foruten "hva-kunnskaper” i faget, handler opplaringen i faget ogsa om “hvordan-" og
”hvorfor”-kunnskaper. Hvordan jobber vi som samfunnsfaglerere i skolen og hvorfor jobber
vi med dette overhodet? Fagets begrunnelse, grunnleggende ferdigheter i faget,
arbeidsmetodikk gjennom for eksempel eks. ekskursjoner eller feltarbeid er eksempler pa

viktige temaer.

Men har du tenkt pa hva slags kunnskapsgrunnlag dette bygger pa? Kan vi for eksempel tenke
0ss at kunnskapsbegrepet kan romme noe mer enn kunnskaper om Napoleon, verdens

urbefolkninger eller klimatiske forhold?

Vent litt. Aller forst, de fleste tar for gitt at studentene skal settes i stand til & reprodusere
eksisterende kunnskaper, dvs. kunnskaper som laererutdannerne “fyller pa” gjennom
tradisjonell formidling. Dette skjer enten ved en larerstyrt undervisning eller ved en
studentaktiv undervisning. | begge tilfellene finnes kunnskapen “der ute”, og som studentene
altsa skal settes i stand til a tilegne seg pa ulike mater. Pensumlitteraturen innleder ofte med
grunnleggende forutsetninger om bl.a. fagets metode og spersmal om “hvorfor vi tror at vi vet
noe”. Ikke sjelden ser vi at kunnskapene hviler pa fortolkning av tekster, forsgk, intervjuer,

observasjoner, spgrreundersgkelser og annet statistisk materiale. Kunnskapen er vitenskapelig
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framskaffet. Det settes krav til etterprevbarhet, til argumentasjon og til holdbare slutninger.
Teoretiske resonnement og pastander med tilhgrende empirisk utprgving av hypoteser er
samfunnsfagenes variant av naturvitenskapenes eksperimenter. Samfunnsvitenskapelig
forskning er riktignok ingen eksakt vitenskap. Verken samfunnsvitere eller historikere finner
absolutte sannheter, men kommer stadig naermere en riktig virkelighetsbeskrivelse gjennom
vitenskapelig arbeid. Kanskje kan vi si at vitenskapelige resultater alltid er forelgpige. Det er
mye vi for eksempel kan si om maidagene pa Eidsvoll i 1814 med rimelig grad av sikkerhet,
uten at vi kan si det med fullstendig ngyaktighet. Uansett, kunnskapene “er der”. De er
etablerte. Engelsen (2006) kaller dette den kontekstfrie kunnskapen, bl.a. med henvisning til
Molander (1993). Denne kunnskapsformen har levd lenge, og er for mange den mest utbredte

maten & tenke kunnskaper pa.

Men dette er én mate a tenke kunnskaper pa. | en laererutdanning innebzrer et slikt syn pa
kunnskaper at summen av “kontekstfrie kunnskaper” i skolefagene gir studentene en sum av
kunnskaper som de senere kan formidle til elevene i skolen. P4 samme mate som de selv har
lert. Denne maten a tenke pa har imidlertid mett kritikk. For det farste fordi kunnskapene fort
blir ugyldige. Europa er ikke lenger delt mellom gst og vest. Jugoslavia finnes ikke lenger.
For det andre fordi det ikke ngdvendigvis er slike kunnskaper som gjgr deg til en god leerer.
Iblant hgrer vi om kunnskapsrike leerere, men som ikke alltid blir opplevd som gode leerere.
Og for det tredje at det iblant oppleves som lang avstand mellom teori og praksis.
Utdanningene gar ikke alltid i takt med yrkesfeltets kunnskapsbehov. Utviklingen av
leererprofesjonen handler om langt mer enn bare omfanget av kunnskaper i skolefagene.
Lerernes evne til a utvikle gode laeringsmiljger, det a etablere tillit og kontakt med elevene, er
eksempler pa lererkompetanser som ogsa er av betydning for elevenes skoleprestasjoner. Kan

kunnskaper i samfunnsfag ogsa forstas pa denne maten?

Disse innvendingene legger derfor tradisjonelle oppfatninger om kunnskapsbegrepet under
press. Kunnskap ber hvile pa en bred plattform: kunnskaper produsert og systematisert fra
akademias teoretiske verden, og kunnskaper forstatt som erfaringsbaserte utgverkunnskaper
fra yrkesfeltet. Molanders begrep kunnskap i handling (1993) uttrykker nettopp at den
kyndige praktikeren ogsa besitter kunnskap. Ikke rent sjelden omtalt som taus kunnskap. Noe
praktikeren vet, gjer, oppfatter, vurderer osv., men som ikke blir artikulert. Er ikke dette ogsa

kunnskap?
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| dette essayet vil jeg forfglge akkurat det: hvordan kan vi ivareta de ulike matene a tenke
kunnskaper pa, slik at fagets mal og arbeidsmater i utdanningen like mye peker mot a utvikle

god demmekraft som mot byer i Belgia eller norske kongerekker i Middelalderen.

Den politiske og faglig-pedagogiske debatten omkring de nye grunnskolelererutdanningene
fra 2010 illustrerer nettopp spenningene som ligger i disse to matene & tenke kunnskaper pa.
En av leererutdanningenes viktigste oppgaver nar de nye utdanningene skal realiseres er a
bygge broer mellom teori og praksis. Det vil si, behov for nerhet mellom teori og praksis har
hengt ved lzrerutdanningene bestandig, men at det ma legges ned en betydelig sterre innsats
enn det hittil har veart gjort. Felgegruppen for lererutdanningene er etablert bl.a. for a falge

disse prosessene enda tettere pa feltet enn fer (Rapport nr. 1, 2011).

| offentlige dokumenter og planarbeid med de nye leererutdanningene uttrykkes ogsa et behov
for en tydeligere profesjonskompetanse®. Altsa en lererkompetanse som balanserer mellom
kunnskaper fra den akademiske forskningstradisjonen og fra yrkesfeltets erfaringsbaserte
uteverkompetanse. Kvalifikasjonsrammeverkets krav til leeringsutbyttebeskrivelser knyttet til
bade kunnskaper, ferdigheter og generelle kompetanse illustrerer ogsa dette godt. Fagene i en
lererutdanning skal ikke bare besta av tradisjonelle “kunnskaper”, men ogsa bidra pa ulike
mater til & utdanne den kyndige leereren. Det er sarlig den generelle kompetansen som fanger

opp dette: det fagovergripende og allmenne ved det & vaere lerer og klasseleder.

| teksten nedenfor vil jeg vise gjennom et eksempel hvordan en bro mellom kunnskapssynene
kan se ut. Farst vil jeg belyse de kunnskapsteoretiske utfordringene slik bl.a. Harald Grimen
(2008) og Olav Eikeland illustrerer gjennom sin nylesing av Aristoteles’ tekster®:. Dette er
som Harald Jarning sier en viktig kilde til en mindre ensidig forstaelse av fag og

profesjonsutdanninger (Jarning, 2011, s. 6).

Kunnskapsforstdelse med rgtter til antikken

Det hviler et stort ansvar for pedagoger a forklare komplekse sammenhenger og vanskelige

spgrsmal pa en lettfattelig mate. Saerlig uten at det blir for lettvint eller unyansert. Kanskje vil

2% se pl.a. St.meld. nr. 11 (2008-2009). Leereren —rollen og utdanningen.

21 Olav Eikeland, ”Klassisk kunnskapsteori og moderne vitenskapsforstaelse”. Forelesning HSH, 01.09.11.
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Grimens bruk av antikkens kunnskapsbegreper som bl.a. épisteme, techne og phronesis hjelpe

oss i maten a tenke kunnskaper pa nar utdanningene mgter yrkesfeltet. Og omvendt.

| Aristoteles’ forstand er épisttme et uttrykk for vitenskapelige sannheter og/eller
virkelighetsbeskrivelser, jf. den kontekstfrie kunnskapen nevnt innledningsvis. Denne
relateres ikke til vare erfaringsverdener, men som snarere er overfgrbar i tid og rom (Grimen,
2008). Dette er en "a vite hva’- eller "4 vite at”-kunnskap, og som universitetene ofte har
henvist til i sine beskrivelser og forklaringer. Teori, etter det greske “theoria” refererer

nettopp til den épistémiske kunnskapsforstaelsen.

[}

Techne uttrykker derimot a "vite hvordan”. Mens épisteme er allmenngyldig kunnskap som
lever mer eller mindre uavhengig av situasjon, er techne situasjons- eller kontektsavhengig.
Dette kan veare kjennskap til regler og prosedyrer, til bruk av bestemte verktgy eller det &
utfare et godt handverk. En lege kan ha lert medisinfaget grundig slik at han bade kan stille
en diagnose og foreskrive rett behandling for a bli frisk. Legen er med andre ord
”kunnskapsrik” fordi han vet hva som feiler pasienten og hvordan han skal bli frisk
("épisteme” og "techne”). Men legens vurdering av hvordan han formidler den dgdelige
kreftdiagnosen til pasienten — det relasjonelle mgtet mellom lege og pasient — kan variere
mye. Phronesis uttrykker legens demmekraft og klokskap: ble det sagt i brevs form til
pasienten, i en sms, ansikt til ansikt, tok legen seg tid (eller skulle han egentlig til lunsj
akkurat da?). Dette er den erfaringsbaserte kunnskapen som er vanskelig & male eller forelese

om i et auditorium. Den krever deltagelse og lering i yrkesfeltet — ikke i den boklige verden.

Q

Tilsvarende finner vi innenfor lererutdanning. Hvordan klarte lereren a skape ro blant
opphissede foreldre pa et foreldremate? Hva gjorde leereren for a etablere tillit og kontakt med
den enkelte elev? Hvordan lgste laereren en bestemt lojalitetskonflikt? Slik kunnskap vil veere
svaert krevende — kanskje til og med umulig — & formidle gjennom pensumlitteratur eller

forelesninger.

"Hvilken lzerer husker du best fra egen skolegang?”, sper vi studentene iblant. "Han som sa
meg” eller "Hun som virkelig trodde pa meg”, svarer studentene ofte. Og kanskje er dette
nettopp et uttrykk for laererens relasjonelle kompetanse. Den erfarne og kloke lareren.
Tilsvarende spgrsmal om allmennlegen: “Er legen din dyktig”? "Ja, han lytter til meg, tar meg
pa alvor”. lkke minst gjelder dette eldre pasienter og pasienter som har kunnskaper
(erfaringer) om egen sykdom, psykosomatiske forhold, osv. Dette er heller ikke helt ulikt

idrettens vurdering av trenere. En god trener ma besitte mer enn bare idrettsfaglige
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kunnskaper. Gode trenere er ogsa menneskekjennere, flinke til & forstd samspill, oppfatte

sosiale behov, flinke til & etablere tillit og kontakt med uteverne.

Grimen (2008) hevder at det trolig er mer rom for denne kunnskapsforstaelsen i en
profesjonsutdanning. Ja, det er strengt tatt dette som legitimerer 0ss som
profesjonsutdanninger. Uten et slikt fotfeste vil profesjonsutdanningene reduseres til & bli en
opphopning av en rekke universitetsfag uten ngdvendig innretning mot yrkesfeltet. Debatten
om veiledning og oppfelging av nyutdannede kandidater den fgrste tiden etter endt
lererutdanning illustrerer posisjonen til phronesis som kunnskapsforstaelse i utdanningen.
Den gode lareren er ikke bare rik pa boklige kunnskaper, men ogsa “rik pa” klokskap og gode

vurderingsevner.

Like fullt, det er viktig at leererutdanningene finner et balansepunkt mellom kunnskapssynene.
Vi ma unnga & si enten eller. Enten épisttme eller phronesis. Vitenskapelig baserte
kunnskaper er utviklet i kvantesprang siden Aristoteles’ tid for godt over 2000 ar siden. Det
ville veert pafallende om vi unnlot & framheve bade épistéme og techne i hggere utdanninger.
Vi har for eksempel kunnskaper om informasjonsteknologiens narmest ubegrensede
muligheter (épisteme), men uten dermed at den kloke vurderingen (phronesis) har blitt mindre
viktig. Kanskje er det slik at mer av den ene kunnskapsformen betinger mer av den andre? Og
omvendt? Tilsvarende kunnskapsmangfold ma bestrebes ogsa i lererutdanningene. En
fagdidaktisk oppgave er nettopp & apne opp studentenes kunnskapshorisonter bade i fagene og

som bidrag i utdanningene.

Grimen (2008) minner oss om profesjonsutdanningenes heterogenitet. En profesjons-
utdannings legitimitet hviler pa praksis, men praksis kan heller ikke alene sta som det
baerende kunnskapsgrunnlaget. At profesjonsutdanningene er hggskoleutdanninger og ikke
yrkesskoler innebzrer bl.a. at de bygger pa et vitenskapelig teorigrunnlag. I et slikt perspektiv
blir teorien det sentrale, og praksis blir en omsatt teori i og for praksis. Denne
kunnskapsforstaelsen har lange ratter og er nermest en selvfglgelighet. Jeg vil heller ikke
stille spgrsmal om gyldighet, men heller om denne oppfatningen sitter sa dypt i oss at vi

glemmer & sparre om den er tilstrekkelig alene?

Samtidig vil det heller ikke veare rimelig & gi praktikerne et kunnskapsmonopol. Tone
Kvernbekks begrep “erfaringstyranni” uttrykker holdninger vi iblant hgrer i praksis der det
hevdes at ingen andre enn laerere selv kan forsta hva det vil si & vere lerer. Ingen utenfor

praksis kan dermed heller forsyne skolen med relevant teori (Kvernbekk, 2005). Men all
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praksis er ikke ngdvendigvis god praksis, og ber derfor kunne diskuteres og begrunnes slik
det settes krav til annen kunnskap. Her finnes med andre ord et balansepunkt som iblant er

vanskelig a finne.

Det er imidlertid grunn til & vokte seg for konstruerte skiller i mater a tenke kunnskaper pa.
Iblant handler det kanskje om at vi ikke har tatt oss tid til en bevisst gjennomgang av hva
kunnskapene vare baserer seg pa. Kvernbekk (2005) hevder at all praksis er teoriladet i den
forstand at den baserer seg pa oppfatninger, antagelser og/eller et rammeverk av et eller annet
slag. Ikke minst gjelder dette eksempelvis motivasjons- og vurderingsarbeid. Men mange
lerere og studenter misforstar teoribegrepet ved a knytte det ensidig til den akademiske
verdenen, og til noe annet enn den praktiske virkeligheten i skolen. Praksis er langt mer enn
bare handlingene i klasserommet i mgtet mellom laerer og elev. Praksis omfatter ogsa blant
annet planleggings- og evalueringsaktiviteter, og ikke minst til den bakenforliggende
praksisteorien hos laererne. Det er nettopp dette som ligger til grunn for praksisforstaelsen til
Handal og Lauvas’ praktiske yrkesteori (1992). Praksis er med andre ord mer eller mindre
sterkt preget av teoretiske antagelser allerede. Nar det er sagt, her gjelder det & passe seg for
erfaringstyranniets motsats, "teorityranniet”. Det er nettopp kunnskapsmangfoldet vi seker,

ikke ensidigheten.

Kunnskap i handling?

Bengt Molanders rettferdiggjering av kunnskap i handling (Molander, 1993), altsa den erfarne
praktikerens utgverkunnskap, har ner sammenheng med bade Aristoteles’ begrep phronesis
og teorier om situert leering. Lering er kontekstavhengig. Uttrykkene orienteringskunnskap
og mestringskunnskap® er en mate & skille mellom hva vi snakker om nar vi tenker pa
vurderingsevne pa den ene siden, og “verkteykunnskap” pa den andre.
Orienteringskunnskaper handler om a ha overblikk og kunne vurdere situasjon til situasjon,
mens mestringskunnskap er et repertoar av kunnskaper og ferdigheter jeg besitter og som jeg
tar fram nar jeg trenger det. Orienteringskunnskapen er handlingsledende. Hva jeg vurderer
som riktig, rettferdig eller moralsk godt farer senere til vurdering av rette "verktgyer”. Og

selve handlingene.

2 "Mestringskunnskap” er Engelsens (2006) oversetting av det svenske ordet “fgrforgandekunnskap”.
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Kritikere vil muligens hevde at orienteringskunnskapen bare er falelser og subjektive
oppfatninger. Molanders poeng er at kunnskap ikke lever sitt eget liv, og at den i den
phronesiske forstaelsen kun legitimeres, skapes og gjenskapes i handlingene til kyndige

mennesker. Eller her: blant kloke lerere.

De kloke leerernes demmekraft eller handlingsklokskap (Grimen, 2008) er nart knyttet til det
sosiale samspillets betydning slik bl.a. sosialantropologene hevder og som er sentralt i
sosiokulturelle teorier. Sosialisering og sosial kontroll er sentralt i utviklingen av en
profesjonell identitet. Kunnskaper blir konstruert gjennom praktiske handlinger. De finnes
ikke uten at de inngar i en relasjon eller kontekst. Erfaringsbasert lering krever deltagelse i
yrkesfeltet. Uttrykket "learning by doing” representerer da ogsa idealet om at vi leerer aktivt
ved a utforske, oppdage og reflektere. Dette er ikke helt ulikt Molanders tenkning om
kunnskap i handling. Det ma vere noe vi gjer. Uten pafglgende refleksjon representerer
erfaringene derimot ingen vekst. Det vil si, det er strengt tatt ikke erfaringer heller, kun
enkeltstadende handlinger. Kun gjennom felles ettertanke og oppmerksomhet pa var egen
yrkesrolle og utferelse kan vi utvikle profesjonen videre (Heggen 2008). Neermest paradoksalt
er det dette Eikeland hevder Aristoteles mente med begrepet “schole” — et frirom for
refleksjon og ettertanke?. Paradoksalt fordi vi misbruker ordet hvis studentenes studietid
bestar av lite refleksjon, men desto mer "pafylling” av ferdige, foreliggende kunnskaper. Om
ikke leerere flest klarer & skape dette rommet i en travel skolehverdag, ma vi i hvert fall sette

som mal & etablere den gode refleksjonen i studentenes studietid — i praksis og pa hggskolen.

Teoretisk og praktisk kunnskap

Samspillet mellom teori og praksis illustreres av Grimen med tenkematene "teori for praksis”
og “praksis for teori”®* (Grimen 2008). Dette er et sparsmal om praksis i bunn og grunn er
anvendt teori, eller motsatt at teori springer ut av praksis, altsa en artikulering av praktisk
kunnskap. | sistnevnte tenkemate er det vanlig a betrakte kunnskap om person og/eller
situasjonsavhengig, dvs. at den ikke kan lgsrives fra den som har den. En del av et slikt

kunnskapsgrunnlag kan heller ikke alltid artikuleres. Taus kunnskap handler nettopp om

2 Olav Eikeland, ”Klassisk kunnskapsteori og moderne vitenskapsforstaelse”. Forelesning HSH, 01.09.11.

2 Uttrykkene “teori for praksis” og ”praksis for teori” brukes bl.a. av Egil Bekkhus i essayet “Hvordan forsta og
koble ulike tradisjoner for leering og kunnskap”. Essayet inngar i Jarnings essaysamling (2008).
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hvordan vi tenker, vurderer og bedgmmer pa grunnlag av noe vi har vanskelig for & uttrykke

med ord. Det er heller noe vi gjor. | handling.

Praksis som anvendt teori (“teori for praksis”) har lange tradisjoner i akademia og
akademitunge profesjoner. Dette har samtidig nedtonet betydningene av yrkespraktikernes
erfaringskunnskaper. Et slikt akademifokus har aldri rettferdiggjort at praksis ogsa kan ha en
egenlogikk som ikke i sin absolutte form kan tilbakefares til teori. Eller at den praktiske

verden er sa instrumentell som et slikt perspektiv legger an.

En av lererutdanningenes utfordringer er a sette sammen de ulike kunnskapstypene til
forstaelige og naturlige helheter. Som Grimen hevder, som praktiske synteser (Grimen, 2008:
71). Det er i praksis at utdanningene viser seg som noe langt mer enn enhetlige, teoretiske
studier. Dette vil kreve et langt mer dynamisk og tett samspill mellom hggskole og
praksisskole, bl.a. omkring praksisopplaringen. Nar studentene er i praksis, innebarer dette at
de ansatte i leererutdanningene i like stor grad er i praksis. Det er med andre ord ingen
“friperiode” eller pusterom. Og at det etableres arenaer der praksis mgter hggskole i
“motsatte” perioder. En bred inngang til kunnskapsbegrepet ma kjennetegne bade hagskole og
yrkesfelt, ellers har vi bare gjort "halve” jobben. En slik narhet forutsetter imidlertid et
prinsipp om sosiale kontrakter, dvs. at det bygges relasjoner mellom larere, fag i utdanningen,

skole og skoleeier med vide tidshorisonter. Mer om dette avslutningsvis i essayet.

Temaet ungdomskultur. Pd en ny mdte?

Etter inspirasjon fra Hggskolen i Vestfold spurte jeg samfunnsfagstudentene som tok fatt pa
det siste studiearet i leererutdanningen i 2010 hva de trodde ville bli den stgrste utfordringen
som nyutdannet larer?. Studentene brukte litt tid, og nevnte i ulik rekkefalge forst stikkord
som tilpassa opplaring, hvordan jeg oppleves som lerer av elevene, hvordan jeg leder
klassen, hvordan jeg kan undervise pa ulike mater. Et godt stykke ned pa lista kom stikkordet
faglige kunnskaper. Mao: de snart nyutdannede kandidatene etterlyste ikke mer

"skolekunnskaper” om historiske hendelser, spgrsmal om natur og kultur eller om individ og

2 Mitt arbeid er et miniatyrprosjekt av og har samme pedagogiske malsetting som et stgrre utviklingsarbeid
ved Hggskolen i Vestfold i perioden 2007 — 2009. Utviklingsarbeidet blir beskrevet, begrunnet og drgftet i boka
"Leererutdanning for ungdomstrinnet” av Willy Aagre (2009). I tillegg til bl.a. lvar Frgnes (1997) har Hggskolen i
Vestfold gitt mange ideer og tips til hvordan samfunnskunnskaper om elevene, om sosiale strukturer, om
samhandling, om sosiale relasjoner, osv., ogsa danner utgangspunkt for lzererens arbeid med klassemiljg og
klasseledelse.

64



samfunn, men snarere kunnskaper om bl.a. egen yrkesutevelse, samhandling med og ledelse
av elevene. Jeg stilte meg umiddelbart spgrsmalet om hvordan jeg som lektor i

samfunnskunnskap kan bidra til en slik profesjonskompetanse?

Et sentralt faglig emne i samfunnsfag er sosialisering og ungdomskultur. Dette er
sammenfallende med flere begreper som ogsa dukket opp i St.meld. nr. 11 (2008-2009) i
forbindelse med & styrke profesjonsperspektivet i den nye grunnskolelererutdanningen for 5.-
10. trinn. | de nasjonale retningslinjene for utdanningen ble dette senere formulert som
elevkunnskap. Dette betyr at studentenes leringsutbytte i faget like gjerne (og kanskje bedre?)
bar relateres til hvordan kunnskaper om elevene gjar studentene bedre i stand til & utvikle en
lererkompetanse forstatt som en sosial og relasjonell kompetanse, som at leeringsutbyttet kun

handler om et faglig, "épistémisk”, utbytte i seg selv.

Dette er en konkretisering av det som bl.a. forskningsfeltet rundt vurderingsregimet setter
fokus p& som leringsfremmende® og som mange pedagoger hevder i dagligtale er
erfaringsbasert leerdom og god latin” i yrkesutevelsen. Kunnskaper om hvem elevene er, om
oppvekstforhold, om de trives, hva de opplever som meningsfullt, hva som “suger”, osv.,
legger et godt grunnlag for lererens forstaelse av leeringsmiljget. A kjenne elevenes sosiale
behov, ambisjoner, dremmer og virkelighetsoppfatninger er viktig for elevenes faglige og
sosiale utvikling. Tilsvarende begrunnelse bruker ogsa Aagre (2003) i forhold til hvordan
samfunnsfaget i lzererutdanningen kan bidra til & utvikle en helhetlig leererkompetanse. Det er
den faglige plattformen dette skaper som er det viktige. Vi ma utvikle et sprak og et
begrepsapparat som klasseromserfaringene kan referere til, ellers vil det lett bli synsing.
Profesjonalitet hviler pd en kunnskapsbase som nettopp rettferdiggjer at lerere er en

profesjon. Uten denne kan strengt tatt enhver voksen eller lekmann vare lerer.

Akkurat som pa et sykehjem med eldre, er det store sosiale forskjeller i norske skoleklasser.
Uten konkret kjennskap til malgruppen som sykepleieren eller leereren samhandler med, vil
utviklingen av leeringsfellesskapet i klassen eller det sosiale bofellesskapet blant de eldre bli

mer krevende. Nettopp fordi leerer og elev eller pleier og sykehjemsbeboer ikke kjenner

%6 Knut Steinar Engelsen, "Laringsorientert vurdering i lys av nasjonal og internasjonal forskningsdiskurs”.
Forelesning HSH, 06.10.11,

Se forgvrig pressemelding fra Kunnskapsdepartementet 29.04.08 “Hva fgrer til laering hos barn og unge”. Her
fastslas det bl.a. om sosial og relasjonell kompetanse at ”[...] elevaktivering, elevmotivering og evnen til 3 ta
ulike hensyn til ulike elevforutsetninger bidrar til gkt lzeringsutbytte”.
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hverandre. Pa skolene vet vi at elever som faler seg hart, sett og forstatt, har lettere for a leere
enn de som aldri blir tatt pa alvor av lereren. Dette har blitt grundig dreftet i pedagogisk

litteratur i en arrekke. Se for eksempel Nordahl (2002) for en god framstilling.

| tillegg til en begrepsmessig gjennomgang av undervisningsstoffet pa tradisjonell,
"akademisk” mate, er det viktig a ta med begrepene "ut” i konkrete mgter med elevene i
ungdomsskolen. Gjennom intervjuer og samtaler med elevene blir begreper som f.eks.
postmodernitet, identitetsutvikling og kulturell frisetting, levende og meningsfulle uttrykk for
ungdommenes oppvekst. Det er strengt tatt ikke begrepene som sadan som er det sentrale,
men heller hvordan disse danner et faglig sprak om hverdagslige situasjoner, valg og
sammenhenger. Pa mange mater lik sykepleiere har utviklet et sprak knyttet til temaet

omsorg®’. Bade omsorg og ungdomskultur blir dermed vitenskapeliggjort.

Intervjusituasjonen i seg selv vil gi et godt grunnlag for studentenes refleksjoner over egne
vaeremater, om hvordan de kommuniserer med ungdom, hvorfor noen samtaler gar lett mens
andre er vanskelige, om de kommuniserer ulikt med jenter og gutter, osv. Arbeidsmetoden er
med andre ord sentral. Kjennskap til fagets metode, treningen i & uteve kildekritikk, kunne
vurdere datas validitet og reliabilitet, osv., er en oppgving i selv a "snakke samme sprak” som
produsentene av den vitenskapelige kunnskapen. Og pa enkle mater kunne framskaffe samme
type kunnskap selv. Slik kan ogsa studentene leeres opp til kritisk tenkning. Hvis var praksis
baseres pa synsing og ikke pa vitenskapelig holdbar kunnskap, reduserer vi utdanningen som
haggere utdanning. Studentene utvikler liten evne til selv a jobbe utviklingsorientert, og vil

framfor alt ha sma forutsetninger til & mate fagstoff pa en profesjonell mate.

A jobbe vitenskapelig

A jobbe vitenskapelig er for gvrig et mal som gér igjen i kompetansemél i samfunnsfag etter
bade 4., 7. og 10. arstrinn i grunnskolen (Utdanningsdirektoratet, u.a). Etter 10.trinn heter det
for eksempel i samfunnskunnskap at elevene skal “kunne planlegge, gjennomfare og
presentere problemorienterte samfunnsfaglige undersgkelser og vurdere arbeidsprosessen og
resultatene”. Her har jeg som undervisningsansvarlig valgt intervju som metode farst og
fremst for & skape en gvingsarena der samtalen og samtalematen i seg selv far en verdi. Fra
far kjenner studentene til leerernes arbeid med elevsamtalen. | forhold til sosial og relasjonell

kompetanse vil dessuten kvantitative intervjuer, observasjoner eller eksperimenter ikke gi

%7 Arne Rehnsfeldt, “Kunnskapsforstaelse i helsefagene”. Forelesning UiS, 24.11.11.
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samme utbytte. Ei heller skriftlige intervjuer. Aagre (2009, s. 224) hevder med tankegods fra
den engelske sosiologen Anthony Giddens at intervjuerfaringene kan veere det forste steget
mot selvrefleksivitet”. Vi kan med andre ord legge et grunnlag for ettertanke og refleksjon
over vare mgter med andre. Relasjonell kompetanse handler ikke om et naturgitt talent noen
har og andre ikke, men heller om en erlig bevissthet om en selv og noe vi alle kan lere.
Erfaringene — kunnskapene i handling — er det sentrale. A formidle relasjonell kompetanse i
teoriformat i auditoriene vil veere et steg i feil retning hvis malsettingen om & utdanne den

kyndige praktikeren er viktig.

Men bare a "gjgre det” vil ikke vere tilstrekkelig i seg selv. Handling alene skaper ikke
erfaring. Erfaring betinger en refleksjon over handlingen. Refleksjonen ma bringe handling og
teori sammen. Det er noe Vi vet og ikke bare mener noe om. Spgken om at lzerere tror sa mye
at de tror mye mer enn prester fra Menighetsfakultetet i Oslo illustrerer dette. Slik som for
eksempel medisinsk kunnskapsutvikling baserer seg pa medisinfagets naturvitenskapelige
metoder, ma ogsa lerernes kunnskaper basere seg pa bl.a. samfunnsfaglige metoder. Mens
publikum i sin alminnelighet forventer at legene vet (og ikke synser), har det ikke blitt stilt
samme forventninger til leerere. Det vil vaere spekulativt a si at leerere flest ikke har kjennskap
til vitenskapelige metoder, men det far sta som en pastand at vitenskapelige metoder ikke har
hatt samme posisjon i lereres bevissthet som det har hatt blant leger, tannleger,

samfunnsgkonomer, statsvitere og andre yrkesgrupper.

Inquiry based curriculum. Forskningsbasert undervisning pd en ny
mdte?

Nar jeg utfordrer arbeidsmatene i utdanningen er det nettopp fordi den erfaringsbaserte
kunnskapen ikke godt nok kan formidles gjennom skriftlig tekst eller gjennom tradisjonell
formidlingspedagogikk. En leerers lering gjennom erfaring er en sosial prosess. Det er
vanskelig & tenke seg at man kan bli lzerer ved a sitte pa gutterommet a lese bgker i ensomhet.
Riktignok vil en kunne si at man forhandsidentifiserer seg med en sosial rolle slik man tenker
seg den, men det er farst i en sosial kontekst og i oppgavelgsning med andre du utvikler en
forstaelse av deg selv som yrkesutever. For mange lererstudenter samsvarer denne perioden

av livet for gvrig med annet identitetsarbeid i forhold til det & bli voksen (Heggen, 2008).

Profesjonskompetanse har nettopp blitt forklart og forstatt pa basis av teorier om situert

leering. Leering foregar med andre ord i kontekster vi deltar i. Engelsen (2006) argumenterer
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bl.a. grundig for et slikt syn i doktoravhandlingen Gjennom fokustrengsel”. 1 denne
sammenhengen handler det om a legge til rette for at studentene forberedes til yrkeslivet
gjennom sosialt samspill og samhandling om oppgaver. Men da ma vi bryte med tradisjonene
om at dette best foregar gjennom forelesninger og overfaring av kunnskaper. Passive
studenter som mottar kunnskap viser seg verken & gi serlig leeringsutbytte”®, og er samtidig
noe helt annet enn der studentene er deltagere i sin egen “forskningsbaserte” leering og
utvikling. Studentene involveres dermed i utviklingsarbeider, og undervisningen blir ikke bare
en gjennomgang av foreliggende forskning. P4 denne maten vil studentene gis forutsetninger
til ogsa a kunne forholde seg til hvordan kunnskapen er framskaffet, hva vi stoler pa, hva
validitet betyr i praksis, osv. Da gjer vi studentene til medskapere av kunnskaper. Ikke bare

mottagere.

Uttrykket forskningsbasert undervisning vil dermed i mindre grad henvise til forstaelser som
at undervisningen skal vare i samsvar med de nyeste funnene fra forskningsfeltene, eller at
undervisningen skal veere knyttet til et forskningsmiljg der forskerne selv star for
undervisningen®. Det er snarere treningen i vitenskapelig arbeid i samarbeid med deltagere
fra hegskole og yrkesfelt som blir det barende prinsippet. Ved a skape en kultur for
forskningsbasert refleksjon i praksis vil de handlingsorienterte og umiddelbare refleksjonene
om "hvor forngyd jeg er” matte vike plass. Malestokken er ikke lererens tilfredshet, men
palitelige viten. Akkurat slik framtredende pedagoger som Peder Haug og Kirsti Klette m.fl.
hevder i tidsskrifter og i den offentlige debatten: vi mé slutte & tro s& mye®. La fagtidsskrifter,
lerebgker, vitenskapelige publikasjoner i flere formater ligge rundt pa lererveerelsene og

arbeidspultene til lzererne. Ikke lererveiledninger fra forlagene eller andre ferdigtygde tips.

Avslutning. Bor teoretiske resonnement fa praktisk betydning?
Kunnskap er med andre ord mer mangfoldig enn mange umiddelbart tenker. En leerer i skolen
vil iblant se annerledes pa hva som er viktig ”a kunne” enn en ansatt i hggskolen. Er det viktig

a ha en rekke kunnskaper om noe, eller farst og fremst viktig & ha kunnskaper om hvordan

8 5e f.eks Jan Helge Hallerakers kronikk “Forelesningskunst ma leeres” i Tidsskrift for den Norske Legeforening
nr. 2, 2012.

2 Forskningsbasert undervisning blir diskutert av bl.a Berit Hyllseth i ”Forskningsbasert undervisning”,
Norgesnettradets rapporter, 2001.

% Se bl.a. Peder Haug i Utdanningsnytt.no 09.04.08 og Kirsti Klette i Nytt pedagogisk tidsskrift 4/07.
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gjore det, altsd praktiske utaverferdigheter. I mgtet mellom utdanningsfelt og yrkesfelt mates
nettopp ulike kunnskapsforstaelser. Mens utdanningsfeltet formidler vitenskapelig framskaffet
kunnskap gjennom bgkene, har praksisfeltet hatt eiendomsretten til den erfaringsbaserte
kunnskapen, til selve handverket, de hverdagslige rutinene, prosedyrene. Pa en mate et skille
mellom & vite hva” og “a vite hvordan”. Diskusjonen viser med andre ord de ytterliggaende
posisjonene mellom praksis forstatt som anvendt kunnskap og teori som artikulering av
praktisk kunnskap (Grimen, 2008). Men diskusjonen farer ofte til et enten-eller spgrsmal, ikke
som utgangspunkt for & utvikle en praksis basert pa begge deler. Diskusjonen kan ogsa

illustreres gjennom antikkens skille mellom begrepene épistéme, techne og phronesis.

Kare Heggen er inne pa det samme i diskusjonen om hvordan studenter utvikler en
profesjonell identitet (Heggen, 2008). Vi trenger en bred inngang til kunnskapshegrepet, der
utdanningens anstrengelser farst og fremst bgr fokusere pa a bygge fellesarenaer mellom teori
og praksis, og som Olga Dysthe (2003) sier, der stemmene i utdanningen kan synge sammen,

snarere enn hver for seg®.

Mitt utviklingsarbeid handler pa sett og vis om a finne mgtepunkter for kunnskaper fra teori
og praksis. A reflektere over kontekstualiserte, “teoretiske” ungdomskunnskaper vil kunne
veere et verdifullt bidrag til utviklingen av en profesjonell identitet. Farst og fremst som
referanseramme for planlegging og begrunnelser for handlinger, og ikke minst som grunnlag i
etiske refleksjoner over handlingenes forsvarlighet. Ved a bringe teori og praksis sammen pa
en utviklingsorientert praksisarena, framstar dette arbeidet som et eksempel pa hvordan faget
er en integrert del av lzererutdanningen, og at leererutdanningen i sterre grad framstar som en

profesjonsutdanning enn en opphopning av sma universitetsfag uten ngdvendig profil.

Noen spgrsmal avslutningsvis. Gir dette noen praktiske implikasjoner? | dag argumenteres det
for & legge opplaring i vitenskapelige arbeidsmater i forbindelse med bacheloroppgaven i
tredje studiear. Ikke ulikt samme argumentasjon som masteroppgaver har tilhgrende kurs i
metode og vitenskapsteori. Ut i fra diskusjonen over vil jeg imidlertid hevde at det finnes
gode grunner til at fagenes eller profesjonens "metode” eller kunnskapssyn er et begynnerfag
like mye som et avslutningsfag. Dermed inngver vi arbeidsmaten i alle fag allerede fra

studiestart, og ikke lar den framsta som et vedheng til en isolert oppgave studentene skal

3 7Stemmene i utdanningen” referer til Olga Dysthes diskusjon av Bakhtins syn pa dialog og viktigheten av a
hgre andres stemmer. Se Dysthe (1993) “Det flerstemmige klasserommet”.
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avslutte med. At innfaring i vitenskapelige arbeidsmater innsettes i sammenheng med
bacheloroppgaven er muligens et tegn pa lange tradisjoner som (yrkes)skole. I Grimens
"praksis for teori”-regime er samfunnsfaglig metode trolig et ungdvendig pafunn. | "teori for
praksis”-regimet vil det veere et naturlig oppstartspunkt. Jeg vil argumentere for sistnevnte
oppfatning fordi kvaliteten i studentenes refleksjoner allerede fra forste praksisperiode har
starre mulighet for a bli faglig god. Dette utfordrer oss pa a tenke progresjon i leererutdanning

pa en annen mate enn for.

Parallelt finnes en tilsvarende logikk nar det gjelder & la lzrerstudentene fa kjennskap til og
delvis utvikle fellesskap med andre beslektede velferdsprofesjoner vi finner i bl.a. kulturskole,
pedagogisk-psykologisk tjeneste og barnevern. | den tidligere allmennlarerutdanningen ble
det argumentert for at dette kunne legges til fjerde og avsluttende studiear (etter at endelig
praksiskarakter var satt). | dag er denne progresjonstenkningen under press, og der det
utvikles nye praksisarenaer og alternative former for “samfunnspraksis” allerede fra de farste
studiearene. Ved HSH jobbes det systematisk med dette i forbindelse med sjasettingen av nye
grunnskolelererutdanninger fra 2010. Begge eksemplene illustrerer behovet for et nytt
spiralprinsipp i utdanningene: ikke "farst leererutdanning slik vi alltid har hatt, og tilslutt noe
annet (det nye)”, men en lererutdanning som allerede fra forste studiedr presenterer en
profesjon som utvikler seg pa et bredt kunnskapsgrunnlag, og i tett samspill med flere

samarbeidende profesjoner.

Tidligere i essayet pekte jeg pa behovet for a etablere langsiktige relasjoner mellom
praksisskoler og lererutdanning. A bygge broer mellom ulike oppfatninger og forskjellige
tradisjoner krever mer tid enn mange ideelt kunne gnske. I tillegg til vurdering av tidspunkt
for innfaring i vitenskapelige arbeidsmater i fagene (over), impliserer dette den neste konkrete
oppgaven for lererutdanningene: praksisopplaeringen ma foregd pa skoler som har et
langsiktig samarbeid med utdanningsinstitusjonene. Et like viktig prinsipp som studentenes
faglige progresjon i praksis, er at fagmiljg og praksisskole har utviklet en felles forstaelse av
fagdidaktiske og profesjonsspesifikke utfordringer. | forhold til diskusjonen over er det ikke
rimelig a forvente at enhver skole kan vare praksisskole uten videre. "Uten videre” betinger
nettopp felles innkjgring mot hva slags kunnskap og kompetanse vi utvikler hos studentene. A
bygge bro mellom to kunnskapsforstaelser krever lang tid — kulturendringer krever en

langsiktighet vi hittil ikke har maktet a etablere.
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| dette essayet har jeg forsgkt & sette noen ord pd hva som ligger i disse kulturene, og vise
gjennom et eksempel hvordan en slik bro mellom hggskole og yrkesfelt kan se ut. Da er
scenen satt og utfordringen gitt, - bade for praktisk arbeid og for videre premissdiskusjoner

for utvikling av leererutdanningene.
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Hellen Dahl, Hegskolen Stord/Haugesund

Refleksjonens betydning i utviklingen av sykepleiefaglig
kompetanse

A inneha sykepleiefaglig kompetanse inneberer at sykepleieren har ulike typer av kunnskaper
som for eksempel teoretisk kunnskap, erfaringskunnskap, ferdighetskunnskap eller
handverkskunnskap. | utgvelsen av yrket vil sykepleieren “bevege seg” mellom de ulike typer
av kunnskapsformer. Sykepleieren ma i den enkelte situasjon anvende et faglig skjenn. Det
faglige skjgnnet er en kunnskapsform som kan sees pa som en formidlende instans som
korresponderer mellom de ulike kunnskapsformer. Aristoteles kaller uteverens praktiske
vurderinger og moralske handlinger for phronesis (Boud, Kreogh og Walker, 1985). Phronesis
eller faglig skjgnn vil veere de vurderingene og handlinger sykepleieren gjgr som er gode og
til beste for pasienten i den enkelte situasjon, noe som forutsetter at yrkesuteveren innehar
ulike typer av kunnskaper. Men hvordan kan denne type kunnskap som Aristoteles kaller
phronesis utvikles? Det er vanskelig a lese seg til denne type kunnskap. Dewey fremhever
erfaringens betydning i leeringsprosessen. Han understreker refleksjonens betydning i forhold
til 4 leere av sine erfaringer. | sykepleierutdanningen er 50 % av utdanningen klinisk praksis,
der sykepleierstudentene far mange ulike opplevelser og erfaringer. De erfaringene studentene
gjer seg vil ikke alene vaere ngkkelen til lzering og utvikling av faglig skjgnn eller phronesis.

Det er her refleksjonen kommer inn og aktualiseres.

Begrepet refleksjon

Refleksjonsbegrepet anvendes i dagliglivet av folk flest og forstds gjerne som ettertanke eller
at en gjar overveielser. Dewey (Beverley og Worsley, 2007) beskriver refleksjon som en aktiv
og grundig overveielse over antagelser, og hvilke begrunnelser som statter antagelsen.
Overveielsen leder frem til en konklusjon. Boud, Keogh og Walker (1985) beskriver
refleksjon mer som en prosess enn en konklusjon. Refleksjonen farer til en dypere forstaelse
av komplekse sammenhenger i praksis. Schon (1983, 1987) er opptatt av refleksjon som en
prosess der yrkesutaveren bygger opp sin kompetanse i mgte med en kompleks og

uforutsigbar praksis.

73



178

Refleksjon forstas og defineres p& ulike mater. A reflektere ”& kaste noe tilbake” eller "4
vende tilbake til noe”, hevder Bie (2007). Ser vi pa refleksjon i en laringskontekst vil
utvikling og endring veere sentralt. 1 fglge Mezirow (1990) kan individet gjennom selv-
refleksjon kunne endre maten den enkelte forstar erfaringene sine, verden og seg selv. Boud et
al. definerer refleksjon pa fglgende mate “Reflection is in the context of learning a generic
term for those intellectual and affective activities in which individuals engage to explore their
experiences in order to lead to new understanding and appreciations” (Atkins & Murphy,
1993, s. 1189). Relatert til en leringskontekst beskrives refleksjon som en prosess der
individet ma involvere seg, utforske og analysere sine erfaringer. Utbytte av refleksjonen kan
fare til en endring der den involverte far et nytt perspektiv pa seg selv og erfaringen eller

opplevelsen de reflekterer over.

Refleksjonsbegrepet har en sentral plass i sykepleierutdanningens malsetting. Men forstar
studentene hva det inneberer a reflektere, og i hvilken grad utdannes reflekterte sykepleiere

slik Rammeplanens (2008) mal presiserer?

Refleksjon sett i sammenheng med phronesis, dannelse og skjgnnets
betydning i utviklingen av sykepleiefaglig kompetanse

Dyden phronesis

En sykepleierstudent skal tilegne seg ulike typer kunnskaper i utdanningen for utgvelse av
yrket. Nar en skal sette navn pa og karakterisere ulike kunnskapsformer er det neerliggende a
ga til Aristoteles sine kunnskapsbegreper: teoretisk kunnskap “episteme” og to typer praktisk
kunnskap “techne” og “phronesis” (Saugstad, 2005). Den teoretiske kunnskapen relateres til
det universale, det sikre, generelle og abstrakte det som kan karakteriseres som sant eller
usant. Den praktiske kunnskapen vil derimot aldri vaere sikker eller generell fordi praksisfeltet
bestar av variasjoner. La oss nd ga narmere inn pad den praktiske kunnskapsformen som
karakteriserer det som utgves i praksisfeltet. Techne er den kunnskapen som relateres til
produksjon det & lage noe, uteveren viser ferdigheter nar oppgaven utfgres. En
sykepleierstudent skal for eksempel lzere seg a utfare ulike sykepleieprosedyrer, ferdigheten
sykepleieren utaver kan beskrives som kunnskapsformen techne. Dyden phronesis involverer

sosiale og etiske verdier, her kommer vi inn pa selve maten oppgaven blir utfart pa.

| selve utgvelsen av sykepleieyrket ma ulike kunnskaper hentes frem, knyttes sammen og
aktualiseres inn i den enkelte pasientsituasjonen. Maten sykepleieren handler pa vil altsa ikke

bare vaere en ferdighet. Praksis er ikke instrumentell der sykepleieren forholder seg til ting der
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produktet er det viktigste, malet er den gode handlingen i seg selv. Det kan vere pasienten
som etter stellet kjenner at det var godt & bli stelt av akkurat denne sykepleieren, han ble

ivaretatt pa en god mate uten at han ngdvendigvis kan sette ord pa opplevelsen.

Nar etiske vurderinger og fortolkninger blir en del av overveielsen som gjeres i handlingen
kaller Aristoteles denne kunnskapsformen praktisk klokskap eller Phronesis (Jamissen, 2011).
Denne type kunnskap kan beskrives som “det som kan veere annerledes” fordi kunnskapen
uteves i situasjoner som er uforutsigbare og unike. Pasientene er individer med individuelle
behov og har gjerne komplekse sykdomstilstander. Aristoteles skriver om de moralske dyder
som skal gi retning for det livet en skal leve bade for seg selv og sammen med andre.
Phronesis beskrives som en rettskaffen og dydig utfarelse, noe som innbefatter en mate a
tenke og resonnere pa (Eikeland, 2009). Denne dyden innebarer at sykepleieren handler i en
situasjon og gj@r overveielser, der han tenker gjennom hva som er en riktig, eller en etisk god

handling.

Fordi praksis er handling i mellommenneskelige relasjoner, vil utgvelsen av
sykepleieprofesjonen ha en grunnleggende etisk dimensjon. | yrkesutgvelsen vil sykepleieren
og de avgjgrelsene som tas gripe inn i andre menneskers liv. Hvordan den profesjonelle
handler i det mellommenneskelige feltet handler om en etisk aktivitet der handlingen kan
vurderes som etisk god eller darlig. Vi kan vurdere tekniske ferdigheter som gode eller darlig
utfart, kunnskap som utfyllende eller mangelfull, oppfatninger som riktige eller gale, mens
handlinger kan vurderes som gode eller darlige i etisk forstand. Det vil si at de avgjerelsene
sykepleieren tar kan gripe inn i et annet menneskets liv pa en avgjgrende mate der ofte
personen er pa sitt mest sarbare og i en utsatt posisjon der etikk blir en grunnleggende

dimensjon.

Hvilken betydning har sa refleksjon i denne sammenhengen? Kan refleksjon veere et element i
utviklingen av dyden phronesis hos sykepleierstudentene? | mgte med andre mennesker som
pasient/beboer/bruker/annet personal vil den enkelte sykepleierstudent ogsa bli bedre kjent
med seg selv sine holdninger og vaeremate. Opplevelsene og erfaringer ma bearbeides og
reflekteres over for at det skal kunne skje en endring. Den enkelte sykepleierstudents apenhet
og evne til a ta inn over seg bade andre menneskers lidelser og egen sarbarhet, er grunnlaget
for a reflektere og a laere av sine erfaringer. For a kunne endre holdninger ma en bade vere
apen, bevisst og terre a vurdere eget stasted. Min undring og bekymring er holdningene til

noen sykepleierstudenter. Er de villige og dpne for endring, vet de hvordan de skal bearbeide
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sine holdninger, opplevelser og erfaringer? Bade veilederne fra sykepleieutdanningen og
praksisfeltet, samt medstudenter, vil vare viktige akterer nar opplevelser og erfaringer skal
bearbeides. Studentenes evne til refleksjon vil da vaere avgjgrende for om opplevelsen og
erfaringen blir leering og utvikling hos den enkelte student, eller om den blir stdende som en

”happening”.

Som nevnt tidligere kan en ikke utvikle kunnskapsformen eller dyden phronesis ved a lese seg
til den. Phronesis er heller ikke en kunnskapsform sykepleierstudenten kan tilegne seg
gjennom a veere tilskuer, de ma vere deltakere og involvere seg. | sykepleieutdanningens
praksisstudier er studentene deltagere i praksisfellesskap og de tildeles en veileder som har en
viktig funksjon i oppleeringen. Det er da naturlig a trekke frem laeringsmodellen Banduras
”modelleering”. Modellering er dokumentert som en spesielt effektiv leeringsform, saerlig
dersom adferd som skal laeres ikke er i personens adferdsrepertoar (Rgnnestad, 2010). Fokuset
i modellen er i stor grad pa det pragmatiske, det som kan gi direkte og tydelig informasjon om
hvordan en skal forholde seg, noe som kan vise til kunnskapsformen “techne”. Modellen sier i
liten grad noe om vaerematen stemmer overens med egne verdier og selvforstaelse. Gjennom
“modellaring” laerer sykepleierstudenten gjennom a imitere, de gjentar det veilederen gjer
eller sier. Kunnskapen mottas, de lerer gjennom a fa demonstrert handlings- og tenkemater.
Begrepene identifisering og imitasjon kan si noe om ytterpunktene i modellen. Studentene
skal i neste omgang identifisere seg, de skal gjgre kunnskapene til sine egne. Modellen sier i
liten grad noe om utgvelsen og veerematen stemmer overens med egne verdier og
selvforstaelse. Dersom studentene ikke reflekterer og gjer beviste valg og vurderinger, vil de
da kunne utvikles til selvstendige, ansvarsbevisste, endrings- 0g pasientorienterte
yrkesutgvere, slik Rammeplan (2008) skisserer malet for sykepleieutdanningen? Dersom
studentene kun laerer seg rutiner og prosedyrer kan det bli vanskelig a takle uforutsette og
komplekse pasientsituasjoner der de ma ta ansvar, improvisere og ikke kan forholde seg pa
samme mate som de larte av sin veileder. Selvsagt er det viktig a leere seg prosedyrer og
rutiner og bli trygge i disse. Ja, det vil faktisk veere en forutsetning for en kritisk refleksjon.
Studenten ma kjenne at de hviler i, og er trygge pa at de behersker prosedyrene far de klarer &
reflektere og vurdere alternative mater a stille spgrsmal til innarbeidde vaner. I denne fasen er
sykepleiestudentene helt avhengige av a fa tett oppfelging av sin veileder der de utferer
oppgaver og reflekterer sammen, veileder etterspgr kunnskap og studenten kan vurdere egne

holdninger og tilneerminger.
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A dannes inn i et fellesskap

Lave og Wenger (sitert i Lahn og Jensen, 2010) flytter fokuset fra det handlende jeg til sosial
samhandling. Nybegynnere trer inn i et praksisfellesskap der de oppfattes av bade seg selv og
andre som lerende og mindre kompetente bidragsytere i arbeidsprosessen. Uttrykk som
deltagelse og leering nedtones imidlertid, mens engasjement, samspill og tilhgrighet har mer
fokus. Pa denne maten blir spgrsmal om motivasjon og sosial identifikasjon grunnpilarer i
teorien til Wenger. De holdninger og kunnskaper som praksisfellesskapet formidler har stor
innflytelse pa den enkelte students danning. Saugstad (2005) understreker at laring skjer i en
sosial verden, i en setting og ikke isolert og individuelt. Mye av studentenes leering skjer i
samspillet med andre der en for eksempel far utvidet sin egen horisont ved a diskutere a dele
oppfatninger og opplevelser Samtidig kan en ikke se bort fra at den enkelte sykepleiestudent
ma forholde seg bevisst til sine egne opplevelser og reflektere over disse. Laering skjer bade i
individet og i den sosiale konteksten. Gjennom personlige livserfaringer der
sykepleierstudenter reflekterer selv og sammen med andre kan dyden phronesis utvikles, men
dette tar tid. Selve prosessen der sykepleierstudenter skal utvikle dyden phronesis kan sees pa

som en danningsprosess der studentene utvikles fra novise til ekspert.

Dannelseshbegrepet omfatter bade en mate & oppfatte og & handle pa i situasjoner. Alvsvag
(2010) beskriver dannelse som en prosess der mennesket dannes inn i et fellesskap. Her ser vi
en parallell til Lave og Wengers fokus pa leering i praksisfellesskap. Sykepleierstudentene vil
gjennom sine praksisstudier mate ulike praksisfellesskap der de ma tilpasse seg de ulike
miljgene. Hvordan de handterer og bearbeider erfaringene de opplever i dette mate vil pavirke
den enkeltes danningsprosess. Bener et al. (2010) anvender Mohr manns dansemetafor for a
illustrere danningsprosessen. Her beskrives danning som a lere seg hvilke bevegelser som
passer til rytmen, og hvilke som ikke gjgr det. Her ma den enkelte opparbeide seg evne til &
"senes” eller veere “var” pa andres utspill og tilpasse seg dette. En annen parallell er Jarnings
(2006) beskrivelse av en vellykket improvisasjon innen jazz som innbefatter mer enn det a
veere til stede i gyeblikket. Her kreves en kyndig blanding av avslapping og arvakenhet som
utvikles og trenes opp over tid gjennom gving og utevelse. Sykepleierstudenter kan gjennom
sine erfaringer og ved a @gve i konkrete situasjoner utvikle denne kyndigheten. |
sykepleierutdanningen foregar 50 % av oppleringen ute i den kliniske praksis der samspill,
relasjon og fellesskap med andre er essensielt. Sykepleierstudenter mgter pasienter, pargrende
ulike yrkesgrupper og mange ulike situasjoner de ma forholde seg til. Samspillet med

kontaktsykepleier, veiledningsgruppa og medstudenter vil veere en viktig brikke i
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oppleringen. Danning er viktig fordi det er noe sykepleierstudenten baerer med seg inn i ulike
situasjoner de mgter i praksis, danningen pavirker maten de forholder seg pa. En
profesjonsutdanning skal bidra til at studenten skal dyktiggjgres eller dannes inn i
profesjonens verdier og grunnholdninger. Nar vi na har snakket om en danningsprosess innen

sykepleierutdanning, vil det ogsa veere naturlig a trekke inn begrepet skjgnn.

A utove skjonn

Ser vi pa selve utavelsen av en profesjon beskrives den ofte som skjgnnsbasert. Ved utgvelse
av skjgnn er holdepunktene svake og omstendighetene er en kilde til ubestemthet. Grimen og
Molander (Molander & Terum, 2010) skisserer momenter som skal vere til hjelp for a
vurdere om skjenn finnes. Skjgnn er en form for praktisk resonnering der formalet er
konklusjoner om hva som bar gjeres i enkelttilfeller, der hvor holdepunktene er svake. Det er
en kilde til ubestemthet som ngdvendiggjgr om skjgnn anvendes. Skjgnn bindes av normative
faringer eller prinsipper. Skjenn kan veere normativt problematisk fordi det er kilder til

variasjon og vilkarligheter, hevder Grimen og Molander.

o

Det & uteve skjenn inneberer altsd ikke & gjore vurderinger etter hjertens lyst eller
forgodtbefinnende, det er normative faringer selv om disse kan variere. Derfor er det viktig &
veere bevisst og kunne beskrive hva en gjer og begrunne sine valg. Skjgnnsutgvelsen kommer
inn i unike situasjoner der en ma handtere uvissheter, noe som kan medfgre at en av og til
avviker fra det som vanligvis betegnes som god praksis. Da ma avviket begrunnes og vurderes
av sykepleieren med den kunnskapen som var der og da, gjerne kalt faglig skjenn.
Sykepleierstudentens kunnskaper og faglige forforstaelse spiller inn i skjgnnsutgvingen, der
en ma sikre seg at en er pa bglgelengde med personen i situasjonen. Skjgnnet er en type
kunnskap der en anvender resonnering med svake normative holdepunkter (Grimen og
Molander, 2010). Det & utave skjgnn behgver ikke ngdvendigvis & inneha dyden phronesis.
Som vi har sett pa tidligere er dyden phronesis knyttet til en kompetent og kyndig utgver som
handler béde rettferdig og etisk. A oppave dyden phronesis tar tid og lang erfaring der den
enkelte ma reflektere over sine erfaringer og fa innspill og synspunkt fra andre. Dyden
phronesis forbindes med en kompetent yrkesutever som er dyktig og tenkende, de kan ikke
manipuleres eller fglger ikke innskytelser eller bare fglelser. Alvsvag (2009) anvender
begrepene skjgnn og dannelse som korresponderende begreper der de relateres til dyden
phronesis. Men kan utgvelsen av godt skjgnn ogsa sees pa som et spontant blikk der
praktikerens skjgnn utgves mer intuitivt og ordlgst? Dersom uteveren ikke resonnerer, gjgr

overveielser og etiske vurderinger vil dette da kunne karakteriseres som utgvelse av dyden
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phronesis? Bruker vi derimot formuleringen faglig skjgnn sa ligger den faglige begrunnelsen
til grunn for utgvelsen av skjgnn. Om vi kaller det dannelse, faglig skjenn, eller phronesis sa
er det i alle fall viktig av sykepleierutdanningen og veilederne i praksis legger til rette og
statter sykepleierstudentenes utviklingsprosess. Det & erverve seg denne type kunnskap er
viktig fordi det & ta kloke og veloverveide beslutninger far konsekvenser for kvaliteten pa den

omsorgen og pleien som gis.

Jeg vil nd se naermere pa refleksjonsprosessen og belyse hvorfor refleksjon kan ses pa som et

viktig element i utviklingen av kunnskapsformen phronesis.

Hva innebzerer det d reflektere og hvilken betydning har refleksjon i
sykepleierutdanningen?

Refleksjon inneberer at en bade er ner i situasjonen, samtidig som en tar et skritt tilbake slik
at en kan analysere hva som skjedde. | forhold til Schon sitt syn pa refleksjon-in-action skijer
det en refleksjon i handlingen. Molander (2004, s. 143) mener for gvrig at Schons bruk av
refleksjonshegrepet i forhold til refleksjon i handling kan vaere misledende. Nar praktikeren til
Schon reflekterer i handlingen star han midt i situasjonen, det vil da veere vanskelig a se
situasjonen fra utsiden og klare a analysere det som egentlig skjer. Molander mener at flyten i
handlingen kan forstyrres av refleksjon, men at refleksjonen trer inn nar det skjer noe uventet
i situasjonen. Det & reflektere innebeerer at en tar et steg tilbake og tenker over seg selv og
situasjonen for a fa et perspektiv pa situasjonen. Schon bruker ogsa begrepet “reflection-on-
action” (Schon 1987), her befinner praktikeren seg ikke i situasjonen, men har avstand fra
situasjonen. For & kunne analysere en situasjon og se pa hva som egentlig skjedde, og hvorfor
en eventuelt reagerte som en gjorde, vil det ofte veere helt ngdvendig a se ting pa avstand. Her
er en distanse til hendelsen og de falelsesmessige reaksjonene viktige for & kunne fange opp,

perspektivere og leere av det som skjedde.

Ulike forskere understreker refleksjonens betydning i profesjonsutdanninger (Boud et. al.
1985; Schon 1983, 1987; Mezirow 1990; Wong et.al (1995); Ekeberg 2002; Wallman, 2008;
Benner 2010). Refleksjon knyttes i denne forskningen opp til yrkesutgverens erfaringer, og
spiller en viktig rolle i vurderingen og handteringen av komplekse og uforutsigbare
situasjoner. Refleksjonen settes i sammenheng med en bevisstgjaringsprosess,

kunnskapsfornyelse, & fa nytt perspektiv samt a forbedre og utvikle seg selv og praksisfeltet.

Benner (2010) viser til at det er et betydelig gap mellom dagens sykepleierutdanning og

fordringene i den kliniske praksis. Utdanningen oppfordres bl.a. til & oppaver sine studenter til
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relevansvurderinger, slik at studentene gjennom & lare av sine erfaringer kan bli i stand til &
ta kloke avgjerelser i unike, komplekse og uforutsigbare situasjoner. A ha evne til &
relevansvurdere, innebarer & kunne prioritere og a ha evne til a skille det vesentlige fra det
uvesentlige. Denne evnen til relevansvurdering er nar knyttet til refleksjon. Gjennom
refleksjon skjer det er bevisstgjaringsprosess der en lerer seg selv a kjenne, der handlinger og
resultat av handlinger bli vurdert og kunnskap fornyet. Denne type kompetanse tar det tid &
opparbeide. Her handler det om laering i et livslangt perspektiv der evnen til refleksjon gjar at
den enkelte blir bevist sin egen laringsprosess. Rgnnestad (2010) understreker den
avgjegrende betydning refleksjonsprosesser har i forberedelsen til, gjennomfagringen av og
tilbakeblikket pa den profesjonelle handlingen. Den kontinuerlige refleksjonen fremstar derfor

som den sentrale leeringsprosess pa alle nivaer av profesjonell erfaring.

Bevisstgjaringsprosessen er viktig i dannelsesprosessen der sykepleierstudentene skal dannes
inn i profesjonen Det & reflektere ma bli en del av maten den profesjonelle tenker pa.
Gjennom refleksjon vil studentene bevisstgjeres og utvikle sine evner til & vurdere og a se
situasjonen fra ulike perspektiver. Dette vil danne grunnlag for a gjare gode beslutninger og ta
kloke valg i situasjoner som bade kan veare kompliserte og uoversiktlige. For & kunne
begrunne avgjgrelser som tas, kreves bevissthet og vurdering av valg som gjeres. Malet il
Schon (1983, 2001) er a utvikle den kritisk reflekterte praktiker som utgver sin profesjon pa

en kunstnerisk méte.

Ser vi pa begrepet kritisk reflektert praktiker, kan noen oppfatte dette som en person som
verbaliserer sine vurderinger. Av noen kan han kanskje oppfattes som en kritisk pratemaker
som til tider kan vere brysom a forholde seg til. En praktiker som derimot blant annet
gjennom refleksjon har utviklet dyden phronesis har en identitet og holdninger som vises i
den enkeltes vurderinger, avgjerelser, samhandling og handlinger. De handlingene som tas er
kloke og har et etisk fundament. Praktikeren “senser” hva situasjonen handler om, har et
”klinisk blikk vurderer og reagerer deretter, han utviser klokskap, noe en ikke assosierer til

en kritisk pratemaker.

For bedre a forstd hva det a reflektere innebeerer kan en dele refleksjonsprosessen i tre

hovedtrinn.
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Hvordan sykepleierstudentenes evne til refleksjon kan stimuleres og
stgttes ved bruk av en didaktisk refleksjonsmodell

Sykepleierutdanningen har i mange ar hatt fokus pa refleksjon. Et av de pedagogiske
virkemidlene som er brukt er at studentene skal skrive refleksjonsnotater. Et av studiekravene
pa hgyskolen der jeg arbeider er at studentene skal skrive refleksjonsnotater i sine
praksisstudier. Refleksjonsnotatene tar utgangspunkt i en opplevelse studentene har hatt i den
kliniske praksis og skal belyse kunnskaper og vise hvordan studenten tenker og handler i en
situasjon. Schon (1983, 2001) mener at det er mulig & belyse kunnskaper i handling gjennom
prosessen reflection-on-action. Kunnskapene som anvendes i handlingene er spontane der
kompetansen viser seg i selve utfgrelsen. Sykepleierstudentene utfordres i sine
refleksjonsnotater til & verbalisere og beskrive disse kunnskapene. Et mal med
refleksjonsprosessen er blant annet & bevisstgjere studentene de kunnskapene de har og hvilke

kunnskaper de ma erverve seg.

Et eksempel pé et utviklingsarbeid som er relatert til refleksjon er prosjektet ”A fremme
studenters evne til refleksjon”. Det er ulike grunner til at prosjektet ble igangsatt. Ett av
funnene i studien min (Dahl, 2010) indikerer at noen sykepleierstudenter gjennom
sykepleierutdanningen ikke gir uttrykk for refleksjon i sine refleksjonsnotater. Kollegare ga
tilbakemeldinger pa at flere studenter som de veiledet i praksis viste liten evne til & analysere
sine erfaringer, hadde minimalt med faglige begrunnelser og kunnskaper i sine
refleksjonsnotater. Noen veiledere uttrykte at det var vanskelig a fa til en samtale og reflektere
sammen med studentene i praksisgruppa. Praksisgruppa bestar av studenter i samme
praksisperiode samt veileder fra hgyskolen. Noen studenter uttrykte at de var usikre pa
hvordan de skulle skrive refleksjonsnotatene, og grudde seg til & presentere det i
praksisgruppa. De grudde seg fordi de ikke visste hva som var forventet. Den praksis som
radet indikerte at det var behov for fornying.

Prosjektet var et samarbeid mellom kollegaer pa hgyskolen og studenter som gav
tilbakemeldinger og innspill. En refleksjonsmodell ble utviklet og endret i forhold til innspill
som kom. | utviklingsarbeid er interaksjonen preget av at kunnskap deles, bade det som
knyttes til eksisterende og ny kunnskap der aktgrene leerer sammen og av hverandre (Amdam,
2010). Nyskaping og innovasjon relatert til utdanning og yrkesfeltet assosieres med fornyelse,
nyvinning og det a tenke nytt innen et felt slik at det skjer en endring. Amdam (2010)
illustrerer to modeller for innovasjon: utviklingsarbeid som en linegr innovasjon og som en

dynamisk innovasjon. | den dynamiske modellen blir utviklingsarbeid og innovasjon
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beskrevet som en interaksjon. Her vil ny kunnskap, nye produkter, prosesser m. m blir
utviklet i aktiv interaksjon mellom aktarer som kan inneha ulike roller. Prosjektet ”A fremme
studenters evne til refleksjon” bygger pa den dynamiske innovasjonsmodellen der utviklingen

av relasjonsmodellen ble gjort i samarbeid med kollegaer og studenter.

Med bakgrunn i momentene i avsnittet foran ble prosjektet ”A fremme studenters evne til
refleksjon” iverksatt i 2009. Malet var og er & fokusere pa refleksjon fra 1. studiedr i
sykepleieutdanningen, og fornye den praksisen som allerede er innarbeidet i utdanningen.
Hensikten er at refleksjonsprosessen kan bli en integrert del av studentenes tankemate. Dette
gjelder ikke bare i utdanningen, men ogsa videre i yrkesutavelsen for pa denne maten a bidra i

utviklingen av dyden phronesis.

Prosjektet startet med 1.arsstudentene og bestod opprinnelig av falgende elementer: 1)
Forelesning om refleksjon. 2) Jeg utarbeidet en refleksjonsmodell som studentene tar
utgangspunkt i nar de skriver sine refleksjonsnotater i praksisstudiene. 3) Studentene
presenterer og diskuterer sine refleksjoner i praksisgruppa, der utgangspunkt er studentens

refleksjonsnotat og erfaringer de gjer i lgpet av den kliniske praksis.

Refleksjonsmodellen som ble utviklet er brukervennlig, enkel og forstaelig. Modellen tar
utgangspunkt i Schons teori (1983, 1987, 2001) om refleksjonens betydning i utviklingen av
yrkesutgverens profesjonelle kompetanse. Refleksjon er ngdvendig fordi situasjonene i
praksis ofte inneholder et mangfold av muligheter og lgsninger. Schgne mener
profesjonsutdanningene  ofte unnlater & erkjenne praksisplassens betydning i
kunnskapsbyggingen. Videre understreker han hvordan praktikeren gjennom sine erfaringer i
konkrete situasjoner kan bygge opp sine kunnskaper gjennom a reflektere. P4 denne maten
kan praktikeren utvikles til en reflektert praktiker. Teorien sier for gvrig lite om trinnene i
refleksjonsprosessen. Teorien til Mezirow (1990) og Boud et al. (1985) beskriver
leringsprosessen i ulike refleksjonsnivaer. Refleksjonselementene som her blir beskrevet
dannet grunnlaget for spgrsmalene og de tre refleksjonsnivaene i modellen jeg utformet.
Sparsmalene har som hensikt & bevisstgjere studentene slik at de kan na et hgyere
refleksjonsnivda og eke leringsutbytte av sine erfaringer. Gjennom & bruke
refleksjonsverktayet far ogsa veilederne noe mer konkret & forholde seg til. De kan fa en
indikasjon pa hva de skal forvente av studentenes refleksjonsnotater, hvor studenten star, hva

som bgr etterspgrres og hvordan de kan stgtte studentens refleksjonsprosess.
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I refleksjonsverktagyet presiseres det at refleksjonsprosessen er en prosess og er illustrert som
en spiral. Nar studenten har gatt gjennom de tre trinnene som er skissert er malet en endring
av holdning eller kunnskaper der en far et nytt perspektiv pa ting noe som kan fare til en
endret handling. Etter & ha gatt gjennom de tre trinnene er sykepleiestudenten tilbake igjen til

trinn 1 der nye erfaringer og opplevelse venter.

Trinnene i refleksjonsmodellen

Det farste trinnet/nivaet i refleksjonsprosessen er a stimulere studentens oppmerksomhet og
sensitivitet. Det kan vare en utfordring, noe som «trigger», overrasker, er en ubehagelig eller
positiv falelse eller tanke. Schon (1987, s. 26) skriver at vi vil mgte elementer i hverdagen
som overrasker oss nar vi begynner a se pa ting pa en ny mate og ikke bare handler ubevisst.
Det farste steget i refleksjonen kommer i forbindelse med at en innser at kunnskapen en sitter
inne med ikke er tilstrekkelige til & forklare hva som skjer i den unike situasjonen en befinner
seg i. Schon (1983, 2001) anvender begrepet “experience of surprise” nar han beskriver det
farste steget i refleksjonsprosessen. Boyd og False (Atkins og Murphy, 1993) beskriver det
farste steget i refleksjonsprosessen som praktikerens fornemmelse av et indre ubehag. Blir
utfallet annerledes enn slik vi har tenkt i en situasjon kan vi enten legge opplevelsen til sides,
eller vi kan respondere pa situasjonen ved at vi reflekterer over den. Dersom
sykepleierstudenten bare legger fornemmelsen eller falelsen som vekkes til side og ikke
reflekterer over innholdet og bearbeider opplevelsen, vil dette ikke karakteriseres som en
refleksjon og sykepleierstudenten vil ikke lere eller utvikle sin kompetanse. P& dette forte
trinne utfordres studentene til & tenke over en situasjon de har opplevd eller erfart og beskrive

den.

Det andre trinnet i refleksjonsprosessen involverer en kritisk konstruktiv refleksjon i forhold
til situasjonen de har beskrevet. Her skal fglelser og kunnskaper eksamineres. Det kan veere at
sykepleiestudenten analyserer eksisterende kunnskaper og tilfarer nye for pa denne maten a
forsta og forklare den spesielle situasjonen som er opplevd. Her skal studentene assosiere
situasjonen til andre type kunnskaper, integrere det de erfarte til tidligere kunnskaper noe som
skal ende opp i en handling eller en endring. Pa dette trinnet stilles utfordrende spgrsmal som
gjer at studentene ma analysere det de har opplevd og bruke ulike typer kunnskap for a belyse

og vurdere situasjonen.

Pa det tredje trinnet i refleksjonsprosessen utfordres studentene til & se med nye gyne pa

situasjonen, fa et nytt perspektiv. Mezirow (sitert i Atkins og Murphy, 1993) beskriver dette
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steget som en endring av perspektiv. Endringen kan bade vaere falelsesmessig og kognitiv noe
som kan medfare en endring av adferden. For & fa et nytt perspektiv bade pa seg selv,
erfaringen eller opplevelsen ma en ofte fa innspill fra andre. Derfor vil det & dele sine
refleksjoner i praksisgruppa vere et viktig element i leeringsprosessen. Pa dette trinnet
utfordres studentene til & tenke over sin egen lereprosess. Hva de har leart,
handlingsalternativer de tidligere ikke sa, kunnskaper de har ervervet seg og hvordan dette

kan fa konsekvenser for hvordan de evt. vil handtere en tilsvarende situasjon i fremtiden.

Gjennom prosjektperioden er innholdet i refleksjonsverktayet blitt evaluert flere ganger med
bakgrunn i tilbakemeldinger fra studenter, kollegaer og en bredere kunnskap innen feltet.
Refleksjonsverktayet ble videre tilpasset og implementert i andre settinger enn i
praksisstudiene. Selve malen er likt oppsett, slik at studentene kan gjenkjenne den.
Fokusomrader vi gnsker studentene skal reflektere over varierer for gvrig avhengig av hva vi
gnsker studentene skal reflektere over. Gjennomfaringen av dette prosjektet er et eksempel pa
en fornying innen sykepleieutdanningen der det har skjedd en endring av praksis. | falge
Amdam (2010) kan dette kalles et utviklingsarbeid.

Tilbakemeldingene jeg har fatt etter & ha implementert refleksjonsverktgyet er mange. Noen
eksempler: Refleksjonsverktgyet er med & stette studentene med & komme i gang med sine
refleksjoner. Det er lettere a forstd hva refleksjon innebarer. En student sa at hun na gledet
seg til & veere med i praksisgruppa nar de skulle legge fram refleksjonsnotatene. Far hadde
hun gruet seg til disse mgtene fordi hun ikke viste hvordan de kunne utforme sine refleksjoner
og hva som ble forventet. Flere av veilederne fra hgyskolen sier at studentene na viser en
starre evne til & analysere situasjoner de har erfart, de bruker faglige begrunnelser og er bedre

i stand til & bidra i samtalen i praksisgruppa.

Oppsummering

Det a inneha sykepleiefaglig kompetanse innebearer at sykepleieren har ulike typer av
kunnskaper. Sykepleierne ma bade forholde seg til teoretisk og praktisk kunnskap der
utgvelsen av sykepleie vil veaere et samvirke mellom teori og praksis. Det som aktualiserer
begrepet refleksjon, er hvordan refleksjon i praksisstudiene kan vaere med a stimulere og
stgtte studentenes utvikling slik at de kan vurdere og bruke ulike typer kunnskap i ulike
praksissituasjoner. For a ta de riktige og kloke avgjgrelsene ma dyden phronesis utvikles. Min
argumentasjon er at evne til refleksjon over erfaringer eller opplevelser vil vere en viktig

Q

faktor for & fremme dyden phronesis. Her ma den enkelte student reflektere over
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livserfaringer og verdier i mgte med nye fenomener. Dette gjelder bade i teoristudier og i

praksisstudier.

Det er viktig at profesjonsstudier har verktgyer som kan hjelpe og stgtte studentene i
refleksjonsprosesser og har arbeidsformer som utfordrer til refleksjon allerede fra studiestart.
Dewey (1910) skriver at refleksjon krever noe, den enkelte ma vere villig til & bli utfordret og
tale & bli forstyrret og uroet i sitt tankesett. En refleksjon skjer altsd ikke automatisk.
Spegrsmalet er da om vi i var utdanning i tilstrekkelig grad utfordrer vare studenter og legger

til rette for denne type refleksjon.

Det er en undring jeg har hatt relatert til internasjonale studenter. De internasjonale studenter
pa hgyskolen kommer fra flere land i Europa. Jeg har erfart at mange av studentene er ukjente
med refleksjon og refleksjonsbegrepet i utdanningen. Det jeg her undrer meg over er om disse
studentene ikke reflekterer over sine erfaringer i praksisstudiene. Vil dette da medfere at de er
mindre kompetente til & gjere kliniske bedgmmelser og ta gode avgjerelser i uventede

situasjoner der det ikke finnes prosedyrer for hvordan dette skal utfares?
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Brit Bardsen Drange, Hagskolen Stord/Haugesund

Kunnskap og laering i sykepleierstudenters praksisstudier

med eksempel fra utviklingsprosjektet “Tospann som veiledningsmodell”

Sykepleierstudenter opplever daglig i sin praksis komplekse situasjoner med hjelpetrengende
og syke pasienter. Gjennom situasjonsbeskrivelser og refleksjoner over praksis trekker de ofte
fram bade positive og negative forhold som de har observert og deltatt i. Det er en utfordring
for profesjonsutdanningene a legge til rette for gode leringsforhold i praksis. Men hva skal
leeres, og hva er gode laeringsforhold? Utgangspunktet for innhold i dette essayet har kommet
ut fra tanker og spgrsmal om hvordan vi kan forsta noe av den kunnskapen som er ngdvendig
for en sykepleier & kunne, og som sykepleierstudenter na skal laere i sykehjemspraksis. Jeg
gnsker & reflektere over kunnskap og lering i relasjon til sykepleierstudenters
sykehjemspraksis, pa bakgrunn av  praksisutviklingsprosjektet ~"Tospann  som
veiledningsmodell”. Dette er et samarbeidsprosjekt mellom en omsorgsinstitusjon og

hagskole, der fokus er & forbedre praksisvilkar med hensikt & bidra til lzring.

Profesjonell praksis

Hva er en profesjon, og hva skal utdanningene bidra med for & utdanne dyktige
profesjonsutavere? Profesjonsutdanninger er kunnskapsbaserte yrker, og de kjennetegnes av
at de leder fram til et spesifikt yrke. Disse utdanningene er forskjellige fra universitetenes
studier ved at de leder til et yrke. Et tradisjonelt syn pa utdanning er at kunnskap, verdier og
ferdigheter en tilegner seg gjennom hgyere utdanning er en viktig forutsetning for & kunne
utfare et yrke pa en kompetent mate. Teoretisk kunnskap blir da betraktet som en forutsetning
for profesjonell praksis. Tankene er at den kunnskap en tilegner seg gjennom utdanning kan
overfares til yrkespraksis hvor den vedlikeholdes og videreutvikles i et kollegialt fellesskap
(Smeby, 2010). I sykepleierutdanningen er det viktig at undervisningen er basert pa oppdatert
teoretisk kunnskap, og at studentene gjennom sine praksisstudier kan fa anvende denne
kunnskapen gjennom sine handlinger og relasjoner i ner pasientkontakt, og under kyndig
veiledning av “eksperter” i feltet. Studentene skal tilegne seg kompetanse gjennom

anvendelse av kunnskap og refleksjon over kunnskapen.
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Kompetansemadl

Sykepleierstudenter ved Hggskolen Stord/Haugesund har sykehjemspraksis to ganger i lgpet
av utdanningen, en praksisperiode i forste studiear, og andre praksisperiode i tredje studiear.
Kompetansemalene for praksisperiodene er beskrevet i Lereplan for praksisstudier
(Hegskolen Stord/Haugesund, 2011). Rammeplan for sykepleierutdanning sier at
sykepleierutdanningen skal utdanne til selvstendige og ansvarsbevisste endrings- og
pasientorienterte yrkesutavere som viser evne og vilje til en bevisst og reflektert holdning ved
utevelse av sykepleie. Funksjonsdyktighet beskrives som handlingskompetanse og
handlingsberedskap, pa beskrevne omrader (Rammeplanen, 2008). Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang lering gir feringer for at leeringsutbyttet skal omfatte
bade teoretisk kunnskap, ferdigheter og personlig eller generell kunnskap
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Under generell kunnskap kommer ogsa dannelsesaspektet
inn, og skal synliggjares i leeringsutbyttebeskrivelser i den enkelte utdanning (Universitets- og
hegskoleradet, 2011). Dannelse er en evne til & se seg selv som medlem av et starre
fellesskap, og erkjenne at en star i tjeneste for dette. En sykepleierstudent trenger blant annet a
leere & bli dyktige i samhandling, han eller hun ma kunne vise empati og veere etisk bevisst og
reflektert. En sykepleier skal veere profesjonell, og en ma kunne utfgre faglig forsvarlig
sykepleie i alle situasjoner, bade i daglige og i utfordrende og livstruende situasjoner. En

sykepleier ma ha bred kompetanse, og utfordringen er hvordan en student kan leere dette.

Sykepleiefaglig kunnskap

Hva er kunnskap, og hvordan kan vi forsta dette i en “sykepleiesammenheng”? Jeg vil trekke
fram noe fra teori-praksismodeller for kunnskap fra Aristoteles kalt *dyder’, som jeg mener er
relevant for sykepleiere, og diskutere hvordan dette kan gjenkjennes i sykepleieutavelse.
Grimen (2008) omtaler Aristoteles dydene; episteme, techne og fronesis. Episteme tilhgrer
den greske tradisjonen. Aristoteles mente at episteme var modellen for all vitenskaplig
kunnskap. Dette er en form for kunnskap som er evig og uforanderlig, det er “sannheten”.
Theoria er viten, "det a vite at”, og inngar i episteme (Eikeland, 2008). Sykepleiere ma vite
hva de skal gjare i bestemte situasjoner. | sykepleierutdanningene og i helsevesenet har vi
krav til & arbeide i trdd med den beste kunnskapen pa omradet. Utdanningspersonalet og
sykepleiere skal arbeide forskningsbasert (Kunnskapsdepartementet, 2008; Norsk
sykepleierforbund, 2011). Dette er en utfordring i det daglige. Sykepleieren holder seg
oppdatert om forskning, utvikling og dokumentert praksis innen eget fagomrade, og bidrar til

at ny kunnskap anvendes i praksis. Studentene skal lzere & sgke i nyere forskning, og anvende
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dette i praksis og i obligatoriske oppgaver. Sykepleiere i praksis begynner & komme mer pa
banen med & anvende nyere faglitteratur og forskning, men det er store utfordringer pa dette

omradet.

Sykepleierstudenter skal lere mange praktiske oppgaver. Aristoteles beskriver denne
kunnskapsformen som techne, med opphav i ordet teknologi. Dette er kunnskap om hvordan
utfare ting, handverket eller kunst. Det en gjerne kaller for praktisk kunnskap (Alvsvag, 2010,
Grimen, 2008). Sykepleierstudenter og sykepleiere utfgrer prosedyrer med pasienter. En
prosedyre kan oppfattes som en teknisk handling, og kan forbli dette. Men er det gnskelig a
betrakte prosedyrer som utfgres i relasjon med en pasient som kun tekniske handlinger?
Sykepleierstudenter har mange ganger fortalt meg om sykepleiere som utgver sykepleie som
om pasienten var en ting, et objekt. | slike situasjoner kan pasientene fale seg krenket. Derfor
mener jeg det er behov for & se sykepleie i et starre perspektiv. En er i en relasjon med et
menneske, en skal handle pa en god mate, og pasienten skal oppleve tillit og velvaere. En
trenger kunnskap som fronesis (Eikeland, 2008, Grimen, 2008). Aristoteles betegner fronesis
som en intellektuell dyd, en type intellektuell kompetanse som omfatter praktisk visdom,

klokskap eller fornuft. Det er en skjgnnsmessig evne som tilegnes gjennom erfaring.

Sykepleierstudenter skal utdannes til & bli dannede yrkesutgvere. A vere dannet og ha
dannelse i mgte med mennesker og situasjoner vil i falge Alvsvag (2010) si a fare sitt liv pa
en god og riktig mate i mgte med personer, situasjoner, samfunnet og verden” (s. 19).
Dannelse dreier seg om det som gjer mennesket til en person. En person som har evne til a
gjere gode ting for andre. A kunne framelske det gode og moralske i sine gjerninger blir
viktig. En person gjar sine erfaringer gjennom vaeremater og brukssituasjoner. Det a vite hva
som er best i ulike situasjoner, a vise hensyn til det enkelte mennesket, gjare overveielser,
vise fornuft og godhet er innen Aristoteles sin handlingskunnskap forklart som fagomradet
praxis og dyden fronesis (Grimen, 2008, Eikeland, 2008). Dette er viktig kunnskap i sykepleie
i relasjon med pasienter. | sykepleieutgvelse snakker vi mye om & utvise “skjgnn” og
”klokskap”. Dette er kunnskap som er viktig i et yrke som er rettet mot arbeid med

mennesker, og som en ikke kan lese seq til i leerebgker.

”Skjgnn” som kunnskap kan betraktes som en del av fronesis (Alvsvag, 2010, Grimen &
Molander, 2008). Sykepleiere ma kunne vurdere, gjare overveielser, vare gode i relasjon med
syke og hjelpetrengende mennesker. Alvsvag (2010) sier at skjgnnet blant annet, er knyttet til

klokskap, overveielser, erfaringer, fornuft og ettertenksomhet. I mange situasjoner kreves det
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resonnementer, og en kommer til kort om en handler kun ut fra rettsregler. Det faglige
skjgnnet er viktige sider ved kunnskapsomradet i en profesjonsutdanning som sykepleie.
Dette vi ma tilrettelegge for slik at studentene blir bevisste og tilegne seg.
Sykepleierstudentene som jeg har veiledet i praksis, har fortalt og reflektert over mange
situasjoner fra praksis der de tydelig viser at de har utevet et faglig skjenn. Denne type
kunnskap tar bade tid & leere, og tid gir erfaringer. Det at studentene har begynt pa denne
leeringsprosessen i sine praksisstudier, tyder pa at de har laert en del av denne kunnskapen

allerede, og er pa riktig vei.

Forstdelse av teoretisk modell for kunnskap

Kan vi se adskilt pa kunnskapsbegrepene episteme, fronesis og techne innen sykepleie? Jeg
mener at det er ngdvendig for en sykepleier & mestre alle disse kunnskapsomradene, for a
veere en dyktig sykepleier som arbeider i trad med gjeldene myndighetskrav og sykepleieres
yrkesetikk (Helse- og omsorgsdepartementet, 1999, Norsk Sykepleierforbund, 2011). En vet
lite om hvordan leringsprosesser foregar i samfunnet og i yrkessammenheng, og det er mulig
en trenger laeringsmodeller som i stgrre grad omfavner kompleksiteten i arbeidslivet (Lahn og
Jensen, 2010). Jeg erfarer at sykepleierstudenter er like forskjellige som andre mennesker.
Noen er dyktige til a tilegne seg teoretisk kunnskap, og de er gjerne dyktige i relasjoner ogsa.
Andre kan veare usikre i mgte med sarbare pasienter, og de kan ha store mangler i bade
teoretisk og personlig kunnskap. Men ved a legge til rette for kunnskapsutvikling pa alle
omradene, i bade utdanning og i yrkeslivet, kan de fleste studenter utvikle seg, gjere seg sine
erfaringer, reflektere og diskutere, og derved oppna den kompetanse som er ngdvendig &

inneha som sykepleier.

Sykepleierstudenter som har deltatt i veiledningsgrupper har fortalt mange situasjoner fra
praksis der de har observert pleiere der kommunikasjon og samhandling med pasienter og
etiske forhold har veert utfordrende. | sine refleksjoner har studentene kommet fram med
tanker og faglige vurderinger som viser at de allerede na har tilegnet seg en vid kompetanse, i

trad med Aristoteles sine kunnskapsomrader.

Hvor lang tid tar det & bli en god sykepleier, og er en ferdig utleert etter tre ars utdanning?
Dreyfus & Dreyfus beskriver en modell for ferdighetsleering i fem stadier, fra novise til
viderekommen begynner, til kompetanse, til dyktighet og til ekspertise (Kvale & Nielsen,

1999). Denne modellen lgfter vi ofte fram i diskusjoner om leering. Studentene er kanskje i
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slutten av sin bachelorutdanning og i de farste arene i yrkeslivet pa novisestadiet. Etter hvert
som de gjer seg en del erfaringer som sykepleiere, utvikles kompetansen, bade kunnskap,
ferdigheter og holdninger. Denne kompetansen kan gjenfinnes i bade episteme, fronesis og
techne, gjerne i gkende grad etter hvert som tiden som sykepleierutgver gker, med stadig

tilegnelse av nye erfaringer, og refleksjon over det en gjar.

Laering og veiledning i praksis med eksempel fra et utviklingsprosjekt

For at sykepleierstudenter skulle fa bedre wveiledningsvilkar i sin laringsprosess i en
sykehjemsavdeling, ville vi prgve ut noe nytt. Vi startet hgsten 2010 med prosjektet "Tospann
som veiledningsmodell”, og det pagikk ut varsemesteret 2012. Et av malene med prosjektet
var et gnske at sykepleierstudenter gjennom veiledning i tospann i praksis pa sykehjem fikk
mulighet & ta ansvar for egen laering, utvikle samarbeid og selvstendighet. Vi hadde ogsa et
delmal om at pleiepersonalet skulle oppna gkt kunnskap om veiledning og samarbeid mellom
praksisplass og hggskole, og & oppna faglig utvikling, som konsekvens av
veiledningsmodellen. | dette prosjektet leerte studentene i et praksisfellesskap med hverandre
og i samarbeid med pleiepersonalet. Veiledningen foregikk ved at studentene arbeidet
sammen to og to (i tospann) fra tredje til attende uke i praksisperioden. De skulle planlegge
dagen ved & skrive dagsplan pa hva de ville utfgre, samt gav hverandre muntlig og skriftlig
tilbakemelding etter utfarelsen. Hele personalet hadde ogsa et veiledningsansvar ved
tospannmodellen. Studentene kunne oppseke personalet og be om veiledning ved behov. Det
var ogsa en studentansvarlig sykepleier som i to til tre dager i uken hadde som oppgave a
veilede studentene. Studentansvarlig sykepleier hadde en viktig funksjon ved a gi kontinuitet i
veiledningen, samt veere bindeledd mellom ansatte og studenter i vurderingssamtalene.
Heagskolens praksislerer veileder studentene ukentlig i veiledningsgruppe pa praksisplassen,
pa skriftlige obligatoriske oppgaver, samt har ansvar for gjennomfgring av vurdering av
studentene. Gjennom dette prosjektet har vi sa langt erfart bade muligheter og utfordringer

ved lering og samarbeid.

Veiledning for lzering

Hvordan kan veiledning bidra til at studenter oppnar gnsket kompetanse? | prosjektet
"Tospann som veiledningsmodell” forsgkte vi en annen veiledningsmodell som er forskjellig
fra den tradisjonelle kontaktsykepleiermodellen basert pa prinsippet om mesterlere. En
mester er en person som mestrer sitt fag, hvor vedkommende representerer fagets tradisjon og

tilkjennegir fagets selvstendige kunnskap og verdier. Mesterleere vil si laering gjennom
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deltakelse i et praksisfellesskap med gjensidige forpliktelse for mester og leerling, i en
spesifikk sosial struktur over et lengre tidsrom (Kvale & Nielsen, 1999). En
kontaktsykepleiermodell for veiledning i praksis inneberer at hver student far tildelt en
sykepleier som skal veilede og vurdere studentens laering i praksis. Det innebarer en-til-en-
kontakt.

Nar sykepleierstudentene begynner i praksisstudier far de tildelt en kontaktsykepleier. P& den
sykehjemsavdelingen som jeg er praksislerer pa, er det fa sykepleiere, og de fleste gar i
redusert stilling. Dette har gitt utfordringer nar det gjelder kontinuitet i studentveiledningen,
samt at det har blitt de samme sykepleierne som har fatt denne oppgaven i hver
praksisperiode. Da det ogsa har veert en del driftsutfordringer i avdelingen, har det blitt
slitsomt for de samme sykepleierne & vere kontaktsykepleier. Avdelingen har ogsa erfart at
kontaktsykepleiermodellen er sarbar i deltidsstillinger, ved sykdom og avspaseringer, og det
har veert en stor utfordring a fa til kontinuitet i studentveiledningen. Det kunne gjerne ga flere
dager der kontaktsykepleier ikke var pa arbeid, og studentene kunne fgle seg “alene”, og de
kunne gjerne veere usikre i forhold til & sgke veiledning hos de andre i pleiepersonalet.
Sykepleierstudenter har, i felge Rammeplan for sykepleierutdanning, krav pa jevnlig
veiledning, oppfelging og vurdering, og praksisstedets sykepleiere har ansvar for daglig
veiledning og opplering (Kunnskapsdepartementet, 2008). Ved lite kontinuitet i samhandling
og veiledning mellom kontaktsykepleier og student far gjerne ikke studenten den veiledningen
hun har behov for, for & bli en god yrkesutgver i trad med kravene. Ut fra de beskrevne
utfordringene gnsket vi & preve ut en alternativ veiledningsmodell der studentene skulle

veilede hverandre i par, i "tospann”, fra tredje til attende uke i praksisperioden pa atte uker.

Samarbeidslaering i praksisfellesskap

Hvordan kan vi skape noe nytt om laring i et prosjekt? Vi ma ha fokus pa kunnskap og
kompetanse, og noen av kravene i slike prosjekter er at studentene skal involveres i
nyskapingen. Med studentinvolvering og fokus pa forbedring av praksis har studentene en
mulighet til & gke sin samhandlingskompetanse, sin veiledningskompetanse, sin
mestringskompetanse, sin faglige kompetanse, for & nevne noe. Hvorfor er det sa viktig a
veere i sammen med andre nar en skal leere? Lering skjer ut fra et sosiokulturelt perspektiv,
ved at en person deltar i ulike virksomheter i en sosial praksis der mennesker direkte eller
indirekte samspiller med hverandre. Deltakerne danner sosiale relasjoner i et fellesskap. |

folge Wenger (2004) er man avhengig av & veere i et fellesskap for & laere av andre i. A veere i
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et praksisfellesskap er da viktig for lzering. Mye av leringen i praksisfellesskap foregar via
dialog og reflekterende samtaler. En kan gjennom den andre fa et saklig blikk pa seg selv, og
dialogen blir veien til innsikt der en har en utforskingssamtale med utgangspunkt i erfaringer
(Eikeland, 2008). A lzre av hverandre, “peer learning”, er laring som skjer i samspill
mellom likemenn (Boud, Cohen & Sampson, 2001). | prosjektet vart gikk nettopp studenter
sammen i pleieoppgaver, de planla, veiledet og ga tilbakemelding til hverandre som likemenn.
Studentene var likemenn, i samme utdanning. De er pa samme niva i utdanningen og de har
like leeringsforutsetninger ved & ha kommet like langt i studiet, de har hatt den samme
undervisningen, og de skal ha bestétt de samme eksamenene. A lzre bdde av medstudent og i
pleiefellesskapet var hovedtanken i prosjektet. Da ser vi ogsa at dannelsesaspektet utvikles
hos studentene (UHR, 2011).

Vi erfarte underveis at de studentene som var aktive og interesserte i a leere mest mulig, og
var initiativrike veiledere for sin medstudent i tospann, opplevde stor faglig trygghet og
selvstendighet, de fikk ansvar og de mestret dette. Men vi erfarte ogsa at nar en student hadde
liten motivasjon og ikke var sa aktiv i samspill med sin medstudent, opplevde den andre
studenten i tospannet a fa liten hjelp til utvikling og leering. Vi sa ogsa nar studentene gikKk i
tospann at de utviklet ferdigheter i organisering og planlegging av leringsaktiviteter, de
utviklet evne til samarbeid og kommunikasjon. Denne tette bindingen til medstudent viste seg
a veere leererik, men ogsa utfordrende. De studentene som hadde god kjemi sammen, opplevde
stor utvikling fordi de hadde trygghet og evne til & veilede hverandre konstruktivt. A
kommunisere med medstudenter og pleiepersonalet om pasientbehov, diskutere og reflektere

over utfordrende situasjoner viste seg ogsa a vere viktig for bade studenter og pleierne.

Dysthe (1996) omtaler dialogens betydning i lzering i sosiokulturelle settinger. Learing er bade
individuell og en sosial prosess. Spraket spiller da en sentral rolle. Bade lesing, lytting,
snakking og skriving har en individuell og kognitiv side, og en sosial og interaktiv side.
Dialog innebarer bade skriftlig og muntlig kommunikasjon, og begge er viktige i
leeringssammenheng. Studentene er i lgpet av praksistiden omgitt og gjerne inkludert som en
del av teamet i avdelingen. De observerer, hgrer og spar bade de ansatte og medstudenter, og
de reflekterer og diskuterer gjerne pasientsituasjoner og sykepleieoppgaver daglig.
Praksisfellesskapet er slik vi tenker, et viktig bidrag i studentenes leringsprosess. Vi har tro
pa at studentene far minst like godt leeringsutbytte ved peer-learning i tospann, ja kanskje

enda mer enn ved kontaktsykepleiermodellen. Det & samarbeide og kunne kommunisere med
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andre blir viktig for leering. De lerer av hverandre, ved samarbeid og dialog, dersom de er
motiverte, engasjerte og aktive. Dette siste har kommet tydelig fram ved siste praksisperiode,
og vi mener det er viktige forutsetninger for a leere uavhengig av veiledningsmodell. Men det
krever nok mer motivasjon, engasjement og initiativ nar studentene selv ma planlegge dagen
og leeringsfokus selv, og veere i et forpliktende samarbeid med veileding av medstudent pa
hver vakt i seks uker. Ved kontaktsykepleiermodellen kan det gjerne bli slik at sykepleier
legger til rette og tar studenten med pa laresituasjoner. Det kan vaere mer behagelig og
mindre krevende for studenten. Studentene blir like godt ivaretatt for & kunne laere i og med at
de bade har en studentansvarlig, pleiepersonalet og praksislaerer, som stgtte i sin leering. Vi
erfarte at det var viktig at studentene er aktive med a spgrre og be om veiledning. Ut fra egne
erfaringer og andre sine uttalelser (Raaheim, 2011) er det viktig & poengtere at leering krever

hardt arbeid og aktiv jobbing med faget.

Ut fra tanken om at leering skjer under dialog og samhandling erfarte vi at studentene gjennom
a ga i tospann med tette band og forpliktelse til & veilede hverandre daglig, ved a veere
motiverte og engasjerte, og ved at de skulle forholde seg til bade en studentansvarlig og hele
pleiepersonalet for ytterligere veiledning, hadde gode forutsetninger for a utvikle kunnskap.
Dette er i trad med bade Aristoteles sin beskrivelse av ulike former for kunnskap, som er
viktig for en sykepleierstudent a tilegne seg og som ogsa er i trdd med Hgagskolen

Stord/Haugesund sin leereplan for praksisstudier i sykehjem.

Kompetanseutvikling for mange

Er det flere enn sykepleierstudentene som leerer noe ved prosjekt i et praksisfellesskap? Som
en konsekvens av veiledningsmodellen hadde vi et mal om at pleiepersonalet kunne oppna gkt
kunnskap om veiledning og samarbeid mellom praksisplass og hggskole, og derav oppna
faglig utvikling. Ved & involvere ledere, pleiepersonalet, studentansvarlig og hggskolens
praksislerer, har vi alle store muligheter til & lzere. A samarbeide om prosjekter p& denne

maten er en unik mate a utvikle bade personlige og faglige kunnskaper pa.

Hva har s utfordringene ved & drive praksisutviklingsprosjekt veert, og hva gjorde vi?
Bevisstgjering og innsikt i hvordan fa til gode samarbeids- og utviklingsprosesser er viktig
kunnskap for & oppnd gode prosesser i nyskapings- og endringsarbeid. A f& eierskap og

innflytelse tenker jeg som viktig ved nyskaping.
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Amdam & Veggeland (2011) beskriver to modeller for planlegging og styring ved samarbeid
som en linezr innovasjon og en dynamisk innovasjon. En linezr innovasjon beskrives som en
modell med enveiskommunikasjon, fra grunntanke til potensiell kunde, en instrumentell
prosess med kalkulasjoner og maloppfyllelse som fokus. En dynamisk innovasjon slik de
beskriver det, er en utviklingsmodell eller, en prosess med samkommunikasjon mellom
aktgrene, en erfaringsmodell med vekt pa lering. Den farste modellen kan betraktes som en
“top-down” styringsmodell, og den andre som en “bottom-up” styringsmodell (Amdam &
Veggeland, 2011).

Jeg tror mange har opplevd det utfordrende a gjare endringer i etablert praksis. Hvordan kan
en fa til en god fellesstyring, samarbeid og kommunikasjon ved utviklingsprosjekt, slik at en
kan utvikle bedre praksis? A lykkes i forbedringsarbeid kan trolig best oppnés ved & vektlegge
en dynamisk prosess med bottom-up strategier i gjennomfaringen. Vi provde a fa til en
dynamisk prosess i prosjektet ved samarbeid i bade arbeidsgruppe og styringsgruppe som
involverte, bade pleiere, fagansvarlig, studenter og ledere. Pa denne maten fikk vi forankring i
ledelsen, samt at det involverer bade ansatte i avdelingen og studentene. Ved evaluering fra
personalet etter den farste praksisperioden med tospann, opplevde vi at personalet ikke kjente
sa godt til veiledningsopplegget, at de ikke hadde veiledet noe sarlig, at de ikke visste hva
studentene skulle gjgre og leere. Disse erfaringene og tilbakemeldingene tok vi med oss videre
ved & gjare noen tiltak. A gjere endringer underveis i utviklingsprosjekter er i tréd med en
dynamisk eller kommunikativ prosess, der planlegging blir som en kontinuerlig
leringsprosess, fra niva null, til endringer underveis, tilpasninger og forbedringstiltak pa niva
1, i felge Amdam og Veggeland (2011).

Ved utviklingsarbeid bgr en ha utvikling, forbedring, prosesser og dialoger i fokus, for & na
malene, og forbedre kvaliteten pa arbeidet en gjar. For & lykkes med forbedringsarbeid ma en
gjerne finne ut "hvor en er”, og enes om “hvor en vil hen”, for sa ”a ga veien sammen”.
Denne prosessen kan vare utfordrende. A oppnd endringer og nyskaping er som oftest ikke
enkelt, slik jeg erfarer det. A f& til et godt samspill, en god dialog, for & oppn& gnskede
malsettinger krever innsikt i kommunikative prosesser. Habermas (sitert i Amdam &
Veggeland, 2011, s. 69) hevder blant annet at akterene i prosesser ma vare interesserte i a
komme til en felles forstaelse og enighet med hverandre, alle ber vere likeverdige og
tilneermet like kompetente, alle ma innremme feil og skifte oppfatning i situasjoner der bedre

argumenter framstar, alle bgr opptre autentisk og sannferdig overfor hverandre. Dette er store
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forventninger. Jeg ser i etterkant, etter & ha prgvd ut tospannmodellen i fem praksisperioder, at
mange av personalet ikke fglte seg involvert, og at noen av studentene ikke opplevde den
leering de hadde forventet. Som prosjektleder er jeg avhengig av engasjement hos alle
involverte, og avhengig av ngdvendige rammer for & oppna gnskede mal. Praksisplassen og
hagskolens ledere var padrivere for a forsgke endring av studentveiledningen. Pleiepersonalet
ble informert om hva en skulle prgve ut, som et ovenfra-initiativ. Det ble forespurt blant
avdelingens sykepleiere om noen kunne tenke seg & vere studentansvarlig, uten respons pa
dette. Dette har jeg undret meg over. Hvorfor var det ingen av sykepleierne som gnsket a ta
utfordringen med a vere studentansvarlig i en avgrenset prosjektperiode? Manglet de
kunnskaper? Manglet de mot? Dette er en stor mulighet for en sykepleier til & leere mer om
kunnskap og kompetanse i utdanning og praksis, og ogsa om veiledning, kommunikasjon og
samarbeid. Studentansvarlig star gjerne midt mellom personalets pleiekultur og studentenes
fokus pa lering, og dette har til tider veert utfordrende. Pa den annen side utrykker
studentansvarlig at hun har oppnadd en stor personlig og faglig vekst med a ha statt i denne
funksjonen. Jeg er fristet til a trekke litt sammenlignende refleksjoner til lavt motiverte og
engasjerte studenter i tospann. Det er gjerne lett & velge minste motstands vei. Laering er for
de fleste et hardt arbeid, men laering er vel ogsa en av de viktigste drivkreftene vi har i livet,

selv i et yrkesliv?

Heldigvis er det mulig & lere av erfaringer og lov & justere seg underveis ved
utviklingsarbeid, dersom en er bevisst, dpen og @rlig underveis. Det mener jeg vi har vart og
har gjort oss bade positive og negative erfaringer. Etter & ha forsgkt denne veilednings-
modellen i fire praksisperioder, forstar vi na mer av hva som fungerer for bedre lering for

bade studenter og ansatte i veiledning og prosjektarbeid.

Ringer i vann?

Er "Tospann’ aktuell som veiledningsmodell i praksisstudier for flere utdanninger? Jeg tenker
det er mange steder i pleiesektoren som har studenter i praksisstudier, der sykepleietilgangen
og veiledningstilbudet ikke er optimalt. Og det er mange flere utdanninger som har praksis
som en del av utdanningen. Kan en da utnytte studentenes egne ressurser i leringsprosessen i
starre grad? Kunnskapsdepartementet har nettopp kommet med en ny stortingsmelding om

velferdsutdanningene.® | denne framheves blant annet utfordringer for praksisplassene ved &

*2 Meld. St. 13 (2011-2012). Utdanning for velferd; Samspill i praksis.

96



finne gode og relevante praksisplasser, & kunne ta i mot et stgrre antall helsefagstudenter, og
ogsa utfordringer ved oppfelging og veiledning av disse studentene. Ut fra vare erfaringer
med Tospann som veiledningsmodell, ser vi flere fordeler for mange parter. Kapasiteten pa
antall studenter som praksisplassen kunne ta i mot ved tospannmodellen har gkt til det
dobbelte. Dette er fordeler bade for hggskolen og praksisfeltet. Utdanningen har press pa seg
til & utdanne flere helsearbeidere, og praksisplassene trenger rekruttering. Kvaliteten pa
veiledning har gkt og de fleste studentene som deltok har oppnadd stor laring ved tett
samarbeid og veiledning med medstudent. Jeg ter & pastd at alle involverte i prosjektet
oppnadde gkt kunnskap og innsikt i hvilke prosesser som er ngdvendig for a lykkes a tilby en
god opplaringsplass for studenter og rekruttering av nye sykepleiere. Pa denne maten har vi
oppnadd gkt kunnskap, innsikt og klokhet pd mange omrader, i trad med bade techne og
fronesis. Dette bidrar videre til en god og profesjonell praksis, med vekt pa flere former for

kunnskap og en bred sykepleiefaglig kompetanse.
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Asmund Espeland, Hegshkolen Stord/Haugesund

Improvisasjon som fagleg og didaktisk omgrep

Innleiing
Eg er atten ar og gar p& musikklinje pa vidaregdande skule. | kveld skal eg fa vera med dei
store gutta i jazzmiljget pa Stord og spele konsert. Eg er spent. Scenen pa den lokale utestaden
er bada i raudt lys, og i salen sit eit forventningsfullt publikum med halvliteren foran seg pa
bordet. Me kastar oss ut i ferste 1at — Someday my prince will come” — ein god gamal
standardlat. Snart er eg inne i min farste gitarsolo. Eg tenker pa skalaer og akkordar og
formar melodilinjer s godt eg kan. Prgver & halde litt igjen, slik at eg ikkje brenn av alle
favorittfrasane i forste runde. Bratt kjenner eg eit lgft fra resten av bandet, og alle tankar
forsvinn. Fingrane arbeidar seg omkring pa gripebrettet heilt pa eiga hand. Nokre vendingar
har eg spela mange gonger far, men bratt dukkar det opp nye og uventa frasar — melodilinjer
eg tidlegare aldri har vart i nzrleiken av. Eg spelar runde etter runde — har ikkje lyst til &

stoppe.

Slik eg hugsar det var situasjonen ovanfor den fgrste gongen eg reflekterte over improvisasjon
som omgrep og hadde ei tydeleg oppleving av musikalsk improvisasjon som ei positiv kraft.
Sidan har improvisasjon falgt meg som musikar og leerarutdannar i mange samanhengar. Eg
har ofte lurt pa kva som mekanismar som gar fare seg nar ein improviserer, og synes det ville
vera interessant a studere korleis improvisasjon blir brukt og definert i ulike samanhengar. |

dette essayet vil eg ga neerare inn pa tre spgrsmal;
- Kva kjenneteiknar improvisasjon?
- Kva typar kunnskap er sentrale i samband med improvisasjonsomgrepet?

- Korleis kan ein arbeide med improvisasjon i ein opplaringskontekst, og finnes det

nokre fellestrekk mellom arbeidet til leeraren og den improviserande musikaren?
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Kva er improvisasjon?

Déa eg tok utdanninga mi pa musikkonservatoriet i Bergen pa starten av nittitalet var
improvisasjon eit tema i pedagogikktimane. Emnet farte til intense diskusjonar, da ein av
studentane hardnakka hevda at evna til & improvisera var noko medfgdd — ein eigenskap som
var urdd & trene opp, ei gave ein fekk utdelt ved fadselen. Studenten mgtte kraftig motbar,
blant anna fra forfattaren av dette essayet, som vurderte utsegna som heilt urimeleg. Historia
seier noko om at det kan vera vanskeleg a finne eit endeleg svar pa spersmalet i overskrifta;
Kva er improvisasjon? Det ligg i omgrepet sin natur at det ikkje er nokon absolutt fasit — ein
jazzmusikar vil til demes aldri spele den same soloen to gonger — resultatet vil alltid bli

forskjellig.

Improvisasjon blir nytta i ulike samanhengar; i musikk, pa teaterscena, nar ein lagar mat og i
klasserommet. Eit slikt mangfald av bruksomrade gjer improvisasjon interessant a sja neerare
pa, men skapar ogsa ein del utfordringar nar omgrepet skal drgftast. | essayet sin farste del har
eg med utgangspunkt i musikkleksikonet Grove Music Online sin definisjon av improvisasjon
og anna relevant litteratur, valt & presentere ein del kjenneteikn knyta til

improvisasjonsomgrepet, farst og fremst som ein del av det musikkfaglege feltet.
Grove Music Online definerer improvisasjon slik:

The creation of a musical work, or the final form of a musical work, as it is being performed.
It may involve the work's immediate composition by its performers, or the elaboration or
adjustment of an existing framework, or anything in between. To some extent every
performance involves elements of improvisation, although its degree varies according to
period and place, and to some extent every improvisation rests on a series of conventions or
implicit rules. The term ‘extemporization’ is used more or less interchangeably with
‘improvisation’. By its very nature — in that improvisation is essentially evanescent — it is one

of the subjects least amenable to historical research. (oxfordmusiconline.com)

Eg vil i det fglgjande kommentere deler av definisjonen og vise til anna relevant litteratur som

er med pa a belyse improvisasjonsomgrepet.

Er improvisasjon bdade spontan og forebudd?

The creation of a musical work, or the final form of a musical work, as it is being performed.
(oxfordmusiconline.com)

Som det gar fram av setninga ovanfor er improvisasjon noko som blir skapt i augneblinken,

der og da. Av og til skjer dette i mangel pa gode alternativ. Eg har sjglv opplevd at atte takter
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av Bach sin fuge i a-moll bratt var borte fra hovudet mitt da eg framfarte den pa siste
huskonsert far eksamen i studietida. "Hjelp, kva gjer eg no”, tenkte eg. Pa mystisk vis klarte
eg a formulere nokre underlege musikalske fraser langt fra Bach sin originale ide, far eg igjen
fann tilbake til fugetemaet. Andre gonger er improvisasjon ein del av essensen i det

musikalske uttrykket — jazzmusikk ville til dgmes aldri ha veert det same utan.

Samtidig som improvisasjon kan definerast som augneblinksskunst, kan ein seia at det ligg eit
fgrebuande arbeid bak dette kunstuttrykket. Kjetil Steinsholt og Henning Sommero viser i
prologen til boka ”Improvisasjon — kunsten & sette seg selv pa spill” (2006), til
jazzsaksofonisten Charlie Parker, som brukte eit fraselager pa vel 100 melodiske vendingar
som utgangspunkt for sine improvisasjonar (s. 17). Frasane vart varierte og vridd pa, gjerne til
det ugjenkjennelege, men danna likevel basisen i Parker sitt musikalske uttrykk. Dette er eit
dgme pa ei bevisst og konkret ferebuing - ein jazzmusikar ma lage seg eit
improvisasjonsrepertoar som er ein del av det musikalske spraket som blir brukt i den stilarten

han opererer innanfor.

Eg er ogsa opptatt av den fegrebuinga ein gjer pa eit meir ubevisst plan — eit arbeid som skjer
pa eit utvida og generelt niva. Kva skjer dersom ein gir eit rytmeinstrument til ein tilfeldig
utvald person og gir vedkomande ei musikalsk oppgave satt saman av eit ord; Improviser!
Ingen faringar er gitt — alt er ope. Vil resultatet da vera ferebudd? Den indiske musikaren
Viram Jansani hevdar i Derek Bailey si bok ”Improvisation” (1992) at improvisasjon er eit
resultat av at ein gjennom lytte- og speleerfaring skapar noko nytt (s. 9). Jansani omtalar dette
i ein opplaringskontekst der overfaring av kunnskap om indiske ragaer star sentralt, men
dersom me tolkar utsegna i eit vidare perspektiv, kan ein seie at den livserfaringa me alle har
med oss, bade musikalsk og pa andre matar, kan vera ei ferebuing il

improvisasjonsaugneblinken.

Skjer improvisasjon innanfor gitte rammer?

It may involve the work's immediate composition by its performers, or the elaboration or
adjustment of an existing framework, or anything in between....and to some extent every
improvisation rests on a series of conventions or implicit rules. (oxfordmusiconline.com)

Etnomusikologen Bruno Nettl bruker i boka “In the course of performance” omgrepet “point
of departure” for & skildre det utgangspunktet ein improviserande musikar ma halde seg til i
ulike framfgringssamanhengar (s. 13). Da eg gjorde hovudfagsarbeidet mitt ved Universitetet

i Bergen pa starten av dette tusenaret, reiste eg rundt til hardingfelespelarar for & studere
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oppleringspraksisen deira. Eg nytta deltakande observasjon som metode, og var sjalv eleven i
undervisningssituasjonen. Improvisasjonsomgrepet i norsk tradisjonsmusikk er ngye knyta
saman med det spelemennene kallar ”a variere”. Da eg leerte slattar av mine lararar oppmoda
dei meg derfor ofte til a lage eigne versjonar av enkeltfrasar og motiv. Dei gav meg gjerne
alternative lgysingar, men bad meg om & vera kreativ innanfor stilarten sine rammer. Slik kan
ein seia at mitt ”point of departure” i denne samanhengen vart den opphavlege slatten, men

ogsa det tradisjonsmusikalske spraket eg vart forventa a kunne bruke i mine improvisasjonar.

Samtidig som improvisateren i mange tilfelle ma falgje bestemte reglar, er det i
tradisjonsmusikken viktig at vedkomande finn sitt eige uttrykk. Det er da forventa at
spelemannen endrar viktige musikalske parameter som rytmikk og melodi. Samtidig ma han
ikkje utfordre sjangerkonvensjonane i for stor grad dersom han/ho skal oppna ein viss status
innan det aktuelle musikk-kulturelle feltet. Bruno Nettl skildrar denne balansegangen som

”doing your own thing, but sticking to the rules” (1998, s. 16).

Improvisasjon skjer mange gonger innanfor rammer som styrer det musikalske innhaldet i ei
bestemt retning med utgangspunkt i sjanger. Sjglv i tilfelle der ein snakkar om fri
improvisasjon vil dette vera tilfelle til ei viss grad. Pa starten av 1960-talet dukka frijazzen
opp i USA, blant anna pa plata "Freejazz” av og med Ornette Coleman. For frijazzmusikarane
var det viktig a kaste alle dei allment aksepterte jazzkonvensjonane pa baten — bort med
vanlege musikalske parameter som puls, harmonikk og tonale melodiar. (Opsahl, 2001). |
Noreg vart Jan Garbarek og andre sterkt inspirert av denne sjangeren fra slutten av sekstitalet.
Plata "Africa Pepperbird” (Garbarek/Andersen/Rypdal/Christensen) er eit deme pa denne
trenden. | lgpet av fa ar snudde likevel Garbarek ryggen til frijazzen, og i eit intervju i boka
”Jan Garbarek - det gyldne roms estetikk” av Tor Dybo (1996) snakkar Garbarek om at han
etter kvart fglte sjangeren som ei tvangstragye, der kravet om at musikken skulle hgyrast mest
mogleg s®r og ukonvensjonell ut, gjekk ut over hans eigen motivasjon.

Improvisasjonskonteksten var altsa ikkje utan reglar og rammer trass i omgrepet frijazz.

Musikalsk improvisasjon treng ikkje skje innanfor ein bestemt sjanger eller stilart. Det er
derfor viktig & ogsa nemne dei sosiale og kulturelle rammene som kjem inn i biletet. Eit slikt
deme kan vera klasserommet, der rom og utstyr, improvisatgrane sine roller (leerar/elev) og
eventuelle retningslinjer gitt av leeraren i form av instruksjon og oppgavetekst er med pa a

styre improvisasjonen i bestemte retningar.
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Er alt improvisasjon?

To some extent every performance involves elements of improvisation, although its degree
varies according to period and place, ... (oxfordmusiconline.com)

| boka ”The improvisation of musical dialogue” (2003) problematiserer Bruce Ellis Benson
improvisasjonsomgrepet ved a gjere det meir omfattande enn det som til vanleg har vore
gjeldande praksis. Benson argumenterer for at komponering og improvisering er to sider av
same sak, da ein komponist gjennom praving og feiling i mange tilfelle improviserer seg fram
til ei fast form som kan seiast a vera den endelege komposisjonen. Prosessane har mykje til
felles, sjglv om ein i komponisten sitt tilfelle kjem fram til eit ferdig produkt som kan
gjentakast i den same forma eit uendeleg antall gonger i motsetnad til improvisasjon som blir

til og eksisterer der og da.

Benson har med utgangspunkt i sitt breie improvisasjonsomgrep satt opp elleve ulike former
for improvisasjon, der han blant anna peiker pa variasjon, noko eg tidlegare har omtala som
del av ein tradisjonsmusikalsk improvisasjonspraksis. Eit anna interessant poeng er at han
hevdar at musikalsk tolking, interpretasjon, har klare improvisatoriske trekk. Dette kan det
vera mykje fornuft i, sidan ein sjglv under framfgring av notebasert musikk tek musikalske

val i augneblinken nar det gjeld dynamikk, artikulasjon og tempo.

Ei utfordring med Benson sitt improvisasjonsomgrep er at det blir sa vidt at det star i fare for
a viske ut andre musikkomgrep. | tillegg star sjelve omgrepet i fare for a bli sa ullent at det
blir vanskeleg & definere. Likevel er det interessante tankar Benson ber fram, moment som

absolutt er viktig & ta med seg i den vidare drgftinga av fenomenet improvisasjon.

Er improvisasjon kommunikasjon?
Grove Music Online sin definisjon av improvisasjon seier ingenting om
kommunikasjonsaspektet ved improvisasjon. Denne sida ved omgrepet er etter mitt syn sa

viktig at eg veljer a ta det med.

Kommunikasjonen kan skje pa ulike plan — mellom musikaren og tradisjonen, mellom

musikaren og publikum og mellom musikaren og medmusikantar.

Det farste punktet, musikaren og tradisjonen har eg allereie veert inne pa tidlegare i essayet.
Dette blir understreka av den irske komponisten Michael O Suillebehain sin definisjon av

improvisasjon, der han peikar pa at det gar fere seg ein “process of creative
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interaction...between the performing musician and a musical idea which may be more or less
fixed (Nettl, s. 11)

Nar det gjeld forholdet til lyttarane trekk Alain Danielou fram korleis musikarar under
konsertar gjentek og vidareutviklar element i improvisasjonane sine basert pa den responsen
dei far fra publikum (Bailey, s. 44). Eit slaande deme pa dette er tubaisten Dave Bargeron i
Blood Sweat and Tears sin solo pa laten "And when | die” fra plata "Live and improvised”.
Bargeron opnar soloen med & bevege seg ned mot det markare registeret pa instrumentet.
Etter kvart som publikum responderer med latter gar Bargeron mgrkare og markare, heilt til

han nar den djupaste tonen pa instrumentet.

| folgje fiolinisten Stig Roar Wigestrand tenkjer musikarar pa improvisasjon “som en slags
kreativ musikalsk samtale” (2006, s. 119). Denne samtalen kan ga fare seg pa eit indre plan,
men skjer ogsa som ein kommunikasjon mellom musikarane i eit ensemble. Wigestrand trekk
fram at ein gjennom samtalen finn fram til nye vegar og oppdagar nye sider ved sitt
musikalske uttrykk. For at ein slik ensemblesamtale skal fungere er ein avhengig at dei
involverte partane til ein viss grad snakkar eit felles musikalsk sprak, at dei er innstilte pa a
Iytte og gje kvarandre rom, samtidig som dei ma vera i stand til a ta musikalske initiativ som
skapar rgrsle i musikken. Ein skulle tru at ein slik musikalsk samtale var avhengig av at
partane ogsa var gode vener og vel forlikte i det daglege. Samtidig har ein dgme pa det
motsette. Duke Ellington sitt storband er i jazzhistoria sett pa som eit av dei mest samspelte
ensembla gjennom tidene. Samtidig var det i periodar full konflikt mellom enkeltpersonar og

grupperingar i bandet utanfor scenen (Opsahl, 2001).

Far eg kjem tilbake til fleire av dei omgrepa eg har nytta sa langt i teksten, vil eg sja naerare

pa dei ulike typane kunnskap ein kan relatere til improvisasjonsomgrepet.

Improvisasjon og kunnskapsomgrepet
| innleinga av essayet mitt skildrar eg ei oppleving eg hadde i samband med ein konsert for
mange ar sidan, der mi rolle var & opptre som improviserande musikar. | den fglgjande delen

av oppgava Vil eg sja narare pa kva typar kunnskapar eg nytta meg av i denne samanhengen.

Teoretisk eller praktisk kunnskap?
Harald Grimen skil i artikkelen ”Profesjon og kunnskap” (Molander og Terum (red), 2008)

mellom praktisk og teoretisk kunnskap. | falgje Grimen er praktisk kunnskap kjenneteikna av

“at kunnskapens form og innhald ikke lar seg lagsrive fra den som har den, og fra de
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situasjoner hvor den blir lzert og anvendt” (s. 76). Praktisk kunnskap er openbart viktig for ein
improviserande musikar. Ein viktig premiss er at musikaren har ein kunnskap om korleis han
skal meistre instrumentet sitt. Korleis ma han ga fram for a flytte fingrane dit han vil? Korleis
skal plekteret bevege seg over strengene for & oppna den rette klangen og den gnska tonen?
Skulle publikum pa Stord ein sein haustkveld i 1991 fa noko som helst ut av min gitarsolo pa
”Someday my prince will come” matte desse kunnskapane vera pa plass. Denne kunnskapen
er personleg tileigna, og blir synliggjort gjennom lyduttrykket pa instrumentet. Eg kan som
musikar til ein viss grad fortelje om korleis eg utever musikk pa min gitar, men denne

kunnskapen gir farst fullverdig meining nar eg tek fram gitaren og spelar.

Kva rolle spelar teoretisk kunnskap i samband med improvisasjon i musikkfeltet? Er ikkje
musikalsk uteving, uavhengig av om ein improviserer eller ikkje, utelukkande ein praktisk
aktivitet, slik eg har skissert ovanfor? Sa enkelt er det nok ikkje. Derek Bailey bruker i boka
”Improvisation” (1992) omgrepet idiomatisk improvisasjon. Med dette meiner han at mange
utgvande musikarar arbeider innanfor ei ramme — ein sjanger eller stilart. 1 sjangeren finnes
det ein tradisjon som seier musikaren noko om kva normer og reglar ein ma falgje for a bli
sett pa som ein kompetent improvisatgr. Ein jazzmusikar vil til dgmes byggje sine
improvisatoriske kunnskapar pa eit sett av musikalske strukturar i form av skalaer og
akkordar, og ma vite korleis han/ho kan sette desse saman for a konstruere eit musikalsk
uttrykk som kjenneteiknar den sjangeren musikken er ein del av. Denne typen
sjangerkunnskap er i hggste grad teoretisk og byggjer pa etablert kunnskap fra fagomrade som

musikkteori og musikkhistorie.

Harald Grimen skriv fglgjande om skilnadar og samanhengar mellom teoretisk og praktisk
kunnskap;

...det ikke finnes bare en type forhold mellom teori og praksis, men flere, og at profesjonell
yrkesutgvelse er preget av kompliserte samspill mellom disse. (Grimen i Molander og Terum,
2008, 5.71)

Grimen peikar mellom anna pa at integrasjonen mellom ulike typar kunnskap er sterk dersom
"alle dens deler logisk henger sammen i et system” (s.72). Ein improviserande musikar
opplever at dette systemet bestar av samanhengen mellom instrumentkunnskap, Kkorleis ein
utever musikk pa eit instrument, og teoretisk sjangerkunnskap. Ein musikar kan vite kva tonar
som finnes i ein dorisk skala, men dersom han/ho ikkje har kunnskap om korleis ein spelar

denne skalaen er kunnskapen verdilaus som improvisatorisk kunnskap. Utgvarar som arbeider
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innanfor ein bestemt stilart og er i stand til & trekke linjer mellom praktisk og teoretisk

kunnskap har derfor hgg kompetanse nar det gjeld improvisasjon.

Improvisasjon og taus kunnskap

Sa langt har eg primeert omtala praktisk kunnskap som ein konkret ferdigheitskunnskap
(Johannesen, 2000), med fokus pa instrumentuteving. Men denne type kunnskap har ogsa
fleire sider. Thomas S. Kuhn peikar pa at praktiske kunnskapar “er tilegnet gjennom praksis
og (som) ikke kan bli uttrykkelig formulert” (Johannesen, 2009,s. 27). Dette er altsa ikkje
kunnskap ein utelukkande kan lese seg til i ei bok, men noko ein sjglv ma uteve og fale pa
kroppen. Kunnskapen kan heller ikkje utan vidare formidlast fullt ut, spesielt dersom ein
utelukkande avgrensar seg til notasjon og verbalitet — kunnskapen kan seiast & vera taus
(Johannesen, 2009, s. 27 og 28).

Professor i filosofi ved Universitetet i Bergen, Kjell S. Johannesen, har i mange ar arbeidd
med det praktiske kunnskapsomgrepet. | artikkelen ”Kunnskapenes ulike artikulasjonsmodi”

(1998) skisserer han tre typar taus kunnskap;
1. Sjelvsagte kunnskapar som av naturlege arsaker ikkje treng & formulerast.

2. Erfaring som gjer oss i stand til & sja omgrep og teoriar i eit nytt lys og sette desse inn i nye

samanhengar.
3. Kunnskapar som ikkje kan artikulerast av prinsipielle arsaker

(Johannesen, s. 9, 1998)

Korleis kan ein relatere desse punkta til ein improviserande musikar? Lat oss ga inn i mitt
hovud da eg stod pa scena og spela jazz i gymnastida. Sjelvsagte kunnskapar kan, i fglgje
Johannesen vera gester, helsematar og bruk av morsmal (s. 8), det vil seie kunnskapar som
innanfor ein bestemt kulturell sfaere er sa opplagte at dei ikkje treng & formulerast. Ulike
musikk-kulturar vil kunne definerast som eit slikt omrade. Mitt morsmal da eg improviserte
over "Someday my prince will come”, vil vera dei melodiske og rytmiske vendingane eg
konstruerte basert pa ulike skalaer og akkordbrytningar. Dette var eit sprak som mine
medmusikantar kjente godt. Det var derfor ikkje noko behov for a forklare dette spraket
verbalt eller pd andre matar, sjglv om det er fullt mogleg & forklare oppbygginga av ein
frygisk skala ved hjelp av ord og gjera greie for kvar i improvisasjonen eg nytta denne

skalaen.
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Improvisasjon betyr a ta val der og da. Desse vala er basert pa erfaring og gving. Som utgvar
under konserten i ungdomsstida mi bestemte eg i framferingsaugneblinken korleis eg ville
artikulere og formulere ulike frasar. Samtidig stetta eg meg pa musikalske vendingar som eg
kjente godt og hadde utfart mange gonger. Desse formlane byggjer igjen pa teori. Det er
likevel verdt & understreke at ein ikkje improviserer dersom ein utelukkande kopierer
tidlegare utfort arbeid. Slik sett kan ein seie at kunnskapen i ein improvisasjonssamanheng
kontinuerleg blir redefinert og fornya. Denne prosessen er i hggste grad erfaringsbasert, og
inneheld og kunnskap knyta til kommunikasjon og lytting. Med eit slikt utgangspunkt naermar

me oss Johannesen sitt andre punkt i oversikta pa farre side.

Nar det gjeld Johannesen sitt tredje punkt, ” kunnskapar som ikkje kan artikulerast av
prinsipielle arsaker”, peikar han pa at dette blant anna gjeld handverksmessige og estetiske
kunnskapar (1998, s. 11). Ein improviserande musikar brukar begge desse kunnskapstypane i
sitt arbeid. Ein kan seie at handverket bade bestar i kunnskapar om instrumentteknikk og
musikalsk sjanger. Dette er element som ikkje kan formulerast fullt ut ved hjelp av ord. Eg
kan forklare eit stykke pa veg korleis eg gar fram for & fa lyd i gitaren, som er mitt
hovudinstrument, men det er umuleg a gjera greie for detaljar i forhold til korleis eg beveger
fingrane inn mot strengen for & fa eit best mogleg anslag pa instrumentet. Musikalsk
stilkunnskap er heller ikkje enkelt & formidle verbalt. Innan jazzsjangeren opererer ein med eit
omgrep kalla swingattandedelar. Enkelt forklart handlar dette om at noteverdien attandedel
blir spela med ulik varigheit, der den farste tonen i kvar attandedelsfigur er lenger enn tone
nummer to. Som de ser er dette langt fra ei god forklaring. Eg maktar ikkje & seie noko om
kor lang ein attandedel er, og kan ikkje formidle informasjon om eksakt variasjon i lengde
mellom dei ulike tonane eg refererer til. Dersom eg hadde gjort greie for fenomenet ved a
bruke noter kunne eg til ei viss grad kompensert for dette, men eg ville likevel ikkje greidd a
forklare omgrepet pa ein slik mate at andre var i stand til a gjengi swingattandedelar pa

fullverdig vis.

| tillegg til at ein improviserande musikar utgver eit handverk, formidlar han ogsa eit estetisk
uttrykk. Dette uttrykket heng ngye saman med nyansar i klang, artikulasjon og frasering og
val av tonemateriale og register. Bruken av desse elementa dannar til saman eit komplekst
musikalsk uttrykk der struktur og spenningskurver blir skapt i framfgringsaugneblinken. Ei
eksakt forklaring av desse parametra er umogleg a formidle verbalt slik dei opptrer i ein

musikalsk samanheng.
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Improvisasjon og opplaering

Korleis tileigne seg og formidle kunnskap om musikalsk improvisasjon?

Sidan ein ikkje fullt ut kan formidle praktisk og taus kunnskap ved hjelp av ord, ma ein i
folgje Kjell S. Johannesen ty til andre artikulasjonsmodi (2009, s. 28). Han nemner
demonstrering og imitasjon som sentrale element i samband med all praktisk yrkeskunnskap,
og hevdar at desse elementa ofte blir kombinert med verbal instruksjon (1998, s. 12). I mi
hovudfagsoppgave "Me tek det pa gamlematen...” (2003), gjorde eg funn som stadfesta at
dette er relevant i samband med instrumentaloppleering innan tradisjonsmusikk. Under
arbeidet med oppgava tok eg timar hos to hardingfelespelemenn, og undersgkte kva som
kjenneteikna deira oppleringspraksis. Gjennom arbeidet oppdaga eg at lerarane i stor grad
brukte sprak og demonstrering pa instrumentet som metodar for & overfare kunnskap, gjerne i
ein slags symbiose, pa den maten at dei midt i ein musikalsk frase kunne stoppe og kome med

spraklege innspel for understreke og tydeleggjera kva eg skulle lytte etter.

Kva skil leringsprosessen til ein improviserande musikar fra ein utgvar som har eit ferdig
notebilete a halde seg til? | utgangspunktet har prosessane mykje til felles, men der den
notebundne musikaren ma framfgre dei notane komponisten har notert for han, blir det
forventa av improvisatgren at han ogsa arbeider kreativt med det rytmiske og melodiske
materialet. Jon Helge Seetre nemner i artikkelen ”Barns musikkskaping” (2006) to vesentlege
stikkord for improvisasjonsopplaring. Det farste stikkordet er imitasjon. Satre hevdar at
“eleven gnsker & imitere en type musikkskaping som eleven har sett” (s. 141). Leeraren far da
ei rolle som musikalsk fgrebilete — nokon eleven kan sja opp til og herme etter. Eg har
tidlegare i oppgava vert inne pa at improvisatgrar lagar seg eit biblioteket av frasar og
vendingar som dei nyttar som utgangspunkt for sine improvisasjonar. Imitasjon er ein viktig
metode med tanke pa a fa elevane til & konstruere eit slikt bibliotek. Det neste steget i elevane
sin veg mot a bli erfarne improvisatgrar er evna til @ omformulere dei innlarte frasane og
kreativt gjere desse til sine eigne. | denne prosessen er Satre sitt andre stikkord verdt & merke
seg. | arbeidet med musikk er det etter hans meining vesentleg at leeraren star fram som
lyttande og observerande, og fungerer som ein musikalsk rettleiar. Med tanke pa at
improvisasjon er eit personleg sprak der ein ikkje opererer med ein fast fasit, vil leeraren som
rettleiar vera sentral for & fa elevane til 4 arbeide sjglvstendig og dermed kunne utvikle si eiga

improvisatoriske stemme.
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Improvisasjon og lararrolla

| den forste delen av essayet mitt sa eg noko om improvisasjon med utgangspunkt i det
musikkfaglege feltet, ved & peike pa at improvisasjon er spontan og ferebudd, er prega av
rammer og reglar, og er kommunikativ. Eg vil avslutningsvis i oppgava preve a bruke dei
same omgrepa i forhold til den generelle lerarrolla, uavhengig av fagomrade. Harald Jarning
formulerer falgjande sparsmal i artikkelen “Dewey Square; Lererarbeid, didaktikk og
improvisasjon” (2006, s. 216): "Er gode laerere gode lerere fordi di ogsa er kyndige utgvere

av faglig, didaktisk og pedagogisk improvisasjon?”.

Krev lzerarrolla fgrebuing og spontanitet?

Ved lerarutdanninga pa HSH er me opptatt av at studenten har ein klar og ngye gjennomtenkt
plan fer han/ho blir sendt ut i praksisfeltet. Planleggingsskjema skal fyllast ut og sendast til
praksislerar i forkant av undervisninga, tilbakemelding blir gitt, og sa er studenten klar for &
mgte den store horde — elevane. Det er ikkje tvil om at dette arbeidet er viktig — det er ingen
god ide & sleppe ein fersk lararstudent inn i eit klasserom utan at han/ho har ein klar plan som
ligg til grunn for det arbeidet han skal utfgre. Likevel vil studenten i lgpet av undervisninga
kome opp i ei rekkje situasjonar der han ma ta val der og da basert pa det som gar fare seg i
klasserommet, ogsa situasjonar der all verdas farebuing er lite eller ingenting verdt. Harald
Jarning peikar i sin artikkel pa at ein i didaktisk forsking i liten grad har fokusert pa denne
problemstillinga, og at leeraren sine val i slike tilfelle ofte kan bli tolka som ein prosedyrisk

feil og ikkje eit verdifullt bidrag til undervisninga (s. 221).

Me hugsar fra jazzmusikaren si verd at han har eit bibliotek av frasar som han set saman,
varierer og nyttar bruddstykker av i sine soloar. Bgr ikkje leeraren ogsa ha eit slikt repertoar av
metodar, ei verktaykasse som han/ho kan ta i bruk kvar gong planen slar feil og alternativ ma
utgreiast parallelt med laeringsaktiviteten? For & oppna ein best mogleg effekt av eit slikt
repertoar er det viktig at leeraren gver pa klasseromssituasjonen, pa same mate som musikaren

ma tilbringe tid saman med instrumentet sitt dag etter dag over mange ar.

Finn lzerarrolla stad innanfor gitte rammer?

Til liks med musikaren si improvisasjonsrolle er lerarolla kontekstavhengig og prega av
forventa atferd. Der musikaren ma ha kunnskap om stil og sjanger, og kjenne dei sosiale og
kulturelle kodane som pregar konsert- og gvingssituasjonen, ma laeraren pa same vis utgve si

verksemd i eit klasserom der ulike normer og reglar set ei ramme rundt aktiviteten. Slik
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mange musikarar leikar med stiltrekk pa tvers av sjangrar, kan leraren utfordre desse
rammene ved & legge opp til alternative metodar som kanskje ikkje er tilpassa den

skulekulturen han/ho er ein del av.

Som tidlegare nemnt i essayet snakkar Bruno Nettl om at musikaren har eit “point of
departure ” — eit utgangspunkt og ei ramme for improvisasjonen. Kanskje ein pa same vis kan
seie at skulepolitikk, fysiske rammer, elevfgresetnadar og skulekultur er leeraren sitt point of

departure i det han/ho stig inn i klasserommet for & undervise.

Krev lzerarrolla kommunikasjon?

Harald Jarning viser i sin artikkel til Bjgrn Kruse, som framhevar den daglege samtalen som
“improvisatorisk samspill i hgyeste potens” (s.223). Dersom ein ser narare pa lerarrolla er
den i dagens skule blant anna prega av dialog med elevar i ulike situasjonar, bade som
enkeltindivid og i klassesamanheng. Denne dialogen vil som andre samtalar til dels vera
uforutsigbar og ta sine eigne vegar. Leraren ma gjennom sine val styre undervisninga i den
retninga han gnskjer for & oppna at leringssituasjonen blir best mogleg for alle involverte

parter.

Alain Danielou hevdar, som nemnt tidlegare i essayet, at musikarar gjentek og forsterkar
element i improvisasjonane sine basert pa publikum sin respons. Pa same vis vil laeraren
kunne vurdere dei samtalane han har med sine elevar og, basert pa denne erfaringa, justere
retninga pa kommunikasjonen med klassen. Musikarar og lerarar har til felles at dei skal
formidle og skape begeistring og motivasjon. I ein slik samanheng er det viktig for begge a
vera lyttande og samtidig vera i stand til & ta initiativ som tek henholdsvis det musikalske

produktet og leeringsprosessen eit steg vidare.
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Eli Flatekval, Universitetet i Stavanger

Er det @nskelig og mulig & validere littereere habituser i
barnehagen?

Refleksjoner omkring noen av de spenningene og mulighetene som kan
oppsta nar aksjonsforskning koples til litteraturarbeid i barnehagen

En forstar at det rene blikkets distanserthet ikke kan skilles fra en generell holdning til
verden. Denne holdningen er det paradoksale resultatet av fraveeret av gkonomisk ngd
— et sakalt ubesveeret liv — noe som er egnet til & begunstige den aktive avstanden til
ngdvendigheten. Pierre Bourdieu i Distinksjonen (1979)
Dersom vi studerer det barnelittereere feltet i et samtidshistorisk perspektiv, trer ett
utviklingstrekk seerlig tydelig fram. Den barnelitteraere sjangeren som har ekspandert mest de
siste 35 ara er bildeboka (Birkeland 1997:297). |1 2008 kom det ut 106 nyutgitte bildebgker i
Norge (Kaldestad og Vold, red. 2010).* Vi erfarer ogsd at dagens bildebgker kan ha hay
littereer- og estetisk kvalitet - bgkene har blitt omtalt som et galleri for de minste” (Birkeland
2011:50). | Norge er det ogsa etablert et Internett tidsskrift, Barnelittereert
forskningsstidsskrift (BFLT), med tilhgrende forskernettverk som setter lys pa det som na blir
kalt ”det barnelitteraere kunstfeltet”. Dermed er det tydelig hvilket sosialt felt deler av dagens
billedbokproduksjon na koples til. Et sosialt felt er, slik Bourdieu (1996) ser det, et
samfunnsmessig omrade der det foregar bestemte aktiviteter etter bestemte regler, hvor det til
en hver tid foregar strid om status eller anerkjennelse blant de involverte (s. 54). For
deltakerne pa feltet er grunnleggende verdier, holdninger og verdier selvsagte, de danner en
slags common sense eller doxa. Men det kan dukke opp grupper som bryter med deler av

feltets doxa — de kalles da heterodokse.

33 Sl&r vi sammen kategoriene norske og omsatte baker og innregner ogsa tidligere utgitte baker, norske og
omsatte, er tallet 308.
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@stenstad (2003) har identifisert fire posisjoner i det barnelitterare feltet: en forfatterposisjon
som hevder litteraturens didaktisk-humanistiske egenverdi og som vektlegger estetiske
kriterier, en markedsorientert posisjon som vektlegger litteraturens evne til & generere profitt,
en foresatt posisjon som betoner litteraturen som oppdragelsesmiddel — den skal formidle
gode holdninger - og en leserposisjon som ivaretas av barna. Humor, spenning og
identifikasjon er sentrale kvaliteter ved litteratur for den sistnevnte gruppa. Hvor omfattende
empiri som ligger bak @stenstads kategorisering, gar ikke fram av hennes artikkel.
Inndelingen er trolig for enkel, og den tar heller ikke hgyde for at en og samme akter kan ha
et ambivalent forhold til de ulike posisjonene i feltet. For litteraturformidleren skaper de ulike
posisjonene med dertil hgrende poetikker og kunstsyn litteraturpedagogiske dilemma. | denne
sammenhengen kan vi ngye oss med & gi @stenstads inndeling hypotetisk status. Den kan
sette i gang en refleksjon om hva som star pa spill for aktgrene i det barnelitterzere feltet, og
den tilfgrer diskusjonen om barnehagens teksttilbud og litteraere praksiser et kultursosiologisk
perspektiv som jeg ofte savner nar problemstillingene diskuteres i norskfaglige miljger. Hvor
befinner den sakalte praktikeren i barnehagen seg i dette feltet? Svaret pa det spgrsmalet vil
nok blant annet henge sammen med praktikerens utdanningsniva, som kan spenne fra det & ha

avsluttet skolegangen etter ungdomsskolen til det a ha mastergrad i barnehagevitenskap.

Norske bildebgker vekker oppsikt og vinner priser pa internasjonale barnebokmesser i
Bologna. De hgster anerkjennelse nasjonalt nar bransjeforeninger som Grafill skal kére Arets
vakreste bgker. Selv om bgkene framstar som kunst, vekker de likevel debatt. Det har blitt
papekt at barn ikke har den samme konsakreringsmakten som de voksne, derfor kan vi
risikere at en del litteratur ikke nar fram til barn, selv om de voksne kategoriserer bgkene som
stor kunst (@stenstad, 2003). Begrepet konsakreringsmakt er hentet fra Bourdieus
kultursosiologi. Det innebarer at makten til & gjere noe verdifullt eller "hellig” ikke er likt

fordelt i samfunnet.

Den hgye kvaliteten gjar bildebgker til et interessant forskningsobjekt. I nordisk sammenheng
finnes det forskning pa doktorgradsniva om bildebgker og internasjonalt er
barnelitteraturforskningen generelt, og bildebokforskningen spesielt, etablert som et eget felt.
Denne forskningen dreier seg ikke bare om for eksempel bildeboka som medium og
kunstform, billedbokas kulturhistorie, men ogsa om hvordan sma barn, sammen med en
voksen, skaper mening i mgtet med teksten. (Mjer 2009, Goga 2006, Skaret 2012, Druker
2008, Christensen 2003, Nikolajeva & Scott 2001). Vi ser ogsa konturene av et nytt

forskningsfelt som kretser om bgker for de aller minste, det som kalles early concept books -
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som gjerne sees i et emergent literacy perspektiv eller i et estetisk-kulturhistorisk perspektiv
(Kimmerling-Meibauer 2012, Kiimmerling-Meibauer 2009).

Billedbokforskningen kan ikke bare legitimere seg i forhold til hvilken nytteverdi den har for
praksisfeltet i barnehagen. De som arbeider med billedbgker har ulik institusjonell tilknytning
og dette vil ogsa prege de ulike forskningshidragene. Men dersom forskeren er knyttet til en
profesjonsutdanning er hun eller han forpliktet overfor praksisfeltet til & bidra til at det
utvikles relevant kunnskap, i dette tilfellet for framtidas barnehagelerere, noe som bar
komme barna i barnehagen til gode. Dersom vi ikke tar dette i betraktning, kan vi risikere at
den estetiske kunnskapen var oppleves som et sosialt distinksjonsmiddel som framhever en
overlegen smak og far andre med en annen smak til a kjenne seg underlegne, selv om vi ikke
har til hensikt a bli oppfattet slik.

Vender vi oss til praksisfeltet — barnehagen — far vi et helt annet inntrykk av bildeboka sin
posisjon. Selv om vi skal veere varsomme med a generalisere og gi et for polarisert bilde av
bildebokas plass i forskningen pa den ene siden og i barnehagen pa den andre, kan det ikke
veere tvil om at om at noen barnehager ikke gir mye plass til hgytlesing av kvalitets
barnebgker. | rapporten Alle teller mer — som evaluerer implementeringen av, bruken av og
erfaringer med Rammeplan for barnehager - er det i allefall dokumentert at selv om en del
barnehager har ”Sprak, tekst og kommunikajon” som satsingsomrade, betyr ikke dette at

hegytlesing og biblioteksamarbeid er hagyt prioriterte aktiviteter (Seland 2009, @strem 2009).

Billedbokhistorikeren og barnekulturforskeren Tone Birkeland kommenterer tekstutvalget i
barnehagen slik: ”Likevel ser det ut til at litteraturen, og serlig nyere litteratur, sjelden finner
veien til bokhylla i barnehagen. Det kommer til uttrykk i studentenes praksisrapporter, og det
er dokumentert i mer systematiske studier av litteraturtilfanget i barnehagefeltet. (Petersen,
2007). Gjennom utvalget kan det identifiseres en klar barnehagekanon der
foreldregenerasjonens bildebgker eller baker som bygger pa kjente figurer fra populzre tv-
serier for barn, utgjer hovedtyngden. Det er bildebgker med en snill og hyggelig dagsorden
der barnet i stor grad far innfridd sine leserforventninger og sjelden far mgte “en starre verden
enn sin egen” (Birkeland 2011:56-57). Birkeland utfordrer med dette barnehagens kanon. Hun
er helt klar pa at litteraturutvalget i barnehager kan mangle kvalitetssikring. Refleksjonene
hennes deles av mange i norskmiljgene. Vi er mange som blir bekymret nar vi ser at det er for
mange kiosk-bgker og i barnehagens hyller, slik Ingeborg Mjgr formulerer det (Mjer

2002:133). Uansett om vi oppfatter denne posisjonen som elitistisk eller ikke, ser vi at den har
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fellestrekk med @stenstad kategori “forfatterposisjon” og at den distanserer seg klart fra den

markedsorienterte posisjonen.

| tillegg til de karakteristiske trekkene ved barnehagens tekstutvalg Birkeland papeker, vil jeg
foye til at i dag skjer ogsd en del av litteraturformidlingen i barnehagen gjennom
ferdigprodusert sprakstimulerende materiell som Snakkepakken. Men de tekstene som
presenteres der, framstar mer som det jeg vil kalle narrative skjelletter enn fullverdige tekster.
Men selv om vi har lyst til det, kan vi ikke felle noen endelig dom over disse produktene far

vi har undersgkt hvordan de brukes i barnehagene.

Barndommen i dag er kapitalisert. Bruken av ferdigprodusert materiell og - ikke minst
utbredelsen - av masseproduserte seriebgker, som fungerer mer som reklame for leketay, kan
knyttes til denne utviklingen, slik jeg ser det. Dersom vi retter oppmerksomheten mot
barnehagebarnets kulturelle kontekst, erfarer vi det som medieforskere papeker: Ogsa
programtilbudet for barn i NRK er preget av en kommersiell logikk og estetikk (Hagen &
Wold, 2009:148-167). For a konkurrere med andre kanaler har NRK utvidet sin sendeflate
kraftig. De klarer ikke fylle denne programflaten med egne produksjoner og importere ri
utstrakt grad serier med kommersielt preg — som samtidig fungerer som leketaysreklame. Og i
barnehagen eksponeres barna sa for bgker som er a betrakte som ”spin—off”-produkter fra tv-

seriene.

Vi har papekt at den kommersielle barnelitteraturen far innpass i barnehagen pa bekostning av
samtidslitteraturen. Men det er trolig flere grunner til at samtidslitteraturen har vansker med a
fa gjennomslag i noen barnehager: 1) Nyutdannede studenter med kompetanse i moderne
bildebgker, tilpasser seg lett den tekstkulturen og tekstpraksisen som allerede eksisterer i
barnehagen. 2) Kunnskap om og engasjement i barnelitteratur kan forvitre nar det er fa
utdannede farskolelarere i barnehagen, og arbeidet er organisert pa en slik mate at man ikke
kan dele kunnskap, noe som kan veere tilfellet i det som kalles basebarnehager. Med andre
ord volumet av kulturell, og det jeg foreslar vi kaller didaktisk kapital behgver ikke bli
akkumulert med erfaring. Barnehagen vil da i mindre grad fungere som en praktisk laerestol i
kunstformidling. 3) Det pedagogiske grunnsynet som rar i mange barnehager kan fare til en
passiv littteraturpedagogikk. Dersom det hegnes om barnets autonomi og frie valg, er det ikke
sikkert at barnet utvikler tilgangskompetanse til ulike arenaer der litteratur spiller en rolle.

Mennesker har en tendens til & organisere seg omkring det de kan. Dersom barnet ikke far et
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forhold til litteratur i oppveksten, kan det senere komme til & utelukke seg fra det de er
utelukket fra.

I evalueringsrapporten Alle teller mer understrekes det at valgfrihet med hensyn til lek og
aktivitet opplagt kan forstas i lys av tanken om medvirkning. Men rapporten spgr ogsa om
medvirkningsbegrepet snarere tilpasses og anvendes som legitimering av en praksis som like
gjerne kan begrunnes utfra andre verdier eller tradisjoner. Avsnittet om medvirkning i
barnehagens rammeplan dreier seg imidlertid ikke primert om valgfrihet, men om at barns
synspunkter skal tillegges vekt og at personalet ma veere lydhart for hvordan barn uttrykker
sine intensjoner. Et spersmal det er verdt a sette sgkelys pa er om koplingen mellom
medvirkning og valgfrihet, gjer at det i mindre grad settes fokus pa det krevende arbeidet med

a fremme barns innflytelse (@strem m.fl. 2009).

Noen tror at interessen for bgker er medfadt. VVender vi oss til sosiokulturell teori, ser vi at
denne hypotesen ikke stattes. Bus (2001) understreker at det er ikke sikkert at barnet synes
boklesing er en meningsfull aktivitet uten det som kalles voksen mediering. Hun er serlig
opptatt av de sosialpsykologiske sidene ved hgytlesing for barn og studerer voksnes

haytlesing for barn og samspill med barn i lys av tilknytningsteori (s. 179-191).

Mange farskolelerere setter frileken hgyt og forbinder kulturarbeid med “opplegg” hvor
barna skal sitte stille og hare etter — og det skal ikke de minste ha for mye av, for det gjelder a
gripe gyeblikket og ivareta spontantiten. Seerlig viktig ansees dette i arbeid med de yngste
barnehagebarna. Men la oss ikke bygge inn premisser i debatten som ikke holder. Vi kan
improvisere. Improvisasjon er da forstatt som kyndig utevelse og ikke som ngdlgsing - og
involvere barna i en utforskende dialog eller la dem oppleve det taktile ved bgkene. Nar
smabarna ser at studentene vare tar fram Anna-Clara Tidholms Banke pa, kommer de
oppildnet stabbende i strampebuksene sine for & banke pa dgrer i boka og oppleve "the drama
of the turning page” og gleder seg over det rytmiske i spraket mens de sier ”Oh, oh!”. De har

tydelig glede av at flokkens oppmerksomhet samles om noe.

Dersom vi studerer ”Nasjonale retningslinjer for barnehagelarerutdanning” pr. 17. 02. 2012,
ser vi at en ferdighet studentene forutsettes a ha ervervet seg i lgpet av utdanninga er at han
eller hun kan sikre kvalitet og kulturelt mangfold i barnehagens tekstformidling.” Det betyr

blant annet, slik jeg tolker lzringsutbyttemalet, at studentene ma ta stilling tekstkvalitet og
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arbeide for at tekstutvalget i barnehagen skal kvalitetssikres. Samtidig ma studenten kunne

vurdere barnehagens tekstpraksis og ta hensyn til kulturelle forskjeller i smakspreferanser.

Kan aksjonsforskning ha potensiale brobygger mellom universitets
forskning og de som arbeider i barnehagen?

Et destillat av det som er sagt til na, kunne formuleres slik: Til tross for at bildeboka i flere
sammenhenger er anerkjent som en kunstform, og at det eksisterer forskning pa hgyt niva om
bildebgker, har ikke denne delen av samtidslitteraturen, av flere grunner, fatt fotfeste i mange

barnehager. Da er det narliggende a spgrre om et forskningsprosjekt omkring estetiske

lereprosesser i barnehagen kan bidra til & endre barnehagens kanon og litteraere praksiser.

Burde man ikke forsgke & implementere kunnskap om bildebgker og billedbokformidling i
barnehagen med tanke pa & forbedre kvaliteten pa tekstutvalget og de estetiske

leereprosessene?

Eikeland (2009) har i en rekke publikasjoner problematisert forestillingen om at forskning kan
produseres og utvikles et sted og implementeres og anvendes et annet sted. Jeg @nsker &
presentere noen av Eikelands generelle vitenskapsteoretiske synspunkter, seerlig begrepet
habitus-validity og forsgke a reise en diskusjon om noen av hans synspunkter og begrep.
Malet med draftingen er ikke ngdvendigvis a trekke endelige og bastante konklusjoner, men a
innkretse relevante problemstillinger. Etter hvert kommer jeg ogsa til & utforske relasjonene
mellom Eikelands begrep habitus-validity og Bourdieus habitus-begrep, samtidig som jeg,
inspirert av Bourdieu, utvikler mitt eget begrep littereer habitus. Eikelands begrep er knyttet
til  en samfunnsvitenskapelig kontekst, neermere bestemt organisasjonsteori 0g
aksjonsforskning. Fungerer begrepet habitus-validity ogsa nar det tas i bruk i den konteksten
jeg — en norsklerer i farskolelererutdanninga — beveger meg i? Er det en god idé & bruke

teorier som er skapt fjernt fra den praksisen som skal utvikles og forstas?

Eikeland leverer en rekke argumenter for at det er uheldig & overfare forskningspraksis som
springer ut fra naturvitenskap til samfunnsforskning. Han stiller seg kritisk til at forskere
utvikler teorier isolert fra den praksis, kompetanse eller de ferdighetene teorien skal belyse.
Teorien vil da fungere metaforisk, vi kommer til & subsumere noe ukjent under noe kjent og
forklaringene vare spinnes snart inn i endelgse regresser. Hvis hver kognisjonsakt oppfattes
som en metafor hvor mening overferes fra et sted til et annet, ”"knowledgde that really belongs
as more adequate to this situation here and now might be hard to defend principally and enact

practically” (Eikeland 2009:34). For meg ser det ut som Eikeland her verger seg mot en
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relativisme som bade innebaerer at det ene perspektivet er like lite sant og relevant som det

andre, og at den ene praksis, kompetanse, ferdighet er like lite gyldig som de andre.

Et annet problem med & belyse for eksempel et praksisfelt med en teori utviklet fiernt fra
praksis, er ifglge Eikeland at vi kan komme til & forklare noe obskurt med en enda mer obskur
teori. Dette er ikke klargjerende. Metaforene vi introduserer utenfra kan ogsa villede, dersom
deres interne logikk blokkerer utsynet til de fenomenene vi gnsker a forstd. Teori framstar i
denne naturvitenskapelige tilneermingen til samfunnsforskning som “tilskueri” og svarer til
kategorien Thebrésis = epistémé 2 i Aristoteles differensierte kunnskapsbegrep. Resultatet av
denne forstaelsen av forholdet mellom teori og praksis er ofte en hierarkisk relasjon mellom
forskeren og det eller de han forsker pa. Det er forskeren som vet og som har kunnskap, mens
praktikerens innsikt basert pd akkumulert erfaring ikke tillegges vekt. For & bate pa disse
problemene utvikler Eikeland en alternativ kunnskapsgrammatikk, et alternativ til den gamle
treledda begrepskjeden “teori”,” data” og “metode”. | denne nye kunnskapsgrammatikken er
begrepet "habitus-validitet” sentralt. Far jeg gar nermere inn pa det, vil jeg diskutere noen

moment i Eikelands resonnement.

Det er lett a slutte seg til Eikelands generelle poeng at naturvitenskapelige forskningsmetoder-
og forskningspraksis ikke bgr appliseres ukritisk eller vaere modell for samfunnsforskeres
virksomhet. Men jeg kan gi eksempler pa at det har veert fruktbart & overfare teorier utviklet
fjernt fra skolelivet til klasserommet. | Dysthes bok Det flerstemmige klasserommet kan vi

lese:

Iblant vokser teori utfra praksis, iblant kan teori som er utviklet fjernt fra klasserommet, gi ny
forstaelse for det som skjer der. Det opplevde jeg da jeg leste Vygotsky, Bakthin og Lotman,
navn som stadig kommer igjen i boka fordi samspillet den virkeligheten jeg kjente sa godt og
deler av det de har skrevet, ble viktig. (Dysthe 1995:6).

Er det slik at Dysthe her kommer i skade for & subsumere det hun skal utforske under kjente
teorier eller kan vi heller si at hun etablerer en dialog, der de tre teoretikernes bidrag veves inn
i den reflekterende dialogen hun fgrer med seg selv og dem hun mater i klasserommene?
Videre kan vi spgrre: Er det ikke grenser for hvor mye innsikt en dialog kan gi uten at den
tilfares noe tredje utenfra — det som vi snakker om, i mitt tilfelle, ofte tekster som overskrider
og underliggjer min egen forstaelseshorisont og som forandrer meg? Kan ikke en utenfra

tilfart teori som kolliderer med hverdagsforstaelsen skape en form for kognitiv dissonans som
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driver erkjennelsen videre? Ja, kan vi ikke i noen tilfeller i matet med teori tale om former for

positiv fremmedgjaring som virker frigjerende?
Aksjonsforskeren Karin Ronnerman sier det slik:

Det kravs ocksa tilgang til verktyg och teoretiska begrepp for at studera sin egen praktik — och
det ar framfér allt har forskarens vetenskapliga bas blir en tilgang. Praktikerens erfarenheter
och forskarens kunskaper méts och utmanar varandra i stravan att na actionsforskningens
syfte:att utveckla den egna praktiken — och en forstaelse av praktiken och en forstaelse for de

sammanhang déar praktiken ingar. (Rénnerman i Nylund, Sandbeck, Wilhelmsson og
Rgnnerman, 2010:14).

Dette siste poenget er Eikeland neppe uenig i. Han skriver jo i sin artikkel:

Hence, epistemic results are not algorithms to be performed tecknically or mecanically. They
are topologies, grammars and guidelines for practioners practising and performing, to be
taken into account and consideration,”applied”, enacted and adjusted to the particular
circumstances of a situation with proper deliberative phronésis by each and every practioner.
(Eikeland 2009:60).

| de disiplinene av norskfaget jeg arbeider med, har vi ikke noen laboratorietradisjon a ta et
oppgjer med. Likevel finner jeg poeng Eikeland framfarer relevant for literaturpedagogisk
forskning. Nar forskeren - vi tenker oss at han er en profesjonell litteraturpedagog - trekker et
barn ut av den sosiale konteksten det tilhgrer for & samtale om bgker — med tanke pa a fa tak i
barnets tolkning av en bok i en barnehagesetting — kan man spgrre om ikke det ville veert
bedre & studere barnet i samspill med farskolelereren og andre barn involvert i boksamtale i
en hverdagslig situasjon i barnehagen? Det er i alle fall ikke det samme man utforsker i de to

situasjonene jeg skisserer.

Forholdet mellom forskersprdket og den virkeligheten den er ment d si
noe om, forholdet mellom praktikerens sprdk og resten av kulturen

Vi har tidligere sett at Eikeland er kritisk til at hver kognisjon reduseres til en metafor. Dette
betrakter han som en intellektuell mote. Mitt sparsmal lyder: Kan vi som sprakbrukere
unnslippe metaforer — er ikke metaforer et vesentlig element i spraklig praksis? (Hastrup
199:172). Ogsa praktikeren som reflekterer og dermed utvikler en teori om egen praksis
bruker vel metaforer? La meg trekke fram en erfaring fra et praksisbesgk for & klargjgre

poenget: En farskoleleerer og barnehageeier i en privat barnehage taler om betydningen av
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valgfrinet og formulerer sin litteraturpedagogiske refleksjon gjennom begreper hentet fra
forretningslivet: "bgkene ma selges til barna™. Dette gjenkjenner jeg som et fragment av en
litteraturpedagogisk diskurs som springer ut fra en stgrre dominerende diskurs i samfunnet
den gkonomiske. Her bruker praktikeren metaforer for & beskrive egen virksomhet. Disse
metaforene impliserer bade noe om hva litteratur oppfattes som og hvilken funksjon
litteraturen har. Her taler kulturen gjennom praktikerens stemme, ytringen representerer ikke
en serlig autentisk stemme i betydningen “ikke-mediert diskurs”, slik jeg ser det. Jeg mener
ikke med dette a si at sprakbrukeren vanligvis ikke har kontroll over egne talemater, men vil
gjgre meg til talsmann for et dialektisk spraksyn der vi bade taler med spraket og uttaler oss

gjennom det.

Eikeland oppsummerer i en annen artikkel enn den jeg har kommentert til na de to vendingene

som har gjort seg gjeldende i det 20.arhundredes kunnskapsproduksjon slik:

Den spraklige vendingen har rgtter langt inn i positivismen og enda langt tidligere. Poenget
med den var vel & si at spraket pa sett og vis setter rammer for hvordan verden oppfattes og
punktueres”, og at det, og at det faktisk er umulig & komme utenfor spraket og det levende
sprakets innvedhet i kulturspesifikke praksisformer. Det er ikke slik at vi befinner oss
spraklgse inne i vare hoder og kikker ut gjennom rene linser pa en gitt objektverden, slik den
tidligere ’bevissthets-filosofiens™ talemater kunne forlede en til & tro. Bak hvert ord dukker
det opp et nytt ord som sier noe om hvordan det ser ut ”’for-oss”, aldri virkeligheten selv. (...).
Den pragmatiske vendingen tar imidlertid saken lengre enn dette. Mening konstitueres ikke i
en ren aktivitetsles anskuen av hinsidige ideer, men heller ikke i et eget system av
begrepsmessige eller semantiske forskjeller hinsides ordenes bruk.(,,.) Ordenes anvendelse
eller deres pragmatikk er konstituerende for mening. Dermed trekkes ordbrukernes eller ’the
knowers™ (var kompetansestruktur — dvs. var evne til & delta i bestemte sprakspill — inn som

konstituerende , som mulighetsbetingelse for forstaelse. (Eikeland 2005:27)

Det er grunn til & understreke at vi ikke bare kan bruke ord og dermed fa dem til & bety hva
som helst. Peter Bichsels har i novellen ”Et bord er et bord” illustrert dette poenget (Bichsel
1969). Dersom en person skifter navn pa alt og bestemmer at hvert ord skal bety noe annet,
bryter kommunikasjonen sammen fordi spraket er noe sosialt og fordi meningsdanning har en
historisitet. Det a kode tekst og bilde krever en kulturell kompetanse, kunnskap om relasjoner
mellom tekster og kunstverk, hvordan de er plassert i en starre sammenheng. Men
pragmatikerne har et poeng, vi skal ikke bare vaere opptatt av a avdekke meningen i en isolert

tekst, men ogsa interessere oss for hva tekster brukes til i en sosial sammenheng.
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| barnebokklassikeren Through the looking glass bergrers ogsa dette temaet samtidig som

maktaspetet ved sprakbruk trekkes fram:

”Nar jeg bruker et ord,” sa Klumpe-Dumpe temmelig hanlig, sa betyr det akkurat hva jeg vil
det skal bety — verken mer eller mindre.” ”Men spgrsmalet er,” sa Alice, ’om du kan fa

ordene til & bety vidt forskjellige ting.” ’Spgrsmalet er,” sa Klumpe-Dumpe, hvem det er

o

som bestemmer — det er det alt kommer an pa.” (Caroll, 2004).

Aksjonsforskning - ogsd et alternativ i norskfaglig utviklingsarbeid?
Aksjonsforskningsbegrepet favner flere ulike retninger. Her er det ikke plass til & differensiere
det, jeg ngyer meg med en enkel karakteristikk: Aksjonsforskning kan ha disse
kjennetegnene” - forskeren deltar i lasningen av et praktisk problem, - i samarbeid med andre,
- 0g at denne deltakelse i praktisk arbeid ogsa er en laerings- eller forskningssituasjon for
forskeren” (Gustavsen & Sgrensen 1995: 55). Nar jeg ser naermere pa disse punktene,
samsvarer ikke det farste punktet med min forstaelse av hva det vil si & drive kulturarbeid i
barnehagen. For her dreier det seg ikke om & lgse praktiske problemer, det dreier seg om
danning. Danning skjer gjennom den kontinuerlige konstruksjon og rekonstruksjon av
erfaring, hevder Dewey (2008), og knytter danningsprosessen til en eksperimenterende og
utforskende holdning. Norskfagdidaktikeren Laila Aase har ogsa understreket et annet viktig
poeng hun papeker at norskfagets formal kan vanskelig ivaretas gjennom malsettinger som
ensidig understreker hva man kan, uten samtidig & tenke inn hvem man er nar man kan noe,
og hvordan det man kan, er avhengig av hvem man er. Det betyr at det & vaere i stand til a
delta i tekstkulturen pa en kvalifisert mate vil si @ kunne bruke og forstd kulturens
uttrykksformer. Det er ikke tilstrekkelig & ha lert om den. A kunne orientere seg i samfunnet
gjennom spréket er en grunnleggende betingelse for & kunne delta i danningen. A kunne
sprakliggjere estetiske erfaringer og reflektere over dem er en del av denne prosessen (Aase
2005). Noen aksjonsforskere, som Eikeland, er i hgy grad opptatt av danning, for eksempel
dialogens dannende potensiale og den klassiske dannelsens betydning for samfunns-
forskningen (Eikeland 1995).

Nar dette er sagt, vil jeg likevel understreke at det er mulig a bygge bro mellom Gustavsen &
Sgrensens definisjon av aksjonsforskning ved & forsta det vi gjer som en estetisk praksis —
eller mer spesifikt som en littereer praksis. De to siste punktene i definisjonen — at de

involverte samarbeider og at begge parter leerer noe, er det lettere a slutte seg til.
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Det som for meg gjer aksjonsforkningskonsepter interessante og verdifulle er at man ikke
bare registrerer det som skjer i praksis, men at man gnsker & bidra til endring og at man er
opptatt av det emansipatoriske potensialet i laeringssituasjonen. Laringssituasjonen innebaerer
at alle de involverte lerer noe. Senere skal jeg presentere det alternative teoribegrepet

aksjonsforskning bygger pa.

Drgfting av noen moment i Gibbons beskrivelse av overgangen fra
Modus 1 til Modus 2

Gibbons har beskrevet endringer i forholdet mellom et kunnskaspregime som han kaller
Modus 1 til et annet kunnskapsregime, som representerer en utvekst fra det farste og som
eksisterer parallelt med det. Dette regime gis navnet Modus 2 (Gibbons 1994). Han har altsa
identifisert det han mener er en vesentlig endring i kunnskapsproduksjonen etter andre
verdenskrig i masseutdannelsens tid. Hva er sa forskjellen pa disse regimene? En viktig
forskjell mellom Modus 1 og Modus 2 er at kunnskapsproduksjonen i Modus 1 regimet er
sosialt monopolisert — noen produserer kunnskap, andre bruker den. I Modus 2 er

kunnskapsproduksjonen sosialt distribuert.

Den dikotomien Gibbons stiller opp, treffer ikke sa godt, skal vi se. Vi skal her problematisere
noen av hans poeng og relatere dem til egen situasjon. Passer Gibbons kategorier beskrivelse
av overgangen fra Modus 1 til Modus 2, dersom vi relaterer beskrivelsen farst til situasjonen i
barnehagesektoren i Rogaland, og senere til kunnskapsproduksjon i Storbritannia? Vi ser fort
at her butter beskrivelsen mot realitetene. Gibbons gir falgende karakteristikk av
kunnskapsproduksjonen i Modus 2: medarbeiderne har hgy utdannelse, tilgang til Internett,
samtidig skaper kulturelt mangfold refleksjon. Dersom jeg overfarer dette til det praksisfeltet

jeg forholder meg til, barnehagen, ser bildet mer sammensatt ut.

Det mangler 500 farskolelerere i Rogaland, mange utdannede farskolelerere arbeider med
ufagleert arbeidskraft. Disse assistentene kan ha en rekke kvaliteter og gjgr sa godt de kan,
men vi kan ikke ta det for gitt at de har spesifikk kunnskap om bokdomenet eller innsikt i eller
interesse for litteraturpedagogikk- og kunstformidling. En del assistenter har ikke utdanning
utover ungdomsskoleniva. Selv om vi fortsatt har masseutdanning i vart land, kan vi selvsagt
ikke ta det for gitt at mengden av kulturell kapital er jevnt fordelt i befolkningen. Da ma man
sparre hvilke konsekvenser dette far — hvis det stemmer — for utformingen av forskerrollen i et

tenkt aksjon forskningsprosjekt knyttet til estetiske leereprosesser og barnelitteratur?
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Klassisk aksjonsforskning forutsetter at forskeren har tillit til at praktikeren besitter og kan
utvikle kompetanse eller delta i danningsprosesser. Men dersom en er skeptisk til praktikerens
kvalifikasjoner og har definert problemene forskningsprosjektet bgr dreie seg om pa forhand,
ber en ikke da heller forlate aksjonsforskningskonseptet og forstd det man gjer som et
"forsgk”. En fare ved & tenke slik, er at man begar det Hans Skjervheim kalte "det
instrumentelle mistaket” (Se Storm Torjussen 2011). En annen fare med det at man bare setter
i gang prosjekter uten at de involverte “eier” det, er at slike forsgk kan ha liten langtidseffekt.
| et aksjonsforskningsprosjekt kan det tenkes flere ulike typer forskerroller, ingen av dem er
mer riktig enn den andre, men de ma veere tilpasset den situasjonen de inngar i (Gustavsen &
Sgrensen 1995).

Hva sa med de to andre av Gibbons punkter, tilgang til Internett og kulturelt mangfold?
Blander Gibson det a vaere velinformert, med det & ha kunnskap? Skal informasjon bli
kunnskap, ma den sorteres, wvurderes, tolkes og bearbeides av oss. Med den
informasjonsveksten vi har i dag, er dette en enorm utfordring. Borges novelle "Biblioteket i
Babel”, kan tjene som en metafor pa tilstanden. Gibbons forestilling om at kunnskapen

tidligere ble produsert "Inside the Walls” av et kunnskapsmonopol, kan ogsa nyanseres.

Ruth Finnegan og andre har illustrert at intellektuell kapital ogsa i et historisk perspektiv har
blitt skapt av personer utenfor universitetet. Dette kunne dreie seg om enkeltpersoner, grupper
eller forega pa nasjonalt niva (Finnegan, red., 2005). Det ensidige bildet av universiteter som
elfenbens- tarn, vi ofte mater i popularkulturelle framstillinger, som ogsa er med pa a forme
forestillingene vare, ma ogsa justeres mener Frank Webster, en av bidragsyterne i Finnegans
bok. Han sier det slik:

the cloistered and ivory-towered world of Oxford and Cambridge has been so often
represented as the university’s epitome in an enormous volume of novels and scripts (many of
which have found their way into movies and television adaptions) such as Brides head
Revisited , The Glittering Prizes, Pothouse Blue and Shadow lands. (...) almost all British
university novels play modest variations on one of the three linked stories: how an
undergraduate at Oxford (usually) or Cambridge came to wisdom; how and undergraduate at
Oxford (usually) or Cambridge was stabbed in the back, physically or professionally...and
how rotten life was as a student or teacher outside Oxford and Cambridge (Carter 1990:15.)
Against this Oxbridge of recondite manners and rituals, exclusivity and cultivated
unworldliness, needs to be set the much more down- to- earth connectedness of “civics like

Birmingham, Manchester and Liverpool, universities that prioritized practicality and science,
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supported part-time study, and were very much the creation of far-sighted and determined
industrialists and entrepreneurs who were proud not to be like Magdalena and Kings (Army
age 1955). (Webster i Finnegan, 2005).

Men det som er sagt til na, skal ikke hindre oss i & gripe Gibbons hovedpoeng, nemlig at
viktig kunnskapsproduksjon na skjer i brukssammenhenger. Vi trenger ikke oppfatte dette
forholdet bare positivt — mange kommersielle aktgrer er nd involvert i kunnskapsproduksjon
utenfor universitetet og da blir spegrsmalet om forskningen har integritet sentralt. Den

problemstillingen skal jeg imidlertid ikke forfglge her.

Bourdieus’ habitus begrep og det Bourdieu-inspirerte begrepet litteraer
habitus

Et sentralt begrep i kultursosiologen Pierre Bordieus bok Distinksjoner fra 1979 er habitus.
Det kan vaere problematisk a lgsrive begrepet habitus fra resten av Bordieus teori, men det ma
vi likevel gjare her av plasshensyn. Begrepet har sin resepsjonshistorie, og forskere diskuterer
hvilken betydning den na avdgde sosiologens tenking har hatt og hvor aktuell den er (Silva og
Warde, 2010). Jeg mener Bordieus perspektiver er sveert relevante fordi vi lever i et
livsstilsamfunn. Knausgard (2011) reflekterer i Min kamp 6 over sin evne til & plukke ut bgker
i bokhandelen som gir kulturell kredibilitet, sin viten om hva ulike jeans signaliserer og
hvordan man bygger et image som feinschmecker i en musikkforretning. Utdraget fra boka
hans kan tjene som en illustrasjon, ikke dokumentasjon, av visse sider ved livsstil- samfunnet.

Knausgard sier det slik, idet han papeker sammenhengen mellom smak og identitet:

(...) Hva var forskjellen pa en Mc Gordon —jeans fra Dressmann og en Acne-jeans eller en
Tommy Hilfiger-jeans og en Cheap Monday —jeans, Ben Sheran eller Levis’, Lee eller J.
Lindberg, Tiger eller Boss, Sand eller Peak Performance...(..) Hva slags signaler en roman av
Anne Karin Elstad sendte ut i forhold til en roman av Kerstin Ekman, og hvilket forhold de
igjen stod i forhold til en diktsamling av Lars Mikkel Rattamaa. Hvorfor var det litt finere,
men ikke mye, & lese Peter Englund enn Bill Bryson. Hva var det som gjorde at man ikke
lenger kan uttrykke sin fascinasjon for og begeistring over Salman Rushdie uten a framsta som
kulturelt akterutseilt, men fortsatt V. S. Naipaul. Den kunnskapen som gjorde at jeg kunne ga
til klesforretningen som solgte jeans eller dresser som for tiden hadde hgyest anseelse, om
ikke enn blant alle, plukke ut de bekene som ga mest kulturell kredibilitet i en bokhandel,
kjgpe den musikken som ble regnet som over middel sofistikert i en musikkforretning, selv de
som var spesialisert innenfor tradisjoner og stilarter jeg ikke visste s& mye om, som jazz og
klassisk, hadde jeg snappet opp nok til & kunne klare meg, kanskje til og med, i et heldig

gyeblikk, ga for en riktig feinschmecker. (...) Denne kunnskapen, om nesten alle varemerker
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og dens praktiske og sosiale betydning, var enorm, tenkte jeg iblant, skilte seg i form ikke
vesentlig fra den kunnskapen de sakalte naturfolkene hadde (...) Denne kunnskapen var
ingenting de tenkte over, ingenting de viste om, for de visste ikke at den fantes, sa tett var den
vevd sammen med den de var. ( Knausgard, 2011,301-303).

For a forstd Bourdieus habitus-begrepet, synes jeg det er formalstjenlig a trekke inn to
konkurrerende teorier om sosial handling. En rekke gkonomiske teorier har som forutsetning
at mennesket er en rasjonell aktgr som handler fritt. P4 den andre siden finner vi — sterkt
forenklet - handlingsteorier som heller mot & se menneskelig handling som styrt av
produksjonsforhold, hjernens strukturer eller psykiske strukturer. Disse kan oppfattes som
mer deterministiske. Habitus-begrepet uttrykker at vi kan handle utfra kroppsliggjorte vaner
av varige, erverva egenskaper. Dermed understrekes sammenhengen mellom handlinger og
sosialisering. Vi kan tilegne oss vaner og handlingsmgnstre uten refleksjon. Vi kan sgke

habitus-begrepets rotter i Aristoteles begrep heis.

Dette habitus-begrepet kan vi etter mitt syn differensiere i underbegreper, og tilpasse det den
konteksten som det skal brukes i. Noen vil sikkert gnske & holde begrepet rent, men fra et
hermeneutisk stasted er dette verken mulig eller fruktbart. Jeg er interessert i det jeg velger &
kalle barn og voksnes littereere habitus. En littereer habitus kan komme til uttrykk gjennom
smakspreferanser og litteraturbruk — dvs. gjennom hva man leser, hvordan man leser, hva
man oppfatter som lesingens hensikt, hvilket domene i samfunnet lesingen er knyttet til, og
hvordan man omgas bgker og inngar i samspill som har boklesing som utgangspunkt. Flere
variabler ved den littersere habitusen kunne blitt trukket inn. Begrepet "litterser habitus” har
jeg selv konstruert og definert for denne anledningen. Men et sgk i faglitteratur, avslarer at
begrepet “literacy habitus” er i bruk i litteraturen knyttet til forskningstradisjonen som
tematiserer spraklig sosialisering (Sterponi, 2012:227). | denne tradisjonen setter "literacy
habitus” lys pa "the historia og Cultural nature of literacy pratiges”. | denne tradisjonen
oppfattes ikke lesing og skriving som ferdigheter i innkoding og avkoding. "Literacy habitus”
er "a Set of historically contingent and culturally situated organizing principles that shape
individual involvement with text (Sterponi 2012, s. 227). ”Literacy habitus” er nok et videre
begrep enn ”littereer habitus”. Det sistnevnte begrepet har fokus pa bruk og utvalg av

barnebgker, mens “literacy habitus” kan omfatte et videre spekter av skriftspraklige praksis.

Om man som farskoleleerer kjgper inn brannbilbgker, Tassen-bgker, Mc Oueen-bgker og

melder barnehagen inn i Goboken-bokklubb eller satser pa bgker av Stian Holes, Gro Dahle
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og Svein Nyhus og slutter seg til barnebokklubben Bldmann, foretar man en posisjonering i et
sosialt rom. Dette sosiale rommet kan vi forsa som et koordinatsystem der en loddrett sentral
linje markerer den gkonomiske kapitalen, mens den vannrette linjen illustrerer mengden av
kulturell kapital. En gang sa jeg en plakat som visualiserte dette systemet. En velstaende
mediekjendis var avbildet mot en bakgrunn av falske marmorsgyler, et smilende professorpar
var avbildet i et bibliotek sittende i kostbare skinnmgbler, en uteliggers madrass mot en vegg
med fillete tapeter omgitt av seppel, deretter et hjem med enkle furuhyller og et asketisk
inventar spekket med velbrukte baker — alle bildene festet livsstiler med ulik plassering i et

sosialt rom til linsen, hvor mengden av kulturell og gkonomisk kapital varierte.

Dersom vi kopler estetikk til et gkologisk literacy-perspektiv, kan vi si at billedboka inngar i
litteraere praksis.®* Barton (2007) regner literacy pratice og literacy event som to
grunnleggende analyseenheter. Vi begynner na a erkjenne at bade voksne og barn har ulike
“literacier” og at ulikheten mellom literacyene i samfunnet gker. Folks "literacy” er situert og
henger sammen med den videre sosiale kontekst og med resten av kulturen. "Literacy”
baserer seg pa symbolsystem som er et representasjonssystem. Den er del av var tanke, ja,
tankens teknologi. Vi har verdier og forestillinger knyttet til Literacy. Det a lese en billedbok
for barn pa sengekanten er et eksempel pa en littereer praksis. Hva kjennetegner sa
barnehagers littereere praksis? Jeg har spurt farskoleleerere hvordan de bruker bgker. Boker
brukes for & roe ned barna, gjerne i tilknytning til sovesituasjoner, de brukes i forbindelse med
temaarbeid og som utfyllingsaktivitet. Vi ma ogsa tro at de noen ganger inngar i estetisk
praksis. Slik littereer praksis er koplet til, slik jeg ser det, farskolelererens litteraere habitus og
muligens ogsa barnas framvoksende litteraere habitus. For a forsta slik praksis, ma man vage a
eksperimentere med dem. Mange tenkere deler det synet at for a forsta noe, ma man forandre
det.

Er det sa forskerens oppgave a tre inn pa barnehagearenaen og validere farskolelererens
littereere habitus? For & fa svar pa det spgrsmalet skal jeg presentere Eikelands begrep
“habitus validity” og undersgke hvilken relasjon det er mellom Eikelands begrep og

Bourdieus begrep habitus.

** Jeg interesserer meg her for litteraere praksiser — ikke tekstpraksiser i videre forstand, det betyr at jeg har bakt
inn en estetisk-komponent i literacy-begrepet, som ikke ngdvendigvis ligger i den opprinnelige bruksmaten.
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Habitus validitet
Eikeland papeker at bade hans eget begrep "habitus validity” og Bourdieus begrep habitus har
sine rotter i Aristoteles sitt begrep hexis.

Bordieus begrep er omdiskutert. Noen avviser Bordieus’ habitus- begrep fordi de mener det er
for deterministisk og ignorerer individuell refleksivitet og evnen til 2 handle pa mater som
ikke ngdvendigvis samsvarer med dominerende sosiale relasjoner og diskurser hvor habitus er
lokalisert. Andre er delvis enig med Bourdieu, men tar til orde for en modifisert versjon av
begrepet. En representant for dette synet er Andrew Sayer som anerkjenner at vi har bruk for
begrepet, men som hevder at Bourdieu ignorerer at habitusen ogsa inkluderer dyder. Vi

erverver ogsa etiske disposisjoner, mener han (Sayer, 2010).

Eikeland pa sin side, skriver at begrepet “habitus-validitet” tilhgrer en annen
kunnskapsgrammatikk enn den som opererer med trikotomien “data”, “teori” og “metode”.
Begrepet tilhgrer ikke habitusen til samfunnsforskningens habitus. Eikeland tolker ikke
Bourdieus habitus-begrep utelukkende som et teoretisk begrep brukt av utenforstaende
forskere til & forklare andres, dvs. de man forsker pa, sin oppfarsel. En slik fortolking kan lett
bidra til at mennesker blir oppfattet som et produkt av sin oppvekst, szrlig med vekt pa sosial
klasse. Han papeker at Bourdieu selv har advart mot det Eikeland kaller “spectator-
fortolkninger” av begrepet. Eikeland understreker at dersom vi introduserer begrepet habitus i
tilknytning til en ny kunnskapsgrammatikk, vil det framsta bade som et praktisk og som et
teoretisk begrep, men det pa en annen mate enn det teori-begrepet som inneberer at teori er
tilskueri. Habitus er ikke bare gradvis ervervede handlingsdisposisjoner, det er ogsa en type
praktisk-teoretisk kunnskap som kan utvikles ved hjelp av dialog og utgvelse av fronesis.
Begrepet habitus-validity definerer han slik:

Briefly stated, then, the concept of habitus-validity tries to grasp and express the structure of a
spesific kind of theoretical and practical knowledge which is genuinely suited and adjusted to
the task, situatoin, and context at hand — that is, knowledge that ’belongs™ or ’’hits the

target” in the context. (Eikeland, 2009, s. 34).
Det dreier seg om & utvikle innsikt, jf. Aristoteles’ begrep Thedria = epistémé 1.

Dermed er vi kommet sa langt at vi ma reformulere spgrsmalet som er utgangspunktet for
artikkelen. Det er ikke snakk om a sta utenfor praksisfeltet og validere en habitus, men

innenfra utvikle de involvertes habitus gjennom dialog og eksperiment - slik at det utvikles
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kunnskap som er tilpasset situasjonen og oppgaven. For & fa dette til trenger de involverte
fronesis — det gjelder a veare lydhgr for hva situasjonen krever av en og gjare det rette til rett
tid. Man kan spgrre om dette ikke forutsetter den dannelsen som skal utvikles? | et pluralistisk

samfunn er det heller ikke sa lett & utpeke hvem som er baerer av denne dyden.

| var sammenheng kan lydhgrhet for situasjonen blant annet dreie seg om & flytte
tyngdepunktet fra littersere vurderingskriterier som er forankret i en autonomi-estetikk til
relasjonelle vurderingskriterier. En barnebok betraktes da ikke som iboende og absolutt god,

men som god i en viss situasjon for visse barn.

Et krav til habitusen for at den skal veere valid, gyldig, er at den treffer malet eller er tilpassa
oppgaven i en gitt kontekst. Et karakteristisk trekk ved Aristoteles tenking er at den er
malorientert. Nar vi arbeider med litteratur i barnehage og skole, holder vi ikke pa med noe
som er lett & méle. Malestokken vi bruker, er ikke, som Asmund Henning pépeker, en endelig
og ferdig formulert plattform der elevene ved slutten av aret kan stige av og erklaere hgyt og
tydelig at de har kommet fram (Henning, 2012, s. 261). Det er enklere a undersgke hvilken
informasjon barna har plukket opp, enn a fa tak i hvilket estetiske utbytte de har hatt i matet
med teksten. Noen ganger kan en littereer praksis framsta som tvetydig; det kan veere
vanskelig & avgjere om den fungerer frigjgrende eller disiplinerende. Et eksempel fra en
japansk barnehage, kunne ha illustrert dette poenget — som jeg ikke har plass til a folde ut her.
(Takashi & Wilkerson, 2012, s.175 f.)

Framfor & evaluere det enkelte barns eller den enkelte voksnes littereere habitus, kan vi
evaluere det littersere miljget barnet og farskoleleereren lever i. For eksempel: mgter barna et
rikt tekstutvalg i barnehagen? Besgker de biblioteket? Far barnet sjansen til & delta i littereere

samtaler? Legges det vekt pa a utvikle barnets forforstaelse fer hgytlesingen starter?

Vi ma heller ikke glemme at litteraturen selv — gjennom ulike former for underliggjering —
avautomatiserer persepsjonen var fra vaneforestillinger og far oss til a reflektere over disse.
Slik kan litteraturen forandre var ervervede habitus (Sklovskij 1970/1916)

Hvorfor kan det veere krevende a endre barnehagens tekstutvalg og de litteraere praksisene i
barnehagen gjennom aksjonsforskning? En utfordring er at kompetanse fordres av de
involverte, samtidig som den skal utvikles. En annen utfordring er at det eksisterer
danningsbegreper i lovverk og andre politiske dokumenter uten at ansatte i barnehager

ngdvendigvis har eierskap til disse begrepene (Olsen, 2011). En tredje utfordring er & unnga
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"det instrumentelle mistaket”. En fjerde utforing er & forske og samtidig veere innovativ og fa
til forandring innenfor den tida en har til radighet. En fjerde utfordring er & ivareta barnets
interesser og gi barnet innflytelse, selv om barn ikke ngdvendigvis produserer argumenter for
sitt syn. Listen med utfordringer for den som gnsker & endre tekstutvalg og praksis i

barnehagen, kunne saktens forlenges.

Det er kanskje umulig — men vi gir oss ikke.
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Anne Karin Fotland, Universitetet i Stavanger

Med kjeerlighet til praktisk kunnskap

Humanistisk aksjonsforskning - en praksisnaer analyse av drama

Innledning
Hva er drama? Hva blir det undervist i og hvilken nytte har fremtidige barnehagelerere av
dette faget?

Jeg vil i dette essayet belyse humanistisk aksjonsforskning som beskrevet av Eikeland (1995),
som en metode til vitenskapelig analyse av dramapedagogikk i praksis.*® Eikeland

argumenterer for et praktisk dannelsesideal.

Jeg vil belyse dramafaget, 10 studiepoeng i farskoleleererutdanningen. Dramafaget i praksis
undervises for 1. ars studenter. Jeg har valgt & se bak de kunnskaper og det leeringsutbyttet
som forventes gitt i dette faget, for & se om det kan vaere andre andre laeringsutbytte som
handler om & kjenne sin egen personlige dannelse. A kjenne sin egen personlige dannelse
dreier seg ikke bare om en form for psykoterapi eller psykologisering, men om a kjenne sin
egen praksis og inngvde habitus (Eikeland, 1995, s. 252).%

Fokuset i kurset i vitenskapsteori har veert kunnskapsforstaelse og innovasjon, der vi har
knyttet innholdet til egne arbeidsoppgaver. Disse fordypningsemnene i farstelektor-

programmet viste seg a veere nyttig for meg. Det apnet opp for ny innsikt og ny forstaelse. Jeg

% Eikeland er filosof og aksjonsforsker. Han innehar en Phd. i eldgammel filosofi. Eikeland argumenterer for et

praktisk dannelsesideal.

%% Jeg ble inspirert av farstelektorprogrammets foredragsholders iver etter & sette praktisk kunnskap pa
dagsorden. Jeg har blitt bevisst pa ulike problemstillinger i profesjonsutdanning ved hgyskoler og universitet.

Selv er jeg universitetslektor i drama og underviser i drama for farskolelarerutdanningen.
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matte se pa dramafaglig kompetanse i en utvidet forstaelse av yrkesrollen. Jeg ble mer bevisst
pa hvilke problemstillinger studentene star overfor i en utdanningsinstitusjon og hvor
kompleks yrkesrollen faktisk er i dag. «A studere profesjoner er med andre ord & studere et

sentralt, og omstridt, samfunnsmessig arrangement», sier Molander & Terum, (2010 s. 13).

Som dramaleerer ble jeg nysgjerrig pa om undervisningen som blir gitt i drama hadde relevans
for den komplekse yrkesrollen studentene ble utdannet til. Jeg stilte spgrsmal til hva

dramafagets relevans kunne veere for yrkesrollen, som barnehagelarer.

| dette essayet vil jeg se n&ermere pa dramafaget som relevant for studenter som studerer til a
bli barnehagelaerere og drafte den praktiske relevansen i lys av humanistisk aksjonsforskning.

Med andre ord se lenger enn til egen nesetipp (Eikeland, 1995, s. 211).

Hvorfor akkurat humanistisk aksjonsforskning? Slik jeg forstar Eikeland handler det nettopp
om & verdsette det menneskelige, verdsette den praktiske kunnskap og verdsette den
vitenskapelige kunnskap. Jeg vil drgfte noen tanker som jeg leser ut av artikkelen for a se om
disse kan vere nyttig a drgfte inn som meningshaerende og betydningsfulle for drama, ogsa
med tanke pa a studere en utvidet forstaelse for fagets relevans for profesjonen, slik Molander

& Terum uttrykker det (op.cit).

| drama underviser vi mennesker. Vi underviser mennesket, forstatt som noe mer enn en
objektiv tilskuer av en gitt virkelighet. Vi henvender oss til det menneskelige, hvor vart liv
kan bli gitt ny mening, endring og ny innsikt. I drama kan det bety a tillate seg a fole, sanse,
fantasere og bruke kroppen fysisk. Slik kan vi gjennom praktisk hardt fysisk arbeid ane vare

tilvendte vaner og gi rom for nye eksistensielle mater a erfare oss selv pa.

Den teoretisk vitenskapelige kunnskap gitt til studentene har jeg ikke valgt a drgfte inn i dette
essayet. Det er likevel svart viktig a vite at den teoretisk vitenskapelige kunnskap studentene
gis er av stor betydning da denne danner bakgrunnsforstaelse for hvem vi er, hvordan vi
forstar oss selv og hva vi tenker om oss selv. Det er viktig for dramafagets egenart at
studenten forstar betydningen av sine egne praktiske erfaringer gjort i dramaundervisning. Jeg
tror disse praktiske erfaringer kan gi studenten ny innsikt. Innsikt som vil veere av betydning

for deres fremtidige yrkesvalg.

Hva er humanistisk aksjonsforskning? Perspektiver pa humanistisk aksjonsforskning slik jeg

forstar Eikeland, handler om a vage a veere mester i eget liv. | denne sammenheng vil kanskje
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Eikelands perspektiver bety & gi studenten gving i & ha oppmerksomheten pa det som er godt

og bruke studentens egen vilje til transformasjon gjennom praktisk dramaarbeid.

Jeg tror det er viktig a vaere mester i eget liv nar en skal arbeide med barn og andre voksne.
Jeg tror det viktig a ha en god selvforstaelse og oppleve mestring i kommunikasjon med barn.
Aksjonsforskning i denne sammenheng er, slik jeg forstar Eikeland, kroppslig neert,

praksisnert og basert pa dialog.

Det kan kanskje virke noe sgkt a la en metode for aksjonsforskning i organisasjonslivet belyse
et estetisk fag, men jeg tror kanskije at vi kan fa hjelp av humanistisk aksjonsforskning til a se
fagets betydning for yrkesrollen. Min forstaelsesbakgrunn er tuftet pa praktisk erfaring og en
fenomenologisk tilnerming til faget. Den fenomenologiske tilnermingen er tuftet pa et

menneskesyn, kunstsyn og laeringssyn hvor mennesket er estetisk til stede i verden.

Jeg tror kanskje humanistisk aksjonsforskning kan lgfte frem betydningsfulle aspekter nar vi i
drama forutsetter kroppen som erkjennelse pa eksistens. Problemet i et vitenskapelig lys kan
veaere hvordan vi velger a forsta oss selv som menneske. Jeg velger her & stgtte meg til
kroppens filosof Maurice Merleau-Ponty, slik det blir framstilt av Hangaard Rasmussen
(1996). Kroppen baserer seg pa tillit til egen eksistens, tro pa seg selv og tillit til verden. "Jeg
tenker at det forholder seg sadan og sadan, men det er et kroppslig “Jeg kan” ” (Hangaard
Rasmussen, 1996).

Problemet kan veere at studenten har mistillit til egen kropp, som Merleau-Ponty (2005) sier,
at hun har underlagt seg de idealer som er nedfelt i kulturen og tviler pa egen evne til estetisk
uttrykksansning (Cassirer, 1965). Mennesket som kroppslig erfart er grunnlag for eksistens, vi
kan ikke erfare oss selv kun som en idé. "I sin fanomenale fremtraeden er det et menings- og

betydningsskabende udtryk, der mest av alt ligner et drama” (Hangaard Rasmussen, 1996).

Merleau-Ponty bekymrer seg for den dualistiske selvforstaelsen i den vestlige verden
(Hangaard Rasmussen, 1996, s. 15). En dualistisk selvforstaelse kan for eksempel vere
hvordan studenten forstar seg selv som studerende. Studentene vektlegger kanskje den
teoretisk funderte kunnskapstradisjonen i akademia som sannere kunnskap om mennesket og
veeren, enn den de praktisk har erfart. Med en dualistisk selvforstaelse kan bade kjgnn,
religion, politikk, kultur, etnisk opprinnelse danne grunnlag for diskriminering. | et estetisk
fag vil diskriminering av egen persepsjon vare en mistillit til de praktiske erfaringer en

faktisk gjer seg. En slik diskriminering av persepsjon og uttrykk for disse vil vere lite
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hensiktsmessig i mgte med barn. Derfor tror jeg det er viktig & lafte frem de faktiske praktiske
erfaringer studentene gjer seg i drama som fremmende for profesjonen og saerdeles viktige for

barns vekst og utvikling.

Kanskje vi med aksjon i praksis med kropp kan erfare noe mer enn en objektiv tilstedevarelse
i verden, kanskje vi kan erfare noe mer enn en verden vi objektivt beskuer? Kan vi fa
erfaringer som gjenspeiler, at vi kan pavirke, medvirke til det gode? Kan vi ha fokus pa det

som er godt og slik fremme barns utvikling?

Eksempler fra praktisk undervisning i drama
Her vil jeg gi noen praktiske eksempler fra dramaundervisningen min. | drama forskes det pa
hvem er jeg og hvem kan jeg veere sammen med andre. Vi er undersgkende og utforsker livets

mangfoldighet pd mange mater.

| farste undervisningstime star tjuefem studenter forventningsfulle i gangen. P4 et skilt kan de
lese at de ma ta av seg skoene fgr de kommer inn i dramarommet. Nglende &pnes dgren inntil
dramarommet. Her star jeg og gnsker dem velkomne. Studentene kommer inn og ser seg
nglende rundt i rommet. Det er ikke et vanlig undervisningsrom eller auditorium som mgter
studentene nar de skal undervises i drama. Rommet er stort, det er hgyt under taket, med

merkt gulv og med sorte gardiner som henger ned fra taket.

Jeg har satt stolene studentene skal sitte pa i en ring. Studentene setter seg, men de ma farst
legge sekkene igjen ved dgren. Hva gjer vi her i denne sirkelen, hvorfor mgtes vi slik i en
sirkel? Hva kan vi leere sittende i en sirkel uten penn og papir? Hva skal det foreleses i?

Jeg har i farstelektorstudiet blitt enda mer bevisst pa verdien av praktisk erfaring. Denne
praktiske erfaring har ligget i skyggeland som Molander & Terum (2010) sier. Teori i en
akademisk institusjon kan kanskije sta i fare for & diskriminere den praktiske erfaring vi har
om oss selv som menneske? Teorien er jo det som frembringer ny kunnskap slik vi forstar
denne i en akademisk institusjon. Kan vi da frembringe ny kunnskap om oss selv i praktisk
dramaarbeid? Den praktiske erfaring som det her gis kunnskaper om til studentene handler om
praktiske mellommenneskelig mater. En kunnskap om mellommenneskelige mgter som ligner
svart pd den maten barn og voksne mgtes pa i barnehagen. Den ligger ogsa neer opp til en
urgammel tradisjon om hvordan mennesker mgttes far den industrialiserte verden overtok var
kultur. Denne urgamle maten & mgtes pa er kanskje mer naturlig nedfelt i menneskers behov
for samver og tilhgrighet enn det vi i dag tar heyde for. | barnehager blir slike mgater

praktisert nesten hver dag, og ogsa ved spesielle anledninger som fadselsdager, feiring av
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nasjonaldager, markering av samenes nasjonaldag, FN eller andre kulturelle og religigse
merkedager. Studentene mater allerede til fgrste undervisningsdag et naturlig indirekte mgate

med hva som forventes av dem i sitt fremtidige yrkesvalg.

Vager vi a forske pa vare egne praktiske erfaringer i dramaundervisningen kan vi gi viktig
innsikt i fagets praktiske betydning for kunnskap. Det er kanskje pa tide a hente frem den
praktiske kunnskapen som jeg tror studenten gjer seg i dramafaget og se pa dens betydning
for fremtidig yrkesrolle.

Jeg finner frem studentlistene for & registrere studentene og for og se hvem som er her. Jeg
leser navnene og studentene svarer” ja” etter hvert som navnet deres blir lest opp. Det er
obligatorisk frammgteplikt i dramaundervisning. Det er derfor sveert viktig at studentene blir

registrert.

Jeg vil gjerne vite hvem studentene er. Jeg tar det for gitt at vi er nysgjerrige pa hvem vi er,

hvor vi kommer fra og hvilke erfaringer en har fra for med dramafaget.

Likevel er det en arsak til & lese navnene som ligger bak den obligatoriske registrering. Denne
arsaken handler om a bli sett. Nar jeg leser navnet til studenten far vi et mgte. Her skapes en
relasjon som er mer enn et navn pa listen. Studenten ma ta gyenkontakt og se pa meg. Vi ma
ta initiativ til & veere sammen om noe. Vi ma tale a bli sett. Vi ma oppleve hva det vil si a bli
sett av en fremmed person. Dette skjer for barn fgrste dagen de kommer til barnehagen. De

mgter mange nye barn og voksne som de skal utvikle et nart og fortrolig forhold til.

Jeg tror at studentens egne subjektive erfaringer med a bli mgtt og sett pa denne maten vil gi
erfaring som kan vere nyttige a ha nar hun mater barn som kommer til barnehagen for farste
gang. Hun blir gitt egne erfaringer om mgte med fremmede selv og far kunnskaper om hva
hun syntes var viktig for henne. Slik far hun kunnskap om det menneskelig. Hun vet hva som
ma til for & skape en tillitsfull og god relasjon til barnet. Det forutsettes erfaring hos den
voksne, erfaringer med egne falelser for & kunne forsta barnet og de opplevelser det matte ha

farste dagen i barnehagen uten mor eller far.

| drama tar vi sikte pa a skape en atmosfaere av tillit og jeg peker pa verdien av at alle er her.
Det er vi som skal leere hverandre & kjenne pa en helt unik og spesiell mate. Vi sitter i ring, vi
blir synligere for oss selv og de rundt oss nar vi sitter i ring. Vi kan ikke gjemme oss bort for
hverandre bak store bord og pulter og datamaskiner. | barnehagen ma vi ogsa bli synlige for

oss selv, se og bli sett. Jeg tror studenten allerede i mgte med registrering far en fornemmelse
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av seg selv og andre pa en annerledes mate. En mate som ligner pa den de vil mgte i

yrkeslivet.

Eikeland vektlegger betydningen av a forsta var egen praksis, hvorfor vi handler og gjgr som
vi gjer. Vi ma forsta hva, hvordan og hvorfor vi handler som vi gjar. I en vid sammenheng her
ma vi som lerere i drama forsta de kulturelle mgnster studentene inngar i som studerende ved
en akademisk institusjon. Vi ma vite noe om hvordan de forstar seg selv og hvordan de forstar
kunnskap. Det blir derfor viktig & ha dialog, sier Eikeland (1995 s. 247), om hvorfor vi gjer
som vi gjar. "Personlig leering er praktisk dannelse av ferdigheter og innsikt gjennom intim
omgang med en sak gjennom dialogisk, skjelnende bearbeidelse av egne praktiske erfaringer”,
sier han. Studentene ma fa innsyn i tankene bak matet ved a metes i sirkel. Et navneopprop er
ikke bare et navneopprop. Det er ikke kun automatisert objektiv registrering. Studenten ma
svare et ja. Et ja som kommer fra en person, et menneske som formidler noe i form av lyd. Jeg

ma veere lydhar, hgre etter hva som ligger bak fglelsen i svaret.

Akkurat som jeg lytter til studenten og hvordan jeg “leser” studentens formidling, slik ma
ogsa de lzre seg a lytte, veere lydher for stemmens klang, er den svak eller sterk, glad eller
trist, vi ma lytte og dette ma vi gi studentene kunnskaper om, de ma ogsa leere seg a lytte. De

ma leere seg a lytte til barn og andre voksne.

Toner fra «Bright side of the road» skrevet av Wan Morrison mgter studentene til andre
undervisnings gkt. Det er pa tide & mgte noen utfordringer fra var tilvendte mate & veere i

verden pa som kropp.

Studentene har na erfaring fra farste gkt hvor vi mattes i ring sittende pa stoler. Denne gangen
skal vi sta i sirkel, ikke sitte i ring. Det er sveart viktig at studentene laerer seg a se; a se i
denne sammenheng er langt mer enn passiv seing inn i en objektiv anskuelse av verden. Na
ma vi se aktivt, det betyr & erfare med falelser det vi ser. Studentene kan i denne uvante

situasjonen igjen bli litt nervgse og usikre pa seg selv.

Jeg star i ringen sammen med dem og forklarer at vi skal gjgre noe jeg elsker. Det er nemlig
at alle imiterer meg. ”’Det kan ikke bli noe problem?” spgr jeg og alle nikker ’nei, det skal ga
bra”. Imitere, det kan studentene. Jeg forklarer videre at barn elsker at andre imiterer dem.
De ligger pa stellebordet og elsker at mor eller far smiler og sier “titt tei”. Barn elsker at
voksne imiterer og gjer seg til. Det skaper betydning inn i barnets liv at omsorgspersoner ogsa
vil gjgre det hun gjer.
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Na skal studentene imitere meg. Jeg skruer opp volumet og vi hgrer sangen velte seg utover i
rommet, toner som er til & bli i godt humar av. Jeg beveger meg med rytmen til musikken,
vender kroppen i ulike stillinger som studentene villig imiterer. Dette er gay, vi legger oss pa
magen pa gulvet, smiler til hverandre, vinker, skjaerer grimaser, leker med fingrer og teer. Nar
studentene gir uttrykk for glede og tillit sender jeg impulsen videre til dem. Det er ikke kun jeg
som skal oppleve gleden over & bli sett og at andre imiterer meg. Studenten er de som skal fa
mest utav denne opplevelsen. Vi gjer oss til, finner pa mange kjekke ting a gjere med kroppen.
Vi gjar oss til for hverandre. Vi erfarer oss selv fra ingenting med impuls fra rytmer som gir
lyst til & bevege seg. Er dette lov, gar dette an, er det mulig, studerer jeg na? Studentene elsker

denne gvelsen og gjer den gjerne uten meg. De vet at vi begynner undervisningen her.

Vi hilser pa hverandre med hele var synlige og usynlige eksistens. Vi deler med hverandre og
vi imiterer. Imitere er svaert menneskelig. Og det kan vare gey a finne opp nye ting a imitere.
Samtidig far jeg vist noe jeg kan og liker & gjere og de andre deler gleden over denne

praktiske gvelsen med meg.

Barn liker ogsa at andre vil gjare ting sammen med dem. Sma barn elsker & bruke kroppen sin
til & hoppe rundt, gjemme seg, krype under og krype over. A gi studentene erfaring med seg
selv og gleden over & bruke kroppen til mer enn & g, std, sitte osv. Dette gker kanskje sjansen
for at studenten vil by pa seg selv sammen med barn. Vare med & klatre over og under.
Studentene far kreative erfaringer med hvordan de kan bruke kroppen. De far kunnskaper om

sin egen skaperglede og far aktualisert seg selv pa nye mater (Braanaas, 2008).

Det gker kanskje muligheten for at studenten gir opp en kanskje nedfelt begrenset mate & veare
pa og vager a by pa seg selv og leke med sammen med barn. Barn utforsker og finner opp nye
leker hele tiden. De skaper seg selv i tid og rom. De har ikke den samme bevissthet og
erfaring med livet som en voksen har. En barnehagelerer har i oppgave a gi barn kunnskaper
og erfaringer som stgtter barnet og kan vise veg for ny innsikt og forstdelse hos barnet.
Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas behov for omsorg og
lek, og fremme lzering og dannings som grunnlag for allsidig utvikling, sier Rammeplanen
(2011, s.15). Dette kan barnehagelereren gjare gjennom lek betonet kommunikasjon slik at

den ivaretar barnets iboende skaperglede.

Hos Eikeland vil det & veere mester i eget liv bety vilje til endring. Her bruker jeg studentens
egen vilje til endring. De velger selv hvor mye de vil gi inn i gvelsen. Hvor mye de vil gi av
seg selv, og de kan ogsa trekke seg fra gvelsen. Det er utrolig gledelig at studentene etter

hvert blir glade i denne gvelsen.
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Studentene far erfaring med seg selv som lekende og medskapende. Det blir en livskunst, som
Eikeland uttrykker det, som jeg kan oppmuntre til og stimulere til i barnehagehverdagen.

Studenten far praktisk erfaring med & bety noe inni en sammenheng.

Jeg har lang erfaring med at studenter kan vegre seg for dramaundervisning. Dette kan henge
sammen med at de har liten eller ingen erfaring med faget. Opplever de & beherske
situasjonene som a si navnet, fortelle en historie, by pa seg selv, tror jeg sjansen gker for at
studenten vil medvirke inn i undervisningen mer og mer. De kanskje se og erfare at deres

bidrag inni denne type arbeid med kropp i praksis gir nytte til fremtidig yrkesrolle.

Desto flere gode erfaringer vi gir studenten i mgte med de gvelser hun skal gjere i drama,
desto starre sjanse tror jeg, vil vi ha for & utvikle og danne en student som far tillit il seg selv,
og som erfarer hva det vil si & bli sett. Vi kan gi studentene ny praktisk subjektiv erfaring om

seg selv, praktisk subjektiv erfaring som er av uvurderlig verdi i fremtiden.

I drama har vi mange forskjellige improvisasjonsgvelser, vi gver pa "her og nd”, vi gver pa a

ha oppmerksomhet pa oss selv innover i oss selv.

En "her og nd” gvelse er en gvelse hvor studentene for eksempel har satt seg pa sine
respektive stoler og at jeg ber alle sammen om & ga ut av rommet og komme inn igjen akkurat
lik den fgrste gangen de kom inn. Nesten ingen av studentene husker hvordan de kom inn

farste gangen.

A veere tilstede her og n&, disiplinert med vilje til & lere og & f& ny kunnskap om meg selv, den
andre og livet, er blitt en glede, men er fortsatt en utfordring. Vi er alltid On the Edge, vi
hviler aldri. Alle ma pa en rekke i den ene enden av rommet. Studentene star pa linje som
soldater. De ma veere tilstede med hele seg. De ma lytte, se, fale, reflektere, sanse kinestetisk
for na skal student gves i bevisst tilstedeveerelse her og nd. De vil ikke fa vite nar de skal g&
for & finne en plass i rommet. Det krever full konsentrasjon og oppmerksomhet. Studentene
star musestille, hendene er utav lommene, ingen tygger tyggegummi eller snuser. Alle har
blikket bestemt festet pa et punkt lenger fremme i rommet. Rommet er en bat, de er mannskap
om bord som skal finne et sted & sta pa baten som gjer at baten holder seg i balanse og ikke
kantrer. En etter en gar studentene sakte men sikkert ut i rommet, finner sitt sted og star stille i
giv akt og venter til alle har funnet sitt sted. En mektig gvelse hvor vi gver pa a veere tilstede i
egen kropp sammen med andre. Fra denne gvelse gar vi over til bruk av kropp med store eller

sma bevegelser, sakte eller raske bevegelser.
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Studenten ma vage a ta imot instrukser a gjegre som hun blir bedt om selv om det strider med
hennes egen mate a veere pa til vanlig. Hun blir tvunget til a ga, lepe og hoppe under vann,
over vann, i bekker, pa steiner og som en champagnekork. Alt utfordrer hennes egen tillerte
mate for hvordan hun skal bruke seg selv. Jeg vet at jeg utfordrer og studentene glir gladelig
inn i gvelse etter gvelse, gis ny erfaring om seg selv som de etter hvert setter mer og mer pris
pa. Jeg tror kanskje at studentenes nye praktiske erfaring med seg selv gker muligheten for at
de vager a se det som er annerledes med nye gyner. De vager a se gleden over det som er

annerledes fra dem selv og vere nysgjerrige og laere mer.

Speiling er ogsa en typisk improvisasjonsgvelse som studentene skal kunne. @velsen i seg
selv kan vere veldig lett eller den kan kreve mye. Hvor mye du leerer av denne er avhengig av
hvor mye du gir inn i gvelsen. Slik er det med alle gvelsene i drama. Du far det du gir inn. En
speiling gvelse kan bli en fantastisk erkjennelse for studenten om hun vager & gi seg over til
gyeblikket og synke inn i den andres bevegelser og gi seg hen. Med disse gvelsene glemmer
studenten tid og sted og far en dypere kontakt med det indre rom i seg selv, det rommet som
gir liv og skaper glede uansett hva du gjer. Her kan du ikke tra feil eller gjare feil, alt springer
ut av deg selv og er ditt rom og din stemme til verden. A bli kjent med dette rommet kan gke
studentens medskapningsglede hos barn og voksen. Den kan vare med pa & gke barnets

kreativitet og sette skaperglede pa dagsorden i barnehagen.

Drama er et praktisk fag, et fag som ma erfares praktisk. Du kan ikke studere det uten & bringe
inn falelser og fantasi. Du kan ikke studere det uten a vaere medskapende. Du kan ikke studere

det uten a bringe inn egen kropp.

Du kan kun forsta drama gjennom subjektiv kroppslig erfaring. Det kreves hardt arbeid og
disiplin. Det kreves vilje til endring, det krever at du lytter til deg selv. Det krever at du bryr
deg om deg selv. Det krever at du er villig til endring og har vilje til & bli mester i eget liv. Det
krever at du er villig til & ta ansvar for ditt eget liv. Det krever at du terr & ha
oppmerksomheten pa det som er godt. Det krever at du vager a gi opp kontrollen pa tilvendte
forestillinger om deg selv og den verden du lever i. Det krever at du vager a se pa ny, se deg
selv og den andre pa ny. Det krever at du er genuint interessert i mennesker, natur og kultur.
Det krever at du er nysgjerrig og vager a vaere nysgjerrige pa andre. Det krever at du tar del i
og engasjerer deg i din egen subjektivt erfarte eksistens. Dramafaget tenker jeg er et praktisk

studie av filosofi og kunst. Det er et praktisk studie av den menneskelige eksistens.
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| praktisk drama arbeid bryter vi med mange av de forstaelseshorisonter studentene har
tilegnet seg. Studenten ma ha forstatt den virkningshistorien hun star i, er sosialisert inn i og
er et produkt av. Hun ma ogsa forsta de institusjonelle mgnstre hun inngar i. Her er tale om en
forstaelseshorisont tilsvarende den Hans-Georg Gadamer viser til som virkningshistorie, sier
Eikeland (1995). Studenten ma forsta at mange av de ting vi gjer og tror vi gjer spontant og
umiddelbart ikke er sa naturlige som vi kanskje liker & forsestille oss. De er heller ikke sa
originale, sier Eikeland. Jeg opplever at disse refleksjoner kan henge sammen med den
dualistiske selvforstaelsen Merleau-Ponty er bekymret for (Hangaard Rasmussen, 1996, s.
15). Her vil unge mennesker for eksempel tro pa det media forteller dem om hvem de skal
veere og hvordan de skal veaere. Kulturen blir i starre grad det en forstar seg selv som en del av.
Kulturen kan vere fordomsfull og hemme studenten i selvutfoldelse og selvaktualisering. |
dramafaglig sammenheng bryter vi med mye av det som kan vare fordommer til for eksempel
undervisningsformer pa et universitet. Vi bryter ned forestilling om at kunnskap kun tilegnes

gjennom studier av teori. Vi leerer studentene kjerlighet til egen praksiskunnskap.

Med humanistisk aksjonsforskning ser jeg hvordan vi kan lgfte frem betydning av dramafaget
som kan ha ligget i skyggeland. Studenten blir gitt ny innsikt om seg selv som skapende og
meningsfullt til stede i verden. Disse subjektive erfaringer gitt gjennom gvelser hvor det
fordres tilstedevaerelse og en tillit til gyeblikket gir rom for mer enn en objektiv verden. De
subjektivt erfarte gyeblikk apner opp for og gir rom for muligheten til & overskride seg selv i
tid og rom. Studentene erfarer, tror jeg et « jeg kan» (Hangaard Rasmussen, 1996). Det blir
en livskunst, en arts vivendi (Eikeland, 1995, s. 253). En estetisk kommunikasjonserfaring

som jeg tror barn vil ha stor glede av.
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Bjart Grutle, Hogskolen $tord/Haugesund

Den nye rektoren

Hvilken kunnskapsforstaelse preger profesjonsutviklingen av
skolelederrollen?

Innledning

Bakgrunn

Det offentlige ordskifte og norsk utdanningspolitikk har gjennomgatt store endringer de siste
20 ar (Elstad 2010). Internasjonale undersgkelser som PISA og TIMMS har rangert norsk
skole som middels pa mange omrader. "Resultatene fra PISA-undersgkelsene i 2000, 2003 og
2005 viser svakere resultater enn forventet og en nedadgaende trend i perioden 2000-2006 i
alle de tre PISA-fagene” (Elstad & Sivesind, 2010, s. 21-22). | samme periode har en sakalt
moderniserings-bglge slatt inn over offentlig sektor. Denne bglgen benevnes vanligvis som
New Public Management (NPM) (Elstad & Sivesind, 2010) og gar i helt korte trekk ut pa at
man henter modeller fra privat sektor & prgver a bruke dem i det offentlige i den hensikt &
effektivisere og heve kvaliteten. Stikkord her kan veere desentralisering og lokal frihet
kombinert med rapportering og tilsyn. Kjernebegrepet er ”accountability” dvs si at den som

gir en tjeneste gjares ansvarlig for resultatet gkt krav om dokumentasjon.

I en skolesammenheng medfgrer dette f eks at leerer blir ansvarliggjort for sine elevers
leeringsresultat og rektor for skolens samlede resultater. Etter en bglge av omorganisering i
kommunesektoren etter ny Kommunelov i 1992 har rektorer, kanskje aller mest i sakalte to-
niva-kommuner, ogsa fatt en mer selvstendig rolle i forhold til tilsettinger og disposisjon av
skolens samlede gkonomiske midler. Paralellt har kravene til rapportering til skoleeier og til

nasjonalt niva f eks via Skoleporten gkt betydelig bade hva angar omfang og kvalitet.

Denne utviklingen har medvirket til at skoleledelse har fatt gkt oppmerksomhet og betydning

og danner et bakteppet for de ulike utdanningstilbudene som har vokst fram.
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De siste 10-15 arene har det blitt utviklet ulike utdanningstiloud for personer som er, eller har
gnske om a bli, skoleledere. Dette har ofte skjedd i et tett samarbeid mellom skoleeiere og

Hagskoler og/eller Universitet.

Rektorutdanning, finansiert av Utdanningsdirektoratet, startet slik vi nd kjenner den hgsten
2009. Etter en utlysing ble fem tilbydere tildelt oppdraget med a drive Rektorutdanning, en av

disse var UH-nett-Vest, et samarbeid mellom universistet og hgyskoler pa Vestlandet.

Rektorutdanningen er et konkret uttrykk for et klart politisk gnske om a styrke og heve
kompetansen til skoleledere slik det har kommet til uttrykk bl a i Stortingsmelding 31 (2007-
2008:

o opprette skolelederutdanning for nytilsatte rektorer og andre rektorer som mangler slik

utdanning

o tydeliggjere forventninger og krav til rektorer gjennom a regulere innholdet i
skolelederutdanningen (St.meld. nr. 31 (2007-2008), pkt. 4.2.2)

| dette essay vil jeg analysere trekk ved det jeg ser som en profesjonsutvikling av
skolelederrollen. Dette gjares ved a se pa kunnskapsforstaelsen slik den kommer til uttrykk i

et sentralt styringsdokument og to konkrete emneplaner for utdanningstilbud i skoleledelse.

Begrepet profesjonsutvikling knytter jeg til Parsons tre ledd (Parsons hos Molander&Terum
2008 s 14) og karakteriserer derfor skoleledelse som en profesjon ved at: 1) skolelederen
utferer tjenester for lekfolk, 2) det foregar utdanning i skoleledelse og 3) det foregar

kunnskapsutvikling pa feltet.

Dokumentene som danner grunnlag for analysen vil bli diskutert i forhold til Aristoteles™ tre

kjernebegreper - episteme, tekne og phronesis.

Hvilken kunnskapsforstdelse kommer til uttrykk?

Aristoteles’ tre kjernebegreper

Episteme-begrepet omfatter to aspekt — teoresis og teoria (Eikeland 2006). | det forste ligger
"tilskueri” (Eikeland, 2006) som i denne sammenheng f eks kan knyttes opp til det & gjore
observasjoner, gjennomfgre spgrreskjemaundersgkelser og pa andre mater systematisk
innhente data. Denne delen av episteme-begrepet kan knyttes til det som vanligvis betegnes

som forskningsbasert kunnskap. “Episteme er generaliseringens omrade, stedet der de store
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linjene trekkes og enkeltobservasjoner settes sammen til teoretiske utsagn”. (Brunstad 2009, s.
80) Slik kunnskap, utviklet gjennom tradisjonell vitenskapelige metoder, vil naturlig veere

sentral i all hgyere utdanning — slik ogsa i rektorutdanningen.

Teoria kan oversettes med innsikt (Eikeland, 2006). Dette kan illustreres med den analytiske
innsikt som grammatikk-kunnskap kan gi oss i spraket eller metodelere kan gi o0ss i
forskningsarbeid. Kanskje en god skoleleders innsikt i organisasjons-kunnskap kan veere en

parallell i denne sammenheng.

Tekne er heller ikke et entydig begrep. Tekhne knyttes ofte til de mer praktiske ferdigheter.
Ordet har spraklig tilknytning til ord som teknologi og teknikk, og kan betegne noe av det
samme som Vi pa norsk bruker ordet "ferdighet” for 4 beskrive. (Brunstad 2009) "Med techne
inkluderer bade det vi i dag kaller handtverk og kunst”. (Grimen, s. 78). Som skoleleder kan
techne std bade for det & ha systemer, oversikter, strukturer og rutiner og a vite hvordan dette
kan brukes for & fremme skolens malsetting. Eikeland peker pa at tekhne og epistemisk innsikt
er beslektet — "Den analyserte og artikulerte innsikt pa epistemisk eller tekhne-form, hvor
vesentlig var skilt fra uvesentlig, gjorde det mulig a leere fra seg mer teoretisk pa en effektiv
mate” (Eikeland 2008, s. 12). | en skolelederrolle tenker jeg at tekhne kan sta for mange ulike
typer redskaper og prosedyrer som man vil vaere avhengig for a lede og drive en skole. Det
kan veere ulik programvare knyttet til gkonomistyring personaladministrasjon,
arkiveringssystemer, hjelpemiddel for timeplanlegging, eller f. eks. rutiner, funksjons-

beskrivelser og manualer som er nedfelt skriftlig.

Phronesis er det siste og kanskje mest sentrale begrepet i min analyse av skolelderrollen.
Dette betegner en evne til & fortolke, vurdere og handle “godt” i forhold til de personer man
mater i konkrete situasjoner. ”Nar slike overveielser (deliberasjon) gjeres pa grunnlag av etisk
dyktigheter eller dyder som er mal i seg selv, f. eks. rettferdighet, vennskap, eller mot, kaller
Aristoteles vurderings- og overveielsesevnen for phronesis (praktisk klokskap), ......... "
(Eikeland 2006, s. 20). “Fronesis er viten om hvordan man gjennom handling kan sikre
malene for et godt liv.” (Grimen 2008, s. 78) Formuleringen “et godt liv” tolker jeg i denne
sammenheng som a ha innsikt i hvordan de overordnede mal for skolen kan nas pa en mate
som gagner alle bergrte — elever, leerere, skoleledelse, skoleeier og samfunnet rundt. | dette vil
det matte ligge mange konkrete avveininger gjort av skoleledelsen og jeg tolker phronesis
som det a ha innsikt i hvordan man skal handle i konkrete situasjoner. Brunstad oversetter

phronesis med "klokskap” og vektlegger at det & vaere forutseende er et viktig aspekt ved
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denne klokskapen. (Brunstad, 2009). Nettopp dette & ha kunnskap om & handle rett og kunne
gjare etisk holdbare og formalstjenlige vurderinger av hva handlingene vil fare til, er helt
sentralt i rollen som skoleleder. Som leder blir det forventet at man i en del situasjoner kan

handle, ofte relativt hurtig, pa uventede situasjoner som dukker opp.

Erfaringer er sentralt i forhold til phronesis, og det vil derfor vare en type kunnskap som vil
matte utvikles over tid. (Eikeland, 2006; Grimen, 2008). Docilitas, ydmykhet og leerevillighet,
bade for & kunne laere av egne erfaringer og kunne lere av andre vil derfor vere viktig.
(Brunstad, 2009).

| en skolelederrolle vil phronesis ikke bare viktig i mgte med det uventede. Ogsa i det
planmessige arbeidet en skoleleder star i spissen for i forhold til elever, foreldre og ansatte, vil
klokskap bade i prioritering, planlegging, gjennomfering og evaluering veere viktig for a

lykkes.

"Dette lzerer du pd rektorutdanningen”

Hvilken type kunnskapsforstaelse er det sa som kommer til uttrykk gjennom de sentrale
styringsdokumenter? Jeg velger i denne sammenheng & ga konkret inn pa dokumentet ”Dette
lerer du noe om pa rektorutdanningen” (Utdanningsdirektoratet, 2011a) og bruker
hovedpunktene derfra som struktur for analysen i mitt essay. Dette fordi dokumentet pa en
kort og oversiktlig mate oppsummerer hva Utdanningsdirektoratet mener er sentralt i
skoleledelse, og slik legger klare fgringer for innholdet i Rektorutdanningen. | min analyse
vektlegger jeg fagplanen for Rektorutdanningen i UH-nett-Vest (Universitetet i Bergen, u. a.)
og viser pa noen omrader til "Leiing i skulen” — et lokalt utdanningstilbud i skoleledelse ved

Hegskolen Stord/Haugesund (Hegskolen Stord/Haugesund, u. &.).
"Dette leerer du noe om pa rektorutdanningen” skisserer opp fire hovedomrader:
1. Elevenes leeringsprosesser
2. Styring og administrasjon
3. Samarbeid og organisasjonsbygging
4. Endring

| tillegg tas det med et femte, sammenfattende, omrade skissert som “Forhold til lederrollen”.
(Utdanningsdirektoratet, 2011a)
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Hvilken kunnskapsforstaelse uttrykkes sa gjennom disse fem ulike hovedomrader i
rektorutdanningen? Finner man trekk som kan beskrives med episteme-begrepets teoresis

eller teoria, tekhne eller phronesis ?
Elevenes laeringsprosesser

Mange tema innenfor “elevenes laeringsprosesser” vil matte bygge pa kunnskap innhentet
gjennom systematisk forskning. Dette vil dermed kunne knyttes til teoresis. Et eksempel pa
slik forskning knyttet til elevers lering som har fatt stor oppmerksomhet de senere ar er
"Visible learning” (Hattie 2009). Slike problemstillinger fokuseres ogsa i fagplanen for
Rektorutdanningen der sammenhengen mellom leeringsutbytte og leringsmiljg trekkes fram
men med fokus pa lederaspektet - skoleleders ansvar for & falge opp resultat fra nasjonale

praver og internasjonale tester (Universitetet i Bergen, u. A.).

Teoria kan fa plass der f eks erfarne skoleldere, gjerne med lang undervisningserfaring,
kommer til orde med innsikt opparbeidet over tid og gjennom refleksjon. Teoria vil
selvfglgelig ogsa kunne avspeiles gjennom de forelesere som trekkes inn og den litteratur som
velges. | nevnte fagplan uttrykkes dette gjennom emner som “Spgrsmal og tema knytt til

utvikling av gode leeringsmiljg” og ”Sentrale laeringsteoriar” (ibid).

Teoria vil ikke minst kunne bygge pa den systematiserte forskning som ble beskrevet

innledningsvis under teoresis.

Slik synes bade tilskuerperspektivet (teoresis) og innsiktperspektivet (teoria), som til
sammen utgjar episteme, & bli avspeilet i sdvel i styringsdokument (Utdanningsdirektoratet,

2011 a) som i fagplan (Universitetet i Bergen u ).

Rektorutdanningens tilnerming til elevenes lereprosesser skal ha en vinkling mot ledelse.
Dette uttrykkes allerede i innledningen til "Dette lerer du noe om pa rektorutdanningen” der
det fokus er pa: “hjelp for lederopplering, ledertrening og lederutvikling”
(Utdanningsdirektoratet, 2011 a). | fagplanen markeres dette med formuleringer som “Kva
som blir forventa av skoleleiarar som skal felgje opp resultata...”, og ”relevante
problemstillingar knytt til forholdet mellom leiing og leering” (Universitetet i Bergen, 2011 u.

a.)

For a fungere som ledere for skolens arbeid med elevenes leringsprosesser ma skoleledelsen

har innsikt og kunnskap om selve laereprosessene (episteme). Ledelsen ma ogsa ha redskap og
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strukturer for & falge med pa elevenes laering, samt innsikt i & bruke disse til & analysere og
falge opp laerernes arbeid. Dette vil jeg knytte opp til tekhne-begrepet. Konkret tenker jeg her
bade pa skolens interne systemer for kartleggingsprever og systematisering av resultatene fra
disse, og skolens egen analyse av resultater f eks pa nasjonale praver eller avgangseksamen.
Hvordan skolen lokalt nyttiggjer seg den rapportering man er palagt av skoleier og nasjonale
myndigheter, er det mest avgjerende for elevenes videre faglige utvikling. Innsikten som kan
utikles fra slike analyser pa den enkelte skole, ser jeg som nart beslektet med teoria-aspektet i

episteme.

Det & ha rutiner rundt elever som far spesialundervisning kan pa samme mate knyttes til
tekhne. At man oppfyller de minstekrav som forskriftene stiller om halvarlig rapportering og
Individuell Opplaringsplan (I0P) sikrer ikke automatisk at disse elevenes tilbud en god
kvalitet. Til det kreves det at skolen gjgr analyser pa bade pa elev- og skoleniva for & se om

man f eks bruker begrensede ressurser effektivt.

Det jeg her skrevet knyttet til tekhne-begrepet her, peker mot at tekhne og phronesis har klare
tilknytningspunkter — spesielt nar det gjelder a anvende redskaper og rutiner pa en klok mate.
Phronesis kan ikke utgves i et vakum, men ma bygge pa kunnskap i form av episteme-
begrepets begge aspekter (teoria og theoresis) kombinert med oversikt over og innsikt i den
aktuelle situasjon som kan knyttes til begrepet tekhne. ”Siden klokskapen forener det
handverksmessige bygd péa regler og prosedyrer og det intuitive og nyskapende, er det
ngdvendig & se nermere pa de ulike kunskapsformene som inngar i dette samspillet”
(Brunstad, 2009, s. 77)

Kunnskapsgrunnlaget, som jeg her har knyttet til episteme, og de systemer og analyser som
knyttes til tekhne, ser jeg dermed som avgjerende for & lede lerernes arbeid med elevenes
lzereprosesser. A fatte gode beslutninger nér det gjelder & tilrettelegge for elevenes laring
knyttes dermed til phronesis. Brunstad kaller dette klokskap (Brunstad 2009) og i tillegg til
det beslutningsgrunnlag som jeg her har skissert, vil tidsaspektet og det & ha gjort erfaringene
vare sentralt (Eikeland, 2006; Grimen, 2008). A gjere mange erfaringer er likevel ikke
nedvendigvis nok, for & leere av erfaringer kreves det lerevillighet — docilitas - (Brunstad
2009), ellers kan lett gamle feilgrep repiteres. Denne laerevilligheten handler ikke bare om a

lere av egen suksess eller feilgrep, men ogsa en apenhet for a lere av andre.

Klokt lederskap knyttet til elevenes lereprosesser vil mellom annet matte balansere mellom

forhold knyttet til leeringsmiljg og leringsresultat, mellom enkeltelever serlige behov og
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gnsket om & tilhgre leringsfellesskapet, mellom elevers behov og ansattes muligheter og
andre dilemma i skolehverdagen. Bade det & handtere, og a leve med, slike dilemma krever
klokskap (phronesis) . | krevende situasjoner der interessemotsetninger mellom legitime
aktgrer i/rundt skolen blir aktualisert, kan en opplevelse av handlingstvang resultere i

avgjerelser som man i ettertid ser ikke var gunstige.

Kloke beslutninger (phronesis) med lang holdbarhet vil derfor veere avhengig av solid
kunnskap (episteme) og praktisk redskaper og god oversikt over skolen og omgivelsen
(tekhne).

Styring og administrasjon

I denne sammenheng Vil jeg sette fokus pa tre sentrale felt — ulike former for styringslogikk,
gkonomi og juss. Dette gjgres ut fra hvordan dette hovedpunktet i det sentrale
styringsdokumentet (Utdanningsdirektoratet, 2011a) er blitt vektlagt i fagplanen for
Rektorutdanning (Universitetet i Bergen, 2011). Her trekker jeg ogsa inn “Leiing i skulen”
(Hagskolen Stord/Haugesund u a), en lokal skolelederutdanning gjennomfert ved Hagskolen

Stord/Haugesund pa oppdrag av kommunene i Sunnhordland.

| begrepet styringslogikk legger jeg her bade kunnskap om forholdet mellom offentlig
forvaltning og politisk styring, og mer ideologiske begreper som regel-, mal-, resultat og
verdistyring. Innenfor jussen er kunnskap om skoleaktuelle lover og forskrifter sentralt. Like

viktig vil rektors rolle som rettsanvender vare. Konflikt-handtering harer ogsa med.

| Rektorutdanningens fagplan (Universitetet i Bergen, u. a.) nevnes ikke gkonomi som eget
punkt, mens temaet har fatt betydelig oppmerksomhet pa "Leiing i skulen” (Hggskolen
Stord/Haugesund u &). Bakgrunnen for dette fokus var at emnet var vektlagt i bestillingen fra
kommunene. | retningslinjene fra Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2011a)
finner man “Administrasjon, budsjett og regnskap” i dokumentets andre del - der

hovedpunktene blir utdypet. Dette signalet har altsa fatt ulikt nedslag i de to fagplanene.

Hvordan kan sd kunnskapsbasen innenfor "styring og administrasjon”

knyttes til episteme-begrepet?

Teoresis-aspektet avspeiler seg i fagplanene med formuleringer som f eks ”Korleis ein tolkar
og bruker lover og forskrifter” (Universitetet i Bergen, u. a.) og “har kunnskap om

administrative rutinar og system i hgve til gkonomi, personalleiing og informasjon”
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(Hegskolen Stord/Haugesund u &). Disse formuleringene beerer ogsa i seg element som kan
knyttes til tekhne, noe som drgftes i senere avsnitt. Her, knyttet til teoresis, vil det vaere selve
faget f eks gkonomi eller juss og forskningsbasert kunnskap om anvendelse av disse som har
fokus. @konomiske modeller og forskning pa rektorers rettsanvendelse kan veare eksempler

pa dette.

Insikt i styring i offentlig sektor er avgjerende for & kunne fungere i skolelederrollen. Denne
innsikten vil jeg knyttee til teoria-aspektet. Innledningsvis i essayet ble dette sammenlignet
med den analytiske innsikt som grammatikk-kunnskap kan gi oss i forhold til sprak. For
skoleledere kan innfagring i f eks juridiske begreper og juridisk tenkning gi en slik ny analytisk
innsikt. Sveert mange skoleldere har leererutdanning som sin utdanningsbakgrunn, og juss har
tradisjonelt hatt en avgrenset plass i denne. Spesielt nar rektor selv skal fungere som
rettsanvender f eks i form av a fatte enkeltvedatk, ma han/hun anerkjenne at man befinner seg

i jussens verden med en logikk som kanskje avviker fra skolens vanlige.

Tilsvarende kreves det innsikt i gkonomi for & fungere godt som gkonomisk hovedansvarlig
for en skole. Ogsa dette feltet har sine egne begreper og sin egen logikk som man bade ma

kjenne og anerkjenne.

Nar det gjelder den mer praktiske gkonomistyringen, vil jeg komme tilbake til dette i drgfting
knyttet til techne-begrepet. Her under teoria-aspektet tenker jeg pa grunnleggende innsikt i
gkonomifeltet som forstaelse av begreper som gkonomisk langtidsplanlegging, budsjett og
regnskap. Forstaelse av regler for anbud og viktigheten av oversikt og rapportering hgrer ogsa

med her.

Overskriften “styring og administrasjon” (Utdanningsdirektoratet 2011 a) rommer ogsa at
tekhne-aspektet har betydning. Dette har jeg tidligere definert som redskaper og prosedyrer
man som skoleleder vil vaere avhengig av for & lede og drive en skole. | fagplanene brukes
formuleringer som ”Har kunnskap om administrative rutinar og system i hgve til gkonomi,
personalleiing og informasjon” (Hggskolen Stord/Haugesund, u. a.) og “Brei fagleg
tilnerming til styring” (Universitetet i Bergen, u. a.) som en konkretisering av dette

hovedpunktet.

Sammenhengen mellom de tre Aristoteles’ begreper kommer ogsa fram her. Den innsikt i
gkonomistyring som gode systemer kan gi, er en sentral del av skoleleders kunnskapsgrunnlag

(episteme) og helt avgjerende for & kunne fatte kloke beslutninger (phronesis).
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Uten gode strukturer, prosedyrer og rutiner kan man som leder fort blir lgpende etter for &
"drive brannslukking”. Slik "brannslukking” kan f eks ta form av store kutt nar gkonomien

har skjeert seg eller dramatiske tiltak nar lovbrudd har funnet sted.

Pa det juridiske feltet handler gode strukturer om alt fra a ha holdbare rutiner i forhold til
enkeltvedtak om spesialundervisning (Oppleringslovens § 5.1) eller elevenes leringsmiljg

(Oppleringslovens § 9A), til & sikre at lover og regler er fulgt ved tilsetting og innkjgp

Pa det gkonomiske feltet kan det dreie seg om a ha ryddige systemer slik at regninger blir
betalt innen fristen og a ha redskaper for analyse og planlegging. | en skole vil det nesten
alltid veere flere behov enn det som gkonomien til enhver tid gir mulighet for & dekke. Dette
vil handle bade om innkjap f eks av utstyr, leeremidler og materiell, og om & kunne sette inn
gkte laerer-ressurser (lennsmidler). @konomistyring og langtidsplanlegging vil derfor veere

avgjarende.

God styring krever klokt lederskap — phronesis. A ha kunnskap om forholdet mellom
forvaltning og politisk styring er avgjgrende, men a kunne ta seg fram pa en mate som ivaretar
skolen og seg selv som skoleleder krever en fortolkning. | fagplanen for Rektorutdanningen er
dette vektlagt med eget punkt: "Tilhgvet mellom offentleg forvaltning og politisk styring

knytt til leiing i skolen.” (Universitetet i Bergen, u. a.)

Dette fortolkningsrommet, der kunnskap omsettes til handlinger med klokskap, oppfatter jeg

som noe av kjernen i phronesis.

Her kan det veare interessant a trekke inn Brunstads begrep “ledelse som grenseaktivitet”
(Brunstad, 2009, s 32). Her beskrives den kloke lederen som en grensevokter — en som bade
skal evne & se inn i egen organisasjon og hva som rgrer seg der, og utover i omgivelsene. A
vite hvilke av styringssignalene fra sentrale myndigheter eller skoleeier man skal vektlegge og
hvordan, er nettopp en slik grensevokter-funksjon. Der man inne i egen skole ser uheldig
praksis f eks knyttet til elevvurdering kan nettopp patrykk utenfra veere en legitimering av
endringstiltak rektor gnsker gjennomfart. Pa den annen side trenger f eks ikke et varslet tilsyn
fra Fylkesmannen knyttet til § 5.1 (rett til spesialundervisning) fare til noen nye tiltak dersom
man som skoleleder vet at systemene er pa plass. Grensevokter-begrepet viser her hvordan
klokt lederskap (phronesis) kommer til syne i spenningsfeltet mellom styringssignal utenfra
og den daglige praksis innenfor. Signalene fra sentralt hold gjelder hele landet, men vil fa ulik

fortolkning lokalt. De lokale styringssignaler fra kommunestyre og kommuneadministrasjon
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vil jo veere nettopp lokale og ma selvsagt fortolkes innen den lokale sammenhengen f eks ut

fra hvordan kommunen er organisert.

Som tidligere papekt er der noen forskjeller mellom fagplanene for “Leiing i skulen”
(Hagskolen Stord/Haugesund u &) og Rektorutdanningen (Universitetet i Bergen, u. a.).
Omradet gkonomi og gkonomistyring er klart mest vektlagt pa ”Leiing i skulen”. Hvorfor
man ser en slik ulikhet er det vanskelig a si sikkert. En forskjell er at kommunene var mer
direkte involvert i utviklingen av det lokale studiet, mens Rektorutdanningen ble utformet av

universitets- og hgyskoleansatte ut fra signaler fra Utdanningsdirektoratet.

Kan dette skyldes en ulikhet i kunnskapssyn? Har kommunene som har bestilt det lokale
tilbudet mer fokus pa tekhne mens de som har utformet fagplanen for Rektorutdanningen har
mer fokus pa episteme og phronesis? | det sentrale dokumentet fra Utdanningsdirektoratet
(Utdanningsdirektoratet 2011 a) er gkonomi med nar hovedpunktene skal konkretiseres, men
omradet blir ikke "flagget” hayt.

Det er vanskelig a si noe sikkert om ulikheter i kunnskapssyn, men jeg kommer tilbake til

dette momentet avslutningsvis i mitt essay.

Solid kunnskap om lovverk og avtaleverk hos rektor fgrer ikke automatisk til god funksjon
som leder og rettsanvender. Kunnskap er ofte en ngdvendig, men ikke en tilstrekkelig
forutsetning for & utgve klokt lederskap f eks nar det gjelder a handtere konflikter. Ydmykhet
til & leere av andre og av egne erfaringer (Brunstad, 2009) vil veere en sentral egenskap.
Ledelse som grenseaktivitet er igjen en aktuell tilnerming, og inneberer at ledelse vil
innbefatte et element av skjgnn. P4 samme mate som rettsapparatet ma tolke lovene inn mot
den enkelte sak, ma rektor som rettsanvender og som leder f eks i konfliktsituasjoner bruke
sitt skjgnn. Phronesis blir her det sentrale — rektor ma vise klokt lederskap slik at avgjerelser

blir juridisk holdbare (legale) samtidig som de oppfattes som legitime av dem det angar.
Samarbeid og organisasjonsbygging

Dette er en overskrift som kan dekke et ganske vidt felt innenfor skoleledelse. I min drgfting
her velger jeg a ta utgangspunkt i den operasjonalisering som er gjort av samarbeidspartnerne
i UH-nett-Vest og som uttrykkes i fagplanen for dette studietilbudet (Universitetet i Bergen, u.
a.). Her sies det bl a at studenten etter endt utdanning skulle gjgre greie for ulike teoretiske

perspektiv pa en organisasjon, teorier om leerende organisasjoner og om hvordan rektor kan
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tilrettelegge for a utvikle skolen som lerende organisasjon. Kommunikasjonsteori og

handtering av kriser nevnes ogsa.

Forskningsbasert kunnskap fra et tilskuerperspektiv (teoresis) om organisasjoner, hvordan de
utvikles, og hvordan samarbeid internt og ekstern best kan tilrettelegges, hgrer med her.
Tilsvarende kunnskapsbase knyttet til kommunikasjonsteori og konflikthandtering er ogsa
aktuelt ut fra fagplanen. Som skoleleder i et planmessig utviklingsarbeid eller i en krevende
konfliktsituasjoner kan nettopp et slikt kunnskap fra et tilskuerperspektiv tilby
handlingsalternativer som naerkunnskap og innsikt, mer beslektet med teoria-perspektivet,
ikke uten videre gir mulighet for. Slik nzrkunnskap kan pa den andre siden gi en pekepinn om
hvilke av disse handlingsalternativer som er aktuelle og hvordan de kan fortolkes inn i den

aktuelle situasjon og organisasjon.

Organisasjonteori er et felt der svert ulike miljger og stemmer kan hgres. Innledningsvis i
dette essay vektlegges NPM som bakteppe for den profesjonalisering av skolelederrollen som
har funnet sted. NPM er en ideologi som gjerne knyttes til “konservativ modernisering”
(Haugen 2010, s. 79) og farst fikk sitt gjennomslag i land og perioder der den politiske hgyre-
siden dominerte som f eks i Thatcher's Storbritania. Pa denne bakgrunn kan det vere knyttet
politiske spenninger til hva som er gyldig og forskningsbasert kunnskap. Kan man ta i bruk
markedsmekanismer pa samme mate i offentlig som privat sektor? Ulike varianter av
stykkpris-finansiering av pasienter eller studenter kan ses som uttrykk for at markedstenkning

er overfarbart, selv om det da kan fa karakter av "kvasi-marked”.

Et stykke pa vei ser det ut til at enkelte slike element ogsa har blitt politisk "fellesgods” f eks
ser vi at hgyskoler far betalt pr produsert studiepoeng og at offentlig transport legges ut pa

anbud, selv i Norge etter snart to sammenhengende perioder med rgd-grgnn regjering.

Denne spenningen, knyttet til sentrale forstaelserammer pa organisasjonsfeltet, vil ogsa ha
betydning for tekhne. Dette gjelder kanskje spesielt for forholdet mellom skoleeier og den
enkelte skoleledelse. Hvilke administrative rutiner, systemer og hjelpemidler man vektlegger
vil kunne variere med hvilken styringslogikk som som far gjennomslag hos det politiske
flertall hos skoleeier (kommune, fylkeskommune). Det vil sannsynligvis vere vesentlige
forskjeller i rutiner og samarbeidsmgnster mellom den enkelte skoleledelse og skoleeier i en
kommune som Karmgy som har beholdt den tradisjonelle tre-niva-modellen med egen
etatsledelse, og f eks Oslo med lokal parlamentarisme og som regnes blant de kommuner som

har tatt i bruk flest elementer inspirert fra NPM.
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Likevel vil ikke bare de ytre organisatoriske rammer vare avgjerende - den enkelte
skoleleders fortolkning av sine omgivelser og sin skole ogsa her ha betydning. Fagplanens
fokus pa skolen som lerende organisasjon (Universitetet i Bergen, u. a.) er et tydelig signal
om at hvordan man pa den enkelte skole organiserer seg og samarbeider blir sett pa som
viktig. Dette handler ikke bare om & fa strukturene pa plass, men minst lite mye hvordan og

hva man fyller dem med.

A omsette organisasjonsteori til godt lederskap krever phronesis. Gode modeller for
organisasjons-utvikling kan falle dgde til jorden, dersom man som leder ikke har klokskap til
Iytte til signaler fra ansatte, evne til a analysere egen organsiasjon og til & inspirere og
fastholde i forhold til malsettinger. Det kreves ogsa at skolelederen har oversikt over
omgivelsene og hvilke forventninger som ligger der f eks hos skoleeier. ”Det greske ordet er
phronesis.....Pa latin brukes ordet prudentia, et ord som ogsa kan oversettes med a veere
fremsynt, ha godt innsyn, vidsyn samt skjenn. Den kloke kan forutse konsekvensene av

handlingenene, fgr handlingen er utfert.” (Brunstad, 2009, s. 77)

Som papekt under tidligere punkt i dette essay, vil konflikthandtering kreve mer enn a kjenne
og handheve lover og regler. Heller ikke kjennskap til kommunikasjonsteori vil vare til hjelp
dersom man ikke klarer a anvende de grunnleggende prinsipper for god kommunikasjon nar
det blaser som verst. Klokskap kan i et tilfelle veere & beholde roen i en opphetet situasjon, i et
annet tilfelle & handle raskt der man ser et problem under oppseiling. Klokt lederskap har

ingen facit, det ma manifesterer der og da.
Endring

I likhet med forrige hovedomrade er dette ogsa et hovedomrade som kan defineres pa mange
ulike mater. Her er det igjen naturlig a se pa det innhold denne overskriften har fatt i tidligere
nevnte fagplan (Universitetet i Bergen u ). | denne vektlegges bl a kunnskap om hvordan
endringsprosesser kan ledes og styres og hvordan videreutvikle skolens organisasjonskultur.

Endring av organisastoriske strukturer tas ogsa med i denne sammenheng.

Lederutfordringer knyttet til implementering av leereplan og hvordan man kan legge til rette
samarbeid med og synliggjering i lokalsamfunnet nevnes ogsa. Arbeid i forhold til

lereplanen gar jeg ikke inn pa her. De viktigste sider ved dette er allerede behandlet.

Episteme som begrep kan her, pa samme mate som de andre hovedomradene fra "Dette laerer

du pa rektorutdanningen” (Utdanningsdirektoratet 2011a), veere et interessant begrep i
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analysen. Teori knyttet til endring og utvikling av organisasjoner har sin kunnskapsbase
knyttet forskning pa feltet. Ulike trekk ved ulike organisasjoner ut fra variabler som starrelse,

oppgaver, ressurser og omgivelser er her interessante.

Et slikt tilskuerperspektiv (teoresis) er viktig som kunnskapsbase nar man skal lede
endringsprosesser, mens innsikt i egen organisasjon (teoria) er avgjerende for velge den

riktige strategi og for & navigere i organasasjonens indre landskap.

Ogsa under denne overskrift er utfordringer som kan knyttes til "modernisering av offentlig
sektor”, som ofte bestar i a hente modeller fra privat sektor (NPM), sveert aktuelle. Pa hvilke
omrader og i hvilken grad man mener offentlig og privat sektor er like eller ulike, vil pavirke
hva man mener er gyldig kunnskap. |1 Norge ser man at slike element er implementert uansett
politisk flertall de senere ar. Et eksempel pa dette kan veere Nasjonale prever og resten av det
nasjonale kvalitetsvurderingssystemet slik det bl a kommet til uttrykk i Skoleporten
(Kunnskapsdepartementet 2008). Etter annet kan veere gkt fokus pa rapportering slik det blant

annet gjares via Grunnskolens Innformasjonssystem (GSI) (Utdanningsdirektoratet, 2011b).

Tekhne er tidligere er knyttet til redskaper og prosedyrer og bruken av disse. P4 omrade
“endring” er kanskje dette det minst aktuelle av Aristoteles’ kjernebegrepet. Det ligger pa
mange mater implesitt at endring i betydelig grad er & bevege seg inn i ukjent landskap, mens
rutiner og systemer mer handler om “den daglige drift”. Pa den annen side vil gode rutiner og
systemer veere avgjerende for & ha oversikt over skolens sistuasjon pr dato og eventuelle
utfordringer som ligger foran. Ogsa for & overvake eventuelt endringsarbeidet vil slike

systemer veare viktige.

Utdanningsdirektoratetet har utviklet spesielle redskaper for & hjelpe skoler i deres analyse.

En databasert "stastedsanalyse” er et av disse (Utdanningsdirektoratet, 2011c)

| endringsarbeid, kanskje enda mer enn pa tidligere nevnte hovedomrader, vil phronesis vere
sentralt. Her igjen kan beskrivelse av ledelse som “grenseaktivitet” veere fruktbart (Brunstad
2009). Hvor mye endring kan vi ta inn i var organisasjon og fortsatt viderefare det som er
bra? "Utgvelse av lederskap innebaerer da a vere pa terskelen til et ennad ukjent omrade eller
en ny situasjon.”(Brunstad 2009, s. 32) Her kreves klokt lederskap, bade for & sikre at skolen
utvikler seg i trad med malsettingen til det bedre, og for at alle i skolen, bade elever og

ansatte, blir ivaretatt. Det betyr ikke at ikke evtentuelle privilegier for enkeltpersoner eller
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grupper ikke kan rokkes ved, rektors etisk ansvar er farst og fremst & sikre at de som matte

veere i en utsatt posisjon ikke ma betale for endringene.

Endringer i skolen vil i en del tilfeller komme som falge av patrykk utenfra, det veere seg fra
skoleieer og/eller nasjonale myndigheter. | et demokratisk samfunn som vart bygger dette pa
legale vedtak som skolen og skoleledelsen ma forholde seg til. Et klokt lederskap vil gjennom
sin "grenseaktivitet” likevel kunne fortolke og omsette slike vedtak til den lokale

sammenhengen pa en bedre mate enn den som bare styrer etter vedtakets bokstav.
Forhold til lederrollen

| fagplanen (Universitetet i bergen u ) er dette omradet kalt “Leiarrolla — ei heilskapleg
utfordring”. Her blir ulike kvalitetsbegrep og sammenhengen mellom disse vektlagt, samt
hvordan rektor kan vere padriver for lerernes profesjonelle utvikling. Sammenhengen
mellom de ulike sider ved skoleledelse (pedagogisk ledelse, personalledelse og administrativ
ledelse) og det relasjonelle i arbeidet med elevene har fokus. Betydningen av “klokskap” i

ledelse blir poengtert i fagplanen.

Dette omradet er, bade i skissen fra Utdanningsdirektoratet (Udtdanningsdirektoratet 2011a)
og i fagplanen for rektorutdanningen (Universitetet i Bergen u &), vektlagt som
oppsummerende. Det epistemiske kunnskapsgrunnlaget er langt pa vei dekket av de fire
foregaende punkter. P4 samme mate samme mate kan man si at prosedyrer, hjelpemidler og

systemer (og bruken av disse) knyttet til tekhne i stor grad er dekket.

Under denne overskrift setter jeg derfor fokus p& phronesis. A uteve skoleledelse med
klokskap krever, slik jeg ser det, nettopp at man ser sammenhenger. Man ma kjenne og ta i
betraktning de muligheter og begrensninger som ligger pa alle niva i og rundt skolen — hos

elevene, foreldrene, laererne, gvrige ansatte, skoleeier og hos seg selv som leder.

Skoleleder ma ha innsikt i elevenes leereprosesser, kjenne rammene knyttet til styring og
administrasjon, kunne fungere innsiktfullt i samarbeid og organisasjon og kunne iverksette,

lede og evaluere endringsprosesser.

Phronesis utvikles over tid (Eikeland, 2006) og vilje til a lere av av egne feil og innspill fra

andre er avgjgrende for at en slik utvikling skal finne sted (Brunstad, 2009).

A utvikle klokskap i sin ledelse forutsetter livevel at man har kunskap og innsikt, episteme, og

har og kan bruke systemer, rutiner og hjelpemidler, tekhne, for & ha et beslutningsgrunnlag.

156



Dette gjelder bade for & se hva som ma gjares, for & se muligheter til & gjere det, og for & se

hvilken retning skolen ma ledes i for a lgse sine oppgaver pa en best mulig mate.
Avslutning

Hvilken kunnskapsforstielse preger sa profesjonsutviklingen av skolelederrollen?
Innledningsvis ble det i dette essay skissert et bakteppe for endringene i skolelederrollen. Her
ble de relativt svake resultatene pa internasjonale kunnskapsundersgkelser og en bglge av
“modernisering” i offentlig sektor vektlagt. Dette har satt ny fokus pa skolelederrollen og satt
fart i en profesjonalisering av denne. | dette essay er det det sentrale dokument fra
Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet 2011 a) og de formelle utdanningstilbudene i
skoleledelse med hovedvekt pa Rektorutdanningen som har veert i fokus for analysene som

har blitt knyttet til Aristoteles™ begreper episteme, teken og phronesis.

Pa de fire forste hovedomrader, hentet fra “Dette lerer du pa rektorutdanningen”
(Utdanningsdirektoratet, 2011), er det tydelig at alle disse tre kunnskapsformer blir vektlagt
som sentrale. Kommunenes fokus pa gkonomistyring, slik dette kommer til uttrykk i
fagplanen for “Leiing i skolen” (Hggskolen Stord/Haugesund u &) kan tolkes som en starre
vektlegging pa tekne og praktiske ferdigheter enn hva som kommer til uttrykk i de statlige
faringene. Et bestillingskurs som dette blir utviklet i tett samarbeid med oppdragsgiver. Det
kan derfor tenkes at kommunenivaet, som Kkjenner de gkonomiske og hverdagslige
utfordringer mer pa kroppen, har noe gkt fokus pa den daglige drift som her kan knyttes til
tekne. Man ma likevel ikke glemme at "Administrasjon, budsjett og regnskap” ogsa er med
som konkretisering av hoved overskrifter i Utdanningsdirektoratets dokument
(Utdanningsdirektoratet, 2011a)

Samlet budskapet er likevel at for & gjere en profesjonell jobb som skoleleder ma du bade ha
et allsidig og solid forskningsbasert kunnskapsgrunnlag og faglig innsikt. Du ma ogsa ha gode
hjelpemidler, rutiner og systemer og vite hvordan du kan bruke disse til a systematisere din
kjennskap til egen organisasjon, og du ma klokskap for a kunne omsette det du vet og ser i
god ledelse. Det blir dermed ikke et motsetningsforhold mellom disse tre, men et samspill. En
faglig kunnskap base (episteme) og hjelpemidler som gir kjennskap til og oversikt over egen

organisasjon (tekne) blir dermed grunnlaget for klok ledelse (phronesis).

Det femte og siste punktet dokumentet fra Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet,

2011a) har overskriften Forhold til lederrollen”. Slik dette blir tolket i fagplanen for

157



[}

Rektorutdanning er det fokus pa & se sammenhenger og “Omgrepet klokskap, og kva
betydning klokskap og skjenn har i leiing” (Universitetet i Bergen, u. &.). Sett opp mot de tre
begreper fra Aristoteles er det her phronesis som blir lgftet fram. De gkte krav til
dokumentasjon og rapportering som mange rektorer opplever som motstykket til en mer
selvstendig rektorrolle, far dermed ikke sitt gjensvar i gkt fokus pa tekhne, slik man kanskije
kunne forvente. Tvert imot signaliseres det til rektorstudentene at det viktige er & uteve
ledelse ved a se etter sammenhenger f eks mellom “elevenes leeringsprosesser” og behov for
”endring” (Utdanningsdirektoratet, 2011a).

A se sammenhenger i en hverdag som skoleleder vil nettopp handle om klokskap — man mé
ofte veie ulike og til dels motstridende interesser og behov mot hverandre. Noen av disse
forhold bzarer mer preg av a veere dilemma som man ma finne en balanserte mate a leve med,
enn enkle problemer som kan finne sin endelige lgsning. Spenningen mellom elevenes behov
for tilpassa opplaring og de laerer-ressurser som er tilgjengelig kan vere et eksempel pa et
slikt dilemma, rektors egen utfordring knyttet til bruk av sin tid — tett pa leerere og elever eller

tett pa administrative oppgaver kan vere et annet.

Skolelederes utfordringer er mange og sammensatte - da er det nyttig & minnes at phronesis

utvikles gjennom erfaring samlet over tid (Eikeland, 2006).
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Anny Norlemann Holme, Hogskole $tord/Haugesund

| spenningsfeltet mellom teoretisk og praktisk kunnskap —
naturvitenskapelige emner i sykepleierutdanningen

Farstehjelp er en del av den teoretiske og praktiske kunnskapen sykepleierstudenter skal
tilegne seg innen naturvitenskapelige emner. Farstehjelp kan sees i en videre sammenheng
utover det tradisjonelle med for eksempel basal hjerte-lunge redning. Det kan ogsa innebare
sykepleie ved akuttmedisinske tilstander som akutt forverring av pasientens sykdomstilstand
hvor det er behov for bade teoretiske og praktiske kunnskaper for a kunne handle i
situasjonen. | rammeplanen for sykepleierutdanningen (Kunnskapsdepartementet, 2008, s 9)
blir ikke ferstehjelp nevnt spesifikt. Der legges det vekt pa at studentene skal oppeve
kompetanse til & tilpasse sykepleie i forhold til det som ulike pasienter og situasjoner krever
og & kunne gjare prioriteringer og valg. A lere farstehjelp i bachelorstudiet i sykepleie, vil
kunne veere knyttet til akuttmedisinske tilstander bade i og utenfor sykehus. Det & kunne
handtere gyeblikkelig-hjelp situasjoner kan defineres som situasjonsbhestemte handlinger som
innebaerer noen valg. | fagplanen for sykepleierutdanningen ved Hggskolen Stord/Haugesund
(HSH) (Studiehandboka, 2011 - 2012) er det framhevet at studentene skal kunne gi basal
farstehjelp inkludert hjerte/lungeredning.

De naturvitenskapelige fagene har en viktig funksjon innen farstehjelp og akuttmedisinsk
sykepleie. Studentene skal imidlertid ikke kun lere teoretisk kunnskap om anatomi,
sykdomslare og farmakologi, sykepleie ved ulike sykdommer, de skal ogsa mate pasienter i
klinikken med komplekse sykdomstilstander. Nyutdannede sykepleiere skal kunne se
mennesket bak sykdommen og oppgve en handlingskompetanse til ogsa & kunne handle i
situasjoner der pasientens tilstand forverres. Jeg erfarer at studentene i kliniske studier spesielt
innen sykehus mgter en hverdag som kan virke overveldende: mange skrapelige,
hjelpetrengende eldre pasienter med ikke bare en lidelse, men ofte flere i et komplekst bilde.
For sykepleierstudentene kan det bli vanskelig & orientere seg i en travel sykehushverdag.
Studentene klarer ikke alltid & se klart hvordan de skal kunne anvende de ulike kunnskapene

de har leert innen de naturvitenskapelige fagene inn i den enkelte kliniske situasjon og de har
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vansker med & se helheten. Akutte situasjoner kan oppsta i disse kliniske situasjonene hvor
studentene ma inneha kunnskaper i farstehjelp og om sykepleie ved akuttmedisinske tilstander

for & handle adekvat.

Perspektivtenkning - endringer

De naturvitenskapelige emnenes plass og synet pa forholdet teori/praksis i
sykepleierutdanningen har ikke alltid veert like entydig. For & belyse dette tar jeg
utgangspunkt i Kare Heggens oversikt over historiske og politiske fegringer som kan ha hatt
betydning. Det skjedde i felge ham en ideologisk endring i sykepleierutdanningen fra
rammeplanen 1987. | utdanningen ble det da satt et sterkere fokus pa sykepleie som tradisjon.
Det ble lagt vekt pa omsorg, sykepleievitenskap og relasjonskompetanse og mindre vekt pa
mer konkret kunnskap i naturvitenskaplige emner. Kritiske rgster hevdet den gang at konkret
kunnskap i naturvitenskaplige emner ble for lite vektlagt. Dette fikk konsekvenser for
innholdet i rammeplanen av 2005 hvor de naturvitenskapelige emnene fikk en mer sentral

plass i sykepleierutdanningen, noe de ogsa har i dag (Heggen, 2010).

Nar det gjelder synet pa forholdet teori/praksis i profesjonsutdanningene skjedde det to
viktige utviklingstrekk gjennom hggskolereformen fra 1994. Det ene handlet om en
statusheving og mer vekt pa teoretisk kunnskap. Det andre var at akademisk stillingsstruktur
ble innfert med vektlegging av forskning. Enkelte kritikere har hevdet at den naturlige
kontakten som var mellom utdanningen og praksisfeltet ble svekket og at denne prosessen kan
utvide gapet mellom utdanning og praksisfelt (Heggen, 2010). Flere hggskoleprofesjoner har
veert skeptisk til en for ensidig vektlegging av abstrakt teoretisk kunnskap (Smeby, 2010).

Rammeplanen for sykepleierutdanningen fra 2008 legger klare fgringer for utdanning av
selvstendige, ansvarsbevisste, endrings- o0g pasientorienterte, bevisste og reflekterte
sykepleiere. Videre brukes det i rammeplanen begrep som at studentene skal ha
handlingskompetanse og handlingsberedskap. Handlingskompetanse betyr at den
nyutdannede sykepleieren skal kunne fungere selvstendig, kunne ivareta og uteve sentrale
oppgaver i yrkesfunksjonen. Rent konkret kan det blant annet dreie seg om & mgte den enkelte
pasient med varhet og innlevelse, observere, vurdere, planlegge, gjennomfgre, evaluere og
dokumentere pleie til pasienten. De skal kunne falge opp forordnet behandling, undersgkelser,
forhindre at komplikasjoner, tilleggslidelser oppstar, handtere medisinsk teknisk utstyr
forsvarlig og uteve et godt handlag. Handlingsberedskap handler om at nyutdannede

sykepleiere har kunnskaper om feltet, men mangler ngdvendig erfaring og spesialisert
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opplaering til & kunne handle selvstendig. (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 5-6).
Rammeplanens setter krav til hvilket niva studentene skal veere pa som nyutdannede
sykepleiere i en yrkessammenheng. Utfordringen blir bade a synliggjere og & oppfylle disse

kravene.

NOKUT sin evaluering og akkreditering av sykepleierutdanningene har ogsa hatt innflytelse
bade i forhold til innhold og kvalitet. Konsekvensen kan bli en nedtoning av praktisk
kunnskap med mer teoretisk kunnskap (Smeby, 2010). Vi har fatt EU sitt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang lering hvor kvalifikasjoner i hgyere utdanning skal
beskrives som laringsutbytte nar det gjelder kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Kan dette fore til en nedgradering av den praktiske

kunnskapen som er sveert sammensatt og kompleks?

Heggen (2010) lgfter fram forhold som utfordrer profesjonsutdanningene. Han kaller det
klgften mellom utdanningen og det profesjonelle arbeidet studentene skal uteve i yrket. Det
kan veere vanskelig for studentene & se hvilken hensikt de ulike kunnskapene i utdanningen
har for yrket de skal inn i. Noen fag kan oppleves som teoretisk hgytravende kunnskap. Andre
utfordringer er forholdet mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Begge kunnskapsformer er
viktige for a utvikle relevant kunnskap i yrket (Heggen, 2010). Det er imidlertid viktig a
fremheve at teoretisk kunnskap ikke kun kan overfgres til praksis. Studenten ma vere i
praksis som deltakere og gjgre oppdagelser i den enkelte kliniske situasjon i mgte med
pasientene. Da har studenten en mulighet for a se hvilken kunnskap innen for eksempel
sykdomslere, farmakologi og prosedyrer som er aktuelle i situasjonen. Men studentene skal
ogsa kunne se pasienten som et menneske med individuelle behov. Benner, Sutphen, Leonard
& Day (2010) hevder at det i sykepleierutdanningen er behov for radikale endringer, fordi

utdanningen er for teoretisk rettet, fragmentert og ikke praksisnar nok.

Ulike kunnskapssyn

Sykepleierutdanningen lever ikke i et "vakuum” men utfordres pa ulike vitenskapsteoretiske
stremninger og kunnskapssyn. Her presenteres tre ulike og aktuelle kunnskapssyn som etter
min mening har betydning innen de naturvitenskapelige emnene samt innen forstehjelp og
akuttmedisinsk sykepleie: synet pad mennesket, synet pa kunnskap samt begrepet taus

kunnskap som kommer til uttrykk i handling.
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Synet pa mennesket

| sykepleierutdanningen pragver en a synliggjgre viktigheten av & se mennesket bak lidelsen,
det & leve med en sykdom eller lidelse og ikke kun fokusere pa selve sykdommen. Hvordan
forholder vi som lzrere oss til mennesket, pasienten i farstehjelpsprogrammet vart? Klarer vi
a fa fram et holistisk menneskesyn eller konsentrerer vi oss kun om prosedyrer som for
eksempel vitale malinger? For & illustrere dette ser jeg naermere pa de kjente begrepene
“disease” og "illness” som viser ulike aspekter av sykdomsbegrepet. | fglge Kleinman (1991)
innehar begrepet "disease”, et biomedisinsk syn pa mennesket og handler om & se pa sykdom
som en biologisk og fysiologisk prosess i kroppen. Et annet utrykk som brukes er a se pa
mennesket som en "maskinmodell” hvor patologi sees pa som defekte deler. Ved en analytisk
— syntetisk metode prgver en a forsta helheten ved a sette sammen delene til en helhet, altsa
en rekomposisjon av delene (Nordtvedt & Grimen, 2004, s. 127). “llIness”, derimot, legger
mer vekt pa erfaringer, & leve med konsekvenser av sykdom og lidelse samt hvordan en
oppfatter sykdommen (Kleinman, 1991). Det er etter mitt syn viktig & synliggjere at det fins
ulike syn pa mennesket, men begrepet "illness” er det som en prgver a legge vekt pa i

tilnaermingen ogsa i forhold til farstehjelp.

Aristoteles ulike begreper knyttet til kunnskap

De naturvitenskapelige emnene i sykepleierutdanningen er sammensatt av mange typer
kunnskap. Det gnsker jeg & utdype ved a trekke fram Aristoteles sitt syn pa kunnskap. | falge
Eikeland (2009) ser Aristoteles pd kunnskap som noe fundamentalt og klart relasjonelt.
Aristoteles bruker begreper som episteme, tekne og phronesis. Episteme er kunnskap som er
evig og uforanderlig som for eksempel vitenskapelig kunnskap. Saugstad (2002) utdyper
Aristoteles begrep episteme ved & peke pa at kunnskapen er universell og ikke
kontekstavhengig. Den er videre abstrakt og kan bli malt ut i fra kriterier som sann- usann
kunnskap. Denne kunnskapen tilhgrer det teoretiske domene og er ikke pavirket av praktisk
kunnskap. Det handler om en overordnet teoretisk kunnskap, vitenskapelig kunnskap som
leres gjennom undervisning (Saugstad, 2002). Ogsa innen de naturvitenskapelige fagene er

det overordnet kunnskap som star fast, for eksempel innen anatomi og fysiologi.

Tekne derimot handler om rent praktisk a lage noe, beregne noe teknisk og a bruke noe, altsa
en form for praktisk kunnskap (Eikeland 2009, Nortvedt & Grimen, 2004). Tekne lares i
praksis. Personen larer generelle prinsipper i forhold til prosedyrer og har utviklet en
refleksiv kunnskap om generelle aspekter og prinsipper bak prosedyren (Saugstad, 2002). |

sykepleiefaglig sammenheng kan tekne sammenliknes med sykepleieprosedyrer.
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Dialog og praktisk erfaring er viktige elementer i Aristoteles syn pa praksis. Phronesis handler
om & bruke kunnskap i gitte praktiske situasjoner, resonnere, bedgmme situasjonen og
anvende kunnskap samt a fa innsikt (Eikeland, 2009, Nordvedt & Grimen, 2004). Phronesis er
en handlingskompetanse som inneberer en forstaelse av hva som er best for mennesket.
Dermed inneholder phronesis elementer som etikk, sosial og politisk kunnskap. Det er ikke
nok kun & ha kunnskap om generelle prinsipper, en ma kunne kombinere generell kunnskap
med spesiell kunnskap knyttet til den enkelte praksissituasjon. Phronesis laeres gjennom
praksiserfaring ved a gjore de rette beslutningene i handlingen. Blant annet kan gode
rollemodeller, trening og gode erfaringer ikke minst fra praksis ha betydning (Saugstad,
2002).

Gjennom hele sykepleierutdanningen utfordres larerne til & ivareta alle disse tre
kunnskapsformene episteme, tekne og phronesis. Det gjeres pa ulike mater. |
farstehjelpsgvelser kan alle kunnskapsformene komme til uttrykk i wvurderingen og

gjennomfgringen av komplekse og uforutsette, akutte situasjoner.

Taus kunnskap

Polanyi sitt begrep taus kunnskap: "vi kan vite mer enn vi kan utsi” (Thornquist, 2003, s. 35)
er kjent i forhold til praktisk kunnskap ogsa innen sykepleierdanningen. Nordtvedt og Grimen
(2004) nevner ulike grunner til at kunnskap kan veaere taus: det kan veere normer og regler som
begrenser det en kan utsi, forholdet mellom det vi tar for gitt og det vi kan problematisere
(stole pa egne ferdigheter), hver enkelt persons kunnskap er lgst sammensatt i et stort og
uoversiktlig system, det kan veere kunnskap som en ikke klarer a artikulere verbalt og som

bestar av ferdigheter, ikke oppfatninger. Kunnskapen sitter mer i kroppen.

”Klinisk blikk” er et uttrykk vi ofte bruker i sykepleierutdanningen som beskriver
sykepleierens Kkliniske kunnskaper i forhold til erfaringer fra praksis. A utvikle taus kunnskap
tar ars erfaring. Benners fem kompetansenivaer beskriver utviklingen fra nybegynner til
ekspert basert pa hvordan sykepleier handterer pasient/sykepleiesituasjoner i praksis (Benner,
1984). Novisen har ikke hatt noen erfaringer med ulike situasjoner eller konteksten de skal
inn i. 1 mgte med det kliniske feltet og pasienter vil de derfor kunne ha en mer laerebokstyrt
adferd og veare avhengig av regler/prosedyrer, for eksempel i forhold til & male vitale
funksjoner. Den avanserte nybegynner pa niva to og har gjort flere erfaringer fra liknende

situasjoner tidligere. De begynner & se noen mgnstre som gar igjen. Sykepleieren trenger
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imidlertid hjelp til & prioritere oppgaver. Niva tre, den kompetente sykepleier, karakteriseres
ved at sykepleieren har en bevisst, analytisk overveielse av problemer og en gjennomtenkt
planlegging. Den kyndige sykepleier, niva fire, oppfatter helheten i situasjoner, ser
sammenhenger og kan legger planer for handling og eventuelt revidere disse planene etter
behov. Ekspertsykepleieren kan pa bakgrunn av sin store erfaringsbakgrunn handle ut fra en
dyp forstaelse av totalsituasjonen. Hun kan gjerne ikke sette ord pa hvorfor hun handler slik

hun gjer, det foles riktig i situasjonen (Benner, 1984).

| sykepleierutdanningen ma det etter min mening legges til rette for at studentene
bevisstgjares slik at utviklingen fra novise til ekspert starter sa tidlig som mulig. Malet er at
studentene pa sikt skal utvikle seg til ekspertsykepleiere etter noen ars erfaring som
sykepleier. Utfordringen blir etter min mening a synliggjere, statte og stimulere studentene til
a komme i gang med prosessen fra novise til ekspertsykepleier, ved & synliggjare ulike

kunnskapsformene og gi studentene oppdagelser pa eget kunnskapsniva.

Forholdet teori og praksis

Sykepleierutdanningen bestar av ulik teoretisk kunnskap, praksisforberedende studier og ikke
minst praksis (50 % av utdanningen). Studentene tilkjennegir at de ofte opplever
kunnskapsinnholdet i utdanningen som fragmentert og at de opplever teori og praksis som
adskilte verdener. Nyutdannede sykepleiere forteller om en stor overgang fra a vaere student

til nyutdannet sykepleier. ”Praksissjokk™ er et velkjent uttrykk.

Praksissjokket

Det fins studier hvor nyutdannede profesjonsutevere sier de har hatt lite nytte av den
akademiske kunnskapen i praksis. Det snakkes om “praksissjokket”. Den praktiske delen av
utdanningen blir trukket fram som mest relevant (Heggen, 2010). Ogsa innen
sykepleierutdanningen er det gjort liknende funn (Benner et al.,, 2010). Den nye
stortingsmeldingen Utdanning for velferd, samspill i praksis  belyser denne problematikken
hvor profesjonsutdanningene ikke innfrir forventninger fra den nyutdannede og fra
arbeidslivet (Meld. St. 13 (2011 - 2012) 2012, s. 4). | stortingsmeldingen legges det vekt pa
god integrering mellom teori og praksis for a gjere den nyutdannede rustet til & mgte krav i
arbeidslivet. Pa bakgrunn av forskning framheves at lengre og teoritunge studier gir tryggere
kandidater i yrkesrollen tre ar etter endt utdanning. Sykepleiere som har mest praksis
igjennom utdanningen av alle helsestudier fgler seg minst trygge. Det presiseres imidlertid at

utdanningen ikke kan forberede studenten pa alle arbeidsoppgaver og situasjoner de megter i
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yrkeslivet. Videre setter stortingsmeldingen fokus pa utfordringen vi har som
profesjonsutdanning, vi kan ikke kun tilfredsstille arbeidslivets behov, vi skal ogsa utdanne
yrkesutgvere “som er i stand til a tilegne seg ny kunnskap og forvalte sin kunnskap videre”
(Meld. St. 13 (2011 — 2012), 2012, s. 5,7).

Det er et tankekors at vare studenter i profesjonsutdanningen i sykepleie med 50 % av
utdanningen i praksis faler seg minst trygge som yrkesutgvere. Hvordan kan dette ha seg? Her
tror jeg ikke det fins enkle svar. Sykepleierutdanningen bestar av sammensatte kunnskaper og
flerfaglighet. | det ligger ogsa kimen til spenninger i utdanningen. Hvordan knytter vi
kunnskapen sammen slik at det skaper mening hos studentene? Det kan ogsa stilles spgrsmal
ved studentens type praksis og tid i praksis. Rammeplanen av 2008 legger noen faringer. |
bachelorutdanningen i sykepleie skal studentene bli kjent med mange omrader som tilhgrer de
arbeidsfelt nyutdannede sykepleiere gar ut i sin yrkesrolle: psykisk helsearbeid, kirurgiske og
medisinske avdelinger pa sykehus, sykehjem og hjemmesykepleie. Noe av svaret kan ligge
her. Et annet moment er om praksis har veiledere som kan skape gode laresituasjoner og
forutsigbarhet i praksis. Det kommer med jevne mellomrom politiske innspill om & redusere
praksis i sykepleierutdanningen, fordi det blant annet er vanskelig & finne nok egnede
praksisplasser for sykepleierstudentene som det er krav om. A redusere praksis er etter min
mening ikke veien a ga, fordi studentene vare skal kunne ha en handlingskompetanse som

nyutdannet sykepleier. Den ma erverves gjennom praksisforberedende studier og praksis.

Benner et al. (2010) understreker ogsa gapet mellom sykepleierutdanningens innhold og de
krav som stilles til sykepleiere i praksis. Lerere i sykepleierutdanningen utfordres til & fa til
en dypere og mer effektiv integrering av kunnskaper, ferdigheter og etiske holdinger. Jeg
deler langt pa vei dette synet. Studentene vare trenger innsikt i hvor kompleks
praksishverdagen er for sykepleierne. Denne kompleksiteten bgr synliggjgres i all
undervisning, som klasseromsundervisning, veiledning pa studiekrav, demonstrasjoner av
prosedyrer, praktiske gvelser i sykepleielaboratoriet og ikke minst i veiledning i praksis. Bade
studenter og leerere beveger seg etter min mening nettopp i spennet mellom teoretisk og

praktisk kunnskap i et komplisert samspill.

Den gode pedagog — en utfordring
Hva kjennetegner den gode pedagog i sykepleierutdanningen innen de naturvitenskapelige
emnene? Det er store utfordringer i & synliggjere for studentene kompleksiteten i

pasientsituasjoner de mgter i kliniske studier ikke minst der det dreier seg om akutte
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situasjoner som farstehjelp. Collins (2001) mener mye kunnskap kan forklares, man kan fa
mange aspekter fram, men det vil alltid ligge en uartikulert kunnskap der som den andre
kunnskapen hviler pa. Jeg mener ogsa den gode pedagog vil kunne ha vansker med a sette
ord pd sin kunnskap i mate med ulike studenter i ulike leeringssituasjoner innen farstehjelp.
Det kan dreie seg om praktisk kunnskap, taus kunnskap leereren har tilegnet seg bade som
yrkesutgver og som pedagog gjennom mange ars erfaring med studenter. Den gode pedagog
handler ut i fra en dyp kunnskapsforstaelse for hva akutt pasientsituasjoner inneberer.
Kunnskapen bygger etter min mening pa faglig sa vel som pedagogisk kunnskap, erfaring
men ogsa personlige egenskaper. En dyktig pedagog kan improvisasjonens kunst og er ikke
sa regelbundet. Collins (2001, s.116) bruker dans for & illustrere kunsten improvisasjon, her
oppmerksomhet og dyp forstaelse. Det er ikke snakk om & falge et oppsatt repertoar, men
heller tre ut av det. Jarning (2006) hevder improvisasjon inn mot lererarbeidet er lite
vektlagt. Jeg mener han har et poeng og kanskje er det ikke sa stort handlingsrom i
sykepleierutdanningens program til improvisasjon. Praksisforberedende studier hvor gvelser i
sykepleielaboratorium og simuleringsgvelser inngar, kan veere en slik arena hvor lereren tar i
bruke bade sin teoretiske kunnskap, praktiske kunnskap og ferdigheter og erfaring samt
improviserer. Da kan lereren mgte den enkelte studenten pa det niva han/hun er. En annen
side ved a veare en god pedagog, er etter min mening a vaere apen for ny kunnskap og & inneha
en holdning med apenhet for leering, nysgjerrighet og aldri a fale seg utlert. Likeledes a veere
reflektert i den betydningen Dewey (1910) beskriver; at refleksjon krever noe av en, en ma

veere villig til & bli utfordret og tale a bli uroet i sitt tankesett.

A bygge bro mellom teori og praksis i naturvitenskaplige emner -
simuleringstrening en mulig tilneerming?

Kan simuleringstrening vere en brobygger i form av nyskaping og innovasjon innen
naturvitenskapelige emner? | sykepleierutdanningen ved HSH har vi prevd & utvikle et
farstehjelpsprosjekt, et utviklingsarbeid, med bruk av simuleringstrening i et gnske om en
forandring for & imagtekomme rammeplanens krav om reflekterte og handlingskompetente
sykepleiere. Amdam (2010, s. 5) beskriver at dynamisk utviklingsarbeid sin karakter er ner
knyttet til kommunikasjon, samarbeid og kvalitative prosesser. Dette krever i falge ham bade
store kommunikasjonsevner og faglige kvalifikasjoner og kunnskap hos utvikleren. Pa mange

mater stemmer mine erfaringer med det han beskriver.
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Simuleringslaering

Simuleringslering handler om & preve & etterligne den praksis studentene mgter ute i
klinikken. Den kan aldri erstatte den virkelige verden, men kan vere en mate a forberede
studentene pa & gjenkjenne og forsta delene i en kompleks praksissituasjon. Havnes (2011)
refererer til flere studier som viser at profesjonsutdanninger strever med & integrere teori og
praksis pa en slik mate at det forbereder studentene til det yrket de skal inn i. Han papeker
ogsa at det viktigste er a kvalifisere studentene til den profesjonen og det arbeidslivet de skal
ut i. Simuleringslering kan etter min mening veare en slik pedagogisk tilnzrming for a

integrere fagkunnskap og praksis.

Malet med simuleringslering i var sykepleierutdanning har vert 4 se pa ulike
kunnskapsformer som likeverdige og skape meningsfylte sammenhenger. Den stgrste
utfordringen blir bade & synliggjere og a heve synet pa den praktiske kunnskapens verdi og
preve & artikulere taus kunnskap bade hos studenter og larere. A bygge bro over skillet
mellom teori og praksis som studentene ofte sier de opplever. Praksis innebaerer bade
erfaringskunnskap og innsikt. | sykepleielaboratoriets trygge omgivelser kan studentene
opparbeide seg erfaringer de tar med seg inn i praktiske situasjoner. Simuleringslaering
inneholder alle de tre kunnskapssyn hos Aristoteles. Likedes kan taus kunnskap synliggjares
pa en god mate. Simuleringslaering er noe flere sykepleierutdanninger benytter seg av i

praksisforberedende studier.

Simuleringslaering setter ogsa fokus pa tverrfaglighet i utdanningssammenheng (Reese,
Jeffries & Engum, 2010). | en norsk studie (Husebg, Rystedt & Friberg, 2011) s& en pa
hvordan sykepleierstudentene i en simuleringssituasjon samarbeidet i teamet, koordinerte
aktivitetene i akuttsituasjonen, hvordan de brukte det verbale og nonverbale spraket. De
konkluderer med at simuleringstrening er en god mate for sykepleierstudenter bade i a fa til
god kommunikasjon, samarbeide og a fa til godt samspill som er en forutsetning i

farstehjelpssituasjoner.

Bakgrunn for simuleringstrening i forstehjelp som pedagogisk metode

| mange ar ble det i sykepleierutdanningen ved HSH, gjennomfart en farstehjelpsavelse i
samarbeid med Rgde Kors. Representanter og markgrer laget ulike scenarioer der flere var
alvorlig skadd, for eksempel en bilulykke. Malet var & gi studentene kunnskap om og erfaring
med & handtere denne type ulykker som de kan oppleve i sitt daglige liv. Denne gvelsen var

den siste farstehjelpsgvelsen i sykepleierutdanningen ved HSH i en rekke pa tre gvelser. Etter
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noen ar ble spgrsmalet stilt om det kun var denne type kunnskap vi skulle ha fokus pa. Er det
dette nyutdannede sykepleier trenger mest kunnskap og kompetanse om innen farstehjelp?
Gjennom arbeidet med veiledning av studenter i praksisstudier erfarte vi lerere at
nyutdannede sykepleiere kom ut i en yrkeshverdag preget av nedbemanning, eldre
pasienter/beboere med kompliserte, kroniske sykdomstilstander samt akutt kritisk syke bade
innen sykehus og i kommunehelsetjenesten. Sparsmal ble stilt om studentene ogsa trengte
erfaring i & takle situasjoner der pasientene/beboerne blir akutt kritisk syke og hvor deres
tilstand forverres. Vi gnsket & skape noe nytt. Drivkraften var & styrke
farstehjelpskompetansen i utvidet forstand til vare studenter. Et utviklingsarbeid med

simuleringslering i farstehjelp ble igangsatt.

Simuleringsgvelsen ble lagt til sjette semester hvor studentene var i praksis og nert i tid til at
de snart var utdannet som sykepleiere. @velsen skulle bygges pa tidligere farstehjelpsgvelser,
tidligere gvelser i sykepleielaboratoriet samt klinisk erfaring fra praksisperiodene de hadde
gjennomfart. Simuleringslering skulle ogsa hjelpe studentene til & hente fram teoretisk
kunnskap innen sykdomslere, farmakologi og sykepleie til den gruppen pasienter de ville
mgte igjennom casene/scenarioene i gvelsen. Likeledes fa fram erfaringer fra praksisstudier.

En gnsket a fa til en integrering av ulike typer kunnskap.

De avanserte Vital Sim dukkene ble en viktig del av det nye farstehjelpsprogrammet.
Programmet inneholdt ulike scenarioer som var ment a speile den praksisvirkeligheten og de
utfordringer studentene ville mgte som nyutdannede sykepleiere. Det kan veere
pasienter/beboere der det plutselig kan skje alvorlige endringer i sykdomsforlgpet, for
eksempel fra hjertesvikt til lungegdem, angina til hjerteinfarkt og postoperativ blgdning.
Gjennom farstehjelpsevelsen gnsket vi a forberede studentene pa nettopp slike situasjoner de
vil mete i det kliniske feltet, bade pa sykehus, hjemmesykepleie og sykehjem, men i trygge
omgivelser. Studentene ble delt inn i smagrupper og gvelsen gjennomfart for to kull. Det ble
ogsa lagt vekt pad medstudentrespons. Vi mente studentene hadde nytte av a gi hverandre

tilbakemeldinger etter gjennomfgringen av selve gvelsen.

Hvilke erfaringer ble gjort?

Studentene ga uttrykk for bade muntlig under gvelsene og i individuell tilbakemelding i
evalueringsskjemaet at de syntes gvelsen var sveert leererik og de fikk mange aha-opplevelser.
Flere studenter gjorde for eksempel oppdagelser knyttet til tidsbegrepet. De falte at tiden ikke

strakk til. A méle vitale funksjoner eller lage i stand medisiner tok mye lengre tid enn de
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forventet og det de trodde ut i fra oppgavene, casene, de skulle forholde seg til. Noen
oppdaget at de ikke hadde godt nok handlag i aktuelle prosedyrer for eksempel a male vitale
funksjoner, manuelt BT eller hva observasjon av respirasjonen til “pasienten” innebar.
Studentene syntes det var vanskelig a fa oversikt og a prioritere de rette tiltakene. Andre igjen
opplevde stor mestringsfelelse fordi de hadde opplevd liknende situasjoner i sine
praksisstudier og klarte dermed & handtere situasjonen. De forstod hvordan ting hang
sammen og at det var behov for ulike former for kunnskap i slike situasjoner, kunnskaper som
er viktige for a utgve farstehjelp pa en god mate. Flere studenter ble mer bevisste pa ulike
kunnskapssyn: synet pa mennesket, synet pa kunnskap samt taus kunnskap som de ga uttrykk
for i sine praktiske handlinger. Vi erfarte at studentene fungerte pa ulike niva. I forhold til
Benner sin modell fra novise til ekspert sa vi studenter pa alle de tre ferste nivaene — novise,

avansert nybegynner og den kompetente i utgvelsen av farstehjelp under simuleringsgvelsen.

Amdams beskrivelse av dynamisk utviklingsarbeid omfatter kommunikasjon, samarbeid og
kvalitative prosesser, samt faglige kvalifikasjoner og kunnskap. Skal en fa til utviklingsarbeid
ma en kunne kommunisere slik Amdam hevder. Men skal en forsta hverandre, er det etter min
mening avgjgrende ha innsikt i praksiskonteksten. Faglige kvalifikasjoner og kunnskap om
farstehjelp er en forutsetning. Likeledes at det finnes en felles pedagogisk plattform i synet
pé leering. A kunne samarbeide er helt basalt i utviklingsarbeid. | denne prosessen dreide det
seg om samarbeid bade lzrerne i mellom, bruke ulike styrker, men ogsa a kunne samarbeide
med studentene i selve gjennomfaringen av gvelsene. Nar det gjelder kvalitative prosesser, sa
utdyper ikke Amdam det, men jeg ser det som at prosessene skal ha en viss kvalitet. Skal det
skje ma utviklingsarbeid bygge pa ulike typer kunnskap bade, teoretisk, praktisk men ogsa

erfaring og skjenn.

Avslutning

Problemstillingen i dette essayet har veert a synliggjere det a vere i spenningsfeltet mellom
teoretisk og praktisk kunnskap i naturvitenskapelige emner i sykepleierutdanningen. Det er
mange kunnskapsformer som studentene skal forholde seg til. Studentene mgter som
nyutdannede sykepleiere en hverdag preget av store kunnskapskrav pa ulike omrader,
nedbemanning og sykehus med et hgyt arbeidstempo. Mange brikker skal falle pa plass for &
kunne danne seg et helhetsinntrykk av pasientene sin situasjon og a kunne ivareta dem pa en
god mate. Farstehjelpsgvelser med simuleringstrening er eksemplifisert som en av flere
mulige pedagogiske tilnaerminger for nettopp a synliggjere for studentene ulike kunnskaper:

teoretisk og praktisk kunnskap og ogsa den tause kunnskapen. Det er og vil fortsatt veere
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utfordringer i & synliggjere for studentene denne kunnskapen. Stortingsmelding 13 (Meld. St.
13 (2011 - 2012), 2012, s. 5) setter krav til: ” god integrering mellom teoretisk undervisning,
prosjektarbeid og praksis i yrkesfeltet skal til sammen gi studentene en solid grunnutdanning

som gjer dem rustet til & starte sin yrkeskarriere i helse- og velferdstjenestene.”

Ngdvendigheten av god integrering i forhold til de naturvitenskapelige emnene syns jeg blir
belyst pa en god mate i studien til Kyte, Kleiven, Elzer og Kvigne (2011). De ser pa hvordan
sykepleiere i klinikken anvender kunnskaper innen de medisinske og naturvitenskapelige
emnene. Det kom fram at denne kunnskapen var ngdvendig og viktig for faglig trygghet og
kvalitet i sykepleierens praksis i det kliniske feltet. Gjennom kunnskapen far sykepleieren en
forstaelse for og kan se sammenhenger i observasjoner og vurderinger av pasientene.
Kunnskapen var ngdvendig der pasientens situasjon endret seg og sykepleieren matte fravike
prosedyrer og ordinert behandling. Det konkluderes med at det i undervisningen i medisinske
og naturvitenskapelige emner i sykepleierutdanningen ma legges vekt pa at studentene skal

forsta sammenhenger og kunnskapsinnholdet ma veere klinisk relevant.

Malet ma etter min mening vere a se pa ulike kunnskapsformer innen de naturvitenskapelige
emnene i sykepleierutdanningen som likeverdige, a bygge bro over skillet mellom teori og
praksis som studentene ofte sier de opplever. Simuleringslering kan veere et slikt pedagogisk
virkemiddel ogsa for & imgtekomme idealet om god integrering av teori og praksis. Kanskje vi
ber utvide bruken av simuleringslaering i sykepleierutdanningen for a imgtekomme disse
kravene? Spesielt i de praksisforberedende studiene som farstehjelp er en del av, kan

simuleringstrening i ulike former forberede studentene for det yrket de skal ut i.

Referanser

Amdam, J. (2010). Utvikling som ansvarsomréade for hggskular og universitet. Notat for kommentar, versjon
16.07. Hagskulen i Volda.

Benner, P. (1984). From Novice to Expert. Excellence and Power in Clinical Nursing Practice. Addison: Wesley
publishing company, Inch.

Benner, P., Sutphen, M., Leonard, V. & Day, L. (2010). A utdanne sykepleiere. Behov for radikale endringer.
Oslo: Akribe.

Collins, H. M. (2001). What is tacit knowledge? I: Schatzki, T.R., Cetina, K.K. & Von Sagny, E.: The Practice
Turn in Contemporary Theory. London: Routledge.

Dewey, J. (1910). How we think. New York: Prometheus Books.

Eikeland, O. (2009). Habitus- validity in Organisational Theory and Resarch — Sosial Research a Work Life
Transformed. | B. Bragger & O. Eikeland, Turning to Practice with Action Research. Frankfurt am Main:
Lahout, Education & Society, Peter Lang Internationaler Verlag der Wissenschaften.

172



Havnes, A. (2011). Fra hggskole til universitet. Utfordringer knyttet til profesjonsrettet profil. (HiO- rapport nr
8/2011). Oslo: Hagskolen i Oslo.

Heggen, K. (2010). Kvalifisering for profesjonsutgving. Sjukepleiar — leerar — sosialarbeidar. Oslo: Abstrakt
Forlag.

Husebg, S.E., Rysted, H & Friberg, F. (2011). Education for teamwork — nursing students’ coordination in
simulated cardiac arrest situations. Journal of Advanced Nursing; 2239 — 2255.

Hggskolen Stord/Haugesund. (2011-2012). Studiehandboka . Hentet 03.01.12 fra:
http://www.hsh.no/studentportal/studiekvardagen/studiehandbok/emner.htm?db=Studiebok11&code=SYKHB20
06_1&lang=BOKM%C5L

Jarning, H. ( 2006). Dewey Square: Larerarbeid, didaktikk og improvisasjon. | K. Steinsland & H. Sommero,
Improvisasjon. Kunsten & sette seg selv pa spill. Oslo: N.W. Damm & Sgnn.

Kleinman, A . (1991). Concepts and a Model of Comparison of Medical Systems as Culturel Systems. I: C.
Currer & M. Stacey (Eds). Concepts of Health, Iliness and disease. Leamington: Berg Publishers Ltd. (2.ed.)

Kunnskapsdepartementet. (2009). Kvalifikasjonsrammeverket.
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/Internasjonalt/Europa/Europeisk kvalifikasjonsrammeverk.pdf

Kunnskapsdepartementet. (2008). Rammeplan for sykepleierutdanningen.
http://www.regjeringen.no/upload/KD/Vedlegg/UH/Rammeplaner/Helse/Rammeplan_sykepleierutdanning_08.p
df

Kyte, L., Kleiven, O.T., Elzer, T.A. & Kvigne, K. (2011). Medisinsk og naturvitenskapelig kunnskap i
sykepleierpraksis. Sykepleien Forskning. 4 (6) 314-322.

Meld. St. 13 (2011-2012)(2012). Utdanning for velferd; Samspill i praksis. Oslo: Kunnskapsdepartementet.
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2011-2012/meld-st-13-20112012.html?id=672836

Nortvedt, P. & Grimen H. (2004). Sensibilitet og refleksjon. Filosofi og vitenskapsteori i helsefag. Gyldendal
Akademisk, Oslo.

Rees, C.E., Jeffries, P.R. & Engum S.A. (2010). LEARNING TOGETHER: Using Simulations to Develop
Nursing and Medical Student Collaboration. National League for Nursing, 31, 1.

Saugstad, T. (2002). Educational Theory and Practice in an Aristotelian Perspective. Scandinavian Journal of
Educational Research. 46 (4), 373-390.

Smeby, J.C. (2010). Profesjon og utdanning. | A. Molander & L. I. Terum, Profesjonsstudier. Oslo:
Universitetsforlaget.

Thornquist, E. (2003). Vitenskapsfilosofi og vitenskapsteori for helsefag. Bergen: Fagbokforlaget.

173



174



Jorunn Heyland, Hegskolen Stord/Haugesund

Konferanse som metode i ei utviklingsorientert
laerarutdanning — eit organisatorisk grep eller reell
kunnskapsutvikling?

Visjonen for Hagskulen Stord/Haugesund er & vera kompetent, nytenkjande og utfordrande.
Ein ambisigs visjon som ogsa omfattar leerarutdanninga! | dette essayet gnskjer eg a drgfta

konferanse som metode i ei utviklingsorientert og nytenkjande leerarutdanning.

Fordi studentdriven forskings- og utviklingsbasert (FoU-basert) konferanse som integrert del
av utdanninga er nytt i lerarutdanning i Noreg, vil eg konsentrera drgftinga om
kunnskapsutvikling relatert til konferanse som metode. Det er relevant a sja metoden saman
med intensjonar med FoU-satsing og interessant & sja han saman med kunnskapsteoretiske
omgrep med rater til antikken. Denne aktualiseringa av antikkens kunnskapstenking er som
Harald Jarning seier, ei kjelde til mindre einsidig forstding av fag og profesjonsutdanningar
(Jarning 2001, s.6).

Siktemalet med studentkonferansen UNDERVEGS ved Hggskolen Stord/Haugesund er a
utvikla studentane sin FoU-kunnskap og forskarinnstilling til eiga utdanning og med tanke pa
framtidig leraryrke. Men er det kun eit organisatorisk grep eller snakkar me om reell
kunnskapsutvikling ved hjelp av denne metoden? Eg ser faren ved a setja i verk tiltak me
hapar vil verka i trad med intensjonane, men som me ikkje tar oss tid til & drgfta prinsipielt
med tanke pa ei klargjering av eksisterande kunnskapsforstding og ei felles plattform.
Sparsmalet tvingar seg derfor fram: Treng me eigentleg studentkonferansen? Utvikling av
studentane sin FoU-kunnskap og sitt "forskarblikk” blir vel godt nok ivaretatt i utdanninga
slik det er? Som eit bakteppe for drgftinga, vil eg 60g ha med nokre av utsegnene til studentane

etter gjennomfaring av arets konferanse:
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- ”Eg meiner at innhaldet i konferansen er relevant, men organiseringa blir tidkrevande

og litt utanfor studiet” (2. arsstudent).

- Far gode tips til min egen oppgave, godt a vite hva andre har gjort og hvordan” (2.
arsstudent).

- "Mer innsikt i omrader jeg ikke selv ser pa i bacheloren min” (3. arsstudent).

- "Det er sveert relevant for utdanninga mi. Eg har fatt eit heilt nytt syn pa profesjonen”
(3. arsstudent).

- "Relevant kunnskap om skulen” (3. rsstudent).®’

Intensjonar om FoU-satsing i leerarutdanning

Undervisning og lerarutdanning er under konstant press nar det gjeld & respondera pa
intensjonar og resultat som er definerte av politikarar og internasjonale prosessar. A finna
gode intensjonar for auka FoU-satsing som ogsa omfattar aktive, forskande studentar og
studentsentrerte leeringsformer, er rimeleg enkelt i styringsdokument og rapportar.

Universitets- og hggskoleradet sin rapport argumenterer for at Utdanning + FoU = Sant ut fra

nye samfunnsmessige utfordringar i kunnskapssamfunnet, internasjonale trendar og krav til
vitskapleg forankring i profesjonsutdanningane. Det moderne kunnskapssamfunnet krev ei
aktiv haldning til FoU, og det ma reflekterast i utdanningane, slik at studentane kan vidarefera
leringa nar dei kjem ut i yrkeslivet (leera & laera). "FoU-basert utdanning gjer studentene mer
attraktive i et samfunn i rask endring og det gir slitesterk kunnskap og kompetanse”
(Universitets- og hagskoleradet 2011, s. 14). Det finst ingen eintydig definisjon pa FoU-basert
utdanning. Men rapporten gir ei firedelt inndeling av forskingsbasert undervisning som skil
mellom det leerarsentrerte og det studentsentrerte, der studentsentrert undervisning omfattar
aktive leringsformer. Denne inndelinga bygger pa Healey (2005) og Healey og Jenkins
(2009):

e Lerarsentrert undervisning der innhaldet er forskingsbasert.

e Lararsentrert undervisning som fokuserer pa forskingsprosess og vitskapleg tenkemate.

37 Utsegner fra studentar i skriftleg tilbakemelding 12.-13.04.2012
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e Undervisning der studenten aktivt deltar i ein diskusjon av eit forskingsbasert innhald.
e Undervisning der studenten inngar i “undersgkjande” lereprosessar.
(UHR s. 14-15).

| den nye NOKUT-rapporten om FoU-basert profesjonsutdanning blir universiteta og
hegskulane utfordra pd omgrepsbruken knytt til FoU-basert undervisning og FoU-basert
utdanning. Undervisning er noko lerarane som enkeltindivid gir, for & seia det enkelt og
unyansert. “Utdanningsbegrepet gir imidlertid anledning til & se pa FoU-baseringen i en starre
sammenheng, nemlig hele utdanningsprogrammer, noe som igjen gir muligheter til a fokusere
pa hvordan ulike mal for FoU-basert utdanning kan realiseres underveis i et studielgp”
(NOKUT 2012, s.6). Evalueringa av allmennlararutdanninga konkluderer med at malsetjinga
om FoU-basert leerarutdanning i liten grad blir oppfylt i praksis. Dette kan ha samanheng med
at den vesentlege delen av FoU-arbeidet skjer i samband med Il&rarane si
kompetanseutvikling og i liten grad i tilknyting til sjglve utdanninga. Evalueringskomiteen
peikar pa auka studentinvolvering i og kjennskap til FoU som eitt av tiltaka for styrking av

FoU-basering.

Folgegruppa for lerarutdanningsreforma har evaluert oppstarten av dei nye
grunnskulelerarutdanningane. For @ mala forskingsbasert utdanning, har dei konstruert to
variablar; forskar- eller inquiry-based innstilling og metodeerfaring. Utsegnene dreier seg om
kritisk tenking, & utvikla eigne problemstillingar pa bakgrunn av praksiserfaringar, testa ut
hypotesar i praksisperiodane og reflektera kritisk over teoriar og praksisforteljingar. Nar det
gjeld metodeerfaring, blei studentane spurde om studiet gir erfaringar med a forsta og bruka
nasjonale testar for elevar, kartleggingsundersgkingar, kva hgve ein far til & studera elevar og
elevfellesskap og om studiet gir erfaring med metodar som vil gjera studenten i stand til &
utvikla eigen praksis pa ein systematisk og fagleg mate i framtida. Pa alle utsegna er det stor
spreiing i studentane sine svar og vanskeleg & sja eit spesielt mgnster som gjeld for
lerarutdanningane. Det kan tyda pa at studentane er svert ulike og/eller at variasjonane
mellom hggskulane er stor. Resultata indikerer likevel at studentar flest opplever at
utdanningane vektlegg studentane sin kritiske refleksjon og kritisk innstilling meir enn

metodekunnskap (Fglgegrupperapporten 2011, s.28,41-43).
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Konferanse som metode, integrert i lzerarutdanning

Kva for grep har Hagskolen Stord/Haugesund gjort for & mgta krava i intensjonane? Her gjer
eg eit val og trekker fram nokre innslag i den nye leerarutdanninga. | arbeidet med & utdanna
reflekterte leerarar, er praksisskulane viktige samarbeidspartar i forskings- og utviklingsarbeid.
A vera lerarutdannarar inkluderer béde ei utviklingsorientert lerarutdanning og ein
utviklingsorientert praksisskule. P4 HSH har me gjort nokre erfaringar rundt praksissamarbeid
og tilrettelegging for at studenten skal utvikla ei undersgkjande haldning til eige arbeid og det

som skjer i grunnskulen:
¢ Veiledningshefte til praksisstudiet som seier noko om innhald og progresjon

e ”Lesson study”-variant med felles planlegging, gjennomfgring og observasjon av
undervisningsgkt og refleksjonsgkt med studentar, fagleerar, praksislerar og lerar i

pedagogikk og elevkunnskap
e Drgftingsforum som 0g rommar dreftingar om kvalitet og progresjon i praksis

e Individuell utviklingssamtale mellom student og kontaktleerar haust og var

UNDERVEGS - drleg studentkonferanse som metode i utdanninga

Konferansen UNDERVEGS er ein del av prosjektet "Institusjon, region og samfunn” ved
HSH, som er serleg relatert til punktet ”Skolen i samfunnet” i Stortingsmelding nr. 11 (2008-
2009) Lareren — rollen og utdanningen. Prosjektet har to fokusomrade: 1. Nye og utvida
praksisformer (skule- og samfunnspraksis) 2. FoU-orienterte formidlingsstrategiar som
integrert del av leerarutdanning (publiseringsfokus, utdanning som konferanse). | den utadretta
samfunnspraksisen far studentane kjennskap til “randsona” rundt skulen, som mellom anna
pedagogisk-psykologisk teneste, barnevern, kulturskule og organisasjonsliv. Denne
kunnskapen om andre beslekta profesjonar skjer parallelt med vanleg skulepraksis, fra 1.

klasse.

% Det er utvikla sju satsingsomrade for prosjektet: 1. A prava ut samfunnspraksis som ein del av firerig
leerarutdanning. 2. Auka fokus pa ny forskingshasert kunnskap om grunnskulen som integrert del av
leerarutdanninga. 3. Invitera regionen til faglege foredrag og fagleg samhandling. 4. Skapa ein ny
formidlingsarena for forskingsbasert kunnskap om grunnskulen som integrert del av leerarutdanninga. 5. Laga ein
ny sosial og kulturell mateplass for studentar og tilsette. 6. Leggja til rette for nye arbeids- og vurderingsformer.
7. Gje opplering i og trening i & leggja fram eigne resultat i starre faglege samanhengar for bade studentar og
tilsette.

178



Konferansen ved HSH kan ein sja pa som ein eigen praksis, med lareprosessar i eit
praksisfellesskap der deltakarmetaforen star sentralt, og nybegynnaren trer inn i eit
leeringsfellesskap saman med meir erfarne. Konferanse som metode er ein arena for
formidling og erfaringsdeling. UNDERVEGS er tenkt a vera ein formidlingsarena for
forskingshasert kunnskap om grunnskulen. Det er eit mal at forskingsaktivitet i og ved HSH
skal visast gjennom framlegg, “paper” og utstillingar. Konferansen skal 0g vera ein sentral
formidlingsarena for bacheloroppgéver skrivne av 3. klasse-studentar®®. Masterstudentar og
tilsette blir utfordra til a delta, og ein kan henta inn personar utanfrd. Gjennom sjglve
konferansekonseptet har studentane ulike roller og arbeidsoppgaver. 1 tillegg til utvikling av
forskarblikk pa eige studium og framtidig yrke, er studentkonferansen meint & vera eit
verkemiddel for bade progresjon, kunnskapsutvikling og djupare forstding av samanhengar
mellom fagstudier og skulepraksis. Malsetjinga om progresjon i utdanninga er nedfelt i
nasjonale retningslinjer, studieprogram, praksisplanar og emneplanar. Konferansen er berre
ein liten del av utdanninga, men illustrerer korleis progresjonen kan skje gjennom grad av
deltaking og ansvar for form og innhald: 1. ars-studentane er aktive deltakarar. Dei draftar
forskingslitteratur, lyttar og farebur spgrsmal. 2. ars-studentane er hovudarranggrar og deltar i
komitear for program, vertskap, PR og registrering. Dei “eig” konferansen og leier all
farebuing og gjennomfaring. 3. ars-studentane har ansvar for innhald og deltar med munnlege
framlegg eller posters knytt til bacheloroppgava. 4. ars-studentane kan pa sikt vera

opponentar.

Det er sjglvsagt gnskeleg & belysa kva for effektar gjennomfering av ein arleg FoU-basert
studentkonferanse har for utvikling av FoU-kunnskap for studentar og tilsette. Etter den farste
konferansen i 2011 blei gjennomfaringa evaluert gjennom ein rapport. Arets konferanse blei
dokumentert gjennom bilete og skriftlege tilbakemeldingar fra studentane. Her var fokuset
forstaing av FoU, om konferansen blei oppfatta som integrert del av utdanninga og deira
meiningar om progresjon i oppgadver og ansvar. Saman med mgtereferat, rapportar og
deltakande observasjon er dette ein del av drgftingsgrunnlaget etter UNDERVEGS 2012.%°

%9 | bacheloroppgéva vel studentane mellom to profilar: 1. Forskingsbasert og empirisk bachelor med sjglvvald
problemstilling,- ein set seg inn i aktuell forsking og gjer ei undersgking (kvalitativ eller kvantitav studie). 2.
Pedagogisk utviklingsarbeid drgfta i forhold til aktuell teori og forsking.

* UNDERVEGS 2012 er namnet pa den &rlege studentdrivne integrerte og FoU-baserte konferansen ved
Hggskolen Stord/Haugesund. Namnet viser til det & vera undervegs i studielgpet og undervegs mot leeraryrket og
i utvikling av eigen lzraridentitet.
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Det er viktig & lytta til studenten. Som laerarutdannarar har me “var tru pa” medan studentane

har ”si meining om”.

Konferanse som metode. Eit organisatorisk grep eller reell
kunnskapsutvikling?

Nar me tar i bruk nye metodar og skapar nye arenaer for noko me trur vil fgra til auka FoU-
kunnskap og meir reflekterte studentar, vil grundige draftingar rundt bade kunnskapsforstaing

og bruk av vitskaplege metodar vera heilt ngdvendige i fagmiljget.

Korleis forstar me som lerarutdannarar den framtidige leraren og utvikling av
profesjonskunnskap i lys av tiltak me set i verk? Forstar me den framtidige leeraren som
handverkaren, den handlingskompetente praktikaren som har sin verktgykasse? Da vil me
som lzrarutdannarar leggja stor vekt pa trening, observasjon og modellering. Me kan tenkja
oss ein lerlingmodell her. Eller er den komande leraren den profesjonelle og
utviklingsorienterte som har ei forskarinnstilling til leeraryrket? Leeraryrket som profesjon bar
da utviklast gjennom kritisk refleksjon, analyse, teoristudiar og deltaking i laringsfelleskap.
Rammeplanen frd 2003 vil ha ein lerarar som bade er handlingskompetent og
utviklingsorientert. Leeringsutbyttebeskrivinga 1 kvalifikasjonsrammeverket for hggare
utdanning skildrar forventa kunnskap, ferdigheiter og generell kompetanse ved oppnadd grad.
Studentane skal kjenna til innovasjonsprosessar og forskings- og utviklingsarbeid innafor sitt
fagomrade. Og gjennom formidling og utveksling av erfaringar skal dei bidra til utvikling av
god praksis (Kunnskapsdepartementet 2012). Den viktige diskusjonen om arenaer,
arbeidsmatar og metodar ber ha sitt utgangspunkt i dette viktige spearsmalet; kva for
"leerartype” gnsker me & vera med og utdanna? Handverkaren eller den refleksive leraren?
Om svaret er ja takk, begge deler i ein og same person, ma utdanninga som heilskap leggja til

rette for utvikling av denne lerartypen.*

For eg ser pa konferansemetodikken som eitt av verkemidla for & utvikla den refleksive
leeraren (som og er handlingskompetent), vil eg belysa nokre kunnskapsteoretiske omgrep ut
fra mellom andre Harald Grimen (2008) og Paul Otto Brunstad (2009) si tolking av

* prosjektleiar Gry Anette Tuset, HSH: Statusrapport, oktober 2011 for Delprosjekt 1: Felles fagstruktur og
strukturell samordning
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aristoteliske tekstar. Denne aktualiseringa av antikkens kunnskapstenking kan vera ei kjelde

til mindre einsidig forstaing av profesjonsutdanninga.

Episteme, den vitskaplege kunnskapen, det som ikkje kan vera annleis, far studenten ved a
lesa teori, vitskaplege artiklar, kvantitative studiar/ rapportar om kva som gir effekt (til demes
kva som farer til gode resultat i lesing ...) og bgker. Dette er studenten kjend med gjennom
fagstudiar i leerarutdanninga. Techne, forstatt som det praktiske handverket, far studentane
gva pa gjennom planlegging og ved & laga prosedyrar og reglar for til dgmes tydeleg
klasseleiing. Gode ferdigheiter, av handverkmessig eller teknisk art, knytt til reglar og
prosedyrar, inngir tillit og tryggleik. Utvikling av det praktiske lerarhandverket har i
leerarutdanninga tradisjonelt vore knytt til praksisfgrebuing og gjennomfgring. | fer- og
etterrettleiing blir “undervisningskunsten” utvikla. Studentane blir tryggare og innarbeider
gode vanar. | gresk tenking star ofte techne saman med episteme. Episteme er ofte brukt som
eit uttrykk for dei meir prinsipielle, abstrakte sidene av den tekniske kunnskapen (Brunstad
2011, s.79). Nokre gonger kan den trygge vanen vera vanskeleg a bryta. ”Ser en bare det i
situasjonen som en alltid har sett, vil en bruke de lgsningene en alltid har brukt” (Brunstad
2011, s. 81). Episteme, forstatt som den noko meir abstrakte teoretiske kunnskapen, kan bidra
til & bryta uheldige vanemgnster. Teorien gir ein den ngdvendig distansen ein treng til
praksisfeltet for a endra vanar og tenkja nytt. Studentar kjem ofte tilbake etter praksis og seier
dei har fatt god hjelp til korleis leggja opp undervisning. Dei trekker i mindre grad fram
korleis handlingar, teoretiske grunngivingar og refleksjon rundt teori og praksis heng saman.

Kanskje dette ikkje er like godt ivaretatt i rettleiinga i praksisperioden?

Den generelle kompetansen til leeraren, ogsa kalla lerarkompetanse eller profesjons-
kompetanse, har ikkje berre episteme og techne som kunnskapsgrunnlag. Teknisk og teoretisk
kunnskap er ikkje nok for a bli ein god lzerar. Fronesis som inkluderer tilleerte ferdigheiter og
vurdering av situasjonar, kan reknast som handlingskunnskap, tileigna gjennom erfaring
(Grimen 2008). ”Klokskap er summen av alt den profesjonelle utgveren kan og har tilegnet
seg, brukt med klokskap i en ny og uventet situasjon” (Brunstad 2011, s. 83). Taus kunnskap
(Polany 1983 i Grimen 2008) og skjgnn blir utvikla over tid, gjennom blant anna utpreving
med grunngiving, dialog og erfaringsutveksling. Bengt Molander (1993) snakkar her om
yrkeskunnskap og kunnskap i handling som viser til ein kan meir enn ein veit. Gradvis ”set
denne kunnskapen seg i ryggraden” og er ein del av vart automatiserte handlingsrepertoar,

integrert kunnskap som lever i vanar og rutinar.
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| ein kronikk i Bergens Tidende ber Jan Gilje* lararen om & retta ryggen og bruka seg sjalv,
sine kunnskapar og sin klokskap etter endt profesjonsutdanning. Han stiller seg kritisk til
einsidig & stola pa evidenshasert forsking om kva som verkar i skulen og tru pa at
forskingsfunn skal kunna anvendast direkte i praksis. Han hevdar at bade nye og meir erfarne
leerarar stadig vil ha bruk for pafyll og tilbakemeldingar slik at skjenn kan utviklast og
endrast. Dette kan mellom anna skje gjennom erfaring, vidareutdanning og gjennom
profesjonsutvikling i kollegafellesskapet. Dette skjer saman med at ein held seg orientert om
det nyaste innan forsking. Gilje framhevar etter mitt syn klokskapen og skjennet sin verdi,
som like hggverdig som & stetta seg til "dagens evidenshaserte forskningsmanualer”. | denne
samanhengen minner eg om Fglgegrupperapporten (2011) som problematiserer den utbreidde
og djupt rotfesta ideen at “erfaring er den beste leerar”. Det er vanleg for alle & observera og
tolka situasjonar, men studentar og leerarar treng erfaringar med a gjera antakelsar eksplisitte,
testa desse og undersgkja vidare far ein trekker (forelgpige) slutningar. Treng me i utdanninga
tid og rammer for & kunna reflektera over evidensbasert forsking, klokskap og erfaringsbasert
kunnskap? Kan arleg FoU-basert konferanse mgta noko av "tid og rom”- klemma og vera ein
stoppestad i utdanningslgpet? Det kan vel tenkjast at bade studentar og tilsette bor “ta
temperaturen” pa det me held pa med innan kunnskapsutvikling, FoU-arbeid og

studentsentrerte arbeidsformer.

Eg dveler litt meir ved sider med klokskapen fordi han 0g kan romma dette a sja det som enno
ikkje er, men som kan bli. Imaginasjon, evna til & sja det som enno ikkije er, ligg i det latinske
ordet for klokskap, prudentia. Dette ordet har noko med & vera framsynt & gjera og a kunna
farestella seg noko. ”Den klokes blikk er pa den maten et kreativt blikk. Det stopper ikke ved
det faktiske, og kanskje umulige, men ser etter alternative lgsninger og muligheter” (Brunstad
2011, s. 93). | eit uoversiktleg grenseomrade eller ei samansett verkelegheit, ma den kloke
skaffa oversikt og danna seg eit heilskapleg bilete av situasjonen. Det indre biletet av at noko
er viktig, dette vil eg ga for og satsa pa, kan indirekte fara til sma og store endringar i t.d.
leerarutdanninga, bade i form og innhald. Nar nokon gnskte & skapa ein studentkonferanse, var
kanskje prudentia, evna til & sja noko som ikkje er, eit slikt indre bilete for & ivareta

forskarsider ved studenten si profesjonsutvikling. Det er spennande a leika med tanken, og eg

*2 Jan Gilje, farstelektor i pedagogikk ved NLA Hgyskolen, Sandviken, Kronikk i Bergens Tidende, 23.12.11
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ser to interessante fglgjer av dette imaginzre: Opplever studenten at det nokon sag fare seg og
syntest var klokt, ivaretar det som var intensjonen? Kan denne sida av klokskapen
verbaliserast gjennom konferansen slik at han pa sikt blir ein del av studenten sin eigen

klokskap som kreativ padrivar for profesjonsutvikling i sitt framtidige leerarkollegium?

A vera kreativ og nytenkjande gjer ein sérbar. Ting kan ga gale, og ein risikerer & mislukkast.
Klokskapen har noe halstarrig over seg. (...). Klok av skade reiser en seg igjen. Det & veere
innovativ er a leve pa grensen av egne ferdigheter og tidligere kunnskap, seier Brunstad
(2011, s.101). Dette har med & vera villig til & ta risiko. Denne klokskapen skal og vare
studentar fa utvikla gjennom innovative prosessar i utdanninga si; a vaga a utvikla seg sjalv,
sprenga grenser og ta nokre ny steg - kanskje ved hjelp av nye rammer i utdanninga.
Konferansen kan tenkjast & vera ei slik ramme. Og erfaringar, ny kunnskap og dette
innovative aspektet kan ein ta med seg vidare inn i morgondagens skule, som ein del av bade
handlingsberedskapen og refleksjonen. Pa intensjonsplanet tar konferanse som metode i
leerarutdanning mal av seg til & vera bade eit innovativt verkemiddel og ein arena for fagleg

og kritisk refleksjon.

For & kunna diskutera kunnskapsgrunnlag i den nye leerarutdanninga, er det ein fordel a ha eit
felles sprak og eit felles omgrepsapparat som gjer oss i stand til 4 analysera og sei noko om
det som er felles og det som er ulikt og kva for kunnskapar leeraren i morgondagens skule
treng. Kva vil me? Kva for grep tar me og kvifor? | falgje Grimen (2008) er det noko som er
felles for praktisk og teoretisk kunnskap: All kunnskap kan bli artikulert pa ein eller annan
mate, ikkje berre verbalt. All kunnskap kan bli laert. Men det finst ulike matar a laera pa. All
kunnskap kan bli overfgrt mellom menneske. Og det finst mange matar dette kan skje pa, til
demes ved beskriving og instruksjon eller ved fysisk narveer av dei ting kunnskapen gjeld.
Kunnskapen kan 0g byggjast pa, sjglv om det kan tyda noko anna enn kun & utvida allereie
eksisterande kunnskap. Kunnskap kan bli kritisk granska og medfgrer at andre kan diskutera

pastandar (s. 83).

Evalueringa av. UNDERVEGS 2012 kan bli ein padrivar for ein kunnskapsdiskusjon i
leerarutdanninga ved HSH. Her merkar eg ”“spenningar” som bgr fgra til spennande og
utviklande faglege diskusjonar. | kva grad blir tradisjonar og undervisningsmatar utfordra i
det nye konseptet? Eitt av mala ma vera at studentane vare opplever at kunnskapselementa

heng saman og er godt integrerte i utdanninga. Lararprofesjonen er samansett av ulike delar
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av kunnskap som bgr utgjera ein meiningsfull heilskap. Det dreier seg om meiningsfylte
heilskapar som ikkje ngdvendigvis er godt teoretisk integrerte, som Grimen papeikar (2008, s.
73). Ting heng saman fordi dei er ngdvendige for a gjennomfara bestemte oppgaver. Ein kan

0g seia at kunnskapselementa blir knytte saman gjennom dei krava som praksis stiller.

Konferanse som mgteplass i ei progresjonslgype

Det kan argumenterast for at konferanse som metode kun er eit nytt organisatorisk grep i
leerarutdanninga, med tidkrevande innovative arbeidsprosessar og mykje starre volum pa noko
me innhaldsmessig gjer i fleire fag. | alle fag i profesjonsutdanninga finst jo studiekrav,
refleksjonsoppgaver, ulik grad av forskingsbasert undervisning, individuelle arbeidsmatar og
gruppearbeid. Det finst med andre ord rike hgve for studenten til & fa informasjon (her brukt
om teori og forskingsbasert kunnskap) og til & setja ord pa eigne erfaringar som dannar basis
for kunnskapsbygging (sja Fig. 2). For a ta eit deme fra samfunnsfag (- eg kunne og valt andre
fag): Bade i samfunnsfag i leerarutdanninga og i grunnskulen har ein som mal & arbeida
vitskapleg og kunna planleggja, gjennomfera og presentera problemorienterte samfunns-
faglege undersgkingar og vurdera arbeidsprosessen og resultata. Studentane i 2. klasse nyttar
mellom anna intervju som metode og far dermed bade metodeerfaring og gving i samtale med
ungdomsskuleelevar om tema innan ungdomskultur®. Slik det har vore tenkt, har innfering i
vitskaplege arbeidsmatar vore knytt til bacheloroppgava i 3. klasse. Det kan tenkjast at det &
jobba vitskapleg kan ha sin rettmessige plass mykje tidlegare i utdanninga. Slik eg ser det, far
studentane fleire fordelar av dette; bade gving i FoU-arbeid og formidling av "funn” og
innsikt som dei kan dra nytte av i arbeidet fram mot bacheloroppgava. Dersom ein ser
konferansen som ein stoppestad og mgtestad i ei progresjonslaype, kan 2. klassingane fa ein
start pa dette a formidla kunnskap om grunnskulen til grunnskulen i regionen, her representert
ved ein av praksisskulane i regionen. Dei far setja ord pa eigen kunnskap om til dgmes
elevkunnskap og godt leerararbeid og drgfta dette i ein stgrre samanheng. Sjglv om studentane
kan utvikla forskarblikk gjennom arbeid med faga (jf. demet over), kan det vera at
konferansen set forskarinnstilling pa dagsorden i heile utdanninga, forstgrrar og gir auka
merksemd til korleis leggja enda betre til rette for systematisk utvikling av denne kompetansen
gjennom profesjonsutdanninga. Det kan tyda at & preva ut ein vitskapleg metode i

grunnskulen, er noko 2. arsstudenten far oppleva, uansett fagfordjuping.

*® Her: Kompetansemal etter 10. trinn, samfunnskunnskap. Dgmet har eg henta fr& Erik Bulie, hagskulelektor i
samfunnsfag ved HSH (2012).
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Dersom ein set dgmet over inn i ein stgrre samanheng, vil ein kunna sja fgre seg ei
progresjonslaype for utvikling av FoU-kunnskap. Konferansen er ein viktig del av ein stgrre
heilskap. Nar konferanse som metode er lgfta fram i utdanninga, blir innhaldet i konseptet
synleg og medfgrer mange nye innspel. Desse igjen kan pa sikt fara til kunnskapsutvikling
hos studenten. For & illustrera nokre innspel og rad fra fagleg hald, gnskjer ein meir IKT-
kunnskap knytt til formidling, enda meir systematisk gving i akademisk skriving og
progresjon for FoU-arbeid fra 1. klasse. Med tanke pa FoU-basert kunnskap kjem gjerne dei
farste tre ara til a sja slik ut for studentane pa HSH?

Progresjonslgype for utvikling av FoU-basert kunnskap

.-5{: Arbeid
® med Fgll-
2.3r:foU-  prosjekt.
arbeid Metodekunns
155 sarr|1men?med If?::nl-eu
Ubserver, Eugt:;er;nprs bacheloroppg
skriv rapport, kap. Arrangeraver ved bruk
les .. konferansen, 3V posters
:";‘ﬂ:‘ "Lsi'tt Deltal eller
og Iz, komiteer.  framlegg.
Forbered
sporsmal

(Fig. 1)*

Gordon Wells (1999) har ein modell der han prgver & visa samanhengen mellom fire ulike
heve til & lzera (i Aas og Skedsmo, 2006).

* Modell for progresjon, laga av prosjektleiar for ”Institusjon, region og samfunn”, Jorunn Hgyland, HSH 2012
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Erfaring Informasjon

Innsik nnskapsbygging

Individ Fellesskap (Fig 2) ®

&
<« >

Denne kan nyttast som ein av fleire moglege forklaringsmodellar bak satsinga pa konferanse

som integrert del av leerarutdanninga. Ut fra det sosiokulturelle perspektivet, kan ein sei at
erfaringa er sosial, fordi ho blir utvikla gjennom sosial samhandling og deltaking i kulturelle
aktivitetar. Samtidig er ho unik for kvart enkelt individ, prega av private og yrkesmessige
erfaringar, som uttrykt av Wenger & Lave (2003). | det Wells (...) kallar kunnskapsbygging,
prgver individet & utvida eller endra forstding knytt til ein felles aktivitet. Individet brukar
erfaring og informasjon, er distansert fra sjglve aktiviteten (og fri fra handlingstvangen) og er
i ein sosial fellesskap eller arena der bade individuell og kollektiv kunnskapsbygging skjer
(Aas og Skedsmo 2003, s.189). Det er aktuelt & spgrja om prosessar knytt til
studentkonferansen farer til leering og felles kunnskapsbygging som er relevant for komande
leerarar i ein utviklingsorientert og lerande skule. | sa fall vil studentane oppleva at eigne
erfaringar og informasjon dei har fatt gjennom studiet s langt blir gjenstand for refleksiv

aktivitet (kunnskapshygging) der malet er ny innsikt.

Konferanse som metode i ei utviklingsorientert leerarutdanning — eit organisatorisk grep eller
reell kunnskapsutvikling? Eit organisatorisk grep er ikkje eit mal i seg sjolv. Det
organisatoriske kan evaluerast og endrast. Forelgpige funn antydar at innfgringa av ein
konferanse med eit profesjonelt konferanseformat, der studentane har eit omfattande ansvar
og bidrar med eigne FoU-arbeid, har positiv tyding for synet dei har pa FoU-kunnskap i
utdanninga. Dette viste mellom anna dei skriftlege tilbakemeldingane fra studentane. Det
gjenstar a sja korleis studentane si eiga FoU-erfaring blir eit naturleg og integrert element i det

framtidige leerararbeidet i klasserommet og i kollegiet.

*® Fire ulike lzeringskulturar (etter Wells 1999, i Aas & Skedsmo 2006, s 188)
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Nokre avsluttande perspektiv for vidare arbeid med kunnskapsutvikling
i lzzrarutdanninga
Den arlege studentkonferansen kan ogsa utviklast til & bli ein ny formidlingsarena for
forskingshasert kunnskap om grunnskulen. Det bgr 0g leggja vekt pa & ha auka fokus pa ny
forskingsbasert kunnskap i samarbeid med praksisfeltet. Denne satsinga ma sjaast parallelt
med tenkinga om ny praksisorganisering med skifte av fokus fra student til utvikling av
klasseromspraksis. Fokusskifte kan medfgra ny etablering av praksisfellesskap og
leeringsfellesskap der fagleerarar og praksisleerarar er akterar, og studentane blir inviterte inn
og blir deltakarar:
Vi vil dreie fokus mot kvaliteten pa innholdet og aktiviteten i klasserommet pa praksisskolene
og kvaliteten pa samarbeidet mellom fag og praksis. Vi vil prgve ut modeller der vi etablerer
leringsfellesskap med faglaerere, pedlerere og praksislerere som aktgrer, der malet er &
utvikle kvalitet i klasseromspraksisen. Leringsfellesskap utvikles over tid og vil derfor

medfare endringer i dagens praksisorganisering. Studentens utvikling mot & bli en refleksiv og

o

profesjonell leerer handler om a bli deltaker i dette leeringsfellesskapet. Gjennom
lererutdanningen og spesielt praksisstudiet gar studenten fra & veere perifer deltaker til & bli
en aktiv og drivende aktgr. Ved & bli deltaker i slike etablerte lzeringsfellesskap mener vi at
studenten er mer rustet til & drive utviklingsarbeid etter endt utdanning, noe NOKUT savnet i

den gamle allmennlarerutdanningen (2006, s. 57)*°.

Her har truleg HSH med studentar, praksisskular og faglerarar noko & henta. Ligg det
moglege gevinstar for samarbeid her, bade i relasjonsbygging og strategival knytt til felles

interesse av forskingsbasert kunnskap om grunnskulen i regionen?

| tillegg til & avklara bruk av moglege verkemiddel og strategiar for refleksivitet og utvikling
av FoU-kunnskap, vil me kunna finna teoretisk statte i det sosiokulturelle perspektivet for &
etablera leringsfellesskap med ulike aktgrar. Ved at studentane blir perifere legitime
deltakarar i slike etablerte leringsfellesskap, blir dei gjerne meir rusta til & driva
utviklingsarbeid etter endt utdanning? | fglgje Wenger og Lave (2003) er gjensidig
engasjement, felles oppgaver og eit felles repertoar tre svaert sentrale dimensjonar i dette

fellesskapet.

*® prosjektleiar Gry Anette Tuset: Statusrapport oktober 2011 for Delprosjekt 1: Felles fagstruktur og strukturell
samordning
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| artikkelen ”Skolebaserte fellesskap for lering og forskning”, drgftar Tony Burner
aksjonslering som tilneerming for Kkorleis teori og praksis, lerarutdanning og leeraryrke,
forskar, lerar og leerarstudent kan metast i eit sa likeverdig samarbeidsforhold som mogleg
(2011, s 29). Han viser til Tiller (2006) som peikar pa at aksjonslaring ikkje er ein metode,
men heller ein mate & jobba pa eller ein strategi. Det sentrale er sjglve aksjonen og
systematikken i prosessen. | ein aksjonsleringsprosess kan ein starta kor som helst i
prosessen. Det viktige er at ein ser tilbake og reflekterer over det som skjer i alle fasar far ein

gar vidare til neste.

Skjer ikkje slike prosessar og sma eller store aksjonar pa alle skular og i alle kollegium? Og
sjelvsagt i lzerarutdanningsinstitusjonane... Eller er det slik at handlingstvang og det & ga inn i
og bli verande i kjende mgnster og rutinar er det mest vanlege, grunna stort arbeidspress og
prioriteringar som méa gjerast. Det er grunn til & minna om leiar Mimi Bjerkestrand*’ i
Utdanningsforbundet som vil arbeida for at 2012-13 skal vera ar med rom og tid for refleksjon

rundt god undervisning.

Pa HSH kan me setja utvikling av studentar og tilsette sin FoU-kunnskap pa dagsorden ved
hjelp av konferansemetoden. Men det kan tenkjast at eksempelvis aksjonslaring, utvikling av
leringsfelleskap og systematisk bruk av vitskaplege arbeidsmatar gjennom heile
utdanningslapet vil vera andre gode strategiar for & gva opp studentane sitt forskarblikk. Sett i
samanheng, vil desse delane kunna danna ei samanhengande progresjonslaype for auka FoU-
satsing. Og forhapentlegvis kan konferansen som stoppestad pa sikt utvikla seg til ein fagleg

mgtestad for alle aktgrane i det nemnde leeringsfellesskapet?

Ved a drgfta nye grep i relasjon til intensjonar for leerarutdanninga, kjem me eit stykke pa veg
i & grunngi var satsing pa konferanse som metode. Kunnskapsdiskusjonar knytt til
aktualisering av antikkens kunnskapstenking, kan fera til mindre einsidig forstding av fag og
profesjonsutdanning og til djupare grunnlagsdrgftingar. Mellom anna i lys av desse omgrepa
kan me drgfta metodikken saman med profesjonskunnskap og kva for grep me tar for a leggja
til rette for utvikling av den handlingskompetente og refleksive lararen for "morgondagens

skule”.

4 Mimi Bjerkestrand: Godt lzrerarbeid, i Utdanning, nr.1, 13.jan. 2012
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Kim Iren Kroken, Universitetet i Stavanger

Spenninger i sosialt arbeid — hva er kunnskap i krysspresset
mellom politikk og fag?

Innledning

Hva er sosialt arbeid? Dette er et spgrsmal som mange stiller seg. | akademisk sammenheng
er sosialt arbeid et fag ulikt de tradisjonelle disiplinfagene. Et spesielt kjennetegn ved de
klassiske profesjonsfagene er at yrkesutgveren er sertifisert til & forvalte bestemte typer
kunnskap.  Etter endt studie og avlagt eksamen blir yrkesutgveren i de Kklassiske
profesjonsfagene autorisert til & forvalte bade kunnskapene, men ogsa samfunnspolitiske
interesser. Nar det gjelder sosialt arbeid blir ikke studentene autoriserte sosionomer eller
barnevernspedagoger, men de har likevel et tydelig samfunnsmandat samt et gjeldende

lovverk og forholde seg til i sin yrkesutavelse. Men hva er sa sosialt arbeid?

Faget sosialt arbeid er ikke lett & avgrense eller definere. Det representerer en mangfoldig
praksis som gjer det vanskelig & gi en helt presis definisjon (Dahle, 2010). Men som Irene
Levin (2004) sier;

sosialt arbeid er en av fa profesjoner der uteveren skal uteve samfunnsmessig styring og
kontroll samtidig som de skal utgve medmenneskelig solidaritet, slik en gjer i barnevernet og i
sosialtjenesten. Dette plasserer fagfeltet i noen spenningsfelt som henger sammen med den

samfunnsmessige arenaen fagfeltet er plassert i (s.11).

I denne artikkelen gnsker jeg a sette fokuset pa hvordan spenningen mellom fag og politikk
har pavirket teoridannelsen og kunnskapene i faget. Jeg vil forsgke a fa en klarhet i hva som
er kunnskap i sosialt arbeid og hvordan gjeldende politiske fgringer og de historiske rattene

har pavirket kunnskapsforstaelsen. Jeg har derfor stilt meg falgende sparsmal:

1. Hvordan kan historikken til faget belyse spenningene mellom fag og politikk?

2. Hvaer kunnskap i sosialt arbeid ut fra Aristoteles’ begreper?
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Grunnen til at jeg har valgt nettopp dette utgangspunktet er fordi historikken til sosialt arbeid
kan fortelle oss noe om spenningene som har pavirket fagets teoriutvikling. Jeg vil farst ta et
historisk tilbakeblikk og se hvordan fagets to pionerer har vaert med pa a utvikle faget i Norge.
Jeg vil ogsa se pa hvordan politikken har pavirket faget etter andre verdenskrig. Deretter vil
jeg med hjelp av Aristoteles begreper prave a gi en utvidet forstaelse for kunnskapene i sosialt

arbeid og hvordan denne forstaelsen er formet mellom politikk og fag.

Et historisk tilbakeblikk

Sosialt arbeid har gjennom historien blitt pavirket av politiske og religigse ideer som ofte har
veert motstridende. Sosialt arbeid oppsto ut fra religigst fundamentert veldedighetsarbeid og
politiske endringer av samfunnsstrukturer. Fgr den industrielle revolusjonen var mye av det
som i dag kalles sosialt arbeid, religigst veldedighetsarbeid. Malcom Payne (2005) skriver i
sin bok «The Origins of Social Work» at det er fem faktorer som pavirket til at sosialt arbeid
oppsto som fenomen pa 1800-1900 tallet. Av de fem faktorene han nevner merket jeg meg
felgende: gkt industrialisering i jordbruket, farte til gkt arbeidsledighet som igjen farte til at
mennesker flyttet inn til byene. | byene tok den lokale middelklassen over ansvaret for lokale
spegrsmal. Kirken mistet sin makt som velgjarer og deres velferdsarbeid blant de fattige ble

transformert til ulike former for offentlig omsorg.

Den industrielle revolusjonen blir for meg en ngkkelfaktor i det historiske tilbakeblikket pa
sosialt arbeid sin fgdsel. Mange av de forfatterne jeg har lest viser til den industrielle
revolusjonen som en hovedarsak til gkt fokus pa sosialt arbeid i USA og Europa (Payne,
2005; Kokin, 2005; Levin,2004; Hutchinson & Oltedal, 2003). | dette spenningsfeltet mellom
gkt industrialisering, verdenskriger, var tids teknologi og skiftende ideologier, sosiale
prosesser for a overleve, menneskeverd og menneskers sosiale fungering og utvikling har
sosialt arbeid manifestert seg som fagtradisjon og profesjon (Zahl, 2003). Det er vanskelig &
skille sosialt arbeid fra sine politiske ratter. Arsaken til dette er at disse verdiene og ideene er
innebygd i det politiske systemet og de sosiale tankesettene i det samfunnet sosialt arbeid er
en del av (Payne, 2005). Dette har medfart at sosialt arbeid som fag opererer i et spenningsfelt
mellom ulike verdier og fagtradisjoner pa den ene siden og politiske ideologier og faringer pa
den andre siden. Ofte er disse i direkte konflikt med hverandre. For & kunne fa en forstaelse
for koblingen mellom ulike fagtradisjoner og ulike politiske ideologier ma vi se litt neermere
pa arven fra fagets to pionerer Mary Richmond og Jane Addams. | det neste kapitlet vil jeg ga

naermere inn pa deres bidrag til utviklingen av sosialt arbeid.
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Pionernes bidrag — en kilde til spenning?

Sosialt arbeid som fag er neart forankret med den praktiske siden av yrkesutgvelsen, og star i
spenningsfeltet mellom teori og praksis. Dette spenningsforholdet har nok blitt ytterligere
forsterket med den gkte akademiseringen av faget. For som Irene Levin (2004) sier i sin bok
«Hva er sosialt arbeid?», det er noe allmennmenneskelig over sosialt arbeid. Hun viser til at
det alltid har vaert mennesker som er villige til a hjelpe andre som har det vondt. I starten var
ogsa sosialt arbeid sa allmennmenneskelig at det tok utgangspunkt i behovet for a hjelpe
andre. Ofte med religigse motiver som a sikre sin egen frelse (Kokkin, 2005). Men dette har
endret seg betraktelig. Fagets to pionerer Mary Richmond og Jane Addams bidrog pa hvert
sitt hvis til at faget ble mer teoretisk forankret. Addams var amerikansk sosiolog og
fredsforkjemper. Hun var opptatt av a finne de strukturelle arsakene til sosiale problemer og
hun jobbet for sosial rettferdighet. Hennes teoretiske forankring var influert av John Dewey
(1859-1952), amerikansk filosof, pedagog og sosialpsykolog. Hans ideer forte til en
opprustning av humanistiske verdier hos mange sosialarbeidere og inspirerte til ny giv i
kampen mot kommersialismen i samfunnet. Richmond derimot hadde en tro pa
enkeltmenneskets evne til endring. Hennes tanker og arbeid har veert en viktig
premissleverandgr for utviklingen av den ene grenen i sosialt arbeid, kalt den diagnostiske
skolen (Kokkin, 2005). Hun var opptatt av metoder som kunne fremskaffe eller forlgse
endring i sosialt arbeid. Medisinen med sine naturvitenskaplige metoder og arsaksforklaringer
ble hennes faglige forbilde. Hun var den som brakte betegnelsen sosiale diagnoser inn som
begrep i sosialt arbeid. Metoden hun utarbeidet vektla systematisk innsamling av
opplysninger om klienten og vurdering av disse som grunnlag for handling (Briar & Millar
1971 i Kokkin, 2005). Richmond var opptatt av a se de sosiogkonomiske faktorene i
sammenheng med individets situasjon. Til tross for dette ble den diagnostiske skolen innen
sosialt arbeid sterkt preget av egenskapsforklaringer og mindre opptatt av strukturelle
forklaringer. Gjennom Richmond sitt arbeid ble psykologi og psykiatri to fagtradisjoner som
pavirket teoriutviklingen i sosialt arbeid videre (Kokkin, 2005). Selv om det ikke var
Richmond sin intensjon at mennesket skulle ses lgsrevet fra dens samfunnshistoriske og dets
materielle eksistensgrunnlag, forte dette til at malet for sosialt arbeid ble & oppdage traumer
fra tidlig barndom for & forstd betydningen av tidligere erfaringer i bruk av

forsvarsmekanismer.

Begge disse kvinnene som regnes som pionerer innen sosialt arbeid forfekter to ulike

retninger og to forskjellige kunnskapssyn. Alt her kan man se kimen til spenning mellom

193



ulike teoritradisjoner. De var begge opptatt av & bekjempe fattigdom og kjempe for kvinners
rettigheter og mot ulike former for urettferdighet og undertrykking. Men som nevnt ovenfor
valgte de forskjellige strategier som gjenspeiler deres forskjellige syn. For Richmond var
individet og dets omgivelser i betydning av familie og samfunn et generelt fokus for a forsta,
samle inn bakgrunnsmateriale og stille en sosial diagnose (Levin, 2004). For Richmond ble
analyseenheten mer individet enn samfunnet. Trengte individet hjelp med et problem, ble
hjelpen & utvikle hans eller hennes personlighet. Det var individet som sto i sentrum og
samfunnet ble de ytre rammene som ble tillagt mindre vekt. For Addams var en person med
problemer et symptom pa at noe var i veien med samfunnet. Hun rettet oppmerksomheten
bade mot personen og mot de samfunnsbetingelser vedkommende levde under (Levin, 2004).
Addams var opptatt av sosialt reformarbeid og hjelp til selvhjelp. Hun kjempet for
fordomsfrie holdninger og kollektive tiltak i sosialt arbeid. Hun gjorde ingen utredning av den
hjelpesgkendes karakter og funderte aldri over om den som skulle hjelpes var verdig eller
uverdig (Kokkin, 2005).

Tradisjonene som Richmond og Addams sto for representerer spenningsfeltet mellom individ
og samfunn, men ogsa spenningsfeltet mellom politikk, teori, praksis og forskning. Mens
Richmond mente at praktisk arbeid og forskning var to rake motsetninger, sa Addams pa
praksis, forskning og lobbyvirksomhet som gjensidige elementer i arbeidet med a reformere
samfunnet og bekjempe sosial urettferdighet og ned (Levin, 2004). Addams var ikke opptatt
av profesjonalitet pa samme mate som Richmond som var opptatt av a skape en profesjon og
gi den en tilhgrighet pa lik linje med legestanden. | det neste avsnittet vil jeg se nermere pa

utviklingen her i Norge fra pionerne og frem til i dag.

Fra pionernes tid og frem til i dag — et fag i spenning?

Sosialt arbeid har siden det ble et begrep pa 1800-tallet vert solidarisk med de utstatte
gruppene i samfunnet og har fra starten av hatt en neer tilknytning til sosialpolitiske
tenkemater. Spiren til utviklingen av sosialt arbeid som disiplin, ble sadd samtidig som
samfunnsvitenskapene for gvrig. Felles for de alle var at de sgkte etter & forsta og forklare
menneskers situasjon og samfunnets strukturer som fremmende og hemmende for borgernes
ve og vel (Kokin, 2005). Sosialt arbeid fikk imidlertid en trang fgdsel som eget fag. Dette kan
til dels forstds med at det knyttet sin utvikling til praksisfeltet og ikke til idehistorien slik det
var vanlig innen de andre akademiske samfunnsvitenskapene. Et annet moment er at faget
ikke utviklet egen teori, men lante begreper og forklaringsmater fra de andre

samfunnsvitenskapene. Dette blir tydelig i den skisserte tidslinjen. Denne tidslinjen viser en
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grovskisse over hvilke teoretiske retninger som har pavirket sosialt arbeid frem til i dag. Den
viser ogsa til dels hvilke politiske ideologier som har vart medvirkende pa samme tid. Det
som blir tydelig er at sosialt arbeid sin utvikling i Norge henger tett sammen med utviklingen
av velferdsstaten og at dette gar igjen som en rad trad i de historiske utviklingstrekkene til

faget.
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Kan et fag som er sterkt pavirket av de politiske konjunkturene opprettholde sitt
kunnskapssyn eller vil det ngdvendigvis bli pavirket av de politiske stremningene? Bade ja og
nei. Ved a se pa tidslinjen kan man se at faget til enhver tid har vekslet mellom a se pa
individet som sykt eller samfunnet som sykt. Denne vekslingen har veert en kilde til spenning
helt siden Richmond og Addams pavirket faget i ulike retninger. P2 1970-tallet var det en
radikalisering i det politiske miljget som pavirket sosialt arbeid til & ta inn over seg arven fra
Addams igjen. Hvordan samfunnet pavirker individet. Det ble derfor naturlig pa denne tiden i
trad med de politiske strgmningene a4 ta inn konfliktteoretiske perspektiver og
leeringsteoretiske perspektiver i forklaringen til individet, grupper og familiers problemer i
samfunnet. Det var spesielt konfliktteoretiske modeller med rgtter i marxistisk teori som ble
brukt i sosialt arbeid for a forsta arsakssammenhenger pa makroniva, interessemotsetninger
og hvilke utslag det ga pa individniva a veere i en avmaktsposisjon (Hutchinson & Oltedal,
2003). Metoden som ble anvendt var samfunnsarbeid. Gjennom samfunnsarbeid skulle
sosialarbeideren mobilisere grupper, organisasjoner og lokalmiljg til aktivitet, samhandling og

endring av forhold som bidro til & skape, forsterke og fastholde sosiale problemer.

Mye av kritikken til sosialt arbeid pa 1960-70-tallet var at sosialt arbeid ble for
individorientert og la for mye vekt pa tidligere opplevelser og for liten vekt pa her og na
situasjonen. Gjennom de mer leringsteoretiske perspektivene ble sosialt arbeid opptatt av
hvordan atferd kunne leres og avleres i samspill med miljget. Pavirkningen fra de
leeringsteoretiske perspektivene farte til en stgrre grad av handling og malrettethet i sosialt
arbeid. Denne epoken med et mer utadrettet blikk pa samfunnets pavirkning varte ikke lenge
for alt pa 1980-tallet skjedde det igjen en endring i det politiske klimaet i Norge. Politisk ble
vi pavirket av nyliberalistiske tanker. Kostnader og effektivitet blir styrende begreper ogsa for

helse- og sosialsektoren. Faglig er det systemteorien som pavirker sosialt arbeid.

Systemteorien kom inn som en samlende teori i forhold til de to retningene for sosialt arbeid i
Norge, nemlig behandlingstradisjonen og forvaltningstradisjonen. | sosialt arbeid sin spede
begynnelse i Norge ble behandlingstradisjonen med rgatter til Mary Richmond vektlagt. Dette
kan ses i sammenheng med at velferdsstaten ikke var like utbygd og at man ikke trengte
forvaltere av et velferdssystem slik man i stgrre grad trengte etter andre verdenskrig. Etter
andre verdenskrig skjedde det en enorm utvikling av velferdstjenester i forbindelse med
gjenoppbyggingen av landet. Sosialpolitisk var det stor tro pa at sosiale problemer kunne
forebygges, forst og fremst gjennom generelle velferdsordninger (Hutchinson & Oltedal,

2003). Dette gkte ogsa behovet for fagpersoner som kunne jobbe med & administrere,
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iverksette og forvalte de ulike velferdsordningene. Dette preget ogsa undervisningen i den
todrige utdanningen i sosialt arbeid. Den faglige kompetansen i de nye sosialarbeider-
utdanningene skulle ligge i et godt sosialfaglig skjgnn og forvaltningskompetanse
(Hutchinson & Oltedal, 2003).

Gjennom systemteorien ble de to tradisjonene i sosialt arbeid samlet. Systemteorien bidro til &
gi redskaper til & gripe starre deler av helheten, bade i forstaelse og i handling. Pa slutten av
1980-tallet ble man enig om at dette burde prege sosialt arbeid. Sosialt arbeid skulle
kjennetegnes av a ha et helhetssyn i mgte med utsatte individer, grupper og familier. Na skulle
man kunne forene ulike kunnskapsblokker fra forskjellige tradisjoner i mgte med den
hjelpetrengende. Pa sett og vis kan man si at sosialt arbeid fikk et mer eklektisk utgangspunkt
i sin sgken etter teoretisk forankring i mgte med den hjelpetrengende, selv om den

systemteoretiske forstaelsen la som en ramme for arbeidet.

Pa 1990-tallet stilte stadige flere sparsmal ved om det var mulig a ha et helhetssyn i forstaelse
sa vel som i handling. Det sosialpolitiske klimaet er fortsatt pavirket av nyliberalismens
ideologi. Presset om & spare inn pa de offentlige utgiftene gker noe som farer til at sosialt
arbeid sin endring fra en systemteoretisk forstaelse til en mer interaksjonistisk forstaelse
passer godt overens med den radende politikken. Innen interaksjonistisk tradisjon er det en
orientering mot mikrosituasjoner. Individet som det handlende og meningssgkende subjekt
star sentralt. Bade symbolsk interaksjonisme og fenomenologi, kan knyttes til de modellene i
sosialt arbeid som blir anvendt fremover. | denne tiden skjer det ogsa en endring i forhold til
utdanningene. All hgyere utdanning, det vil si hayskoler og universitet far fra 1. 1. 1996 en ny
felles lov og forholde seg til. En av konsekvensene er en dreining mot en stgrre vektlegging
av forskning ogsa pa sosialhgyskolene. En annen konsekvens er at sosialarbeiderutdanningene
gradvis tilpasses universitetssystemet, noe som har fart til gkt fokus pa teori og forskning ogsa

i grunnutdanningene for sosialarbeiderne.

Sa hva er bestanddelene i faget i dag? Sosialt arbeid kjennetegnes av ulike fronter knyttet til
verdier, fag og forskning, som dels star i skarp kontrast til hverandre, skriver Liv Schjelderup
og Cecilie Omre (2006) i sin artikkel «Sosialt arbeid mellom vitenskap og laug». De skriver
videre at dette gjelder forstaelsen av egen profesjons rolle, synet pa brukere og pa valg av
arbeidsmater i praksis. De hevder at samtidig star nyere kunnskap og arbeidsmater i kontrast
og konkurranse til eldre kunnskap. Dette har de rett i. | det stadig skiftende politiske klimaet

og med den gkte forskningen vil eldre kunnskap bli forkastet til fordel for nyere kunnskap.
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Spersmalet en kan stille seg er om den gkte forskningen og den nye kunnskapen ngdvendigvis
er god og sannferdig. Produserer forskningen kunnskap som er ngdvendig i et stadig mer
presset praksisfelt? Mange praktikerne vil nok svare negativt i forhold til dette. Schjelderup
og Omre (2006) skriver ogsa noe om dette i sin artikkel. De sier at det er mange diskurser som
foregar parallelt i bade utdanningsinstitusjonene og i fagfeltet. Felles for de er at de er knyttet
til praksis og praksisfeltets arbeidsmetoder. Men spenningene fra 1980-90 tallet er fortsatt
gjeldende i dag. Pa den tiden var relasjonene mellom utdanning og fagfelt preget av
motsetning og gjensidig kritikk for manglende forstdelse og innsikt i hverandres
kunnskapssyn(Schjelderup & Omre, 2006). Dette er noe som er gjeldende ogsa i dag. Selv om
det har skjedd forbedringer gjennom en rekke tiltak for a bedre samarbeidet mellom utdanning
og praksisfelt, viser forskning at praktikere i liten grad anvender forskning i sitt daglige
virke(Labonté-Roset, 2005).

Spenningene faget har gatt igjennom fra sin spede fadsel til i dag handler om individ kontra
samfunn i sin arsaksforklaring til sosiale problemer hos individer grupper og familier, arven
fra Jane Addams og Mary Richmond. Dette gjenspeiler seg i den skiftende politiske diskursen
som har pavirker faget i forhold til hvilke teoretiske perspektiver de tar inn i sin sgken etter
forstaelse, forklaringer og handlingsmodeller. Det har gjennom fagets utdanningshistorie blitt
tydelig at man har hatt spenninger i forhold til de to tradisjonene, behandlingstradisjonen og
forvaltningstradisjonen. Noe som har pavirket hvilke fag, teorier og handlingsmodeller man
har undervist i pa de ulike utdanningsinstitusjonene. Dette har ogsa vart nart knyttet til den
sosialpolitiske utbyggingen av velferdsstaten. Nar samfunnsmessige forhold endrer karakter
og sosiale problemer star i nye kontekster, utfordres sosialt arbeids kunnskapsgrunnlag og de
arbeidsmater som anvendes. Men hva bestar da egentlig sosialt arbeid sitt kunnskapsgrunnlag
av og hvordan kan man med hjelp av det man kaller basis elementene i faget som er
ferdigheter, verdier og kunnskap, fa en forstaelse for kunnskapsgrunnlaget, slik Aristoteles
beskriver det. | det neste avsnittet skal jeg konsentrere meg om Aristoteles’ intellektuelle

dyder i en sgken etter & fa en bedre forstaelse for sosialt arbeid sitt kunnskapsgrunnlag.

Kunnskap ut fra Aristoteles’ begreper

Kunnskap har gjennom historien blitt definert pa vidt forskjellige mater. Hva som er blitt
oppfattet som relevant viten og god kunnskap har variert, det samme har omradene man har
trodd det var mulig & innhente kunnskap om. Fra industrialismen og frem til i dag har det
skjedd en endring i befolkningens kunnskapsniva. Selve organiseringen av samfunnet har blitt

mer innviklet og samfunnets institusjoner har blitt avhengig av spesialisert teoretisk
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kunnskap, og ulike profesjoner er satt til & lgse ulike praktiske problemer ved hjelp av denne
kunnskapen. Sosionomer og barnevernspedagoger er noen av profesjonene som er satt til a
forvalte denne kunnskapen pa bakgrunn av sitt samfunnsmandat. | tillegg til a forvalte
kunnskap forvalter de ogsa store samfunnsressurser (Molander & Terum, 2008). Hva som
skal forstas som profesjoner, har veart omstridt. Dette er noe jeg ikke velger & ga naermere inn
pa her, men legger til grunn en forstaelse om at profesjoner er en type yrke som utferer
tjenester basert pa teoretisk kunnskap ervervet gjennom en spesialisert utdanning (Molander
& Terum, 2008). Profesjonell yrkesutgvelse er en av matene vitenskapelig kunnskap er tenkt a
komme befolkningen til gode pa. At profesjonene forvalter vitenskapelig kunnskap, har blitt
ansett som et viktig trekk som skiller dem fra andre yrker, skriver Harald Grimen (2008) i
kapittelet Profesjon og kunnskap i boken Profesjonsstudier. Hva kjennetegner sosialt arbeid
sin kunnskap? For a fa en utvidet forstaelse for vitenskap, vitenskapelighet og kunnskap vil
jeg se litt neermere pa Aristoteles begreper knyttet ssmmen med Harald Grimen sin forstaelse

av profesjon og kunnskap.

Episteme

Avristoteles’ og Sokrates’ tenkning har hatt stor innflytelse pa den vitenskapelige utviklingen i
var vestlige del av verden. De opererte med tre viktige kunnskapsomrader. Aristoteles
betegner disse som «intellektuelle dyder»: episteme, techne og phronesis (Flyvbjerg, 1991).
De «intellektuelle dydene» viser oss at kunnskap har flere nyanser. Episteme handler om den
vitenskapelige forstaelsen og viser lovmessige og uforanderlige sammenhenger. Den er
kontekst uavhengig og forandrer seg ikke etter omstendighetene. Slik kunnskap er basert pa
generell analytisk rasjonalitet (Tronvoll, 2001). Episteme danner grunnlaget for vart ord
epistemologi, leeren om hvordan vi far palitelig og ngyaktig viten. Sosialt arbeid har ikke en
uforanderlig kunnskapsbase som ikke lar seg pavirke av omstendighetene. Fagets
samfunnsmandat viser hvor tett koblingen er til omstendighetene, og gjennom det historiske
tilbakeblikket sa har vi sett hvordan faget har latt seg pavirke til & ta inn ulike teoretiske
retninger i trad med den tids radende politiske ideologi. Hvordan kan vi da definere sosialt

arbeid sitt epistemiske omrade?

Sosialt arbeid sin kunnskapsbase kan ses som mangfoldig og henger tett sammen med fagets
praksis, altsd den praktiske utgvelsen. Dette kan knyttes til det Grimen (2008).
operasjonaliserer som praktiske synteser. Med dette mener han at det ikke finnes bare en type
forhold, men flere, og at profesjonell yrkesutgvelse er preget av et komplisert samspill

mellom teori og praksis. | faget sosialt arbeid kan man ikke se det ene uten det andre.
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Innebygd i fagets rasjonalitet, ligger en forstaelsesramme som bygger pa teorier om hva vi
forstar som virkelighet og hva som er kunnskap. | sosialt arbeid ser man pa mennesket som
unikt, og at det formes gjennom sine relasjoner til de nermeste og til den situasjon det
befinner seg i (Levin, 2004). Man kan ikke beskrive sosialt arbeid bare ut fra dets
teorigrunnlag, man ma se det i sammenheng med dets praksis. For & problematisere det
ytterligere ut fra et positivistisk vitenskapssyn karakteriseres praksis ofte som et omrade hvor
en anvender teori, ikke et omrade hvor man skaper teori. Praksis blir da sett pa som et

erfaringsomrade og ikke et kunnskapsomrade.

Det er ikke bare enkelt a definere det epistemiske omradet til sosialt arbeid. Ut fra det som er
nevnt ovenfor kan man si at det epistemiske i sosialt arbeid er samspillet mellom teori og
praksis. Mangfoldet i sosialt arbeid kommer til uttrykk i at det karakteriseres som et lanefag.
Sosialt arbeid er bygd opp ved & integrere kunnskap fra en rekke andre fagomrader, som
psykologi, sosiologi, sosialantropologi, jus, filosofi og liknende. Dette stemmer godt med det
Grimen (2008) sier at profesjoners kunnskapsbaser i stor grad er heterogene, at de i stor grad
er fragmenterte, og at de forskjellige elementene er integrert som praktiske, ikke teoretiske
synteser. Han mener at de viktigste argumentene for & hevde at profesjonenes kunnskapsbase
er heterogene er at selve yrkesutevelsen, spesielt til de mer klientorienterte, ma anvende
kunnskaper fra mange felter, at utevelsen har et praktisk siktemal og at mange profesjoner
forholder seg til samfunnsvitenskapene og de humanistiske fagene som selv mangler teoretisk
enhet. Gar vi tilbake til sosialt arbeid ser vi at Grimens argumentasjon stemmer godt med
fagets forankring til bade de mer samfunnsvitenskapelige og humanistiske fagtradisjonene.
Argumentasjonen stemmer godt med sosialt arbeid sin forstaelsesramme som nevnt tidligere.
Faget oppsto som praktiserende handlinger i veldedighetsarbeid og har i arenes lgp utviklet
seg i en mer teoretisk retning. Dette er en fglge av den gkte akademiseringen, men ogsa en
folge av behovet for tilhgrighet og en fast forankret teoribase. | dag snakkes det ofte om fagets
basiselementer som bestar av kunnskaper, ferdigheter og verdier. Gjennom kunnskaper,
ferdigheter og verdier skal sosialarbeideren veere i stand til & se individet i situasjonen,
forholdet mellom individ, gruppe og samfunn. Det vil si mennesket forstatt som sosialt eller
individet/gruppen sett i sin samfunnsmessige sammenheng. Dette er det som Levin (2004)
omtaler som sosialt arbeid sin analyseenhet. Videre skal sosialarbeideren bestrebe seg pa a
prave a forstd den andre — hva er hans eller hennes problem, hvem er involvert, hvordan kan
saken lgses, hvilke ressurser har bruker/klient og hva gnsker bruker/klient. Sosialarbeideren

skal samtidig forsta hvilke relasjoner bruker/klient inngar i og har til den konteksten hun eller
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han er i. Sosialarbeideren forstar mennesket i lys av dets relasjoner og det er relasjonene som
blir sosialarbeiderens tolkningsredskap for det videre arbeidet mot a fa til en endringsprosess
ut fra den konteksten bruker/klient er i, med utgangspunkt i bruker/klients forstaelse av

situasjonen (Levin, 2004).

Techne

Kunnskap i sosialt arbeid kan som nevnt uttrykkes og formidles pa flere mater, derfor blir de
tre kunnskapsomradene til Aristoteles veldig beskrivende for a forstd innholdet i fagets
kunnskapsbase. | sosialt arbeid handler det om & mestre et stort repertoar av situasjoner. Den
epistemiske delen av faget lseres gjennom lesning av litteratur, mens det som Aristoteles
omtaler som techne leres i et praksisfellesskap preget av evelser, vaner, rutiner og faste
prosedyrer (Brunstad, 2007). Techne er kunnskap om hvordan lage ting og i moderne
sprakbruk kan vi si at det er snakk om praksiskunnskap (Grimen, 2008). | noen tilfeller vil
episteme i en hvis grad uttrykke de mer prinsipielle, abstrakte og teoretiske sidene ved den
tekniske kunnskapen (Brunstad, 2007). | forhold til sosialt arbeid star techne for den
kunnskapen en trenger for & mestre den menneskelige virkeligheten en star ovenfor. Og
hvordan forstaelsen kommer til uttrykk i matet med virkeligheten, for som sosialarbeider far
du farst kjennskap til denne virkeligheten gjennom & prgve & praktisere den (Herberg &
Johannesd®ttir, 2007). Gjennom techne handterer vi virkeligheten for & kunne frembringe
eller produsere det vi gnsker. Techne er ikke kunnskap om noe evig, ngdvendig og
uforanderlig, men om noe som varierer fra situasjon til situasjon, fra virkelighet til virkelighet
(Grimen, 2008).

Ikke all kunnskap lar seg uttrykke verbalt for sa a kunne uttrykkes skriftlig. Sosialt arbeid sin
kunnskapsbase er mangfoldig, uforanderlig og foranderlig. Med dette mener jeg at
kunnskapsbasen kan defineres bade ut fra et episteme og et techne, men ikke all kunnskap
kommer til uttrykk. Jeg snakker da om den tause kunnskapen. I Wittgensteins begrep om
praksis fremheves de former for uttrykk som gar utenfor spraket, altsa den tause kunnskapen.
Diskusjonene rundt taus kunnskap fokuserer pa hvordan vi tenker, erfarer, bedemmer og
handler pa grunnlag av viten som enten ikke er verbalt artikulert eller ikke kan artikuleres
verbalt (Grimen, 2008). Selve begrepet taus kunnskap ble forst benyttet av Michael Polyani
(1891-1976). Han var opptatt av den tause dimensjonen i kunnskap og handling der individ og
kultur mgtes. | motsetning til Wittgenstein hadde han tro pa at den tause kunnskapen kunne
vokaliseres og uttrykkes ved at den ble gjenstand for oppmerksomhet, analyse og vurdering

(Norman & Solstad, 2001). | sosialt arbeid forsgker man a fa tak i den tause kunnskapen
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gjennom refleksjon i etterkant av situasjoner ofte i en veiledningssituasjon. Men ofte som
ogsa Wittgenstein papeker, kan spraket mangle nyanser og ord til & kunne forklare eller forsta
ulike fenomener fra praksis (Johannessen, 1994). Dette kan forklares med at praktisk
kunnskap ofte er mer kroppslige enn spraklige. Den er avleiret i inngvde kroppslige
ferdigheter og i forhold til en fortrolighet med omgivelsene (Grimen, 2008). Med andre ord

den tause kunnskapen uttrykkes gjennom handling.

Phronesis

Phronesis er den siste av de tre «intellektuelle dydene» som Aristoteles omtaler nar han
snakker om kunnskap. Phronesis er handlingskunnskap, men allikevel ulikt techne som har
sluttproduktet som mal. For phronesis er det selve handlingen som er malet. Og her kommer
ett av basiselementene til sosialt arbeid inn, verdiene i faget. Det handler om etikk og
innebarer en analyse av verdier og interesser med hensyn til praksis (Tronvoll, 2001). Det er
den praktiske, kontekstavhengige kunnskapen som finner fleksible Igsninger i situasjoner som
ikke dekkes av tidligere regler eller prosedyrer (Brunstad, 2007). Med andre ord ens klokskap
utviklet gjennom erfaringer med utgvelsen av faget og gjennom tilegnelse av fagets mer
teoretiske sider. | denne grasonen hvor vare ferdigheter og teoretiske kunnskaper kommer til
kort, er det de etiske sidene av situasjonen som kommer frem. Sosialt arbeid befinner seg ofte
i slike grasoner og de etiske sparsmalene og dilemmaene gjennomsyrer faget. Derfor blir den
etiske dgmmekraften, moralen og verdiene det gjennomgripende i alle deler av utfgringen av
faget (Levin, 2004). Man ma ved hjelp av sin klokskap foreta en etisk vurdering og pa
bakgrunn av den foreta valg. For Aristoteles var det snakk om evnen til & leve et hgyverdig
moralsk liv. Phronesis handler om viten om hvordan man gjennom handling kan sikre malene
for et godt liv, og det inkluderer tilleerte ferdigheter for bedemmelse av situasjoner (Grimen,
2008).

Avslutning

| innledningen stilte jeg meg to spgrsmal. Hvordan kan historikken til faget belyse
spenningene mellom fag og politikk? Og hva er kunnskap i sosialt arbeid ut fra Aristoteles’
begreper? Tilbakeblikket pa de historiske rattene til faget, har vist at sosialt arbeid sin
utvikling i Norge har veert og er tett koblet opp til politiske ideologier og feringer. Gjennom
arven fra de to pionerne Jane Addams og Mary Richmond, har faget tatt med seg spenningene
mellom det & se individet som sykt eller samfunnet som sykt. Dette har fert til, at man

gjennom arene har vekslet mellom & ta til seg teoritradisjoner i faget som kan belyse
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individuelle eller samfunnsmessige arsaker til sosiale problemer. Ofte har denne vekslingen
mellom & forklare sosiale problemer ut fra individuelle eller samfunnsmessige faktorer hatt en
tett kobling til den tids radende politiske ideologier. Gjennom historikken blir man klar over
at mange av spenningene som var aktuelle pa Mary Richmond og Jane Addams sin tid er
gjeldende ogsa i dag. Spenningene mellom politikk, teori, praksis og forskning er like tydelig
uttalt i dag som for 100 ar siden. Sa hva er kunnskap i krysspresset mellom politikk og fag? Et
spgrsmal som er legitimt med tanke pa sosialt arbeid sin historikk. Gjennom Atristoteles’
begreper om episteme, techne og phronesis blir en klar over at kunnskap i sosialt arbeid er et
sammensatt begrep. Gjennom de ulike begrepene til Aristoteles blir det tydelig at man ma se
kunnskap som noe foranderlig og mangfoldig. Ved hjelp av Harald Grimen blir det tydelige at
innen profesjonsfagene er den viktigste sammenhengen i profesjonenes kunnskapsbaser
samspillet mellom teori og praksis. Praksis styres ofte av politiske beslutninger og vil fa
innvirkning pa hvilken praksis som skal praktiseres og hvilke teoretiske forklaringer som skal
anvendes. | mgte med praksis ma profesjonsutaveren anvende ulike teorier for a lgse det
samfunnsmandat som er palagt profesjonen. Profesjonsutaveren trenger saledes bade teori og
praksiskunnskap, et episteme og et techne. Men dette er ikke nok. Profesjonsutgveren trenger
ogsa kunnskap om hvordan handle, et phronesis. Innebakt i dette ligger ogsa profesjonens
etiske vurderinger, en analyse av verdier og interesser i handlingen, i mgte med praksis.
Sosialt arbeid sin kunnskapsbase er mangfoldig, foranderlig, praktisk, handlingsrettet og
verdibasert. Sosialt arbeid ma forstas utfra alle de tre intellektuelle dydene til Aristoteles for a
kunne gi en helhet og en forstaelse av hva det innebarer. Kunnskap i sosialt arbeid forstas og

blir til i krysspresset mellom fag og politikk.
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Ingrid Lindaas, Hogskolen Stord/Haugesund

KUNNSKAP OG SKI@NN | INTENSIVSYKEPLEIE

Innledning

Videreutdanningen i intensivsykepleie skal fare fram til yrkeskompetanse innen faget slik at
intensivsykepleieren kan utfgre sitt arbeid i samsvar med helselovgivningens krav til
yrkesutgvelse, faglig forsvarlighet og sykepleierens yrkesetiske normer. Kompetansen
studenten skal utvikle, kan ikke leres isolert fra praksis. Utgvelse av faglig forsvarlig
intensivsykepleie ma leres i direkte samhandling med pasienter. Dette vil kreve en klar
integrasjon mellom teoretisk og praktisk kunnskap. Pedagogisk sett er det en utfordrende
todeling med 50 % teori med hgyskolen som hovedakter og 50% av utdanningen i kliniske
studier ved hovedsakelig intensiv/overvakningsenhet og kardiologi- og medisinsk intensiv
enhet med Helse Fonna som hovedaktar. P& hgyskolen har hovedfokuset veert pa tilegnelse av
teoretiske kunnskaper, mens i kliniske studier har hovedfokuset vaert a fa studentene til a bli
gode profesjonsutgvere som intensivsykepleiere. Jeg vil her ha hovedfokus pa integrasjonen
mellom teoretisk og praktisk kunnskap i kliniske studier til intensivstudentene, og se pa
kunnskap og skjgnn opp mot Martinsen sitt syn pa omsorg og Lagstrup sitt syn pa den etiske

fordringen.

Kunnskap og skjonn i intensivsykepleie

Lering blir gjerne sett pa som en relativt varig atferdsendring som resultat av erfaring og
gving (Wittek i Stramsg m. fl. 2006). Andre syn pa lzering understreker at studentene er unike
personer med ressurser i seg til selv & oppdage hva som vil veere best for dem og at de selv har
ansvar for & gjere det som vil veere best for dem (Grendstad 1986, Tveiten 2002). A lzre er &
oppdage; fa innsikt og viten om aktuell kunnskap. Oppdagelsen ma den enkelte selv gjare.
Ingen kan oppdage noe for noen (Grendstad 1986, Tveiten 2002). Jeg gnsker a se pa meg selv
som en lerer som setter studentenes lering i sentrum, hvor jeg skal tilrettelegge for at
studentene selv kan utforske det faglige innholdet, men i teoretisk undervisning vet jeg

allikevel at jeg ofte setter det faglige innholdet i sentrum.
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Intensivsykepleierens profesjonalitet er en sammensatt helhet, intensivsykepleiefaget er veldig
komplekst. Forskningsbasert og teoretisk kunnskap (theoria) er ngdvendig, men ikke nok.
Myndighetenes krav*® om at forskning skal anvendes innenfor det kliniske felt har gkt.
Forskning som bygger pa malbare funn med bakgrunn i en evidensbasert medisinsk forstaelse
er dominerende. Handling skal vises i forhold til objektive kriterier og forskningspolitiske
faringer i samfunnet. Det er ikke tilstrekkelig for intensivsykepleiefaget a kun basere seg pa
den evidensbaserte medisinske forstaelsen, “gullstandarden” som er randomiserte kontrollerte
studier (randomized controlled trial: RCT-studier). Det fremste innen forskning her ma ogsa
se pa kvalitativ forskning som setter fokus pa praksiserfaringer fra sykepleiere, pasienter og

pargrende og sykepleiernes kliniske skjann.

Intensivsykepleiere med hgy ferdighetskompetanse betegnes gjerne som dyktige praktikere.
Kvalitet i praksisstudiene er viktig for at studentene skal klare & tilegne seg disse praktiske
ferdighetene, teknikkene og metodene. Yrkesspesifikke ferdigheter, “kunsten i faget”, det
profesjonsspesifikke handverket, praktiske ferdigheter, teknikker og metoder (poiesis) er et

viktig element.

Personlig kompetanse handler om hvem vi er som personer. Holdninger og verdier avspeiles i
handlingene vére. Erfaringskunnskap og bruk av skjenn® hvor en sgker & finne beste
handlingsalternativ (etisk, utilitaristisk, teknisk etc.)® er et annet viktig element. Det norske
ordet ”skjgnn” kommer fra det norrene ordet skyn og betyr: forstand, demmekraft, vurdering
og vett. Skjenn er resonnering om hva som bgr gjgres i enkelttilfeller, sier Grimen og
Molander (2008). Det a vite hva som er best i ulike situasjoner, hensyn til det enkelte
mennesket, overveielser, fornuft og godhet er viktig i et hvert mgte med en intensivpasient.
Intensivsykepleieren skal reflektere kritisk i valgsituasjoner og handle etisk og juridisk
forsvarlig i forbindelse med utevelsen. Pasientene trenger at sykdom forebygges og

behandles, men ikke minst at det utgves skjgnn, intensivpasientene er spesielt sarbare. Det

8 Meld. St. 13 (2011-2012). (2012). Utdanning for velferd; Samspill i praksis. Hentet fra
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/regpubl/stmeld/2011-2012/meld-st-13-20112012/1.htmI?id=672837

* skjenn / phronesis er deliberasjon /overveielse; refleksjon i handling /under utavelse hvor "profesjonelle”
rammer/mal/prinsipper er gitt. Formal: sgke & finne beste handlingsalternativ, i falge Eikeland, O. Klassisk
kunnskapsteori og moderne vitenskapsforstaelse, forelesning HSH, 01. 09. 2011

*% Eikeland, O. Klassisk kunnskapsteori og moderne vitenskapsforstéelse, forelesning HSH, 01.09.2011

208



relasjonelle, det & gi god omsorg, “narhet og varme” er viktig. Arbeidet pa en intensiv
avdeling er ofte preget av ustabilitet og usikkerhet. Her blir det viktig a se helheten i
situasjonen og a tenke pasientsikkerhet. Intensivsykepleieren skal ha et hgyt kunnskapsniva, i
tillegg til en varhet for den unike situasjonen. Kunnskapen skal veare pa flere plan; bade bio-
medisinsk kunnskap, pasientkunnskap og personkunnskap, der bio-medisinsk kunnskap
handler om hvordan sykdom og behandling virker fysisk pa pasienten. Pasientkunnskap er
forstaelse for den enkelte pasients opplevelse av sykdom og respons pa behandling. Og
personkunnskap er & ha kjennskap til et individ som privatperson, a ha kunnskap om det livet

personen har levd for.

Intensivsykepleie erverves gjennom gjentatte handlinger, kyndig veiledning, fremvisning av
riktig handlemate, ledsagende refleksjon og dialog med hverandre. En ma ta i bruk
kunnskapenes multi-dimensjonale karakter som Johannessen (2009) uttrykker det. | utgvelse
av intensivsykepleie trenger sykepleieren forskjellige former for kunnskap. Profesjonen hviler
pa ulike, men likeverdige kunnskapssgyler, sier Alvsvag (2009, 2010): erfaringsbasert
kunnskap (techne), teoretisert praksis og vitenskapelig kunnskap (theoria). Mellom
kunnskapssaylene er det korresponderende begreper som skaper forbindelser mellom de ulike
kunnskapsformene og de konkrete situasjonene, slik som: klokskap, skjgnn, demmekraft
(praxis), dannelse og takt. Der et godt skjgnn vil si riktig bedemmelse av hva som er rett og
rimelig, det beste i en praktisk situasjon. Teoretisk innsikt “konkurrerer” ikke med andre
kunnskapsformer. Det er i spenningsfeltet mellom de ulike kunnskapsformene at leering skjer
(Wittek i Stremsg m. f1.2006). Intensivsykepleieren vil sta overfor komplekse situasjoner. For
a mestre disse utfordringene er det ngdvendig & stimulere studentene til egenaktivitet,
selvstendighet, refleksjon og kritisk tenkning. Studentene har allerede et erfaringsgrunnlag og
kunnskaper som hun/han skal oppfordres til & bruke. Det er flere mater & gjere dette pa for a
hjelpe studentene med & gripe fagets eller profesjonens spesialiserte kunnskap og
konvensjoner. Det er viktig a tilby studentene mulighet for a skape forbindelser mellom de
ulike kunnskapsformene, etablere knutepunkter, la erfaringer og fortolkninger belyses og
drgftes i forhold til hverandre og i lys av hverandre og i lys av overordnede prinsipper og

begreper.

Fag-/veiledningsmater kan vere et forum for & integrere teoretisk og praktisk kunnskap. Her
kan studentene selv velge sykepleiefaglige tema til framlegg av case og refleksjonsnotat som
presenteres. Her inngar faktakunnskaper; forsknings- og erfaringsbasert som er i kontinuerlig

endring. Studenten konstruerer sin kunnskap; tilegner seg kunnskap i intensivsykepleie. Den
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er altsd individorientert som i konstruktivismen. Nar studentene er i klinisk praksis blir
sosiokulturell leering tydelig; kunnskapen utvikles sammen med andre intensivsykepleiere i
intensivavdelingen. Studentene identifiserer seg som framtidige intensivsykepleiere; og
utvikler en profesjonell identitet. Gjennom erfaringsutveksling fra klinisk praksis pa fag-
Iveiledningsmgater, der studentene gjensidig kan supplere hverandre i forhold til refleksjon
over og i teori og praksis lerer studentene av hverandre og bidrar til at de blir kompetente
intensivsykepleiere. Ved a gke fokus pa refleksjon er malet at studentene skal vise skjgnn og
klokskap i handling, slik Martinsen uttrykker det (2003b). At studentene er falsomt til stede
og er faglig dyktige, at matet mellom pasient og student blir optimalt, at studentene gjennom
det faglige skjonnet i sykepleien klarer a ta imot pasientinntrykket og tolke og strukturere
uttrykkene, og gjennom ferdigheter og grep, holdning og handling se, lytte og bergre klinisk

pa en god mate, slik at pasienten opplever situasjonen som god (Martinsen, 2003b).

Kunnskap og skjonn opp mot Martinsen sitt syn pd omsorg og Lggstrup
sitt syn pd den etiske fordringen

En faglig dyktig sykepleier er, i fglge Martinsen, en reflektert praktiker som tar utgangspunkt
i pasientens situasjon og handler pa basis av sitt faglige skjgnn (Martinsen, 2003a). Dette
krever kunnskap, ferdigheter og holdninger. A ha kompetanse innenfor omsorgens
relasjonelle side er at sykepleieren har faglig skjenn (Martinsen, 2003a, 2003b). Skjenn vil
ikke si a folge eksakte anvisninger, men skjgnnet sgker a ivareta det riktige og beste i
enkeltsituasjonen. Det inneberer a ha det hun kaller praktisk-moralsk handlingsklokskap og
kunne sanse de signaler pasienten gir, det hun kaller tydningen i sykepleie, hvor fagkunnskap
og naturlig sansing arbeider sammen. Skjgnnet, sier Martinsen, er avhengig av sykepleierens
apenhet i sansingen av den andres uttrykk, av forstaelsen av situasjonen og av moralsk teft
(Martinsen, 2003b). Omsorgens relasjonelle side innebarer en gjensidig avhengighet og

solidaritet med hverandre, som krever kunnskap og observasjonsevne.

Den praktiske handlingen skal ta utgangspunkt i pasientens tilstand og bruk av faglig skjgnn.
Sykepleieren har ikke bare erfaring og kunnskap som menneske, men har ogsa fagkunnskap
som gjer henne enda bedre i stand til & serge for pasienten pa en sarlig omsorgsfull og
hensiktsmessig mate. P& bakgrunn av sin kompetanse vet sykepleieren hva som skal gjagres og
handle ut fra en overveiende, fleksibel og situasjonsbundet fornuft. Sykepleie ma ogsa
tilrettelegges og gjennomferes slik at pasienten opplever anerkjennelse og ikke
umyndiggjering (Martinsen, 2003a, 2003b). Omsorgens praktiske side forutsetter en
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helhetsforstaelse av situasjonen, bruk av redskaper, et faglig skjgnn og begrunnelse for

handling.

A handle konkret er & legge vekt pa det unike ved situasjonen, & finne dens typiske trekk, slik
at vi kan foreta moralske overveielser om den konkrete situasjonen ut fra prinsipper.
Omsorgens moralske side krever at man kan ta fornuftige avgjgrelser, som kan leeres gjennom
relasjoner, innlevelse og refleksjon (Martinsen, 2003a). Intuisjon og taus kunnskap er viktig
pa alle omrader fra manuelle ferdigheter til utgvelse av arbeid pa hgyt teoretisk niva. Det er
den tause kunnskapen som bgr ligge til grunn for og styre den kompetentes spesialiserte og
teknisk pregede kunnskap. Den vil sette de ngdvendige grenser for teknologien. Ellers blir
teknologien inkompetent. Det samme gjelder for den faglaerte omsorgsarbeiders anvendelse
av klinisk kunnskap og skjenn, der mye er uartikulert. Klinisk skjgnn kan ikke spesialiseres
eller erstattes av teknologi. For den faglerte omsorgsarbeider ma skjennet fungere over
teknikken, som bare er et hjelpemiddel i omsorgen. Og bare den som har erfaring i faget kan

anvende skjgnn korrekt, sier Martinsen (2003a).

Lagstrups tenkning bygger pa at mennesket alltid star i forhold til andre mennesker. Han tar
utgangspunkt i at vi er i hverandres liv og hverandres skjebne. Mennesket lever i et
avhengighetsforhold til andre og i et slikt avhengighetsforhold far individets handlinger starre
eller mindre konsekvenser for den andre, likesom andres handlinger influerer pa det enkelte
individs eget liv. Lagstrup sier at det hgrer med til vart menneskeliv at vi normalt mgtes med
en naturlig tillit til hverandre og at a vise tillit betyr & utlevere seg selv. Man vager seg fram

for & bli imgtekommet. Her ligger fordringen om a bli mgtt og ivaretatt, som Lagstrup sier:

Den enkelte har aldri med et annet menneske & gjegre uten & holde noe av dette menneskets liv
i sine hender. Det kan vaere svert lite, en forbigaende stemning, en oppstemthet, en vekker
eller far til & visne, en tristhet, en forsterker eller letter. Men det kan ogsa vaere skremmende
mye, slik at det simpelthen er opp til den enkelte om den andre lykkes med livet sitt eller ikke.

..... vi er i hverandres verden og i hverandres skjebne (Lagstrup, 2000, s. 37).

Forstaelsen av pasientens sarbarhet og lidelsens appell er nart knyttet til at en ved bruk av
skjenn i omsorgen klarer & bevare pasientenes tillit. Aspekter ved skjgnn og tillitsskapende

prosesser trekkes derfor inn i drgftingen.
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Praktisk bruk av kunnskap og skjgnn i intensivsykepleie ut fra
Martinsen og Lagstrup sine syn - balansering mellom naerhet og
distanse

A gjennomga for eksempel en operasjon gjer at pasientene over en periode er mer avhengige
av andres hjelp. De er mer sérbare, som en pasient i min studie (Bringedal, 2006°") beskrev at
han fglte seg bade litt “syk og myk” og hadde behov for hjelp til mange bade sma og store
ting. | sarbarheten ligger det en fordring om & bli sett, & bli mgtt og bli ivaretatt, understreker
Lagstrup (2000) og Martinsen (2003b). Dette gjelder ikke bare i den tidlige postoperative
fase, men under hele sykehusoppholdet, fra pasientene blir innlagt pa sykehus til de reiser

hjem igjen.

Martinsen (2003a) poengterer betydningen av at sykepleieren har en situasjonsforstaelse og
tar hensyn til pasientens tilstand i strukturering av arbeidet. Sykepleieren ma oppna en innsikt
i pasientens livssituasjon, og i hans muligheter og begrensninger. | den farste hektiske
postoperative fasen ma sykepleieren forsgke a forsta hvilken betydning situasjonen har for
pasienten. Sykepleieren ma ga inn i relasjonen med et engasjement og en sensitivitet, og ut fra

sitt faglige skjann, forsgke a forsta det pasienten erfarer (Martinsen, 2003a).

Omsorg er alltid spesifikk og relasjonsorientert, den forstas alltid i en kontekst og ma ta
utgangspunkt i den. Fortlgpende med den medisinske behandlingen og utferingen av diverse
sykepleieoppgaver, ma sykepleieren prgve a sette seg inn i pasientens situasjon. Hun ma
forsgke a fa et inntrykk av hvordan pasienten vurderer situasjonen, hvilke gnsker han har og
hvilke konsekvenser operasjonen vil fa for hans livssituasjon. Dette ma sykepleieren ta
hensyn til i planleggingen og utfgringen av pleien, for & kunne respektere pasientens integritet
som en tilstand av helhet. Det er viktig at sykepleieren klarer a se det unike i situasjonen, og
slik bevare engasjement og interesse. Dersom sykepleieren skal respektere en pasients
integritet, ma hun mgte han, hvor han star. Da ma en snakke med pasientene, selv om
kommunikasjon og informasjon kan veare vanskelig, noe som framgar i studien min
(Bringedal, 2006) hvor pasientene skryter av informasjonen selv om de ikke har forstatt den.
En pasient sier at han fikk god informasjon hele veien, utstyret forklarte de ham hva var, han

fikk beskjed om hva de gav ham i forskjellige sprgyter, om stell og han ble informert om

*! Jeg har endret navn til Lindaas etter at denne studien ble gjort.
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sykdom og behandling. Han gir uttrykk for at de forklarte alt, men at han bare forstod

halvparten av det. Kanskje sykepleierne ikke oppfattet hans manglende forstaelse.

| dialog og kommunikasjon med andre mennesker spiller samtalen en selvskreven rolle, men
dialog og kommunikasjon kan ikke identifiseres med samtale, sier Bengtsson (1999). Det bgr
derfor gjores oppmerksom pa hvordan samtalen kan veere bindeledd mellom ulike
livsverdener. Vi kan tale uten a samtale”, sier Martinsen (2002, s. 14). "Hvordan mgter vi
hverandre i spraket?”, spgr hun videre og svarer med ord fra Kirkegaard, som sier at det er
tilegnelsen som er samtalens hemmelighet. Tilegnelse er, i falge Martinsen, a hare etter hva
den andre har & si og a svare pa det med nye sparsmal, slik at en sammen kan forsta bedre det
en taler om, at det blir gjenkjennelig og vedkommer begge parter. A tilegne seg noe fordrer
rom og rom forstatt i mange betydninger. | samtalen er en rommelig. Ved a gi hverandre tid
og rom, uten 3 komme for naer, men ogsa uten a bli for distansert. Samtidig kan det fysiske
rommet og stedet veere med & sette atmosfere og tone til samtalen (Martinsen, 2002).
Sykepleieren ma hgre etter hva den andre har & si og svare pa det med nye spgrsmal, slik at de
sammen kan forsta bedre det de taler om, at det blir gjenkjennelig og vedkommer begge
parter. Ved hjelp av opplysningene sykepleieren far om pasienten, kan hun ogsa oppna en
forstaelse for pasientens begrensninger og muligheter, og ta hensyn til dette i pleien.
Martinsen (2003a) understreker betydningen av at sykepleieren hjelper pasienten til a se sine

muligheter og ressurser som ligger i situasjonen.

Integritet som personlig sfaere

Sykdom kan framkalle reaksjoner som truer pasientens integritet bade fysisk og psykisk. Om
det skjer er fordringen taus, men den gjeor sykepleieren ansvarlig, hun ma selv finne ut hva
som er best for pasienten. Det fordrer situasjonsanalyse og faglig innsikt. Det utfordrer vart

faglige skjenn og var demmekraft (Martinsen, 2003c).

Integritet som personlig sfeere, er ofte truet hos den opererte pasienten. Fordi pasienten som er
i en sarbar situasjon, er avhengig av at sykepleieren utfgrer handlinger pa hans vegne, vil valg
av handlinger og hvordan de utfgres vere avgjerende, for eksempel god smertelindring. Det
er sykepleiernes oppgave a bedgmme smertene og behovet for smertelindring, likevel er noen
sykepleiere litt motvillige med & gi smertelindring. | studien min (Bringedal 2006) hadde de
fleste pasientene god smertelindring, flere sa de ikke kjente noen ting, men nar det ble spurt

dem narmere sa hadde de kjent noe, men at det ikke var mer enn de mente de matte tale etter
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en sé stor operasjon. Men det var noen som hadde en del smerter®” ogsa. En av de pasientene
som hadde smerter mente at det var sykepleierne sin oppgave a bedgmme smertene og
behovet for smertelindring. For som han sa, nar du har vondt sa har du vondt, og det trodde
han de fleste hadde forstand til & gi beskjed om. Men han fglte at noen hadde veert litt
motvillige med & gi smertelindring, noe han ikke syntes de burde vare. Han fglte av og til at
de mistenkte at han 1 og "snopte” etter mer smertestillende, som om det skulle vert en slags
forngyelse. Det kan se ut som disse sykepleierne ikke har vert, som Martinsen (2003b) sier,
apne og medlidende for den andres lidelse og smerte og samtidig har vurdert tilstanden faglig.
Veien til den andre ma verken vare for lang eller for kort, bade den distanserte betraktningen
og den falsomme ufglsomheten gjar at de ikke ser pasienten. Sykepleierne trenger derfor en
fagkunnskap hvor de kan leve i den gode forenende motsetningen mellom narhet og avstand
til pasienten som trenger hjelp. Det faglige skjennet gjgr dette mulig (Martinsen, 2003b).
Noen sykepleiere er altsa motvillige, men stort sett gar det bra. Sykepleierne klarer da a ta
imot pasientens smerte og gjere noe med den. For som Lggstrup (2000, s. 37) sier, sa har vi
"aldri med et annet menneske & gjere uten a holde noe av dets liv i sin hand”. Det er lite som
skal til hos en sarbar pasient for & forsterke en tristhet, som hos en pasient med smerter som
ikke blir hart. En kan vekke en oppstemthet eller lette en tristhet, ved & gi smertestillende. Det
er allikevel ikke slik at alle ser en appell om hjelp. En ting er a ha behov for omsorg, en annen
ting er & bli matt pa sitt behov for omsorg eller & bli sett i sin sarbarhet. Det finnes ingen
garanti for det. Som en pasient med smerter som ikke blir hart, i sin sarbarhet og avhengighet
utleverer han seg, og i tilliten ligger en fordring om a bli mett og tatt vare pa. | relasjonen star
vi overfor to valg: vi kan ta vare pa tilliten eller vi kan gdelegge tillitsforholdet. Et tillitsbrudd
oppleves som grunnleggende krenkende, sier Lagstrup (2000). Tillit fra pasientene baseres pa
evnen til & mgte dem som individer. Tillit viser seg bade i samtale og holdning vi har til
hverandre. Nar pasientene utleverer sin sarbarhet, i tillit til at sykepleierne kan hjelpe, fordres
det av sykepleieren at hun kan opptre pa en slik mate at hun er tillit verdig. Mange pasienter
opplever bade 2 bli sett, mgtt og ivaretatt. Sykepleierne er da tilliten verdig. Men noen
pasienter faler seg ikke sett, mgtt og ivaretatt i alle situasjoner, som pasienten med smerter

som ikke far smertestillende. Da sier Lggstrup (2000, s. 41):

> |ASP (International Association for the Study of Pain) definerer smerte som: “An unpleasant sensory and
emotional experience associated with actual or potential tissue damage, or described in terms of such damage”.
Smerteopplevelsen bestdr altsa av bade sensoriske og emosjonelle komponenter. IASP poengterer at smerte alltid
er subjektiv, noe som ma taes hensyn til i omsorgen for pasienter med smerter. http://www.iasp-pain.org.
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at hvis tilliten blir mgtt med en hvilken som helst annen holdning enn mottagelse av den, slar
den over i mistro. Det skal ikke fiendtlighet til. Det skjer ogsa og kanskje vel s mye av

likegyldighet, reservasjon og avvisning.

Kanskje smertepasienten opplever avvisning nar han fglte han ikke ble trodd. Da sier
Lagstrup (2000, s. 42) videre: "at alt som ikke er omsorg for den tillitsfulles liv, er
gdeleggelse av det”. Og det vil man ikke utsette seg for, derfor ngytraliserer man tilliten sin
pa forhand, som det lett kan bli for en pasient med smerter, han orker til slutt ikke a si han har
vondt og lider i stillhet. Det ender med at han far for lite smertestillende, da blir smerten

prisen han betaler.

Et sykepleier-pasientforhold er asymmetrisk. Sykepleieren har kunnskapen og yter omsorg,
pasienten er den hjelpetrengende som trenger omsorg. Dette gjer pasienten sarbar. Men, som
Martinsen (2003a, s. 56) sier:

Det er omsorgsgivers ansvar a tenke og handle ut fra mottakerens her og na situasjon, avveie
og vurdere situasjonen, og pa dette grunnlag handle slik at mottakerens myndighet og velferd
kan gke.

Det er viktig at sykepleieren viser medfalelse, lytter til og forstar pasienten. Sykepleieren ma
sette seg inn i pasientens situasjon, og farst nar hun involverer seg kan hun forsta pasienten.
Omsorg blir vist gjennom blikk, tonefall, kroppssprak og praktisk handling. Sykepleieren
viser da at de er til stede, og sykepleie gitt med denne type omsorg, vil ikke veere mer
tidkrevende, men bety en avgjgrende forskjell for pasientene. Martinsen (2003b) beskriver
dette, og kaller det & vere sanselig til stede i situasjonen, ved & fornemme tone og stemning.
Omsorg er a veere i bevegelse fra seg selv mot det andre mennesket. Det handler om & se den
andre, & se et medmenneske. En ma se en situasjon fra ulike sider og stille seg apen for

inntrykket.

Etikk handler om & vare involvert og om & klare a se hva som star pa spill i de situasjonene vi
befinner oss i (Henriksen & Vetlesen, 2006). For & kunne hjelpe mennesker i en sarbar
situasjon, forutsetter det at en ser appellen om hjelp. Martinsen (2003b) sier at & vare apen for
en appell om hjelp, handler om a uttrykke det inntrykket jeg far fra den andre. I sykepleien vil
det si & veere apen og medlidende med den andres lidelse og smerte, samtidig som man
vurderer situasjonen faglig. Gjennom apenhet og sanselig tilstedeverelse, kan sykepleieren ta

imot og tolke inntrykket fra den andre. Samtidig kan hun artikulere uttrykket pa en slik mate
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at pasienten opplever situasjonen som god. I sin kjerne handler det om & fa fram livsmotet hos

den andre.

Martinsen (2003a) hevder at i sykepleiefaget trengs ikke bare fagopplaering, men ogsa
erfaring for a forsta lidelsens appell, som i liknelsen om den barmhjertige samaritan viser at
lidelsen har en appell til praktisk handling. Avviser vi lidelsens appell, avviser vi den andres
identitet, slik pasienten med smerter, som ikke alltid fikk smertelindrende behandling
opplevde. | fglge Martinsen (2003a), har omsorgsmoral & gjgre med hvordan vi lzerer & bruke
makt. | alle avhengighetssituasjoner inngar makt. Makt kan brukes moralsk ansvarlig ut fra
solidaritet med den svake. Solidaritet er handlinger basert pa engasjement. En ma kunne
identifisere seg med den andre, tenke seg at rollene kan veere ombyttet. Skal vi lzere a handle
solidarisk ma vi kunne foreta moralske skjgnn ut fra situasjonsforstaelse basert pa kunnskap
og bevissthet om verdier. Kanskje sykepleieren ikke klarte & identifisere seg med pasienten

med smerter og forsto ikke hans lidelse, derfor var hun avvisende og likegyldig.

Martinsen (2003a) sier at sykepleie rett og slett dokumenteres gjennom sykepleierens
ferdigheter og sanselige tilstedevarelse. Den dokumenterer seg fullgodt gjennom ferdigheter,
grep og sansing. Det skal ikke alltid sa mye til; en hand som lgfter litt pa hodet og ordner litt
pa puta, det er de sma tiltakene fra en oppmerksom sykepleier som teller. Da er det viktig som
Martinsen sier at sykepleieren klarer a balansere den harfine balansegangen mellom nzrhet og
distanse hvor forstdelsen gir sansingen rom: at den gir oss avstand slik at vi kan strukturere
det sanselige inntrykket pasienten gir oss, og uttrykke det slik at andre forstar det, at sansing
og forstaelse arbeider sammen, uten sammenblanding, men ogsa uten atskillelse, der
forstaelsen skal utlegge det typiske i det enkelte og syn og hersel gir rom for erfaringen. For a
erfare noe i sin helhet ma vi ha avstand og rom omkring det vi erfarer. Vi gir oss til kjenne i
blikket. | synet forholder vi oss til omgivelsene i sin helhet. Overblikket befrir oss fra a
fiksere blikket, overblikket gir avstand. Synet er artikulasjon av inntrykk, a fa et innrykk er a
beveges kroppslig, sier Martinsen (2003b). Det er viktig for pasientene at sykepleierne forstar
deres sarbarhet og ser lidelsens appell, og at de ved bruk av skjgnn og omsorg klarer a bevare
pasientenes tillit. En viktig del av sykepleiernes balanseringsarbeid er a respektere pasientenes
grenser. Konkret betyr dette at en verken blir for opptatt av fysisk pleie og teknologi pa den
ene siden, eller at en blir for invaderende og sentimental pa den andre siden. Her er det mange
harfine balanseganger bade fra pasient til pasient og fra situasjon til situasjon overfor den

enkelte pasient.
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Martinsen (2003a) sier at intuisjon og taus kunnskap bar ligge til grunn for og styre den
kompetentes spesialiserte og tekniske pregede kunnskap. Den vil sette ngdvendige grenser for
teknologien. Ellers blir teknologien inkompetent. Klinisk skjgnn kan ikke spesialiseres eller
erstattes av teknologi. Skjennet ma fungere over teknikken, som bare ber veare et

hjelpemiddel i omsorgen.

Pasienter sanser godt nar sykepleiere er sansende narveerende, som en pasient sa, da hun ble
spurt om hun fikk individuell behandling: “det var bare meg de sa”. Sykepleiere uttrykker
klinisk kunnskap med sine gyne, sin lytting, sin holdning og ferdigheter, med sine henders

bergring og pleie (Martinsen, 2003b).

Martinsen sier at sykepleie er a forsta gjennom praktiske ferdigheter og sanselig naerverelse —
i sansingen er det en forstaelse. Sykepleie er ogsa — og kanskje farst og fremst — & mate den
andres kropp i sin sanselighet pd en god mate og med et praktisk handlag og ikke en
forretningsmessig Kjglig atferd. Synet bringer oss sammen med de andre sansene ner den
andres kropp. Men synet respekterer ogsa en avstand. Synet har i seg en god, forenende
motsetning mellom nzrhet og avstand (Martinsen, 2003b). Martinsen sier at & ga inn i en
relasjon, er a veere engasjert. En situasjon kan alltid vendes i en annen retning. Gjennom min
holdning og handling, kan jeg pavirke det andre menneskets livsmuligheter. Hvordan jeg gjer
det er avhengig av hvordan jeg bruker makten jeg har. Jeg kan bruke den til a fastholde
individet i en underlegen posisjon eller jeg kan bruke den slik at jeg frigir andres
livsmuligheter. For a ta imot den andres livsmuligheter trengs et faglig skjgnn som balanserer
mellom naerhet og distanse, ut fra den konkrete situasjonens appell. Sykepleieren ma ogsa
veere oppmerksom pa at pasienten ikke utsettes for ungdvendig blottstillelse, og ma forsgke a
skjerme pasientens bluferdighet i forbindelse med stell, undersgkelser, observasjoner og

behandling.

| studien min (Bringedal 2006) var det ikke noen pasienter som opplevde & bli fysisk blottstilt,
men noen antydet at det psykiske aspektet ikke ble like godt ivaretatt. En av de pasientene sier
at det alltid var en eller kanskje to som passet pa ham. Det hadde han god felelse av. Han sier
han fikk behandling som passet for ham. Psykisk vet han ikke, det var ikke sa mye prat
mellom dem, i alle fall ikke som han husker, men fysisk var de der hele tiden. Det kan synes
som om sykepleierne har fysisk narhet til pasientene, men at pasientene ikke opplever den
samme neerheten pa det psykiske plan. Skal det vare en avstand pa det psykiske plan, hgrer

det til pasientens urgrlighetssone? Eller er det slik at den fysiske og psykiske belastningen til
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pasienten i den tidlige postoperative fasen pa intensivavdelingen er sa stor at urgrlighetssonen
blir starre enn vanlig? Er det fordi pasientene vil skjule sin sarbarhet eller ikke makter a ta den
inn over seg og at sykepleierne ikke klarer & sanse det? Kan det fare til at pasientene opplever
eksistensiell ensomhet? Urgrlighetssonen skal respekteres, det er noe fremmed hos pasienten
som skal forbli fremmed, en viss distanse er en forutsetning for at vi kan mgte pasienten. Det
ligger et bar i urgrlighetssonen — en vernende varsomhet, som Lggstrup kaller det (1997). Her
er det mange individuelle hensyn & ta og mange harfine balanseganger mellom narhet og
distanse. Men uten at vi er apne og narveerende blir urgrlighetssonen til tillukkethet, og
pasienten blir oss uvedkommende. Men pa den andre side uten respekt for pasientens
urgrlighetssone blir apenheten til tankelgs og taktlas apenmunnethet (Lagstrup, 1997). Det er
en harfin balansegang som forutsetter en varhet for og interesse for den andres stasted.
Martinsen sier at: "Min omsorg er uekte hvis jeg “griper inn i” for & forandre den andres
situasjon uten a anerkjenne vedkommende. Da gjer jeg det ut fra mine forutsetninger” (2003a,
s. 71). | de menneskelige relasjoner, sier Martinsen med Lggstrup, at der gar kampen for seg
mellom erobring og mottakelse. Det er her makten kan brukes enten til & gdelegge den andre
eller & gke den andres handlingsrom ved a motta ham/henne (Martinsen, 2003b). Hapet ligger
i & motta hverandre, ikke i & overvinne hverandre. A motta den andre i tillit er & se og forsvare
det ukvalifiserte menneskeverdet. Det er & se mulighetene hos den andre. Det er min neste
som skal gis sine livsmuligheter tilbake slik at livet i de menneskelige relasjoner kan leves i
tillit og apenhet, og ikke tvang og anspenthet. Den reflekterte praktiker med innsikt og
klokskap vunnet gjennom reflektert praksis synes viktig for a vinne pasientenes tillit. En av
pasientene i min studie (Bringedal 2006) sier noe om dette da han beskriver sin opplevelse av
intensivoppholdet som betryggende og godt, fordi sykepleierne virket profesjonelle, erfarne,

ingenting var overlatt til tilfeldighetene og de hadde gode rutiner.

Medbestemmelse versus 3 legge sitt liv i andres hender

Selv om fordringen gar ut pa a ta vare pa det av den andres liv som blir lagt i vare hender,
handle til det beste for den andre, framhever Lggstrup (2000) at ansvaret for den andre aldri
kan bli & overta den andres ansvar. Viljen til & forsta hva som er det beste for den andre, ma
veere koblet til viljen om & la den andre vere "herre i egen verden”. | dette ligger at en ma vise
respekt for den andres selvstendighet. Respekten som ligger i at omsorgen tar utgangspunkt i
deres behov og gnsker, og kommer til uttrykk gjennom imgtekommenhet og forstaelse. | falge
Martinsen er omsorgsarbeid uttrykk for generalisert gjensidighet. Det bestemmes ut fra

mottakerens situasjon. Tilstanden strukturerer arbeidet og en sgrger for den andre ut fra en
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situasjonsforstaelse. En situasjonsforstaelse krever innsikt i menneskers livssituasjon, i hva
som er menneskelige muligheter og begrensninger i situasjonen. En god situasjonsforstaelse
er ngdvendig for & klare balansegangen mellom formynderi hvor omsorgsyter overtar for mye
av ansvaret for den hjelpetrengende, og respekten for menneskets selvbestemmelse som kan
fare til unnlatelsessynder (Martinsen, 2003a), noe ogsa noen av pasientene i min studie
(Bringedal 2006) papekte. En pasient sa at hvis han ikke fglte for a sta opp og ga, fordi han
var trett og slapp, sa ble han liggende i senga, fordi han fikk gjgre som han ville, hadde han
ikke gjort det.... Kanskje dette var en pasient som en burde statt litt mer pa for, for & fa ham
ut av senga og ikke latt ham bestemme selv. Han syntes det var vanskelig selv a vite hvor mye
han skulle presse seg, vanskelig a vite den rette balansegangen. Na i ettertid tror han selv det
hadde gatt bedre hvis han hadde vaert mer aktiv og gjort mer. Var det en unnlatelsessynd fra
sykepleiernes side? Mens en annen pasient som gjerne kunne tenkt a hvile hele tiden, sier at
de ville ha henne opp, og det klarte de. Sa her ser det ut som om sykepleierne har sett ogsa

hennes behov for aktivitet, selv om pasienten hadde mest lyst til a hvile.

Etiske regler og prinsipper er ment a ligge til grunn for alt omsorgsarbeid. Men, sier
Martinsen (2003b), omsorgsetikken har ikke sin fundamentale grunn i regler, men i den andre
personens fordring til meg. | en sykepleier-pasient situasjon er det pasientens situasjon som
skal forstds. Det "beherskende blikk”; herredemmetenkningen, skjemaene og prinsippene
lukker for forstaelsen. En ma kunne innstille seg pa a trenge ned i det elementzare i pasientens
livssituasjon. En ma bruke sine falelser, de er adgangsgivende for de grunnleggende
sammenhenger vi inngar i. | folelsene ligger en fundamental forstaelse (Martinsen, 2003b).
Det faglige skjgnn er knyttet til det konkrete. Skjgnnet gir mulighet for at sykepleieren kan ta
imot inntrykkene fra pasienten, tolke og strukturere uttrykkene og gjennom holdning og
handling fa pasienten til & oppleve situasjonen som god. Derfor er det viktig at sykepleieren
ikke lar seg styre konsekvent av faste etiske prinsipper, selv om autonomiprinsippet star
sterkt, men foreta en etisk vurdering ut fra den enkelte situasjons unike kontekst. Dersom
pasienten motsetter seg livsviktig/helsefremmende behandling, vil det ikke veere til pasientens

beste om sykepleieren handler ut fra pasientens gnske, som her a bare ligge i ro.

Like sikkert som at et menneske legger mer eller mindre av sitt liv i den andres hender
gjennom tilliten det viser eller ber om, like sikkert er det at fordringen om a ta vare pa livet
herer med til tilvaerelsen var slik den na en gang er (Lagstrup, 2000). Da er det viktig, at vi i
ethvert mgte med var neste og da spesielt en neste som trenger var omsorg, gjer metet til en

glede for var neste, gjgr hans verden rommelig, letter en tristhet eller vekker en oppstemthet.
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Vi skal ta imot pasientens tillit samtidig som vi skal veere var den harfine balansegangen
mellom nerhet og distanse. Vi skal aldri overskride den andres urgrlighetssone. Gjennom det
faglige skjennet i sykepleien skal vi ta imot pasientinntrykket og tolke og strukturere
uttrykkene, og gjennom ferdigheter og grep, holdning og handling se, lytte og bergre klinisk
pa en god mate, slik at pasienten opplever situasjonen som god (Martinsen, 2003b). Til dette
trengs faglig dyktige, ekspertsykepleiere i den forstand som Martinsen (2003a) beskriver dem.
Det er derfor en stor utfordring for meg som lerer a legge til rette for og stimulere
intensivsykepleierstudentene til egenaktivitet, selvstendighet, refleksjon og kritisk tenkning
slik at studentene selv oppdager aktuell kunnskap, viser skjgnn og klokskap i handling, pa
veien til & kunne bli eksperter.

Avslutning

A lzre er & oppdage; f& innsikt og viten om aktuell kunnskap. Undervisning dreier seg om &
legge til rette for og skape betingelser for & fremme andres leering/leringsprosesser av noe
spesielt. Kunnskap er en bevisst forstaelse av noe, for intensivstudentene er det at de har
inngaende kunnskap om reaksjoner hos pasienter, pargrende og personalet ved akutt og kritisk
sykdom, undersgkelse, behandling og ded og har inngaende kunnskap i observasjon,
overvaking og behandling for a forebygge svikt i vitale funksjoner. Jeg prever a sette
studentenes laering i sentrum, hvor jeg tilrettelegger for at studentene selv kan utforske det
faglige innholdet. Fag-/veiledningsmater med refleksjon over og i praksis passer godt nar
teoretisk og praktisk kunnskap skal integreres. Kunnskap og skjgnn kan da "settes pa prove”.
For en forutsetning for at intensivsykepleierstudenten skal kunne respektere pasientens
integritet, er at hun er lydhgr for pasientens reaksjoner pa sykdommen, og for hans sarbarhet.
Studenten ma se hele pasienten, og individualisere pleien ut i fra hans behov og ressurser. For
at studenten skal kunne respektere pasientens integritet som personlig sfaere, er det essensielt
at hun ved moralsk og faglig skjenn, forsgker & tilrettelegge pleien etter pasientens
individuelle behov og sensitivitet for overskridelser av hans grenser for personlig
sfeere/urgrlighetssonen. For & erfare noe i sin helhet ma vi ha avstand og rom omkring det vi
erfarer. Den reflekterte praktiker med innsikt og klokskap vunnet gjennom reflektert praksis
synes viktig for & vinne pasientenes tillit. Intensivstudentene reflekterer over hvordan
omsorgen og den etiske fordringen ber veere. Ved refleksjon over og i praksis er
intensivstudentene dybdeorienterte i sin tilneerming, de klarer a relatere tidligere kunnskap for

a etablere ny forstaelse og nye perspektiver og de kobler teoretiske perspektiver til hverdagens
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erfaringer som Pettersen (2005) beskriver det. Studentenes leering farer da til en relativt varig

atferdsendring.
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Evelyn Sandey Ottesen, Universitetet i Stavanger

Hvordan gke samspillet mellom utdanning og yrkesfelt?

Innledning
Samfunnet vart utvikles og befolkningen blir eldre samtidig som det er mange i yrkesaktiv

alder som ikke jobber (Meld. St. 13 (2011-2012). For fortsatt & kunne ha det velferds-
samfunnet vi har, ma tjenestene tilpasses og fornyes i forhold til samfunnets behov, og dette

gjelder ogsa for hgyere utdanning.

I Meld. St. 13 (2011-2012) Utdanning for velferd; Samspill i praksis stiller myndighetene
starre krav til tettere samarbeid mellom universitet/hgyskole og praksisfelt. Det vektlegges at
behovene i samfunnet har endret seg, og at utdanningene ikke klarer a ruste studentene godt
nok til de oppgavene som venter pa dem i feltet. Samarbeidet mellom utdanning og praksisfelt

er ikke godt nok.

Det sies at sosialarbeidere i feltet er lite opptatt av forskning, og benytter seg i liten grad av de
forskningsresultatene som ligger der (Willumsen og Studsrgd, 2010). Jeg vil i dette essayet se
pa hvordan en kan tilrettelegge for forskning i bachelorutdanning i sosialt arbeid for & gke
bevissthet blant studenter og praktikere om 4 tilegne seg ny kunnskap, samt & aktivt veere med

a produsere en research mindedness:

Research-mindedness is used for promoting social workers interest in research-based
evidence and best-practice, and the role of research has become central in
education....Research-mindedness needs to be extended and could be called practice-
research-mindedness. It implies an ideal of a reflexive expert and a researching-practitioner
and practice research. (Karvinen-Niinikoski, 2005 s. 259).

Research mindedness og sosialarbeideres forhold til forskning star sentralt i sosialt arbeid i
akademia, og utfordringen er a fa praktikerne i feltet til a se verdien av den forskningen som
allerede er gjort. Noe av utfordringen er at mye forskning blir definert og gjort i akademia
uten et samarbeid med feltet om hvilken kunnskap det er behov for. Jeg tar forskning med

som en mulig faktor til gkt samspill mellom utdanning og yrkesfelt.
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| essayet ser jeg ogsa pa kunnskapsforstaelse, forholdet mellom teori og praksis og om
praksisstudier kan veere med og gke samspillet mellom utdanning og praksisfelt. Jeg vil ta opp
hva den ferske stortingsmeldingen sier i forhold til samspill mellom hgyere utdanning og
yrkesfelt, samt & se om dette stemmer med funnene i en stgrre undersgkelse i boken

«UTAKTER- om helse- og sosialfaglig kompetanse i utdanning og praksis» fra 2006.

Malet med essayet er & se pa forholdet mellom utdanning og yrkesfelt, samt & presentere noen

prosjekter og tiltak som kan gke samspillet mellom dem.

Meld. St. 13 (2011-2012) Utdanning for velferd; Samspill i praksis

Stortingsmeldingen, ogsa kalt Samspillsmeldingen, omhandler tiltak for a styrke utdanning og
forskning pa det helse- og sosialfaglige omradet, og malet er kunnskapsbaserte tjenester som
setter brukeren i sentrum og bidrar til bedre velferd. Tettere kontakt mellom utdanning og
arbeidsliv er en forutsetning. | meldingen vektlegges det ogsa at brukere vil ha andre behov
og utfordringer i fremtiden. «Denne stortingsmeldingen om utdanning for velferd skal legge

grunnlaget for & utnytte vare nasjonale ressurser best mulig gjennom gode og effektive

tjenester», heter det (s. 25).

Reformer som for eksempel NAV-reformen og Samhandlingsreformen stiller nye krav til
praktikerne i feltet, og det oppstar saledes nye kompetansebehov og andre krav til den

kompetansen utdanninger gir til studenter, sier Samspillsmeldingen.

Er studentene rustet til de arbeidsoppgavene som venter i feltet i dag?

Et viktig spersmal er om utdanningene gir studentene tilstrekkelig kompetanse. Behovene i
samfunnet endrer seg, og spgrsmalet er om utdanningene endrer seg i takt med kravet til
kompetanse i yrkesfeltet. Er leerere og praktikere enige om kravene til sosionomutdanning og

profesjonsutavere?

«Den formelle utdannelsen skal sikre at profesjonsutgveren fra farste dag pa jobb etter endt
utdannelse har tilstrekkelig kompetanse til & lgse sine arbeidsoppgaver», hevder Fauske et al.
(2006, s.177). Forskningsprosjektet "1 kryssilden mellom utdannelse og praksisfeltets krav”
viser at det er betydelig utakt mellom utdannelsene og praksis’ krav innen helse- og sosialfag
(ibid,). I prosjektet kommer det frem at krav fra leerere ved sosionomutdanningen og krav fra
praksisfeltets profesjonsutgvere til utdannelsen og til profesjonsuteverne ikke er
sammenfallende (ibid.). Jo sterre grad av krav til personlige, emosjonelle og relasjonelle

aspekter, jo starre grad av utakt. Laerere og profesjonsutgvere har ulike forstaelsesrammer, og
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de har saledes ogsa forskjellige mater & forsta kunnskap, ferdighet og ideologi pa (Fauske et
al., 2006). Learere og profesjonsutgvere star i forskjellige kontekster, og det at
profesjonsutevere i mye hgyere grad enn lerere legger vekt pa personlige forutsetninger kan
bygge pa at de har forskjellige kunnskapssyn. Forskjeller i den grunnleggende forstaelsen av
hva som er viktig yrkesrelevant kunnskap kan saledes veare noe av forklaringen pa ulik

kunnskapsforstaelse, heter det.

Kunnskapsforstdelse - forholdet mellom teori og praksis

Profesjoners kunnskapsgrunnlag er sammensatt, og bestar av bade teoretisk innsikt fra
forskjellige fagomrader, praktiske ferdigheter og fortrolighet i konkrete situasjoner. Det er de
praktiske oppgavene som styrer hvilken kunnskap som skal danne en profesjons

kunnskapsgrunnlag.

Hvordan forsta forholdet mellom teori og praksis? Forholdet mellom teori og praksis kan ikke
forstas pa bare en mate. Grimen (2008) presenterer to modeller for hvordan man kan forsta
forholdet mellom praktisk og teoretisk kunnskap. Den fgrste modellen betrakter praktisk
kunnskap som anvendelse av teori. Her er den teoretiske kunnskapen primeer, og praksis er
omsatt teori. En kan likevel ikke si at all praktisk teori har en teoretisk basis og heller ikke at
alt vi gjar kan forklares teoretisk. | den andre modellen er praktisk kunnskap primar, og teori
springer ut av praktisk kunnskap og kan ikke sees uavhengig av denne. Praktisk kunnskap
kjennetegnes av at den ikke kan lgsrives fra den som har den og heller ikke fra den

situasjonen hvor den blir brukt (Grimen, 2008).

En mate a forsta kunnskap pa har vi fra Platons dialog Theaitetos. | dialogen diskuterer Platon
kunnskap eller episteme ut fra kunnskap forstatt som begrunnede sanne oppfatninger. For at
en person kan sies a ha kunnskap om noe, ma oppfatningene veere sanne og grunnene ma veere
gode for a tro at de er sanne. En feilaktig oppfatning kan i falge Platon ikke vaere kunnskap.
Praktisk kunnskap bryter med Platons fgrste krav til kunnskap om at kunnskap skal veere
sanne oppfatninger. Aristoteles som var Platons elev skilte mellom episteme, techne og
fronesis. Episteme er kunnskap om noe evig og uforanderlig. Techne er kunnskap om hvordan
lage ting, og praktisk kunnskap som for eksempel konstruksjon av bygninger kommer inn
under techne. Techne er kunnskap om noe som varierer. Fronesis er ogsa praktisk kunnskap,
og det betyr & kunne handle moralsk klokt. Fronesis er viten om hvordan man gjennom
handling kan sikre malene for et godt liv. I fronesis ligger tillzerte ferdigheter for bedemmelse

av situasjoner, og de trenger ikke a bygge pa teori. Slik kunnskap blir tilegnet gjennom

225



erfaring. Aristoteles betraktet episteme som en hgyere form for kunnskap enn techne og
fronesis.

Taus kunnskap har spilt en viktig rolle i profesjonene, og den ungarske filosofen Michael
Polanyi formulerte den som at vi kan vite mer enn vi kan utsi (Grimen, 2008). Bakgrunnen for
det vi gjer er sdledes kunnskap vi har som vi ikke har uttrykt verbalt. Schgn kaller den typen
kunnskap som erfarne praktikere bruker i arbeidet sitt for «kunnskap i handling». Denne
beskrives ogsa som taus og er utviklet gjennom praktisk erfaring (Grimen og Molander,
2008).

| falge Grimen (2008) er bade teori og praktisk kunnskap kunnskap, og vektlegger at samspill
og spenninger mellom teoretiske og praktisk kunnskap ber sta i fokus. Hvis en tenker at
praksis er et kunnskapsomrade, vil praksis ogsa veere en arena hvor ny teoretisk kunnskap kan
utvikles (Herberg & Johannesdottir, 2007). | sosialt arbeid vil det ikke vare et enten- eller,

men et bade- og. Teori og praksis er gjensidig avhengige av hverandre.

Nes Aadnesen (2012) henviser i sin doktorgrad til Abott som mener at profesjonelt arbeid
bestar i & benytte ekspertkunnskap til & lgse problemer for mennesker og grupper. Profesjoner
opprettholder sin makt ved & kontrollere kunnskapen. Abott legger til grunn at kunnskap i et
historisk perspektiv endres (Nes Aadnesen, 2012). Kunnskapen til en profesjon vil saledes

endres over tid.

Kunnskapsforstdelse i sosialt arbeid

Et sentralt spgrsmal er hvilke former for kunnskap en har i sosionomutdanningen og forholdet
mellom dem (Thomassen, 2006). Kjell S. Johannessen deler kunnskapen i tre ulike former:
pastandskunnskap som knyttes til teoretiske kunnskap, fortrolighetskunnskap som en far
gjennom forstaelse og egne erfaringer, og ferdighetskunnskap som en far gjennom utevelse,
refererer Levin (2004).

Kunnskap tilegnes gjennom teoretiske studier, praktisk trening, handlingserfaring og gvelse
(Thomassen, 2006). Forskjellige kunnskapssyn vil gi forskjellige svar pa hvilke former for
kunnskap som ligger til grunn for kompetent yrkesutgvelse og hvordan en far denne

kunnskapen. Her kan en tydelig se spenningsfeltet som ligger mellom teori og praksis.

Sosialt arbeid bestar av teori og praksis, og dette gir utfordringer i forhold til
kunnskapsforstaelsen faglaererne legger til grunn for undervisningen og kunnskapsforstaelsen

praktikerne legger til grunn for & lgse sine arbeidsoppgaver.
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Malet er ikke ngdvendigvis at en skal fa en felles kunnskapsforstaelse, for det kan vere viktig
at vi har ulike fokus. Som larere pa utdanningen og praktikere i yrkesfeltet har vi ulike roller
som kan utfylle hverandre. Vi ma likevel ha kjennskap til hverandres kunnskapsforstaelse for
at vi skal ha mulighet til & gi studentene et realistisk bilde av profesjonen og de utfordringene

Vi Star i.

Utdanningen i dag

| folge forskningsprosjektene i boken Utakter har det blitt en gkt akademisering av
utdannelsen som har gjort at koblingen til praksisfeltet har blitt mer uklar, og minsker
utdannelsens praksisrelevans. En etterstreber en generell teoretisk kompetanse som blir
vanskelig & overfare til praksisfeltets krav. En far en spenning som fglge av utdannelsens
akademisering og praksisfeltets kontekstspesifikke profesjonalisering (Fauske et al., 2006).
Utdannelsene og praksisfeltet star saledes lengre fra hverandre enn tidligere. Utaktene har
kommet over tid, og utdannelsene mgter i mindre grad de krav som profesjonsutgverne mgter

i praksis. Spesialiserte videreutdanninger har kommet som et supplement (ibid.).

De studentene som far et eksamensbevis med fullfart godkjent utdannelse, skal som et resultat
av a ha tatt utdannelsen, ha utviklet en kompetanseprofil som gjennom deres fortsatte
yrkeskarriere gjgr dem i stand til & mestre om ikke alle, s& i hvert fall de viktigste

kjerneoppgavene som de som medlemmer av profesjonen har fatt tildelt pa sine praksisfelt
(Fauske et al., 2006 s.179).

Mange studenter fgler angst i sin farste praksiserfaring og spesielt hvis studenten far oppgaver
som er mer krevende enn den kompetansen en har. Det er vanlig at studenter tviler pa egen
kompetanse, er usikre pa hvordan teori og praksis knyttes sammen og om en er egnet til a
jobbe i dette yrket (Rennestad, 2008). Utdanningsinstitusjonene star overfor en alvorlig
situasjon dersom studentenes usikkerhet kommer av at det de har leert ikke samsvarer med de

arbeidsoppgavene de far i feltet og heller ikke med samfunnets behov.

| prosjektet I kryssilden mellom utdannelse og praksisfeltets krav” konkluderes det med at
det er et stort gap mellom de kvalifikasjonsrelevante kompetansene som utdannelsene har
fremmet og de yrkesrelevante kompetansene som praksisfeltets oppgaver krever (Fauske et
al., 2006). Lererne vektlegger en sterkere akademisering, mens profesjonsutgverne krever
mer praksisnarhet og brukerorientering i studiene. Dette ”gapet” kan forsterke angsten og
tvilen pa egen kompetanse hos studenter og nyutdannede sosialarbeidere.

Forskningsprosjektet konkluderer med at studentene ikke far den ngdvendige kompetansen de
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trenger gjennom utdanningen, og at de selv ma ta ansvar for & tilegne seg ngdvendig
kompetanse hvis de skal mestre de viktigste oppgavene i praksis (Fauske et al, 2006). Hva

kreves for & gjere «gapet» mellom utdanning og praksisfelt mindre?

| folge Samspillsmeldingen kreves det gkt kvalitet i praksisstudiene og bedre evne til a
samarbeide pa tvers av nivaer og sektorer. Det trengs ogsa mer kompetanse pa flere felt som
for eksempel forebyggende arbeid, omsorgssvikt, vold og overgrep, fattigdom, psykisk helse
og rus. Studentene lzrer ikke i tilstrekkelig grad & samarbeide med andre, og profesjons-
utdanningene er generelt for lite knyttet til helheten (Fauske et al, 2006). Dagens utdanninger
i sosialt arbeid er for lite integrert med helsefagutdanningene og mangler et tydelig

arbeidsperspektiv, heter det i meldingen. Hvilke krav er det til dagens utdanning?

Omgivelsenes krav til utdanningen

En kan ikke se pa utdanningen isolert, men ma se den i forhold til bade kontekst og
tidsperiode. «Det er en klar forventning til universitetene og hgyskolene, enkeltvis og som
system, at de utdanner kandidater med kompetanse i trad med arbeidslivets behov», sies det i
Meld. St. 13. (s. 76).

Organisasjoner er i stadig utveksling med omgivelsene, og de ma forholde seg til omgivelsene
som de far ressurser, krav og stette fra. Organisasjonen, som her er utdanningsinstitusjoner,
kan ikke eksistere uavhengig av omgivelsene, papeker Flermoen (2001). Omgivelser kan vare
alt som er utenfor organisasjonen, men som har betydning for hvordan den virker. Her vil
bade politiske faktorer som rammebetingelser og gkonomiske faktorer sta sentralt.
Omgivelser kan i denne sammenhengen veere de kompetansekrav og arbeidsoppgaver
yrkesfeltet har til sosionomer. For at utdanningsinstitusjoner skal fa aksept fra feltet og bli
oppfattet som legitime aktarer, ma de tilpasse seg gjeldende normer og standarder (ibid.).
Utdanningens innhold ma gjenspeile kompetansebehovene i tjenestene, heter det i
stortingsmeldingen. Kunnskap er ikke statisk, og profesjonens kunnskap og kompetansebehov

endres over tid.

Nye kompetansekrav

Stortingsmeldingen presenterer flere nye kompetansekrav som studenter og sosionomer i
yrkesfeltet ma rustes til & kunne handtere. | Samspillsmeldingen henvises det til
Befringsutvalgets utredning hvor det kom frem at utdanningene ikke mgter behovene for

kompetanse i barnevernet. Det er blant annet behov for mer spesialisert kompetanse, samt a
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styrke flerkulturell kompetanse (Meld. St. 13. (2011-2012). | en undersgkelse blant ledere
gjort ved flere NAV kontorer kom det frem fire omrader hvor det er nye kompetansebehov.
Kompetanse trenger a styrkes i forhold til kunnskap om arbeidsmarked og arbeidsliv,
veilednings- og oppfalgingskompetanse, systemkunnskap, grunnleggende juridiske
kunnskaper og IKT-kompetanse. Nar det gjelder samhandlingsreformen, s er det blant annet
krav om mer fokus pa mestring i stedet for sykdom. Det er ogsa krav om kjennskap til
boligsosiale problemer for & kunne arbeide med og hjelpe vanskeligstilte pa boligmarkedet
(ibid.). Bade nyrekruttering til utdanningene og kompetanseheving i feltet vil her sta sentralt.

De nye kompetansebehovene gjar at det er behov for endringer.

| stortingsmeldingen kommer det frem at det ikke finnes nasjonale oversikter over forskning
pa for eksempel barnevern og familievern, og at det er behov for a styrke bade dialog og
samarbeid om kunnskapsgrunnlag for utdanning og yrkesutavelse. Det vil saledes veere behov

for tilretteleggelse for samarbeid pa flere niva.

Dialog og samspill

Dialogen var i antikkens filosofi en terapeutisk samtale. Malet med dialogen var & fa frem det
en enna ikke hadde ord pa. Dialogen forholder seg til den praktiske erfaring til den man er i
dialog med sin praktiske erfaring. Dialogen dreier seg om a fa saklig innsikt hvor malet er a
forsta, sier Eikeland (2006). | denne sammenhengen er dialogen en dgrapner for at utdanning
og yrkesfelt skal kunne mates og drgfte bade utdanning og kompetansebehov. For & fa til et
samspill ma feltet og utdanningen ha treffpunkt og en ma jobbe for a skape en dialog. Malet
er bade & fa innsikt og a forsta. Det er viktig at en mgtes som likeverdige parter, og at en bade

gir og tar. Partene ma tale a sta i en dialog over tid.

| dag finnes det fa samarbeidsarenaer mellom utdanningsinstitusjonene og yrkesfeltet, og det
er for lite kontakt. «Tilbakemelding fra tjenestene om at kandidatene er for darlig forberedt pa
viktige oppgaver og arbeidsmater, viser at denne kontakten trenger a styrkes», sies det i

stortingsmeldingen (s. 37).

For & fa til et godt samspill er det viktig at bade utdanningsinstitusjonene og praksisfeltet har
en felles forstaelse av at begge er en sentral leringsarena. Hvor lenge har utdanningene

ansvaret for a ruste studentene til arbeidsoppgavene i feltet, og nar tar arbeidslivet over?

Utdanningsinstitusjonene har behov for & fa informasjon om hvilken kompetanse som trengs,

som igjen ma veere styrende for innholdet i utdanningen (ibid.). Her vil det ligge et gjensidig
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ansvar pa begge parter for a fa til en apen dialog. Om en legger til grunn forstaelse av at

yrkeskvalifisering er et felles ansvar, kan ikke endringene bare skje i utdanningene.

Hvordan styrke et gjensidig forpliktende samarbeid mellom utdannelse og praksisfelt?

Kan forskning gke samspillet mellom utdanning og yrkesfelt?
Forskning har to hovedformdl: bade a styrke kunnskapsgrunnlaget for yrkesutevelse og a
bidra til & sikre at utdanningene er basert pa det fremste av kunnskap, sies det i

Samspillsmeldingen.

Som utdanningsinstitusjon for profesjonsutdanninger er det viktig & ha narkontakt med
profesjonene og feltet. Hva er interessant og viktig for fagfeltet? Hvilken kunnskap har feltet
behov for? Kan vi gjennom forskning fa til et samarbeid mellom utdanningen, studentene og

praksisfeltet?

| januar 2012 startet vi opp et preveprosjekt for 2. ars studenter i praksis pa
sosionomutdanningen og barnevernspedagogutdanningen ved Universitetet i Stavanger.
Studentene skal i praksisperioden som er pd 22 uker jobbe med forskningssparsmal.
Studentene skal finne fram til ett forskningsspgrsmal som praksisstedet gnsker mer kunnskap
om. To sentrale spersmal i prosjektet er: Hvordan gi studentene et innblikk i
forskningsprosessen og hvordan fa praksisfeltet aktivt i forhold til forskningsspgrsmal som
feltet opplever som nyttig kunnskap jamfar research-mindedness. Dette er i trad med den nye
stortingsmeldingen som legger opp til et tettere samarbeid mellom utdanning og praksisfelt,

samt fokus pa forskning.

Studentene skal velge ut et spgrsmal eller en problemstilling som de skal innhente
informasjon i forhold til. Studentene ble radet til a utarbeide forskningsspersmal i samarbeid
med sine veiledere, slik at de kan fa litt drahjelp samtidig som vi haper at veilederne blir
engasjerte i forskningsspersmalene. Tanken er at forskningssparsmalet eller problemstillingen

kan modnes underveis i praksisperioden og blir en naturlig del av veiledningen.

Et eksempel pa et forskningsspgrsmal er: « Hvordan er det a bo i en akuttinstitusjon i over tre
maneder»? Bakgrunnen for at studenten valgte dette som forskningsspgrsmal var at mange
ungdommer som ble over tre maneder pa institusjonen, fikk en negativ atferdsutvikling.
Forskningssparsmalet ble tatt opp som et tema pa et personalmgte, og det var personalet

sammen med studentene som valgte dette forskningsspgrsmalet.
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Malet med prosjektet er a fa til et samarbeid mellom utdanning og praksisfelt der studentene
far en sentral rolle. Vi haper ogsa a gi studentene et lite innblikk i forskning samtidig som de
ser sammenhengen mellom vitenskaplig arbeid og praksis, og at studentene gnsker a forske
mer enten i tilknytning til bacheloroppgaven eller en masteroppgave. Det er behov for at
praktikere har mer fokus pa forskning, og vi haper at veilederne er aktive i studentenes valg

av og arbeid med forskningsspgrsmalene.

Gjennom prosjektet blir studentene kjent med aktuelle tema og problemstillinger fra feltet, og
de far trening i a sgke etter forskningsartikler som de skal lese kritisk og presentere. Saledes
far studentene litt erfaring som de kan bruke bade i forhold til oppgaven sin, men ogsa nar de
skal starte i yrkesfeltet selv. Studentene far se at forskning ikke trenger a veere sa omfattende,
og det haper vi at praktikerne ogsa ser. Praktikerne far mulighet til & engasjere seg i sparsmal

som gir nyttig kunnskap for arbeidsplassen.

Utdanningsinstitusjonens og praksisfeltets kunnskaper og erfaringer kan brukes som et
potensial for den faglige utvikling for begge virksomhetene. Dette er mulig ved a etablere
forsknings- og evalueringsbaserte feedbackslgyfer mellom utdannelsesinstitusjon og
praksisfelt. Her vil studentene ha en sentral rolle hvor de har mulighet til & innhente data om
arbeidet pa de ulike praksisstedene, og resultatene kan bearbeides av lerere og forskere og
brukes av praksisfeltet som utviklingsarbeid og av utdanningen som faglig oppdatering.
(Fauske et al., 2006).

Praveprosjektet ved institutt for sosialfag er ikke per i dag sa omfattende at resultatet blir
systematisert praksisorientert forskning. Men hvis noen av studentene og noen av veilederne
ser verdien av forskningen og at den kan gi nyttig kunnskap, sa vil det veere lettere a drive

prosjektet videre.

Bade studentene og veilederne i praksis skal fa tiloud om & evaluere prosjektet med
forskningssparsmal i praksis. Evalueringen vil legge sterke faringer for det videre arbeidet

med prosjektet.

"PRAXIS sydvest” - et samarbeid mellom barneverntjenesten og
Universitetet i Stavanger

"PRAXIS sydvest” er et samarbeidsprosjekt mellom barneverntjenestene i Rogaland og
Universitetet i Stavanger. Tre av kommunene, BUF-etat og en representant fra Universitetet i

Stavanger sitter i arbeidsutvalget. Alle kommunene har mulighet til & bli med pa fellesmgtene.
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Her er tanken at det skal veere et samarbeid mellom utdanningen og barneverntjenesten hvor
en diskuterer aktuelle forskningsprosjekter og sgker prosjektmidler gjennom “PRAXIS

sydvest”.

Arbeidsutvalget treffes jevnlig, mens alle de aktuelle barneverntjenestene i regionen blir

invitert til mater inntil fire ganger i aret. Noen samarbeidsprosjekt er allerede i gang.

Pa bakgrunn av dette samarbeidet har det ogsa kommet foresparsel fra en kommune om
studenter kan ga inn i konkrete prosjekter. Kommunen gnsker a gjere flere undersgkelser i
forhold til sine brukere, samtidig som de gnsker a fa tiloakemelding pa hvordan arbeidet kan
legges opp. Undersgkelsene vil bli gjennomfart av 3. ars studenter, og vil veere utgangspunkt

for deres bacheloroppgave.

Noe av malsetningen med samarbeidet er a opprettholde den kontakten mellom utdanning og
praksisfelt som allerede er etablert. Samtidig sa kreves det et tettere samarbeid mellom
utdanning og praksisfelt fremover, og her vil PRAXIS sydvest vare et viktig bidrag. Det kan
veere aktuelt a se pa samme type samarbeid i forhold til andre deler av feltet som for eksempel

innen rusomsorg, psykiatri og NAV.

Praksisstudier- en arena for gkt samspill mellom utdanning og
yrkesfelt?

Veilederne som har studenter i praksis far ikke godtgjarelse eller lann, men praksisstedet far
mulighet til & seke om samarbeids/veiledningsmidler. Universitetet i Stavanger fordeler
samarbeidsmidlene pa praksissteder som knytter sgknaden opp til de kriterier som
universitetet har satt opp. 1 2012 er kriteriene 1) Prosjekter som fremmer samarbeid mellom
utdanningssted og praksisfelt. 2) Prosjekter som hever den faglige kompetansen pa
praksisfeltet, for eksempel knyttet til NAV-reformen, barnevernreformen og
samhandlingsreformen. 3) Prosjekter som fremmer praksisnar forskning. Planen er at de
praksisstedene som far samarbeidsmidler, skal komme pa universitetet og presentere sine

prosjekter for leererne pa utdanningene, studentene og for de andre fra praksisfeltet.

Bruken av samarbeidsmidlene vil bli evaluert etter praksis 2012, og det kan bli aktuelt & bruke
midlene pa mater som nar alle veilederne som har studenter i praksis. Eksempel kan vere at
alle veilederne blir invitert til en felles fagdag, og at veilederne blir invitert til en felles
samling. Gjennom felles fagdag, faglige diskusjoner og treff for veilederne kan det skapes

dialog og en starre gjensidig forstaelse mellom lererne pa utdanningen og praktikerne i
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yrkesfeltet. Det er ogsa etablert samarbeid med NAV bade i forhold til & fa praksisplasser til

neste praksisperiode, og for & fa folk med farstehandskunnskap om NAV inn i

undervisningen.

Prosjektene er basert pa dialog og et gjensidig samarbeid der forskning og fagutvikling er med
pa & bygge bro mellom utdanning og praksisfelt. Studentene har en ngkkelrolle i flere av

prosjektene.

Utfordringer i et fremtidsperspektiv

| dag ligger Norge langt fremme nar det gjelder kobling mellom utdanning og forskning i
profesjonsutdanningene. Vi har likevel et godt stykke med arbeid igjen fer vi er der vi vil
veere nar det gjelder forholdet mellom utdanning, forskning og praksis. Meld St. 13 (2011-
2012) omtaler arbeidslivet som mer kunnskapsintensivt, og skisserer noen av de fremtidige
behovene i samfunnet og for profesjonene. Det vil veere stgrre behov for at praktikerne bruker
forskningsresultat kritisk i yrkesutevelsen. Det vil fortsatt legges vekt pa & ha en
kunnskapsbasert praksis der yrkesutgverne bade holder seg faglig oppdatert, samt at de
benytter seg av forskningsresultat. For & sikre en god kvalitet pa tjenestene og gke
troverdigheten er det viktig & forholde seg systematisk til kunnskap. | dette kan det ligge bade
at yrkesutgverne og brukerne skal sette viktige tema pa dagsorden for forskningen, men ogsa
at forskerne er uavhengige og kan ha andre fokus. | begge alternativene vil det veere
praksisnar forskning hvor det er ngdvendig at bade forskerne, yrkesfeltet og brukerne deltar
aktivt.

Behovene og kompetansekravene til feltet ma ogsa gjenspeiles bade i pensumlister og

undervisning ved hgyskoler og universiteter. Her er det fortsatt en jobb & gjare.

Er det bare mellom yrkesfelt og utdanning der er et gap?

| artikkelen «Utfordringer i velferdsstatens yrker- slik nyutdannede profesjonsutevere ser det»
rettes sgkelyset mot utfordringer som de opplever i yrket. Bakgrunnen for artikkelen er en
kvalitativ studie Profesjonalitetens mange ansikter, og bestar av 40 informanter (Eide og
Damsgaard, 2012).

Avstanden mellom teori og praksis og mellom utdanning og yrkesfelt innebar falgelig en
utfordring for informantene som helt nyutdannede. Men de utfordringene de legger mest vekt
pa i sine fortellinger er knyttet til kommunale virksomheter med fa& ressurser og stort tids- og
arbeidspress. (Eide & Damsgaard, 2012 s.77).
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Dette tyder saledes pa at fokus pa endringer i utdanningene ikke vil lgse problemene i
yrkesfeltet, fordi profesjonsutgverne fortsatt vil sta i krysspresset mellom profesjonsidealer og
kommunale begrensninger (Eide & Damsgaard, 2012). | artikkelen snakkes det om et gap
mellom intensjon og virkelighet, og informantene beskriver en utilstrekkelighet som handler
om gapet mellom gode intensjoner og reelle muligheter. Dette er en kjent problemstilling fra
feltet.

Studien viser saledes at der er flere gap som ma tettes for at profesjonsuteverne skal kunne

gjere arbeidsoppgavene pa en faglig forsvarlig mate.

Hva kan gjores for d gke samspillet mellom utdanning og praksisfelt?
I forskningsprosjektet "I kryssilden mellom utdannelse og praksisfeltets krav” presenteres
flere strategier for & gjere utaktene mellom utdanning og praksisfelt mindre (Fauske et al,

2006). Jeg har valgt tre av forslagene:

e En teoretisk plattform for & koble utdanning og yrkesfelt. At en sammen finner ut hva
som setter en profesjonsutaver i stand til & mestre kravene i feltet.

e Skille mellom utdannelseskonteksten og yrkeskonteksten. Det er stor forskjell pa
konteksten hvor utdanningen leres og konteksten hvor leringens resultater blir tatt i
bruk.

e Forholdet mellom teori og praksis. Fa til en vekselvirkning mellom teoretisk innsikt og

praktisk erfaring.
| stortingsmeldingen er det forslag til to tiltak:

o Tettere samarbeid om kompetansekrav og utdanningens innhold. Praktikerne ma
informere lzerene om hvilke kompetansebehov det er i samfunnet, og ma saledes fa
innflytelse pa hva som er viktig a ha fokus pa i utdanningen.

e Felles forstaelse om at utdanning og yrkesfelt er to viktige leeringsarenaer. Yrkesfeltet
og praksis ma lgftes opp som en viktig leringsarena sammen med

utdanningsinstitusjonene.

Forslagene er viktige bidrag i prosessen med & gke samspillet og forstaelsen mellom
utdanning og yrkesfelt, og vil kunne veere med pa a gi studentene en bedre kompetanse. |

tillegg vil det veere viktig a formalisere samarbeidet med avtaler og faste treffpunkt.
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Det er forventning til utdanningsinstitusjonene om at studentene utdannes til en kompetanse
som samstemmer med arbeidslivets behov. Universitet og hayskoler har behov for & fa innsikt
i de krav og forventninger praksisfeltet har til utdanningen. Godt samspill mellom utdanning
og arbeidsliv er ngdvendig for & sikre hensiktsmessig kompetansekrav. Dette samsvarer med

resultatene fra forskningsprosjektet «l kryssilden mellom utdanning og praksisfeltets krav».

Det er fortsatt utakter mellom utdanning og praksisfelt. Vi ma mgtes for & formidle til
hverandre, og ngkkelen til & gke samspillet er et gnske og en vilje til samarbeid fra begge
parter. Bade forskning og praksisstudier kan bidra til samarbeid mellom utdanning og praksis,

og saledes gke samspillet.

Avsluttende kommentar

Gjennom studien Profesjonalitetens mange ansikter viser funnene at det ikke er bare mellom
utdanning og yrkesliv der er gap. Slik jeg ser det er det behov for et mer nyansert bilde av
hvilke endringer som trengs i utdanningen og hva som ma tilskrives kommunale
begrensninger og rammebetingelser. Bade i Kryssildprosjektet og i Meld. St. 13 blir

fremstillingen noe ensidig nar de faktiske forholdene i kommunene og yrkesfeltet er utelatt.
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Daisy Princeton, Hogskolen Stord/Haugesund

Sammenheng mellom brukermedvirkning og pasientsikkerhet
i dagens profesjonelle operasjonssykepleietjeneste

Profesjonsutgvelse bygger pa flere ulike fagkunnskaper innenfor flere ulike vitenskapelige
disipliner. Praksisdimensjon av enhver profesjon dreier seg ikke bare om anvendelse av
kunnskap, men ogsd om moralsk, politisk og juridisk skjenn (Grimen, 2010). |
operasjonssykepleietjenesten er det en stor daglig utfordring hvordan vi kan oppna praksis

som gjenspeiler hgy moral, juridisk bevissthet, og politisk engasjement samtidig.

Operasjonssykepleietjenesten utferes i en lukket avdeling der operasjonssykepleiere mgter
sine pasienter oftest for farste gang, avhengig av hvordan operasjonssykepleietjenesten er
organisert sammen med tverrfaglige medarbeideres helsetjeneste pa en operasjonsavdeling.
Enkelte operasjonsavdelinger i England praktiserer previsitt, der bade operasjonssykepleier og
anestesisykepleier mater kirurgiske pasienter for en dialog dagen fer det aktuelle kirurgiske
inngrepet skal finne sted; slik at de kan gi og fa nedvendig informasjon, og skape en
meningsfull pasient-sykepleie relasjon (Westerling & Bergbom, 2008). | Norge,
operasjonsavdelingene har forskjellige organiseringssystemet. Det er som regel enten kirurg,
anestesilege, og eller anestesisykepleier som utferer previsitten. Dette betyr at
operasjonssykepleieren har lite kjennskap til pasientens objektive og subjektive helsemessige
stasted rett fgr det kirurgiske inngrepet. Den ngdvendige forhandsinformasjon angaende
pasienter kan ofte innhentes av operasjonssykepleiere gjennom et skjema eller i databasen.
Disse skjemaene kan veere mangelfulle, og databasen er fortsatt under utvikling i de
operasjonsavdelingene jeg er eller har vert knyttet til bade som praktiker og/eller
hagskolelektor. Det er derfor jeg har erfart og observert at det er en stor utfordring for
operasjonssykepleiere a ha en helhetlig oversikt over pasientens behov for holistisk sykepleie
ved en operasjonsavdeling. En holistisk operasjonssykepleietjeneste innebarer at sykepleieren
tar hensyn til alle aspekter av pasientens liv: fysisk, psykisk, emosjonelt, sosialt og andelig

(NSF/LOS, 2008). Dette er grunnleggende sykepleieverdier som handler ikke bare om etikk,
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men ogsa om erkjennelse av at disse aspektene er interrelatert med hverandre nar det gjelder

helse.

Det er ofte en misoppfatning at operasjonssykepleietjenesten som utfares i et hgy teknologisk
milje er mindre holistisk fordi utevelsen av operasjonssykepleierens funksjonsansvar synes a
ha sterre fokus pa det fysiske. En stor del av var arbeidsomrader sikter til forebygging av
kroppslige skader relatert til temperatur regulering, kirurgisk leiring, hygieniske prinsipper,
handtering av  instrumenter,  betjening av  teknologiske  apparater,  osv.
Operasjonssykepleierens arbeidsoppgaver har dermed fysiske pasientsikkerhet som
tilsynelatende overordnet mal. Det er imidlertid viktig & poengtere at pasientsikkerhet er
avhengig av en helhetlig sykepleievurdering som tar for seg pasientens objektive og
subjektive stasted rundt all livs aspekter. Det vil si at selv om operasjonssykepleierens
arbeidsvirksomhet er rettet mot det kroppslige/objektive, vil deres absolutt fokus konsentrere
seg pa pasienten som et menneske med integrert objektive og subjektive opplevelse. Det er et
trekk ved personer som opplever alvorlige lidelser og ulykker & ha angst fordi de kan vere
svekket bade kognitivt og emosjonelt (Grimen, 2010). Kombinasjonen av a vere hjelpelgs, a
ha mangel pa teknisk kompetanse og vaere emosjonelt forstyrret gjgr at pasienten blir sarbar
(Parson, 1979 i Grimen, 2010). Mange pasienter som har fatt uheldige erfaringer enten
preoperativt, peroperativt eller postoperativt har fatt angst, ungdvendig stress og forvirring.
Tidligere forskning viser at eldre pasienter fikk lide av forvirring i forbindelse med kirurgi
(Andersson, Gustavsson, & Hallberg, 2001). Forvirring i senere ar er ogsa blitt linket til gkte
komplikasjoner, forlenget sykehusopphold og mortalitet postoperativt (Galanki, Bickel,
Gradinger, von Gummenberg & Forstil, 2001). Slike ugnskete hendelser kan forarsake at

samfunnet generelt kan miste tilliten til kirurgiske team der operasjonssykepleiere inngar.

Den profesjonelle relasjonen operasjonssykepleier har med sin pasient kan kjennetegnes av
epistemisk asymmetri. Epistemisk asymmetri dreier seg om at profesjonelle forvalter
kunnskap som klientene mangler, men trenger (Grimen, 2010). Dette vil dermed innebare at
operasjonssykepleiere bar kunne stoles pa. Tillit til profesjonelle inneberer & stole pa deres
kompetanse fordi pasienter er i en type posisjon som kan vere preget bade av avmakt og av
manglende kunnskap (Grimen, 2010). Pasienter som skal gjennomga et kirurgisk inngrep kan
dermed veere bade psykisk og emosjonell usikker/utrygg ift operasjonssykepleierens og/eller
det kirurgiske teamets profesjonell tjeneste. Pasientsikkerhet i operasjonssykepleietjenesten
ber derfor ogsa omfatte og legge vekt pa ivaretakelse av den psykiske og emosjonelle helse

hos et menneske. | denne sammenheng vil jeg belyse den essensielle relasjonen mellom
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brukermedvirkning og pasientsikkerhet i operasjonssykepleietjenesten. Dette ogsa for a kunne
gjenspeile en bestrebelse for a oppna hgy moral, juridisk bevissthet og politisk engasjement i

operasjonssykepleierens profesjonsutgvelse.

Brukermedvirkning og Pasientsikkerhet som begrep

Sykepleie som profesjonell disiplin er opptatt av humanistiske idealer som vil sikre
menneskers helhetlig velvare. Utviklingen av sykepleiekunnskap omfatter derfor begge
vitenskapelige retningene som bygger pa en realistisk og relativistisk tankegang. Den
realistiske retningen grenser mot naturalisme og har innflytelse i sykepleieyrke i form av
naturvitenskapelige emner som for eks medisin, kirurgi, mikrobiologi, anatomi og fysiologi,
patologi, teknologi, osv. Denne retningen gir kunnskapskilder som sgrger for at den objektivt
fysiske kroppen av et menneske kan bli ivaretatt. VVed siden benytter sykepleieakademiet det
relativistiske prinsippet i form av humanisme, etikk, osv.  Denne retningen gir
kunnskapskilder som sgrger for at den subjektivt psykiske, sosiale, emosjonelle og andelige
opplevelse av et menneske ogsa blir ivaretatt. Operasjonssykepleien som profesjonsutgvelse
trekker dermed inn fagkunnskap fra vitenskapelige disipliner som ikke er i konflikt, men

heller utfyller hverandre for a skape en ideell operasjonssykepleietjeneste.

| var tid, er det mange faktorer som gjer det vanskelig & leve opp til sykepleieidealer. Mangel
pa ressurser, organisatoriske og byrakratiske strategier kan vere et hinder for at pasienters
helhetlige behov blir ivaretatt. Utfordringer i forhold til dette er ofte knyttet til det at pasienten
far lite medbestemmelse, eller er knyttet til det at pasientens sikkerhet blir truet. |
helsevesenet generelt blir det derved introdusert to nye begreper som kan sikre ivaretakelse av
menneskes helhetlig velvere. Disse begrepene har etter min mening ogsa blitt aktuelle
utgangspunkt for videreutvikling av sykepleieprofesjonen. Mange sykepleieforfattere har na
integrert disse to begrepene i sykepleieomsorg. Begrepene brukermedvirkning og
pasientsikkerhet er etter mi mening for tiden noe av den nyeste innovative tankegangen som
ogsa ber ha innflytelse i operasjonssykepleierens arbeidsfelt. De er mektige begreper som
formidler en idealistisk helsetjeneste for vare medmennesker. Videre, vil sammenhengen av
disse begrepene tydeliggjere operasjonssykepleiernes helhetlig omsorg til mennesker pa tross

av begrensningene/rammene.

Brukermedvirkning betyr at den som benytter seg av tjenestetiloud far innflytelse ift dette
tilbudet, og det innebarer at brukerne inngar i likeverdig samarbeid med tjenesteapparatet og

er aktivt deltagende i planleggings- og beslutningsprosesser, fra start til mal (Sosial og
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helsedirektoratet, 2006). Brukermedvirkning som strategisk konsept vektlegger pasientens
rolle i egen helse, og er anbefalt av World Health Organization for & gke pasientsikkerhet nar
pasienten mottar en eller annen form for individualisert behandling eller
helse/omsorgstjeneste (Longtin, Leape, Sax, Sheridan, Donaldson & Pittet, 2010). | Norge, er
brukermedvirkning nedfelt som aspekt ved kvalitet, og som et eget innsatsomrade i Nasjonal

strategi for kvalitet i sosial- og helsetjeneste (Jenssen, 2009).

Brukere av tjenesten i denne artikkelen er operasjonspasienten. Operasjonspasienten er her
avgrenset til mennesker med sykdom eller skade som skal gjennomga et_planlagt kirurgisk
inngrep, behandling eller undersgkelse. Denne oppgaven omfatter ikke Kkirurgiske
gyeblikkelig-hjelp-pasienter, fordi pasienter som trenger akutt kirurgisk inngrep, behandling
eller undersgkelse kommer fortest mulig inn til operasjonsavdelingen med en tilstand som
krever umiddelbare og fortlgpende operasjonssykepleie vurdering, prioritering, planlegging,
og handling. Dette gir ikke tid og rom for operasjonssykepleiere til & gjennomfere
kartleggings- eller informasjonssamtaler, og vil ogsa umuliggjere at pasienter kan ha aktiv

medvirkning i umiddelbare behandlinger de skal motta.

Pasientsikkerhet i sammenheng med brukermedvirkning kan sees som et mal og en positiv
konsekvens ved 4 tillate pasienter & medvirke i operasjonssykepleietjenesten. Pasientsikkerhet
betyr & forhindre, forebygge og begrense uheldige konsekvenser eller skader som falge av
helsetjenesteprosesser (Vincent, 2006). Begrepet pasientsikkerhet i denne konteksten kan
dermed operasjonaliseres som forhindring, forebygging og begrensning av konsekvenser eller
skader som fglge av helsetjenesteprosesser, ved a tillate pasienten & innga likeverdig
samarbeid med operasjonssykepleiere i planleggings- og beslutningsprosesser fra preoperativ

fase, intraoperativ fase, til og med postoperativ fase.

Pasientsikkerhet er en viktig del av kvalitetsregimet i enhver helsetjeneste og omfatter
forhindring, forebygging og begrensing av ugnskete hendelser og risiko (Aase, 2010). Dette
kan bli truet pa tre forskjellige nivaer: individ som kan relateres til profesjonelles oppgave i en
situasjon, team som kan relateres til samarbeid, og institusjon som kan relateres til
institusjonelle bestemmelser innenfor et organisatorisk system (Vincent, Adams & Stanhope,
1998). Trusler mot pasientsikkerhet i operasjonssykepleietjenesten kan unngas ved a erkjenne
viktigheten av brukermedvirkning i de forskjellige nivaene. Pasientsikkerhet er et personlig
ansvar blant individuelle profesjonelle utgvere og et felles ansvar blant tverrfaglige

samarbeidspartnere i det kirurgiske teamet. Ledelsen har imidlertid et hovedansvar, fordi de
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har myndighet til & foreta beslutninger som vil gjelde den organisatoriske arbeidsvirksomhet i
operasjonsavdelingen generelt. Det er ledelsen som kan iverksette ngdvendige forandringer
der hvor idealer og realiteter kan mgtes. Det organisatoriske systemet har uten tvil stor
innvirkning pa pasientsikkerhet. Pasientsikkerhet er ofte betegnet som eiendom av hvert
helsesystem (Vincent, 2010).

Operasjonssykepleierens kompetanseomrade

Operasjonssykepleieren har sitt arbeid i kirurgisk virksomhetsomrader der hun/han mgter
mennesker i alle livsfaser og livssituasjoner. Operasjonssykepleieren har kompetanse som gir
myndighet og ansvar i egen yrkesutavelse og i den helhetlige operasjonssykepleie i avdelinger
der pasienter med sykdom eller skade gjennomgar planlagt eller akutt kirurgisk inngrep,
behandling eller undersgkelse i et perioperativt forlgp. Perioperativt betyr faser i
operasjonsforlgpet som omfatter preoperativ (far operasjon), peroperativt eller intraoperativt
(under operasjon), og postoperativt (etter operasjon) (NSF/LOS, 2008).

Operasjonssykepleierens funksjonsbeskrivelse (NSF/LOS, 2008) er som falge:
¢ Identifisere pasientens behov for helsehjelp

e Planlegge & uteve malrettet sykepleie ut fra et helhetlig menneskesyn, der pasienten

opplever at fysiske, psykiske, sosiale og andelig behov blir ivaretatt

e Kartlegge og vurdere pasientens behov ut fra problemer, risiko og ressurser, samt
prioritere og iverksette ngdvendige og relevante tiltak med det mal & utgve sykepleie

til pasientens beste
o Evaluere den utfgrte operasjonssykepleien

o Bidra til et faglig forsvarlig forlgp med resultat som viser at infeksjoner, skader og

andre komplikasjoner er forebygget og smittespredning er hindret

e Ta medansvar for et tilfredsstillende kirurgisk resultat ved & bidra til gjennomfering av
medisinsk behandling og utfgrelse av delegerte medisinske forordninger ut fra

kompetanse
e Organisere og administrere sin fagutgvelse effektivt

e Bidra til at faget utvikles gjennom fagutvikling og forskning
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Informasjon, samarbeid og organisering av arbeidsvirksomhet som
viktige ledd mellom brukermedvirkning og pasientsikkerhet
Sammenhengen mellom brukermedvirkning og pasientsikkerhet i operasjonssykepleie-
tjenesten kan sees i forbindelse med tre hovedtemaer: informasjon, samarbeid og organisering

av operasjonsteamets arbeidsoppgaver.

Pasientens objektive og subjektive opplevelse: kontekstspesifikk informasjon/viten som er

nedvendig for & oppna operasjonssykepleierens profesjonsutavelse med hgy moral

Ngdvendige informasjon knyttet til enhver bestemt pasient er en viktig ngkkel for & oppna

pasientsikkerhet i operasjonssykepleietjenesten. Det er operasjonssykepleierens essensielle
viten/kunnskap om pasientens enestaende stasted og omstendighet. Det er kontekstspesifikk
informasjon/viten som vil muliggjere at operasjonssykepleiere skal kunne utgve sitt skjgnn
og/eller kompetanse i den unike situasjonen/omstendigheten. En  kompetent
operasjonssykepleieutgvelse som kan gi garanti for pasientsikkerhet er dermed en
kontekstspesifikk tilneerming som er avhengig/betinget av essensielle viten/informasjon. Kilde
til disse informasjonene som operasjonssykepleiere trenger for & sikre helhetlig trygghet for
pasienter pa operasjonsavdelingen er involverte kirurg/kirurger, anestesi lege/anestesi leger,

og/eller anestesi sykepleiere som foretar previsitten, men mest av alt selve pasienten.

Helsearbeidere ma kunne kommunisere med pasientene, forsta deres livssituasjon og sortere
ut faktorer som kan ha innvirkning pa deres helse, sykdom og helbredelse (Grimen, 2010).
Kommunikasjon for & skaffe seg informasjon i profesjons yrkesutgvelse er toveis. For a fa
informasjonen som trenges fra pasienten krever det at pasienten far informasjon om den
tjenesten operasjonssykepleieren gir. Dette betyr at det kan veere viktig og/eller ngdvendig &
ha en personlig dialog mellom pasienten og operasjonssykepleier for at begge parter kan gi
hverandre informasjonen som har betydning i pasientens sikkerhet nar operasjonssykepleieren
yter sin tjeneste til pasienten peroperativt. Operasjonssykepleierens anliggende i
pasientsikkerhet er knyttet til seeregne myndighetsomrader og funksjonsansvar som ikke andre
fagpersoner kan ivareta, ettersom operasjonssykepleiere har et helt annet fagperspektiv enn

andre faggrupper.

Operasjonssykepleierens rehabiliterende funksjon starter allerede nar pasienten legges inn for
operasjon. Hun gjer for eksempel en preoperativ visitt for a innhente informasjon om
pasienten og vurdere pasientens egne ressurser og begrensninger (NSF/LOS, 2008). Hvordan

operasjonssykepleieren mgter pasienten og hvordan hun/han iverksetter alle tiltak for, under
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og etter operativ inngrepet har starste betydning for pasientens rehabilitering postoperativ.
Disse tiltakene er imidlertid avhengig av operasjonssykepleierens innhentet informasjon/viten
angaende pasientens helhetlig tilstand. For operasjonssykepleieren er det for eksempel
nedvendig & vite om pasienten har fysiske funksjonssvikt, betydelig smerter, sekundeer
diagnoser eller disponerende faktorer som kan ha betydning for leiring/trykkskader osv;
og/eller psykiske bekymring samt emosjonelle pakjenning som kan ha betydning for
hensynsfulle tilsyn. Pasienten vil mest sannsynlig involvere seg i bestemmelser som ikke
angar medisinsk kunnskap eller klinisk ekspertise, men studier viser at grundig informasjon
gir pasientene styrke til a stole pa seg selv, og de kommer med bestemmelser som bare de kan
vite noe om (Longtin et al., 2010). Informasjon er en viktig ressurs for pasienten til a forsta og
engasjere seg i deres behandling, noe som ogsa reduserer angst og fremmer deres velvare
(Ishikawa & Yano, 2008).

| England er bade operasjonssykepleier og anestesisykepleier med pa en preoperativ visitt for
a fa en dialog med pasienten. Pasientene mener at denne dialogen er nyttig for dem, ikke bare
pre- og postoperativt, men ogsa i intraoperative fase (Westerling & Bergbom, 2010). Dette
fordi de far trygghetsfalelse nar de far gitt nyttig informasjon til anestesisykepleiere og til
operasjonssykepleiere som skal veere med i deres aktuelle kirurgiske behandling (Westerling
& Bergbom, 2010). Pasientene blir ogsa mer avslappet nar de treffer samme
operasjonssykepleier fra preoperativ fase til peroperativ fase. Dette kan veare serlig spesielt
nar pasienten er fremmedspraklig og har en annen forstaelse av helsebegreper og kontekster
(Ishikawa & Yano, 2008). Mange faktorer som har innvirkning pa helse, sykdom og

helbredelse er av sosial og kulturell art (Grimen og Ingstad i Grimen, 2010).

Brukermedvirkning i operasjonssykepleietjenesten muliggjeres hvis operasjonssykepleieren
far anledning til & gjare previsitt for & gi og f& informasjon fra pasienten. A kunne gi og f&
informasjon bgr gjeres i god tid, slik at operasjonssykepleieren kan kartlegge, planlegge,
vurdere og prioritere pasientens behov ut fra problemer, risiko og ressurser mer effektivt fgr
det aktuelle kirurgiske inngrepet skal finne sted. Operasjonssykepleietjenesten i intraoperativ
fase krever hurtighet, presisjon og stor oversikt; slik at ngdvendige og relevante tiltak basert
fra informasjonene hentet fra preoperativ dialog iverksettes med stor grad av hensiktmessighet
og effektivitet. Intraoperativ fasen kan veere hektisk og gir ikke tid og rom for grundigere
kartlegging og relasjonell oppbygging som preoperativ dialog kan gi. Preoperativ dialog har et
filosofisk og etisk utgangspunkt som skaper en atmosfere av gjensidig tillit og trygghets-

folelse mellom pasient og operasjonssykepleier hver gang de mgter hverandre. Det omfatter
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omsorgsprosess 0og omsorgskontinuitet i pasientens perioperative forlgp. Forskning viser at
operasjonssykepleiere er bedre forberedt til & mgte pasienten intraoperativt hvis hun/han har
mgtt sin pasient i forkant gjennom en preoperativ dialog. Her, blir operasjonssykepleierens
profesjonelle kompetanse mer synlig for pasienten, fordi operasjonssykepleieren blir mer
engasjert i pasientens situasjon, og hun/han tar personlig ansvar for pasientens helhetlig
situasjon (Lindwall & von Post, 2009). Operasjonssykepleierens handlingskompetanse blir
tydeligere malrettet, ngyaktig og resultatsorientert pa bakgrunn av pasientens objektive og

subjektive stasted.

Brukermedvirkning krever gjensidig informasjon og aksept om at pasienten kan bidra til sin
egen helse pa en verdig mate, der vedkommendes integritet og identitet ikke blir truet (Frank,
Asp & Dahlberg, 2008). Eldre pasienter over 65 gir uttrykk for at de gnsker & bevare deres
integritet og verdighet nar de skal gjennomga en operasjon, fordi de blir i en sarbar situasjon
hvor intime deler av kroppen kan bli eksponert (Lindwall, Lindberg & von Post, 2010).
Situasjoner som dette kan bidra til enten opprettholdelse av velvere eller fere til ungdvendig
lidelse, avhengig av operasjonssykepleieren (Lindwall, Lindberg & von Post, 2010). | falge
Moore og Kirk (2010) feler ogsa barn seg verdsatt og mindre engstelig nar de far veere med i
diskusjon og ble spurt direkte om deres behandling. Men barn mister muligheten til
medbestemmelse pa grunn av helsepersonelles mangelfulle kommunikasjonsferdigheter
(Coyne, 2006). For operasjonssykepleiere vil det bety mye a kunne etablere en relasjon med
barn fra en roligere atmosfere enn i intraoperativ fase. God og rolig kommunikasjon
preoperativt vil skape trygghet og vil gi et godt inntrykk for barn som skal gjennomga et
kirurgisk inngrep, og ikke minst for foreldre. Tillit til profesjonelle inneberer at pasienter
stoler pa kompetanse (Grimen, 2010) som gjenspeiler hgy moralske verdier. Utgvelse av
denne kompetanse er imidlertid avhengig av a vere hensiktsmessig, riktig, ngyaktig og med

fullstendig informasjon som til operasjonssykepleieren direkte fra pasienten.

Samarbeid, fagperspektiv og kommunikasjon

En trussel mot pasientsikkerhet kan ogsa relateres til teamet (Vincent mfl., 1998). Nar
preoperativ visitt ikke er en del av operasjonssykepleierens rutine for & innhente de
informasjonene de trenger direkte fra pasienten, blir operasjonssykepleieren avhengig av et
godt samarbeid. Involverte kirurg/kirurger, anestesilege/anestesileger, og anestesisykepleiere
som sitter med informasjon operasjonssykepleieren trenger bgr kunne gi beskjed til
operasjonssykepleieren. Problemet med dette er at andre faggruppe vil sannsynligvis sitte med

mangelfull informasjon om hva operasjonssykepleieren faktisk trenger. Det er ogsa ofte slik at
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faggruppene har lite innsikt i hverandres behov og arbeidsoppgaver. Dette er forstaelig fordi
vi har som sagt forskjellige fagperspektiver; og dermed forskjellige interesser, mal eller
forforstaelseshorisonter. Forforstaelseshorisonten er grunnleggende i hva et profesjonelt
individ erfarer og gjer (Gule, 2010).

A arbeide med team innenfor operasjonsavdelingen krever ogsd bedre kommunikasjon.
Kommunikasjon og samarbeid er like viktig som teknisk og profesjonell kompetanse nar det
gjelder pasientsikkerhet. | falge en studie blir mange konflikter som har med pasientsikkerhet
a gjere lgst med fokus pa hvem som har rett istedenfor a fokusere pa pasientens interesse
(Kaissi, Johnson & Kirschbaum, 2003). Det er ingen tvil om at det er behov for & forandre
kulturen i et hgy-stress niva arbeidsfelt som operasjonsavdelingen, men det er ikke enkelt, og
det vil kreve en samordnet og vedvarende innsats fra alle involverte parter (Clancy, 2007).
Tradisjonelle hierarkier bgr fjernes og bli erstattet med en konstruktiv, vennlig atmosfaere av
stgtte og oppmuntring (Paterson-Brown, 2010). For operasjonssykepleiere vil det vere en
ulempe & jobbe og & ta ansvar ut ifra en ufullstendig informasjon andre faggrupper innhenter.
De kan risikere a miste tid og bruke ekstra energi for a omprioritere og/eller omorganisere den
vel planlagte arbeidsvirksomhet som er preget av en logisk rekkefglge. Samtidig kan dette
veere en fordel for deres laering og vekst, fordi de vil ha forstaelse for hvor viktig det er a
kunne se ut ifra andre faggruppes perspektiv. De kan bli mer empatiske og effektive
samarbeidspartnere, med god oversikt over egne og andres foregaende oppgaver. Men denne
type lering som har etisk/moralsk og juridisk innvirkning i operasjonssykepleierens
profesjonsutgvelse kan gi stress, angst og mistrivsel. Dette kan skje i verste fall nar mangel pa
informasjon utsetter operasjonssykepleiere til a gjere feil, pafere pasienten ungdvendig

smerte, skade eller lidelse.

En annen ting er at det er ikke alltid tilrettelagt eller angitt bestemt tid for faggruppene til a
mgtes sammen for & overfgre informasjonene. Overfgring av ngdvendig informasjon kan vere
tilfeldig underveis da alle er opptatt av egne oppgaver for & betjene pasienten peroperativt.
Bruk av gode felles dokumentasjonssystem har veert en fordel, men for tiden er det ofte et
problem for operasjonssykepleiere a fa tilgang til dette. Papir- og elektroniske versjoner som
gir informasjon om pasienten er ofte ikke tilgjengelig i riktig tid og rom for dem. Papir-
versjoner er ofte hos andre faggruppe som bgr “prioriteres”, og elektroniske versjoner er enten
tidkrevende eller har mangelfullt innhold. Innhenting av informasjon pa slike mater kan heller
ikke erstatte relasjonen, trygghetsfglelsen, og mer helhetlig operasjonssykepleietjeneste som

den personlige dialogen mellom pasient og operasjonssykepleier kan skape. Resultater i en
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studie utfert av Westerling & Bergbom (2010) bekrefter at pasientene har en fordel av en
preoperativ visitt utfgrt av operasjonssykepleiere og anestesisykepleiere fordi de far da god
informasjon; de far meddele sine engstelser og bekymringer til erfarne og omsorgsfulle
sykepleiespesialister; de falte seg ivaretatt; og de far falelse av a veere med & bestemme og
planlegge egen behandlingsprosess. Implikasjonen av denne studien viser at
spesialsykepleiere tar personlig ansvar overfor pasienten i lgpet av hele prosedyren
(Westerling & Bergbom, 2010).

Organisering av operasjonsteamets arbeidsvirksomhet

Spenningsfeltet mellom idealer og realiteter gir opphav til problemer, og dette er noe som
gjelder alle sosiale institusjoner (Trangy, 2007). Organisering av arbeidsvirksomhet med
gkonomiske gevinster som mal kan ha store konsekvenser bade for pasienter som matte lide
av ungdvendige skader og for profesjonelle som kan lide av darlig samvittighet. I 2007 ble
127,416 tilfeller av mulige kirurgiske feil reportert i UK, og 1136 av disse var relatert til
uriktige pasientdetaljer, feil operativ side og forvekslet kirurgi (Paterson-Brown, 2010). Den
virkeligheten vi har i sosiale institusjoner er skapt av organisatorisk/gkonomisk strategier med
tverrfaglig felleskap. Analyse av ugnskete hendelser og ungdvendige skader tyder pa at
underliggende arsaker til kirurgiske feil kommer oftere fra holdningssvikt enn fra mangel pa
kunnskap eller teknisk ekspertise (Paterson-Brown, 2010). Trangy (2007) presiserer at sosiale

virkeligheter som var atferd resulterer i, er noe annet enn et norm- og verdisystem.

Reduksjon av ugnskete hendelser og ungdvendige skader vil kreve forandringer pd mange
nivaer innenfor en helseorganisasjon (Paterson-Brown, 2010). Pasientsikkerhet og
operasjonssykepleieres arbeidstilfredshet er avhengig av hvordan perioperativ sykepleie-
omsorg blir organisert (Lindwall & von Post, 2009). Utevelse av operasjonssykepleierens
handlingskompetanse er betinget av tid, rom og omstendighet. | falge Svensson og Karlsson
(2010), ledelseskontroll og effektivitet som er satt foran profesjonell kompetanse kan gi
opphav til kritikk. Neglisjering av potensielle saker av pasientsikkerhet til gkonomisk fordel
ber motstas pa all nivaer i klinisk og administrativ ledelse (Paterson-Brown, 2010), spesielt
hvis dette kan true pasientens sikkerhet. Forbedring av pasientsikkerhet i operasjonsavdeling
er et fellesansvar blant fagpersoner. En profesjonell operasjonssykepleier som er tilsatt i en
institusjon, og som er en del av en organisatorisk virksomhet har et stort ansvar overfor
pasienten, medarbeidere og arbeidsgiver. Ledelse/institusjonen bgr til gjengjeld gi arbeidere
og pasienter mulighet til & vaere en del av en felles verden som sgker etter forbedret helse

(Lindwall & von Post, 2009). De bgr tilby en organisatorisk virksomhet som kan skape sunne
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vaner og holdninger til fordel for bade operasjonssykepleiere og pasienter (Lindwall & von
Post, 2009).

Brukermedvirkning gjennom preoperativ dialog gjer at operasjonssykepleieren far uteve sin
maksimale kompetanse, og falgelig vil det ogsa gjere at pasienter far hayere trygghetsgaranti
ift sine fysiske, psykiske, emosjonelle og andelige livsaspekter. I mange ar har preoperativ
samtale veert et stort tema i operasjonssykepleiefagmiljget. Pa tross av forskningsresultater fra
utlandet som bekrefter at preoperativ dialog gir fordel for bade kirurgiske pasienter og
operasjonssykepleiere, har ikke dette blitt anerkjent i Norge. Norges operasjonssykepleiere er
et relativt lite arbeidsmiljg med ca 4000 praktikere. A gjere aksjonsforskning her kan veere
uinteressant for arbeidsgivere. Dette fordi markedet har lett a trekke forskerne over mot andre
arbeidsoppgaver enn forskerne regner som faglig utviklende og kompetansebyggende
(Christie Mathisen, 1989). Dessuten har operasjonssykepleiere mindre makt og innflytelse
innenfor det kirurgiske teamets fagfellesskap, som er preget av hierarkiske tradisjoner. |
fagfellesskapene konsentreres oppmerksomheten om noen pa bekostning av andre; og noen
blir sentrale med faglig anerkjennelse og innflytelse (Christie Mathisen, 1989).
Operasjonsavdelingen er nok preget av historie der naturvitenskapen okkuperer stagrre plass
enn samfunnsvitenskap og andsvitenskap. Dette gjar at operasjonsavdelingens vitenskapelige
grunnlag synes & veere snevret. Filosofien bgr springe ut av fagvitenskapene og omfatte hele
den vitenskapelige sivilisasjonen, slik at natur-, samfunns- og andsvitenskap vil vokse

sammen pa tvers med starre relasjoner til verden (Schelsky, 1963 i Habermas, 1999).

Systematiske metoder for & identifisere, analysere, og vurdere risiko er ngdvendige for a gi
underlag for beslutninger (Aven, 2007). Protokoll som trygg kirurgi” sjekkliste har en viktig
rolle i pasientsikkerhet. Det er imidlertid ogsa viktig at en slik protokoll skal fange all
informasjon som er ngdvendig for pasientsikkerhet; ogsd ut fra operasjonssykepleierens
perspektiv. Det blir nok lettere & ha tilgang til pasientens data i nermeste framtid, slik at
pasientens forberedelser til kirurgisk inngrep kan skje fortere og mer effektiv (Johnson, i
Patterson, 2011). Likevel vil jeg fastsla at slike rutiner ikke vil fange pasientens helhetlige
behov for den menneskelige omsorgen de fortjener. | hvert fall ikke, slik vi har det i dag.
Dagens teknologi kan fortsatt ikke erstatte operasjonssykepleierens uartikulerte
bakgrunnskunnskap for & innhente ngdvendige informasjon fra pasienten. For at kunnskap
skal kunne representeres og behandles av en datamaskin, ma den som minimumskrav veere
artikulert, fordi datamaskiner ikke er i stand til a forsta en situasjon (Fjelland, 1987).

Operasjonssykepleieren bgr derfor veere med i utviklingen av skjematisk innhenting av
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kirurgiske pasienters informasjon, hvis ledelsen ikke vil gi dem direkte/personlig adgang til

sine pasienter.

Konklusjon

Denne studien synliggjer at det finnes en stor sammenheng mellom brukermedvirkning og
pasientsikkerhet i operasjonssykepleietjenesten. Dette kommer tydelig fram i forbindelse med
tre hovedtema som ligger pa forskjellige nivaer av trusler mot pasientsikkerhet: Informasjon
pa individniva preoperativt, Samarbeid pa teamniva preoperativt og intra/peroperativt, og

Organisering av operasjonsteamets arbeidsvirksomhet pa institusjonsniva perioperativt.

Trusler mot pasientsikkerhet minskes pa individniva hvis den profesjonelle operasjons-
sykepleieren far god tid til a kartlegge og vurdere pasientens behov ut fra problemer, risiko og
ressurser, slik at de kan bidra til et faglig forsvarlig forlep med resultater som viser at
ugnskete hendelser, uheldige konsekvenser, komplikasjoner og skader er forebygget eller
hindret i sterst mulig grad. Disse problemer, risiko og ressurser er ngdvendig informasjon som
pasienten sitter med. Brukermedvirkning har derfor betydning for operasjonssykepleierens
yrkesutevelse, slik at de kan prioritere og iverksette ngdvendige og relevante tiltak med det
mal & utgve sykepleie til pasientens beste. Brukermedvirkning i operasjonssykepleietjenesten
kan realiseres gjennom preoperativ dialog der pasienten og sykepleieren gir ngdvendige
informasjon til hverandre. Denne dialogen byr ogsa pa pasientsikkerhet som omfatter ikke

bare det fysiske, men ogsa det psykiske, emosjonelle og andelige anliggende.

| operasjonsavdelinger hvor operasjonssykepleieren ikke utfgrer previsitt, bgr
pasientsikkerhettrusler pa teamniva bevisstgjares. Trusler pa teamniva minskes ved & styrke
kommunikasjon mellom tverrfaglig samarbeids partnere pa operasjonsavdelingen.
Informasjon angaende pasienten og pasientens anliggende som har betydning for
operasjonssykepleierens yrkesutgvelse bar komme til operasjonssykepleierens viten. Det er
imidlertid vanskelig & tro at andre fagpersoner kan fange opp all ngdvendig informasjon
operasjonssykepleieren trenger for & maksimere/optimalisere pasientsikkerhet i hennes egen
praksis. Derfor kan det vaere essensielt for operasjonssykepleieren & mgte sin pasient
personlig, slik at pasienten far direkte innflytelse/medvirkning i hennes/hans yrkesutevelse

som er preget av forebyggende arbeid.

Pasientsikkerhet pa institusjonsniva oppnas ved riktig tilrettelegging for pasientene og
profesjonelle utgvere. Tjenestemottakere og tjenesteytere ber samarbeide mot felles mal.

Institusjonene bgr tilrettelegge en organisatorisk plan som kan minimere trusler for
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pasientsikkerhet. Brukermedvirkning i operasjonssykepleietjenesten gjennom
previsitt/preoperativ dialog, effektivt samarbeid som sikrer at operasjonssykepleiere far den
informasjonen de trenger, og/eller hensiktsmessig organisering av arbeidsvirksomhet kan
trolig bidra til tryggere og bedre kvalitet i perioperativ profesjonell operasjonssykepleie-
praksis. En praksisutgvelse som gjenspeiler hgy moral, juridisk bevissthet, og politisk

engasjement samtidig.
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Torbjorg Ristesund, Universitetet i Stavanger

Formidling av nytt regelverk som fglge av
Samhandlingsreformen

Innledning

Jeg underviser i jus ved institutt for sosialfag ved UIS. Dette instituttet utdanner sosionomer.
Jus er kun et av flere disiplinfag tilknyttet utdanningen, likevel er lovverket en viktig del av
den kunnskap som sosionomstudentene skal lere i lgpet av utdanningen sin fordi de gjennom
sitt arbeid er satt til & forvalte velferdstjenester som er regulert gjennom et lovverk.
Sosionomstudentene skal ikke bli jurister, men de skal likevel lere seg et utvalg sentrale
rettsregler, slik at de kan handle i trad med disse i sitt arbeid. De ma saledes ikke bare ha
kunnskap om og kunne finne fram til reglenes innhold, men de ma ogsa kunne anvende dem

pa et konkret forhold.

Det har veert store endringer i velferdspolitikken i Norge de senere ar. Det har blitt satt i gang
nye reformer som eksempelvis NAV-reformen og Samhandlingsreformen. Dette er reformer
som har fatt stor betydning for det arbeidsfelt vare sosionomer skal inn i etter endt utdanning.
Samtidig har det ogsa fert til ny lovgivning innenfor velferdsretten, som studentene ma leere

seg i lgpet av studiet.

For a forsta rettsreglene og kunne anvende dem i sin praksis som sosionomer ma studentene
leere seg viktige redskaper for hvordan reglene skal tolkes. Dette redskapet kalles juridisk
metode.

| dette essayet vil jeg drefte «Hvordan formidle nytt regelverk som fglge av
samhandlingsreformen». Begrunnelsen for at jeg har valgt denne problemstillingen er at
allerede 1. januar 2012 startet en gradvis innfgring av en ny samhandlingsreform innenfor
helse- og sosialtjenesten. Denne reformen skal gradvis innfgres i lgpet av fire ar. Ved
innfaringen av Samhandlingsreformen fikk vi ogsa en ny lov; Helse- og omsorgstjenesteloven

av 24. juni nr. 30, 2011. Ved ikrafttredelsen av denne loven ble Sosialtjenesteloven av 1991
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og kommunehelsetjenesteloven av 1982 opphevet. 1 tillegg ble det juridiske skillet mellom
helse- og sosiale tjenester opphevet ved at Pasientrettighetsloven av 1999 ble endret til

Pasient- og brukerettighetsloven. Disse endringene tradde ogsa i kraft 1. januar 2012.

Da mange av sosionomstudentene senere skal arbeide i kommuner eller samarbeide med
kommuner er det av sentral betydning at de ma ha tilegnet seg kunnskap om blant annet Lov
om helse- og omsorgstjenester (2011) og Lov om pasient- og brukerrettigheter (1999). For &
bidra til & sikre brukernes rettsikkerhet gjennom dette lovverket, stilles det store krav til at

sosialarbeiderne har tilstrekkelig kunnskap om lovene og samhandlingsreformen.

Da jeg skulle starte undervisningen i jus for 1. ars sosionomstudenter januar 2012 var den nye
Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) tradt i kraft. Jeg befant meg da i felgende dilemma;
det oppsatte pensum harmonerte ikke med de foretatte endringer av lovverket. Dilemmaet var
at pensumlitteraturen var skrevet ut fra Sosialtjenesteloven av 1991 som da var opphevet.
Videre var det en viktig endring i Pasientrettighetsloven ved at ogsa retten til sosial- eller
omsorgstjenester na var trukket inn i denne loven. Det var ingen pensumbok som bygget pa
Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) og den endrede Pasient- og brukerrettighetsloven
(1999). Den eneste tilgjengelige litteraturen var St. prop. 91L, (2010-2011), som ikke var satt
opp som aktuelt pensum. | tillegg ville departementets proposisjon vare for vanskelig for

studentene a tilegne seg ettersom dette var studentenes ferste mgte med jusfaget i

utdanningen.

En annen utfordring handler saledes om ulik kunnskapsforstaelse hos meg som foreleser og
hos studentene, som var helt nye for jusfaget. Utfordringen var da om jeg kunne klare a
formidle den nye Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) og endringen av Pasient- og
brukerrettighetsloven (1999) pa en slik mate at studentene klarte a forsta de nye lovene, men
ogsa a se lovene i sammenheng med Samhandlingsreformen. For meg var det videre viktig a
fa studentene til & se Samhandlingsreformen og disse to lovene i sammenheng med andre

sentrale lover og viktige reformer i velferdssamfunnet — eksempelvis NAV reformen.

Jeg vil i det folgende beskrive hvorfor vi fikk Samhandlingsreformen. Videre vil jeg drofte
den juridiske metoden og hvorfor den er viktig for utevelse av sosialt arbeid. Bernt og Mahle
(2007) knytter den juridiske metoden til vitenskapsfilosofien og uttrykker at denne metoden
utgjer forutsetningene som et vitenskapelig eller faglig argument ma bygge pa for a bli
akseptert av fagfeller. Jeg vil videre fokusere pa den formidlingsutfordring jeg hadde ved

innfgringen av Samhandlingsreformen og selve gjennomfgringen av undervisningen.
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Hvorfor fikk vi Samhandlingsreformen?

Begrunnelsen for Samhandlingsreformen er en overordnet malsetning om & redusere sosiale
helseforskjeller. Reformen er i henhold til formalet ment & veare et skritt pa veien til en
helhetlig, likeverdig helse- og omsorgstjeneste som gis til alle borgere uavhengig av den
enkeltes livssituasjon, personlig gkonomi, etnisk bakgrunn, kjgnn eller diagnose. Videre er
formalet med Samhandlingsreformen blant annet a gke livskvaliteten til borgerne og redusere
presset pa helse- og omsorgstjenesten ved at det skal satses mer pa forebyggende og
helsefremmende arbeid. | tillegg skal det satses mer pa helhetlige og koordinerte tjenester til
brukere og pasienter ved at det settes i verk forpliktende samarbeidsavtaler og avtalte
behandlingsforlgp. Dette kan bidra til en mer effektiv ressursbruk i helse- og
omsorgstjenesten (Prop. 91 L, 2011, s. 25). Ansvaret for & gi gode helse- og omsorgstjenester
vil i sterre grad bli lagt til kommunene. Tidligere hadde helsetjenesten og sosialtjenesten i
kommunen ansvar for de respektive tjenestene. Sykehuset, som er statlig, har ansvar for
sykehustjenestene. Tanken med Samhandlingsreformen er at pasientene skal ha faerre
liggedagn pa sykehuset og at helse- og omsorgstjenesten i kommunen far tidligere ansvar for

pasientene.

Hva menes med rettsregler?

For & forstd betydningen av rettsregler, kan det vere hensiktsmessig & ga veien via
rettssparsmal. | lgpet av en persons liv kan det oppstd mange rettsspgrsmal som er av
betydning for den enkelte. Eckhoff og Helgesen (2001) beskriver rettsspgrsmal som spgrsmal
bade knyttet til hvilke regler som gjelder , deres innhold, men ogséa knyttet til hvordan disse
kan anvendes inn i enkelttilfeller. For & kunne besvare ulike rettsspgrsmal trenger man a se pa
gjeldende rettsregler. Rettsregler er et annet ord for lover. De er viktige for et samfunn og
danner en ramme for individers liv. Rettsregler er ikke mal i seg selv, men det er midler til &
na malet (Boe, 2012, s. 21). De kan avspeile en oppfatning av de verdier og behov som
samfunnet gnsker & fremme. Rettsregler handler om normer. En norm kan vere en
fremstilling om hvordan ting ber veere og ikke hvordan det faktisk er. Det kan veaere mange
typer normer i et samfunn. Vi har etiske, religigse, sosiale og rettslige normer (Bernt og
Mahle, 2007 s. 44). 1 juridiske fag er det de rettslige normene man befatter seg med. De
rettslige normene skiller seg fra etiske, religigse og sosiale normene ved at det er Stortinget
som lovgiver som gir juridiske plikter for private individer og det offentlige. Stortinget kan
ogsa gi enkeltindivider juridiske rettigheter. Et eksempel pa en slik rettighet er et individs rett

til stattekontakt, som folger av Pasient- og brukerrettighetsloven § 2-1a, jamfgr Helse- og
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omsorgstjenesteloven § 3-2 nr. 6 (1999 og 2011). Den som fastslar en slik rettighet kalles
rettsanvender. En rettsanvender kan vere en offentlig myndighet, eksempelvis NAV eller en
domstol. Samtidig kan det veere problematisk a se pa systemer (som NAV og domstol) som
rettsanvendere, fordi det alltid vil veere fagpersoner i systemene som fatter beslutninger og
saledes blir rettsanvendere. Dette innebzrer at nar en sosionom fastslar at en bruker har en
bestemt rettighet for eksempel i form av en ytelse eller tjeneste, sa er sosionomen en

rettsanvender.

Hvordan kommer man fram til en rettsregel?

For & komme fram til en rettsregel bruker man juridisk metode. Med juridisk metode menes
leeren om hvordan vi kommer frem til innholdet i rettsreglene, og nar vi skal anvende dem pa
konkrete forhold (Bernt og Mahle, 2007, s. 21). Ved & finne frem til rettsregelens innhold
anvendes flere rettskilder eller argumenter som det ogsa kalles. For & finne fram til
rettsreglene  ma  rettsanvenderen bruke det som kalles rettskildeprinsippene.
Rettskildeprinsippene er ulovfestede regler som styrer den rettslige argumentasjonen ved at de
belyser hva rettsanvenderen ma legge vekt pa og hva man kan legge vekt pa nar man skal

finne svar pa et rettssparsmal.

Eckhoff og Helgesen (2001) knytter rettskildelaere til vitenskapsmetode, og sikter da til midler

som brukes for a finne svar pa de spgrsmal som stilles innen vedkommende vitenskap.

Ogsa Bernt og Mahle (2007) knytter juridisk metode til vitenskapsfilosofien, der de sier at
den juridiske metode utgjer de forutsetningene som et vitenskapelig eller faglig argument ma
bygge pa for & bli akseptert som holdbart av fagfeller. Den juridiske metode er fagets
paradigme og definerer det felles spraket og den virkelighetsforstaelsen som gjor det

gjennomfarbart & drive en faglig diskusjon om rettssparsmal pa en meningsfull mate.

Nar man anvender juridisk metode reises tre sentrale spgrsmal. Hvilke argumenter er
relevante? Hvordan skal vi tolke de enkelte argumentene? Hvordan skal de forskjellige
argumentene veies opp mot hverandre? Rettsregelen er til slutt et resultat av denne

tolkningsprosessen.

Det som tradisjonelt anses som relevante argumenter, og som dermed inngar i den metodiske
resonneringen eller tolkningsprosessen er lov, forarbeider, rettspraksis, forvaltningspraksis,

sedvane, juridisk teori, reelle hensyn og internasjonal rett. Jeg velger her farst og fremst a ta
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for meg de rettslige argumentene som vil vaere aktuelt ved rettslig argumentasjon relatert til

Samhandlingsreformen.

Det farste rettslige argumentet som rettsanvenderen ma ta utgangspunkt i er selve loven.
Lovteksten er det viktigste argumentet som ma vurderes for a finne ut hva som er gjeldende
rett. Man ma her tolke lovens ordlyd. Hovedregelen ved tolking av loven er at alminnelig
sprakbruk legges til grunn. Hva er en naturlig forstdelse av de ordene som star i selve

lovteksten? Er det begreper som er definert eller forklart i loven som kan vaere avklarende?

I noen tilfeller kan man finne legaldefinisjoner i lovteksten. I mange tilfeller kan de veere
oppklarende, men i andre situasjoner omfattes ikke denne spesielle situasjonen av
legaldefinisjonen. Er det ord i loven som er uklare eller flertydige? Kan det samme ordet ha
flere betydninger og er det usikkert hvilket som er relevant i denne ene saken? Noen ganger er
loven sa klar at en vanlig spraklig forstaelse alene er tilstrekkelig til & kunne legge til grunn
hva som er gjeldende rett, men som regel ma rettsanvenderen vurdere flere rettslige

argumenter for a komme fram til rettsregelen.

Ved at ordlyden i lovteksten ofte vil kunne tolkes pa ulike mater, kan lovens forarbeider da ha
stor betydning, serlig ved tolkingen av nyere lover, fordi forarbeidene uttrykker hva lovgiver
har ment med loven. Med forarbeider menes eksempelvis forslag, utredninger eller debatter
som relaterer seg til lovens forberedelser (Eckhoff og Helgesen, 2001 s. 65) Andre mer
sentrale forarbeider vil vere lovproposisjoner, eksempelvis Prop. 91L (2010-2011) som er
proposisjon til Stortinget (forslag til lovvedtak). Denne proposisjonen er forarbeidene til Lov
om kommunale helse — og omsorgstjenester m.m. av 24. juni. Nr 30. 2011. Proposisjonen
inneholder blant annet bakgrunnen for selve proposisjonen og det nye lovforslaget og tidligere
rettstilstand. Videre gir proposisjonen en utfarlig forklaring pa selve lovteksten og gjerne
eksempler som omfattes av loven og tilfeller som ikke omfattes av lovteksten. Forarbeidene
kan veere klargjerende for hvordan rettsanvenderen skal tolke og bruke rettsregelen etter

eksempelvis helse- og omsorgstjenesteloven (2011).

Et annet aktuelt rettslig argument er forvaltningspraksis. Med forvaltningspraksis menes her
den praksis som utvikler seg gjennom forvaltningens handhevelse av lovene (Andenzs,
2012, s. 108). Eksempelvis sosialtjenesten i kommunen sin handhevelse av helse- og
omsorgstjenesteloven (2011) eller NAV sin utagvelse av sosialtjenesteloven i NAV (2009).
Den praksis en farst og fremst sikter til er hvordan det enkelte kontor lgser rettslige spgrsmal.

Av hensyn til likhetsprinsippet er det viktig at sgkere behandles likt og at det av den grunn
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utvikler seg en praksis ved det enkelte kontor for hvordan sgknader behandles. Et viktig
moment her er at den praksis som utvikler seg ma vaere innenfor en normal tolkning av selve

rettsregelen.

Rettspraksis er et relevant rettslig argument i tolkingen av hva som er gjeldende rettsregel
(Eckhoff og Helgesen, 2001, s. 159). Med rettspraksis menes her Hgyesteretts praksis.
Hoyesterett er var gverste rettsinstans og de dommer som avgjares der er av stor betydning for
hvordan en rettsregel skal tolkes. Hayesteretts avgjerelser kan vere prejudikat for lavere
domstoler (tingrett og lagmannsrett) men ogsa for andre rettsanvendere som den offentlige
forvaltning. Med prejudikat menes en rettsavgjarelse om et prinsipielt rettsspgrsmal som er

bindende for andre domstoler og forvaltningen i ettertid. (Boe, 2012, s. 141)

Videre vil juridisk teori veere et relevant argument ved tolkingen av hva som er rettsregelen.
Det er her tale om juridiske forfattere av rettsvitenskapelig litteratur som kan vare relevant.
Det tar ofte tid etter at en rettsregel har tradt i kraft til juridisk teori blir tilgjengelig. Derfor vil

det gjerne veere lite juridisk teori tilgjengelig ved innfgringen av nye reformer.

Et annet relevant argument ved tolkingen av rettsregler er reelle hensyn. | fglge Monsen
(2012) kan reelle hensyn ses pa som en samlebetegnelse pa forskjellige godhetsvurderinger.
Han skiller mellom alminnelig rettslige hensyn, spesifikke hensyn og rimelighets- og
rettferdighetsvurderinger. Ved vurderingen av hva som er den rimelige Igsningen vil det veere
aktuelt & anvende skjgnn. Ved selve skjgnnsvurdering ma rettsanvenderen trekke inn flere
ulike kunnskapsformer/faktorer og ikke bare loven. Det vil her innenfor velferdsretten veere

viktig a trekke inn etikk, politikk (her sosialpolitikk), sosialt arbeid, sosiologi, psykologi m.m.

Summen av disse argumentene vil munne ut i en slutning, som da er basert pa hvordan hvert
enkelt rettslig argument tolkes. Malet med tolkingen er a finne fram til innholdet i det enkelte
rettslige argumentet. Eksempelvis ved argumentet lov, ma rettsanvenderen tolke ord og
uttrykk i lovteksten. Ord og uttrykk kan i noen tilfeller forandre seg over tid. Spgrsmalet blir
da om man her skal bruke den opprinnelige betydningen av ordet eller den nye. Andre
viktige prinsipper som rettsanvenderen ma vurdere er om man ma foreta en presiserende,
innskrenkende eller utvidende og analogisk tolkning av lovteksten. Med presiserende tolkning
menes at man gir lovteksten et mer presist innhold. 1 mange tilfeller vil utgangspunktet her
veere en objektiv tolkning av ordene. Man legger til grunn hva som er vanlig forstaelse av det
enkelte ord. Ved utvidende og analogisk tolkning legger man til grunn noe som egentlig ikke

omfattes av lovteksten. Dersom utvidelsen av lovteksten er beskjeden kalles det utvidende
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tolkning. Er utvidelsen sa stor at den gir anvendelse pa et omrade som klart er forskijellig fra
det som falger av lovteksten, kalles det analogisk tolkning (Boe, 2012, s. 162). Innenfor nyere
lovgivning viser lovgiver til formalet med loven i en av de forste paragrafene i loven. Innen
velferdsretten er det i alle nyere lover en egen formalshestemmelse, eksempelvis Helse- og
omsorgstjenesteloven § 1-1, «Lovens formal». Formalsbestemmelsene kan ogsa vere

veiledende for om man kan bruke en lovtekst utvidende og analogisk eller ikke.

Dersom to lover gir svar pa det samme rettsspgrsmalet, men disse to lovene gis forskjellige
svar star man overfor det som kalles «rettskollisjon». Her vil det vere rettskildeprinsippene
som vil lgse slike problem. Et av disse prinsippene kalles Lex-superior prinsippet (Andenas,
2009, s. 160). Med det menes at lov av hgyere rang gar foran lov av lavere rang. Grunnloven
gar eksempelvis foran en alminnelig lov. Dersom det er motstrid mellom det som star i
Grunnloven og det som fglger av vanlig lov som Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) gar
Grunnloven foran. En ny lov gar ogsa foran en eldre lov. Det falger av Lex-posterior
prinsippet (Andenas, 2009, s. 160 og 161). Med Lex-spesialist prinsippet menes at en spesiell
lov som eksempelvis Pasient- og brukerrettighetsloven (1999) gar foran Forvaltningsloven
(1967) som er en generell lov (ibid).

Dersom de rettslige argumentene ikke gir et entydig og sammenfallende svar, ma de veies opp
mot hverandre og samordnes. | denne avveiningen er vekten av de forskjellige argumentene
viktig. Resultatet av denne tolkningen og vektingen av de rettslige argumentene er til slutt

selve rettsregelen.

Juridisk metode - viktig grunnlagsforstdelse for utgvelse av sosialt
arbeid

Sosionomstudentene ma i sitt arbeid som sosialarbeidere forholde seg til rettsregler, og det
forventes at de kan anvende rettsregler i sitt arbeid. Dette gjelder ikke bare innenfor NAV,
men i forhold til de fleste felt sosionomen har sitt virke. Dette betyr at nar det innen
velferdspolitikken skjer nye reformer hvor det vedtas nye lover og regler, ma sosialarbeidere
forholde seg til dette. Dette gjar det spesielt viktig at de har leert hvordan de skal tolke nye
lover og rettsregler. Ved lovendringer vil «bildet» av de rettslige argumentene vare forandret.
For sosialarbeidere vil juridisk litteratur, som forklarer de rettslige reglene, i mange tilfeller
veere en viktig kilde med hensyn til & kunne forstd og anvende rettsreglene i sitt arbeid. Pa
samme mate som min utfordring ved & undervise studenter i nye reformer uten at det er

tilgjengelig litteratur, vil sosionomer ute i feltet matte forholde seg til nye reformer uten at
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juridisk teori om endringene er tilgjengelig. Ved nye reformer kan det ta noe tid fgr den
juridiske litteraturen er tilgjengelig. Det vil da vaere av sentral betydning at sosialarbeiderne
klarer a tilegne seg den juridiske metoden for selv & kunne gjere seg kjent med de nye
rettsreglene.

Ved etableringen av NAV-reformen vedtok Stortinget en ny lov; Lov om arbeids- og
velferdsforvaltningen av 16. juni. Nr.20. 2006.. Kort tid etter at NAV reformen tradte i kraft
ble det foretatt et forskningsprosjekt ved seks ulike NAV kontor i tre kommuner med hensyn
til kunnskap om personvernet og taushetspliktsreglene i den nye NAV loven. Hovedfunnene i
rapporten viste nedslaende resultat med hensyn til kunnskap om personvernet og
taushetspliktsreglene (Ristesund T., Endresen A. med flere, 2010). Selv om
informasjonsinnsamlingen ved intervjuene ga et bilde av lojale og samvittighetsfulle
medarbeidere med fokus pa brukerne gjennom sin yrkesutgvelse, viste rapporten at det var lite
kunnskap om de nye taushetspliktsreglene. Videre viste rapporten at opplaringen innen
sentrale omrader innenfor personvernproblematikken og taushetspliktreglene var mangelfulle.
Organisasjonen syntes a basere seg pa at ngdvendig kunnskap om personvern og
taushetspliktsreglene var til stede, og at det derfor ikke ble prioritert opplaering pa dette feltet.
De ansatte opplevde at de fikk mer informasjon etter at det ble etablert NAV kontor, og at
ansvaret for a vurdere hva som var sensitiv informasjon i stor grad ble overlatt til den enkelte

medarbeider ved kontoret (ibid).

Funnene som ble gjort i studien (ibid) viser hvor viktig det er at studentene lerer den juridiske
metoden slik at de senere i sitt arbeid som sosialarbeidere kan tilegne seg nye rettsregler.
Lovens forarbeider kan for mange veere det rettslige argumentet som sosialarbeidere ma sgke i
for a finne hva som er gjeldende rettsregler. Arbeid innen stat og kommune vil vere aktuelle
arbeidsplasser for sosialarbeidere. De ma dermed ha kunnskap om nyere lovgivningen innen
for stat og kommunen som eksempelvis Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) og Pasient-

og brukerrettighetsloven (1999).

Formidlingsutfordring

Som jeg allerede har veert inne pa, er det en utfordring & undervise studenter om nye reformer
uten at det foreligger sekunderlitteratur tilgjengelig. Sekunderlitteratur eller juridisk teori er
ofte skrevet pa en pa mate som gjar det lettere for studentene a forsta innholdet i reformene.
Uten slike kilder tilgjengelig, blir det vanskelig for studentene a tilegne seg kunnskap om de

juridiske endringene, og & se sammenhengene mellom disse og andre lover. | mitt tilfelle ble
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utfordringene ekstra store ettersom dette ogsa var studentenes fgrste mgte med jusfaget. Min
kunnskap om juridisk metode ble her av vesentlig betydning for & hjelpe studentene til & forsta
regelverket. En av mine oppgaver var a lere studentene hvordan de skulle tolke lovene og
hvordan man da skulle anvende juridisk metode. Et av de farste prinsippene som studentene
matte forstd var at ny lov gar foran gammel lov. Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) og
den nye Pasientrettighetsloven (1999) ville ga foran dersom det var konflikt med annen vanlig
lov. Videre sa jeg viktigheten av tolking av lovens ordlyd. Det kan veere vanskelig & forsta
det som menes med ordene i lovteksten og da vil kjennskap til forarbeidene veere av vesentlig
betydning. Forarbeidene til de nye og endrede lovene viste at selv om ordlyden i de nye
lovene ikke var lik de opphevde lovene var hensynet med lovene at brukernes rettigheter
skulle viderefgres i de nye lovene. Videre var min kunnskap om begrunnelsen for
samhandlingsreformen viktig & fa fram overfor studentene. Begrunnelsen falger ogsa av
forarbeidene til lovene. Min kunnskap om tidligere forvaltningspraksis og rettspraksis i

tolkningen av lovene var ogsa viktig.

En annen utfordring var altsd om studentene ville vare i stand til a sette regelverket i
sammenheng med Samhandlingsreformen og se denne reformen i sammenheng med andre

sentrale reformer som for eksempel NAV- reformen.

Samspillet mellom ulike rettsregler, og mellom rett og samfunn, kan ogsa beskrives som en
hermeneutisk sirkel, hvor innholdet av det enkelte element, rettsregelen, pavirkes av det
omliggende landskap — konteksten [her; velferdssamfunnet] samtidig som enkeltregler i sin tur

kan pavirke forstaelsen av eldre deler av rettssystemet. (Bernt og Mehle, 2007, s. 130).

Et dilemma ved formidlingen av det nye regelverket og Samhandlingsreformen var ulik
kunnskapsforstaelse hos meg som foreleser og studentenes. Nar det gjaldt regelverket var
deler av innholdet fra den gamle sosialtjenesteloven (1991) viderefert i den nye Helse- og
omsorgstjenesteloven (2011) og andre deler av Sosialtjenesteloven var viderefert i Pasient- og
brukerrettighetsloven (1999). Selv om ordlyden i de gamle og de nye lovbestemmelsene ikke
var likelydende, var likevel rettighetene til brukerne og kommunens plikter som utgangspunkt
de samme. Siden jeg som foreleser hadde forkunnskaper om den tidligere Sosialtjenesteloven
(1991) gjorde det innleeringen av de nye og endrede lovene lettere for meg. Jeg hadde videre
erfaring med Sosialtjenesteloven av 1991 og den gamle Pasientrettighetsloven(1999) slik den

var far endringen. Jeg klarte derfor a tilegne meg de nye bestemmelsene og forsta eventuelle
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endringer. Videre hadde jeg ogsd kunnskap om den tidligere Kommunehelsetjenesteloven

(1982) som na ogsa var trukket inn i Helse- og omsorgstjenesteloven av 1999.

Det er her tale om min forforstaelse av lovene. Jeg forstar ny informasjon ut fra det jeg vet og
skjgnner pa forhand. Min forstaelse av de nye reglene er derfor basert pa tidligere kunnskap.
«Nar vi har leert noe nytt, vil dette kunne veere utgangspunkt for ny gjennomtenkning av det vi
tidligere trodde og mente,” sier Bernt & Meahle (2007, s. 127).

I tillegg til kunnskapen om lovene hadde jeg erfaring som utevende sykepleier. Jeg hadde
arbeidet som hjemmesykepleier i kommunen og hadde samarbeidet med hjemmehjelpen til
pasientene mine. Retten til hjemmesykepleie og retten til hjemmehjelp var tidligere hjemlet i
to forskjellige lover, Kommunehelsetjenesteloven (1982) og Sosialtjenesteloven (1991). Jeg
kunne ut fra min erfaring som sykepleier se fordelen ved en felles Helse- og
omsorgstjenestelov (2011) og en felles Pasient- og brukerrettighetslov (1999). Det vil bli mye
enklere for de enkelte pasientene, klientene og de som arbeider i kommunen med et felles
regelverk. Denne erfaringsbaserte og praktiske kunnskapen som jeg her ervervet meg kan
kalles «Fronesis». | fglge Aristoteles var «Fronesis» og «Techne» det som man med moderne
sprak kalles praktisk kunnskap. Med Fronesis menes det a kunne handle moralsk klokt, mens
Techne er kunnskapen om hvordan lage ting eksempelvis konstruksjon av bygninger.
«Fronesis er viten om hvordan man gjennom handling kan sikre malene for et godt liv».....
«Fronesis er evne til & vurdere hvordan man ber handle for & fremme det som er moralsk godt
for mennesker i konkrete situasjoner» (Grimen, 2008, side 78). Min praktiske kunnskap kan
saledes vere en viktig faktor som far betydning for om jeg klarer a formidle til studentene pa
en forstdelig mate. Det at helse- og sosialarbeidere na i sterre grad er forpliktet til &
samarbeide om pasientene- og brukernes helse- og omsorgstjenester ser jeg er et gode for
pasientene og brukerne. Dette var viktig for meg & formidle til studentene og denne praktiske
kunnskapen omfattes av begrepet Fronesis. Techne er ogsa praktisk kunnskap, men det
handler mer om a lage ting og var som utgangspunkt ikke relevant i min formidling av

tjenestetilbudet til pasientene og brukerne.

Studentenes kunnskapsforstaelse og forutsetninger vil variere. Mange av studentene hadde
ingen kunnskap om Sosialtjenesteloven (1991), Kommunehelsetjenesteloven(1982) eller
Pasientrettighetsloven (1999). Videre hadde noen av dem lite eller ingen arbeidserfaring fra

sosialtjenesten eller helsetjenesten. Det var dermed vanskelig for dem a tilegne seg den nye
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Helse- og omsorgstjenesteloven (2011) og den endrede Pasient- og brukerrettighetsloven

(1999) ved a lese disse lovene og pensumboka som bygget pa den gamle Sosialtjenesteloven.

Noen av studentene har erfaring fra arbeid i sosialtjenesten eller i helsetjenesten som
ufagleerte. Selv om de ikke hadde anvendt de tre eldre lovene i sitt arbeid, hadde de likevel en
starre forstaelse for hva de tidligere lovene gikk ut pa. Disse studentene hadde en praktisk
kunnskap, «Fronesis», som gjorde det lettere for dem 4 tilegne seg kunnskaper relatert til
Helse- og omsorgstjenesteloven (2011), Pasient- og brukerrettighetsloven (1999) og
Samhandlingsreformen. Ved at kunnskapsforstaelsen hos meg som foreleser og de ulike
studentene var sa forskjellig hadde jeg en utfordrende oppgave med hensyn til hvordan jeg
skulle formidle Helse- og omsorgstjenesteloven (2011), Pasient- og brukerrettighetsloven

(1999) og Samhandlingsreformen pa en pedagogisk og forstaelig mate.

Undervisningsform

Hvilken undervisningsform skulle jeg anvende? Det jeg hadde best erfaring med var variasjon
i undervisningssituasjonen. | forelesningene anvendte jeg kritt og tavle i stedet for Power
Point. Ved bruk av Power Point hadde jeg erfart at jeg blir mer "last til” lysarkene. Jeg sa det
som veldig viktig at jeg na matte veere apen for spgrsmal og gjerne repetere mer. Videre matte
jeg variere spraket og kunne tegne ulike modeller pa tavla. Det ville dermed vere lettere for
meg & bruke tavle og kritt. Ut fra tidligere evalueringer fra studentene hadde de ogsa
kommentert at det var bra nar jeg brukte tavla sa aktivt og tok meg tid til spersmal og
nermere forklaringer. Mange av studentene har tidligere uttalt at de er lei av all bruken av
Power Point i forelesningene pa studiet. De opplever at de blir passive og klarer ikke &

engasjere seg i det foreleseren praver a formidle.

For forste forelesning la jeg ut en utfyllende disposisjon pa It's learning. Studentene kunne
dermed forberede seg pa det jeg skulle ga igjennom. Videre ble studentene oppfordret til a ta

med seg disposisjonene pa forelesningene.

For a hjelpe studentene med a finne bestemmelsene i de nye lovene laget jeg et lovsspeil som
viste hvor reglene stod i de gamle lovene og hvor reglene star i de nye lovene. Siden mange
av bestemmelsene ikke hadde en innholdsmessig endring, men kun at bestemmelsen var
flyttet over i ny lov, var det fremdeles viktig at studentene leste pensumlitteraturen. Med et
lovsspeil kunne studentene finne bestemmelsene som stod i boka og hva som na var gjeldene

rett i de nye lovene.
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| tillegg til forelesning ble det tilbud om veiledning og skrivekurs til studentene. Studentene
skrev oppgaver som ble rettet og de fikk muntlig gjennomgang av besvarelsene. De fikk
dermed prove ut om de forstod de nye reglene og fikk bade skriftlig og muntlig
tilbakemelding pa det de hadde skrevet.

Avslutning
Mine erfaringer med «formidling av nytt regelverk som fglge av Samhandlingsreformen» i
forhold til studentene var at mange av dem klarte a forsta reglene og se disse i sammenheng

med Samhandlingsreformen.

Det var noen ganger vanskelig & vite om studentene hadde forstatt regelverket og jeg brukte
dermed en del tid pa a repetere underveis i forelesningsrekken. Jeg brukte ogsa endel tid pa a
tegne modellen av Samhandlingsreformen og sette denne i sammenheng med NAV reformen
for & hjelpe dem til & fa forstaelse av helheten i regelverket. Det var viktig a hjelpe studentene
til & sette Samhandlingsreformen i sammenheng med andre fag som de har pa studiet, for
eksempel sosialpolitikk, etikk, organisasjonsteori og sosialt arbeid. Det ville hjelpe dem til &
forsta begrunnelsen for denne reformen og hva som var politikerne sin hensikt med denne
reformen. Dersom studentene klarer & se denne sammenhengen vil det ogsa gjere det lettere
for dem & forsta hvorfor vi har fatt de nye reglene. «Juss, politikk og moral er prinsipielt
adskilte systemer, men de er samtidig komplementzre mater a se og beskrive den samme
virkeligheten pa, og avspeiler hverandre mer eller mindre ufullkomment», sier Bernt &
Mahle (2007, s. 472).

Studentenes evaluering av forelesningene, veiledning og skrivekursene var god. De som
hadde vert med i all undervisningen uttrykte at de hadde fatt forstaelse av det nye regelverket.
Ulempen med denne formen for undervisning er at den er/var frivillig og at ikke alle
studentene var til stede. Selv om alle disposisjoner, oppgaver og lovsspeil ble gjort
tilgjengelig for studentene pa It's learning, var det ikke alle studentene som klarte a forsta at
det var krevende 4 tilegne seg de nye reglene pa egenhand. Mange av disse studentene klarte
seg derfor darlig til eksamen. Selv om jus for noen av studentene oppleves som teoretisk og
vanskelig & forsta er det ett av flere viktige fag som de ma tilegne seg i lgpet av utdanningen
for & bli sosionomer. | fglge Freidson (referert av Smeby, 2008) understreker han at den
kunnskapen som studentene skal sette seg inn i gjennom en universitetsutdanning er selve
fundamentet for profesjonell autonomi og skjgnnsutavelse. Studentene inspireres til en kritisk

innstilling til kunnskap ved a koble den opp mot abstrakte begreper og teorier.
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”Jussen kan aldri veere, og ma aldri ses som, et mal i seg selv. Den er et middel til & prave &
skape de best mulige rammene rundt menneskers liv og virke i felleskap med andre”, hevder
Bernt & Meahle (2007, s. 473)
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Ilve Buch Romme, Hogshkolen Stord/Haugesund

Kunnskapsutvikling i kor

Innledning

| dette essayet vil jeg presentere et faglig utviklingsarbeid om vurdering av elevers kunnskap i
kor som jeg og min kollega Jostein Myklebust har jobbet med pa Skeisvang videregaende
skole de siste fire arene. Jeg kommer bl.a. inn pa hvilke kunnskapsformer som ligger i
korfaget, vurderingskriterier, dokumentasjonsformer og andre problemstillinger i forbindelse

med vurdering av elevers kunnskap i kor.

Kor har tradisjonelt veert et fellesfag for elevene pa musikklinja i videregaende skole. Fokuset
har veert rettet mot & gve inn et repertoar som har blitt framfart pa konserter, og faget har i stor
grad vaert et opplevelsesfag der fellesskap og musikalsk utfoldelse har statt i sentrum. Elevene
ble tidligere vurdert med betegnelsen Deltatt eller Ikke deltatt, i all hovedsak basert pa om de

hadde veert til stede i undervisningen eller ikke.

Med innfgringen av Kunnskapslgaftet (LK-06) kom kravet om at elevene skulle vurderes med
karakter i alle fag, ogsa i kor. Korfaget fikk dermed en dreining av fokus, fra & vere et
opplevelsesfag mot ogsa a vere et vurderingsfag. Som lerere i korfaget ble jeg og min
kollega utfordret pa & vurdere hver enkelt elev og sette karakter pa 60 elever som synger

samtidig.

Dette reiste noen grunnleggende spgrsmal. Hva er en god korsanger? Hvilke kunnskapsformer
og ferdigheter er det vi er pa jakt etter & utvikle hos korsangerne? Og hvordan kan man
vurdere den enkelte elevs kunnskaper og ferdigheter i et fellesfag som kor pa en faglig

forsvarlig og praktisk hensiktsmessig mate?
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Kunnskapsformer i kor

Musikkfaget bestar av en vitenskaplig og en kunstfaglig side. Musikkpedagogen Frede V.
Nielsen (1998) omtaler dette som ars-dimensjonen (ars = kunst) som er kunnskap knyttet til
musikk som et praktisk, utevende kunnskapsomrade, og scientia-dimensjonen (scientia =
viten) som er kunnskap representert ved de intellektuelle og verbalspraklige sidene ved
musikk (Hanken & Johansen, 1998, s. 28).

En utbredt mate & dele inn kunnskap pa, er & bruke kategoriene pastandskunnskap (a vite at,
teoretisk  kunnskap), ferdighetskunnskap (& kunne utfgre, praktisk kunnskap) og
fortrolighetskunnskap (& forst, intuitiv kunnskap) (Johannessen, 1984; Imsen, 2009; Nerland,
2004; Osa, 2005). Musikkpedagogisk virksomhet beskjeftiger seg med alle disse
kunnskapsformene, mener Monica Nerland (2004, s. 49-50). Teoretisk kunnskap om sjangere
og stiltrekk, notasjon, akkordprogresjoner og satsteknikk er eksempler pa pastandskunnskap.
Praktisk uteving av musikk krever motoriske og perseptive ferdigheter som teknisk
beherskelse av et instrument, lytting og notelesing, noe som kan knyttes til begrepet
ferdighetskunnskap. Det & innrette seg i en samspillssituasjon og a kunne spille stilriktig er

eksempler pa aktiviteter som krever fortrolighetskunnskap.

Nerland viser ogsa til David Elliot (1991, s. 28) som papeker at kunnskap i musikk ikke bare
foreligger "ferdig” pa forhand, men ogsa blir til underveis i aktiviteten og utspilles i tid. En
dyktig utaver kan justere seg og foreta kontekstavhengige valg underveis i spillet. Her vil det
a ha et bredt repertoar av fortrolighetskunnskap veere en vesentlig ressurs, papeker Nerland
(2004, s. 50).

Undervisningen i kor har farst og fremst et uteverfokus, der malet er at elevene gjennom
korfaget skal utvikle seg som utavere, i dette tilfellet korsangere. Dette inneberer utvikling av
den enkeltes ferdigheter i sang, bl.a. sang- og pusteteknikk, formidlingsevne (musikalsk
forming, dynamikk, artikulasjon), gehgr (tonetreff, intonasjon) og den enkeltes evne til &
forholde seg musikalsk i det fellesskapet som koret utgjar. Elevene skal lere & lese visuelle
signalsprak som noter og dirigentens gester, og a kunne plassere seg rytmisk og dynamisk i
forhold til resten av koret ved hjelp av geharet. | koret skal de dessuten lere seg et flerstemt

repertoar i ulike sjangere og stiler.

De ulike delene av korfaget kan settes sammen med kunnskapsteoribegreper presentert av
Frede V. Nielsen, Kjell S. Johannessen, Herdis Alvsvag og Olav Eikeland slik:
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Nielsen Kunnskapsinnhold i Johannessen (1984) | Alvsvag (2009) Eikeland (2008),

(1998) korfaget
ref. Aristoteles

Notelesing Pastands- Teoretisert praksis Epistémé Epistémé,

Vitenskaps- | Leere seg et flerstemt | kunnskap
repertoar i ulike

faget sjangere og stiler
Scientia
Sang- og pusteteknikk
Gehgr (tonetreff, Ferdighets- Teoretisert praksis Tékhné Praxis;
intonasjon)
Kunstfaget kunnskap
Ars

Lese dirigentens

gester
Fortrolighets- Erfaringsbasert Phrénésis Praxis,
Formidlingsevne kunnskap
(musikalsk forming, kunnskap
dynamikk,

artikulasjon)

Kunne plassere seg
rytmisk, klanglig og
dynamisk i forhold til
resten av koret

Det utgvende fokuset kan man ogsa lese ut av kompetansemalene® i hovedemnet Instrument,
kor og samspill (IKS) i leereplanen Kunnskapslgftet (Kunnskapsdepartementet, 2006), og i

konkretiseringene fra Rogaland fylkeskommune®*:
Mal for oppleeringen er at eleven skal kunne:

1. formidle et musikalsk uttrykk gjennom deltakelse i kor og samspillgrupper
Eleven skal i gvingsprosess og i formidlingssituasjoner vise musikalsk overskudd og

innlevelse. Eleven skal kunne bidra til et aktivt og positivt leeringsmiljg.

2. skape musikalsk uttrykk ut fra instruksjon og informasjon som notebildet gir

>3 Uthevet og nummerert av meg. NB! Kompetansemalene gjelder bade for kor og samspill.

>* Teksten under de uthevede kompetansemalene.
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Eleven skal gjennom kor/samspill kunne skape et felles musikalsk uttrykk ved & felge en
dirigents/instrukters veiledning. Eleven skal kunne skape et musikalsk uttrykk gjennom den

informasjon som notebildet gir gjennom noter, tekst, tegn og symboler.

3. anvende intonasjonsgvelser og gehar
Eleven skal kunne bruke gvelser som utvikler gehgr/intonasjon gjennom blant annet a

plassere toner i klanger/akkorder.

4. taimot og gi konstruktiv kritikk
Eleven skal kunne uttrykke seg konstruktivt om gvingssituasjoner og musikkopplevelser i

egen og andres formidling. Eleven skal kunne ta imot veiledning pa en konstruktiv mate.

5. etablere egne ensembler

Eleven skal gjennom samarbeid med andre kunne sette sammen sma ensembler.

6. ta medansvar i samspill og kor
Eleven skal gjennom samarbeid med andre ta ansvar for helheten i undervisningssituasjonen.
Eleven skal veere forberedt til felles gvingsarbeid og skal bidra til en effektiv og positiv
kor/samspill-situasjon. Eleven skal ha kjennskap til, og ta medansvar for praktisk

tilrettelegging i forbindelse med @gvinger og konserter.

7. lede an i egen stemmegruppe
Eleven skal ha kjennskap til enkle inngvingsmetoder og kunne repertoaret i kor og samspill

godt nok til a kunne lede an i en stemmegruppe/deler av ensemblet.

Disse kompetansemalene er likevel ikke serlig tydelige pa hva som skal kjennetegne

kvaliteten pa kunnskapen og ferdighetene hos elevene (Setre, 2010, s. 76).

A lzere i kor

Man kan ikke synge i kor alene. Hver enkelt sanger bidrar inn i fellesskapet, og pavirkes av
det de andre gjgr. Man kan derfor si at koret er en arena for situasjonsbundet laring - sakalt
situated learning, (Lave & Wenger, 1991) — der kunnskapen verken plasseres i individet eller
i omgivelsene, men i den handlingen eller aktiviteten som individet utfagrer gjennom sin
deltakelse i samarbeid med andre (Imsen, 2009, s. 279). Dette betyr ogsa at hver enkelt sanger

har mulighet for & pavirke de andre og pa den maten prege det musikalske produktet. En slik

268



innfallsvinkel har vi presentert for elevene som & lede an™, dvs. veere aktivt med i
musiseringen, og med sitt musikalske bidrag pavirke de andre i sin stemmegruppe og i resten

av koret.

En ulempe ved at leringen i kor er sa kontekstavhengig, er at man ogsa er avhengig av de

andre for & kunne prestere selv.

Jeg foler at jeg gjorde det mye bedre pa selve konserten enn pa innleveringen fordi jeg ikke
hadde noen bak meg pa innspillingen, noe som gjorde det vanskelig & finne de rette tonene. Pa
grunn av dette fikk jeg ikke sa bra til fraseringer og rytmiske elementer. Jeg var ikke helt i
slaget og ble lett distrahert pa grunn av dette, og falte at jeg ikke gjorde det s& bra som jeg

kunne gjort. Jeg vil gi meg selv karakteren 3. >

Kunnskap i kor er altsa bade individuell og kollektiv. Dette betyr ogsa at vi som lerere ikke
kan vurdere den enkeltes prestasjon lgsrevet fra resten av koret. Den eneste fullverdige maten
vi kan fa malt elevens maloppnaelse pa, er i den rette konteksten, dvs. hvordan eleven synger

nar han/hun synger i koret.

Kunnskap innen situasjonsbundet leering tilegnes etter andre prinsipper enn den tradisjonelle
akademiske progresjonsformen med & starte med det enkle farst for sa & ga videre til mer
kompliserte elementer. Man arbeider i stedet helhetlig gjennom aktiv medvirkning i en
virkelighetsnaer kontekst (Imsen, 2009). | koret arbeider vi med flere elementer parallelt —
elevene ma bade jobbe med puste-/sangteknikk, notelesing, frasering, betoning, gehar osv.
samtidig, og mens de gver pa en sang. Dette gjer at kunnskapen blir kulturelt og kontekstuelt

forankret, i stedet for fragmentert og lgsrevet (Ibid. s. 279).

Vi ser ogsa hvordan kunnskapen deles, praktiseres og viderefgres i det sosiale fellesskapet
mellom elevene (Nerland, s. 2004, s. 51), bade i kortimer, i forbindelse med konserter og i
arbeidet med innleveringer. Individets utvikling skjer i samspill med omgivelsene. Elevene
lerer av hverandre, bade gjennom lytting pa hvordan de andre synger, ved at medelever stiller
spgrsmal og far svar, og gjennom diskusjoner dem imellom om hvordan de skal lgse

oppgaver.

55 °
Leereplanens kompetansemal nr.7

% Musikklinjeelev vg3, Skeisvang videregaende skole, egenvurdering april 2011
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Koret er et sosialt samlingspunkt der elevene blir kjent med og trygge pa hverandre.
Fellesskapet koret utgjar, og fellesopplevelsene korsangerne far pa gvelser og konserter, er

derfor en viktig del av faget. Vi larere gnsker a opprettholde opplevelsesaspektet ved

korfaget, og praver a holde fast slik at ikke vurderingsaspektet tar alt for stor plass.

A dokumentere praktisk kunnskap i kor
Pastandskunnskap kan verbaliseres, mens ferdighetskunnskap og fortrolighetskunnskap
omtales som tause kunnskapsformer (Nerland, 2004). All kunnskap kan imidlertid artikuleres

pa en eller annen mate.

Kunnskap som ikke er verbalt artikulerbar, kan artikuleres pa andre mater, f.eks. gjennom
handling (Grimen, 2008, s. 82), i vart tilfelle ved at elevene synger. Men hvordan skal man
kunne gi 60 elever som synger samtidig en individuell vurdering av deres kunnskap i kor?
Min kollega og jeg har - parallelt med utviklingen av vurderingsformer - arbeidet med ulike

mater a dokumentere elevenes kunnskap.

Det farste skolearet var vare skriftlige notater fagets eneste dokumentasjonsform. Vi utnyttet
toleerersystemet ved at den ene ledet gvelsen, mens den andre satt ulike steder i koret og
observerte og wvurderte elevene. Vi gjorde oss notater og byttet pa rollene som
leder/observater. Vi gikk ogsa rundt og observerte og vurderte elevene i gruppedelte

aktiviteter.

| lgpet av det andre skolearet, begynte vi sa smatt med enkle lydopptak tatt med min kollegas
iPhone. Denne ble holdt foran hver sanger i ca 5-10 sekunder, noe som gav oss mulighet til &
hare pa opptaket sammen etterpa. Lydopptakene ble imidlertid svert korte, hva vi tok opp ble

relativt tilfeldig, og opptakene hadde ikke spesielt god kvalitet.

Pa Skeisvang vgs. har alle musikkelevene egen Mac med opptaksprogram. Til
sluttvurderingen varen 2010 bestemte vi oss for & utnytte dette ved at elevene selv gjorde
lydopptak av sin egen stemme mens hele koret sang. | praksis vil dette si at alle elevene satt
med hver sin Mac foran seg og sang inn i programmet Garageband. Hver elev leverte en
uredigert lydfil pd ca.2 minutters varighet. P& opptaket hgres den aktuelle elevens stemme

naerest, men som en del av det store koret.

Vi syntes formen med at eleven tar opp seg selv fungerte sapass godt, at vi valgte a fortsette

med dette. For & bevisstgjare elevene mer pa hva vi var ute etter, gav vi dem en mer detaljert
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oppgave der elevene skulle redigere lydfilen sin ned til max. 90 sekunder. | innleveringen

skulle de vise 4 ulike kutt etter en konkret oppgavetekst.

| innleveringsoppgaven hgsten 2011 gav vi elevene en dpnere oppgave der de i redigeringen
skulle plukke ut gode eksempler pa hva en korsanger skal gjere basert pa det de hadde leert i
koret. | lgpet av lydfilen pd 2-3 minutter skulle elevene ogsa snakke inn muntlige

kommentarer der de forklarer hva de vil vise.

Som fremstillingen viser, har vi gradvis utviklet dokumentasjonsformene i korfaget. De
tekniske lgsningene har blitt bedre og oppgavene mer omfattende og detaljerte. Malet om a
lgse dokumentasjonsbehovet pa en mest mulig praktisk, hensiktsmessig og tidsbesparende
mate har veert viktig for oss. Praktisk sett har det ogsa blitt lagt gode rammebetingelser i form

av rom, teknisk utstyr, datalgsninger og praktisk hjelp der det har trengtes.

Vart mal om & beholde opplevelsesdelen kommer ogsa til uttrykk ved at opptakene er gjort i
vanlige korgvelser og med det repertoaret vi allerede jobber med fram mot en konsert.
Vurderingsarbeidet for gvrig — bade elevenes redigering og vart vurderingsarbeid — er flyttet

ut av kortimene, slik at undervisningstiden i stgrst mulig grad benyttes til musisering.

Vurderingskriterier

| hvilken grad noen besitter kunnskap, kan bedgmmes ut ifra kvaliteten pa hans utfarte
handlinger, basert pa kriterier for kvalitet som ligger innbakt i forskjellige typer praktiske
aktiviteter (Grimen, 2008, ss. 83-84). Hvilke kvalitetskriterier skulle vi sette for vurdering av

elever i korfaget?
Rogaland fylkeskommune har utviklet falgende beskrivelser av karaktergradering:

2 Eleven deltar og tar i noen grad medansvar for undervisningssituasjonen, i

gvingsprosessen og ved framfarelser.

3-4 Eleven er aktiv som utgver og leder i gvingsprosessen og ved framfarelser. Eleven kan
gi og motta konstruktiv kritikk. Eleven mestrer i noen grad a bruke gvelse som gir
utvikling. Eleven tar medansvar for undervisningssituasjonen og er aktiv i arbeidet i egen

stemmegruppe/ensemble.

5-6 Eleven er aktiv som utgver og leder i gvingsprosessen og ved framfarelser. Eleven kan

bruke gvelser som gir gode musikalske resultater. Eleven kan i stor grad gi og motta
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konstruktiv kritikk. Eleven kan ta lederansvar for undervisningssituasjonen og viser stor

grad av selvstendighet og modenhet i arbeidet i egen stemmegruppe/deler av ensemble.

Disse beskrivelsene sier imidlertid ikke noe om den utgvende delen av faget. Hvordan hgres
det ut nar en elev skal ha karakteren 6 i kor? Min kollega og jeg har forsgkt a definere
vurderingskriterier som bade tar hensyn til korfagets egenart som utgvende musikkfag,
kriterier som det er mulig for elever pa 17-18 ar a forsta, og som samtidig er relevante for oss

lerere & bruke for & sette karakter i faget.

Vi tok utgangspunkt i kompetansemdlene og konkretiseringene (se over). Det farste aret
konsentrerte vi oss om begrepet "4 lede an™’ i betydningen & ta musikalske initiativ. Elever
som leder an venter ikke pa at naboen skal begynne & synge, men gjer en presis ansats der
dirigenten viser det, er aktiv i framdrift og dynamikk, og artikulerer teksten tydelig og

rytmisk.

Vi gikk aret etter bredere ut, og fokuserte pa kriteriene "vise musikalsk overskudd”*® og
"bidra til et felles musikalsk uttrykk™. En elev som viser musikalsk overskudd kan stemmen
sin godt og behersker instrumentet, slik at hun har overskudd til & veere med i formingen av
musikken. En elev som bidrar til et felles musikalsk uttrykk tolker tekst og musikk med

innlevelse, og formidler dette aktivt til et publikum.

I slutten av det andre aret vart, ble en gruppe av elevene trukket ut til eksamen i kor. Dette var

noe vi aldri hadde pravd fer. | eksamensoppgaven satte vi fglgende vurderingskriterier:

Eleven skal:
Rytmisk: kunne sette an tonene rytmisk og presist
Melodisk: kunne framfgre frasene uten brudd (pust)
Betoning: kunne betone musikken med utgangspunkt i taktartens og tekstens

betoningsmanster
Innstudering: kunne motta verbal og visuell instruksjon fra dirigenten

Musisering: kunne tilpasse sin stemmebruk til og musisere sammen med gruppen/dirigenten

57 .
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Dette var et forsgk pa & definere konkrete kriterier for hva som kjennetegner en god korsanger
i en utgvende situasjon, inndelt etter allmenne musikalske elementer som rytme, melodi,
betoning, innstudering og musisering. Legg merke til at kriteriene ikke fokuserer pa idealer
ved selve sangstemmen (teknikk, klang, vibrato) — dette for at elever med sang som

hovedinstrument ikke skulle ha for stor fordel i vurderingssituasjonen.

Det tredje aret gikk vi videre med tre kriterier basert pa kompetansemalene “formidle et

160 3161

musikalsk uttrykk™” og “anvende gehgr™™. Elevene fikk i oppgave selv & finne gode

eksempler der de viste dette:

1. Formidle et musikalsk uttrykk; Melodisk — fraseringsevne

Finn en sekvens der du synes du selv viser frem en frase der du leder an i den musiske utformingen ved
uttrykksvilje helt til fraseslutten. F.eks. ved & unngd & puste midt i frasen, og at du er med helt til og med
siste tone.

2. Formidle et musikalsk uttrykk; Rytmisk — betoningsevne
Finn to eksempler, en i tretakt og en i firetakt, der du viser oss hvordan du evner & bevege deg ut fra

taktartens betoningsstruktur, og instruksjon fra dirigenten.

3. Anvende gehgr; Harmonisk — ters
Finn en sekvens der du er bevisst hvordan du utfgrer en ters i forhold til en grunntone eller kvint.

Mot slutten av aret viderefarte vi det siste punktet med noen justeringer: Under punkt 3
Anvende gehgr, skulle elevene dokumentere sin totale "harmoniske forstaelse” (Finn flere

sekvenser der du er bevisst hvordan du utferer ulike akkordtoner).

| innleveringsoppgaven for Halvarsvurdering 1.termin hgsten 2011 gav vi elevene en apnere
oppgave:
Vi har gitt deg innfgring i hva som er en god frase, hva som er viktig mht betoning og hvordan du skal tenke

i forhold til funksjonen pa de ulike akkordtonene. 1 denne innleveringen skal du selv fa vise frem det du
mener er gode og riktige eksempler pa det en korsanger skal gjare.

Verbalisert kunnskap i kor
Som jeg har nevnt tidligere, inneholder korfaget ogsa sakalt pastandskunnskap. For a kunne

utfere frasering, betoning og harmonisk forstaelse ma eleven vite hva en frase er (en

musikalsk setning), hvordan betoningsmgnsteret i 3-takt er (tung-lett-lett) og hvordan tonene i

60 °
Laereplanens kompetansemal nr.1
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en akkord forholder seg til hverandre (grunntone-ters-kvint). | kortimene har vi gatt gjennom

dette, og den teoretiske kunnskapen deres har blitt pravd skriftlig gjennom sparsmal som:

Hva er en frase? Forklar.
Hva er en betoning? Forklar.

Forklar forskjellen pa utfarelsen av en ters i forhold til en kvint nar du synger sammen med flere
andre stemmer.

Sammen med svar pa disse spgrsmalene skulle elevene ogsa levere en lydfil. Vart mal var a
vurdere elevenes evne bade til a forstd og beskrive teoretisk de elementene vi var ute etter, i

praksis kunne utfgre dette, og bevisst kunne velge ut de stedene de mente de utfgrte dette bra.

En annen type kunnskap som kan artikuleres er refleksjon og bevissthet. Eksempler pa

sparsmal vi har stilt knyttet til dette er:
Hvordan opplevde du den musikalske samhandlingen i din stemmegruppe?

Hvordan var du bevisst ditt forhold til publikum? Hvilke bidrag gjorde du for & gi publikum en

god opplevelse?
Her et eksempel pa en elevs svar pa det siste sparsmalet:

Jeg ngt musikken sapass mye at jeg tror det smittet over pa publikum. Jeg forstod bade tekst
og uttrykk, og felte at jeg fikk frem mine relasjoner til stoffet over til publikum.

Musikken var nydelig, og jeg likte stoffet veldig godt. Derfor var det ikke vanskelig & formidle
budskapet over til publikum. Jeg viste publikum at dette var noe jeg syns var gay, dette var noe
jeg hadde tro pa, og at dette var noe jeg kunne. Selv om jeg bare var en av mange som var
med i koret, lgftet det nok likevel uttrykket hvis noen s pa meg. Jeg visste hvor jeg skulle
synge pianissimo, og hvor jeg skulle synge forte. Ogsa dette var en faktor som forsterkt

budskapet og det jeg pravde & formidle.*?

Det er tydelig at denne elevens opplevelse i konsertsituasjonen har veert med pa a bevisstgjare
for ham/henne hvilke kunnskapsformer som er i spill i korfaget. Slik kan man si at fagets

offentlighetsform — konserten — gker dynamikken i kunnskapsomradet.

A vurdere sin egen kompetanse er noe man legger stor vekt pa i dagens videregéende skole,

og det er et formelt krav at eleven deltar i vurderingen av eget arbeid, egen kompetanse og

62 Musikklinjeelev Vg3, Skeisvang videregdende skole, egenvurdering april 2011
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egen faglige utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2006). Vare elever har i forbindelse med

innleveringer i kor ogsa levert skriftlig egenvurdering, med spgrsmal som f.eks.:
Hvordan vurderer du din egen innsats i forberedelsene til og gjennomfgringen av konserten?
I hvilken grad klarte du pa konserten & pavirke resten av koret musikalsk?
Hva har du blitt bedre til som korsanger i lgpet av dette skolearet?
Elevene skal endog klare a sette karakter pa seg selv:
Ut ifra de malene vi har beskrevet for korfaget, hvilken karakter vil du gi deg selv? Begrunn dette.
Her er et eksempel pa hvordan en elev vurderer sin egen kompetanse i kor:

Jeg synes jeg har gode fraseringer og er veldig presis i rytmen. Jeg har et godt gehgr og leerer
fort min stemme. Jeg er flink til & tilpasse meg de som star rundt, slik at lydbildet blir
balansert. Jeg synes selv jeg har en viktig rolle i koret. Jeg synes jeg fortjener karakteren 6 ut
i fra det jeg har prestert i korfaget.®®

A sette karakter

Karaktersetting i et praktisk, utgvende fag som kor er annerledes enn et teoretisk fag der man
opererer med rette og gale svar. Hvordan hgres det ut nar en elev fraserer til en 6’er? Er dette
4+ eller 5- ? Det har veert til uvurderlig hjelp a vere to i dette vurderingsarbeidet, bade for &
ha noen a diskutere og lufte ideer med, men ikke minst for & fa grep om hvordan elevenes
innleveringer skal vurderes. Vi har hele tiden lyttet pa lydfilene hver for oss og gjort oss
notater med karakter. Nar vi har sammenliknet disse, har vi veert ganske enige. | de tilfellene
der vi har vurdert ulikt, har vi hgrt pa lydfilen sammen og diskutert oss frem til en felles
enighet. Vurderingsarbeidet har veart sveert tidkrevende, bade det & tenke ut
vurderingsopplegg, a lytte gjennom og vurdere alle lydfilene, og det a gi hver enkelt elev
konstruktive tilbakemeldinger.

Jeg vil understreke at innleveringene bare utgjer en del av var vurdering. | lgpet av gvelser og

konsertproduksjoner observerer og vurderer vi andre deler av kompetansemalene, f.eks.

6 Musikklinjeelev vg3, Skeisvang videregaende skole, egenvurdering april 2011
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”Eleven skal kunne bidra til et aktivt og positivt leeringsmiljg”®" og "Eleven skal kunne ta

imot veiledning pé en konstruktiv méte”®. Dette tar vi med i helhetsvurderingen av eleven.

Vurderingskravet brakte oss ogsa opp i noen dilemmaer. Hvordan unngar vi at elever med
sang som hovedinstrument far urettferdig god uttelling? Som dirigenter pavirker vi elevenes

mulighet for maloppnaelse. Hvordan skal vi forholde oss til dette?

Et annet aspekt er at kunnskapssynet vi laerere synliggjer gjennom vare valg av
vurderingskriterier preger undervisningen og styrer i stor grad hva elevene oppfatter som
fagets essens (Nerland, 2004, ss. 51-52). Slik sett kan vi ses pa som kunnskapsagenter som
fastsetter hvilke diskurser som gis gyldighet i korundervisningen (ibid. s. 54). Selve
vurderingsformen er ogsa med pa a definere for studentene hva slags kunnskap som er verdt a

tilegne seg og mestre (Kvale, 2008, s. 38).

Prosessen med utviklingsarbeidet

Startpunktet for utviklingsarbeidet vart innen vurdering i kor var kravet om individuell
karakter i kor fra sentrale myndigheter, og tilhgrende gkt behov for & kunne dokumentere
elevenes kunnskaper og ferdigheter. Som Steinar Kvale sier: "I tider der det skjer radikale
paradigmatiske forandringer i kunnskapen, blir de tradisjonelle verdiene i et fag utfordret. Da
blir det nadvendig a redefinere fagets grenser og etablere sentrale begreper, metoder og data
pa nytt” (ibid., s. 41). Dersom ikke lereplanen LK-06 hadde fastsatt karakterkravet, hadde
den tidligere praksisen med Deltatt/Ikke deltatt fortsatt.

Det var klart for oss at karakterkravet ville komme til & medfare store endringer i faget. Vi
leerere hadde selv en motvilje mot at korfaget skulle dreies fra & vare et opplevelsesfag til &
bli et vurderingsfag, og kjente derfor pa var egen motstand mot a ga inn i
vurderingsproblematikken. Var avdelingsleders patrykk for a fa dette til ble derfor viktig for

at vi i det hele tatt gikk i gang med utviklingsarbeidet.

En viktig premiss for at prosessen skulle bli sa god som den har blitt, var at ingen kom med
ferdige oppskrifter og sa: "Slik skal dere gjare det”. Vi ble vist tillit til & tenke, prgve ut og
justere oppgaver og dokumentasjonsformer underveis. Jeg tror at dette sammen med det

faktum at vi begge har en genuin interesse for korfaget, musikkfaglig og teknisk kompetanse,

64 . . °
Hentet fra konkretiseringene av lzereplanens kompetansemal nr.1
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pagangsmot (vi var begge nye i faget pa vgs.) og ikke minst det at vi har veert to har veert

avgjerende. Heldigvis har vart samarbeid vaert en styrke heller enn et hinder.

Tilbakemeldinger
| lgpet av denne prosessen har det blitt lettere for oss a forklare elevene hva vi gnsker & oppna.

Ved a ta tak i grunnleggende musikalske elementer som frasering, betoning og harmonikk, har
vi ogsa klart & gjere korfagets kriterier relevant for andre musikkfag. Vi har flere ganger fatt
tilbakemeldinger fra elever som benytter forstaelsen fra korfaget pa disse feltene inn i arbeidet

med hovedinstrumentet sitt.

Vare ideer og erfaringer om vurdering i kor har ogsa blitt presentert for kordirigenter ved
andre videregéende skoler®, ogsd med lydeksempler pd elevers innleveringer i kor.
Tilbakemeldingene fra vare kollegaer har vert svart positive, bade nar det gjelder var mate a
tenke pa, vurderingsformen og ikke minst var mate a involvere elevenes digitale kompetanse

pa i korfaget. Kordirigentene har ogsa reist spgrsmal som vi har mattet svare pa, f.eks.:
Hva med elever som ikke kan stemmen sin?

I vare gyne ma eleven kunne det han/hun skal synge for & i det hele tatt kunne frasere
og betone. Synger man feil, trekker det ned, men det er ikke nok & bare synge rette

toner.
Ma elevene kunne sangene utenat?

Dette kan selvsagt legges inn som et krav, og vil antakelig fa elevene til a bli sikrere
pa stemmen sin og fa mer overskudd til & fglge dirigenten. Vi har imidlertid ikke brukt

utenatleering som et vurderingskriterium, men fokusert pa det musikalske.

Hvordan kan dere vurdere helhetlig nar dere bare far inn korte lydklipp pa et par

takter om gangen?

Vi mener at elevens laringsprosess gjennom a plukke ut eksempler der de far ting til,

er vel sa viktig og bevisstgjegrende som at vi skal hgre om de gjer det rett hele tiden.

66 Regional fagkonferanse for laerere pa Musikk/Dans/Drama i Rogaland, Hordaland og Vest-Agder pa Vagen vgs
13.03.2012.
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Man kan sammenlikne dette med en portfolio-mappe med en elevs arbeider og praver,

der hensikten er & involvere eleven i vurderingen av eget arbeid ut ifra visse kriterier®’.

Etter mitt muntlige framlegg for universitets-/hgyskoleansatte® fikk jeg anerkjennelse for at
vi tar vurderingen i kor pa alvor pa fagets premisser. Ifglge en kollega er ikke dette tilfelle pa
alle videregaende skoler, og vurdering i kor blir derfor i noen tilfeller sett pa av elevene som
en latterlig kvasi-vurdering®. Dette synliggjer behovet for en bredere diskusjon om vurdering

av kunnskap i kor.

En annen viktig problemstilling som kom opp, var i hvilken grad vi som larere ved HSH
setter vare musikkstudenter i stand til & foreta en grundig vurdering av elever nar de kommer
ut i arbeidslivet. P& hgyskoleniva blir studentene nemlig ikke vurdert i kor. De far dermed
ikke farstehandskunnskap om hvilke kunnskaps-, vurderings- og dokumentasjonsformer man

kan bruke som musikkpedagog i videregaende skole, der kravet om vurdering i kor er fastsatt.

Avslutning
| dette essayet har jeg beskrevet var utvikling av vurderingsformer i kor i lgpet av arene 2008

til 2012. Utviklingen har gatt bade pa var forstdelse av kompetansemalene og til dels valg av
hva som er de viktigste kompetansemalene, utforming av oppgaver og kriterier, samt

dokumentasjons- og innleveringsformer.

Min opplevelse er at utviklingen av vurderingskriterier og -former bade har vert
bevisstgjgrende for oss lerere, og ikke minst har gjort korfaget mer konkret for elevene. Jeg
vil ogsa si at innfgringen av vurdering har fert til en statusendring for faget kor, fra & veere et
"frifag” til & bli et skolefag der korkarakteren na telles pa lik linje med karakterer i andre fag.
Medaljens bakside, slik jeg opplever det, er at denne statusendringen i noen grad har redusert
elevenes entusiasme for konsertprosjektene. Som et ordinzrt skolefag, blir det vanskeligere a
fa elevene med pa ekstra korgvelser utenom oppsatt timeplan, og tyngre a finne tak i elevenes

begeistring og indre motivasjon for selve musikken.

& (Store Norske Leksikon)
% | forbindelse med kurset "Vitenskapsteori og kunnskapsforstaelse” pa HSH 16.mars 2012.

% Uttalt av en kollega som har egne barn pa en annen musikklinje.
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Vi er ikke i mal i utviklingen av vurderingsformene i kor, men har fatt prevd ut mange
lgsninger og begynner & se hva som fungerer for oss. Mitt hap er at vare erfaringer kan bidra

til refleksjon og forhapentligvis veere til inspirasjon for andre dirigenter og laerere i korfaget.
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Per M. $chjelderup, Universitetet i Stavanger

BARNEHAGEN FINNER STED

OM FYSISK MILJ@ SIN BETYDNING | BARNEHAGEPEDAGOGISK SAMMENHENG
OG | FORSKOLELZERERUTDANNINGEN

BARNEHAGEN FINNER STED"

Jeg starter med ett av punktene for Ileringsutbytte i fagplanen for forming ved
bachelorprogram for farskoleleererutdanning, Universitetet i Stavanger, hvor jeg selv er
lektor: “Etter gjennomfart emne skal studenten kunne [...] vise innsikt i og kunne drefte
barnehagens fysiske og visuelle miljg og hvilken betydning dette har for barnets oppvekst”
(Uis, 2011).

| forskningsmiljger som er tilknyttet farskoleleererutdanninger i Norge og Norden er det i den
senere tid blitt forsket og skrevet stadig mer om sammenhengene mellom sma barns lering,
danning og det fysiske miljget. (Krogstad, 2012; Nordin-Hultman, 2004; Dupont & Liberg,
2008; Amundsen, 2007). Mye tyder altsd pa at interesse og forstdelse for dette gker i
pedagogiske fagmiljger, - en utvikling jeg snsker velkommen. Bade som arkitekt og som
pedagog har jeg fokus pa at miljger utvikles slik at den enkeltes verdighet blir ivaretatt, eller
snarere at den enkelte blir satt i stand til 4 ta vare pa seg selv i samhandling med sine fysiske
og sosiale omgivelser. Min skriving vil altsa ikke veere en verdingytral beskrivelse. Jeg ser
med mine gyne og forstar med min personlige og faglige erfaringsbakgrunn og mine verdier. |
folge Gadamer vil en hver forstaelse ogsa vare en fordom (Ulleberg, 2002). En undersgkelse

etter betydningen av noe vil alltid ogsa vare normativ.

7 Tittelen spiller tilsiktet pa Inge Mette Kirkeby sin doktoravhandling Skolen finder sted (Kirkeby, 2006)

281



Barnehagen spiller en stor og viktig rolle i stadig flere barns liv. Stedet, rommet, det fysiske
miljget er der alltid som en del av det som oppleves, erfares, gjares og tenkes. Den danske
arkitekten Inge Mette Kirkeby har skrevet en avhandling om den danske skolens arkitektur.
Avhandlingens abstract starter slik: "Malet med forskningsprosjektet Skolen finder sted er at
etablere viden om samspillet mellom pzadagogik og arkitektur, mellom bgrn og rum, og om
samspillets beskaffenhed” (Kirkeby 2006:7). Jeg henger meg opp i selve tittelen. Uttrykket "a
finne sted” betyr det samme pa dansk og pa norsk, -”a hende” eller ”a forega”. Ordvalget
beskriver ogsa pa en treffende mate at det som skjer er knyttet til stedet det skjer pa. Maten vi
former, forvalter, utvikler og bruker vare steder og rom er dermed en faktor a regne med i det
pedagogiske arbeidet. Fokus pa det fysiske miljget er ogsa godt hjemlet i Rammeplan for
barnehagen innhold og oppgaver: ”Utforming av det fysiske miljget ute og inne gir viktige
rammebetingelser for barns trivsel, opplevelser og laering. Barnehagen ma se de fysiske
rammene for barns leringsmiljg som en helhet.” (Kunnskapsdepartementet, 2011:22) |
Rammeplanen kan vi se at det legges vekt pa fysiske miljgets utforming ved at det knyttes til
realisering av en rekke viktige opplevde og funksjonelle kvaliteter. | dagens barnehage
anerkjenner man at det lekende barnet er et leerende barn. | Stortingsmelding nr. 41 Kvalitet i
barnehagen uttrykkes det som mal & styrke barnehagen som leringsarena (Meld. St. 41,
2009). Kunnskap om stedets og rommets rolle som leringsarena blir dermed ytterligere
aktualisert. Det kan pa denne bakgrunn virke selvsagt at pedagoger skal ha inngaende
kjennskap til det fysiske miljgets betydning for deres virksomhet. Like fullt har jeg problemer
med & finne dette uttrykt som leeringsmal ved landets farskoleleererutdanninger. Sitatet jeg
startet med representerer et sjeldent unntak og er dessuten hentet fra fagplan i formingsfaget,

ikke pedagogikk der det vel hgrer hjemme.

Jeg vil peke pa mulige arsaker og forklaringer pa dette fraveeret av fysisk miljg som eksplisitt
emne i utdanningen. Jeg vil farst trekke frem aktuelle diskurser og teoretiske perspektiver
som beskriver eller begrunner fokus pa fysisk miljg som pedagogisk faktor i
barnehagekontekst. P& bakgrunn av dette vil jeg ogsa forsgke a peke pa at dette kan danne

grunnlag for en revitalisering av emnet fysisk miljg i utdanningen.

BEGREPER OM FYSISK MILJ@, STED O0G ROM

Det er vanskelig a finne og bruke presise og dekkende begreper for fysisk miljg som passer
inn over alt. Ulike ord og begreper dekker i varierende grad det samme saksomradet,
avhengig av faglig og spraklig kontekst: Rom, romforlgp, sted, asted, site, topos, location,

place, space, area osv. De overlapper, utfyller og presiserer med ulike nyanser og
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konnotasjoner. Et sted vil alltid ha fysiske og romlige kvaliteter. Et rom vil alltid ogsa veere et
sted. Termen fysisk miljg brukes konsekvent i barnehageloven og i Rammeplanen. | mine
videre beskrivelser vil jeg veksle ganske fritt mellom begrepene for best mulig a bergre bade
naturlige og bygde steder og roms fysiske og opplevde kvaliteter. | sin artikkel The pedagogy
of place gjer Lars Levlie (2007) et poeng ut av forskjellen pa space (posisjon) og place
(situasjon) som han oppsummerer slik: ”[IJndividuals have a position, only persons are
situated” (Lgvlie 2007:35). Hans poengtering viser at begreper om fysisk miljg ogsa er
begreper om situasjoner. Lavlie papeker ogsa pedagogikkens ulgselige knytning til stedet:
“All teaching requires a setting and all learning is bound to situations, the places where
experiences come into being and leave their traces. In short, places of experience are the
condition of possibility of pedagogy” (Levlie, 2007:33-34). Pedagogikk finner sted.

ROMMET OG KROPPEN

Forskere fra ulike felt beskriver kroppers mgte med de fysiske omgivelsene som
grunnleggende for all meningsskaping og tenkning. Kjent for dette er blant andre John Dewey
(1859-1952) og den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961). Sistnevnte brukte
kroppssubjektet som betegnelse pa det udelelige i forholdet mellom kroppens sanselige
tilnerming til verden og det & vere et subjekt, - det & vite noe om verden og seg selv
(Austring & Sgrensen, 2006:32). Nevrologen Antonio Damasio med sin bok Descarte’s
error; Emotion, reason and the human brain (1994) og Mark Johnson, bl.a. med boken The
meaning of the Body, aesthetics of human understanding (2007) felger dette opp og peker pa
det ngdvendige i kroppens fglelsesmessige reaksjoner som grunnlag for kognitive prosesser.
Alle disse utfordrer den kartesiske forestillingen om et dualistisk skille mellom den tenkende
sjelen og det kroppslige. Dette er et filosofisk grunnlag for & inkludere sted og rom i

forstaelsen av barns lek og lzering.

| et fenomenologisk perspektiv snakker vi ikke farst og fremst om det malbare og tekniske
ved rommet i seg selv, men om rommet slik det fremstar for oss som mennesker, som
sansende kropper og sosiale individer. Vi snakker med andre ord om det opplevde rommet
som kroppssubjektet retter seg mot. “Jeg er ikke i rummet og tiden, jeg tenker ikke rummet
og tiden, jeg er til i rummet og tiden, min krop hefter sig til dem og favner dem.” (Merleau-
Ponty, 1994:94) Kropp og rom henger sammen og konstituerer hverandre, men bare
unntaksvis reflekterer vi over at vi innlemmer posisjoner og gjenstander i var kroppslige

intensjonalitet.

283



ROMMET SOM KULTURELT BEGREP OG UTSAGN

Den svenske sosiologen Roger Sljo sier at "[D]et som finnes i artefakter og hjelpemidler ma
forstas som genuine produkter av menneskelig tenkning som er bygd inn i redskapene”. (Vist,
2008:191). Et bygget og et opplevd rom vil ogsa alltid veere en kulturell konstruksjon. Dets
betydninger og funksjoner ma forstds kulturelt. Denne forstaelsen uttrykkes gjennom sosial
praksis som vi konstituerer rom og sted med, - en praksis som bekrefter eller utfordrer
kulturen. En lignende tanke finnes hos Kirkeby med stgtte hos den franske sosiolog og

antropolog Bruno Latour (f.1947):

Latours blik pa de fysiske omgivelsers interaktion med og indgriben i menneskelige
aktiviteter og praksisser leverer en made at se og forsta tingerne pa. [...] Vi
uddelegerer, tingerne overtager og foreskriver nu, hvad vi skal ggre. Tingerne tager
over, de kan indga i magtreationer sa de — ogsa bevidst — ekskluderer nogle grupper
og inkuderer andre, for eksempel vil en stram dgrpumpe udelukke sma, svage
personer. (Kirkeby, 2006:107).

Vi kan delegere elementer i var egen sosiale praksis til rom og gjenstander og pa ulike mater
bruke rommet som et redskap for makt i sosiale sammenhenger. Ogsa maten du velger rom og
plasserer deg vil pavirke din mulighet for kontroll og regi. Fysiske omgivelser blir til redskap
for individets (eller systemets) vilje og intensjoner rettet mot andre. Noe av dette er eksplisitt
og klart definert, slik som porten og lasens funksjoner, noe mer implisitt i kulturen, slik som
prestisjen ved & sitte ved bordenden, maktuttrykket i tinghusets tunge der eller den rede
laperens eksklusivitet. Dette bringer oss ogsa til Foucaults beskrivelser av hvordan makt kan
uttrykkes arkitektonisk. Bourdieu sine teorier er i denne sammenheng er nyttig for & forsta
rommet som del av de implisitte og eksplisitte faktorer som pavirker makt og relasjoner i et
felt. Basil Bernstein sin kodeteori, som jeg vil komme narmere inn pa senere, handler ikke
spesifikt om rom, men kan likevel kaste lys over rommets bidrag til klassifisering og rammer
omkring vare liv. For eksempel vil et stilrent og ryddig rom veere avslgrende for ethvert avvik
og dermed potensielt styrende for handlingene i rommet. Design blir da ikke bare et spagrsmal
om 7stil” og praktisk funksjon men ogsa om kulturelle koder for kontroll, regulering og

kommunikasjon.

"FYSISK MIL]@” I RAMMEPLANEN OG I FORSKOLELAZRERUTDANNINGEN
Forskrift om rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver (2011) sier i kapittel 1.8

Fysisk miljg som fremmer alle barns utvikling: ”Utforming av det fysiske miljget ute og inne
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gir viktige rammebetingelser for barns trivsel, opplevelser og lering” (2011:22). Barnas
trivsel, opplevelser og lering er sentralt i barnehagens pedagogiske arbeid. Sitatet viser at
man ogsa i barnehagens styrende dokumenter vektlegger sammenhengen mellom fysisk miljg

og kvaliteten pa barnehagens pedagogiske tilbud.

Med bakgrunn i Rammeplanen og i den forskning jeg her har vist til er det rimelig & vente at
fokus pa fysisk miljg kommer til uttrykk ogsa i utdanningens leeringsmal. En gjennomgang av
leringsmalene for pedagogikk i landets bachelorutdanninger for studiearet 2011-2012 er
derimot praktisk talt resultatlgs. Fraveeret av eksplisitte formuleringer om fysisk miljg er
pafallende. Ett interessant unntak vil jeg likevel trekke frem: Ved Dronning Mauds Minne
Hggskole for farskolelererutdanning, Trondheim (DMMH) har de i en periode hatt to
parallelle bachelorprogram; en hovedmodell og en estetisk linje. Fra faget pedagogikk for 3.

aret pa estetisk linje gjengir jeg falgende to hayst relevante punkter:

Studenten skal etter studiearet ha kunnskaper, ferdigheter og kompetanse innenfor
faget som gjor at studenten: * har praktisk og teoretisk kunnskap om de fysiske
omgivelsenes betydning for barns hverdagsliv i barnehagen [...] ** har innsikt i
forholdet mellom kropp og rom og kan reflektere over sammenhengen mellom
rommets form, funksjon og virkning, samt rommets betydning for barns estetiske
erfaringer og erfaring av deltakelse (DMMH, 2011:30).

Dette er pafallende fordi hovedmodellen ikke har et eneste leeringsmal om fysisk miljg i sitt
pedagogikkfag. Dette kan tolkes som at kunnskap om det fysiske miljgets betydning i
barnehagen oppfattes som et estetisk spesialfelt i randen av eller av marginal viktighet i det
pedagogiske fagfeltet. Det er naturlig a sperre seg hvorfor det er slik. Formingsfaget har i seg
en terminologi omkring romlighet, materialitet, tekstur, farger, lys osv. som gir muligheter for
refleksjon omkring kvaliteter ved det fysiske miljget. Men skal man ta leeringsmalene pa alvor
blir det formingsfaglige perspektivet for smalt. Her er det pedagogiske og helhetlige
perspektiver og diskurser som ma til. Fagplaner har sin bakgrunn i den kultur de er skrevet i. |
denne kulturen ligger det tydeligvis noe til hinder for et pedagogikkfaglig engasjement i det
fysisk miljget. | forsgk pa a identifisere slike hindre haper jeg ogsa a peke pa veier til a

overkomme dem.

FORSKOLELARERENS HETEROGENE KUNNSKAPSBASE
Farskolelereryrket er helt klart et eksempel pa en profesjon som star i et mgte mellom ulike

kunnskapsgrunnlag. Profesjonens kunnskapsbase er det Harald Grimen kaller heterogen:
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”Den er heterogen hvis den er satt sammen av elementer fra forskjellige vitenskapelige
disipliner eller kunnskapsfelter” (Grimen, 2010:72). Listen er lang over ulike fagomrader med
ulike tradisjoner, teorier, metoder og kunnskapsbaser som forbindes i det veikrysset som
utgjer profesjonen: Psykologi, lering, fysisk miljg, sosiale prosesser, barns motorikk osv.
”Hvis det som integrerer elementene i en profesjons kunnskapsbase er de fordringer som

profesjonens yrkesutgvelse stiller, har vi en praktisk syntese.” (ibid. side 72).

| farskoleleereryrket oppfatter jeg helt klart at det er yrkesutevelsens utfordringer som
definerer en enhetlig profesjon, - som samler og integrerer de ulike kunnskapselementene.
Praksisfeltet er stastedet for a oppdage og forsta relevansen av kunnskap. I et slikt veikryss vil
noen av veiene veere apne og sterkt trafikkerte forbindelser til andre fagfelt, som mellom
pedagogikk og psykologi. Andre veier kan betegnes blindveier der kompetansen kun nar sa
langt pedagogen selv kan se fra sitt (private) stasted. Slik vil det i stor grad vaere med fysisk
miljg som problemomrade sa lenge utdanningen ikke makter & integrere det i studiets

profesjonalisering.

ET PRIVAT, HIEMLIG ELLER ET PROFESJONELT PERSPEKTIV

Barnehagen har frem til de siste tidrene hatt hjemmet som ideal. "Den lille intime barnehagen
med én eller to tanter og en hage var den mest kjente modellen frem til 1950-arene”
(Wilhjelm, 2010:139). I en slik setting er det naturlig at personalets private og hjemlige kultur
og habitus i stor grad gjeres gjeldende ogsa i barnehagen. Etter hvert har barnehagene blitt
flere og flere og starre og sterre. Bade planlegging, bygging og innredning av barnehager og
deres uteomrader har i gkende grad blitt en spesialisert og kompetansekrevende industri
preget av gkonomiske prioriteringer, jus og tekniske krav og standarder. Ingenigren, juristen
og gkonomen har paragrafer, argumenter og kompetanse som gjer det utfordrende a forsvare

barnas perspektiv med pedagogens terminologi og kompetanse.

Arkitekters helhetlige kompetanse pa dette, samt deres steds- og brukerperspektiv blir
dessverre ofte sett som overflgdig og fordyrende og konkurreres ut av ulike ferdiglgsninger.
Ogsa ved innredning av barnehagens inne- og uterom har samme tendens bidratt til at
standardiserte katalogvarer dominerer. Det krever bade mot og gode argumenter om en skal ta
kampen opp i dette feltet. Med dette som bakgrunn kan man kanskije forsta at pedagogen ikke
har stort faglig og kreativt fokus pa det fysiske miljget. Et helt annet sparsmal er om dette gir
utdanningen fritak fra a arbeide med disse problemstillingene. | dagens utdanning lerer ikke

pedagogene a bruke sin voksende innsikt og refleksjonskompetanse omkring barnet til ogsa a
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sette kritisk blikk pa rommet. Hjemmekunnskapen som en gang hadde stor gyldighet i
barnehagen blir ikke erstattet av en profesjonalisert kunnskap om barn og rom. Er
sammenhengen sa enkel at kunnskap gir makt, - og at kunnskapslgshet gir makteslgshet?
Faglig nysgjerrighet og profesjonell kreativitet og handlekraft vil i stor grad avhenge av den
opplevde tillit og frihet som fglger det Pierre Bourdieu betegner som kapital, enten den er
sosial, kulturell, eller gkonomisk. Kapital kan man blant annet opparbeide seg gjennom
utdanning (Hodkinson et al, 2007). Jeg tror at den som har makt, - definisjonsmakt og
handlekraft, i et felt ogsa vil se flere av de tilstatende felter eller kunnskapsomrader som sitt
anliggende. Et viktig spersmal blir jo da hvordan far man virkelig og relevant kunnskap, en

kunnskap som virkelig gker din kulturelle kapital og dermed din makt og innflytelse?

ROM OG RAMMER

Rammer har med utsnitt & gjere, hvordan man ser noe som avgrenset del av den store
helheten. Rammer handler ogsa om grenser for frihet, mulighetsrom og det disse gjer med
“den innrammedes” selvforstaelse. Basil Bernstein (f. 1924) har utarbeidet en analysemodell
hvordan bl.a. utdanningssystemet reguleres ved hjelp av koder (Kirkeby, 2006; Beck, 2007).
”Streng” (restricted) koding preges av forutsigbarhet og begrensede valgmuligheter, men en
friere koding (elaborated) preges av flere valg og mindre forutsigbarhet. Kodingens to
variabler og modellens to akser er klassifisering og ramme. | utdanningssammenheng betyr
sterk Klassifisering at faggrenser, aldersskiller og sa videre opprettholdes strengt. Svak
klassifisering vil bety at dette er mer flytende og kan diskuteres. Svak eller sterk ramme gar
pa frihet eller makt/kontroll over pedagogisk innhold, sprak og praksis. Klassifisering kan slik
forstaes som ressurser for de intensjoner som ligger i rammene. Dersom begge variabler er
svake far man det Bernstein kaller usynlig pedagogikk. Dersom begge derimot er sterke blir
pedagogikken synlig (ibid.). En slik analyse kan bidra til & kaste lys over utdanningens og
profesjonens spillerom innad og i dens forhold til andre profesjoner. Kodingen som preger
dagens farskolelererutdanninger ma kunne karakteriseres som sterk, med pensum og
arbeidsformer som fglger klare og veletablerte faggrenser og tidsskjema og detaljerte faringer
pa undervisningens former og innhold. En sterkt kodet utdanning berer ogsa stort ansvar for
det den holder utenfor og skaper avstand til og de kunnskaper den da ikke velger eller makter

a skape.

Det kan problematiseres at Rammeplanen omtaler det fysiske miljget som rammer og som
rammebetingelser. Dersom man forstar rammer som omkringliggende forutsetninger, en

mulighetenes innramming, vil det kunne resultere i et avmektig og passivisert forhold til det
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fysiske miljget som noe gitt og forutbestemt. Dersom man derimot beskriver det fysiske
miljget som faktor (som avgjgrende del av regnestykkets resultat) og som kontekst
(sammenhengen som alt er vevd sammen i) kan det forstas bade som premiss og verktgy i den
pedagogiske praksis. Et verktgy ma man skaffe seg erfaring med og leere & handtere, bruke pa
rett mate i rett situasjon. Uten trening og dyktiggjering i praksis vil en heller ikke fa gynene
opp for hva dette verktayet kan hjelpe til & utrette. Aristoteles operer med ulike begreper om
kunnskap som bergrer det vi i dagligtalen kaller praksis. Praxis; beskriver utgving av praktisk
klokskap, & lere seg & handle riktig. Dette innebarer ogsa & lere hvordan ting vanligvis
gjeres. Praxis; handler derimot om & opparbeide seg innsikt og ferdigheter gjennom gving og
trening (Eikeland, 2006). For a handtere det fysiske miljget som et "verktgy” som det fysiske
miljget er begge former for praxis relevante. ”Erfaring er primart resultatet av gvelse, og som

sadan er oppsamlet praktisk erfaring en allmenn evne” (Eikeland, 2006:11).

Dersom man ogsa i pedagogikkutdanningen ser pa sted, rom og arkitektur som andre
profesjoners felt, klassifisert utenfor pedagogikken, er det naturlig at man ikke skaffer seg
erfaringer med dette og at det ikke blir viet serlig oppmerksomhet eller didaktisk

oppfinnsomhet, selv om man rent saklig erkjenner dets viktighet.

SPRAK OG BEGREPER SOM BRO ELLER KLOFT

Sprak og begreper betyr mye i denne sammenheng. Terminologi skaper kontakt og avstand,
makt og avmakt. Kirkeby gir falgende eksempel med ordet fleksibilitet: "Maske har udtrykket
fleksibilitet faet sa stor plads i diskussionerne om krav til et tidssvarende skolebyggeri, fordi
ordet bade kan bruges i forbindelse med undervisning og med arkitektur og altsa umiddelbart
forstaes av bade lerere og arkitekter” (Kirkeby et al, 2005:53). En felles terminologi og
begrepsforstaelse kan potensielt bygge bro mellom fagfelt og dermed ogsa mellom fagenes
kunnskapsbaser. Men i eksempelet ligger det ogsa en advarsel om at den felles forstaelsen
ikke alltid er reell. Her ligger en av utfordringene for utdanningen. Kan vi leere andres faglige

ord og uttrykk uten a dele de reelle erfaringer og refleksjoner som gir dem begrepsinnhold?

Jeg tror like fullt det er kunnskapspotensiale i & jobbe bevisst med spraket og begrepene. Det
er gjort beskrivelser av pedagogiske verdier og mal, altsda med en terminologi og et
begrepsapparat som pedagogikken kjenner, som ogsa kan bidra til analyse og forstaelse av det
fysiske miljget. Jeg tror det kan utvikles terminologi for en romtypologi/stedstypologi som er
forstaelig og anvendelig for pedagogen ved at den relaterer seg til deres pedagogiske prosjekt

og anvendelig for arkitekten ved at den relaterer seg til det fysiske miljgets utforming og
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kvaliteter. Ord og ordpar som eksempelvis “beskyttende-utsatt”, trang-romslig”, "lukket-
apen”, “vag-presis”, “oversiktlig-kaotisk” er direkte relaterte til vare egne kroppslige og
estetiske erfaringer og beskriver romlige fenomener mer presist enn for eksempel typisk
private og dagligdagse ord som “koselig”, ”stygt”, ”fint” eller ”stue”, "oppholdsrom” osv. Det
er med andre ord mulig & lere seg a beskrive rom ganske presist ut fra hva de gjgr med oss.
Ved praktiske gvelser i & endre pa rom kan man observere og diskutere hva som skjer med
rommets egenskaper i bade i relasjon til egne kroppslige erfaringer og til pedagogiske mal og

verdier.

Men det finnes ogsa problemer med slike ordpar, nemlig at de konstruerer motsetningsforhold
og forenkler en nyansert og kompleks virkelighet. | fglge Bruno Latour er den moderne
kulturs tenkning basert pa dikotomier og dualismer (Kirkeby, 2006); objekt mot subjekt, natur
mot kultur, tanke mot handling, osv. Nyanser, posisjoner og avstander blir lest som
motsetninger. Latour peker derimot pa at vi lever i en hybrid verden der det skjer mellom
polene, der motsetningene flyter sammen i situasjonen. | dette perspektivet kan vi ogsa se at
det egentlig ikke er stor avstand mellom arkitektens ord og begreper om rommene og
pedagogenes ord om barns og voksnes praksis. "Mgtested” eller "beskyttelse” er et ord som
vil mgte ulik mening, assosiasjoner og metaforer hos ulike individer og i ulike fagmiljg. Like
fullt er det her, i det hybride mate med de hybride begrepene vi kan mates til dialog om vare
hybride erfaringer. Ogsa med Bernstein som stgtte kan vi arbeide med begreper som lever og
baerer mening om bade pedagogikk og arkitektur. Bernstein bruker arkitektur, familien og
utdanningssystemet som bilder/eksempler for & forklare sin teori om koding. Et rom kan i seg
selv vaere Kklassifiserende og dermed disiplinerende med feringer for handling, samhandling
og kommunikasjon. Et rom kan vere innredet sa stilrent at ethvert avvik blir synlig. Baroniet i
Rosendal omfatter to historiske parkanlegg; en streng symmetrisk renessansepark fra 1660-ara
og en romantisk landskapspark fra ca 1810. De oppleves svert forskjellige a veere i, men er pa
ingen mate hverandres motsetninger. Parkene kunne tjent som laboratorium for erfaringer og

dialoger om romopplevelser, klassifisering, pedagogiske valg og verdier.

Som ansats til en typologi vil jeg trekke frem arkitekten Inge Mette Kirkeby som i sin
avhandling analyserer skolens rom etter fem kvalitative kriterier som hun kaller ’skolens fem
rum”; det sosiale rom, handlingens rom, det atferdsregulerende rom, det betydningsharende
rom og det stemte rom (Kirkeby, 2006). Kategoriene er laget ut fra hva de faktisk utfarer av
pedagogisk arbeid. Det er dermed mulig & bruke Kirkebys fem rom til & diskutere

pedagogiske valg og verdier. Ogsa den hollandske pedagogen Gert Biestas kan hjelpe oss et
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stykke pa vei: Han beskriver det han kaller dannelsens tre funksjoner: kvalifisering,
sosialisering og subjektskaping Biesta (2009). Det er fullt mulig a ta pa dette som briller nar
man skal se pa barnehagens rom: Hvordan er vare steder og rom bygget og egnet som ramme
og redskap for disse tre “dannelsesfunksjonene”? Hva ved rom eller sted er samlende, hva er
disiplinerende (skjult eller synlig), hvor ivaretas det individuelle? Pedagoger kan observere,
erfare og reflektere over hva rommene gjgr for dem (evt. mot dem) og hvordan de gjor det,
men da ma de ogsa bevisstgjgres seg hva de vil rommet skal gjare for dem. Her er potensiale
til massevis av gode dialoger mellom pedagog(-ikk) og arkitekt(-ur), bade i utdanning,

forskning og pa ulike niva i praksisfeltet.

PRAKSIS 0G DIALOG (A° LARE OM, LAREAV, LARE...)
”Nybegynnere eller folk som bare larer fag overflatisk er som skuespillere i falge Aristoteles.
De har bare de innlerte ordene a forholde seg til” (Eikeland, 2006:25).

Skal man fa begrep om noe ma man ogsa, billedlig og bokstavelig, ta grep. Jens-Christian
Smeby (Smeby i Molander & Terum 2008:97) referer til Donald Schon som brukte begrepet
refleksjon i handling for & fa frem hva som kjennetegner profesjonell kompetanse.
"Studentene kan ikke laeres det de trenger a vite, men i likhet med kunstnere kan de veiledes.
Pa den maten kan deres refleksjon over og i profesjonell praksis oppgves.” Smeby sier videre
at "Leering kan forstds som deltakelse i et praksisfellesskap” (Smeby i Molander & Terum
2008: 97).

Aristoteles beskrivelser av praxis er hgyst aktuelle her. Handlingen er sentral for & fa
kjennskap til noe, man ma bruke og aktivisere seg selv for a fa relevante erfaringer. Pa et slikt
erfaringsgrunnlag kan man reflektere faglig over erfaringens ulike kvaliteter, for eksempel
rommenes virkning. | fglge Eikeland (2006) holder Aristoteles dialogen sentral for & utvikle
det erfarte fra taus til artikulert kunnskap og innsikt (theoria). ”Dialogen skulle imidlertid ta et
fenomenologisk utgangspunkt i samtalepartnernes konkrete erfaring og utbredte oppfatninger,
i hvordan ting sa ut fra deres stasted eller i alminnelig utbredte oppfatninger”, sier Eikeland
(2006:24). Uten erfaringene kan ikke dette skje. Begrepet skholé er opprinnelsen til vart ord
skole. Det betegner noe slikt som et apent frirom innfelt i praksis (Eikeland, 2006:23), altsa
tid og sted til ettertanke og refleksjon i og omkring det praktiske arbeidet. Dialogen i skholé
bidrar ogsa pa veien fra nybegynner til mester gjennom at erfaringer artikuleres. Dette kan

ogsa sees i sammenheng med det tidligere nevnte behovet for utvikling fra "hjemmet som
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ideal” til et profesjonelt perspektiv og begrepsapparat omkring fysisk miljg. Erfaringer og

dialoger er sentralt for a erstatte gammel innsikt med ny.

En arkitekt besgker stedet (tomten og dens situasjon), maler, observerer, analyserer, skisserer,
bygger modeller, presenterer og diskuterer som en kontinuerlig arbeidsprosess. Slik er ogsa
arkitektstudiet ved Bergen Arkitekthggskole gjennom fem ar (Bergen Arkitekthggskole,
2008). Studiet starter med en maneds obligatorisk feltarbeid helt ute i havgapet pa Vestlandet.
Her gar det i historiske oppmalinger, reparasjoner av gamle naust, registrering av veer osv.
Situasjon og konkrete arbeidsoppgaver fagrst av alt! Studiets videre arbeid med ulike
problemstillinger er i stor grad basert pa de individuelle og delte erfaringene fra dette
feltarbeidet. Det gjares stadige ekskursjoner der nye observasjoner, erfaringer og erkjennelser
kan gjeres og drgftes. Erfaringer og dialoger som kjennetegner praksisfeltet gjares til studiets
kjerne og egentlige pensum. Man kan si at studiet preges av svak klassifisering i den forstand
at det er erfaringer av den opplevde praktiske syntesen; stedet, arbeidsoppgavene som
definerer "faget”. Vi kan ogsa snakke om svake rammer ettersom det primert er de dialogene

”som kommer opp” og ikke lesepensum som skal sette erfaringene i perspektiv.

| generell del av fagplanen for bachelorstudiet til farskoleleerer ved Universitetet i Stavanger
(UiS) star det at "Erfaringer og problemstillinger fra praksisfeltet er sentrale utgangspunkt for
fagstudiene” (UiS 2011:7). Videre star det at "Det legges til rette for undervisning og
vurderingsformer som hjelper studentene til & integrere praksiserfaringer og teoretiske
kunnskaper fra ulike fag” (UiS 2011:8). Det er altsa en klar intensjon ogsa her om a la
problemer og erfaringer fra praksis prege bade innhold og arbeidsmater i studiet.
Farskolelererstudiet  definerer  praksiserfaringer som erfaringer fra avgrensede
praksisperioder der studentene er ute i barnehager. | stedet for a “imitere” praksisfeltets
arbeidsmater i studiet satser man pa a komplementere praksisfeltet med teori- og
refleksjonsbaserte studier. Man kan si at farskolelererstudiet ved UiS, med sine mange
atskilte fag, pensum (pensa) og tilmalte praksisperioder er annerledes og sterkere kodet enn
arkitektstudiet ved BAS. En slik koding vil ogsa kreve at et fornyet fokus pa fysisk miljg
initieres pa ramme- fagplanniva, plasseres (klassifiseres) i fag og pensum og gjeres til tema i
praksisperiodene. Med begrenset praksistid gjennom studiet vil et nytt problemfelt eller
studieemne mgte sterk konkurranse fra andre emner med lang fartstid som prioritert

fokusomrade.
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SLUTTORD: VEIEN VIDERE

Jeg har pekt pa at dagens farskolepedagogikk ikke har sin oppmerksomhet rettet mot det
fysiske miljget. Jeg haper jeg har fatt frem noen av de forhold som kan forklare dette. P&
fagplanniva kan forklaring ogsa ligge i at barnehageloven (Kunnskapsdepartementet, 2005)
ikke omtaler fysisk miljg. 1 en helt ny NOU med tittelen Til barnas beste. Ny lovgivning for
barnehagene (NOU 2012:1) er det derimot foreslatt to egne paragrafer om krav til det fysiske
miljget. Dette kan baere bud om endringer ogsd i utdanningen. Samtidig ser vi at den
pafalgende Nasjonal forskrift omrammeplan for barnehagelarerutdanning (2012) ikke nevner
fysisk miljg med ett ord i den lange rekken av leringsutbytter som faktisk trekkes frem. Det
gjer heller ikke de tilhgrende Nasjonale retningslinjene for barnehagelererutdanningen. Her
endres riktignok faggrensene fra enkeltfag til kombinasjoner av fag (kunnskapsomrader) der
pedagogikkfaget skal integreres i hver av dem. Dette leder til prosesser der man pa
utdanningsstedene na drafter hvor i klassifiseringen” de ulike problemomrader og emner
faktisk hare hjemme. Selv om dette er en anledning til & lgfte frem pedagogikkfaglig fokus pa
fysisk miljg og fa det inn pa studieplanene, frykter jeg at utdanningen har en lang vei & ga fer

dette problemomradet faktisk finner sin plass og sin form.
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May Kristin Valen, Hegskolen Stord/Haugesund

Gammelt fag i ny drakt - hva kjennetegner
kunnskapsgrunnlaget i utgvelse av sykepleie til palliative
pasienter?

Omsorg for uhelbredelige syke og dgende pasienter er et gammelt fag. Hippokrates,
legekunstens far, sitt prinsipp om “aldri skade, av og til helbrede, ofte lindre og alltid trgste”
har sttt gjennom tiden - likevel har omsorg for dgende pasienter pa mange mater kommet i
skyggen av det moderne helsevesenets fokus pa helbredelse. Fra & veere en naturlig del av
omsorgen i hjemmet har omsorgen for den dgende pasient blitt institusjonalisert og
fremmedgjort i vart samfunn, gnske om at alt skal kunne repareres har blitt stadig sterkere. De
siste tidrene har pasientgruppen og deres pargrende imidlertid fatt ny oppmerksomhet bade
nasjonalt og internasjonalt gjennom utvikling av fagfeltet palliative medisin, ogsa kalt

lindrende behandling.

Fra Hippokrates via hospicebevegelsen til nytt fagfelt.

Veien fra Hippokrates sin uttalelse om ivaretakelse av pasienten til dagens palliative fagfelt
har gatt via hospicebevegelsen. Pa slutten av 1960-tallet gnsket foregangskvinnen Ciceley
Saunders & akademisere faget og papekte viktigheten av en bred tverrfaglig tilnerming. Selv
var hun bade sykepleier, sosialarbeider og lege da hun etablert St. Christophers Hospice i
London. Hospicebevegelsen ble bade en mate & behandle folk pa, og en filosofi som har
preget utviklingen frem til dagens gnske om sgmlgse tjenester der fokuset er pa tverrfaglig
tilnerming ut i fra pasientens helhetlige behov. Internasjonalt er palliasjon satt pa
dagsordenen av WHO, og i Europa legger EAPC (European Association for palliative care)
sentrale fgringer for fagfeltet. I Norge har tematikken blitt lgftet frem av ulike politiske
utredninger i nert samarbeid med fagmiljget. Livshjelpsutredningen (NOU 1999:2), Nasjonal
strategi for kreftomradet 2006-2009 (2006), og Nasjonalt handlingsprogram med
retningslinjer for palliasjon i kreftomsorgen (2007) beskriver alle hvordan tjenesten bar
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organiseres. Dokumentene vektlegger at palliativ behandling skal integreres i det offentlige
helsevesenet, og at pasienten skal behandles naermest mulig hjemmet. Sykehusene bgr ha
palliative team og e@remerkede senger. | kommunene anbefales kreftsykepleier, og
sykehjemsavdelinger tilpasset disse pasientenes behov. Samtlige dokumenter vektlegger
kunnskap og kompetanse. P4 mange mater fremstar behandling og pleie av denne
pasientgruppen som et nytt fagfelt som de siste tiarene har fatt spesialisering for leger og
annet helsepersonell. Kjennetegn ved kompetansen som behgves innen palliasjon er
kunnskaper, ferdigheter og holdninger til & kunne lindre fysiske smerter og plagsomme
symptomer, samt skape psykisk, sosial og eksistensiell trygghet i forhold til overgang til
deden. Omsorgen skal tilpasses pasienten og familiens individuelle behov, og skapes i et
tverrfaglig miljg, pa tvers av tjenestenivd. Det ma tas hensyn til raske endringer i

sykdomsbilde, og helsearbeideren ma ivareta egne reaksjoner i samspillet.

Kompetanse av denne art utvikles over tid i kombinasjon mellom teori og erfaring (Kaasa
2007). Selv om en skulle tro at omsorg for dgende var en sentral kunnskap hos helsepersonell
er en av dagens utfordringer innen fagfeltet & skaffe nok kvalifisert personell pa lege og
sykepleiersiden. Dette kan bunne i at helsepersonell kjenner at de ikke har tilstrekkelig
kunnskap til & lindre symptomer, og ga inn i de mellommenneskelige utfordringene som
ligger i mate med dgden. Hva kjennetegner sa kunnskapsgrunnlaget sykepleiere innen dette
fagfeltet jobber ut i fra, og imgtekommes behovet for kunnskap og kompetanse innen

palliasjon av praksisfelt og utdanningsinstitusjoner?

Kunnskap, ferdigheter og utgvelse av faglig skjonn

Sykepleie er en gammel profesjon, og yrket utrykker gjennom profesjonsbegrepet bade en
forventning om profesjonalitet i form av kunnskap av empirisk art samt til ferdigheter. Som
yrkesutgvere har sykepleiere en profesjonell status som samfunnet har tillit til. Det er
forventet at de gjennom sin kompetanse ivaretas oppgaver av allmenn interesse slik at deres
vitenskapelige kunnskap kommer befolkningen til gode via profesjonell yrkesutgvelse. Dette
ses pa som et viktig trekk som skiller profesjonsutevere fra andre mer praktiske yrker
(Grimen 2008). A jobbe nzr livets grense byr pa mange faglige og menneskelige utfordringer
for sykepleieren, bade i mgte med pasient, pargrende, det tverrfaglige teamet og kanskje ikke
minst i mgte med seg selv og eget forhold til liv og ded. Den kunnskapsbasen som kreves av
sykepleieren beskrives av Grimen (2008) som heterogent, sammensatt av mange

vitenskapelige disipliner og kunnskapsfelt. Mangfoldet fremkommer i Rammeplan for
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sykepleierutdanningen (2008) og omhandler blant annet medisinske, naturvitenskapelige og
samfunnsvitenskapelige emner. Videre star sykepleievitenskapelige og sykepleiefaglige
emner sentralt og inkluderer forebygging, diagnostisering, pleie og behandling som igjen
styres av verdier, menneskesyn og etikk for & nevne noe. Sykepleieprofesjonens
kunnskapsgrunnlag er med andre ord stort, og preges av sammenhengen mellom ulike deler
av kunnskap som settes sammen og utgjer en meningsfull enhet. Grimen (2008) kaller dette
for praktiske synteser fordi kunnskapselementene blir knyttet sammen gjennom de krav som
praksis stiller for & kunne gjennomfagre bestemte oppgaver, og ikke primert gjennom

teoretiske synteser.

Kravene fra praksis er i endring, behandlingstilbud bedres og mennesker lever lenger med
sine lidelser. Organiseringen av tjenestetilbudet er i stadig forandring, og dagens pasient og
pargrende har andre krav og forventninger enn for noen tiar tilbake. Begreper som livslang
lering og leerende organisasjoner preger helsevesenet, og er i trad med krav til sykepleierne
om faglig oppdatering jamfgr Helsepersonell loven § 4 samt yrkesetiske retningslinjer.
Utfordringen for sykepleieren ligger i falge Becker (2009) i & klare & kombinere vitenskapen
med kunsten, det faglige skjennet, slik at det blir en helhetlig tilnserming til pasientene som

gjenspeiler individualitet, valg, verdighet og medfalelse.

Bredden i kunnskapstilfanget som er ngdvendig for & jobbe innen sykepleiefaget generelt og
fagfeltet palliasjon spesielt kan ses i lys av Aristoteles sitt tredimensjonale kunnskapssyn
sammensatt av episteme, techne og fronesis. Episteme og techne var etablerte greske begrep,
mens fronesis var et begrep Aristoteles selv kom frem til. Den vitenskapelige kunnskapen,
episteme, beskrev Aristoteles som faktakunnskap - det som ikke kan vere annerledes, det
uforanderlige. Den vitenskapelige kunnskapen er demonstrerbar og etterprgvbar. Den handler
om a vite hvorfor, lage teorier og se pa arsakssammenhenger der kunnskapen er generell og
uavhengig av situasjon. | helsevesenet kommer episteme til utrykk gjennom kunnskap om for
eksempel diagnoser, prognoser og effekt av behandlingstiltak. | palliativ sammenheng
fremstilles denne faktakunnskapen ofte i vitenskapelige artikler fra randomiserte kontrollerte
kvantitativ studier som danner grunnlag for behandlingsregimer, retningslinjer og prosedyrer.
Denne type kunnskap er i helsevesenet som oftest produseres av medisinere og farmasgyter,
men danner utgangspunkt for videre pleie og behandling, og er av den grunn en

kunnskapsform som er sentral og for sykepleieren.
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En annen type kunnskap er det praktiske handverket, beskrevet at Aristoteles som techne.
Ordet finner vi igjen i dagens teknologi, og henspiller pa hvordan en lager ting. Det praktiske
handverket omtales som kroppslig viten, og kommer til utrykk nar en har evner og vilje til a ta
i bruk de ferdigheter og holdninger en har slik at kunnskapen omsettes til kompetanse, det a
vite hvordan. Innen fagfeltet palliasjon kan det handle om & bruke sine medisinsktekniske
ferdigheter til & administrere medisiner, lage kreative lgsninger pa utfordrende situasjoner
eller gjennomfare et godt stell. I motsetning til episteme som er evig kunnskap er techne
foranderlig, og kan pavirkes av situasjonen. Techne er derfor en viktig evne for sykepleiere
som jobber med palliative pasienter som ofte kjennetegnes av raske endringer i sykdomsbilde.
Sykepleieren trenger da det Benner, Sutphen, Leonard og Day (2010) beskriver som klinisk
fantasi, eller evnen til & se muligheter, ressurser og begrensninger i pasient og pargrendes
situasjon. Techne omtales og som kunsten i faget der uteveren er skapende ved & handle med

hengivenhet og beherskelse (Alvsvag & Farland 2007).

Sykepleierens evne til & sette sammen deler av kunnskap, de praktiske syntesene som Grimen
omtaler kan en finne igjen i Aristoteles sitt fronesis begrep. Dette er den erfaringsbaserte
kunnskapen eller skjgnnet som bidrar til at sykepleieren klarer a forholde seg til det
mangfoldige, nyanserte og kompliserte for sa & bedemme hva som godt for menneskene i
situasjonen (Alvsvag & Farland 2007, Grimen 2008). Fronesis kommer og til utrykk gjennom
den tause kunnskapen som kan forstas som kunnskap inngvd i kroppslig viten og fortrolighet
med omgivelsene (Polanyi 1983 i Grimen 2008). Fronesis kan dermed vanskelig formidles via
forskningsfunn eller beskrives i teorien alene, da utvikling av denne kunnskapsart er avhengig
av personlig erfaring og refleksjoner i praksis. Gjennom erfaring personliggjeres kunnskap,
og skjgnn og taus kunnskap blir en form for fortrolighetskunnskap som dannes over tid, der

dialog og erfaringsutveksling mellom utgverne er en viktig kilde til kunnskapsutvikling.

Dialog i form av kritisk refleksjon over handling, men med gjensidig respekt for de involverte
partene kan bli til erfaringsdannende samtaler. Den tause kunnskapen en har om en felles
faglig arena er ofte en forutsetning for god dialog. Skjgnn er avhengig av erfaringer, kunnskap
og samarbeid med det Aristoteles kalte medskjgnnere, altsd andre med forutsetning for &
forsta situasjonen. Her kan case fra praksis spille en viktig rolle, bade i konkrete

arbeidssituasjoner eller i reflekterende samtaler i ettertid.
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Kunnskapsoverfgring er ofte et biprodukt av annen handling, og det kan derfor vere nyttig a
stille spgrsmal i ettertid. Eksempelvis kan en samle personalet etter et dadsfall og stille
spgrsmalet — klarte vi det? Ikke a helbrede, men & lindre og traste slik at den som dgde hadde
minst mulig fysiske plager. Fikk pasienten forsonet seg med at livet skulle avsluttes, og
ivaretok vi pargrende slik at deres vei gjennom sorgen ble litt lettere fordi familien ble
ivaretatt pa en mate som tjente deres behov? Klarte vi a koordinere det tverrfaglige teamet og
samhandle mellom de ulike tjenesteyterne slik at pasienten fikk et sgmlgst tilbud?
Refleksjoner som dette rundt erfaringer fra case kan gi kunnskap nad og overferes til
fremtidige uforutsette situasjoner. Utvikling av faglig skjgnn krever tid, rom,
tilstedenaerveerelse og ettertenksomhet. Skjgnnet har en hermeneutisk tilneerming som preges
av tolkning, klokskap, overveielser samt kreativitet, og kan vere en formidlende instans
mellom de ulike kunnskapsformene. Via erfaring og skjgnnsutgvelse dannes yrkesutgveren
gjennom & forholde seg til den kunnskapen en tilegner seg — En dannelsesprosess som og er

kjernen i det universitet og hggskoler skal bidra med.

Fra Aristoteles til utdanningsministre i Bologna

Hvordan imgtekommer sa universitets- og hggskolesektoren behovet for opplaring i fagfeltet
palliasjon? Studentene selv beskriver ofte mgte med denne pasientgruppen bade i teoretisk
undervisning og i praksis med ord om de allmenne falelsene av utilstrekkelighet, hva skal vi
si, hva skal vi gjere? Det er en tematikk studentene ofte har lite kjennskap til med tanke pa at
de er unge og enna ikke har gjort seg sa mange private erfaringer i mgte med dgdsfall. De er
og i en fase i livet der de former sin identitet og rolle som voksen. Hvordan kan
utdanningsinstitusjonene sy sammen de tre kunnskapsformene Aristoteles presenterer slik at
studenten kjenner faglig og personlig danning til & mestre utfordringene de mgater hos denne

pasientgruppen?

Utdanningsprosessen skal i falge Universitets- og hggskoleloven § 1.3 a (2005) baseres pa
det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk utviklingsarbeid og bygge pa den nyeste
kunnskapen. Fra 2001 har utdanningsoppgavene i hggskoler og universiteter vart preget av
Bologna-prosessen som anbefaler ny utdanningsstruktur med bachelor, master og PhD for en
enklere internasjonal samordning av utdanningssystemet. Internasjonal utveksling pa alle niva
i hgyere utdanning er et mal, derfor ma utdanningene samordnes (St.meld. nr. 27 (2000-
2001), 2001). For & fa til denne samordningen blir det i Norge i perioden 2009 - 2012 jobbet
frem et kvalifikasjonsrammeverk som beskriver det laeringsutbytte innen kunnskaper,

ferdigheter og generell kompetanse som institusjonen gnsker at studentene skal ha ved endt
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utdanning. Det norske kvalifikasjonsrammeverket er tilpasset det vedtatte overordnede
europeiske kvalifikasjonsrammeverket for hgyere utdanning, samt at en ogsa har forsgkt a
tilpasse rammeverket til EUs kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering. Slik jeg ser det kan
en trekke paralleller mellom kvalifikasjonsrammeverkets inndeling i kunnskaper, ferdigheter
og generell kompetanse og Aristoteles sitt tredimensjonale kunnskapssyn med techne,
episteme og fronesis. Kvalifikasjonsrammeverket fremholder kunnskaper som faktakunnskap,
det som ikke kan veere annerledes gjennom forstaelse av teorier, begreper og prosedyrer.
Ferdighetsbeskrivelsene trekkes frem som den praktiske utgvelsen studentene skal beherske
gjennom & anvende kunnskap til & lgse problemer og oppvaver. De ulike ferdighetene
beskrives som kognitive, praktiske og kreative, mens en i generell kompetanse er opptatt av
studentenes holdningsdanning gjennom a kunne anvende kunnskapen selvstendig i ulike
situasjoner gjennom samarbeid, ansvarlighet samt evnen til refleksjon og kritisk tenkning
(Kunnskapsdepartementet 2011). Utfordringen i sykepleierutdanningen blir & gjere de ulike
kunnskapsformene “levende” gjennom undervisning, veiledning og praktisk trening. Er sa

teori og praksis to motpoler?

| falge Grimen (2008) blir det for enkelt i dagens samfunn a si at praksis er omsetting av teori,
eller at det ikke finnes genuint teoretiske innsikter bare varianter av praksis. Det finnes med
andre ord mange forbindelser mellom teoretisk og praktisk kunnskap, og sarlig i en profesjon
der det er de praktiske syntesene som utgjgr helheten i faget. Kunnskapsutvikling i en
kompleks praksis, som fagfeltet palliasjon ofte kjennetegnes av, krever ifglge Benner et. al
(2010) kontinuerlig dialog mellom teoretisk generell kunnskap, og det erfaringshaserte. Pa
den maten kan en bygge opp en kunnskapsbase samtidig som en utvikler evnen til
relevansvurdering. Med relevansvurdering menes en evne til a oppfatte hva som er mest
presserende i hver enkelt klinisk situasjon slik at en kan gjgre de rette vurderingene ved hjelp

av teori og erfaring.

Benner et al. (2010) papeker at dagens sykepleierutdanning har behov for radikale endringer.
Det er etter deres mening i praksis nyvinningen skjer, og studentene trenger case fra praksis
for & utvikle evne til & resonnere Klinisk. Case fra praksis kan med fordel trekkes aktivt inn i
teoriundervisningen bade for a underbygge lererens formidling av fagstoffet og som verktagy
studentene selv kan jobbe med for 8 komme frem til kunnskap. Case kan beskrive hvordan en
mgter mennesker nar livets grense i vanskelige samtaler, hvordan symptomer lindres og
hvordan pargrende som ofte og er i et ukjent landskap kan stettes. Leereren ma ogsa vere

oppmerksom pa at en innen dette fagfeltet ikke bare skal formidle kunnskap om a lindre og
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traste. Hippokrates ord om ikke skade er og hgyst aktuelt for denne pasientgruppen i vart
risikosamfunn der fokuset ofte er pa gnske om mest mulig behandling. Studentene ma
oppleres i en kritisk innstilling til nar er "nok nok, og for mye for mye”. Sagt pa en annen
mate; nar teknologien og de medisinske behandlingsmulighetene stadig nar nye hgyder ma en
ha kunnskap om behandlingen gagner eller skader pasienten og ikke bare se blindt pa hvilke

muligheter for behandling en har.

De fire etiske prinsippene om velgjgrenhet, autonomi, rettferdighet og ikke skade ma
formidles og tas hensyn til i pleie og behandling av pasientene. Profesjonsidentitet utvikles
gjennom faglig kunnskap, og lereren kan gjennom eksempler fra praksis formidle etisk
bevissthet, verdier, menneskesyn og faglig dyktighet. Studentene trenger hjelp til & se
relevansen i de teoretiske studiene, hvorfor er dette viktig a leere noe om, hvorfor trenger jeg
som student dette nar jeg senere i praksis skal mgte pasienter? Studentene sier ofte at det er i
praksis de lerer mest og lettest klarer & forstd samspillet mellom diagnoser, symptomer,
behandling og de menneskelige konsekvensene. Nettopp fordi det gjerne er i praksis novisen
best kan koble sammen de ulike kunnskapsformene er det viktig at de forberedes pa dette for
de kommer ut i praktiske studier. De trenger faglig ballast og ma trenes opp i a jobbe
kunnskapsbasert gjennom & stille spersmal, sgke litteratur, kritisk vurdere, anvende
kunnskapen samt evaluere og reflektere. | denne prosessen trenger de bade den erfarne
lereren eller sykepleierens klokskap, men og forskerens kritiske blikk pa hva pasienter og
pargrende beskriver at de forventer av helsevesenet og hva som er gjeldende best praksis for

behandlingsregimer.

| mgte med den erfarne sykepleieren/laereren er den relasjonelle og pedagogiske tilneermingen
av betydning. Det er viktig & fa studenten til & ga fra & vaere observater til aktiv deltaker i
arbeidsoppgaver for pa den maten a sosialiseres inn i rollen som sykepleiere slik at
yrkesidentitet og personlig vekst kan fremmes. Her er refleksjon et godt verktgy som kan
veere med & bygge broer. Refleksjon ma lzeres av studentene og etterspgrres av veilederen, det
er en aktiv arbeidsprosess der erfaringer kan bearbeides og omskapes til kunnskap for
naveerende og fremtidige situasjoner. Er det sa bare skolen som skal ta inn over seg at praksis
ma integreres i undervisningen? Dersom en ser fordelen med at de kliniske casene far stgrre
plass i klasserommet for a fa en mer praksisner undervisning ma gjerne teori og
forskningsfunn og ha sterre plass i praksisfeltet. Med tanke pd at 50 % av

sykepleierutdanningen skijer i de praktiske studiene er dette et viktig poeng dersom en skal na
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malet om en utdanning som er baser pa det fremste innen forskning, faglig og kunstnerisk

utviklingsarbeid.

Er sykepleieprofesjonen bevisst sitt ansvar om a forvalte vitenskapelig kunnskap? Legger
dagens sykepleieledere til rette for fagutvikling eller overlater praksisfeltet denne
kunnskapsutviklingen og delingen til skolen? Begrepet kunnskapsbasert praksis debatteres i
fagmiljegene, og det trekkes frem viktigheten av & kombinere forskning og Klinisk erfaring.
Kritiske rgster advarer mot & marginalisere praktisk kunnskap, og en frykter for betingelsene
og fremtiden for den kliniske demmekraften. Pa den andre siden trekkes det frem at
evidensbasering gir mest palitelige kunnskap og at denne er i utvikling og stadig ma
oppdateres. Utfordringen i a jobbe kunnskapsbasert i praksisfeltet ligger i prioriteringer, tid og
ressurser, samt sykepleiernes kunnskap om litteratursgkeprosesser og spraklige barrierer. Min
erfaring fra praksis er at det er et stykke vei & ga for bevisstheten rundt teoretiske kunnskap og
forskningsfunn far stgrre plass i den praktiske yrkesutgvelsen. En tanke er gjerne a flytte
fokuset fra ensidig snakke om & redusere gapet mellom teori og praksis, men heller vise
mangfoldet og mulighetene som ligger her, og at en har et felles ansvar for a integrere de

ulike kunnskapsformene.

Hvordan kan utdanningen vare pddriver og sammen med praksis skape
gode lgsninger for kunnskapsutvikling?

NOU 2011 Innovasjon i omsorg peker pa at en effektiv strategi for kunnskapsutvikling i
omsorgstjenestene ma ha som mal a styrke arenaer for samhandling mellom produsenter og
brukere av kunnskap. Her kommer samspillet mellom praksisfelt og utdanningsinstitusjoner
inn. | Norge er palliasjon et sapass nytt fagfelt at en finner begrenset med forskningsprosjekter
innen faget utfert av sykepleiere. Derimot ser en et raskt gkende antall fagutviklingsprosjekt
som tar utgangspunkt i Nasjonale retningslinjer for palliasjon. Utviklingen skjer i stor grad i
praksis slik Benner et. al papeker, og i mindre grad med utgangspunkt i forsknings og
utviklingsprosjekt fra utdanningsinstitusjoner. Eksempelvis etableres det lindrende avdelinger
eller definerte rom og senger for denne pasientgruppen bade i sykehus og i
kommunehelsetjenesten. Det opprettes tverrfaglige palliative team tilknyttet helseforetakene
som og jobber utadrettet til kommunehelsetjenesten, og en oppretter egne

kreftsykepleierstillinger i kommuner for & nevne noe.

Et annet stort laft som gjares i praksisfeltet, og da seerlig i kommunehelsetjenesten, er ulike

prosjekter med fokus pd kompetanseutvikling. Her har faglig stette fra de regionalt
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kompetansesentrene i lindrende behandling, og gkonomisk statte fra Helsedirektoratet viktige
bidragsytere. | var region har Kompetansesenteret i lindrende behandling i Helseregion Vest
etablert et kompetansenettverk bestdende av sykepleiere i kommune - og
spesialisthelsetjenesten som tilbys faglig oppdatering, og der sykepleierne fungerer som
ressurspersoner i forhold til denne pasientgruppen pa sin arbeidsplass. Heggskolen er
representert i nettverkets driftgruppe samt styringsgruppe og er pa den maten med & forme

den kunnskapsformidling som tilbys de sykepleierne som er tilknyttet nettverket.

For noen ar tilbake var det liten grad av samspill mellom praksisfelt og egen institusjon
gjennom fagutviklings eller forskningsprosjekter som omhandlet denne pasientgruppen. Det
var og fa timer i utdanningen avsatt til dette temaet, og timene var lite samordnet mellom de
tre utdanningsarene. De siste arene har det imidlertid skjedd en utvikling. Hggskolen har
engasjert seg i praksisutviklingsprosjekt for a integrere noe av fagutviklingen fra praksis til
vare studenter. 1 2008 inngikk Hggskolen et samarbeid med to kommuner der en sammen
laget rammer for etablering av "lindrende seng” i sykehjem. Det ble definert hva et slikt rom
skulle inneholde bade av fysisk miljg og kompetanse for de som jobbet der. Videre ble det
laget retningslinjer for inntak av pasienter, kompetansehevende kurs for de ansatte og
utarbeidet et studentmateriell som inneholdt fagstoff i form av artikler og
undervisningsmateriell samt retningslinjer og prosedyrer. Prosjektet forte til at denne
pasientgruppens behov ble satt pa dagsordenen pa de to sykehjemmene, og prosjektet ble
evaluert til at det gav starre trygghet for helsepersonell i mgte med pasient og pargrende. |
ettertid har det og inspirert personale ved sykehjemmene til & sgke videreutdanning i

palliasjon og kreftsykepleie.

Et annet praksisutviklingsprosjekt Hggskolen Stord/Haugesund har veert involvert i er
innfaring av Individuell plan som er en lovfestet rett pasienter har til & fa utarbeidet en plan
dersom de mottar hjelp fra mer enn en tjenesteinstans. En aktuell problemstilling for mange
av de palliative pasientene. Prosjektet har vert knyttet til en kirurgisk sykehusavdeling, og
malet er at det tverrfaglige teamet rundt pasienten samordner sine tjenester. Studenter i
praksis ved avdelingen har veert padrivere for gjennomfaringen. Fagutvikling i praksis er og
satt i system i var region gjennom Helsetorgmodellen. Dette er et unikt samarbeidsprosjekt
mellom regionens helseforetak, de tilhgrende kommunene og Hggskolen Stord /Haugesund.
Prosjektet har en egen palliasjonsgruppe der en samarbeider om prosjekter, hente inspirasjon

og kunnskap fra hverandre.
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Et av prosjektene hggskolen er involvert i gjennom helsetorgmodellen er et kommunalt
kompetansehevingsprosjekt der en jobber med ressurssykepleiere i kommunenes sykehjem og
hjemmesykepleietjenesete som og er tilknyttet ressurssykepleiernettverket i regi av

Kompetansesenteret i lindrende behandling i Helse Vest. Malet er a utvikle felles

retningslinjer i avdelingene samt gke kompetansen til de ansatte i kommune.

Pa utdanningsfronten har det ogsa skjedd en utvikling. De siste 10 — 15 arene har det innen
fagfeltet palliasjon kommet ulike videreutdanninger, mastergrader og doktorgrader som setter
fokus pa fagfeltet. Evalueringsstudien til Slatten, Fagerstram & Hatlevik (2010) viser at
videreutdanning innen palliasjon gkte sykepleiernes kunnskapsniva, holdninger og
samarbeidsevner. Og i var region har det vert ettersparselen fra praksis om a starte opp
videreutdanning i fagfeltet, noe som har medfart at en fra hgsten 2012 tilbyr en eget modul pa
7.5 studiepoeng innen palliasjon som et ledd i videreutdanningen i eldre, helse, samfunn. |
forhold til den undervisning som tilbys vare studenter pa bachelorutdanningen er og palliasjon
satt pa dagsorden de siste arene. Et fremtidig utviklingsprosjekt innen dette fagfeltet i egen
institusjon kan vare lage en trad gjennom bachelorutdanningen slik at den sikrer en faglig
utvikling hos studentene gjennom teoretiske og praktiske studier i alle tre studiear. Her kan en
da med fordel trekke inn aktuelle praksisutviklingsprosjekt og fagutviklingsprosjekt som skjer
i regionen. Eksemplene over viser til at en kan skape fagutvikling gjennom samspill mellom
hagskole og praksisfelt. Pasientene i siste fase av livet trenger helsearbeidere med
kunnskaper, ferdigheter og holdninger, kreativ problemlgsning og stor samarbeidsevne som
kan gjere pasientens lidelse handterbar. P& mange mater kan en si at dette krever en stor grad
av improvisasjon, der sykepleieren utaver sin profesjon bygget pa kjente fraser men trenger a
bruke flere strenger og improvisere den sykepleie som gis ut fra den respons mottakerne gir
tilbake.

Palliasjon er et gammelt fag som fremstar i ny drakt gjennom tverrfaglig tilnrming og
bevisstgjgring av det mangfold av kunnskap fra ulike fagfelt som behgves for & hjelpe
pasienter og pargrende i siste fase av livet. Kunnskapsgrunnlaget bygger pa faktakunnskap,
praktisk handverk og skjgnnsutgvelse. En kan gjerne si at det gar der en linje fra Hippokrates
som i ar 460 f kr sa: "aldri skade, av og til helbrede ofte lindre og alltid traste til Aristoteles
kunnskapsinndeling i episteme, techne og fronesis i 384 og videre til hospicebevegelsen som
fremholdt viktigheten av a akademisere faget gjennom den vitenskapelige kunnskapen, men

og beholde filosofien der fronesis blir ivaretatt om hvordan mennesket individuelt ma
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ivaretas. Linjen fares videre inn i dagens universitet og hegskoler via kunnskapsministrene i
Bologna som satte kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse pa dagsorden. Sykepleiere
har et ansvar for a utvikle eget fag, ogsa forskningsbasert kunnskap innen palliasjon. Gjennom
a styrke samspillet mellom de kliniske virksomhetene og utdanningsinstitusjonene kan en pa
sikt skape forutsetninger for at akademiske fagutvikling og forskningsagendaer blir mer
relevante for tjenesteproduksjonen, sd vel som at erfaringer fra praksisfeltet bidrar til
utformingen av forskningssparsmal for pa den maten bidra til ny kunnskapsutvikling slik
NOU 2011 anbefaler.
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Ketil Ostrem, Universitetet i Stavanger™

Konsekvensene av en sedat livsf@rsel

Innledning

Filosofene Kierkegaard og Aristoteles utgjer en kontrast til den franske billedhuggeren
August Rodins bergmte skulptur fra tidlig pa 1900-tallet, som viser den ensomme filosofen
sittende urgrlig, tilsynelatende i dype tanker. Det var kjent at Aristoteles var en sakalt
peripatetisk tenker, han gikk omkring mens han tenkte og foreleste for sine elever og
tankefeller. Ordet peripatetisk har sitt opphav i veien Peripatos, hvor Aristoteles og hans
elever vandret opp og ned i samtale. Skolen som Aristoteles grunnla i Athen, Lykeion, ble
kalt den peripatetiske skolen (Ackrill, 1981). Den danske filosofen Sgren Kierkegaard hgrer
ogsa blant til i gruppen av de mest kjente og populere vandrende filosofer. Han ble til

stadighet observert vandrende gjennom Kgbenhavns gater i samtale med andre mennesker.

| dag tilsett ved Universitetet i Agder.
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Det er kjent at Aristoteles inkluderte god helse som et viktig element i definisjonen av et godt
liv. Kierkegaard var ogsa opptatt av vandringens betydning for & ivareta god helse, og
etterlater ingen tvil om viktigheten av dette; “dersom noen benekter at helse springer ut av
bevegelse, sa gar jeg meg bort fra alle sykelige benektelser. Saledes, dersom man bare

fortsetter med & g4, sa vil alt bli til det beste” (Lunga, 2010).

Retningslinjene fra helsemyndighetene

De erkjennelsene som Aristoteles og Kierkegaard kom fram til, at det & bevege seg til fots gir
helsegevinster, er godt kjent hos de fleste. Helsemyndighetene gir et generelt rad til voksne
om 30 minutter med daglig fysisk aktivitet. Intensiteten bgr veere moderat, for eksempel en

rask spasertur:

Frekvens Intensitet/belastning Varighet/omfang

Helst hver dag Minst 12-13 i felge Borgs skala for | Minst 30 minutter
opplevd anstrengelse =
snakketempo”

Minst 40-60 % av maksimalt
oksygenopptak

Minst 55-70 % av maksimal
hjertefrekvens

Tabell 1: Anbefaling fysisk aktivitet (@strem, 2012). Bygd pa Helsedirektoratets tabell i Aktivitetshandboken
(2008).

Disse anbefalingene tar utgangspunkt i den kunnskapen vi har om dose-/responsforholdet
mellom fysisk aktivitet og helse. Fysisk aktivitet har ulike dimensjoner som intensitet,
varighet og frekvens. Kombinasjonen av disse faktorene utgjar total mengde fysisk aktivitet
som relateres til forskjellige helsegevinster i det ovennevnte forholdet mellom dose og
respons. Bahr (2008) legger til grunn at det er pavist at helseforskjellen er starst mellom
personer som er fysisk inaktive og personer som er lite fysisk aktive. Anbefalingen til
Helsedirektoratet bygger forgvrig pa en amerikansk anbefaling som ble offentliggjort i 1995,
0g som na i senere tid ogsa er revidert og utvidet med en generell anbefaling om styrke, - og

bevegelighetstrening, samt trening av balanse for eldre (Haskel et al., 2007).

Hva sier forskningen om fysisk aktivitet og sittetid?

Nar det gjelder barn og unge anbefaler Statens rad for erneering og fysisk aktivitet (2000)
minimum 60 minutter fysisk aktivitet hver dag, for & sikre god helse og normal vekst og
utvikling. Aktivitetene bgr veere sa allsidige som mulig for & gi utholdenhet, muskelstyrke,

bevegelighet, hurtighet, kortere reaksjonstid og koordinasjon (Bahr, 2008). Professor Lars Bo
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Andersen ved Norges Idrettshggskole konkluderer imidlertid i en nyere studie at barn trenger
minst 90 minutters fysisk aktivitet om dagen (Norges ldrettshggskole, 2006). Studiet hadde
som intensjon & undersgke sammenhengen mellom risiko for hjerte- og karsykdommer og
fysisk aktivitet blant 1732 skolebarn i Danmark, Estland og Portugal. Studien viser at de 20
prosent minst aktive har tre ganger sa hgy risiko for hjerte- og karproblematikk som de 20
prosent mest aktive. | undersgkelsen ble barna overvaket i fire dager og det ble benyttet
akselerometer for & male mengden av fysisk aktivitet. Denne undersgkelsen skiller seg fra
tidligere forskning, ikke bare fordi den gar inn for & endre de internasjonale retningslinjene,
men ogsa fordi den analyserer flere risikofaktorer samtidig (blodtrykk, vekt og

insulinresistens).

En amerikansk undersgkelse slar fast at aktive barn har starre hjerne enn stillesittende barn.
Forskere ved University of Illinois sa pa to variabler blant neermere 50 ni- og tidringer i USA:
oksygenopptaket under trening og sterrelsen pa hippocampus (omradet knyttet til
hukommelse og rom-orientering). Konklusjonen var tydelig. Barna med best oksygenopptak
hadde gjennomsnittlig 12 prosent starre hippocampus i forhold til den totale hjernesterrelsen.

Disse barna leverte ogsa et sterkere resultat pa kognitive tester (Jakobsen, 2010).

Steinshekk (2012) hevder i sin doktorgradsavhandling om behandling av barnefedme, at
endring i kosthold er viktigere enn trening nér barn og unge skal ned i vekt. Arsaken til dette
er trolig at man ma veere ekstremt fysisk aktiv for & kompensere for et stort energiinntak.
Steinsbekk hevder i likhet med annen internasjonal forskning at barna med fedme hadde flere
psykologiske utfordringer og redusert livskvalitet sammenliknet med andre barn; "Et viktig
mal med behandlingen er, i tillegg til & redusere fedme, & redusere psykososiale konsekvenser
av fedme. Internasjonale studier viser at behandling av fedme hos barn farer til gkt

selvfglelse, bedre livskvalitet, og mer normalisert spiseatferd” (Ladegaard, 2012).

En annen undersgkelse utfgrt av professor Amit Gefen ved Tel Aviv University i Israel,
konkluderer med at alle timene pa kontorstolen og sofaen hjemme gker fettproduksjonen i de
delene av kroppen vi sitter eller ligger pd. Arsaken til dette er i folge undersgkelsen at
fettceller modnes raskere, og produserer opp mot 50 prosent mer fett, nar de blir utsatt for

lange perioder med mekanisk deformering (Grenli, 2011).

| en starre undersgkelse utfart pa over 1000 personer ble det sett pd sammenhengen mellom
sittetid og flere metabolske faktorer som totalkolesterol, LDL, HDL, triglyserider og

blodglukose blant fysisk aktive og inaktive. Et av hovedfunnene i undersgkelsen var at de
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minst aktive personene hadde et signifikant lavere niva av HDL (det gode kolesterolet), samt
et hgyere niva av triglyserider, blodglukose og sittetid sammenliknet med de mest fysisk
aktive personene. | dette studiet ble det ikke funnet noen signifikant korrelasjon mellom de
ovennevnte metabolske faktorene og sittetid verken i den fysiske inaktive eller mest aktive

gruppen (Dstrem et al., 2012).

Owen et al (2010) viser imidlertid til en undersgkelse utfgrt av AusDiab (The Australian
Diabetes, Obesity and Lifestyle Study) med et utvalg pa 11000 voksne, at det er en
sammenheng mellom metabolsk helse og sittetid foran tv’en. Den mest tydelige korrelasjonen
ble observert i den kategorien med flest timer foran tv-skjermen (> 4 timer hver dag). Owen et
al (2010) gjorde ogsa et annet interessant funn. Selv nar man falger retningslinjene om daglig
fysisk aktivitet, vil fordelen man oppnar ved dette, bli nermest utliknet av de negative
metabolske konsekvensene som en sedat livsfarsel gir. Dette betyr i praksis at gevinsten som
man far ved & sykle fram og tilbake fra jobben, ikke far noen searlig verdi fordi man
hovedsakelig blir sittende foran pc-skjermen gjennom hele arbeidsdagen, og falger dette opp
med & utvide sittetiden i sofaen foran tv’en utover ettermiddagen og kvelden. Denne
koeksisten mellom sittetid og fysisk aktivitet omtales som “the Active Couch Potato
phenomenon”. A st blir i ovennevnte undersgkelse ikke definert som en sedat aktivitet, det er
utelukkende sitting som er synonymt med sedat livsfarsel. Det innebarer sitting i bil, tog eller
buss, og sitting pa arbeidsplassen, i hjem og fritid. Denne sammenhengen mellom sittetid og
fysisk aktivitet utgjar et nytt og spennende omrade for forskningen, og det gjenstar fortsatt
mange svar i forskningsfeltet fgr man kan konkludere om de negative metabolske
konsekvensene er forarsaket av for mye sitting, eller har sin hovedarsak i for lite moderat
fysisk aktivitet.

Varslingsfunksjonen

Det er ingen tvil om at det har skjedd store endringer innen transport, kommunikasjon,
arbeidsplass og underholdningsteknologi de senere tiarene som har medfert apenbare,
reduserte krav for fysisk aktivitet. Samtidig lever vi i en tidsalder hvor idrettsforskningen
stadig opplyser folk om hvor viktig det er & drive med jevnlig fysisk aktivitet med tanke pa a
unnga livsstilsrelaterte sykdommer. Media- og underholdningsbransjen falger opp med et

konstant fokus pa hvor viktig fysisk aktivitet er i kombinasjon med riktig kosthold.

Glass (1966, referert i Trangy, 1986) sammenfatter forskernes ansvar i tre hovedpunkter. For

det forste skal de gjere andre oppmerksom pa mulige nyttevirkninger av vitenskapelig
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forskning. Videre skal forskerne advare mot farer og sette sgkelyset pa dilemmaer gjennom en
informativ og opplysende drgfting. Begrunnelsen for de to farste punktene er at forskerne kan
forutse, og ikke minst forutsi forhold som andre ikke kan ha noe kunnskap om. Det tredje
ansvarsomradet til forskerne omhandler uklarheten av gode og darlige velferdsvirkninger som
den vitenskapelige presenterer. Et eksempel pa det siste kan vere debatten om at et sunt og

optimalt kosthold skal besta av fa eller mange karbohydrater, den sakalte "lavkarbodebatten”.

Trangy (2007) hevder at de to ferste formene faller inn under det som her kalles
varslingsfunksjonen. Varslingsfunksjonen forutsetter en betydelig grad av enighet blant
sakkyndige for at ikke varslet skal framstd som uviktig for allmennheten. Den moderne

veervarslingen er et stjerneeksempel pa velferdsvirkningen av varslingsfunksjonen:

Meteorologene har som en vesentlig yrkesoppgave a forutsi veeret med sikte pd a varsle om

farlig og skadevoldende uver, tilsvarende Glass’ warning of risks”. N& unnlater heller ikke

o

meteorologene & varsle sol og varme nar det er berettiget. For noen kan det veere
proclamation of benefits”, et gode man kan dra fordel av om man far vite det i tide. Trangy
(2007:175)

| folge Trangy (2007) er det et klart skille mellom teknologi og varsling. Verdien av et
stormvarsel ligger ikke i potensialet for a endre vaeret, men i var mulighet til & endre atferden
som i dette eksemplet kan veere a utsette den planlagte ekskursjonen i vinterfjellet.
Muligheten for atferdsendring vil ogsa gjelde nar advarselen relateres direkte til
konsekvensene av egne handlinger; legg om kostholdet og start med jevnlig fysisk aktivitet
for & unngd hjerte- og karsykdommer. Det er ikke noe spesielt teknologisk ved a endre
matvanene og a begynne a ga til jobben, i stedet for a ta bilen. For vitenskapsmiljget som har
som mal & produsere en superpille som bade balanserer et sunt kosthold og som gir energi og

lyst til & veere fysisk aktiv, vil det medfare betydelige teknologiske investeringer.

Varslingstjenestene utfart av meteorologene er i falge Trangy (2007) det farste eksemplet pa
en mer omfattende institusjonalisering av varslingsfunksjonen. Denne institusjonaliseringen

opptrer under to bestemte vilkar:

1. Heg grad av sikkerhet i de forutsigelser varslene baseres pa (enighet i
forskningsfeltet)

2. Allmenn enighet om betydningen av de fenomenene varslene gjelder
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Det som imidlertid er mer problematisk sett i et etisk perspektiv, er den private og
kommersielle varslingstjenesten. Sukkerindustrien er et eksempel pa dette, hvordan den sterke
industrien benytter egne vitenskapsfolk for & skape motstridene oppfatninger i

forskningsmiljget.

Atferdsendring fra hva?

Verdens Helseorganisasjon betegner fedme som en verdensomfattende epidemi og som en av
de sterste helsetruslene i moderne tid (WHO, 2000). | et omfattende studie av utviklingen i
forhold til overvekt og fedme i hele verden, blir det slatt fast at Nord-Amerika og Europa har
den hggeste forekomsten av overvektige barn. Det blir estimert at 38 % av europeiske

skolebarn er overvektige (Wang & Lobstein, 2006).

Denne utviklingen har ogsa kommet til Norge, med en signifikant gkning i overvekt og fedme
blant barn de siste tiarene (Andersen et al., 2005). Forskerne er enige om at denne
vektgkningen ikke skyldes gkt energiinntak, men inaktivitet. Professor Roald Bahr ved

Norges ldrettshagskole er ikke i tvil om hvor fokuset bgr veere:

Vi ber heller fokusere pa aktivitetsniva enn vekt. Du lever lenger hvis du er i god form. Glem
lavkarbo, hgykarbo og dietter, fysisk aktivitet beskytter deg og hjelper mot det aller meste.
(Pettersen, 2011).

Helsedirektar Bjarn Inge Larsen framla i februar sin rapport om ngkkeltall for helsesektoren
falgende bekymringsmelding: dagens 15-aringer er mer stillesittende enn de i aldersgruppen
65-85 ar. En gjennomsnittlig 15-aring bruker 70 prosent av sin vakne tid til stillesittende
aktivitet (Helsedirektoratet, 2012: 45):

Figur 2.4 Gjennomsnittlig prosentandel av vaken tid som brukes til stillesitting i aldersgruppene 6, 9, 15 ar
og voksne 20-85 ar. Stillesitting registrert med aktivitetsmaler. 20710/11.
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Rapporten slar videre fast at bare 20 prosent av den voksne befolkningen oppfylleri dag
helsemyndighetenes anbefaling om 30 minutters moderat fysisk aktivitet daglig. Noe verre
star det fortsatt til i USA.

| en undersgkelse utfart av det amerikanske landbruksdepartementet fra 2005-2006 (Juan &
Britten, 2008), ble over 5000 personer (> 19 ar) spurt om hvor mye tid de hadde brukt pa

falgende aktiviteter de siste 30 dagene:

- gatur eller sykling til arbeid, skole eller andre &rend

- deltakelse i oppgaver i hjemmet med moderat eller hgg intensitet (f. eks stgvsuging)
med minst 10 minutters varighet

- tv-titting eller videospill

- bruk av datamaskin eller dataspill utenfor arbeidstiden
Hovedfunnene i undersgkelsen var fglgende:

- 73.8 % svarte at de ikke hadde gatt eller syklet til arbeid, skole aller i andre arend i
lopet av de siste 30 dagene

- 67,5 % svarte at de har sett tv eller video gjennomsnittlig 2 timer eller mer hver dag de
siste 30 dagene

- | tillegg til tv- og videotid, svarte 25,2 % at de brukte data/dataspill 2 timer eller mer

daglig i ovennevnte periode

En ny amerikansk undersgkelse viser at tv-titting oppmuntrer barn til & spise usunn mat.
12000 barn fra 5. til 10. klasse var med i undersgkelsen som viste en tydelig korrelasjon
mellom tv tid og usunn mat. Reklameindustrien ma i fglge Park (2012) ta et betydelig ansvar

for denne utviklingen:

The reasons for the association aren’t surprising: youngsters watching TV are exposed to
more advertising for unhealthy foods, such as for fast food or sodas, than commercials for
fresh fruits and vegetables. Kids who watch a lot of TV are also less likely to be active, and
studies show they’re more likely to prefer eating foods high in sugar, salt and fat even when
they aren’t watching TV.
Sosial status har betydning for fysisk aktivitetsniva. Andelen som er fysisk aktive gker med
gkende sosial status, enten man bruker utdanningslengde, inntekt eller andre parameter pa
sosial status. Levekarsundersgkelsen i 1997 viste at det i aldersgruppen 45-66 ar var mer enn

dobbelt s& mange som var fysisk inaktive blant andelen med kort utdanning, sammenliknet

313



med andelen med lengre utdanning (Vaage, 1997). Samme undersgkelse viser at barn av
foreldre med hgyere utdanning trener oftere enn barn av foreldre med lavere utdanning
(Statistisk sentralbyra, 1999).

Det er ogsa betydelige forskjeller mellom fylkene nar det gjelder andelen av befolkningen
som er fysisk inaktiv. Finnmark har tradisjonelt ligget hgyest, mens Sogn og Fjordane har

ligget lavest. Det er ogsa flere inaktive pa landsbygda, enn i byer og tettbygde strak

“Framtiden sitter pa skolebenken” er tittelen pa en bok av Olav Storstein fra 1946. Tittelen
formidler en optimisme om at utdanning er lgsningen, og gjennom reformene i norsk skole i
1990-arene ble skoletiden et langt og ensidig lap for barn og unge fram mot 20-arsalderen. |
lgpet av de siste 20 ar har ogsa skoledagen til de aller minste barna blitt fordoblet (Jarning,
2012).

Det vil si at utdanningsmyndighetene har lagt til rette for mer sittetid ved bade ved a redusere
tilbudet om praktiske og estetiske fag pa ungdomstrinnet og i videregaende skole, og ikke
minst ved & forlenge skoledagen til de aller minste barna. Dette skjer parallelt med en
utvikling hvor samfunnet stadig stiller mindre krav til fysisk aktivitet, og hvor ogsa det

gkende fokuset pa sikkerhet har lagt begrensninger for den frie leken.

Hva skal til for d endre atferd?

Varslingen fra forskningsmiljget etterlater ingen tvil om budskapet til befolkningen;

Mennesket er skapt for bevegelse. Et stillesittende liv farer til gkt sykdomsrisiko. Regelmessig
fysisk aktivitet og trening kan forebygge sykdom. Og til og med kurere en rekke sykdommer. S&
enkelt er det egentlig. Men likevel s vanskelig. (Aktivitetshandboken, 2008:5)
Budskapet fra forskningsmiljget innen fysisk aktivitet og helse etterlater ingen tvil om at et
stillesittende liv er risikabelt. Folk kjenner til dette og vet at det ma en atferdsendring til. Men
hva skal til for & endre atferd? Hvilke tiltak ma settes i gang for a snu utviklingen mot en

stadig mer sedat livsfarsel?

Den eller de som er i stand til & komme med en lgsning som far folk til & endre livsstil, fra en
sedat livsstil til en livsstil med mye fysisk aktivitet, vil bli genierklert. Tiltakene som forsgkes
for & motvirke den inaktive utviklingen er mange, og de varierer fra det helt enkle til det mer

sammensatte.
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Professor Bonnie Spring ved Northwestern University i USA hevder at man ved & foreta to
enkle endringer i livsstilen, vil man kunne oppna stor effekt. De to grepene er enkle og helt

konkrete:

1. Bruk mindre tid foran tv- og dataskjermen

2. Spis mer grgnnsaker og frukt

240 voksne amerikanere i alderen 21-60 ar deltok i studiet som hadde en varighet pa seks
maneder. Funnene i undersgkelsen var tydelige, de to grepene farte til at deltakerne endret
livsstilen fra stillesittende og med et betydelig fettinntak, til & spise mer frukt og grent og
samtidig gke den fysiske aktiviteten. Forskerne bak studien tror at ved a ta enkle grep kan folk
veere i stand til & gjere store og varige livsstilsendringer, og samtidig vil risikoen for
tilbakefall veere liten (Spring et al., 2012).

Et av de sterste forsikringsselskapene i Norge, Storebrand Forsikring, har valgt en original
moteform for a effektivisere arbeidsdagen. Mgateformen kalles “fix it” og gar ut pa at
deltakerne star under mgtet som har en maksimal varighet pa 25 minutter. "Fix it” rommet
inneholder flere store tavler pa veggene og har et rundt bord med skrivesaker i midten.

Stolene langs veggen av rommet skal kun brukes i ngdtilfeller.

Den nye mgteformen har fart til en halvering av antallet ledermgter, i bade antall og tid, og
har ogsa resultert i at de ansatte har blitt mer presise. Selv om ledelsen i forsikringsselskapet
har som hovedhensikt a effektivisere arbeidshverdagen med de staende mgtene, er det ingen
som helst tvil om at dette ogsa er med pa a redusere sittetiden i lgpet av arbeidsdagen

(Hanstad, 2012). Kanskje er dette en fremtidig mgteform som flere kommer til 4 ta etter?

Betydningen av slike avbrekk i sittetid som "fix it” mgtene representerer, blir framhevet av
Healy et al (2010). Uavhengig av total sittetid, aktivitetstid og gjennomsnittlig intensitet i
aktiviteten, viser studiet at & ha flere avbrekk i sittetiden, gir gevinster i forhold til den
metabolske helsen (Studiet er basert pa det samme tallmaterialet fra det tidligere nevnte
AusDab-studiet med et utvalg pa 11000 personer). Undersgkelsen slar fast at man altsa ikke
bare ma fokusere pa a redusere den totale sittetiden, men ogsa veere bevisst pa at man ved a
reise seg opp fra kontorstolen med jevne mellomrom i lgpet av arbeidsdagen, vil oppna

metabolske fordeler.

"Sykle til jobben” er en aktivitetskampanje har til hensikt & motivere arbeidstakere til & bruke

reiseveien aktivt. 30 min om dagen er hovedbudskapet. Kampanjen legger opp til premier og
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haper at offentliggjeringen av en toppliste med rangering etter beste gjennomsnittlige
aktivitetstid pr arbeidstaker pr dag i bedriften, skal bidra til at flere prioriterer sykkel foran bil
for & komme seg til jobb.

Radgivningsgruppa for fysisk aktivitet i skolen, bestaende blant annet av tidligere
landslagstrener i handball, Marit Breivik og den avdgde maratonstjernen Grete Waitz,
overleverte i 2009 sine rad til Kunnskapsdepartementet. Radgivningsgruppens mandat var
blant annet a se pa hvordan fysisk aktivitet i skolen kan utvikles og hvordan man kan forbedre
kroppsgvingsfaget. Hovedbudskapet i ni-punkts listen som ble overlevert til

kunnskapsministeren kan oppsummeres slik:

1. Satsing pa fysisk aktivitet er & investere i helse og leeringsmiljg

2. Skolene skal tilrettelegge for at alle barn er fysisk aktive i skoletiden hver dag

Fysisk aktivitet gjennom de to ekstra timene som innfares fra hgsten 2009, ma tilrettelegges

og ledes av kvalifisert personale

Satsing pa videreutdanning av lerere i kroppsgving

Fysisk aktivitet ma veere en del av en utvidet skoledag

Fysisk aktivitet ma i stgrre grad inn som metode for lzering innenfor flere fag

Antall kroppsgvingstimer ma gkes og leerere som underviser i kroppsgving ma veere kvalifisert

(min 30 studiepoeng i faget)

. Satsningen ma evalueres jevnlig

9. Satsningen ma fa offentlig oppmerksomhet (for & bidra til holdningsendring i skolen)
(Kunnskapsdepartementet, 2009)

A

Avslutning

Vi erfarer i var vestlige del av verden na en rekke interessante paradokser. Vi har aldri
tidligere hatt sa mye velstand og rikdom, samtidig som stadig flere lider av depresjoner og blir
avhengige av lykkepiller. Vi har aldri tidligere hatt tilgang pa sa mye avansert medisinsk
teknologi, likevel gker antallet personer med livsstilsrelaterte sykdommer. Vi lever i en tid
hvor tilgjengeligheten til nyheter og kunnskaper fra forskningen er konstant 24 timer i dggnet,
og likevel ignorerer vi budskapet om at vi ma endre holdningen for & motvirke den inaktive
utviklingen vi er en del av. Pa ledersiden i friluftsmagasinet UTE forteller redaktgren om en
rekordvekst blant medlemmer i landets mange friluftslivsorganisasjoner og stiller seg sterkt

undrende til kontrastene til de gkende tallene pa folkehelseutfordringene:

Du vet, de tallene om fedme hos unge, livsstilsjukdommer og antall sofaslitere.
Friskeungdommer som beveger seg mindre enn 80-aringer. | dag har mellom 13 og 18 prosent

av voksne det man kaller fedme, med alle helseproblemer det kan fare med seg. Det henger
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ikke helt pa greip. Burde ikke den gruppen ha minket nar vi stadig blir flere som vil ut pa tur?
(Lappegard, 2012:13)

Det er ikke vanskelig & veere enig med redakteren i UTE om at det er noe som ikke henger pa
greip. Men som universitetslektor i idrett og kroppsgving ma jeg veare positiv til at det er
mulig & endre holdningen blant barn, unge og voksne. Jeg tror i likhet med ovennevnte
professor Spring at suksessen ligger i a gjere enkle, konkrete grep. Foreldre har ngkkelrollen.
De kan pavirke til at barna far en oppvekst preget av fysisk aktivitet. Foreldre kan bidra med a
redusere sittetiden foran tv- og dataskjermen. Foreldre kan bidra med sunne matvaner som gir
energi til & vare i bevegelse. Foreldre er viktige rollemodeller, og ved & vere seg dette
ansvaret bevisst, kan det bidra til at barn og unge legger seg til gode og sunne vaner i forhold
til fysisk aktivitet og kosthold.

Jeg tror i motsetning til Olav Storstein at framtiden sitter i den fysiske aktiviteten, og ikke pa
skolebenken. Jeg er ikke av den oppfatning at stoler og pulter skal fjernes fra klasserommene
en gang for alle, men jeg tror pa en styrking av kroppsevingsfaget og en utvidet tverrfaglig
tenkning der barn og unge er i bevegelse samtidig som de innhenter kunnskap. En time daglig
fysisk aktivitet i grunnskolen vil ikke bare bidra til at barna vil fa et naturlig forhold til
bevegelsesgleden, men ogsa bidra til at barna far en positiv selvoppfatning og igjen skape
motivasjon for skole og skolearbeid (Mjaavatn & Gundersen, 2005).

Jeg tror at ved a reise seg opp fra kontorstolen med jevnlige mellomrom og spasere en tur i
korridoren for & fylle pa vannglasset eller hente noe frukt, er noe alle kan og ber fa til,
uavhengig av hvor travel og stressende jobbhverdag man har. Det handler om & skape en
bevissthet om at enkle grep som kan redusere sittetiden, er bra for kroppen. En bevissthet om
at god helse springer ut av bevegelse. Aristoteles og Kierkegaard begynte vandringen, det

gjelder & falge etter.
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STORD/HAUGESUND UNIVERSITY COLLEGE

Denne samlinga er sett saman av essays utarbeidde ved kurs i vits-
kapsteori og kunnskaps-forstding ved Hagskolen Stord/Haugesund
hausten 2011 (innlevert varen 2012), i eit samarbeid med Universitetet
i Stavanger og Hogskolen i Oslo og Akershus. Gerd Bjerke og Harald
Jarning, fra daverande Pedagogisk utviklingssenter ved Hagskolen i
Oslo og Akershus, hadde det faglege ansvaret for kurset. Eitt av krava
for fullfering av kurset var a levere inn eit essay med bakgrunn i
kursinnhaldet og med relevans for eige arbeid.

Kurset starta opp med 26 deltakarar, 22 giennomferte og 21 har valt
a la sitt essay ga inn i denne samlinga.

Kurset i vitskapsteori og kunnskapsforstaing inngjekk som ein del av
ei eigenkvalifisering for a sgkje om opprykk til forstelektor. Deltakarar
var hegskolelektorar/universitetslektorar ved Universitetet i Stavan-
ger og Hogskolen Stord/Haugesund.

Kurset hadde ei spesiell innretting nettopp mot forstelektorkom-
petansen, ei innfering til vitskapsteoretisk kunnskapsforstiing retta
inn mot det praktiske interessefeltet, dvs. dei fagfelta deltakarane kom
fra. Det er desse essaya vi finn i denne samlinga.

Vi finn her eit breitt spekter av tema og av fagfelt, med eksempel pa
utviklingsprosessar og kunnskapsforstding innafor barneverns-,
helse-, idretts-, leerar- og sosialfag. Mangfaldet er stort og avspeglar

mangfaldet i utdanningsinteressene i velferdssamfunnet.
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