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CARSTEN
HORNSTRUP

Velkommen til et nyt nummer af Relationel Prak-
sis. | dette nummer har vi fokus pa at skabe lzering
og udvikling i forskellige offentlige organisationer.
Stort set alle offentlige organisationer oplever i
disse ar stigende krav om pa samme tid at udvikle
nye kompetencer og et pres pa effektiviseringer.
| bred forstand handler det om, at vi som borgere
skal tage et starre medansvar — hvilket betyder,
at de opgaver, der er tilbage, béade stiller krav om
mere faglighed og tveerfagligt samarbejde. Hvis
det skal lykkes, kraever det et kontinuerligt fokus
pa tveerfaglig kommunikation, faglig udvikling
og ikke mindst udnyttelse af den enkeltes kom-
petencer. Det er netop det, de tre artikler i dette
nummer handler om.

| den farste artikel, skrevet af René Kristensen,
beskrives metaforer og deres betydning for vores

NEL

made at kommunikere, relatere og laere pa. Artik-
len tager afseet i hjernens processer, med fokus
pa den made vores hjerne skaber viden og kob-
ler det til metaforer pa. Mere konkret saetter ar-
tiklen tankerne ind i en leeringskontekst i skolen,
hvor metaforer kan veere med til at understatte en
mere aben og billedmalende form for kommuni-
kation.

| den anden artikel, skrevet af Tina Espander, Jea-
nette Preestegaard og Stinne Glasdam, belyses
kompetenceudvikling for hjemmesygeplejersker.
Hjemmesygeplejerskernes opgaver og roller har
e&ndret sig betydeligt siden kommunalreformen i
2007. De eendrede vilkar har betydet andre og nye
krav, som kalder p& nye kompetencer og en bevae-
gelse i retningen fra ekspert til konsulent. Artiklen
beskriver, hvordan forfatterne konkret har arbej-

RELATIONEL PRAKSIS



det med at udvikle roller og kompetencer gennem
et udviklingsforlgb med anerkendende kommu-
nikation, formidling og fokus pa konsulentrollen.
Artikel konkluderer, at udviklingsforlgb med veegt
pa refleksiv kompetenceudvikling med held kan
overfgres til andre praksisnaere fagomrader.

Den tredje artikel, skrevet af Louise Bruslund Pe-
dersen, handler om faglig udvikling og videndeling
i en daginstitutionskontekst. Hun undersgger de
muligheder og udfordringer, der ligger i at sikre
nye kompetencer, fra eksterne kurser og efterud-
dannelse. Louise Bruslund Pedersen kommer pa
den baggrund med to anbefalinger. Det er for det
forste, at der ber arbejdes videre med den spe-
cialisering af paedagogerne, der i et vist omfang
foregér gennem efteruddannelser og den nye
peedagoguddannelse. For det andet handler det

om at arbejde med en starre forskellighed i orga-
niseringen, og turde tage det opger med den vel-
kendte stueopdeling, der vil seette dagtilbuddet i
stand til at handtere den kontinuerligt stigende
kompleksitet.

God leeselyst!
Carsten Hornstrup

Ansvarshavende redakter for dette nummer af
Relationel Praksis



RENE
KRISTENSEN

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.

| denne artikel vil jeg anvende en raekke konkrete
metaforer og komme med nogle betragtninger om
disses betydning for vores made at kommunikere,
relatere og leere pa. Hjernens méade at processere
viden pa vil blive koblet til nogle omréader, 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 Artiklen er en redigeret udgave af en artikel, der tidli-
gere har vaeret bragt i tidsskriftet Kognition ogPzeda-
gogik nr. 69.

Metaforer understatter en dben og billedmalende
form for kommunikation, som samtidig pr. defi-
nition inviterer til fortolkning, idet de i kraft af at
veere billeder, der bliver ,brugt til noget andet,”
o0gsd bringer et udvidet fortolkningsplan med ind i
kommunikationen.

Intentionen med artiklen er at perspektivere de
abnende muligheder, som metaforer inviterer til i
deres mentaliserende udtryksform. Metaforer kan
hjeelpe os med at teenke anderledes i forhold til
forstaelse af sammenhange og udtryk, som ma-
ske opfattes som ,naturgivne”. Nogle metaforer
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begreenser vores tanker og skaber méaske endda
handlingslammelse, som ordsproget: ,,skomager,
bliv ved din leest”, hvor andre skaber nye tankeba-
ner, forstéaelser og hab.

GODE HISTORIER OG STZARKE METAFO-
RER | SKOLEN SOM ORGANISATION

Gode historier, som vi ofte husker lzenge efter vi
har hgrt dem, er ogsa kendetegnet ved at veere
steerkt 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 forteellinger, der s& dannede de mentale
metaforer hos den aktive lytter. Dette kan veere
med til at skabe personlige, meningsfulde versio-
ner — ,mentale fyrtarne" at sejle efter, i stedet for
illusionen om at forspge at formidle sandheder.
Tilhgrerne kobler sig ofte til de ,levede historier*
snarere end teorier og tager dem med sig som et
idékatalog til at videreformidle nogle grundlaeg-
gende ideer i deres egen arbejdskontekst.

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

.Prov at se et billede af cirkusmanegen for dig,
uden dyr, men med masser af forskellige, smi-
lende og glade optreedende, der ger det, de er
bedst til. En verden med en blanding af hardt ar-
bejde, dygtighed p& meget forskellige omrader og
gjeblikkelig, anerkendende feedback.

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

LRiver rafting” er en anden steerk metafor, som
Lang foreslar til at arbejde med leereres arbejds-
forhold. Leerere skal kunne agere hurtigt, skifte
position og kaste sig modigt fremad hele tiden, og
samtidig skal de lzere at navigere i samspil med
mange andre komplekse faktorer end deres egne
handlinger.

METAFORER | ET LARINGSPERSPEKTIV

Overvej lige et par minutter, hvilke medbetyd-
ninger dette giver hos dig som leeser. Hvad ville
udfoldelsen af de respektive metaforer indebaere
for, hvad en leerers eller paedagogs arbejde skulle
indebaere? Hvilke ideer og strategier kan opsta ud
fra metaforen? Hvilke billeder kan ogsa bruges til
at illustrere det ideelle samspil mellem elever og
leerere? Elspeth McAdam og Peter Lang arbejder
ofte ogsa med elevers dramme om fremtiden, og
en seerligt inspirerende metafor for dette arbejde
kan veere at arbejde med dremme og visioner som
.en sky, der svaever over os uden direkte forbin-
delse med dagligdagen® (McAdam & Lang, 2011).

HVOR DER ER HJERNERUM

“Hvor der er hjernerum, er der husrum®...
den lige igen... Denne metafor skaber ved anden
gennemlaesning pludselig en nysgerrighed - hvad
skete der her?

Laes

Antonio Damasio, en af verdens fgrende hjerne-
forskere, beskrev i 1994 i bogen Decartes’ fejl-
tagelse, hvordan Descartes’ ide om adskillelse
af sjeel og legeme (hvilket naturligvis ma forstas
som en metafor) har styret vores forstéelse af
mulige handlinger i bestemte situationer. Opfat-
telsen af at fglelser sidder i hjertet er stadigveek
dybt indlejret i vores sprog, hvilket kommer til
udtryk i mange metaforer. ,Hjertesorg”, ,hjerte-
lig“, ,mit hjertes keer" og mange flere metaforiske
udtryk lever stadig og er med til at fastholde os
sprogligt i illusionen om, at der er en afggrende
forskel imellem den rationelle del af os, hjernen,
og den fglelsesmaessige del, hjertet.

| bogen ,Hjernerum” beskriver den danske hjer-
neforsker Morten Kringelbach fra Oxford Univer-
sity pa fortreeffelig vis, hvordan forskerne med
nye scanningsmetoder kan pavise, at folelserne
er indlejret i hjernen i meget komplekse netvaerk,
der reagerer forskelligt, afheengigt af om vi ople-
ver en akut fare og dermed en reaktion pa en kon-
kret episode, vi er en del af, eller om vi taler om et
relativt stabilt fglelsesniveau over tid — det, som
Damasio kalder en grundstemning.

Kringelbach og andre ger altsé rede for, at alle
vores valg er grundleeggende emotionelt styrede,



og at ,den fglelsesfulde hjerne” agerer med ud-
gangspunkt i vores selvoplevede konstruktion af
virkeligheden, hvilket igen skaber meningsfulde
koblinger til en konstruktionistisk forstéaelse af
vores perception og veeren?.

Vi kan altsa fremover med Benny Andersens fan-
tastiske ordspil tale om ,Min hjernes kaer“... nej
vel?

Metaforer er dybt indlejrede i vores feelles hukom-
melse, ogsa kaldet vores kultur. De er saledes
med til at fastholde mentale billeder af ting, som
vi egentlig godt ved ikke holder, men de forestil-
lingsbilleder, vores hjerner i tidens lgb har skabt
ved at hgre metaforerne, er séa steerke, at vi har
sveert ved at slippe dem. Det geelder bade péa det
neere plan, kulturen i organisationen, og péa hgjere
niveauer, fx et lands foretrukne metaforer til at
beskrive sig selv.

Nar vi hgrer og ser metaforer for os, kan vi séle-
des se pa dem som billeder, der indeholder en hel
masse feelles viden i kraft af den kultur, vi udlever.
Fortolkningen bunder i den kulturelle forstéelse.
En metafor kan veere meget simpel, eller den kan
veere et billede, der kan rumme uendelig komplek-
sitet, som kulturen Igbende samkonstruerer nye
variationer af. Alle sprog rummer saledes metafo-
rer, de er blot meget forskellige.

SYNS- 0G SAMKONSTRUKTIONER
Metaforer, forklaringsbilleder, er kraftfulde ,sce-
ner* for koordination af vores feelles forstéelse
af vore sociale verdener* (Pearce in Kristensen,
2007A) med hinanden.

Denne forstaelse indebeerer, at vi ved at veelge
centrale metaforer i folks sprog og lytte til deres
forteelling om disse, far en forstaelse af de veer-
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.

| et digt i en af Psykiatrifondens bager.

4 Professor Barnett Pearce argumenterer for, at vores
sprog har som primeer funktion at koordinere vore
handlinger (privat samtale).

w

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

Den fastholdende kraft, der ligger i de velkendte,
gamle metaforer, kan ogsé udfordres og blive del
af en @ndrende kraft, hvis man arbejder med nye
metaforer, som eksempelvis ,hjernerum*, og la-
der sével bgrn 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 hgj grad konstruerer
det, vi forventer at se. ,Vi ser med vore erfaringer*
lige s& meget, som vi ,ser” med gjnene. Det kan
ses pa scanninger, at der kommer stort set lige sa
mange informationer fra de indtil videre 32 iden-
tificerede delcentre i hjernen tilbage imod gjnene
igen, som der perciperes igennem gjnene i syns-
processen (Kosslyn).

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

Sé nar nogen navner ,prinsen pa den hvide hest",
ser den ene lytter maske et smukt glansbillede af
en ,stolt ridder pa en fyrig ganger” for sig, og en
anden ,ser" en ganske anden type, som tilfaeldig-
vis karer i en dyr sportsvogn.

METAFORER OG KOMMUNIKATIONSFOR-
STAELSER

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

Han beskriver en blind mand, der gér langs forto-
vet og tapper med sin stok for at finde vej. | denne
informationstilegnelse er stokken og fortovskan-
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ten med i et cirkulzert kommunikativt system, der
skaber ny viden, hver gang manden via sin stok
registrerer en forskel. Farst nar hjernen registrerer
en forskel, er det blevet til information, fastholder
Bateson. Resten af systemet justerer og agerer
herefter i en cirkuleer, 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. | 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 ngd-
vendigvis en meningsfuld forskel, som vi justerer
vores viden efter. Det er fgrst, nar viden bliver
meningsfuld i det modtagende system, hos en
modtagende person, at vi laerer noget. Metaforen
indikerer samtidig, at der skal veere en forskel, der
er sa stor, at den blinde mands hjerne, systemet,
kan registrere den. Nar han star fuldsteendig stille,
er der ingen information. Farst n&r han beveeger
sig, skabes en forskel, der er sa stor, at han kan
registrere den. Viden bliver dermed ,passende
forskelle, som giver mening” (i modseetning til fx
at feegte med stokken i luften).

Da det saledes er informationsmodtagerens
hjerne, der afger, om der er tale om meningsfuld
kommunikation, hvad enten det er fra en stok eller
et andet menneske, vil vi veere ngdsaget til at lade
~den, der har stokken®, bestemme, om budskabet
er meningsfuldt og dermed ger en forskel.

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

Hjernens méde at processere viden pa er adskilt i
meget detaljerede processer, hvor fx farve, form,
lyd og beveegelse processeres og lagres forskel-
lige steder (Gade, 1997). Hjernen danner pa bag-
grund af disse informationskeeder ,images”, som

METAFORER | ET LARINGSPERSPEKTIV

vi ,ser for 0s“, og som vi kan genkalde ved blot at
fa enkelte fragmenter af billedet, sésom en stump
melodi, en farve eller lignende.

Hjernens made at danne mentale billeder pa
(images, gestalter) kan veere en god forklaring pa,
hvorfor vi husker sa godt, nar vi anvender meta-
forer som grundlag for de cirkulzere processer i
vores koordinerende kommunikationsudveksling i
samspil med betydningsfulde andre.

George Lakoff og Mark Johnson, professorer i
henholdsvis lingvistik og filosofi, viser i modsaet-
ning til det udviklende potentiale eksempler pa,
hvordan vores daglige sprog og kommunikations-
forstaelse stadig beeres 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 kontekstuafhaengigt fra sted til sted.
(2002, s 21 ff). Det kommer til udtryk i seetninger
som ,at fa sine ideer igennem (kanalen)" og ,at
pakke budskabet ind”.

Det fremgar af de to radikalt forskellige metaforer
om kommunikation, at en seetning som , Seet dig
pa juicepladsen® ikke kan give mening ud fra en
envejs kanalmetafor, hvor budskabet er en ting,
der sendes uafhaengigt af modtager.

Derimod skaber Batesons cirkulzere metafor for
kommunikation forstaelse for, at en seetning
grundleeggende fér mening ud fra konteksten.
Huvis vi af konteksten finder ud af, at der ved mor-
genbordet i gér kun var juice ved én plads, skabes
der en kontekstbestemt betydning. | en anden
kontekst betgd det maske pladsen under en re-
klame for juice...

Denne forstéelse af kommunikation som cirkuleer
og konstant forandrende, der kraever konstant,
aktiv deltagelse fra de deltagende, skaber et virk-
ningsfuldt grundlag for at udforske de beerende
metaforer og historier i en organisation, fx en
skole, med henblik pé at skabe nye metaforer og
handlemuligheder.



METAFORER | SKOLEN SOM ORGANISA-
TION

Som neevnt kan metaforer tilbyde en fzelles plat-
form (endnu en hyppigt anvendt metafor) for
menneskers cirkuleere refleksioner og dermed til
at undersage, hvilke ,hvide stokke" vi hver for sig
bruger til at understatte og koordinere vores fore-
stilling om verden, sa den bliver s& meningsfuld,
at vi feelles kan agere i den.

To eksempler pa metaforer i skoleverdenen, der
peger modsatte veje er: ,,Uvorne elever er roden til
alt ondtiskolen® og ,,En elev kan ikke veere et pro-
blem alene, oplevelse af nogen eller noget som et
problem er et relationelt feenomen®(Martin Little,
i Kristensen, 2008A).

Disse metaforer kan leve deres eget liv pa meget
forskellige skoler og veere med til i hgj grad at mu-
liggere nogle forklaringer pa handlinger og lige sé&
sikkert at udelade andre. Metaforer kan saledes
ogsa fa en central betydning for livet i skolen som
organisation. Jeg vil efterfglgende give nogle bud
pa, hvad dette indebeerer.

Den amerikanske forfatter Gareth Morgan har i
sin bog Images of Organization (2006) beskre-
vet en raekke metaforer, som i tidens lgb er blevet
anvendt til at forstd mader at organisere sig pa
i virksomheder. Han beskriver, at den forstaelse,
der ligger i metaforen, ogsa har haft en organi-
serende og konstruerende effekt, altsa at den ud
over at veere forstédet som et billede af noget ek-
sisterende har pavirket de handlemuligheder og
ideer, der har eksisteret som meningsfulde. Han
refererer blandt andet tilbage til en metaforisk
forstaelse af en organisation som en maskine,
hvilket medfgrer, 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 farste maskiner og i industriens tidlige
samlebandsorganisering, hvor arbejderne ved
Ford-fabrikkernes samleband (ligesom skolen
dengang) end ikke métte tale sammen, mens de
arbejdede.

| dag kunne en anden af Morgans metaforer for
organisationer veere meningsfuld i skolesammen-
haenge. Skolen som en metaforisk ,hjerne” gar
pludselig forbindelser og relationer til de vigtigste
elementer, og hver enkelt ,,neuron” bliver tildelt en
vigtig, individuel funktion. Metaforen indlejrer og
muligger pludselig helt andre forestillinger, hand-
lemuligheder og positioner!

Vikan séledes blive kloge pa en skole, bade udefra
og indefra, ved at se, hvilke metaforer de anven-
der, og se, hvilke handlemuligheder det giver, og
hvilke begraensninger det indebeerer.

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

METAFORER | SKOLEN

Ogsé 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
maske ikke engang bliver tydeliggjort, men som
stadig kan ses som en feellesnaevner for en gi-
vet metaforisk terminologi i bestemte sammen-
haenge.

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

Det fremtraeder saledes tydeligt, hvordan meta-
forer traekker bestemte sproglige muligheder med
sig og umuligger andre, og at en metafor séledes
kan veere styrende, selv om den oprindelige for-
teelling om ,krig” méske efterhanden er blevet
usynlig for os.

Hvis en sddan metafor ogsa er implicit styrende i
skoleregi, vil det invitere til ,kamphandlinger” og
polariserede positioner, som kan umuliggere sam-
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arbejde. Det vil méske dreje sig om ,at overleve®,
eller at nogen kreever disciplin for enhver pris.

Vi ved, at hjernens sékaldte spejlneuroner reage-
rer pa fortaellinger om noget, som om det faktisk
sker, blot vi hgrer detaljerede forteellinger (Stern,
2008). Derfor kan skolens og klassens styrende
metaforer og deraf fglgende terminologi veere
centrale stgrrelser at arbejde med i forhold til
klasseledelse, hvis vi skal lykkes med at skabe
pget diversitet. Hvis kampsproget eller magtspro-
get er det styrende, vil det vaere med til at skeerpe
modseetninger og segregering som de baerende
relationer.

Relationer, der kendetegnes af et dialogisk sprog,
der forudseetter en grundleeggende respekt for
alles ret til at mene og ville noget forskelligt, vil
kreeve et andet sprog, som kunne udmegnte sig i
andre metaforer.

Et eksempel pa en berigende og samkonstrukti-
onsskabende metafor kunne veere professor Bar-
nett Pearce’s metafor, hentet fra Bruner: Vi fedes
ind pé en scene, hvor en masse teaterstykker er i
fuld gang, og vi leder omhyggeligt iblandt de for-
skellige stykker, indtil vi harer replikker, der er me-
ningsfulde for os. Vi bruger ifalge Pearce séledes
vores sprog til at koordinere vore relationer med
hinanden igennem at sgge andre, hvor samvaeret
og dermed dialogen opleves meningsfuld (Pearce
i Kristensen, 2005).

Skolen i et ,cirkusperspektiv* vil ogsd kunne
medfgre udvikling af et meget anderledes sprog
om gleede, magi, hardt arbejde, streeben pa egne
vegne, accept og paskennelse af forskellige kom-
petencer m.v.

En tilsvarende metafor, tiden, er implicit meget
styrende som veerdi i organisationer, ikke mindst
i mange skoler, beskriver Lakoff og Johnson: ,Tid
er en metaforisk ressource, der tillaegges sub-
stans®. Dette muligger, at tid kan ,.bruges op*, og
vi kan have ,for lidt eller for meget tid."

For industrisamfundet har ,tid" opdelt i korte se-
kvenser ikke haft s& stor betydning, idet det pri-
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meert drejede sig om, hvornar det var lyst nok til at
arbejde, sa metaforer fra dengang var fx ,,at sta op
sammen med hgnsene.” Et fzanomen som ,,som-
mertid*“ er en metafor, der gegr det muligt at lade
mange mennesker konstruere et andet tidsbillede
et halvt ars tid, inden de vender tilbage til et andet
tidsforlgb, der er lige meget en social konstruk-
tion.

,Tid" er saledes en kulturbestemt metafor ifglge
Lakoff og Johnsons bog Hverdagens Metaforer
(2002). Denne metafor har formentlig betyd-
ning for mange elevers jagt pa at blive farst feer-
dig med en opgave, snarere end at interessere sig
for, om arbejdet har kvalitet, og om de leerer noget
meningsfuldt.

Skolen som organisation, sével som i det enkelte
klasselokale, ,udlever” saledes nogle udvalgte
metaforer, og de indlejrer saledes de mader at
veere sammen pd, som vil preege samveeret i klas-
sen eller pa skolen.

Ideelt set kan lzereren eller paedagogen bruge en
anden metafor til at udvikle sit relationsarbejde.
De kan sprede ,psykologisk ilt* ved at vitalisere
elevernes motivationelle rettetheder og dermed
understgtte og inspirere elevernes laeringsproces-
ser (Tgnnesvang, 2013, Kristensen, 2011).

METAFORER | UNDERVISNINGEN
Metaforernes betydning for kreativitet og udfol-
delse kan fortolkes og forstas pa en raekke for-
skellige niveauer af skolens liv. Andre og meget
livgivende eksempler kan afspejle sig i de mange
metaforer, der, nér de kommer til udtryk i teg-
ninger, understgtter en vaesentlig faktor i leering,
nemlig humor.

Man kan hébe, at alle elever fgler, at de er ,.kom-
met pa rette hylde" og maske endda er endt ,som
en omvandrende bog" i stedet for at sidde tilbage
~med héret i postkassen.”

Vores metaforer kan veere styrende i hgj grad i
forhold til den méde, vi relaterer til hinanden pa.
De indlejrer ifglge Lakoff og Johnson en viden,
som er relativt specifik for en kultur og derfor kan



skabe vanskeligheder for elever fra andre kulturer
i deres bestraebelser pa at lzere sproget.

Hvis ,lyset er géet ud", eller man far beskeden
,hoveddearen er last, kan du ikke ga gennem kgk-
kendgren® tages bogstaveligt, skaber det unaeg-
telig forvirring og maske tvivl om, hvorvidt leereren
er ,gaet fra sngvsen”.

Bgrn og unge, som udfolder sig i meget konkrete
teenkemader, kan have store vanskeligheder ved
at forsta, at metaforer ,betyder noget andet end
det, vi siger”. Disse elever har derfor behov for,
at leerere og paedagoger bliver bevidste om, hvor
mange og hvilke metaforer de bruger - ofte uden
selv at opdage dem - og at de derfor bestraeber
sig pa at formulere sig anderledes og mere en-
tydigt, nér nogen ,gér over gevind“ eller ,taber
hovedet” og” tager benene pa nakken®. Under-
spgelse af laeringsmaessigt udfordrede elevers
forstéelse af metaforer, fx igennem peedagogisk
udredning (Kristensen, 2011), kan veere en lille
brik i arbejdet med at samskabe bedre forstaelse
af behov og leeringsmuligheder bade individuelt
og i klassesammenhaenge.

| denne artikel er vist en del eksempler pa, hvordan
metaforer kan synliggeres og indga i undervisnin-
gen og i kreativ udforskning af mening i mange
faglige og organisatoriske sammenhange. Alene
det at seette en gruppe fagprofessionelle eller ele-
ver til at forklare deres forstaelse af metaforerne
for hinanden vil veere med til at skabe nye mulig-
heder i deres sproglige univers.

GULDGRAVEREN OG DE MANGE
GULDKLUMPER

Nogle metaforer kan skabe szerlige muligheder og
forandre samveeret veek fra ,krig®, hvis de bliver
del af skolens eller klassens terminologi.

Et researchprojekt pa en fynsk kostskole viste, at
metaforer som ,at kigge efter de sma lysstraler,
der kommer igennem revnerne i muren®,” under-
stpttede en baerende ide om at sgpge efter det, der
virker, og italeseette dette pa forskellig vis.

5 Citat fra Leonard Cohen.

En anden beaerende metafor for denne skole var
~at grave efter guld” i elevernes forteellinger og
dermed understatte de ressourcer, der ,var i spil”.
Disse metaforer danner billeder p& nethinden,
som er lette at huske, og de treekker et sprog med
sig, som kan deempe krigsmetaforen og etablere
et langt mere inkluderende og bevidnende sprog.

Det kan séledes vaere en afsluttende opfordring til
lzeseren at undersgge hvilke metaforer, der kunne
rumme og inspirere de inkluderende processer og
den diversitet, de ma udfolde, for at skabe nye og
udviklende muligheder i skolen.
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DIMENSIONER | ANVENDT FILOSOFI

1. DEL

Grundbog til uddannelsen i Anvendt Filosofi. Her praesenteres filosofiens
kerneomrader, filosofi som livspraksis og som samtale, filosofiens samfunds-
forandrende dimension og filosofiens forhold til videnskaberne samt bud pa,
hvad det vil sige at vaere anvendelsesorienteret filosof.




— 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.

JEANETTE
PRASTEGAARD
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Hjemmesygeplejens opgaver har gennem de sid-
ste ar eendret omfang og karakter i Danmark som
folge af kommunalreformen i 2007 og interne
kommunale omstruktureringer (1). Hertil kommer,
at demografien og sygeligheden blandt kom-
munernes borgere har andret sig (2); borgerne
indleegges generelt senere i deres sygdomsforlgb
og udskrives tidligere fra sygehusene. Borgeres
forventninger til hjemmesygeplejen stiger i takt
med, at flere borgere gnsker at passe neertsta-
ende i eget hjem, ligesom flere borgere gnsker
at blive passet og de i eget hjem. Kommunerne
forventer en fortsat og stigende opgaveglidning
fra dels hospitaler og dels fra praktiserende laeger
til hjemmesygeplejen. Dette betyder, at der stil-
les nye og @gede krav til hjemmesygeplejen om at
lzse komplekse og specialiserede opgaver i teet
samarbejde med hospitaler, praktiserende leeger
og social- og sundhedsassistenter/hjeelpere (3,
4,5).

Kommunalreformens betydning for hjemmeple-
jen forte til, at Dansk Sygeplejeréd anbefalede
hjemmeplejeledelser at ruste hjemmesygeplejen
til disse nye arbejdsbetingelser og arbejdsopgaver
bl.a. ved at udforme sygeplejeprofiler (6, 7). En
sygeplejeprofil beskriver fx, hvornar i borgerforlg-
bet der er brug for sygeplejerskekompetencer, og
hvilke sygeplejerskeressourcer, -kompetencer og
-kvalifikationer der skal veere til stede, for at sy-
gepleje kan ydes til borgeren pa den rette méade til
rette tid. En sygeplejefaglig profil teenkes at kunne
preecisere opgaver, roller, kompetencer og ansvar i
forbindelse med opgavelgsningen i hjiemmeplejen
og herigennem ogsa at kunne udgegre det faglige
fundament for udvikling af hjemmesygeplejen og
hjemmesygeplejerskernes kompetenceudvikling.

Hjemmesygeplejen i Hgje-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
eldreomradets enkelte omrader, samt udvikling
af strukturer og samarbejdsprocesser pa tveers
af omraderne i hele aldreomradet (8). Hiemme-
sygeplejerskerne gav udtryk for en usikkerhed i

forhold til kompetencer og tilgange til deres rolle
som konsulent, som de har over for deres neer-
meste kollegaer, nemlig social- og sundhedsas-
sistenter/hjeelpere. En konsulentrolle, som fordrer
béde stor faglig, menneskelig og peedagogisk ind-
sigt i forhold til at kunne stgtte og hjeelpe deres
kolleger i at yde god pleje til den enkelte borger
og sikre en hgj grad af borgersikkerhed i udfgrelse
af sygepleje. Samtidig var der en snert af ,dem
og os" over samarbejdet mellem hjemmesyge-
plejerskerne og SOSU-assistenterne/hjeelperne,
som kunne vanskeligggre konsulentfunktionen.
Hjemmesygeplejerskerne oplevede, at en del af
deres SOSU-kolleger var fagligt ,under niveau®,
og SOSU-assistenter/hjeelpere var tilbageholdne
med at sperge om rad og tage mod hjzelp fra sy-
geplejerskerne. Generelt var tilliden og tiltroen til
hinanden ikke stor.

Derfor igangsatte Hgje-Taastrup Kommune et
kompetenceudviklingsprojekt med fokus pa kon-
sulentrollen for alle hjemmesygeplejersker i kom-
munen. Formalet med projektet var at

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

* styrke hjemmesygeplejerskernes kompeten-
cer til at stgtte hinanden som kollegaer i fag-
lige refleksionsprocesser

* etablere mgdesteder for systematisk reflek-
sion over udvalgte, fokuserede temaer

* dele viden og erfaringer med kollegaer, som
har betydning for handteringen 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 leerings-
og refleksionsfundament.
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FORM OG INDHOLD

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

KICKOFFDAG

Kickoffdagen havde til formal at szette rammen
for praksisrefleksionsprojektet og skyde projek-
tet i gang. Der var bl.a. opleeg om ,Hvem er vores
neermeste samarbejdspartnere: Social- og sund-
hedshjeelpere og -assistenter*. Opleegget tog ud-
gangspunkt i en ph.d.-afhandling om social- og
sundhedshjeelperelevers orienteringer mod om-
sorgsarbejdet og deres mgde med arbejdets lee-
ringsrum (16). Dette var medtaget for at stimu-
lere sygeplejerskerne til at kunne scette sig i den
andens sted; for at give deltagerne fornemmelse
for deres samarbejdspartneres eestetiske do-
maene (ogsa kaldet det personlige domaene) (17)
og for at give dem mulighed for at forsta, hvad
der er social- og sundhedspersonalets bagvedlig-
gende veerdier og motiver for at ggre, som de ger.
Der var opleeg om ,,At leere gennem at gere — og
refleksioner herover* for at skabe motivation for at
reflektere over egen praksis og for at treede ind i
de planlagte refleksionsgrupper. Dagen blev brugt
til at kickstarte den intenderede refleksions- og
lzeringsproces, hvor vi teoretisk tog udgangs-
punkt i Wacherhausens definition af refleksion,
hvor refleksion initieres af at taenke pd noget, med
noget, ud fra noget og indenfor noget (10).

TEMADAGE

For at stimulere til refleksion pd noget ,feelles”
blandt deltagerne blev der udviklet fire temadage,
hvis fokus og overskrifter blev fastlagt ud fra de
interesser, motivationer, malsaetninger m.m., der
var sat indenfor rammen af sygeplejeprofilen i
Hgje-Taastrup Kommune (8).

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

BOKS 1: OPBYGNING AF PRAKSISREFLEKSIONSFORL@BET
Indhold
Kickoffdag til Praksisrefleksionsprojekt
Introduktionsdag til refleksionsmetode for fire tovholdere og leder

Temadag 1: Anerkendende kommunikation

Sparringsgruppemagde; fire tovholdere, leder og underviser

Temadag 2: Undervisning og formidling

Sparringsgruppemgde; fire tovholdere, leder og underviser

Temadag 3: Radgive og vejlede tvaerfagligt og flerfagligt: ansvar og
kompetencer

Sparringsgruppemade; fire tovholdere, leder og underviser

Temadag 4: Konsulentrollen

Sparringsgruppemgade; fire tovholdere, leder og underviser

Afsluttende temadag med evaluering

som ,genstand” i de planlagte refleksionsproces-
ser mellem temadagene. Wacherhausen siger, at
nar vi teenker pa noget, sa teenker vi ogsa med no-
get (10). Det betyder, at vi teenker pa noget med
bestemte begreber, antagelser, med viden om be-
stemte forhold osv. Han forfiner det at teenke med
noget til at sige, at det, vi teenker med, eksisterer
og fungerer pa to niveauer, nemlig henholdsvis
som forgrundsbegreber og som baggrundsbegre-
ber (10). Forgrundsbegreber er det, som vi bevidst
og aktivt taenker 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. Tveertimod heevder Wacherhausen,
at de kun eksisterer og fungerer indirekte eller
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implicit som kognitions- og diskursafgrsensende
baggrundsbegreber og forestillinger. Baggrunds-
begreberne saetter implicit de begrebslige, fore-
stillingsmaessige rammer, indenfor hvilke vore
eksplicitte forgrundsbegreber og tanker udfolder
sig. De fire temaer og den dertil knyttede teori
skulle bruges til at haeve niveauet for, hvad der
teenkes med i refleksionsgrupperne.

TEMADAG |I: ANERKENDENDE KOMMUNI-
KATION

Hjemmesygeplejerskerne har til opgave at vej-
lede, radgive, undervise og dermed opkvalifi-
cere og kompetenceudvikle deres kolleger (18).
| sygeplejerskernes tilgang til deres samarbejds-
partnere var der over tid opgvet en tendens til at
have fokus pa fejl og mangler. Nar arbejds- og
organisationsudvikling inkluderer mennesker og
relationer, har fokus pa fejl og mangler en direkte
heemmende effekt pa at opna drgmmen om no-
get andet og bedre end det eksisterende (11, 19).
Det bliver i stedet ngdvendigt at fokusere pa det,
der virker, og her bliver anerkendelse et afggrende
begreb, da en anerkendende tilgang er med til at
fremme lzering og udvikling (13). For at initiere
bevaegelsen mod kompetenceudvikling, bedre sy-
gepleje, hgjere kvalitet og flere succeshistorier er
det ngdvendigt at veere i kontakt med dem, man
hjeelper, pa baggrund af et anerkendende, positivt
og opbyggende samspil, s& der abnes for tillid, in-
teresse, engagement og leering (12). Mennesker
kan ikke aendre sig i negativt definerede felter. For
at et individ kan holde til at veere i et lzerings- og
udviklingsrum, fordrer det en anerkendende og li-
geveerdig relation (13).

Derfor skulle dagen bruges til at opgve anerken-
dende veeremade, som indbefatter; 1) Forstaelse
og indlevelse, 2) Bekraeftelse, 3) Afgreensethed
og selvrefleksion og 4) Abenhed og afgivelse af
kontrol (13). Der blev arbejdet med at kommuni-
kere og relatere sig anerkendende ud fra falgende
elementer: 1) Se — fx gjenkontakt, 2) Made — fx
direkte kontakt, vise interesse, sperge, 3) Forsta
— fx stille ind pa den andens frekvens, 4) Accep-
tere — fx se hvad der virker og spejle det og 5) Re-
spektere — fx give ansvaret fra sig (12).

TEMADAG II: UNDERVISNING OG FORMID-
LING

P& denne temadag fik undervisning den starste
opmeerksomhed, da det var her, deltagerne fglte
sig mest utrygge og pa bar bund. De blev introdu-
ceret til grundlzeggende lzeringsteori (20), teori
om leeringsstile (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/hjeelpere.

TEMADAG lll: RADGIVNING OG VEJLED-
NING | TVERFAGLIGT OG FLERFAGLIGT
REGI: ANSVAR OG KOMPETENCER
Deltagerne blev introduceret til meengden af lze-
rings- og udviklingsrum via en bearbejdet oversigt
fra Stelter (22) for at tydeligggre nuanceforskel-
lene mellem radgivning og vejledning og dermed
ngdvendigheden af at kontekstseette, hvornar
man ger / tilbyder hvad. Begreberne radgivning og
vejledning blev teoretisk introduceret via Reggel-
sen og Kabell Nielsen (23), og forstaelse for, hvor
usikkert og farligt det kan veere for den anden at
treede ind i et radgivnings- eller vejledningsrum,
blev givet via begrebet autopoiese (24).

TEMADAG IV: KONSULENTROLLEN

Denne temadag satte afslutningsvis fokus pa rol-
len som konsulent, som ifglge sygeplejeprofilen er
en ramme for alle de gvrige roller, hjiemmesyge-
plejerskerne skal varetage (18). Vi tog udgangs-
punkt i, hvordan man kan (fa lov til at) facilitere
forandring, og i den forbindelse blev deltagerne
preesenteret for begrebet ,Den naermeste 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 opleeg preesenteret i en vekselvirkning
af historier, tavleskrivning og PowerPoint-pree-
sentationer, som understgttede budskabet via
tekst, modeller, billeder og tegninger. Derudover
var dagene fyldt med spgrgsmal, summegrupper,
opgaver, gvelser og decideret treening knyttet til
temaerne og deltagernes praksis. Denne lzerings-
ramme var valgt for at tilgodese menneskers indi-
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viduelle made at tilegne sig viden pa (21), og fordi
det neurobiologisk har vist sig, at hjernen oplagrer
viden mest optimalt, hvis den knyttes an til livs-
neere og praktiske oplevelser (26).

REFLEKSIONSGRUPPER

Efter hver temadag blev tematikken behandlet
i refleksionsgrupperne ud fra deltagernes egne
praksisoplevelser. Hijemmesygeplejerskerne blev
inddelt i fire faste refleksionsgrupper med 5-7
personer i hver gruppe, hvoraf én blev udpeget
som tovholder. Hver gruppe madtes to gange & tre
timer efter hver temadag. Hver gruppedeltager fik
séledes mulighed for at praesentere en case i re-
fleksionsgruppen i alt fire gange; én gang for hvert
af de fire valgte temaer. Tilgangen til valg af case
kunne veere den gode historie om tematikken, den
sveere historie eller fuldsteendig hablgse historier
fra egen praksis. Det behgver ikke ngdvendigvis
veere et problem, man bidrager med. Gode erfa-
ringer er ogsa relevante at reflektere over (27).

TOVHOLDERFUNKTIONEN

For at sikre hgj 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 sparringsgruppemgder med tovhol-
derne fire gange i projektforlgbet for at stgtte og
udvikle dem i rollen. Tovholderne havde til opgave
at tage ledelse i gruppen i forhold til at stette
gruppen i at fastholde 1) form — fordi formen
understgtter 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 vaere mu-
ligt at leere og udvikle sig.

NARRATIV TEAM-REFLEKSION

Det reflekterende team (15) har i mange ar veeret
anvendt som refleksionsramme for arbejdsgrup-
per inden for mange brancher, og i forleengelse
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”

for det reflekterende team. De mange regler, ,skal*
og ,ma ikke*, der er indlagt i instruktion og vejled-
ning, har begreenset deltagerne i det reflekterende
team i at udfolde sig refleksivt, kreativt og fanta-
sifuldt, og mange er alligevel kommet til at belzere
og nedgere supervisandens handlinger mm.

For at undgé dette valgte vi at tage udgangs-
punkt i Alenkeers metode (14) Narrativ Team-re-
fleksion, som er en systemisk, socialkonstruktio-
nistisk model, der i sin struktur, form og styring er
sa tilpas stram, at den bedre hjeelper deltagerne
til at udfolde sig inden for den givne ramme. Ram-
men er sa stram og vejledende for processen og
deltagernes deltagelse, at den fratager supervisor
en stor del af ansvaret for at holde processen pa
sporet. Supervisorrollen kraever normalt stor erfa-
ring med metoden og ogsé erfaring med at lede
processen og de andre deltagere i ,den rigtige
retning”“. Dette ansvar placeres nu i hgjere grad i
selve metodens forlgb, hvilket ger det langt let-
tere at veere supervisor uden et &g af ansvar for
at sikre en ikke-nedggrende refleksiv proces, der
holder sig pé sporet af opgaven. Samtidig redu-
ceres kravet til supervisor om at skulle stille de
helt rigtige refleksive forskelsfremmende spargs-
mal, da refleksionsteamets deltagelse og bidrag
i refleksionen gges, hvad der langt hen af vejen
ophaever behovet for, at supervisor har denne for-
andringsinitierende funktion.

Den afggrende forskel er, at det reflekterende
team — i vores form — inddrages tre gange med
en seerlig opgave, hver gang de er ,,pa“. Se boks 2
pa naeste side..

DET REFLEKTERENDE TEAM - FORSTE
RUNDE - RESSOURCEFOKUSERENDE RE-
FLEKSION

Denne refleksionsrunde tager udgangspunkt i
narrativ forstaelse — 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 forteellingen spottes, for-
steerkes og anerkendes af det reflekterende team.
Fokuspersonen kommer til at opleve sig mindre
,hablgs", og det reflekterende team er dermed i
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BOKS 2: EN METODE TIL PRAKSISREFLEKSION
Metoden er udarbejdet af Tina Espander med inspiration fra: Alenkaer, Rasmus
(2005): Narrativ team-refleksion (14).

5 min S min Smin 10 min S min 10 min Smin 5 min
1. 2 3. 4 5 6 7 8
l FP ( P ) (0

IKI

1.

o_v mu p o —
. — e . . j —e . ,L —e | FP
) ( Kl ) o

,‘ 'Kl,

Kollegainterviewer (KI) - FokusPerson (FP)
Hvad er det, FP geme vil undersege idenne praksisrefieksion - med udgangspunkt |
det aktuelle tema

. Reflekterende Team 1 (RT 1)

RT samtaler om det, de har hert med udgangspunkt i styrke og stefte FP.
Hvad gor det ved mig at hore fortallingen, hvad kommer jeg til at teenke pd, hvad
taanker jeg om FP? Fokus péa det der virker | historien.

. Kl -FP

Kl interviewer FP om, hvad det har betydet at hore RT samtale om FP's emne for
praksisrefieksionen

. RT2

RT samtaler om, hvordan det de har hort, ogsa kan forstas, hwis man underseger
fortasllingen fra andres perspektiv, fx en kollega, lerapeut, borger, parerende

Hvorfor ger de involverede, som de gor? En mangfoldig undersegelse af, hvordan det
kan forstas, at tingene ser ud, som de ger

. Kl -FP

Kl interviewer FP om, hvad det har betydet at hore RT samtale om FP's emne for
praksisrefieksionen

. RT3

RT samtaler om, hvordan man ogsa vil kunne taenke, fole eller handie | forhold ti det
emne, som FP bringer op

Hvad kan lese problemet? Kom med mange forsiag. Der er ikke kun én ve). Sig

"Hvad nu hwis_ "

Vaar konkret og tag udgangspunkt | den leon om lemaet, som | er praasenteret for og |
Sygeplejeprofilen

. KI-FP

Kl interviewer FP om, hvad det har betydet at hore RT samtale om FP's emne for
praksisrefieksionen

Hvor har praksisrefleksionen bragt FP hen | forhold ti sit emne?

Sporg ogsa til teoretisk forstielse og handling i forhold il Sygeplejeprofilen
Hvad er forste sknidt i forhold til at gore noget konkret ved problemet?

. FP

FP far 5 minutter Gl at notere ned i sin logbog

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

DET REFLEKTERENDE TEAM — ANDEN
RUNDE - ATTRIBUERENDE REFLEKSION
Nar man ,attribuerer”, tillzegger man begiven-
heder arsagsforklaringer (14). Vi mennesker har
en tendens til at forklare begivenheder ved at til-
leegge begivenheden et lineeert arsags/virknings-
forhold og den eller de implicerede nogle person-

lighedstreek, som understgtter forklaringen. Fx:
Fru Hansen laver ikke sine gvelser; hun er doven.
| denne refleksionsrunde forsgger vi at udfordre
denne tendens ved at insistere pa, at alle parters
perspektiver og intentioner skal undersgges og
derved gge den mere cirkulzere teenkning i forhold
til, hvordan vi pavirker hinanden. Hvorfor agerer de
forskellige parter, som de ger? P& denne méade
perspektiveres og reflekteres den forstaelse af
situationen, som fokuspersonen allerede har dan-
net, og nye forstaelser, sammenhange og evt.
handlemuligheder kan opsta.

DET REFLEKTERENDE TEAM - TREDJE
RUNDE — REFLEKSION OVER ALTERNATI-
VER

Her far det reflekterende team mulighed for at
fremsaette alverdens forslag til andre handlinger,
holdninger eller falelser end dem, der eksisterer i
fokuspersonens primeere forteelling. Dette er for
det meste ikke tilladt for reflekterende team, da
det for fokuspersonen kan opleves overveeldende
og paduttende. Det er ofte meget vanskeligt for
det reflekterende team at overholde denne regel,
da langt de fleste kommer pa ideer til Iasninger
péa fokuspersonens udfordringer og har sveert ved
at holde dem for sig selv. Det sgger vi at imgde-
komme ved, at det er tilladt at komme med for-
slag til alternativer. Det, der er afggrende for, at
det er ok for fokuspersonen, er, at forslagsstillerne
ikke forelsker sig i én Igsning og fremfgrer den —
mange gange. De reflekterende team er pligtige til
at finde pa MANGE alternativer (hvad de i gvrigt
ogsa er i refleksionsrunde 2), og sa er op til fo-
kuspersonen, om hun veelger at tage nogen af de
alternative forslag til sig. Metaforisk introduceres
det som, at det reflekterende team saetter den
ene smukke blomst (alternativer) efter den anden
i en vase inde midt pa bordet, og sa er det op til
fokuspersonen, hvilken eller hvilke blomster hun
tager fra vasen, og hvilke hun lader sta.

Formen styrer og stgtter det reflekterende team
i sine refleksioner, og teamet fylder mere end i
mange andre supervisionsformer, hvilket ger det
muligt for ugvede tovholdere, kollegainterviewere,
fokuspersoner og deltagere i det reflekterende
team at holde processen péa et konstruktivt spor
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og opleve sig som kompetente og ,rigtige” del-
tagere.

Metoden er sa klar og styrende i sin ramme, at
selv ret supervisions- og refleksionsugvede ar-
bejdsgrupper med en passende introduktion selv-
steendigt og uden konsulentbistand kan reflek-
tere konstruktivt over deres dilemmaer.

| dette projekt var der afsat tid pa den farste te-
madag til, at alle deltagere fik en kort introduktion
til refleksionsmetoden, der blev udleveret en let
tilgeengelig instruktion til hver rolle (se boks 2).
Grupperne havde ligeledes tid til at aftale spil-
lereglerne for arbejdet i gruppen; herunder intern
fortrolighed og tavshedspligt om de cases, der
behandles i gruppen. Der blev ligeledes indgaet
aftaler i grupperne om, hvem som frembragte
cases til det efterfalgende made, for at bibringe
tryghed og systematik til grupperne.

ERFARINGER

Fremmgdet pa de fire temadage var 99%, og del-
tagelsesprocenten i refleksionsgruppemaderne
var pa 95.

Hjemmesygeplejerskerne udtrykte, at de gennem
de fire fokuserede temadage har faet udvidet de-
res teoretiske forstaelse for tematikkerne, og de
udtrykte stgrre bevidsthed om det, de reflekterer
med, savel forgrundsbegreber som baggrundsbe-
greber (9). De udtrykte videre, at sammenholdet
og trygheden i gruppen var blevet styrket, og at
de nu folte et reelt kollegialt faellesskab. De ople-
vede stgrre tdlmodighed i relation til deres sam-
arbejdspartnere. De havde faet klarhed over for-
skellen mellem at rédgive og vejlede, faet rettet
opmaerksomheden mod at finde udgangspunktet,
hvorfra vejledninger skulle ske, udviklet evnen til
at kunne individualisere og féet flere perspekti-
ver pa sveere situationer. De havde faet redska-
ber til at anvende flere mulige tilgange til den
konkrete problemstilling, blevet mere opsggende
og opfelgende i det tveerfaglige samarbejde med
borgeren, udarbejdet undervisningsmateriale og
iveerksat konkrete undervisningsseancer for sam-
arbejdspartnere.

Béade hjemmesygeplejersker og ledelse udtrykte
begejstring for refleksionsmetoden. Der blev hur-
tigt udviklet tilstraekkelig tillid og tryghed til, at
alle turde abne sig og forteelle om bade gode og
sveere situationer. Arbejdet i refleksionsgrupperne
tydeliggjorde, at ,man"” sjeeldent er ,alene” om at
have en sveer situation, og at refleksion sammen
er et redskab, der skaber feellesfglelse, engage-
ment og faglig udvikling. Hvor det tidligere blev
oplevet som tabubelagt at sperge sin kollega til
rads, anvender hjemmesygeplejerskerne nu oftere
hinanden som sparringspartnere.

Ledelsen maerker @get fokus pa samarbejde, pa
leering, pé feellesskabet, pa kendskabet til hinan-
den bade i vagter og mellem vagter, og de bliver i
langt mindre grad bedt om at bidrage til at lgse
problemer eller konflikter mellem sygeplejer-
skerne og deres samarbejdspartnere.

Ledelsen har besluttet at fortsaette praksisreflek-
sionsgrupperne som en del af sygeplejerskernes
arbejdshverdag efter kompetenceudviklingspro-
jektets afslutning. Alt i alt opleves dette kompe-
tenceudviklingsprojekt relevant, meningsfuldt og
succesfuldt af bade ledelse og medarbejdere. Vi
tror, det haenger sammen med, at projektbeskri-
velsen og dermed indholdet pa temadagene var
knyttet helt teet til den nyligt udarbejdede sy-
geplejeprofil, som nu skulle til at implementeres
i praksis pa alle niveauer i organisationen. Lige-
ledes at temadagene har veeret aktive for del-
tagerne. De har hele tiden skulle forholde sig og
selv gare noget. Deltagerne har selv beskrevet det
som: ,Der var ikke nogen muligheder for at slappe
af* (sagt med et smil) pa temadagene. Der skulle
arbejdes! Og endelig ser det ud til, at refleksions-
metoden i hgj grad formar at skabe et passende
rum for refleksion, leering og udvikling.
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SYSTEMISK LEDER-
OG KONSULENTUDDANNELSE

k '\ ra

Denne uddannelse er for dig, der arbejder med at udvikle
menneskelige ressourcer i virksomheden eller organisa-
tionen gennem en professionel ledelses-, konsulent- eller
HR-indsats.

Du opnar

3 En tydelig kobling mellem praksisorienterede
ledelsesvaerktajer og forskningsbaseret teori

3 Traening i en bred vifte af systemisk inspirerede pro-
cesser og arbejdsformer for eksempel vaerdiskabende
medefacilitering, handtering af svaere samtaler og
udviklingsprocesser

3 Indsigt og evner til at hdndtere en kompleks organ-
isatorisk virkelighed med mange interessenter og
positioner i spil

3 Mulighed for at fortseette pa vores Cerficateuddan-
nelse eller uddannelse i Strategisk relationel ledelse

www.macmannberg.dk
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Klar til
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LEDERUDDANNELSE | STRATEGISK
RELATIONEL LEDELSE

Denne uddannelse henvender sig til ledere og erfarne
konsulenter. Den bygger videre pa MacMann Bergs sys-
temisk leder- og konsulentuddannelse og har fokus pa at
lede strategiske forandringer.

Du laerer

3 At analysere og udvikle din virksomheds eller organi-
sations forandringskapacitet

3 At arbejde med din egen og medarbejdernes strate-
giske kompetence

3 At gge den organisatoriske sammenhangskraft

3 At designe forandringsprocesser med insisterende
involvering

3 At gore andre til strategisk kompetente bidragydere

2
A
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MacMann Berg




KVALITETS

UDVIKLING |

DAGTILBUD

- ET OPG@R MED EN ENSIDET ITALESZATTELSE AF
KOMPETENCEUDVIKLING

LOUISE BRUSLUND
PEDERSEN

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.

INDLEDNING

Ud fra mine erfaringer bade som praktiker og via
mine studier er der rigtig god grund til at holde et
skarpt gje med kvaliteten i dagtilbud og sikre et
kontinuerligt udviklende miljg omkring bgrnenes
tidlige kognitive og sociale leering.

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

gennem uddannelse, hvis organisationen ikke er
gearet til at implementere den nyopndede viden?
Med artiklen haber 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 hgj grad handler om,
at hver enkelt paedagog skal kunne mestre alle de
krav, der stilles til det paedagogiske arbejde. Jeg
retter sédledes min kritik mod holdningen om, at
peedagoger skal veere generaliserede blaeksprut-
ter, bade i forhold til omsorg og praktisk arbejde,
men ogsa i deres faglighed. Kritikken rettes der-
for ikke specifikt mod ideen om at kompetence-

RELATIONEL PRAKSIS



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

KVALITETSUDVIKLING GENNEM KOMPE-
TENCEUDVIKLING

Hvem har ikke hgrt om dagtilbudspaedagoger, der
sendes pa 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,
ndr vi i forvejen ikke ndr alt det vi skal og vil ng? .
Eller paedagoger, der kommer hjem til dagtilbud-
det efter et kursus eller uddannelsesforlgb med
en positiv gejst for at bringe den ny opnéede viden
i spil, men som opsluges fuldsteendigt 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 pa et pa-
pir, som efterhanden forsvinder ned i bunden af
bunken af papirer om foraeldresamtaler, der skal
afholdes, manedsplanen for naeste maned, plan-
lzegningsnoter om de kommende aktiviteter m.m.

Generelt er der stort fokus pa kvalitetsudvikling i
dagtilbud, og der er gennem en arreekke indfert en
del lovgivningsbestemte kvalitetssikringsveerktg-
jer, som dagtilbuddene er forpligtet til at leve op
til. Denne kvalitetssikring understattes af inter-
nationale forskningsundersggelser, som peger pa,
,at kognitive og sociale evner formes tidligt, og at
eventuelle forskelle bliver svcerere at mindske, jo
celdre barnet er. Alt i alt peger de pd, at jo tidligere
man scetter ind i forhold til barnet, jo bedre resul-
tat opndr man, pd bdde kort og lang sigt, hvori-
mod det bliver dyrere at opnd de samme resulta-
ter senere i barnets liv* (Christoffersen & Nielsen,
2009:73). Med afseet i et omkostningseffektivt
perspektiv peges der séledes ogsé pa, at det er ©
[...] for sent at introducere en hgjkvalitetsindsats,
efter barnet er begyndt i skole* (ibid.).

Rigtig mange dagtilbud har ogsa gennem de se-
neste &r valgt at indfgre en form for specialisering
af medarbejderne gennem uddelegering af an-
svarsomrader i forsgget pa at leve op til kravene
om gget kvalitet. Pa den made har langt de fleste
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dagtilbud specialiseret medarbejdere i AKT, mo-
torik, sprog m.m. gennem efteruddannelse. Men
virker det? Hgjner det i sig selv kvaliteten i dag-
tilbud?

LAD OS SE PA ET EKSEMPEL

Jeg har arbejdet bade som paedagog og som
souschef i dagtilbud og har selv oplevet at vaere
genstand for, og medakter pa, mange forsgg pé at
hgjne kvaliteten i den peaedagogiske praksis. Des-
uden har jeg foretaget mange interview med bade
ledere og medarbejdere i forskellige dagtilbud.
Det har béade givet mig en personlig erfaring og et
bredt indblik i, hvilke strategier mange dagtilbud
anvender i arbejdet med kvalitetsudvikling i disse
ar. Med afsezet i disse erfaringer ridser jeg her et
fiktivt, men meget realistisk eksempel op.

Dagtilbud X er en bgrnehave delt i 4 grupper med
20 bgrn, 2 paedagoger og en medhjeelper tilknyt-
tet hver gruppe. Ledelsen har reageret pa de
ggede kvalitetskrav ved at uddelegere vaesentlige
ansvarsomrader inden for det samlede dagtilbud
til medarbejderne. Ansvaret for motorik er gaet til
peedagogen Sanne fra lysergd gruppe, og Sanne
tager pa et kursus, som skal udvikle hendes kom-
petencer og viden om motorik. Hun er begejstret,
har taget en masse notater og gleeder sig rigtig
meget til at f& den nye viden implementeret i
praksis hjemme i dagtilbuddet til gavn for ber-
nene. Efter kurset er der to meget sandsynlige
scenarier, der kan ggre sig geeldende.

FORSTE SCENARIE

Sanne har faet til opgave at dele ud af sin nye
viden om motorik og bevaegelse pa et persona-
lemgde, s& hun derigennem kan klzede sine kol-
legaer fra de andre grupper pa i forhold til viden
om motorisk udvikling samt forebyggende og ud-
viklende motoriske aktiviteter. P4 madet forteel-
ler Sanne med begejstring, mens de andre lytter
nysgerrigt. Herefter forsgger alle dagtilbuddets
fire grupper at arbejde med motorik, men arbej-
det nér aldrig rigtig de hgjder, som Sanne gnskede
sig. Personalet p& de andre stuer har travit med
mange andre ting og har hver deres ansvarsomra-
der. Arbejdet med motorik pa de andre stuer falder
derfor hurtigt tilbage i den gamle vane. Sanne har



o0gsa travlt med andre ting, og der har lige veeret
et opleeg om sprog fra paedagogen Line fra gran
gruppe, som har veeret pa kursus i 3-6-ariges
sproglige udvikling og har en raekke pointer, som
peedagogerne skal holde gje med ude péa stuerne,
og nogle aktivitetsforslag, som kan sikre, at dag-
tilbuddet samlet set sikrer en solid sprogstimu-
lering. Desuden er der startet nye bgrn i gruppen,
0g pa stuemgderne i lysergd gruppe har Sanne
og hendes to kollegaer travit med sparring og
informationsdeling om bgrnene i gruppen samt
planleegningen af aktivitetskalender, der sikrer,
at bgrnene i lysergd gruppe kommer igennem
alle temaerne i leereplanerne, og at de generelt
far mulighed for den alsidige udvikling, de ifalge
dagtilbudsloven har krav pa. Om en uge byder
aktivitetskalenderen pa motoriske aktiviteter for
lysergd gruppe, og Sanne gar forventningsfuldt
hen til papirbunken for at finde sine notater fra
motorikkurset. Chokeret finder hun ud af, at der
siden det kursus, hun var sa begejstret for, er lan-
det et hav af andre papirer ovenpa disse notater,
og Sanne har efterhdnden helt sveert ved at huske
meget fra kurset, ud over hvor begejstret hun var
for det. Hendes seerlige viden er simpelthen ved
at drukne i alt det andet, hun skal forholde sig til
som paedagogfaglig generaliseret bleeksprutte!

ANDET SCENARIE

Sanne kommer hjem fra kurset, og det er me-
ningen, at hun med sin seerlige viden om motorik
skal bringes i spil i hele huset. Sanne er altsa bade
motorikpaedagog for alle bgrn i dagtilbuddet og
primeaerpaedagog i lyserad gruppe. Sanne far det
arrangeret saledes, at hun kgrer nogle motorik-
forleb med jeevne mellemrum og sikrer sig, at alle
husets bgrn kommer med i disse forlgb. Derudover
laver hun ogsa seerlige indsatser for de bgrn, der
har forskellige former for motoriske vanskelighe-
der. Det starter godt. Sanne trives med den store
mangde af motoriske aktiviteter i sit arbejde,
og hun far hurtigt et godt indblik i alle bgrnenes
motoriske styrker og svagheder. Hun bruger sin
specialistviden om motorik dagligt. Desvaerre
bliver det hurtig sadan, at hun ofte er ngdt til at
aflyse béde de generelle og specifikke motorik-
forlgb, enten pga. sygdom blandt medarbejderne,

pga. medarbejdere, der skal pa kursus, eller andre
aktiviteter, der ggr, at hun ngdvendigvis ma tage
sin primaere kasket pad som paedagog i lysered
gruppe. Sanne kan fortseette sit motorikforlgb i
lysergd gruppe, men konsekvensen er, at det nu
fortrinsvis er lyserad gruppe, der far gavn af San-
nes viden.

Sa gar vi lige tilbage til spgrgsmalet om, hvor-
vidt kompetenceudvikling gennem uddannelse i
sig selv er med til at hgjne kvaliteten i det pae-
dagogiske arbejde. Min pastand er: nej. En reel
anvendelse af kompetenceudviklingen er dybt
afhaengig 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 sa grundigt i eksemplet er, at samme
vilkar ger sig geeldende for alle de andre paedago-
ger i dagtilbuddet, som har szerlige ansvarsomra-
der, og det er altséa ikke kun Sanne, der er ramt af
dette vilkar, men alle paedagoger i dagtilbuddet.

Feelles for scenarierne er, at der bruges mange
penge pa efteruddannelsen, men at man ikke fari
neerheden af den valuta for pengene, som der re-
elt er potentiale til. Desuden udger det ikke just
noget trivsels-boost, nar paedagogerne sidder
inde med en masse viden og kompetencer, som
de naesten ikke kan komme til at bringe i spil i
hverdagens praksis.

Mit budskab er séledes, at nar man som organi-
sation sgger at kvalitetsudvikle gennem efterud-
dannelse af personale, har man ogsa et ledelses-
meessigt ansvar for at sikre rammer, der gor, at
den nyopnéede viden kan bringes i spil i organi-
sationen. Betingelserne for kvalitet skal ganske
enkelt veere til stede, for kvaliteten kan udfolde
sig gennem medarbejderne. Det er let at sige og
i bund og grund simple logik, men i virkeligheden
knap sa let at overskue i praksis. Derfor er det
ogsé gnsket med denne artikel at komme med et
mere praecist eksempel pa, hvordan man kan sikre
bedre betingelser for kvalitet i dagtilbud.

RELATIONEL PRAKSIS



ORGANISERING AF ET KOMPLEKST
FAGFELT

Tager man et par briller pa, som er designet af
den tyske sociolog og systemteoretiker Niklas
Luhmann, og tager et overordnet blik ud over den
danske dagtilbudspraksis, s& kan man fa gje pa en
reekke spaendende 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 p&fert mig en brille,
der gar det muligt at kigge dybere ned i den made,
vores samfund er organiseret pa. Luhmanns kom-
plekse teori er kendt for at veere meget abstrakt,
men hvis man er steedig nok til at fordybe sig i
teorien, kvitteres der med den neevnte , brillekol-
lektion®, som giver mulighed for at kunne se pa
blandt andet dagtilbudspraksis fra et anderledes
og ganske spandende perspektiv.

Ifelge Luhmann heaenger den méde, et samfund
veelger at organisere sig pa, teet sammen med
samfundets evne til at handtere det komplekse
samspil og de komplekse opgaver, et moderne
samfund skal kunne héndtere (Luhmann, 2000).
Maden, samfundet er organiseret pa, har altsa
stor betydning for, om samfundet mestrer dets
kompleksitet pé& en harmonisk made, eller om
kompleksiteten vil opleves som kaotisk og uhand-
terlig.

| denne artikel bringer jeg Luhmanns pointer om
samfundets organisering ned péa organisationsni-
veau ud fra en betragtning om, at det, som geel-
der for samfundet som helhed, ogsa geelder for
samfundets dele. Bragt ned pa organisationsni-
veau vil det sige, at en organisations evne til at
héndtere dets komplekse opgaver haenger teet
sammen med den méade, arbejdet organiseres og
struktureres pa, og at der findes organiseringer og
strukturer, der er bedre egnet til at handtere kom-
pleksitet end andre. Luhmann betragter vores
moderne samfunds primaere organiseringsform
som en funktionel differentiering. Det vil sige en
organisering, der deler samfundet op i en raekke
delomréder, der er funktionelt forskellige fra hin-
anden. Denne organiseringsform er den, der bedst
kan handtere de komplekse samspil og opgaver i
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det moderne samfund. | praksis ser vi det ved, at
samfundet er delt op i bl.a. sundhedssystemet,
retssystemet, skolesystemet og, som denne arti-
kel fokuserer pa; dagtilbudssystemet. Systemer,
der hver iszer koncentrerer sig om afgreensede
faglige formal og ekspertiser. Kompleksiteten,
som Luhmanns kredser meget om, er et vilkar, der
preeger det moderne samfund helt ud i alle dets
hjgrner og kroge, og kompleksiteten er en ngd-
vendighed for, at samfundet og dets systemer
kan reagere hensigtsmaessigt pa den omgivende
verden.

Nar man anskuer dagtilbudskonteksten som et
samfundssystem, kan man se, at dagtilbud er
et af de samfundssystemer, der er praeget af et
meget hgjt kompleksitetsniveau. Kompleksiteten
er hgj, fordi brugergruppen i hgj grad afspejler en
repraesentation af hele samfundet, og fordi malet
med det paedagogiske arbejde sigter meget bredt.
[felge Luhmann kan man ikke fjerne kompleksi-
tet. Det kompleksitetsniveau, der eksisterer i et
samfund, kan altsa ikke ggres mindre. Vi kan altsa
ikke gere noget ved selve kompleksiteten, men
vi kan handtere den pa en sadan made, at vi kan
teemme dens uoverskuelighed og kaos. Méaden,
man héndterer den pé, er ifslge Luhmann gen-
nem andrede organiseringer, hvilket leder tilbage
til pointen om, at den organisering, der bringer
en organisation bedst i stand til at handtere de
komplekse opgaver, er en organisering, der deler
de samlede ressourcer op i funktionelt forskel-
lige delomrader — delomréder, der har forskellige
faglige formal og ekspertiser. At kompleksiteten
ikke kan mindskes, betyder ogsa, at de dagtilbud,
som handterer de mange krav om gget kvalitet og
den generelt stigende kompleksitet ved at , finde
tilbage til kerneydelsen® og skeere andre opgaver
vaek, vil blive ved med at opleve et kompleksitets-
tryk, da den kompleksitet, der allerede har vist
sig, ikke forsvinder igen. Det er altsa ikke nogen
effektfuld handtering af kompleksitet at veelge
opgaver fra. Det er blot udtryk for, at man lukker
gjnene for kompleksiteten, som fortsat er en rea-
litet.



HVAD BETYDER DET SA FOR KVALITETS-
UDVIKLING | DAGTILBUD?

Nér man tager de systemteoretiske organise-
ringsbriller pa og kigger overordnet ud over dag-
tilbuds praksis, far man blandt andet gje pa, at
langt de fleste dagtilbud er stue- eller gruppe-
opdelt, som i eksemplet med dagtilbud X. Det
har i mange ar veeret en solid, velkendt og meget
udbredt organisering af dagtilbud. Men Luhmann
ville sige, at denne organiseringsform ikke gearer
dagtilbuddet til at handtere den hgje kompleksi-
tet. | samfundsperspektiv svarer det fx til, at vores
retssystem ikke bare skal forholde sig specialise-
ret til rigtigt og forkert i samfundet, men ogsa til
alle andre opgaver, der ligger inden for vores sam-
fund, altsa fx bgrns udvikling, sundhed, sygdom,
lzering osv., osv., Osv.

Samfundet har udviklet sig, og der kraeves mere
kvalitet pa et omrade, hvor der er hgj kompleksi-
tet. For at fglge med har dagtilbuddene brug for
noget andet end paedagogfagligt generaliserede
bleeksprutter, der skal kunne det hele. De har brug
for specialister.

Min egen undersggelse i specialeathandlingen
. Mangfoldighedsledelse i dagtilbud” om anven-
delse af diversitet i dagtilbud har samtidig vist en
klar ledelsesmaessig holdning til, at paedagoger
skal veere generalister, der kan agere i og mestre
alle de delomrader, der er i den paedagogiske prak-
sis, bade praktisk, fagligt og personlighedsmaes-
sigt. En efterfglgende kvantitativ maling gennem
et spgrgeskema viste, at en holdning om, at pae-
dagogfaget er et generalistfag, er ganske udbredt
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| hvor hgj grad er paedagogfaget et I hvor hgj grad er det muligt, for den
generalistfag, hvor paeedagogerne ma enkelte padagog, at mestre alt det, som
kunne mestre det hele generalisttilgangen kraever

blandt dagtilbudsledere, men ogsé at kun fa le-
dere anser det for muligt for den enkelte paedagog
at kunne mestre alt det, som en generalisttilgang
til faget kreever.

Analysen af undersggelsen 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 hgj
eller meget hgj grad dagtilbudsfaget som et ge-
neralistfag, mens det meget interessante ligger i,
at kun lige under 20% vurderer, at det i hgj el-
ler meget hgj grad er muligt for peedagogerne at
mestre alt, hvad det kreever at veere generalist.
Disse to procentsatser burde ideelt set harmo-
nere bedre. Faktisk viser en mere grundig ana-
lyse af den kvantitative undersggelse, at 31% af
de deltagende ledere svarer samtidigt, at de i hgj
eller meget hgj grad anser paedagogfaget for et
generalistfag, men i ringe eller meget ringe grad
anser det som muligt for den enkelte paedagog at
mestre det, generalisttilgangen kreever. Det vid-
ner om en relevant problemstilling.

Lad os nu, med afsaet iden teoretiske viden og med
denne praksisundersggelse i baghovedet, grave
dybere ned i kvalitetsudviklingen i et stue- eller
gruppeopdelt dagtilbud som dagtilbud X. Peeda-
gogerne arbejder i forholdsvis ensartede grupper,
som kan betragtes som dagtilbuddets delomra-
der. Disse stuer skal alle handtere og opfylde kra-
vene til kvalitet pa alle omrader af den psedago-
giske og organisatoriske praksis, de er en del af.
Det betyder, at alle pazedagogerne ma forholde sig
til bade det neere relationsarbejde, men samtidig
ogsa til sveere foreeldresamtaler, foreeldremgder,
motorisk udvikling, sproglig udvikling osv.. Sagt
pa en anden made: hvert delomrade; alts& hver
stue eller gruppe, mé i sig selv leve op til summen
af samlede krav til det psedagogiske arbejde. Ta-
gervifat i Luhmannigen, er hans pointe, at denne
méde at strukturere sig pa er udtryk for det, han
kalder en segmentcer differentieringsform, hvor
dagtilbuddet organiseres i ensartede delomra-
der, hvor de forskellige delomréder skal lgse de
samme opgaver og have den samme ekspertise.
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Han ville ogsa sige, at denne méde at organisere
sig pa slet ikke kan rumme den hgje kompleksitet,
der kendetegner det moderne samfund og seerligt
dagtilbudsfaget. Jeg vil supplere Luhmann ved at
sige, at kravet til den enkelte medarbejder om at
skulle handtere en meget kompleks hverdag @ger
risikoen for mental overbelastning; altsé ager risi-
koen for stress, udbraendthed, m.v..

Hvis vi sa gar tilbage til det faktum, at en udbredt
méde at sikre kvalitetsudvikling i dagtilbud pa er
gennem specialiseringer i forskellige faglige del-
omrader, sa melder der sig et par spgrgsmal om,
hvad der reelt sker, nar man fgrer et sadant til-
tag ind i en organisation, der grundleeggende set
er organiseret i delomrader, der skal varetage ens
opgaver, som i eksemplet med dagtilbud X. Hvis
man arbejder stueopdelt, altsd med en organi-
sering i delomrader, der skal varetage ensartede
opgaver med ensartede ekspertiser, og man der-
for arbejder ud fra devisen om, at paedagoger skal
kunne det hele, vil det givetvis bremse en mulig
pget kvalitet i praksis, selvom man gennem ud-
dannelse forsgger at gge evnen til at h&ndtere de
komplekse opgaver ved at specialisere psedago-
gerne i forskellige ekspertiser. Peedagogerne til-
egner sig ny viden, men sa leenge dagtilbuddet
er bundet op péa en grundleeggende organisering
i ensartede delomrader, bliver det sveert for pee-
dagogerne at bringe den nye viden i spil i det om-
fang, der er potentiale for. Viden skal anvendes og
vedligeholdes, hvis det skal falge 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 maengde mulig viden
til rddighed, s& kan man sige, at organiseringen i
ensartede delomrader betinger, at medarbejderne
fordeler deres samlede videnskapacitet ud pa en
lang reekke glas, som repraesenterer forskellige
delomréder af paedagogisk praksis. Det bety-
der, at der kun kan tilfgres 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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bygger pa funktionelt forskellige delomrader, hvor
opgaverne og ekspertiserne i dagtilbuddets del-
omrader er forskellige fra hinanden, kan man opna
en anden fordeling af vandet i glassene.

Som en raekke dagtilbud allerede har ladet sig in-
spirere af, kan man veelge at inddele dagtilbud-
det i forskellige delomrader, der tilbyder forskel-
ligartede aktiviteter med fagligt specialiserede
medarbejdere tilknyttet. Hvis en sadan funkti-
onsopdeling forsynes med et opggr mod dagtil-
budsfaget som generalistfag, har man en reelt
stgrre mulighed for at udnytte den specialistvi-
den, man allerede er begyndt at udvikle pa. Pa den
méde kan den medarbejder, der har specialiseret
sig i motorik, nemlig heelde stgrstedelen af sin
viden i ,motorikglasset” og behgver ikke lzengere
heelde viden i ,sprogglasset”, fordi det er der en
anden, der ger. Man kan altsa kun opna kvalitet i
praksis, hvis der sigtes pa en organisering af dag-
tilbud, der retter sig mod en starre specialisering
samtidig med et opger med tanken om, at pae-
dagoger skal kunne alt. Det er altsa ikke i sig selv
nok at opbygge specialistviden som i eksemplet
med dagtilbud X. Man ma ogsa skabe de rammer,
der ger det muligt at anvende den optimalt, hvis
man vil meaerke effekterne af det. P4 denne made
giver Luhmanns teori anledning til, at vi kigger péa
en udbygning og tilpasning af det, vi kender som
funktionsopdelte dagtilbud.

Vel skal alle paedagoger have en grundlaeggende
relationel kompetence, men man kan sette
sporgsmalstegn ved, om det i virkeligheden er
ngdvendigt, at alle kan gennemfgre motoriske
aktiviteter m.m., og man kan ogsé seette speargs-
malstegn ved, om det er ngdvendigt, at alle pze-
dagoger skal kunne gennemfare sveere forzeldre-
samtaler og holde oplaeg pa foraeldremgder m.m.
Hvis der er medarbejdere, som er meget kompe-
tente til at afholde sveere foreeldresamtaler pa en
sadan méade, at alle parter gar fra samtalen med
en god fglelse, hvorfor sé& ikke sikre nogle rammer
der ger, at de ressourcer kan bringes i spil i hele
organisationen og komme hele organisationen til
gavn?



KONKLUSION

Denne artikels konklusion er, at dagtilbudsledel-
ser generelt mé kigge pa to ting, hvis de gnsker
en reel kvalitetsudvikling i dagtilbuddet. For det
farste skal der bygges videre pa den specialise-
ring af pasedagogerne, der allerede foregar gennem
efteruddannelser, og som underbygges af den nye
peedagoguddannelse, der kommer til at byde pa
en gget specialisering. For det andet mé de turde
sigte mod en stgrre funktionel forskellighed i or-
ganiseringen og altsé ggre op med den gamle og
velkendte stueopdeling, da denne struktur ikke
kan seette dagtilbuddet i stand til at handtere
den kontinuerligt stigende kompleksitet. Dag-
tilbuddets organisering skal favne de tendenser,
vi oplever omkring paedagogfagligheden, og de
tendenser har lige nu en overskrift, der hedder
specialisering. Der skal ske et opger 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 pa
hver enkelt opgave.

Specialiseringen skal ganske enkelt ledsages af
et opger med det mindset, der ser ngdvendighed
i, at paedagoger er generaliserede blaeksprutter.

Fgrst nar rammerne ger det muligt, slér effekterne
af kompetenceudvikling igennem og skaber gget
kvalitet! Dagtilbudslederne er ngdsaget til at ka-
ste et kritisk blik pa deres organisering af det pae-
dagogiske arbejde og vurdere, i hvor hgj grad den
eksisterende organisering reelt vil kunne rumme
og optage den nye viden, der kommer gennem
uddannelse.

Paedagogerne kan ikke gge kvaliteten, hvis ikke de
har rammerne, der ggr det muligt.

Nar en leder erkender dette ansvar, udstrales den
stgrste anerkendelse af det paedagogiske arbejde
og de fagpersoner, der bestrider det!
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