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4� RELATIONEL PRAKSIS

carsten 
hornstrup

Velkommen til et nyt nummer af Relationel Prak-
sis. I dette nummer har vi fokus på at skabe læring 
og udvikling i forskellige offentlige organisationer. 
Stort set alle offentlige organisationer oplever i 
disse år stigende krav om på samme tid at udvikle 
nye kompetencer og et pres på effektiviseringer. 
I bred forstand handler det om, at vi som borgere 
skal tage et større medansvar – hvilket betyder, 
at de opgaver, der er tilbage, både stiller krav om 
mere faglighed og tværfagligt samarbejde. Hvis 
det skal lykkes, kræver det et kontinuerligt fokus 
på tværfaglig kommunikation, faglig udvikling 
og ikke mindst udnyttelse af den enkeltes kom-
petencer. Det er netop det, de tre artikler i dette 
nummer handler om.

I den første artikel, skrevet af René Kristensen, 
beskrives metaforer og deres betydning for vores 

måde at kommunikere, relatere og lære på. Artik-
len tager afsæt i hjernens processer, med fokus 
på den måde vores hjerne skaber viden og kob-
ler det til metaforer på. Mere konkret sætter ar-
tiklen tankerne ind i en læringskontekst i skolen, 
hvor metaforer kan være med til at understøtte en 
mere åben og billedmalende form for kommuni-
kation. 

I den anden artikel, skrevet af Tina Espander, Jea-
nette Præstegaard og Stinne Glasdam, belyses 
kompetenceudvikling for hjemmesygeplejersker. 
Hjemmesygeplejerskernes opgaver og roller har 
ændret sig betydeligt siden kommunalreformen i 
2007. De ændrede vilkår har betydet andre og nye 
krav, som kalder på nye kompetencer og en bevæ-
gelse i retningen fra ekspert til konsulent. Artiklen 
beskriver, hvordan forfatterne konkret har arbej-
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om at arbejde med en større forskellighed i orga-
niseringen, og turde tage det opgør med den vel-
kendte stueopdeling, der vil sætte dagtilbuddet i 
stand til at håndtere den kontinuerligt stigende 
kompleksitet.

God læselyst!

Carsten Hornstrup
Ansvarshavende redaktør for dette nummer af 
Relationel Praksis

 

det med at udvikle roller og kompetencer gennem 
et udviklingsforløb med anerkendende kommu-
nikation, formidling og fokus på konsulentrollen. 
Artikel konkluderer, at udviklingsforløb med vægt 
på refleksiv kompetenceudvikling med held kan 
overføres til andre praksisnære fagområder.

Den tredje artikel, skrevet af Louise Bruslund Pe-
dersen, handler om faglig udvikling og videndeling 
i en daginstitutionskontekst. Hun undersøger de 
muligheder og udfordringer, der ligger i at sikre 
nye kompetencer, fra eksterne kurser og efterud-
dannelse. Louise Bruslund Pedersen kommer på 
den baggrund med to anbefalinger. Det er for det 
første, at der bør arbejdes videre med den spe-
cialisering af pædagogerne, der i et vist omfang 
foregår gennem efteruddannelser og den nye 
pædagoguddannelse. For det andet handler det 
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Metaforer understøtter en åben og billedmalende 
form for kommunikation, som samtidig pr. defi-
nition inviterer til fortolkning, idet de i kraft af at 
være billeder, der bliver „brugt til noget andet,“ 
også bringer et udvidet fortolkningsplan med ind i 
kommunikationen. 

Intentionen med artiklen er at perspektivere de 
åbnende muligheder, som metaforer inviterer til i 
deres mentaliserende udtryksform. Metaforer kan 
hjælpe os med at tænke anderledes i forhold til 
forståelse af sammenhænge og udtryk, som må-
ske opfattes som „naturgivne“. Nogle metaforer 

I denne artikel vil jeg anvende en række konkrete 
metaforer og komme med nogle betragtninger om 
disses betydning for vores måde at kommunikere, 
relatere og lære på. Hjernens måde at processere 
viden på vil blive koblet til nogle områder, hvor 
metaforer kan have stor betydning for vores kom-
munikation, og nogle fascinerende metaforer vil 
blive beskrevet i forhold til deres betydning for en 
kontekst.1

1	 Artiklen er en redigeret udgave af en artikel, der tidli-
gere har været bragt i tidsskriftet Kognition ogPæda-
gogik nr. 69.

rené
kristensen

Metaforer i 
et lærings-
perspektiv

Abstract: Metaphors in a learning environment
This article intents to fold out the possibilities and limitations in using metaphors in understanding 
our way of communicating, relating and creating new learning environments and develop schools 
and other similar organisations. The article describes some metaphors and how they influence our 
communication and creation of relationships in contexts. Among others the metaphor of feelings 
being embedded in our hearts instead of our brains is discussed in order to understand the way this 
metaphor influences our understanding of what happens around us.
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Overvej lige et par minutter, hvilke medbetyd-
ninger dette giver hos dig som læser. Hvad ville 
udfoldelsen af de respektive metaforer indebære 
for, hvad en lærers eller pædagogs arbejde skulle 
indebære? Hvilke ideer og strategier kan opstå ud 
fra metaforen? Hvilke billeder kan også bruges til 
at illustrere det ideelle samspil mellem elever og 
lærere? Elspeth McAdam og Peter Lang arbejder 
ofte også med elevers drømme om fremtiden, og 
en særligt inspirerende metafor for dette arbejde 
kan være at arbejde med drømme og visioner som 
„en sky, der svæver over os uden direkte forbin-
delse med dagligdagen“ (McAdam & Lang, 2011).

Hvor der er hjernerum
“Hvor der er hjernerum, er der husrum“… Læs 
den lige igen… Denne metafor skaber ved anden 
gennemlæsning pludselig en nysgerrighed - hvad 
skete der her? 

Antonio Damasio, en af verdens førende hjerne-
forskere, beskrev i 1994 i bogen Decartes’ fejl-
tagelse, hvordan Descartes’ ide om adskillelse 
af sjæl og legeme (hvilket naturligvis må forstås 
som en metafor) har styret vores forståelse af 
mulige handlinger i bestemte situationer. Opfat-
telsen af at følelser sidder i hjertet er stadigvæk 
dybt indlejret i vores sprog, hvilket kommer til 
udtryk i mange metaforer. „Hjertesorg“, „hjerte-
lig“, „mit hjertes kær“ og mange flere metaforiske 
udtryk lever stadig og er med til at fastholde os 
sprogligt i illusionen om, at der er en afgørende 
forskel imellem den rationelle del af os, hjernen, 
og den følelsesmæssige del, hjertet. 

I bogen „Hjernerum“ beskriver den danske hjer-
neforsker Morten Kringelbach fra Oxford Univer-
sity på fortræffelig vis, hvordan forskerne med 
nye scanningsmetoder kan påvise, at følelserne 
er indlejret i hjernen i meget komplekse netværk, 
der reagerer forskelligt, afhængigt af om vi ople-
ver en akut fare og dermed en reaktion på en kon-
kret episode, vi er en del af, eller om vi taler om et 
relativt stabilt følelsesniveau over tid – det, som 
Damasio kalder en grundstemning.

Kringelbach og andre gør altså rede for, at alle 
vores valg er grundlæggende emotionelt styrede, 

begrænser vores tanker og skaber måske endda 
handlingslammelse, som ordsproget: „skomager, 
bliv ved din læst“, hvor andre skaber nye tankeba-
ner, forståelser og håb.

Gode historier og stærke metafo-
rer i skolen som organisation
Gode historier, som vi ofte husker længe efter vi 
har hørt dem, er også kendetegnet ved at være 
stærkt billeddannende, fordi de knytter an til vore 
hidtidige erfaringer. Den engelske supervisor Pe-
ter Lang (Lang og McAdam, 2006, 2008, 2010) 
har ofte formidlet sin inspirerende viden via histo-
rier og fortællinger, der så dannede de mentale 
metaforer hos den aktive lytter. Dette kan være 
med til at skabe personlige, meningsfulde versio-
ner – „mentale fyrtårne“ at sejle efter, i stedet for 
illusionen om at forsøge at formidle sandheder. 
Tilhørerne kobler sig ofte til de „levede historier“ 
snarere end teorier og tager dem med sig som et 
idékatalog til at videreformidle nogle grundlæg-
gende ideer i deres egen arbejdskontekst. 

Cirkus er en af de metaforer, vi kan bruge til at ud-
forske ideer, tanker og drømme om skolen:

„Prøv at se et billede af cirkusmanegen for dig, 
uden dyr, men med masser af forskellige, smi-
lende og glade optrædende, der gør det, de er 
bedst til. En verden med en blanding af hårdt ar-
bejde, dygtighed på meget forskellige områder og 
øjeblikkelig, anerkendende feedback.

Hvilke fordele og styrkesider dukker op, hvis man 
leger med en detaljeret beskrivelse som en meta-
for for skolens aktiviteter? Hvilke sammenhænge 
med god undervisning kan udfoldes og uddra-
ges?“ (Frit efter interview med Peter Lang: Kri-
stensen og Fredslund, 2005). 

„River rafting“ er en anden stærk metafor, som 
Lang foreslår til at arbejde med læreres arbejds-
forhold. Lærere skal kunne agere hurtigt, skifte 
position og kaste sig modigt fremad hele tiden, og 
samtidig skal de lære at navigere i samspil med 
mange andre komplekse faktorer end deres egne 
handlinger. 

1
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nem de konstruerer deres virkelighed og agerer i 
deres daglige liv. 

Den fastholdende kraft, der ligger i de velkendte, 
gamle metaforer, kan også udfordres og blive del 
af en ændrende kraft, hvis man arbejder med nye 
metaforer, som eksempelvis „hjernerum“, og la-
der såvel børn som voksne arbejde kreativt med 
nye tanker og dermed nye handlemuligheder ud 
fra dette.

Det er blevet synliggjort i den neurologiske forsk-
ning, at vores hjerne i meget høj grad konstruerer 
det, vi forventer at se. „Vi ser med vore erfaringer“ 
lige så meget, som vi „ser“ med øjnene. Det kan 
ses på scanninger, at der kommer stort set lige så 
mange informationer fra de indtil videre 32 iden-
tificerede delcentre i hjernen tilbage imod øjnene 
igen, som der perciperes igennem øjnene i syns-
processen (Kosslyn). 

Vores metaforer ses og samkonstrueres således 
igennem personlige, metaforiske briller, der ind-
lejrer vores værdier. Disse metaforiske briller er 
med til at justere det, vi mener at se, efter hvad 
der er sandsynligt, meningsfuldt og ønskeligt ud 
fra vore erfaringer.

Så når nogen nævner „prinsen på den hvide hest“, 
ser den ene lytter måske et smukt glansbillede af 
en „stolt ridder på en fyrig ganger“ for sig, og en 
anden „ser“ en ganske anden type, som tilfældig-
vis kører i en dyr sportsvogn.

Metaforer og kommunikationsfor-
ståelser
Den banebrydende sprogteoretiker Gregory Bate-
son har i sit arbejde skabt en teori om sammen-
hænge imellem mennesket og omgivelserne, A 
Theory of Mind (1973), for at gøre op med Decar-
tes’ dualistiske forestillinger fra oplysningstiden. 
Bateson anskueliggør sin forståelse via en meta-
for, der har haft stor betydning for udvikling af en 
mere kompleks kommunikationsforståelse.

Han beskriver en blind mand, der går langs forto-
vet og tapper med sin stok for at finde vej. I denne 
informationstilegnelse er stokken og fortovskan-

og at „den følelsesfulde hjerne“ agerer med ud-
gangspunkt i vores selvoplevede konstruktion af 
virkeligheden, hvilket igen skaber meningsfulde 
koblinger til en konstruktionistisk forståelse af 
vores perception og væren2. 

Vi kan altså fremover med Benny Andersens fan-
tastiske ordspil tale om „Min hjernes kær3“… nej 
vel? 

Metaforer er dybt indlejrede i vores fælles hukom-
melse, også kaldet vores kultur. De er således 
med til at fastholde mentale billeder af ting, som 
vi egentlig godt ved ikke holder, men de forestil-
lingsbilleder, vores hjerner i tidens løb har skabt 
ved at høre metaforerne, er så stærke, at vi har 
svært ved at slippe dem. Det gælder både på det 
nære plan,  kulturen i organisationen, og på højere 
niveauer, fx et lands foretrukne metaforer til at 
beskrive sig selv. 

Når vi hører og ser metaforer for os, kan vi såle-
des se på dem som billeder, der indeholder en hel 
masse fælles viden i kraft af den kultur, vi udlever. 
Fortolkningen bunder i den kulturelle forståelse. 
En metafor kan være meget simpel, eller den kan 
være et billede, der kan rumme uendelig komplek-
sitet, som kulturen løbende samkonstruerer nye 
variationer af. Alle sprog rummer således metafo-
rer, de er blot meget forskellige. 

Syns- og samkonstruktioner
Metaforer, forklaringsbilleder, er kraftfulde „sce-
ner“ for koordination af vores fælles forståelse 
af vore sociale verdener4 (Pearce in Kristensen, 
2007A) med hinanden. 

Denne forståelse indebærer, at vi ved at vælge 
centrale metaforer i folks sprog og lytte til deres 
fortælling om disse, får en forståelse af de vær-
dier, folk lever efter og dermed de briller, hvorigen-

2	 Nogle centrale personer under en konstruktionistisk 
paraply er fx Kenneth Gergen, Peter Lang og Elspeth 
McAdam, Barnett Pearce, John Shotter m.fl.

3	 I et digt i en af Psykiatrifondens bøger.
4	 Professor Barnett Pearce argumenterer for, at vores 

sprog har som primær funktion at koordinere vore 
handlinger (privat samtale).
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vi „ser for os“, og som vi kan genkalde ved blot at 
få enkelte fragmenter af billedet, såsom en stump 
melodi, en farve eller lignende. 

Hjernens måde at danne mentale billeder på 
(images, gestalter) kan være en god forklaring på, 
hvorfor vi husker så godt, når vi anvender meta-
forer som grundlag for de cirkulære processer i 
vores koordinerende kommunikationsudveksling i 
samspil med betydningsfulde andre.

George Lakoff og Mark Johnson, professorer i 
henholdsvis lingvistik og filosofi, viser i modsæt-
ning til det udviklende potentiale eksempler på, 
hvordan vores daglige sprog og kommunikations-
forståelse stadig bæres af traditionelle metaforer, 
der formidler kommunikation ganske anderledes.
Lakoff og Johnson refererer til en gammeldags 
metafor for kommunikation som en „kanal“, hvor 
ideer og viden opfattes som genstande, og det 
sproglige udtryk opfattes som beholdere, der sen-
der noget kontekstuafhængigt fra sted til sted. 
(2002, s 21 ff). Det kommer til udtryk i sætninger 
som „at få sine ideer igennem (kanalen)“ og „at 
pakke budskabet ind“.

Det fremgår af de to radikalt forskellige metaforer 
om kommunikation, at en sætning som „Sæt dig 
på juicepladsen“ ikke kan give mening ud fra en 
envejs kanalmetafor, hvor budskabet er en ting, 
der sendes uafhængigt af modtager.

Derimod skaber Batesons cirkulære metafor for 
kommunikation forståelse for, at en sætning 
grundlæggende får mening ud fra konteksten. 
Hvis vi af konteksten finder ud af, at der ved mor-
genbordet i går kun var juice ved én plads, skabes 
der en kontekstbestemt betydning. I en anden 
kontekst betød det måske pladsen under en re-
klame for juice…

Denne forståelse af kommunikation som cirkulær 
og konstant forandrende, der kræver konstant, 
aktiv deltagelse fra de deltagende, skaber et virk-
ningsfuldt grundlag for at udforske de bærende 
metaforer og historier i en organisation, fx en 
skole, med henblik på at skabe nye metaforer og 
handlemuligheder.

ten med i et cirkulært kommunikativt system, der 
skaber ny viden, hver gang manden via sin stok 
registrerer en forskel. Først når hjernen registrerer 
en forskel, er det blevet til information, fastholder 
Bateson. Resten af systemet justerer og agerer 
herefter i en cirkulær, gensidigt afstemmende 
proces.

Denne metafor er meget kraftfuld. Den kan give 
et billede af, hvordan „et system“ udveksler in-
formation, og dermed hvordan vi kommunikerer 
meningsfuldt med vores omverden, herunder 
ikke mindst med hinanden. I stedet for den blinde 
mands stok som redskab kan vi se relationerne til 
hinanden som „stokke“ til at skabe meningsfulde 
forskelligheder og dermed information. 

En udtalelse eller undervisning skaber IKKE nød-
vendigvis en meningsfuld forskel, som vi justerer 
vores viden efter. Det er først, når viden bliver 
meningsfuld i det modtagende system, hos en 
modtagende person, at vi lærer noget. Metaforen 
indikerer samtidig, at der skal være en forskel, der 
er så stor, at den blinde mands hjerne, systemet, 
kan registrere den. Når han står fuldstændig stille, 
er der ingen information. Først når han bevæger 
sig, skabes en forskel, der er så stor, at han kan 
registrere den. Viden bliver dermed „passende 
forskelle, som giver mening“ (i modsætning til fx 
at fægte med stokken i luften).

Da det således er informationsmodtagerens 
hjerne, der afgør, om der er tale om meningsfuld 
kommunikation, hvad enten det er fra en stok eller 
et andet menneske, vil vi være nødsaget til at lade 
„den, der har stokken“, bestemme, om budskabet 
er meningsfuldt og dermed gør en forskel.

Denne metafor, der beskriver cirkularitet imellem 
mennesket og omgivelserne, er et meningsfuldt 
grundlag for at forstå mennesker som indlejrede i 
systemer af sprog og handlinger. (Bateson, 1973).

Hjernens måde at processere viden på er adskilt i 
meget detaljerede processer, hvor fx farve, form, 
lyd og bevægelse processeres og lagres forskel-
lige steder (Gade, 1997). Hjernen danner på bag-
grund af disse informationskæder „images“, som 



10� RELATIONEL PRAKSIS

I dag kunne en anden af Morgans metaforer for 
organisationer være meningsfuld i skolesammen-
hænge. Skolen som en metaforisk „hjerne“ gør 
pludselig forbindelser og relationer til de vigtigste 
elementer, og hver enkelt „neuron“ bliver tildelt en 
vigtig, individuel funktion. Metaforen indlejrer og 
muliggør pludselig helt andre forestillinger, hand-
lemuligheder og positioner!

Vi kan således blive kloge på en skole, både udefra 
og indefra, ved at se, hvilke metaforer de anven-
der, og se, hvilke handlemuligheder det giver, og 
hvilke begrænsninger det indebærer.

Overvej, hvilke inkluderende muligheder denne 
metafor giver, og hvordan den kan integreres i for-
tællingen om inklusionens nødvendighed. 

Metaforer i skolen
Også i den konkrete undervisning kan metaforer 
skabe forskellige scenarier for meningsfuld re-
fleksion og handling.

Lakoff og Johnson har beskrevet, hvordan vi i 
hverdagen benytter os af talrige metaforer, som 
måske ikke engang bliver tydeliggjort, men som 
stadig kan ses som en fællesnævner for en gi-
vet metaforisk terminologi i bestemte sammen-
hænge. 

Den mest centrale metafor, som de beskriver med 
talrige eksempler, er diskussion og divergenser 
italesat som „krig“! „Han skød min teori i sænk“, 
„vi angriber de andres standpunkt“ og vi „forsva-
rer vores mening til det sidste.“ Diskussioner kan 
endda også „vindes eller tabes“ (2002). 

Det fremtræder således tydeligt, hvordan meta-
forer trækker bestemte sproglige muligheder med 
sig og umuliggør andre, og at en metafor således 
kan være styrende, selv om den oprindelige for-
tælling om „krig“ måske efterhånden er blevet 
usynlig for os.

Hvis en sådan metafor også er implicit styrende i 
skoleregi, vil det invitere til „kamphandlinger“ og 
polariserede positioner, som kan umuliggøre sam-

Metaforer i skolen som organisa-
tion
Som nævnt kan metaforer tilbyde en fælles plat-
form (endnu en hyppigt anvendt metafor) for 
menneskers cirkulære refleksioner og dermed til 
at undersøge, hvilke „hvide stokke“ vi hver for sig 
bruger til at understøtte og koordinere vores fore-
stilling om verden, så den bliver så meningsfuld, 
at vi fælles kan agere i den.

To eksempler på metaforer i skoleverdenen, der 
peger modsatte veje er: „Uvorne elever er roden til 
alt ondt i skolen“ og „En elev kan ikke være et pro-
blem alene, oplevelse af nogen eller noget som et 
problem er et relationelt fænomen“(Martin Little, 
i Kristensen, 2008A). 

Disse metaforer kan leve deres eget liv på meget 
forskellige skoler og være med til i høj grad at mu-
liggøre nogle forklaringer på handlinger og lige så 
sikkert at udelade andre. Metaforer kan således 
også få en central betydning for livet i skolen som 
organisation. Jeg vil efterfølgende give nogle bud 
på, hvad dette indebærer.

Den amerikanske forfatter Gareth Morgan har i 
sin bog Images of Organization (2006) beskre-
vet en række metaforer, som i tidens løb er blevet 
anvendt til at forstå måder at organisere sig på 
i virksomheder. Han beskriver, at den forståelse, 
der ligger i metaforen, også har haft en organi-
serende og konstruerende effekt, altså at den ud 
over at være forstået som et billede af noget ek-
sisterende har påvirket de handlemuligheder og 
ideer, der har eksisteret som meningsfulde. Han 
refererer blandt andet tilbage til en metaforisk 
forståelse af en organisation som en maskine, 
hvilket medfører, at de mennesker, der arbej-
der der, er „objekter“, der bare kan skiftes ud og 
kasseres ligesom tandhjul, hvis noget ikke virker. 
Denne metafor har formentlig hentet sin inspira-
tion i de første maskiner og i industriens tidlige 
samlebåndsorganisering, hvor arbejderne ved 
Ford-fabrikkernes samlebånd (ligesom skolen 
dengang) end ikke måtte tale sammen, mens de 
arbejdede.
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mært drejede sig om, hvornår det var lyst nok til at 
arbejde, så metaforer fra dengang var fx „at stå op 
sammen med hønsene.“ Et fænomen som „som-
mertid“ er en metafor, der gør det muligt at lade 
mange mennesker konstruere et andet tidsbillede 
et halvt års tid, inden de vender tilbage til et andet 
tidsforløb, der er lige meget en social konstruk-
tion.

„Tid“ er således en kulturbestemt metafor ifølge 
Lakoff og Johnsons bog Hverdagens Metaforer 
(2002).  Denne metafor har formentlig betyd-
ning for mange elevers jagt på at blive først fær-
dig med en opgave, snarere end at interessere sig 
for, om arbejdet har kvalitet, og om de lærer noget 
meningsfuldt.

Skolen som organisation, såvel som i det enkelte 
klasselokale, „udlever“ således nogle udvalgte 
metaforer, og de indlejrer således de måder at 
være sammen på, som vil præge samværet i klas-
sen eller på skolen. 

Ideelt set kan læreren eller pædagogen bruge en 
anden metafor til at udvikle sit relationsarbejde. 
De kan sprede „psykologisk ilt“ ved at vitalisere 
elevernes motivationelle rettetheder og dermed 
understøtte og inspirere elevernes læringsproces-
ser (Tønnesvang, 2013, Kristensen, 2011).
 
Metaforer i undervisningen
Metaforernes betydning for kreativitet og udfol-
delse kan fortolkes og forstås på en række for-
skellige niveauer af skolens liv. Andre og meget 
livgivende eksempler kan afspejle sig i de mange 
metaforer, der, når de kommer til udtryk i teg-
ninger, understøtter en væsentlig faktor i læring, 
nemlig humor.

Man kan håbe, at alle elever føler, at de er „kom-
met på rette hylde“ og måske endda er endt „som 
en omvandrende bog“ i stedet for at sidde tilbage 
„med håret i postkassen.“

Vores metaforer kan være styrende i høj grad i 
forhold til den måde, vi relaterer til hinanden på. 
De indlejrer ifølge Lakoff og Johnson en viden, 
som er relativt specifik for en kultur og derfor kan 

arbejde. Det vil måske dreje sig om „at overleve“, 
eller at nogen kræver disciplin for enhver pris.

Vi ved, at hjernens såkaldte spejlneuroner reage-
rer på fortællinger om noget, som om det faktisk 
sker, blot vi hører detaljerede fortællinger (Stern, 
2008). Derfor kan skolens og klassens styrende 
metaforer og deraf følgende terminologi være 
centrale størrelser at arbejde med i forhold til 
klasseledelse, hvis vi skal lykkes med at skabe 
øget diversitet. Hvis kampsproget eller magtspro-
get er det styrende, vil det være med til at skærpe 
modsætninger og segregering som de bærende 
relationer.

Relationer, der kendetegnes af et dialogisk sprog, 
der forudsætter en grundlæggende respekt for 
alles ret til at mene og ville noget forskelligt, vil 
kræve et andet sprog, som kunne udmønte sig i 
andre metaforer. 

Et eksempel på en berigende og samkonstrukti-
onsskabende metafor kunne være professor Bar-
nett Pearce’s metafor, hentet fra Bruner: Vi fødes 
ind på en scene, hvor en masse teaterstykker er i 
fuld gang, og vi leder omhyggeligt iblandt de for-
skellige stykker, indtil vi hører replikker, der er me-
ningsfulde for os. Vi bruger ifølge Pearce således 
vores sprog til at koordinere vore relationer med 
hinanden igennem at søge andre, hvor samværet 
og dermed dialogen opleves meningsfuld (Pearce 
i Kristensen, 2005). 

Skolen i et „cirkusperspektiv“ vil også kunne 
medføre udvikling af et meget anderledes sprog 
om glæde, magi, hårdt arbejde, stræben på egne 
vegne, accept og påskønnelse af forskellige kom-
petencer m.v. 
  
En tilsvarende metafor, tiden, er implicit meget 
styrende som værdi i organisationer, ikke mindst 
i mange skoler, beskriver Lakoff og Johnson: „Tid 
er en metaforisk ressource, der tillægges sub-
stans“. Dette muliggør, at tid kan „bruges op“, og 
vi kan have „for lidt eller for meget tid.“ 

Før industrisamfundet har „tid“ opdelt i korte se-
kvenser ikke haft så stor betydning, idet det pri-
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En anden bærende metafor for denne skole var 
„at grave efter guld“ i elevernes fortællinger og 
dermed understøtte de ressourcer, der „var i spil“. 
Disse metaforer danner billeder på nethinden, 
som er lette at huske, og de trækker et sprog med 
sig, som kan dæmpe krigsmetaforen og etablere 
et langt mere inkluderende og bevidnende sprog.

Det kan således være en afsluttende opfordring til 
læseren at undersøge hvilke metaforer, der kunne 
rumme og inspirere de inkluderende processer og 
den diversitet, de må udfolde, for at skabe nye og 
udviklende muligheder i skolen.
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5	 Citat fra Leonard Cohen.
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Hjemmesyge-
plejersken 
som ﻿
konsulent 
– et kompetenceudviklingsprojekt

Abstract: The community nurse as consultant – a skills de-
velopment project
In consequence of the municipality reform and the consequent slid-
ing of services from hospital to primary healthcare, a Danish municipal 
wished to strengthen their community nurses professional compe-
tences, fellow-feeling and collegiate spirit by taking starting point in 
their newly developed ‘profile for community nurses’.

This article presents a concept for reflection on practice which con-
sists of a competence-developmental project. The project takes ori-
gin in Wacherhausens theory of reflection on practice, in ‘Appreciative 
Inquiry’, comprising appreciatory communication, and in the method 
‘The narrative team-reflection’. 

The concept is about the community nurses in practicing and ana-
lyzing appreciatory communication here and now and in giving and re-
ceiving constructive mono- and interprofessional feedback. 

In conclusion, the developed concept for reflection on practice gen-
erates fellow-feeling, strengthen the community nurses’ professional 
competences and promote collegiate spirit and engagement. The 
concept can easily be applied to other professionals and/or to other 
themes for practice development.

tina espander Jeanette 
præstegaard

stinne glasdam
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forhold til kompetencer og tilgange til deres rolle 
som konsulent, som de har over for deres nær-
meste kollegaer, nemlig social- og sundhedsas-
sistenter/hjælpere. En konsulentrolle, som fordrer 
både stor faglig, menneskelig og pædagogisk ind-
sigt i forhold til at kunne støtte og hjælpe deres 
kolleger i at yde god pleje til den enkelte borger 
og sikre en høj grad af borgersikkerhed i udførelse 
af sygepleje. Samtidig var der en snert af „dem 
og os“ over samarbejdet mellem hjemmesyge-
plejerskerne og SOSU-assistenterne/hjælperne, 
som kunne vanskeliggøre konsulentfunktionen. 
Hjemmesygeplejerskerne oplevede, at en del af 
deres SOSU-kolleger var fagligt „under niveau“, 
og SOSU-assistenter/hjælpere var tilbageholdne 
med at spørge om råd og tage mod hjælp fra sy-
geplejerskerne. Generelt var tilliden og tiltroen til 
hinanden ikke stor. 

Derfor igangsatte Høje-Taastrup Kommune et 
kompetenceudviklingsprojekt med fokus på kon-
sulentrollen for alle hjemmesygeplejersker i kom-
munen. Formålet med projektet var at

•	 styrke hjemmesygeplejerskernes refleksions-, 
kommunikations-, formidlings- og vejled-
ningskompetencer i forhold til samarbejdsre-
lationer i daglig praksis

•	 styrke hjemmesygeplejerskernes kompeten-
cer til at støtte hinanden som kollegaer i fag-
lige refleksionsprocesser

•	 etablere mødesteder for systematisk reflek-
sion over udvalgte, fokuserede temaer 

•	 dele viden og erfaringer med kollegaer, som 
har betydning for håndteringen af daglig prak-
sis i forhold til kollegiale samarbejdsrelationer 
(9).

Kompetenceudviklingsprojektet er teoretisk in-
spireret af Wacherhausens teori om praksis-
refleksion (10), Appreciative Inquiry (11), som 
overordnet ramme for „anerkendelse“ som rela-
tionskompetence (12, 13) samt refleksionsmeto-
den „Narrativ team-refleksion“ (14, 15).

Denne artikel vil beskrive projektets form og ind-
hold samt dets teoretiske og metodiske lærings- 
og refleksionsfundament. 

Hjemmesygeplejens opgaver har gennem de sid-
ste år ændret omfang og karakter i Danmark som 
følge af kommunalreformen i 2007 og interne 
kommunale omstruktureringer (1). Hertil kommer, 
at demografien og sygeligheden blandt kom-
munernes borgere har ændret sig (2); borgerne 
indlægges generelt senere i deres sygdomsforløb 
og udskrives tidligere fra sygehusene. Borgeres 
forventninger til hjemmesygeplejen stiger i takt 
med, at flere borgere ønsker at passe nærtstå-
ende i eget hjem, ligesom flere borgere ønsker 
at blive passet og dø i eget hjem. Kommunerne 
forventer en fortsat og stigende opgaveglidning 
fra dels hospitaler og dels fra praktiserende læger 
til hjemmesygeplejen. Dette betyder, at der stil-
les nye og øgede krav til hjemmesygeplejen om at 
løse komplekse og specialiserede opgaver i tæt 
samarbejde med hospitaler, praktiserende læger 
og social- og sundhedsassistenter/hjælpere (3, 
4, 5).  

Kommunalreformens betydning for hjemmeple-
jen førte til, at Dansk Sygeplejeråd anbefalede 
hjemmeplejeledelser at ruste hjemmesygeplejen 
til disse nye arbejdsbetingelser og arbejdsopgaver 
bl.a. ved at udforme sygeplejeprofiler (6, 7). En 
sygeplejeprofil beskriver fx, hvornår i borgerforlø-
bet der er brug for sygeplejerskekompetencer, og 
hvilke sygeplejerskeressourcer, -kompetencer og 
-kvalifikationer der skal være til stede, for at sy-
gepleje kan ydes til borgeren på den rette måde til 
rette tid. En sygeplejefaglig profil tænkes at kunne 
præcisere opgaver, roller, kompetencer og ansvar i 
forbindelse med opgaveløsningen i hjemmeplejen 
og herigennem også at kunne udgøre det faglige 
fundament for udvikling af hjemmesygeplejen og 
hjemmesygeplejerskernes kompetenceudvikling.

Hjemmesygeplejen i Høje-Taastrup Kommune 
udviklede i perioden juni – december 2009 en 
sygeplejeprofil. Udviklingsprocessen viste, at 
implementering af sygeplejeprofilen ville skabe 
behov for kompetenceudvikling af hjemmesyge-
plejerskerne, faglig og organisatorisk udvikling i 
ældreområdets enkelte områder, samt udvikling 
af strukturer og samarbejdsprocesser på tværs 
af områderne i hele ældreområdet (8). Hjemme-
sygeplejerskerne gav udtryk for en usikkerhed i 
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som „genstand“ i de planlagte refleksionsproces-
ser mellem temadagene. Wacherhausen siger, at 
når vi tænker på noget, så tænker vi også med no-
get (10). Det betyder, at vi tænker på noget med 
bestemte begreber, antagelser, med viden om be-
stemte forhold osv. Han forfiner det at tænke med 
noget til at sige, at det, vi tænker med, eksisterer 
og fungerer på to niveauer, nemlig henholdsvis 
som forgrundsbegreber og som baggrundsbegre-
ber (10). Forgrundsbegreber er det, som vi bevidst 
og aktivt tænker med og som eksplicit er til stede 
i refleksionens forgrund. Baggrundsbegreber er 
derimod kun implicit til stede i den reflekterende 
persons tanker og bevidsthed; dvs. baggrundsbe-
greber kommer ikke eksplicit og direkte til udtryk 
i vore tanker. Tværtimod hævder Wacherhausen, 
at de kun eksisterer og fungerer indirekte eller 

Form og indhold
Projektet var bygget op omkring 4 temadage med 
en gennemgående underviser og faste refleksi-
onsgrupper, som arbejdede mellem de fire tema-
dage med de temaer og teorier, der blev arbejdet 
med på den enkelte temadag, se boks. 

Kickoffdag
Kickoffdagen havde til formål at sætte rammen 
for praksisrefleksionsprojektet og skyde projek-
tet i gang. Der var bl.a. oplæg om „Hvem er vores 
nærmeste samarbejdspartnere: Social- og sund-
hedshjælpere og -assistenter“. Oplægget tog ud-
gangspunkt i en ph.d.-afhandling om social- og 
sundhedshjælperelevers orienteringer mod om-
sorgsarbejdet og deres møde med arbejdets læ-
ringsrum (16). Dette var medtaget for at stimu-
lere sygeplejerskerne til at kunne sætte sig i den 
andens sted; for at give deltagerne fornemmelse 
for deres samarbejdspartneres æstetiske do-
mæne (også kaldet det personlige domæne) (17) 
og for at give dem mulighed for at forstå, hvad 
der er social- og sundhedspersonalets bagvedlig-
gende værdier og motiver for at gøre, som de gør. 
Der var oplæg om „At lære gennem at gøre – og 
refleksioner herover“ for at skabe motivation for at 
reflektere over egen praksis og for at træde ind i 
de planlagte refleksionsgrupper. Dagen blev brugt 
til at kickstarte den intenderede refleksions- og 
læringsproces, hvor vi teoretisk tog udgangs-
punkt i Wacherhausens definition af refleksion, 
hvor refleksion initieres af at tænke på noget, med 
noget, ud fra noget og indenfor noget (10). 

Temadage
For at stimulere til refleksion på noget „fælles“ 
blandt deltagerne blev der udviklet fire temadage, 
hvis fokus og overskrifter blev fastlagt ud fra de 
interesser, motivationer, målsætninger m.m., der 
var sat indenfor rammen af sygeplejeprofilen i 
Høje-Taastrup Kommune (8). 

Enhver refleksion har sit fokuspunkt, sin “gen-
stand“, sin særlige tematik (10). De fire temaer: 
1) Anerkendende kommunikation, 2) Undervis-
ning og formidling, 3) Rådgivning og vejledning i 
tværfagligt og flerfagligt regi: ansvar og kompe-
tencer og 4) Konsulentrollen skulle derfor bruges 

Boks 1: Opbygning af praksisrefleksionsforløbet

Indhold

Kickoffdag til Praksisrefleksionsprojekt

Introduktionsdag til refleksionsmetode for fire tovholdere og leder

Temadag 1: Anerkendende kommunikation

Arbejde i refleksionsgrupper

Sparringsgruppemøde; fire tovholdere, leder og underviser

Arbejde i refleksionsgrupper

Temadag 2: Undervisning og formidling

Arbejde i refleksionsgrupper

Sparringsgruppemøde; fire tovholdere, leder og underviser

Arbejde i refleksionsgrupper

Temadag 3: Rådgive og vejlede tværfagligt og flerfagligt: ansvar og 
kompetencer

Arbejde i refleksionsgrupper

Sparringsgruppemøde; fire tovholdere, leder og underviser

Arbejde i refleksionsgrupper

Temadag 4: Konsulentrollen

Arbejde i refleksionsgrupper

Sparringsgruppemøde; fire tovholdere, leder og underviser

Arbejde i refleksionsgrupper

Afsluttende temadag med evaluering
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Temadag II: Undervisning og formid-
ling
På denne temadag fik undervisning den største 
opmærksomhed, da det var her, deltagerne følte 
sig mest utrygge og på bar bund. De blev introdu-
ceret til grundlæggende læringsteori (20), teori 
om læringsstile (21), og ud fra cases, udarbejdet 
af den daglige leder, fik deltagerne til opgave at 
forberede 20-30 minutters undervisning for so-
cial- og sundhedsassistenter/hjælpere.

Temadag III: Rådgivning og vejled-
ning i tværfagligt og flerfagligt 
regi: ansvar og kompetencer
Deltagerne blev introduceret til mængden af læ-
rings- og udviklingsrum via en bearbejdet oversigt 
fra Stelter (22) for at tydeliggøre nuanceforskel-
lene mellem rådgivning og vejledning og dermed 
nødvendigheden af at kontekstsætte, hvornår 
man gør / tilbyder hvad. Begreberne rådgivning og 
vejledning blev teoretisk introduceret via Reggel-
sen og Kabell Nielsen (23), og forståelse for, hvor 
usikkert og farligt det kan være for den anden at 
træde ind i et rådgivnings- eller vejledningsrum, 
blev givet via begrebet autopoiese (24).

Temadag IV: Konsulentrollen
Denne temadag satte afslutningsvis fokus på rol-
len som konsulent, som ifølge sygeplejeprofilen er 
en ramme for alle de øvrige roller, hjemmesyge-
plejerskerne skal varetage (18). Vi tog udgangs-
punkt i, hvordan man kan (få lov til at) facilitere 
forandring, og i den forbindelse blev deltagerne 
præsenteret for begrebet „Den nærmeste udvik-
lingszone“ (25). Som det sidste blev deltagerne 
sat til at reflektere over deres egen fremadrettede 
udvikling i forhold til at indtage konsulentrollen. 

Alle temadagene bestod af forholdsvis korte teo-
retiske oplæg præsenteret i en vekselvirkning 
af historier, tavleskrivning og PowerPoint-præ-
sentationer, som understøttede budskabet via 
tekst, modeller, billeder og tegninger. Derudover 
var dagene fyldt med spørgsmål, summegrupper, 
opgaver, øvelser og decideret træning knyttet til 
temaerne og deltagernes praksis. Denne lærings-
ramme var valgt for at tilgodese menneskers indi-

implicit som kognitions- og diskursafgrænsende 
baggrundsbegreber og forestillinger. Baggrunds-
begreberne sætter implicit de begrebslige, fore-
stillingsmæssige rammer, indenfor hvilke vore 
eksplicitte forgrundsbegreber og tanker udfolder 
sig. De fire temaer og den dertil knyttede teori 
skulle bruges til at hæve niveauet for, hvad der 
tænkes med i refleksionsgrupperne. 

Temadag I: Anerkendende Kommuni-
kation
Hjemmesygeplejerskerne har til opgave at vej-
lede, rådgive, undervise og dermed opkvalifi-
cere og kompetenceudvikle deres kolleger (18). 
I sygeplejerskernes tilgang til deres samarbejds-
partnere var der over tid opøvet en tendens til at 
have fokus på fejl og mangler. Når arbejds- og 
organisationsudvikling inkluderer mennesker og 
relationer, har fokus på fejl og mangler en direkte 
hæmmende effekt på at opnå drømmen om no-
get andet og bedre end det eksisterende (11, 19). 
Det bliver i stedet nødvendigt at fokusere på det, 
der virker, og her bliver anerkendelse et afgørende 
begreb, da en anerkendende tilgang er med til at 
fremme læring og udvikling (13). For at initiere 
bevægelsen mod kompetenceudvikling, bedre sy-
gepleje, højere kvalitet og flere succeshistorier er 
det nødvendigt at være i kontakt med dem, man 
hjælper, på baggrund af et anerkendende, positivt 
og opbyggende samspil, så der åbnes for tillid, in-
teresse, engagement og læring (12). Mennesker 
kan ikke ændre sig i negativt definerede felter. For 
at et individ kan holde til at være i et lærings- og 
udviklingsrum, fordrer det en anerkendende og li-
geværdig relation (13). 

Derfor skulle dagen bruges til at opøve anerken-
dende væremåde, som indbefatter; 1) Forståelse 
og indlevelse, 2) Bekræftelse, 3) Afgrænsethed 
og selvrefleksion og 4) Åbenhed og afgivelse af 
kontrol (13). Der blev arbejdet med at kommuni-
kere og relatere sig anerkendende ud fra følgende 
elementer: 1) Se – fx øjenkontakt, 2) Møde – fx 
direkte kontakt, vise interesse, spørge, 3) Forstå 
– fx stille ind på den andens frekvens, 4) Accep-
tere – fx se hvad der virker og spejle det og 5) Re-
spektere – fx give ansvaret fra sig (12).
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for det reflekterende team. De mange regler, „skal“ 
og „må ikke“, der er indlagt i instruktion og vejled-
ning, har begrænset deltagerne i det reflekterende 
team i at udfolde sig refleksivt, kreativt og fanta-
sifuldt, og mange er alligevel kommet til at belære 
og nedgøre supervisandens handlinger mm. 

For at undgå dette valgte vi at tage udgangs-
punkt i Alenkærs metode (14) Narrativ Team-re-
fleksion, som er en systemisk, socialkonstruktio-
nistisk model, der i sin struktur, form og styring er 
så tilpas stram, at den bedre hjælper deltagerne 
til at udfolde sig inden for den givne ramme. Ram-
men er så stram og vejledende for processen og 
deltagernes deltagelse, at den fratager supervisor 
en stor del af ansvaret for at holde processen på 
sporet. Supervisorrollen kræver normalt stor erfa-
ring med metoden og også erfaring med at lede 
processen og de andre deltagere i „den rigtige 
retning“. Dette ansvar placeres nu i højere grad i 
selve metodens forløb, hvilket gør det langt let-
tere at være supervisor uden et åg af ansvar for 
at sikre en ikke-nedgørende refleksiv proces, der 
holder sig på sporet af opgaven. Samtidig redu-
ceres kravet til supervisor om at skulle stille de 
helt rigtige refleksive forskelsfremmende spørgs-
mål, da refleksionsteamets deltagelse og bidrag 
i refleksionen øges, hvad der langt hen af vejen 
ophæver behovet for, at supervisor har denne for-
andringsinitierende funktion.

Den afgørende forskel er, at det reflekterende 
team – i vores form – inddrages tre gange med 
en særlig opgave, hver gang de er „på“. Se boks 2 
på næste side..

Det reflekterende team – første 
runde – ressourcefokuserende re-
fleksion
Denne refleksionsrunde tager udgangspunkt i 
narrativ forståelse – at der er mange historier i 
(den problematiske) historie, og at der altid er no-
get, der virker: positive hensigter, noget kompe-
tent, mv. Disse dele af fortællingen spottes, for-
stærkes og anerkendes af det reflekterende team. 
Fokuspersonen kommer til at opleve sig mindre 
„håbløs“, og det reflekterende team er dermed i 

viduelle måde at tilegne sig viden på (21), og fordi 
det neurobiologisk har vist sig, at hjernen oplagrer 
viden mest optimalt, hvis den knyttes an til livs-
nære og praktiske oplevelser (26).

Refleksionsgrupper
Efter hver temadag blev tematikken behandlet 
i refleksionsgrupperne ud fra deltagernes egne 
praksisoplevelser. Hjemmesygeplejerskerne blev 
inddelt i fire faste refleksionsgrupper med 5-7 
personer i hver gruppe, hvoraf én blev udpeget 
som tovholder. Hver gruppe mødtes to gange á tre 
timer efter hver temadag. Hver gruppedeltager fik 
således mulighed for at præsentere en case i re-
fleksionsgruppen i alt fire gange; én gang for hvert 
af de fire valgte temaer. Tilgangen til valg af case 
kunne være den gode historie om tematikken, den 
svære historie eller fuldstændig håbløse historier 
fra egen praksis. Det behøver ikke nødvendigvis 
være et problem, man bidrager med. Gode erfa-
ringer er også relevante at reflektere over (27). 

Tovholderfunktionen
For at sikre høj kvalitet i refleksionsgrupperne 
blev der udpeget en tovholder i hver refleksions-
gruppe. Disse fik en hel dags ekstra undervisning 
i den valgte refleksionsmetode og teorien bag, og 
der blev holdt sparringsgruppemøder med tovhol-
derne fire gange i projektforløbet for at støtte og 
udvikle dem i rollen. Tovholderne havde til opgave 
at tage ledelse i gruppen i forhold til at støtte 
gruppen i at fastholde 1) form – fordi formen 
understøtter refleksionsprocessen og 2) den en-
kelte i at fastholde sin rolle i refleksionsprocessen, 
herunder at tilgangen til casen og fokuspersonen 
blev udforskende og anerkendende for at sikre, at 
gruppen blev et trygt sted, hvor det ville være mu-
ligt at lære og udvikle sig.

Narrativ team-refleksion
Det reflekterende team (15) har i mange år været 
anvendt som refleksionsramme for arbejdsgrup-
per inden for mange brancher, og i forlængelse 
heraf er der udviklet flere varianter i brugen af 
reflekterende teams. Vores erfaringer med det re-
flekterende team er, at mange arbejdsgrupper kan 
have vanskeligt ved at efterleve „retningslinjerne“ 
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lighedstræk, som understøtter forklaringen. Fx: 
Fru Hansen laver ikke sine øvelser; hun er doven. 
I denne refleksionsrunde forsøger vi at udfordre 
denne tendens ved at insistere på, at alle parters 
perspektiver og intentioner skal undersøges og 
derved øge den mere cirkulære tænkning i forhold 
til, hvordan vi påvirker hinanden. Hvorfor agerer de 
forskellige parter, som de gør?  På denne måde 
perspektiveres og reflekteres den forståelse af 
situationen, som fokuspersonen allerede har dan-
net, og nye forståelser, sammenhænge og evt. 
handlemuligheder kan opstå. 

Det reflekterende team – tredje 
runde – refleksion over alternati-
ver
Her får det reflekterende team mulighed for at 
fremsætte alverdens forslag til andre handlinger, 
holdninger eller følelser end dem, der eksisterer i 
fokuspersonens primære fortælling. Dette er for 
det meste ikke tilladt for reflekterende team, da 
det for fokuspersonen kan opleves overvældende 
og påduttende. Det er ofte meget vanskeligt for 
det reflekterende team at overholde denne regel, 
da langt de fleste kommer på ideer til løsninger 
på fokuspersonens udfordringer og har svært ved 
at holde dem for sig selv. Det søger vi at imøde-
komme ved, at det er tilladt at komme med for-
slag til alternativer. Det, der er afgørende for, at 
det er ok for fokuspersonen, er, at forslagsstillerne 
ikke forelsker sig i én løsning og fremfører den – 
mange gange. De reflekterende team er pligtige til 
at finde på MANGE alternativer (hvad de i øvrigt 
også er i refleksionsrunde 2), og så er op til fo-
kuspersonen, om hun vælger at tage nogen af de 
alternative forslag til sig. Metaforisk introduceres 
det som, at det reflekterende team sætter den 
ene smukke blomst (alternativer) efter den anden 
i en vase inde midt på bordet, og så er det op til 
fokuspersonen, hvilken eller hvilke blomster hun 
tager fra vasen, og hvilke hun lader stå. 

Formen styrer og støtter det reflekterende team 
i sine refleksioner, og teamet fylder mere end i 
mange andre supervisionsformer, hvilket gør det 
muligt for uøvede tovholdere, kollegainterviewere, 
fokuspersoner og deltagere i det reflekterende 
team at holde processen på et konstruktivt spor 

fuld gang med at perspektivere og reflektere den 
problemmættede og vanskelige historie. Aner-
kendelsen af det, der virker, er en god start for 
fokuspersonen, og det øger muligheden for at 
kunne reflektere og lære af sin situation. 

Det reflekterende team – anden 
runde – attribuerende refleksion
Når man „attribuerer“, tillægger man begiven-
heder årsagsforklaringer (14). Vi mennesker har 
en tendens til at forklare begivenheder ved at til-
lægge begivenheden et lineært årsags/virknings-
forhold og den eller de implicerede nogle person-

Boks 2:  En metode til praksisrefleksion 
Metoden er udarbejdet af Tina Espander med inspiration fra: Alenkær, Rasmus 
(2005): Narrativ team-refleksion  (14).
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Både hjemmesygeplejersker og ledelse udtrykte 
begejstring for refleksionsmetoden. Der blev hur-
tigt udviklet tilstrækkelig tillid og tryghed til, at 
alle turde åbne sig og fortælle om både gode og 
svære situationer. Arbejdet i refleksionsgrupperne 
tydeliggjorde, at „man“ sjældent er „alene“ om at 
have en svær situation, og at refleksion sammen 
er et redskab, der skaber fællesfølelse, engage-
ment og faglig udvikling. Hvor det tidligere blev 
oplevet som tabubelagt at spørge sin kollega til 
råds, anvender hjemmesygeplejerskerne nu oftere 
hinanden som sparringspartnere. 

Ledelsen mærker øget fokus på samarbejde, på 
læring, på fællesskabet, på kendskabet til hinan-
den både i vagter og mellem vagter, og de bliver i 
langt mindre grad bedt om at bidrage til at løse 
problemer eller konflikter mellem sygeplejer-
skerne og deres samarbejdspartnere. 

Ledelsen har besluttet at fortsætte praksisreflek-
sionsgrupperne som en del af sygeplejerskernes 
arbejdshverdag efter kompetenceudviklingspro-
jektets afslutning. Alt i alt opleves dette kompe-
tenceudviklingsprojekt relevant, meningsfuldt og 
succesfuldt af både ledelse og medarbejdere. Vi 
tror, det hænger sammen med, at projektbeskri-
velsen og dermed indholdet på temadagene var 
knyttet helt tæt til den nyligt udarbejdede sy-
geplejeprofil, som nu skulle til at implementeres 
i praksis på alle niveauer i organisationen. Lige-
ledes at temadagene har været aktive for del-
tagerne. De har hele tiden skulle forholde sig og 
selv gøre noget. Deltagerne har selv beskrevet det 
som: „Der var ikke nogen muligheder for at slappe 
af“ (sagt med et smil) på temadagene. Der skulle 
arbejdes! Og endelig ser det ud til, at refleksions-
metoden i høj grad formår at skabe et passende 
rum for refleksion, læring og udvikling. 
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skellen mellem at rådgive og vejlede, fået rettet 
opmærksomheden mod at finde udgangspunktet, 
hvorfra vejledninger skulle ske, udviklet evnen til 
at kunne individualisere og fået flere perspekti-
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Kvalitets
udvikling i 
dagtilbud
- et opgør med en ensidet italesættelse af ﻿
kompetenceudvikling

Louise Bruslund 
Pedersen

gennem uddannelse, hvis organisationen ikke er 
gearet til at implementere den nyopnåede viden? 
Med artiklen håber jeg dels at inspirere til udvik-
ling af de rammer, der skaber dagtilbuddenes mu-
ligheder for at udvikle kvalitet, og dels at forstyrre 
det mindset, der i min optik i høj grad handler om, 
at hver enkelt pædagog skal kunne mestre alle de 
krav, der stilles til det pædagogiske arbejde. Jeg 
retter således min kritik mod holdningen om, at 
pædagoger skal være generaliserede blæksprut-
ter, både i forhold til omsorg og praktisk arbejde, 
men også i deres faglighed. Kritikken rettes der-
for ikke specifikt mod ideen om at kompetence-

Indledning
Ud fra mine erfaringer både som praktiker og via 
mine studier er der rigtig god grund til at holde et 
skarpt øje med kvaliteten i dagtilbud og sikre et 
kontinuerligt udviklende miljø omkring børnenes 
tidlige kognitive og sociale læring. 

Når vi i dansk kontekst taler om og undersøger 
kvalitetsudvikling i dagtilbud, fokuserer vi typisk 
på udvikling af pædagogers handlekompetence 
gennem efteruddannelse. Det fokus og det mind-
set vil jeg forstyrre med denne artikel og med 
udsagnet: Hvad nytter det at kompetenceudvikle 

Abstract: Developing quality in daycare institutions
Talking about the development of a higher quality in our daycare institutions, we tend to focus on 
how to increase the employees’ skills and competence through education. This article claims that 
this focus is a single-track solution, which cannot succeed in developing a higher quality alone! 
Successful quality development depends on the organizational ability to embrace the knowledge 
we gain from education. To ensure this organizational ability, this article claims that we have to 
re-organize our daycare institution, and thereby create a larger space for the knowledge to unfold. 
Traditionally daycare employees are expected to be generalists that are able to perform well in 
every area of the pedagogical practice, but the article argues that this approach does not match 
the requirements and complexity of our modern society. 
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dagtilbud specialiseret medarbejdere i AKT, mo-
torik, sprog m.m. gennem efteruddannelse. Men 
virker det? Højner det i sig selv kvaliteten i dag-
tilbud? 

Lad os se på et eksempel
Jeg har arbejdet både som pædagog og som 
souschef i dagtilbud og har selv oplevet at være 
genstand for, og medaktør på, mange forsøg på at 
højne kvaliteten i den pædagogiske praksis. Des-
uden har jeg foretaget mange interview med både 
ledere og medarbejdere i forskellige dagtilbud. 
Det har både givet mig en personlig erfaring og et 
bredt indblik i, hvilke strategier mange dagtilbud 
anvender i arbejdet med kvalitetsudvikling i disse 
år. Med afsæt i disse erfaringer ridser jeg her et 
fiktivt, men meget realistisk eksempel op.  

Dagtilbud X er en børnehave delt i 4 grupper med 
20 børn, 2 pædagoger og en medhjælper tilknyt-
tet hver gruppe. Ledelsen har reageret på de 
øgede kvalitetskrav ved at uddelegere væsentlige 
ansvarsområder inden for det samlede dagtilbud 
til medarbejderne. Ansvaret for motorik er gået til 
pædagogen Sanne fra lyserød gruppe, og Sanne 
tager på et kursus, som skal udvikle hendes kom-
petencer og viden om motorik. Hun er begejstret, 
har taget en masse notater og glæder sig rigtig 
meget til at få den nye viden implementeret i 
praksis hjemme i dagtilbuddet til gavn for bør-
nene. Efter kurset er der to meget sandsynlige 
scenarier, der kan gøre sig gældende. 

Første scenarie
Sanne har fået til opgave at dele ud af sin nye 
viden om motorik og bevægelse på et persona-
lemøde, så hun derigennem kan klæde sine kol-
legaer fra de andre grupper på i forhold til viden 
om motorisk udvikling samt forebyggende og ud-
viklende motoriske aktiviteter. På mødet fortæl-
ler Sanne med begejstring, mens de andre lytter 
nysgerrigt. Herefter forsøger alle dagtilbuddets 
fire grupper at arbejde med motorik, men arbej-
det når aldrig rigtig de højder, som Sanne ønskede 
sig. Personalet på de andre stuer har travlt med 
mange andre ting og har hver deres ansvarsområ-
der. Arbejdet med motorik på de andre stuer falder 
derfor hurtigt tilbage i den gamle vane. Sanne har 

udvikle gennem uddannelse, men derimod mod 
potentielle barrierer i både organiseringer og 
mindsets, der kan bremse en reel anvendelse af 
kompetenceudviklingen. 

Kvalitetsudvikling gennem kompe-
tenceudvikling 
Hvem har ikke hørt om dagtilbudspædagoger, der 
sendes på efteruddannelse og specialiserings-
kurser og kommer hjem til institutionen med en 
forudindtaget holdning om, at „det lyder meget 
godt, men hvordan skal det nogensinde lykkes, 
når vi i forvejen ikke når alt det vi skal og vil nå? “. 
Eller pædagoger, der kommer hjem til dagtilbud-
det efter et kursus eller uddannelsesforløb med 
en positiv gejst for at bringe den ny opnåede viden 
i spil, men som opsluges fuldstændigt af hverda-
gens travle og mangeartede opgaver efter lidt tid. 
Gejsten for det nye reduceres alt for ofte til nogle 
positive refleksioner, der er nedskrevet på et pa-
pir, som efterhånden forsvinder ned i bunden af 
bunken af papirer om forældresamtaler, der skal 
afholdes, månedsplanen for næste måned, plan-
lægningsnoter om de kommende aktiviteter m.m. 

Generelt er der stort fokus på kvalitetsudvikling i 
dagtilbud, og der er gennem en årrække indført en 
del lovgivningsbestemte kvalitetssikringsværktø-
jer, som dagtilbuddene er forpligtet til at leve op 
til. Denne kvalitetssikring understøttes af inter-
nationale forskningsundersøgelser, som peger på, 
„at kognitive og sociale evner formes tidligt, og at 
eventuelle forskelle bliver sværere at mindske, jo 
ældre barnet er. Alt i alt peger de på, at jo tidligere 
man sætter ind i forhold til barnet, jo bedre resul-
tat opnår man, på både kort og lang sigt, hvori-
mod det bliver dyrere at opnå de samme resulta-
ter senere i barnets liv“ (Christoffersen & Nielsen, 
2009:73). Med afsæt i et omkostningseffektivt 
perspektiv peges der således også på, at det er “ 
[…] for sent at introducere en højkvalitetsindsats, 
efter barnet er begyndt i skole“ (ibid.). 

Rigtig mange dagtilbud har også gennem de se-
neste år valgt at indføre en form for specialisering 
af medarbejderne gennem uddelegering af an-
svarsområder i forsøget på at leve op til kravene 
om øget kvalitet. På den måde har langt de fleste 
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pga. medarbejdere, der skal på kursus, eller andre 
aktiviteter, der gør, at hun nødvendigvis må tage 
sin primære kasket på som pædagog i lyserød 
gruppe. Sanne kan fortsætte sit motorikforløb i 
lyserød gruppe, men konsekvensen er, at det nu 
fortrinsvis er lyserød gruppe, der får gavn af San-
nes viden. 

Så går vi lige tilbage til spørgsmålet om, hvor-
vidt kompetenceudvikling gennem uddannelse i 
sig selv er med til at højne kvaliteten i det pæ-
dagogiske arbejde. Min påstand er: nej. En reel 
anvendelse af kompetenceudviklingen er dybt 
afhængig af, hvordan det enkelte dagtilbud er 
gearet til at implementere kvaliteten, og ingen af 
de to scenarier, der her er ridset op, udnytter San-
nes specialiserede viden optimalt. Hvad der ikke 
er uddybet så grundigt i eksemplet er, at samme 
vilkår gør sig gældende for alle de andre pædago-
ger i dagtilbuddet, som har særlige ansvarsområ-
der, og det er altså ikke kun Sanne, der er ramt af 
dette vilkår, men alle pædagoger i dagtilbuddet. 

Fælles for scenarierne er, at der bruges mange 
penge på efteruddannelsen, men at man ikke får i 
nærheden af den valuta for pengene, som der re-
elt er potentiale til. Desuden udgør det ikke just 
noget trivsels-boost, når pædagogerne sidder 
inde med en masse viden og kompetencer, som 
de næsten ikke kan komme til at bringe i spil i 
hverdagens praksis. 

Mit budskab er således, at når man som organi-
sation søger at kvalitetsudvikle gennem efterud-
dannelse af personale, har man også et ledelses-
mæssigt ansvar for at sikre rammer, der gør, at 
den nyopnåede viden kan bringes i spil i organi-
sationen. Betingelserne for kvalitet skal ganske 
enkelt være til stede, før kvaliteten kan udfolde 
sig gennem medarbejderne. Det er let at sige og 
i bund og grund simple logik, men i virkeligheden 
knap så let at overskue i praksis. Derfor er det 
også ønsket med denne artikel at komme med et 
mere præcist eksempel på, hvordan man kan sikre 
bedre betingelser for kvalitet i dagtilbud.

også travlt med andre ting, og der har lige været 
et oplæg om sprog fra pædagogen Line fra grøn 
gruppe, som har været på kursus i 3-6-åriges 
sproglige udvikling og har en række pointer, som 
pædagogerne skal holde øje med ude på stuerne, 
og nogle aktivitetsforslag, som kan sikre, at dag-
tilbuddet samlet set sikrer en solid sprogstimu-
lering. Desuden er der startet nye børn i gruppen, 
og på stuemøderne i lyserød gruppe har Sanne 
og hendes to kollegaer travlt med sparring og 
informationsdeling om børnene i gruppen samt 
planlægningen af aktivitetskalender, der sikrer, 
at børnene i lyserød gruppe kommer igennem 
alle temaerne i læreplanerne, og at de generelt 
får mulighed for den alsidige udvikling, de ifølge 
dagtilbudsloven har krav på. Om en uge byder 
aktivitetskalenderen på motoriske aktiviteter for 
lyserød gruppe, og Sanne går forventningsfuldt 
hen til papirbunken for at finde sine notater fra 
motorikkurset. Chokeret finder hun ud af, at der 
siden det kursus, hun var så begejstret for, er lan-
det et hav af andre papirer ovenpå disse notater, 
og Sanne har efterhånden helt svært ved at huske 
meget fra kurset, ud over hvor begejstret hun var 
for det. Hendes særlige viden er simpelthen ved 
at drukne i alt det andet, hun skal forholde sig til 
som pædagogfaglig generaliseret blæksprutte!

Andet scenarie 
Sanne kommer hjem fra kurset, og det er me-
ningen, at hun med sin særlige viden om motorik 
skal bringes i spil i hele huset. Sanne er altså både 
motorikpædagog for alle børn i dagtilbuddet og 
primærpædagog i lyserød gruppe. Sanne får det 
arrangeret således, at hun kører nogle motorik-
forløb med jævne mellemrum og sikrer sig, at alle 
husets børn kommer med i disse forløb. Derudover 
laver hun også særlige indsatser for de børn, der 
har forskellige former for motoriske vanskelighe-
der. Det starter godt. Sanne trives med den store 
mængde af motoriske aktiviteter i sit arbejde, 
og hun får hurtigt et godt indblik i alle børnenes 
motoriske styrker og svagheder. Hun bruger sin 
specialistviden om motorik dagligt. Desværre 
bliver det hurtig sådan, at hun ofte er nødt til at 
aflyse både de generelle og specifikke motorik-
forløb, enten pga. sygdom blandt medarbejderne, 
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det moderne samfund. I praksis ser vi det ved, at 
samfundet er delt op i bl.a. sundhedssystemet, 
retssystemet, skolesystemet og, som denne arti-
kel fokuserer på; dagtilbudssystemet. Systemer, 
der hver især koncentrerer sig om afgrænsede 
faglige formål og ekspertiser. Kompleksiteten, 
som Luhmanns kredser meget om, er et vilkår, der 
præger det moderne samfund helt ud i alle dets 
hjørner og kroge, og kompleksiteten er en nød-
vendighed for, at samfundet og dets systemer 
kan reagere hensigtsmæssigt på den omgivende 
verden. 

Når man anskuer dagtilbudskonteksten som et 
samfundssystem, kan man se, at dagtilbud er 
et af de samfundssystemer, der er præget af et 
meget højt kompleksitetsniveau. Kompleksiteten 
er høj, fordi brugergruppen i høj grad afspejler en 
repræsentation af hele samfundet, og fordi målet 
med det pædagogiske arbejde sigter meget bredt. 
Ifølge Luhmann kan man ikke fjerne kompleksi-
tet. Det kompleksitetsniveau, der eksisterer i et 
samfund, kan altså ikke gøres mindre. Vi kan altså 
ikke gøre noget ved selve kompleksiteten, men 
vi kan håndtere den på en sådan måde, at vi kan 
tæmme dens uoverskuelighed og kaos. Måden, 
man håndterer den på, er ifølge Luhmann gen-
nem ændrede organiseringer, hvilket leder tilbage 
til pointen om, at den organisering, der bringer 
en organisation bedst i stand til at håndtere de 
komplekse opgaver, er en organisering, der deler 
de samlede ressourcer op i funktionelt forskel-
lige delområder – delområder, der har forskellige 
faglige formål og ekspertiser. At kompleksiteten 
ikke kan mindskes, betyder også, at de dagtilbud, 
som håndterer de mange krav om øget kvalitet og 
den generelt stigende kompleksitet ved at „finde 
tilbage til kerneydelsen“ og skære andre opgaver 
væk, vil blive ved med at opleve et kompleksitets-
tryk, da den kompleksitet, der allerede har vist 
sig, ikke forsvinder igen. Det er altså ikke nogen 
effektfuld håndtering af kompleksitet at vælge 
opgaver fra. Det er blot udtryk for, at man lukker 
øjnene for kompleksiteten, som fortsat er en rea-
litet. 

Organisering af et komplekst ﻿
fagfelt 
Tager man et par briller på, som er designet af 
den tyske sociolog og systemteoretiker Niklas 
Luhmann, og tager et overordnet blik ud over den 
danske dagtilbudspraksis, så kan man få øje på en 
række spændende ting. Luhmann har med sin al-
mene systemteori i virkeligheden designet en me-
get omfattende kollektion af briller, og i udform-
ningen af denne artikel har jeg påført mig en brille, 
der gør det muligt at kigge dybere ned i den måde, 
vores samfund er organiseret på. Luhmanns kom-
plekse teori er kendt for at være meget abstrakt, 
men hvis man er stædig nok til at fordybe sig i 
teorien, kvitteres der med den nævnte „brillekol-
lektion“, som giver mulighed for at kunne se på 
blandt andet dagtilbudspraksis fra et anderledes 
og ganske spændende perspektiv. 

Ifølge Luhmann hænger den måde, et samfund 
vælger at organisere sig på, tæt sammen med 
samfundets evne til at håndtere det komplekse 
samspil og de komplekse opgaver, et moderne 
samfund skal kunne håndtere (Luhmann, 2000). 
Måden, samfundet er organiseret på, har altså 
stor betydning for, om samfundet mestrer dets 
kompleksitet på en harmonisk måde, eller om 
kompleksiteten vil opleves som kaotisk og uhånd-
terlig. 

I denne artikel bringer jeg Luhmanns pointer om 
samfundets organisering ned på organisationsni-
veau ud fra en betragtning om, at det, som gæl-
der for samfundet som helhed, også gælder for 
samfundets dele. Bragt ned på organisationsni-
veau vil det sige, at en organisations evne til at 
håndtere dets komplekse opgaver hænger tæt 
sammen med den måde, arbejdet organiseres og 
struktureres på, og at der findes organiseringer og 
strukturer, der er bedre egnet til at håndtere kom-
pleksitet end andre. Luhmann betragter vores 
moderne samfunds primære organiseringsform 
som en funktionel differentiering. Det vil sige en 
organisering, der deler samfundet op i en række 
delområder, der er funktionelt forskellige fra hin-
anden. Denne organiseringsform er den, der bedst 
kan håndtere de komplekse samspil og opgaver i 
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blandt dagtilbudsledere, men også at kun få le-
dere anser det for muligt for den enkelte pædagog 
at kunne mestre alt det, som en generalisttilgang 
til faget kræver. 

Analysen af undersøgelsen viser desuden, at kun 
12% af de deltagende dagtilbudsledere anser 
dagtilbudsfaget som et fag, der i ringe eller me-
get ringe grad er et generalistfag, og som man 
kan se af illustrationen, anser lige over 60% i høj 
eller meget høj grad dagtilbudsfaget som et ge-
neralistfag, mens det meget interessante ligger i, 
at kun lige under 20% vurderer, at det i høj el-
ler meget høj grad er muligt for pædagogerne at 
mestre alt, hvad det kræver at være generalist. 
Disse to procentsatser burde ideelt set harmo-
nere bedre. Faktisk viser en mere grundig ana-
lyse af den kvantitative undersøgelse, at 31% af 
de deltagende ledere svarer samtidigt, at de i høj 
eller meget høj grad anser pædagogfaget for et 
generalistfag, men i ringe eller meget ringe grad 
anser det som muligt for den enkelte pædagog at 
mestre det, generalisttilgangen kræver. Det vid-
ner om en relevant problemstilling.

Lad os nu, med afsæt i den teoretiske viden og med 
denne praksisundersøgelse i baghovedet, grave 
dybere ned i kvalitetsudviklingen i et stue- eller 
gruppeopdelt dagtilbud som dagtilbud X. Pæda-
gogerne arbejder i forholdsvis ensartede grupper, 
som kan betragtes som dagtilbuddets delområ-
der. Disse stuer skal alle håndtere og opfylde kra-
vene til kvalitet på alle områder af den pædago-
giske og organisatoriske praksis, de er en del af. 
Det betyder, at alle pædagogerne må forholde sig 
til både det nære relationsarbejde, men samtidig 
også til svære forældresamtaler, forældremøder, 
motorisk udvikling, sproglig udvikling osv.. Sagt 
på en anden måde: hvert delområde; altså hver 
stue eller gruppe, må i sig selv leve op til summen 
af samlede krav til det pædagogiske arbejde. Ta-
ger vi fat i Luhmann igen, er hans pointe, at denne 
måde at strukturere sig på er udtryk for det, han 
kalder en segmentær differentieringsform, hvor 
dagtilbuddet organiseres i ensartede delområ-
der, hvor de forskellige delområder skal løse de 
samme opgaver og have den samme ekspertise. 

Hvad betyder det så for kvalitets-
udvikling i dagtilbud?
Når man tager de systemteoretiske organise-
ringsbriller på og kigger overordnet ud over dag-
tilbuds praksis, får man blandt andet øje på, at 
langt de fleste dagtilbud er stue- eller gruppe
opdelt, som i eksemplet med dagtilbud X. Det 
har i mange år været en solid, velkendt og meget 
udbredt organisering af dagtilbud. Men Luhmann 
ville sige, at denne organiseringsform ikke gearer 
dagtilbuddet til at håndtere den høje kompleksi-
tet. I samfundsperspektiv svarer det fx til, at vores 
retssystem ikke bare skal forholde sig specialise-
ret til rigtigt og forkert i samfundet, men også til 
alle andre opgaver, der ligger inden for vores sam-
fund, altså fx børns udvikling, sundhed, sygdom, 
læring osv., osv., osv.

Samfundet har udviklet sig, og der kræves mere 
kvalitet på et område, hvor der er høj kompleksi-
tet. For at følge med har dagtilbuddene brug for 
noget andet end pædagogfagligt generaliserede 
blæksprutter, der skal kunne det hele. De har brug 
for specialister. 

Min egen undersøgelse i specialeafhandlingen 
„Mangfoldighedsledelse i dagtilbud“ om anven-
delse af diversitet i dagtilbud har samtidig vist en 
klar ledelsesmæssig holdning til, at pædagoger 
skal være generalister, der kan agere i og mestre 
alle de delområder, der er i den pædagogiske prak-
sis, både praktisk, fagligt og personlighedsmæs-
sigt. En efterfølgende kvantitativ måling gennem 
et spørgeskema viste, at en holdning om, at pæ-
dagogfaget er et generalistfag, er ganske udbredt 
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bygger på funktionelt forskellige delområder, hvor 
opgaverne og ekspertiserne i dagtilbuddets del-
områder er forskellige fra hinanden, kan man opnå 
en anden fordeling af vandet i glassene. 

Som en række dagtilbud allerede har ladet sig in-
spirere af, kan man vælge at inddele dagtilbud-
det i forskellige delområder, der tilbyder forskel-
ligartede aktiviteter med fagligt specialiserede 
medarbejdere tilknyttet. Hvis en sådan funkti-
onsopdeling forsynes med et opgør mod dagtil-
budsfaget som generalistfag, har man en reelt 
større mulighed for at udnytte den specialistvi-
den, man allerede er begyndt at udvikle på. På den 
måde kan den medarbejder, der har specialiseret 
sig i motorik, nemlig hælde størstedelen af sin 
viden i „motorikglasset“ og behøver ikke længere 
hælde viden i „sprogglasset“, fordi det er der en 
anden, der gør. Man kan altså kun opnå kvalitet i 
praksis, hvis der sigtes på en organisering af dag-
tilbud, der retter sig mod en større specialisering 
samtidig med et opgør med tanken om, at pæ-
dagoger skal kunne alt. Det er altså ikke i sig selv 
nok at opbygge specialistviden som i eksemplet 
med dagtilbud X. Man må også skabe de rammer, 
der gør det muligt at anvende den optimalt, hvis 
man vil mærke effekterne af det. På denne måde 
giver Luhmanns teori anledning til, at vi kigger på 
en udbygning og tilpasning af det, vi kender som 
funktionsopdelte dagtilbud. 

Vel skal alle pædagoger have en grundlæggende 
relationel kompetence, men man kan sætte 
spørgsmålstegn ved, om det i virkeligheden er 
nødvendigt, at alle kan gennemføre motoriske 
aktiviteter m.m., og man kan også sætte spørgs-
målstegn ved, om det er nødvendigt, at alle pæ-
dagoger skal kunne gennemføre svære forældre-
samtaler og holde oplæg på forældremøder m.m. 
Hvis der er medarbejdere, som er meget kompe-
tente til at afholde svære forældresamtaler på en 
sådan måde, at alle parter går fra samtalen med 
en god følelse, hvorfor så ikke sikre nogle rammer 
der gør, at de ressourcer kan bringes i spil i hele 
organisationen og komme hele organisationen til 
gavn?

Han ville også sige, at denne måde at organisere 
sig på slet ikke kan rumme den høje kompleksitet, 
der kendetegner det moderne samfund og særligt 
dagtilbudsfaget. Jeg vil supplere Luhmann ved at 
sige, at kravet til den enkelte medarbejder om at 
skulle håndtere en meget kompleks hverdag øger 
risikoen for mental overbelastning; altså øger risi-
koen for stress, udbrændthed, m.v..  

Hvis vi så går tilbage til det faktum, at en udbredt 
måde at sikre kvalitetsudvikling i dagtilbud på er 
gennem specialiseringer i forskellige faglige del-
områder, så melder der sig et par spørgsmål om, 
hvad der reelt sker, når man fører et sådant til-
tag ind i en organisation, der grundlæggende set 
er organiseret i delområder, der skal varetage ens 
opgaver, som i eksemplet med dagtilbud X. Hvis 
man arbejder stueopdelt, altså med en organi-
sering i delområder, der skal varetage ensartede 
opgaver med ensartede ekspertiser, og man der-
for arbejder ud fra devisen om, at pædagoger skal 
kunne det hele, vil det givetvis bremse en mulig 
øget kvalitet i praksis, selvom man gennem ud-
dannelse forsøger at øge evnen til at håndtere de 
komplekse opgaver ved at specialisere pædago-
gerne i forskellige ekspertiser. Pædagogerne til-
egner sig ny viden, men så længe dagtilbuddet 
er bundet op på en grundlæggende organisering 
i ensartede delområder, bliver det svært for pæ-
dagogerne at bringe den nye viden i spil i det om-
fang, der er potentiale for. Viden skal anvendes og 
vedligeholdes, hvis det skal følge med vores sam-
funds hastige skridt. 

Hvis vi i den forbindelse betragter viden som vand 
i glas og arbejder ud fra en formodning om, at vi 
som mennesker har en vis mængde mulig viden 
til rådighed, så kan man sige, at organiseringen i 
ensartede delområder betinger, at medarbejderne 
fordeler deres samlede videnskapacitet ud på en 
lang række glas, som repræsenterer forskellige 
delområder af pædagogisk praksis. Det bety-
der, at der kun kan tilføres lidt vand til hvert glas 
(Bruslund Pedersen, 2012). Det giver en samlet 
organisation, hvor alle ved lidt om alt, men hvor 
ingen har et glas, der er helt fyldt op. Hvis man 
derimod retter fokus mod en organisering, der 
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Først når rammerne gør det muligt, slår effekterne 
af kompetenceudvikling igennem og skaber øget 
kvalitet! Dagtilbudslederne er nødsaget til at ka-
ste et kritisk blik på deres organisering af det pæ-
dagogiske arbejde og vurdere, i hvor høj grad den 
eksisterende organisering reelt vil kunne rumme 
og optage den nye viden, der kommer gennem 
uddannelse. 

Pædagogerne kan ikke øge kvaliteten, hvis ikke de 
har rammerne, der gør det muligt. 

Når en leder erkender dette ansvar, udstråles den 
største anerkendelse af det pædagogiske arbejde 
og de fagpersoner, der bestrider det! 
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Konklusion 
Denne artikels konklusion er, at dagtilbudsledel-
ser generelt må kigge på to ting, hvis de ønsker 
en reel kvalitetsudvikling i dagtilbuddet. For det 
første skal der bygges videre på den specialise-
ring af pædagogerne, der allerede foregår gennem 
efteruddannelser, og som underbygges af den nye 
pædagoguddannelse, der kommer til at byde på 
en øget specialisering. For det andet må de turde 
sigte mod en større funktionel forskellighed i or-
ganiseringen og altså gøre op med den gamle og 
velkendte stueopdeling, da denne struktur ikke 
kan sætte dagtilbuddet i stand til at håndtere 
den kontinuerligt stigende kompleksitet. Dag-
tilbuddets organisering skal favne de tendenser, 
vi oplever omkring pædagogfagligheden, og de 
tendenser har lige nu en overskrift, der hedder 
specialisering. Der skal ske et opgør med gene-
ralisttilgangen til faget, for det siger sig selv, at 
jo flere opgaver medarbejderne skal bestride med 
de samme ressourcer, jo lavere bliver kvaliteten på 
hver enkelt opgave. 

Specialiseringen skal ganske enkelt ledsages af 
et opgør med det mindset, der ser nødvendighed 
i, at pædagoger er generaliserede blæksprutter. 
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