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FORORD

Det farste aret pa var masterutdanning ble vi introdusert for faget voksnes lering. Her apnet
fagleerer Gerd Stelen opp en helt ny verden for oss. Som farskoleleerere kunne vi mye om
barns leering, men hadde erfart at voksnes leering matte forstas annerledes. Var nyvunne
interesse for voksnes leering dannet grunnlaget for denne masteroppgaven, som handler om

voksnes laering pa arbeidsplassen.

A skrive denne masteroppgaven har vart en krevende, men spennende prosess. Det har veert
en glede & kjenne at du larer nye ting, men slitsomt a revidere sine allerede etablerte skjema
gang pa gang. Vi har satt stor pris pa a vaere to om denne oppgaven, og det har vart nyttig a
ha noen a skape en arbeidshverdag sammen med. Vi ser absolutt verdien i og alltid ha en
samarbeidspartner og diskutere med. | lys av dette har vi opplevd at samspillprosessen

gjennomsyrer bade var oppgave, og vart grunnsyn.

Vi gnsker farst og fremst a takke vare informanter som delte sine opplevelser og erfaringer
med o0ss. Uten deres beskrivelser av praksisfeltet ville ikke denne oppgaven sett dagens lys.
Var veileder Gerd Stalen har bade veert viktig for at vi ble inspirert til nettopp dette temaet, og
samtidig veert en god veileder for oss gjennom arbeidet med oppgaven. Barn og Unge-
tjenesten i Alta kommune har veert behjelpelig med informasjon og dokumenter om sitt
prosjekt. Her vil vi spesielt trekke fram Hege Hammernes Pedersen som har delt av sin
kunnskap om prosjektet T1. UiT — Norges Arktiske Universitet Campus Alta gnsker vi a takke
for flere ting. Mirjam Harkestad Olsen for gode tips til oppgaven, biblioteket for utrolig god
service, og ellers en takk for alle sma og store praktiske utfordringer vi har fatt hjelp til. Helt
til slutt gnsker Merete og takke sin fleksible arbeidsgiver IMI Barnehage som har lagt til rette

for at hun kunne kombinere jobb og studier pa en god mate.
Alta. April. 2014
Mariann Andersen, og

Merete Daniloff.
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DEL 1

1 Innledning

Denne oppgaven handler om hvordan voksne lerer i arbeidslivet. Slik vi ser det, stilles det
stadig nye krav om tilegnelse av ny kunnskap til den voksne pa arbeidsplassen. | falge
Stortingsmelding 16. ...0g ingen sto igjen, tidlig innsats for livslang leering, har kravene til
ngdvendig kompetanse endret seg mye i lgpet av de siste tidrene (06/07:8-9). Den norske
regjering sier i en tale fra kunnskapsministeren at de gnsker a satse pa oppleering av den
voksne, fordi det er viktig for den enkelte, men ogsa for samfunnet, arbeidslivet og for norsk

konkurransekraft (www.regjeringen.no). Sparsmalet vi stiller oss er hvordan oppfattes dette

av den voksne arbeidstaker?

For & skrive om voksnes leering pa arbeidsplassen tar vi i var oppgave utgangspunkt i et
prosjekt som er kommet pa bakgrunn av den norske regjerings satsning. Prosjektet Tidlig
innsats (TI) er en konkret satsning fra Alta kommunes side for a gke kunnskapen og
bevisstheten om tidlig forebygging av vansker hos barn. Gjennom tverrfaglig samarbeid pa
individ og systemniva, gnsker kommunen a sikre et godt tilbud til alle barn. Dette prosjektet
tar utgangspunkt i pedagogisk personale i barnehagen. TI-prosjektet mener vi er et eksempel
pa hvordan arbeidsplass lzering kan forega. Gjennom dette eksemplet vil vi forsgke a forsta

voksnes laering pa arbeidsplassen.

Gjennom var jobb og erfaring som pedagogiske ledere har vi i arbeidslivet opplevd at kravene
om utvikling av ngdvendig kompetanse mottas sveert ulikt av vare medarbeidere. @nsket om a
ta til seg ny kunnskap varierer veldig. Enkelte medarbeidere mgater slike krav med en stor
interesse, mens andre ser ikke meningen med forandring. Denne ulikheten og de
utfordringene det medferer i en personalgruppe, har fart til en interesse rundt den voksne som
leerende. Uavhengig av interesse mener vi at alle lerer. Vi i likhet med regjeringen ser pa det
slik:

“"Mennesker lcerer hele livet. Leering skjer pa alle arenaer og i alle livets situasjoner.
Alle har potensial for lzering, og vi ma sgrge for at dette potensialet kommer bade det

enkelte individet og samfunnet best mulig til nytte ” (St.meld. nr. 16 06/07:3).

Vi er opptatte av hvordan man kan lykkes bedre med a bista hver enkelt i a tilegne seg ny

kompetanse pa arbeidsplassen, som igjen er til nytte bade for individet og samfunnet. Vi


http://www.regjeringen.no/

undrer oss derfor over om prosjektet tidlig innsats kan veere et eksempel pa arbeidsplassleering

som kommer bade individet og samfunnet til nytte?

Begrepsbruken “tilegnelse av ny kunnskap” innebefatter en forstaelse rundt hva det vil si a
leere, det er derfor viktig for oss & poengtere hvordan vi forstar voksenlaringsbegrepet. Hva

vil det si & veere en lerende voksen? Knud llleris definerer det slik:

"Ved lcering forstdr jeg enhver endring af varig karakter af den lcerendes
fornuftsmaessig, kropsmaessige, falelsesmassige og sociale kapacitet som ikke skyldes
biologisk udvikling, aldring eller beskadigelse — herunder saledes ogsa begreber som

socialisering, kvalificering, personlig udvikling og kompetenceudvikling” (2007:15).

Slik vi ser det handler voksenleaering om den maten voksne mennesker i dagens samfunn
tilegner seg ny kunnskap pa. | denne oppgaven vil vi ha spesielt fokus pa hvordan dette

foregar pa arbeidsplassen.

Hva vil det sa si & veere voksen? Vi synes det er viktig at vi ssmmen med deg som leser har
samme forstaelse av hva en voksen er. llleris mener at det & vaere voksen er naert knyttet opp
mot egen selvoppfatning. Du er voksen nar du selv oppfatter deg som et selvstendig,

selvregulerende, myndig og ansvarlig individ (2007:16).

Den voksnes laringssituasjon skiller seg fra det innledende utdanningsforlgpet barneskole,
ungdomsskole, videregaende skole som barn/ungdom vanligvis gjennomgar. Som en voksen
leerende er du ute av det skole- og utdannelsessystemet (Illeris 2007:16). Slik vi ser det er den
leeringen som foregar pa arbeidsplassen ikke satt inn i et formelt utdanningssystem. | en

utredning om forskning pa voksnes lering fra Norges forskningsrad, star det at:

"Et vesentlig trekk ved voksnes lcering er at en stor del av leeringen foregdr utenfor det

formelle utdanningssystemet” (Aspgy og Tender 2012:7).

Slik vi ser det er tidlig innsats et prosjekt som foregar utenfor det formelle
utdanningssystemet. Fordi vi ser pa Tidlig innsats som et prosjekt som foregar utenfor det
formelle utdanningssystemet, synes vi det kan vaere et godt eksempel & ta utgangspunkt i for &
se naermere pa voksnes lering pa arbeidsplassen. Debatter de siste tiarene har sett en sterkere
vektlegging av den enkeltes ansvar for egen laering. Det har ogsa vert en dreining av
oppmerksomhet, fra utdanning over mot leering. Kan veere slik at denne dreiningen farer til at
arbeidsplasslerings-prosjekter kan bli mer aktuelle i dagens samfunn? Nar vi na velger a ta
utgangspunkt i prosjektet tidlig innsats, blir det interessant for oss a se pa hvilke erfaringer
deltakere pa prosjektet har med denne maten a laere pa. For & fa tak i prosjektdeltakernes



erfaringer gnsket vi a snakke med dem. Fordi vi gnsket & snakke med dem, faltes intervju
aktuelt for oss som metode. Gjennom a bruke eksemplet tidlig innsats i intervjuene hadde vi
et gnske om a fa en bedre forstaelse for den voksnes laering pa arbeidsplassen.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

De siste arene har vi begge bodd i Alta, og mattes gjennom farskolelererutdanningen pa
Hegskolen i Finnmark. Det ble starten pa bade vennskap og et godt samarbeid. Gjennom
studietiden, ble engasjementet for barn og fag bare tydeligere og tydeligere. Faglige
diskusjoner om pedagogikk ga mersmak. Etter fire ar med jobbing som pedagogiske ledere i
Alta kommune, bestemte vi oss for & sgke pa masterstudiet i pedagogikk, ved UiT Norges
arktiske universitet avdeling Tromsg. De mange utfordringene og erfaringene arbeidslivet
hadde gitt oss, farte til at behovet for mer kunnskap, andre utfordringer og refleksjoner pa et

hgyere niva presset pa.

Tidlig i studiet begynte tankene a kretse rundt det at vi faktisk skulle gjennomfare et eget
forskningsprosjekt. Det virket stort, fremmed og kanskje aller mest litt ensomt. Hvilket tema
skal jeg velge? Hvilken forskningsmetode? Hva vil veere realistisk for meg a fa gjennomfart?
Etter mange diskusjoner i klassen, men ogsa med hverandre, kom vi fram til at vi skulle

skrive oppgaven sammen.

Fristen for & sgke om veileder ble som et spark i baken for oss. Vi ble enige om a skrive
sammen, og mye av grunnen til det var gnske om & ha noen & samarbeide med. En
diskusjonspartner, noen andres kritiske blikk, og ikke minst noen & skape en studenthverdag
sammen med. Vi ser ogsa at mange av begrunnelsene vare for hvorfor vi vil veere to, gar igjen
i oppgavens innhold. Oppgaven gjennomsyres av vart grunnsyn, som er at kunnskap skapes i
samspill med andre. Denne oppfatningen vi ble vi klar over at vi delte etter diskusjoner om

fordeler og ulemper ved & vere to.

Prosessen med & komme fram til ngyaktig hvilket tema vi skulle velge, var forvirrende,
frustrerende, men ogsa spennende. Det finnes et hav av muligheter der ute, og for to
vitebegjeerlige pedagoger ble dette utfordrende. Vi fglte at vi tenkte for stort, og sparsmalet
om hva som var realistisk for oss dukket stadig opp. Det var farst da vi klarte & bestemme oss
for kvalitativ metode og intervju at vi landet. Ved a velge metode for innsamling av data ble

det lettere for oss a velge tema.



Vi bestemte oss for at voksnes laring var et interessant tema. Vi ble inspirert av var faglarer
Gerd Stalen, som skapte en bevissthet hos oss omkring dette feltet. Det ble klart at vi hadde
mye praktisk erfaring med voksnes lering fra arbeidslivet, men manglet en teoretisk forstaelse
og refleksjon rundt emnet. Var nye forstaelse drev oss pa sgken etter et mer konkret eksempel

innenfor voksnes lering, som kunne danne utgangspunktet for var masteroppgave.

1.2 Problemstilling

Tidlig Innsats prosjektet til Alta Kommune framsto som lgsningen pa vare problemer om
avgrensning av problemstilling. Tidlig Innsats prosjektet har vaert en «snakkis»
farskolelerermiljgene vi har tilknytning til. Pa bakgrunn av dette sa vi for oss at det var gode
muligheter for & fa tak i informanter til forskningen var. Malet med problemstillingen og
forskningen var er a forsta hvordan voksne som deltar pa prosjektet Tidlig Innsats i Alta
Kommune tenker om prosjektet, og hva som pavirker deres leering. Var forforstaelse var at
farskolelaererne i Alta kommune var positivt innstilt til prosjektet tidlig innsats. Dette ledet
oss fram til en nysgjerrighet pa om det virkelig var slik at de var positive, og ikke minst
hvorfor? Vi har selv deltatt pa Tl som pedagogiske ledere i barnehager som har vaert med pa
prosjektet, og vi deler oppfatningen beskrevet ovenfor. Gjennom deltakelse i prosjektet har
bade vi og informantene vare fatt erfaring med hva prosjektet handler om. Det er et
omfattende prosjekt, og vi har derfor i denne oppgaven valgt a ta utgangspunkt i deler av

prosjektet. Dette vil vi beskrive naermere i teoridelen.

Voksnes lering er et tema som dekker et bredt spekter med tanke pa pedagogikk. Det var
derfor hensiktsmessig for oss kun & konsentrere oss om et omrade innenfor voksnes lering. Vi
valgte a fokusere pa voksnes laering pa arbeidsplassen fordi det er det vi som farskolelarere
har gjort oss mange tanker om tidligere. | den forbindelse gnsker vi a finne ut hva voksne pa
en arbeidsplass synes om laring. Er det leering pa arbeidsplassen, og i sa fall hvilken? Hvilke
leeringsmetoder fales meningsfulle og viktige for dem? For a rette fokuset mot voksnes
leering pa arbeidsplassen gjennom en konkret avgrensing ble problemstillingen var formulert

pa fglgende mate;

Hvordan kan vi forsta voksnes leering pa arbeidsplassen, gjennom a bruke prosjektet

tidlig innsats som eksempel?



Problemstillingen var mener vi kan forstas todelt. For det farste er vi opptatte av hvordan vi
kan forsta voksnes laering pa arbeidsplassen. For det andre er vi opptatte av voksnes leering pa
arbeidsplassen sett i lys av prosjektet TI, som er slik vi forstar det et konkret eksempel pa

arbeidsplasslering.



1.3 Oppbygging av oppgaven
Del 1 — Innledningen er en presentasjon av oppgavens tema. Her har vi forsgkt & beskrive
hvem vi er og var vei frem mot en interesse for voksnes lzering. Vi presenterer og begrunner

ogsa var problemstilling.

Del 2 — Teori. | denne delen presenterer vi den teoretiske referanserammen var. Vi beskriver
eksemplet oppgaven bygger pa, som er tidlig innsats Alta-modellen (T1). | Tilegg har vi tatt
utgangspunkt i tre teoretikere, Knud Illeris, Jean Lave og Etienne Wenger, som er kjente
teoretikere innenfor voksenpedagogikken. Disse teoretikernes teorier blir sammen med Tl

bakgrunnen for analysen og forstaelsen av var empiri.

Del 3 — Metodisk tilnaerming. | denne delen av oppgaven vil vi redegjare for
vitenskapsteoretiske perspektiv og metodevalg. Vi vil forsgke & beskrive betydningen
hermeneutikk og sosial konstruktivisme har for var masteroppgave. Vi vil begrunne valg av
gruppeintervju som metode for innsamling av empiri og utvalg. Avslutningsvis skriver vi
ogsa om de etiske dilemma som vi som kvalitative forskere star ovenfor i lgpet av

forskningsforlgpet og analyseprosessen.

Del 4 — Presentasjon av resultatene, er en beskrivelse av vare forskningsfunn. Der far du som
leser en gjennomgang av vare informanters erfaringer om laering pa arbeidsplassen. Vi har
plukket ut de svarene som gir en oversiktlig presentasjon av hvordan arbeidsplasslering

oppleves for vare informanter gjennom prosjektet tidlig innsats.

Del 5 — Voksnes lering pa arbeidsplassen — en diskusjon. | denne delen av oppgaven forsgker
vi a tolke materialet vi har presentert del 4, opp mot var teoretiske referanseramme og

problemstilling og diskutere hvordan vi forstar dette.

Del 6 — | oppsummeringen vil vi trekke fram det vi ser pa som viktig i forstaelsen av
arbeidsplasslering, og forsgke a se hvordan arbeidet vart kan forskes mer pa i et

framtidsperspektiv.



DEL 2

2 Teori

2.1 Tidligere forskning - fra utdanning til lsering

| en utredning om voksnes leering fra forskningsradet star det at:

“Det er for tiden stor internasjonal oppmerksomhet om voksnes muligheter for lzering. |
Norge og internasjonalt er det behov for mer kunnskap om hvordan voksnes ferdigheter
og leering henger sammen med deltakelse i arbeids- og samfunnslivet” (Aspgy og
Tender 2012:5).

Vi har ogsa falt behovet for mer kunnskap om voksnes lzring. Far vi ble presentert for faget
voksnes lering pd UiT Norges Arktiske Universitet, hadde vi reflektert lite over hvor ulikt
barn og voksne lzrer, eller hvor ulik leeringen som foregar i en formell utdanning kontra pa
arbeidsplassen er. Da vi kom ut i arbeidslivet erfarte vi at leering foregikk annerledes, men vi
hadde ikke spesielt stor bevissthet rundt hvordan dette foregikk. Behovet for en starre
forstaelse og bevissthet fikk oss til & gnske a se naermere pa voksnes lering, og spesielt pa

arbeidsplasslaring.

Siden slutten av 90-tallet har vektlegging av arbeidsgiverens behov for hva voksne skal leere
fatt en del kritikk. Fra ar 2000 kan vi se en dreining i oppfatningen av voksnes laring som et
politisk prosjekt. Vi har fatt inn begreper som livslang lering, som na i hovedsak knyttes til
en uformell hverdagsleering hvor arbeidslivet er en viktig leeringsarena (Aspgy og Tgnder
2012:8-9). Staten har i stgrre grad kommet inn med en holdning om at begrepet livslang
leering handler mer om laering enn utdanning. Slik vi ser det er det blitt en gjensidig
pavirkning mellom stat og individ for hvordan laeringssynet utvikler seg. Et eksempel pa dette
kan veere dagens “’drop out” problematikk pa videregaende. Her gir samfunnet et klart innspill
til staten om et utdanningssystem som ikke fungerer godt nok. Denne utfordringen “tvinger”
na staten til & finne nye lgsninger for disse elevene. P4 samme mate kan man si at behovet for
lzsnings- og endringsorienterte arbeidstakere i et samfunn i stadig utvikling, gir et gkt behov
for lering pa arbeidsplassen. Slik vi ser det, har det blitt forsket pa hvor viktig voksnes laering
i arbeidslivet er, men det er kanskje lite forskning pa hvilken form for lering i arbeidslivet

som faktisk fungerer. Var masteroppgave er et bittelite forsgk pa a si noe om nettopp dette.
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2.2 Presentasjon av tidlig innsats (TI) i Alta kommune

Dette kapitlet er en presentasjon av prosjektet Tidlig innsats og teorien som ligger bak
eksemplet, som oppgaven var bygger pa. Om beskrivelser av prosjektet Tidlig innsats kan
regnes som faglig teori kan diskuteres, men vi mener den er viktig for a sikre leseren en

forstaelse av hva prosjektet tidlig innsats handler om.

Tidlig innsats er et nasjonalt satsingsomrade som palegger kommunene & kvalitetssikre
kommunale tjenester og sikre tidlig innsats i arbeidet i arbeid med barn og unge”
(Grunnlagsdokument Alta kommune 2013:3). | fglge st.meld. nr 31 er tidlig innsats en
forsterket innsats de farste arene, men det betyr ogsa a ta raskt fatt i problemer uansett nar de
oppstar. Det inneberer at det etableres en kultur for & gripe inn uansett alder. Den har spesielt
fokus pa & oppdage barn som star i fare for a utvikle vansker tidlig, og a sette i gang tiltak

(07/08, www.regjeringen.no).

Pa bakgrunn av regjeringens satsning pa tidlig innsats har Alta kommune valgt og
samorganisere helsesgster, barnevern, PPT, habilitering og leder i barn og unge tjenesten. De
har ogsa samlokalisert skole, barnehage, tiltaksbase og barneavlastning under samme tak.
@nsket var a gi brukerne en koordinert og tverrfaglig innsats, og en der & forholde seg til

(Hgringssvar — NOU 2009, www.regjeringen.no). | fglge Alta kommunes hjemmeside, var

siktemalet a etablere en tverrfaglig organisasjon som arbeider helhetlig for at alle barn og
unge i Alta skal oppleve en god oppvekst og motta riktige tilbud til riktig tid

(www.alta.kommune.no). Tidlig innsats ble nedfelt i virksomhetsplanen for barn og

ungesektoren til Alta kommune i 2008/2009. Prosjektet er forankret i kommunelov og helse
og sosiallovgivning; barnevern og helsesgstertjenester, barnehagelov og opplaringslov. Den
tverrfagliglige tidlige innsatsen er ogsa nedfelt i stortingsmelding 16, 23 og 31

(Grunnlagsdokument Alta kommune 2013:3).

Det er barn og unge tjenesten som har hatt ansvaret for a iverksette Tidlig innsats i barnehager
og skoler i Alta. De har satset pa en tverrfaglig arbeidsform, hvor det i samarbeid med en
fagstab ble nedsatt en gruppe som har hatt szrlig ansvar for a lede og gjennomfare prosjektet.
Den samme gruppen har ogsa hatt ansvaret for a videreutvikle en egen Alta-modell, som
dannet grunnlaget for hvordan arbeidet med Tidlig innsats skulle forega i barnehager og

skoler i Alta kommune.

| folge Tidlig innsats grunnlagsdokument for barnehagene i Alta kommune, startet prosjektet

som et pilotprosjekt i barnehager varen 2008. Grunnlagsdokumentet for barnehage (2013) er
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var hovedkilde. Dette er den informasjonen barnehagene i kommunen ogsa har fatt om
prosjektet. Vi kommer ikke til & si noe om prosjektets implementering og innvirkning pa
skolene. Familie og fritid ligger ogsa utenfor det omradet vi konsentrerer oss om. Det er

Tidlig innsats Alta-modellen i barnehage som er vart fokusomrade i denne masteroppgaven.

2.2.1 Tidlig innsats Alta-modellen.

Alta-modellen bygger p& @yvind Kvello’s modell for tidlig innsats®, Karstein Hundeides
ICDP program?, Thomas Nordal m.fleres modell for leringsmiljg og pedagogisk analyse
(LP)® og Parent Management Training — oregon (PMTO)*. Det er et stort prosjekt med mange
komponenter. Dette medfgrer at vi i var masteroppgave kommer til & konsentrere oss om deler
av prosjektet. Det er @yvind Kvello’s modell vi i hovedsak kommer til & sperre informantene
om, men tar med i betraktning at ICDP programmet og LP modellen kan pavirke deres
forstaelse og praksis. ICDP og LP-modellen er modeller som er utviklet for a gke bevisstheten
om pedagogiske utfordringer for personalet i barnehagen. Modellene forklarer vi neermere
nedenfor, fordi vi synes de er viktig for forstaelsen for prosjektet, men vi vil ikke nevne de
konkret etter dette.

L www.sjumilssteget.no/index.php/steg7-hva-ma-kommunene-gjore-3/303-tidlig-innsats-kvellomodellen
2 http://icdp.no/

® http://Ipmodellen.wordpress.com/

* https://www.pmto.no/
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2.2.1.1 Tidlig innsats i barnehagen (TI, Kvello-modellen)

@yvind Kvello beskriver at metoden TI, Kvello-modellen “ble utviklet for & jobbe systematisk
pa individ- og systemniva i barnehager for a sikre godt tilrettelagte barnehagetilbud og &
tilby bistand til barn i en tidlig fase av en mulig utvikling av vansker” (@yvind Kvello, Tidlig
innsats www.rbup.no). For a beskrive forskjellen pa tidlig innsats og den innsatsen som ble

gitt tidligere illustrerer Kvello det slik:

T1 i forhold til tradisjonell innsats

Tradisjonell: TI
» Henvisningsbasert +Ut og oppdage, lavterskel
» Symptomfokus * Risiko- og
» Utredning (og beskyttelsesfaktorer for 4
viderehenvisning for oppdage hey-risiko-
behandling) grupper-prediltorer
» Topp nér bam er fra 8- * Intervensjon — spissede,
12 &r ikke
allmenne
* Sterkt enske om &
komme

inn fer barn er 6-8 ar gamle

Figur 1: Tidlig innsats sammenlignet med tradisjonell innsats (@yvind Kvello, Tidlig innsats www.rbup.no).

TI Kvello-modellen handler om a fa drgftet de barna som gjennom prosjektet T1 kalles for
grasonebarn, vurdere om disse barna er i en risikogruppe for utvikling av en vanske, og derfra

finne ut om de kan ha behov for noe ekstra.

2.2.1.2 International Child Development program (ICDP)

ICDP er i folge icdp.no; Et enkelt, helsefremmende og forebyggende program som har som
mal & styrke omsorgen og oppveksten for barn og unge. Det har primert fokus pa
omsorgsgiveren, og har som mal a styrke deres samspills - og omsorgskompetanse. ICDP er
benyttet av bl.a. UNICEF og WHO og vi kan derfor si at det er et anerkjent program.
Grunnprinsippene i ICDP programmet gar ut pa at den beste maten a hjelpe et barn pa, er a
hjelpe og bevisstgjere barnets omsorgsperson(er). Programmet er bygd opp slik at de 3

dialoger og 8 tema for godt samspill. Disse skal fungere som enkle hjelpemidler for a
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bevisstgjare omsorgspersoner pa viktigheten av godt samspill med sitt barn for a sikre barnet

en sunn fglelsesmessig og mental utvikling (ICDP, www.icdp.no).

2.2.1.3 LP-modellen

LP-modellen er en pedagogisk modell utviklet i Norge, og LP er en forkortelse for
leeringsmilje og pedagogisk analyse. | falge Laeringsmiljgsenterets nettside for alle som

arbeider med LP-modellen, er dette en modell som skal:

“Bidra til & ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme lering og danning
som grunnlag for allsidig utvikling. Ansatte i barnehagene skal gjennom arbeidet med
LP-modellen utvikle kompetanse i kartlegging og analyse av viktige miljgfaktorer i
barnehagen. Pa dette grunnlaget skal de utvikle sin kompetanse til & forsta og
handtere ulike pedagogiske utfordringer relatert til enkeltbarn og grupper” (LP-

modellen, http://Ipmodellen.wordpress.com/om-nettstedet/om-lp/barnehage/).

Det er en modell som tar for seg analyse av og systematisk arbeid med for eksempel
barnehagens lzringsmiljg og pedagogiske utfordringer. Ved bruk av modellen foregar det en
refleksiv prosess med to faser. Hensikten er a skaffe bredest mulig grunnlag for a forsta
problemet far en utvikler og utpraver tiltak og strategier for & handtere problemet

(Leeringsmiljasenteret, http://laringsmiljosenteret.uis.no/forside).

2.2.2 Ettverrfaglig arbeid pa flere niva

Kort oppsummert er malsettingene for T1 Alta-modellen tidlig identifisering, tidlig
igangsetting av tiltak, forebygging, kompetanseheving, tverrfaglig og tverretatlig samarbeid
0g innsats, systemrettet arbeid og nedtoning av individfokus. @nsket er at vi skal se pa TI slik:
Tidlig innsats = forebyggende arbeid — ikke en «happening», men noe som skal prege var
tilnserming og arbeidsmater i det daglige. (Barn og unge-tjenesten 2013 Tverrfaglig arbeid pa
flere nivd). Malsettingen at vi skal bort fra vente og se”” holdningen, og tankene om at dette

“gdr over” av seg selv.

| TI barnet jobbes det tverrfaglig. Det er det tverrfaglige blikket som gir en bredde, og som
gjer at vi far et helhetlig blikk pa barnets situasjon. Systemperspektivet star i motsetning til et
individperspektiv hvor barnet blir tilskrevet alle problemene, det er barnet som ikke passer inn

i (barnehage) systemet. Fokuset ligger pa hvilke faktorer i miljget som kan veere med pa a
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opprettholde utfordringene (Barn og unge-tjenesten 2013 Tverrfaglig arbeid pa flere niva).
Kunnskap og forstaelse av dette medfarer at barnehager ma rette fokus pa leeringsmiljeet, og
den betydning et godt leeringsmiljg har for barns utvikling. Nedtoning av individfokuset er en
viktig del av arbeidet med TI. Individ og systemnivaet henger sammen og pavirker hverandre,

og det bar ideelt sett ikke vere et enten eller, men et bade og.

For & illustrere hvordan nivafokuset arbeides med i prosjektet. Har barn og unge tjenesten

laget en modell som viser hvordan individ og systemnivaet jobbes med parallelt:

INDIVIDNIVA ~ ==mp> kompenserende tiltak

Tjenester/tiltak rettet direkte mot barnet.

Qo

SYSTEMNIVA mmmm)> endringsorienterte tiltak
Tjenester/tiltak rettet mot tjenestenivaet/arenaen der den praktiske utfgrelsen av tiltak skjer > de

profesjonelle voksne.

Figur 2: Fokus pa niva i tjenesteytingen (Barn og unge-tjenesten 2013 Tverrfaglig arbeid pa flere niva).

| barnehagene har tidlig innsats spesielt fokus pa; Relasjonskompetanse, voksenrollen,
samspill og leeringsmiljget i barnehagen. To forhold vi vet er serlig viktig i barns oppvekst er
relasjonen til den voksne og relasjonen til andre barn. Barn utvikler seg i samspill med andre,
og kognitive og spraklige ferdigheter pavirkes av samspillets kvalitet. Samspillets kvaliteter er
fokus i ICDP og i TI. Et annet viktig fokus T1 har er strukturene i barnehagen. TI’s fokus pa
organisering og tilrettelegging knyttet til Rammeplanens intensjoner i forhold til omradene
omsorg og oppdragelse, lek og leering er en viktig del av prosjektet. Gjennom refleksjon og
selvkritisk perspektiv pa egen tradisjon og praksis, blir barnehagen en organisasjon i utvikling

(Barn og unge-tjenesten 2013 Hva betyr dette for virksomheten?).

De tverrfaglige arbeidsmetodene i prosjektet skal veere med pa a sikre et godt barnehagetilbud
til alle barn som trenger det. For a fa til et slikt arbeid har arbeidsgruppen som har hatt spesielt

ansvar for prosjektet laget en detaljert plan for hvordan implementeringen av tidlig innsats

15



skal forega. Med utgangspunkt i grunnlagsdokumentet for barnehages oversikt over
arbeidsprosessen i TI, skal vi forsgke & gi en beskrivelse av implementerings og
arbeidsprosessen i prosjektet.

2.2.3 Tidlig innsats arbeidsprosessen

Prosessen i prosjektet har sa langt veert slik at et utvalg barnehager i Alta arlig far tilbud om &
delta. Det er fagstaben i barn og unge tjenesten som velger hvilke barnehager som far tilbud
om a veere med. Det er farskolelererne, ressurspedagoger og styrer som gradvis

implementeres i prosjektet.

Prosjektet begynner med informasjon (introduksjonsdager) og kompetanseheving for det
pedagogiske personalet. For barnehagene er fokus i forhold til opplaering;
relasjonskompetanse, samspill og lzeringsmilja. Voksenrollen er sentral. | barnehagene far alle
pedagogene tiloud om ICDP kurs. Alle virksomhetene har selv ansvar for a gjennomfare

intern implementering, rutiner og strukturer for TI.

| alle barnehager som deltar pa prosjektet skal det gis informasjon til foreldre/foresatte.
Sektorleder og barn og unge leder har laget informasjonsskriv om T1 som skal gis ut. I tillegg
skal barnehagen informere bade pa foreldremgate pa hgsten og pa oppstartssamtalen nar nye
barn begynner i barnehagen. Foreldre har muligheten til & reservere seg fra Tl — dvs. at barnet
ikke er tilstede nar arbeidsgruppa er pa observasjon, eller at arbeidsgruppa blir gjort
oppmerksom pa barna og ikke screenes/observeres. Nar barnehagen er pa selvdrift og screener
selv, gjelder reservasjonsmuligheten kun drgftingsmatet. Det er styrer i barnehagen som har
hovedansvar for at retningslinjene fglges.

Barnehagen har en del forberedelser som ma gjeres i forkant av prosjektet. De skal lage en
oversikt over barna med fargebilde, alder, kjgnn, evt. Initialer, som skal brukes under
screening/observasjon. Slik at den tverrfaglige arbeidsgruppen klarer a skille barna fra
hverandre. Barnehagen skal ogsa ha en egen gjennomgang av barnegruppa i forhold til risiko

og beskyttelsesfaktorer i forkant av screening/observasjonsperiode.

Det som kalles for screening i prosjektet er observasjon av barnegruppa. Heretter vil vi kalle
det Screening. Formalet med screening er a kartlegge barnegruppa, for a fange opp barn som

har en ’risiko for skjevutvikling”. TI- vektlegger tverrfaglighet, og de ulike fagpersonene
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som er inne i barnehagen skal bruke egne “fagbriller” under sine observasjoner. De skal se og
analysere ut fra sin faglighet, for a fange opp enkeltbarn som trenger seerskilt tilrettelegging
for a fa et bedre utbytte av det pedagogiske tilbudet i barnehagen.

De tverrfaglige teamene kommer ut pa screening til virksomhetene. Det er satt av en ramme
pa 5 uker til screening og drafting, og alt skal gjennomfares innen de ukene. De virksomheter
som er pa selvdrift — screener selv og melder inn antall barn som skal drgftes. Kontaktperson
fra barn og unge og planlegger sammen med styrer hvor lang tid en trenger til drgftingsmatet.
Prosjektet har en implementeringsfase pa tre ar. | denne fasen kommer det tverrfaglige teamet
inn i barnehagen og bistar med screening. Etter tre ar er barnehagen over pa det som kalles
selvdrift, og skal foreta disse screeningene selv. Heretter kommer det tverrfaglige teamet kun

til drgftningsmatet, og ved spesielle situasjoner som ma observeres.

Det er i impementeringsfasen satt av 1 dag til screening i barnehage. Arbeidsgruppa som skal
screene fordeler seg over flere dager, men gjerne flere pa samme tid. | forkant av
drgftningsmeatet gjennomgar barnehagen risiko og beskyttelsesfaktorer for alle barn som er
meldt til drefting. Risikofaktorer er en fellesbetegnelse pa faktorer som gker sannsynligheten
for utvikling av vansker i fremtiden. En beskyttelsesfaktor fremmer kompetanse og positiv
utvikling. De beskyttende faktorene kan dempe effekten av risiko. Dermed reduseres faren for
utvikling av vansker (Barn og unge-tjenesten 2013 Tverrfaglig arbeid pa flere niva). Det
settes av 1 dag til dregfting i begynnelsen. De som er pa selvdrift har 3 timer til radighet.

Kontaktperson i Barn og ungetjenesten er ansvarlig for a kontakte styrer i virksomheten.
Barnehagen lager og sender dagsorden for drgftingsmetet. Det er styrer som leder mgatet.
Deltakere pa draftingsmate fra virksomheten er det pedagogiske personalet barnehagen
gnsker skal delta + styrer. Det tverrfaglige teamet som var pa screening deltar ogsa. Den
enkelte fagperson legger frem hva den har bemerket og det foretas en gjennomgang av risiko-
og beskyttelsesfaktorene pa alle barn som er meldt til drafting. Tilslutt fyller barnehagen ut et
skjema for hvert barn pa drgftingsmgtet med hva som er draftet og konklusjon.
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Etter draftinger av barna kan det foretas tre ulike konklusjoner:

1. Ingen grunn til bekymring/tiltak (oppbevares pa barnets mappe inntil skolestart)

2. Mer kartlegging/utpreving av tiltak/tilrettelegging i barnehagen — rapport etter kort tid
til avtalt person

3. Kontakte foreldrene med forespgrsel om henvisning — sak.

Etter drgftingsmatet skal alle barn som er drgftet ha en foreldresamtale om hva som er drgftet
og konkludert med. Etter avholdt drgftingsmate tar kontaktpersonen for arbeidsgruppa
kontakt med barnehagen i forhold til oppfalgingsmegtet for & fa en oppdatering pa sakene som
ble draftet. Evaluering av prosessen gjennomfares pa dette matet (Grunnlagsdokument Alta
kommune 2013:10).
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2.3 Teoretisk forankring

Med utgangspunkt i problemstillingen har vi i tillegg til eksemplet T1 beskrevet ovenfor, valgt
a studere tre teoretikere som er sentrale i var forstaelse av voksnes leering, og den leeringen
som foregar pa arbeidsplassen. | denne delen av oppgaven var vil vi foreta en avgrenset
gjennomgang av det vi mener er sentralt for var oppgave i teoretikernes teorier. Det er Lave
0g Wengers situerte leering i praksisfellesskap og llleris beskrivelse av den voksne som
leerende, vi forstar vare informanters erfaringer i lys av. Lave og Wengers bok Situert laring
og andre tekster har siden den utkom pa engelsk i 1991 hatt sterk innflytelse pa den
pedagogiske forstaelsen av lering internasjonalt. Den situerte laeringsteorien som Lave og
Wenger presenterer retter oppmerksomheten mot lsering som et forandrende aspekt for
hverdags — og arbeidsliv (2003:7). Det er elementer i denne teorien som danner grunnlaget for
var teoretiske forankring. llleris presenterer en moderne laringsteori, der vi nedenfor i
hovedsak har tatt utgangspunkt i hans dyptgaende innsikt i voksnes leereprosesser. Han har et

viktig bidrag til hvordan vi kan forsta voksnes leering pa arbeidsplassen.

2.4 Knud Illeris

2.4.1 Livslang leering

Illeris beskriver at i lgpet av 1990 arene har livslang leering blitt et ngkkelbegrep innen
internasjonal utdannelsespolitikk (2005:295). Det har blitt en form for internasjonal ideologi,
hvor voksenutdannelse skal prioriteres og utvikles. Det er ikke bare internasjonalt dette er av
interesse, ogsa i Norge har livslang leering har blitt et satsningsomrade, og den norske

regjering beskriver satsningen pa voksenutdannelse slik:

“Livslang leering er viktig for d gi den enkelte trygghet i et arbeids- 0g samfunnsliv
som er i stadig utvikling. Regjeringen vil gjgre det mulig for alle a tilegne seg
kunnskap livet gjennom ved & bidra til & styrke opplearingstilbudene i og utenfor
arbeidslivet, og ved a sgrge for lering bade pa formelle og uformelle
opplearingsarenaer” (Kunnskapsdepartementet om livslang leering,

WWW.regjeringen.no).

Det har veert en markant gkning i interessen for leering pa arbeidsplassen i falge Illeris. Det
snakkes om et skifte i fokus fra utdannelse og undervisning, til leering og/eller

kompetanseutvikling, som kan forega pa arbeidsplassen, men ogsa som arbeidsrelaterte
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leeringserfaringer utenfor arbeidsplassen. Bakgrunnen til denne utviklingen er
samfunnsutviklingen - globaliseringen”, og at mennesket na i sterre grad ses pa som en
avgjarende ressurs i denne utviklingen. Vi har na sterre behov for egenskaper som ikke
ngdvendigvis kan erverves gjennom tradisjonell utdannelse, fordi vi hele tiden forandrer og
fornyer oss. Det er kompetanse innenfor personlige egenskaper som fleksibilitet, kreativitet,
selvstendighet, samarbeidsevne, ansvarlighet og serviceorientert holdning arbeidsgiveren har
behov for. Derfor blir et fokus pa kompetanseutvikling og leering mer interessant enn
utdannelse og undervisning (llleris 2002:20). For a eksemplifisere kan vi trekke en parallell til
arbeidsplasslearingsprosjektet TI. Barnehagen er i forandring og trenger et personale med
starre fleksibilitet for a klare 4 tilpasse systemet til barnegruppas behov. Denne nye
kompetansen erverves gjennom lzring pa arbeidsplassen, og TI kan derfor sees pa som et
konkret eksempel pa samfunnsutviklingens behov for kompetanseutvikling lgst gjennom

arbeidsplassleering.

Illeris har en interesse for de overordnede samfunnsmessige forholdene som pavirker voksnes
leering. Han mener lovnadene om livslang leering befinner seg pa et ideologisk plan, og skaper
et spenningsfelt mellom det faktiske behovet voksne leerende har, og de gkonomiske og

arbeidsmarkedsmessige begrunnelsene som presenteres (2007:11). Illeris mener det er viktig a
ta med i betrakting at mangelen pa forstaelse for den voksne leerendes behov, kan fgre til at vi

ikke far den kompetansehevingen vi gnsker gjennom satsningen pa livslang lzring.

2.4.2 Voksenlaering

Illeris representerer en bred leringsforstaelse som kun har noen fa elementzre grenser, fordi
han anser leering for & vaere noe som spenner seg over omfattende og kompliserte prosesser.
En dekkende leringsforstaelse handler i falge ham ikke bare om laeringsprosessene og
hvordan de foregar for den leerende. Det handler ogsa om hvilke forhold som legger til rette

for, pavirker og pavirkes av leeringen.

Det som kjennetegner laeringsforstaelsen hans, er at den er av konstruktivistisk karakter. En
slik leringsforstaelse ser pa den lerende som aktivt deltakende i oppbygningen og
konstruksjonen av egen lering. llleris oppfatter lering grunnleggende som en integrasjon av
de indre psykiske prosessene og de sosiale samspillprosessene som foregar mellom individet
og dets omgivelser (2010:318). Sagt pa en annen mate kan man forsta leeringen som noe som

skjer inni den enkelte, men ogsa pavirkes av samfunnet rundt oss.
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Leeringsforstaelsen hans er ogsa opptatt av og hvilke laeringstyper (niva) det legges opp til for
voksne lerende. Han mener det ma veere en fleksibilitet i vekslingen mellom laeringstypene,
slik at den mest relevante leeringstypen for voksne benyttes (Illeris 2012:70). Han trekker ogsa
fram viktigheten av en forstaelse for laeringsforsvaret som aktiveres hos den enkelte. Han
mener det er viktig at vi stiller oss spagrsmalet, hva er det som skjer nar noen ikke lerer det
som er tilsiktet? Nedenfor vil vi beskrive flere av omradene vi na har nevnt inngar i Illeris

leeringsforstaelse.

2.4.2.1 Laringens prosesser, dimensjoner og nivder

Illeris har en leringsforstaelse som tar utgangspunkt i at all leering ma forstas som en varig
kapasitetsendring av kroppslig, erkjennelsesmessig, psykodynamisk (fglelses, motivasjons —
og holdningsmessig) eller av sosial karakter — som ikke utelukkende dreier seg om biologisk
modning eller aldring. Laeringsbegrepet rommer ogsa personlig utvikling, sosialisering,
kvalifisering og kompetanseutvikling (2002:23). Samtidig inneberer forstaelsen hans at all
leering inngar i en bestemt struktur som omfatter to forskjellige prosesser — samspills — og
tilegnelsesprosessen. Begge prosessene ma vere aktive for at leering skal finne sted. De
foregar for det meste samtidig, og oppleves dermed ikke som to forskijellige prosesser (llleris
2012:39). llleris mener at vi ma vaere i samspill med omgivelsene nr vi skal lzre, og de

impulsene vi far fra samspillet forbindes med var tidligere leering (2002:23-24).

- Samspillprosessen mellom individet og omgivelsene foregar i hele var vakne tid.
Forhold som er bestemmende for samspillprosessen er av mellommenneskelig og

samfunnsmessig karakter og pavirket av tid og sted.

- Tilegnelsesprosessen foregar slik at nye impulser og pavirkninger forenes med
resultatene av tidligere laring, og dermed far resultatet sitt individuelle preg. Denne
prosessen er av biologisk karakter, og blitt til gjennom evolusjonen (llleris 2012:39-
40).

Leringen utspiller seg i tre dimensjoner som man ma ta med betraktning hvis man skal danne
seg et fullstendig bilde av en laeringssituasjon eller et leeringsforlgp. | leeringens tilegnelse
snakker vi bade om innhold og drivkraft, og det er her leringens tre dimensjoner

fremkommer.
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- Den innholdsmessige dimensjon handler om kunnskap, forstaelse og ferdigheter. Det
er gjennom den vi forsgker a skape mening og mestring, som styrker var evne til a
fungere hensiktsmessig i omgivelsene vi befinner oss i.

- Drivkraftmessige dimensjon omfatter motivasjon, fglelser og vilje. Her forsgker vi a
opprettholde en mental og kroppslig balanse, samtidig som vi utvikler var fglsomhet.

- Samspilldimensjonen dreier seg om handling, kommunikasjon og samarbeid. Vi
forsgker gjennom den & oppna en sosial og samfunnsmessig integrasjon, hvor vi
utvikler var sosialitet (1lleris 2012:48).

Mening
Me st.r'mg_ Psykisk balanse
Funksjonalitet Sensitivitet

Tilegnelsesprosessen

INNHOLD Individniva

X

DRIVKRAFT

L

Samspilsprosessen

-

SAMSPILL

Sosialt/samfinnsmessig niva

Integrasjon
Sosialitet

Figur 3: Laeringens prosesser og dimensjoner (Illeris 2002, 2007, 2012).

Figuren ovenfor illustrerer hvordan prosessene og dimensjonene representerer hovedlinjer i
leeringens kompliserte strukturer. Laeringens prosesser og dimensjoner handler om helheten
som ma til for at lering skal finne sted pa en hensiktsmessig mate. Men laringsforstaelsen
handler ogsa om ulike leereprosesser. Learingens resultat kan veere forskjellig ut fra hvordan
sammenhengen mellom tidligere leerdom og ny leaering etableres. Illeris har videreutviklet

Piagets leeringsforstaelse til fire leeringsniva.
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Illeris (2002, 2007, 2012) skiller mellom fire ulike leringsnivaer som aktiviseres i ulike

sammenhenger:

- Kumulativ eller mekanisk laering, dreier seg om noe nytt som ikke kan knyttes til
tidligere leerdom. Den lzerende ma etablere et nytt skjema. For eksempel et
telefonnummer eller en pin kode, hvor du bare leerer den utenat uten noen huskeregel.
I en undervisningssituasjon er kumulativ leering ofte knyttet opp mot pugging av vers,
regler, gloser. Det kjennetegnes ved at det er noe som kan ”huskes”, men som
gjenkalles kun i gitte situasjoner knyttet spesielt til leeringssituasjonen. Den er lite

anvendelig i en hverdag preget av endring.

- Assimilativ eller tilfgyende leering, handler om at du kan knytte den nye erfaringen til
et allerede eksisterende mgnster eller skjema. Dette er den mest vanlige formen for
leering, som alle praktiserer i hverdagen. De er preget av en rolig og jevn utvikling.
Assimilativ leering brukes mye i skolen, og har en negativ side ved at leringen ofte er
knyttet til faget. Derfor har de leerende vanskeligheter med & hente fram det de har lert
i andre sammenhenger. Et eksempel pa assimilativ leering kan veere nar du larer
mattematikk. Farst pluss sa minus. Senere har du kommet sa langt at du lzerer om
prosent, men nar du star i butikken og skal regne ut hvor mye du sparer pa noe som er

pa salg til 70 %, er det ikke alle som husker hvordan dette gjares.

- Akkomodativ eller overskridende laering, passer ikke inn i noe du har laert far, det
handler om at man helt eller delvis ma omstrukturere allerede etablerte mentale
skjema. Kan oppleves energikrevende og belastende, men den laerende kan med ett
forsta hvordan noe henger sammen. Det kan ogsa vere en prosess over tid, hvor den
leerende gradvis trinn for trinn utvikler en ny forstaelse eller lgsning. Akkomodativ
leering relateres til begreper som refleksjon, kritisk tenkning og bevisstgjering. For
eksempel nar en elev sliter med utformingen av en innledning. Nar eleven finner sin
mate 4 gjare det pa, bruker eleven denne maten flere ganger ogsa i andre oppgaver.
Den nye erfaringen har gjort inntrykk og faglger eleven i det videre arbeidet.

- Transformativ leering eller personlighetsmessige endringer, dreier seg om a bli seg
selv bevisst. Ta stilling til & revidere egne meningsperspektiver og de tankene som

falger av dem. Denne typen lering forekommer ofte nar man sitter med en opplevelse
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av at det man mener ikke passer sammen med det man gjer. Den utfordringen du da
star ovenfor fgler man et behov for a lgse. Det skjer gjennom refleksjon som farer til
endring eller transformasjon av meningsperspektivene dine. Denne typen laring gir
ofte fglelsesmessige og kroppslige reaksjoner for eksempel i form av lettelse og

avspenning.

Til sammen kan man si at disse fire leeringsnivaene karakteriserer en leringsforstaelse som
forteller oss noe om hva som star pa spill nar noen lerer noe. Dette sett i sammenheng med
leeringens prosesser og dimensjoner danner grunnlaget for en mer kompleks leeringsforstaelse,
som er ngdvendig nar man gnsker a forsta hva som foregar i bestemte laereprosesser, som for

eksempel hos voksne leerende. Illeris sier det slik:

”Leeringen kan veere af vidt forskjellig karakter og raekkevidde, og at man altid ma
have hele feltet med i billede og fx ikke kan forsta den kognitive fagligt-
innholdsmaessige leering uden ogsa at medtaenke hva der sker i de andre dimensjoner
og hvilke leeringstyper der er involveret” (2007:80).

2.4.2.2 Forsvar, motstand og ambivalens (leeringsforsvar)

Samfunnsutviklingen gar i en retning hvor flere og flere uten selv a ha noe gnske om det,
kommer i en situasjon hvor leering og utdannelse blir et direkte eller indirekte krav. Du ma
utvikle deg. Denne situasjonen kan for mange oppleves som en ngdvendighet, men ogsa en
form for tvang. Nar utdannelse blir til et krav eller en ngdvendighet skjer det noe med
motivasjonen, men ogsa med laringen. Det oppleves ikke pa samme mate som nar man

gnsker & lzere seg noe av egen interesse eller lyst (llleris 2007:56).
| et forskningsprosjekt gjort pa voksendidaktikk i Danmark, fant de ut at:

“Ambivalensen, var det mest giennomgribende treek hos deltagerne i almindelig
voksenuddannelse i Danmark i dag — hvilket sa typisk medfgrer en masse problemer

og usikkerhed i motivationen og leeringen” (llleris 2007:57).

Ambivalensen kan i konkrete sammenhenger karakteriseres som et dobbelt press pa
motivasjonen. Det kommer til dels innenfra den enkelte i form av usikkerhet, bade om hva og
hvordan man skal leere, men ogsa om man er god nok. Samtidig som det er et press utenfra i

form av krav, forventninger, strammere regler og mer kontroll (llleris 2012:121).
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Samfunnets press pa den enkelte har fart til en utvikling av begrepet motstandsevne.
Motstandsevne er evnen og viljen til og ikke bare la seg fore med “utviklingen”, men veere
kritisk og selvstendig til de mange pavirkningene man utsettes for i dagens samfunn (llleris
2007:55). Vi trenger et filter som beskytter oss for alle de inntrykkene vi utsettes for daglig.
Dette filtret ogsa kalt hverdagsbevissthet kan ses pa som en motstand som fungerer slik: Som
voksen har vi allerede utviklet en forstaelse (for-forstaelse) og identitet. Nar pavirkninger
utenfra ikke passer til var forstaelse forkaster eller forandrer vi pa det, slik at det passer oss. |
slike tilfeller blir det ikke noen ny leaering, det blir bare en opprettholdelse av allerede
eksisterende forstaelse. Pa denne maten styrer vi var laering og ikke-leering. | tilfeller hvor det
skal forega arbeidsplasslaering som for eksempel i TI, kan hverdagsbevisstheten pavirke
deltakerne i den grad at de ikke far med seg viktige deler av innholdet i prosjektet. Dette
forsvaret foregar ikke alltid bevisst i fglge llleris, og er den vanligste arsaken til gapet mellom
det som formidles for eksempel pa arbeidsplassen, og hva som faktisk blir laert (2002:27).

Utfordringen er hvordan man skal trenge gjennom dette forsvaret.

2.4.2.3 Motivasjon og laeringsmiljo

For & skissere et bilde av den lerende voksne, beskriver Illeris en person som uten sterk
motivasjon pa forhand, lener seg avslappet tilbake og venter pa at leereren skal sette i gang
noe den voksne kan ta stilling til om er verd og engasjere seg i. Oppleves det som presenteres
som spennende og meningsfullt begynner den voksne sann smatt a mobilisere psykisk energi
til deltakelse. Sitter den voksne igjen med en folelse av & veere tilbake péa “skolebenken” lar de
det passere og biter seg merke i det de synes er litt interessant. Skulle situasjonen frembringe
falelser av ydmykelse eller andre negative erfaringer, setter den voksne opp et tykt
identitetsforsvar, som det er sveert vanskelig & bryte gjennom (llleris 2002:29). Motivasjon og
deltakerperspektiv i voksenutdannelse er derfor avgjerende for den voksnes interesse i det

som skal leeres.

Ileris skriver at det finnes en dobbelhet i den voksnes leeringssituasjon. Samtidig som den
voksne har forestillinger om den trygge barneskolesituasjonen med en faderlig/moderlig
lererskikkelse, finner de som voksen en starre trygghet i a selv kunne styre sin situasjon.
Denne dobbelheten stiller noen krav til leereren og institusjonene rundt den voksne leerende.
Det er viktig at ’leerere” fremstdr som mennesker med folelser meninger og engasjement.

Med relevant faglige kompetanse og en grunnleggende solidaritet med den voksne laerende
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(IMeris 2007:157). En balanse mellom trygghet og utfordring kjennetegner et godt
leeringsmilja for voksne. Det er leererens og institusjonens oppgave a utvikle det konkret i
forhold til den gruppen de henvender seg til (Illeris 2007:158).

2.4.2.4 Voksnes lzring - forskjellen pd voksne og barn

Det som er sentralt innenfor voksnes laering, er at det er en vesentlig forskjell pa voksne og
barn. Voksne er myndige mennesker som er i stand til, og gnsker a ta ansvar for egen adferd,
handlinger og meninger. De er ogsa myndige og ansvarlige for sin egen lering. En slik
forstaelse er det som ifglge llleris representerer skillet pa barn og voksne (2007:16). Den

voksne hevder sin rett til & bestemme over seg selv.

Helt grunnlegende er lzering en lystbetont funksjon, og selv med vanskeligheter og
blokkeringer, finner vi nesten alltid en Igsning nar det er noe vi virkelig vil leere oss (llleris
2007:101). Vi er fysiologisk anlagt for a leere. Som andre medfedte potensialer oppleves
praktisering av det vi har leert grunnleggende som noe positivt. Dette ser vi for eksempel i
gleden spedbarn har nar de tilegner seg nye ferdigheter. Det er opplevelsene med laring som
kommer senere som gir negative erfaringer, for eksempel nar vi ma leere oss noe vi ikke selv

har bestemt og ikke ser meningen med (llleris 2002:27).

| lering knyttet for eksempel til arbeidsplassen, vil det alltid vere en utfordring a balansere
individuelle hensyn og felles hensyn i forhold til hva som skal leeres. Dette forer ofte til en
skepsis hos den voksne lerende. Fordi det handler om at dette er noe andre vil at jeg skal
leere, det er ikke noe jeg selv umiddelbart hadde lyst til. llleris skriver at i forbindelse med

voksenleringen er det noe det grunnleggende er viktig a veere klar over:

- ”voksne larer det de vil lzre, det der er meningsfuldt for dem at leere

- voksne traekker i deres lering pa de ressourcer de har

- voksne tager det ansvar for deres leering de er interesserede i at tage (hvis de da kan
komme til det)” (llleris 2002:28).

Dette betyr ikke at voksne ikke lzerer noe de ikke ser nytten i a leere, men den leringen som da
finner sted kan veere pavirket av motstand og derfor fordreid til pa passe den voksnes
forstaelse. Den er ogsa et lett offer for glemselen. Deltakerstyring og medvirkning kan da
veaere et godt virkemiddel.
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2.4.2.5 Deltakerstyring

Deltakernes medbestemmelse i styringen av det som skal forega i en leringssituasjon er i
falge Illeris av avgjgrende betydning i voksenutdannelsen, fordi det i stor grad pavirker det
som laeres. Medbestemmelse er med pa a mobilisere den mentale energien som skal til for at
akkomodative og transformative laereprosesser skal skje. Hvis den voksne selv er med pa a
bestemme hva laeringen skal handle om og hvilke aktivitetsformer som skal veere tilstede, vil
holdingene til leeringen vaere mindre preget av motstand, og vi slipper flere inntrykk gjennom
“filtret” vart. Motivasjonene og folelsene vil vare mer positive nar den voksne har innflytelse

pa det som foregar (llleris 2012:297).

"Deltakerstyring betyr at alle deltakere — bade leerere elever/studenter og de andre
involverte — styrer aktivitetene i fellesskap og dermed ogsa gjar styringen til et
vesentlig anliggende, noe som generelt betyr mye for bade motivasjonen for og
kvaliteten av leceringen” (Illeris 2012:298).

Det vil alltid vaere en viss form for rollefordelig, hvor lzereren er ansvarlig for at
rammebetingelsene overholdes. Det er de voksne selv som er ansvarlige for at det som foregar

oppleves lererik. Til syvende og sist er det den voksne selv som er ansvarlig for egen leering.

2.4.2.6 Refleksjon og refleksivitet

Ordet refleksjon kan bade i dagligspraket og fagspraket ha to litt forskjellige betydninger. Den
ene handler om ettertanke: man reflekterer eller tenker naermere over noe, for eksempel en
hendelse. Det er et akkomodativt leeringsforlgp, hvor det er en tidsforskyvning i forhold til de
impulsene det bygger pa. Dette kan for eksempel skje nar en hendelse har kommet litt pa
avstand, og man har fatt tid til & tenke gjennom den og vurderer dens betydning. Ettertanken
fare til en leering som er starre og mer generell enn det man umiddelbart fikk ut av hendelsen
da den fant sted (llleris 2007:160).

Den andre karakteriseres som speiling: man speiler sin opplevelse eller forstaelse av noe i sitt
eget selv eller i en annens reaksjon. Det vil si at man konsentrerer seg om betydningen dette
har for en selv og ens engen identitet. Man bruker ogsa ordet selvrefleksjon om denne
betydningen (llleris 2012:90). Nar Illeris (2012) beskriver speiling bruker han ordet

refleksivitet. Refleksivitetsbegrepet handler ikke primart om leering og tenkning, selv om det
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har betydning for lzeringens karakter. Det handler om utviklingen av personligheten og
forskjellige personlige egenskaper. | forbindelse med leering dreier det seg om utvikling av
’selvet” (2012:97).

Mennesket i dagens samfunn ma utad hele tiden velge mellom utallige tilbud. Innad ma vi
velge var bane i livet, vart livsforlap, livsstil og identitet. Refleksiviteten var pavirker derfor
vare personlige egenskaper som selvstendighet, selvtillit, samarbeidsevne og fleksibilitet.
Egenskaper som star hgyt i kurs hos arbeidsgivere i dag. Det blir stadig et starre behov for a
leere om oss selv. Leere oss selv a kjenne, forsta vare egne reaksjoner, tilbgyeligheter og
preferanser, sterke og svake sider, som er en forutsetning for at vi skal klare a ta meningsfulle
valg (Illeris 2012: 99-101). Det er derfor viktig at lzerere og institusjoner som har laerende
voksne, sikrer at det er tid og rom for systematisk og dyptgaende refleksjon, og refleksivitet
(Ileris 2007:161).

For & oppsummere er Illeris opptatt av hva som kjennetegner den voksne leerende. Han ser pa
leering som noe som skjer inni den enkelte, men ogsa i samspill med omgivelsene. Han ser pa
voksne som aktive deltakere i konstruksjonen av egen leerdom. Illeris mener at nar vi skal

forsta leering ma vi ta alle leeringens prosesser, dimensjoner og niva med i betraktning. Vi ma

se hele den lerende.
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2.5 Lave og Wenger

2.5.1 Situertleering

Er leering en linje som har en ende? Slutter vi noen gang a lere? Vil du som 50 aring ikke
leere deg hvordan du dpner dgra etter at du har skiftet til et handtak med en annerledes
apnemekanisme? Vi mener du selvfglgelig vil leere, lering har ingen ende og kan ikke sees pa
som noe som foregar i isolert form. Leering blir ofte i samfunnet sett pA som noe som foregar

isolert pa en utdanningsinstitusjon, og inni vart hode.

”Hvad nu hvis vi anlagde et andet perspektiv, der satte leeringen ind i den kontekst,
som vores levede erfaring med deltagelse i verden udgjer? Hvad nu hvis vi antog, at
leering er en del af vores menneskelige natur i lige sa hgj grad som det at spise eller
sove, at laering bade er livsopretholdende og uundgaelig, og at vi er ret gode til det —
hvis vi far chancen? Og hvad nu hvis vi desuden antog, at leering dybest set er et
fundamentalt soscial fenomen, der afspejler vores egen dybt sosciale natur som
mennesker med evne til indsigt? ” (Lave og Wenger 2003:129-130).

Det perspektivet Wenger presenterer pa leering ovenfor er det vi forsgker a poengtere ved a
snakke om 50aringen som laerer seg a apne dgren pa nytt. Leeringen foregar i oss, rundt oss,
alltid. 50aringen har ingen laerer, men bygger pa egne ressurser, eller spgr naboen om hjelp.
Vi forstar det slik at leeringen skjer fordi det var behov for den i denne konteksten. Det er et
slikt revidert syn pa leering vi mener Lave og Wenger forsgker a presentere gjennom situert

leering, som kan sees som en mate og forsta laering pa.

Situert leering fokuserer pa relasjonene mellom laring og sosiale situasjoner leringen finner
sted i (Lave og Wenger 2003:18). Situert lzering er en sosial praksisteori som handler om
hvordan vi kan forsta lzering. Den sosiale praksisteorien situert leering legger vekt pa den
relasjonelle avhengighet mellom aktgr og verden, virksomhet, mening, kognisjon, laering og
innsikt. Teorien framhever at mening forhandles sosialt, og at personer i virksomhet tenker og
handler interessert og engasjert (Lave og Wenger 2003:47). Du kan forsta det som at leeringen

er pavirket av den situasjonen og sammenhengen den inngar i.

Lave og Wenger stiller sparsmal om hvilke former for sosiale arenaer som utgjer en passende
kontekst for at lzering finner sted (2003:18). Vi forstar det slik at man ma se pa laeringen som

en del av et sosialt fellesskap, framfor en prosess som finner sted i individets hode. Situert
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leering kan sees pa som en stedsbestemt laering. ”Stedet” er ikke individets hode, men en
sosial kontekst. Vi opplever at vi kan se hvordan leering skijer, uten at det er bestemt mal eller
plan. Eksempler pa slike fellesskaper der vi laerer uten at det er tilsiktet gjennom en plan, kan
veere jordmgdre som leerer gravide, en far som tar sgnnen med pa fisketur eller en bestemor

som leerer barnebarnet og strikke. Det er i fellesskapet som dannes at lringen skijer.

Det kan se ut som disse rammene for deltagelse er uten struktur, men Lave og Wenger
forkaster ikke den oppfattelse at deltagelsesrammer er strukturerte. Det er nettopp strukturerte
deltagelsesrammer som skaper betingelser for legitim perifer deltakelse (2003:21). Pa
bakgrunn av denne forstaelsen kan man betrakte leeringen som et trekk ved praksis som kan
forekomme i alle former for aktiviteter, ikke bare i tradisjonell undervisning (Lave og Wenger
2003:21). For a gi et eksempel kan man si at Prosjektet TI har strukturerte
deltagelsesrammer, der deltagerne kommer i situasjoner som fgrer til at de kommer i

interaksjon med individer som har bedre, eller andre kompetanser pa pedagogikk og barn.

Det kan virke som person, eller individfokuset skyggelegges nar man ser pa laering som noe
som skjer i en sosial kontekst. Lave og Wenger papeker imidlertid at nar de snakker om
deltagelse i sosial praksis ogsa virkelig legger opp til et eksplisitt fokus pa individet, men vel
og merke som individ i verden, og som medlem av et sosiokulturelt fellesskap. A betrakte
leering som legitim perifer deltagelse betyr at leering ikke er en betingelse for medlemskap,
men i seg selv er en form for medlemskap i utvikling (Lave og Wenger 2003:49). Du kan
altsa ikke se pa laering i individets hode og sosial kontekst individuelt. De er gjensidig

avhengige av hverandre.

2.5.2 Legitim perifer deltakelse
Det sentrale kjennetegn ved lering betraktet som situert virksomhet, er en prosess som kalles

legitim perifer deltagelse (Lave og Wenger 2003: 31).

Legitim perifer deltagelse refererer bade til udviklingen af faglig identitet i praksis og

til reproduktion og transformation af prasisfellesskaber (Lave og Wenger 2003: 51).

Legitim perifer deltakelse ser vi i situasjoner som har noen serlige leringskvaliteter (Illeris
2007:118). Legitim perifer deltakelse med szrlige leeringskvaliteter forekommer f.eks. i
lerling eller nykommerforhold. Legitim perifer deltakelse handler om relasjonene mellom

nykommere og veteraner, og omhandler den prosessen der deltaker blir en fullverdig deltaker

30



i en sosial praksis (Lave og Wenger 2003: 31). Lave og Wenger mener at legitim perifer
deltakelse kan forstas som et begrep som beskriver deltagelse i sosial praksis med lzering som
en integrert bestanddel. Periferien antyder at det er mange forskjellige, mangfoldige,
engasjerte, og mindre engasjerte mater, og delta i fellesskapet. Fellesskapet vil imidlertid
alltid veere preget av maktrelasjoner (2003:36-37). Instansen barnevern vil i T1 gruppen sitte
med makten nar det gjelder kunnskap om saksframgang hos barn som er meldt hos dem.
Farskolelzreren vil derimot ha makten nar det gjelder barns barnehagehverdag, og hvordan

den forlgper.

| og med at vi i denne oppgaven har tatt utgangspunkt i en leeringssituasjon der voksne laerer
pa arbeidsplassen framfor hvordan de laerer pa en utdanningsinstitusjon, ble vi tvunget til & se
pa leeringen med friske gyne. Leeringsteorier og undervisningsteknikker ble meningslast og
lese om nar det ikke var det vi skulle konsentrere oss om. Vart gnske var & se nermere pa
hvordan leeringen foregikk i T1 prosjektet deltakerne deltok i, og hvordan deltakelsen pavirket
dem. Vi matte i likhet med Lave og Wenger nar de snakker om situert lering, bevege oss bort
fra en bestemt pedagogisk form. Vi var ikke ute etter 4 se pa hvilke teknikker de brukte for a
leere, men & se pa leeringen i seg selv. Legitim perifer deltagelse understreker Lave og Wenger
at ikke er en pedagogisk strategi eller undervisningsteknikk, men et analytisk perspektiv, og
en mate og forsta leering pa (2003:41). Vi gnsker i denne oppgaven a finne en mate a beskrive

hvordan vi forstar deltakerens laering pa arbeidsplassen, gjennom prosjektet T1.
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Wenger bruker i boken Praksisfallesskaber en modell for & beskrive hvilke komponenter som

ma ligge til grunn for at leering skal finne sted sett fra en sosial teori;

Leering som tilhersforhold

( Leering som utferelse

Leering som filblivelse

Leering som erfaring

Figur 4. Komponenter i en social teori om laring; en forelgpig opgerelse (Wenger 2004: 15).

Wenger bruker komponentene identitet, praksis, mening og fellesskap nar han bygger opp sin
sosiale teori om laering. Han sier at en sosial teori om leering integrerer de komponentene du
kan se i modellen ovenfor. Det er disse begrepene Wenger presenterer som ngdvendige for a
definere deltakere som delaktige i en laerings og erkjennelsesprosess. Begrepene henger tett
sammen og er gjensidig definerende, men kan ogsa forandre plass, og fortsatt gi mening
(Wenger, 2004:15-16) Nar vi na nedenfor skal beskrive hvordan vi i likhet med Wenger
forstar praksisfellesskaper, er det med utgangspunkt i denne modellen, for forstaelse av leering

og praksisfellesskaper.

2.5.3 Praksisfellesskap
Praksisfaellesskaber er en integrerende del af vores dagligliv. De er sa uformelle og sa
almindelige, ta de sjeldent kommer i direkte fokus, men av samme grund er de ogsa
ganske velkendte. Selv om ordet maske er nyt, er erfaringen det ikke (Wenger
2004:19).
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Hvis vi na sa til deg at du pa jobb som farskolelarer er en del av et fellesskap ville du nok
samtykke, samme ville du gjort nar vi papekte at fritidsaktiviteten din med a skru pa biler
farte til et felleskap med andre som har samme interesse. Du ville nok helt sikkert raskt
konstatere om kollegaen din er med i ”skru pa bil” fellesskapet eller ikke. Konfrontert med
dette er vi enige i at vi kan kalle dette praksisfellesskap, men det er kanskje ikke noe vi tenker
over at vi er deltagere i til vanlig. Noen ganger blir slike praksisfellesskap til av seg selv, som
nar man deler en felles interesse om bil, mens andre ganger dannes fellesskapet pa bakgrunn

av en mer formell situasjon slik som yrke.

Behovet for en definisjon og en felles forstaelse med deg som leser blir farst viktig nar vi skal
bruke perspektivet analytisk, slik vi gjer i denne teksten. Selv om perspektivet ikke er
fremmed, tenker vi at det likevel er med pa a kaste nytt lys over forstaelsen nar vi skal tolke

var empiri.

Som nevnt i avsnittet om situert leering handler den sosiale leringsteorien vel sa mye om
individ som gruppe. Hva det betyr for & forsta, og understatte lering for de ulike

komponentene, forklarer Wenger slik:

e For individer betyr det at lzering er et spgrsmal om a engasjere seg, og bidra til
fellesskapets praksis.

e For fellesskapet betyr leering at det er et spgrsmal om a forbedre deres praksis, og sikre
nye generasjoner av medlemmer.

e For organisasjoner betyr det at lering er et sparsmal om a opprettholde de innbyrdes
praksisfellesskaper, noe som gjer en organisasjon klar over hva den vet, og dermed

blir mer effektiv og verdifull som organisasjon.
(Wenger 2004:18).

| vart tilfelle er det praksisfelleskapet farskolelaererne danner med de andre instansene i Tl
som er interessant. Det er altsa det meningsfulle praksisfellesskapet pa en arbeidsplass vi er
opptatt av. Kort oppsummert kan vi si at et praksisfellesskap pa en arbeidsplass kjennetegnes

av.

e En gruppe mennesker med felles interesse
e Som samles med jevne mellomrom for a lere

e Tar utgangspunkt i felles erfaring
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e Prover a forbedre
(Wenger 2004 og Lave og Wenger 2003).

Kjennetegnene pa et praksisfellesskap ovenfor er det som kjennetegner et praksisfellesskap i
det ytre. Men hvordan kan vi forstd hva som foregar pa innsiden, og hva kjennetegner dette?
Identitet, felleskap og praksis er noe vi mener bgr vare tilstede. For a forsgke & utdype dette

beskriver vi det oppdelt i tre punkter nedenfor:

o Identitet: Definerer hvem vi er. | en gruppe er den definert av felles interesser. Nar vi
deltar forener vi var identitet i gruppens medlemskap (Wenger 2004:174).

e Fellesskap: De sosiale konfigurasjoner hvor vare handlinger defineres som viktige og
var deltagelse kan gjenkjennes som kompetanse. Det bygges relasjoner der vi laerer av
hverandre (Wenger 2004:15).

e Praksis: De som med felles ressurser og interesser gjensidig statter engasjement over

erfaringer, refleksjoner og verktgy med andre medlemmer (Wenger 2004:15).

Vi tenker at disse punktene beskriver hvordan man kan forklare fglelsen av identitet,

fellesskap og a vaere en praksisdeltaker i et praksisfellesskap som fales meningsfullt.

For & oppsummere forstar vi det slik at Wenger er opptatt av hva som ma til for a skape et
meningsfullt praksisfellesskap. Lykkes man i a etablere praksisfellesskap vil man oppleve
deltakere som, leerer av hverandre, ser nytten i hverandres kompetanse, gjer det til sin egen
kunnskap, og tar det i bruk. Det handler om hvordan vi laerer av hverandre i daglige

situasjoner med serlige laeringskvaliteter. Dette er praksisfellesskap.
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DEL 3

3 Metodisk tilneerming

| denne delen av oppgaven vil vi redegjere for vart vitenskapsteoretiske perspektiv og
metodevalg. Vi gnsker & si noe om hvordan vart perspektiv pavirker valg av metode og
gjennomfaring av oppgaven som helhet. Vi vil forsgke a beskrive betydningen hermeneutikk
og sosial konstruktivisme har for var forstaelse, og vi vil begrunne valg av design og utvalg.
Vi vil ogsa ta opp etiske dilemma vi som kvalitative forskere star ovenfor i lgpet av

forskningsforlgpet og analyseprosessen.

Slik vi ser det kan du se pa metoden du velger i kvalitativ forskning som veien til malet. |
senere tid har flere samfunnsforskere bidratt til en ny forstaelse av metode, og fremhever
forskerens person som et viktig redskap (Kvale 2010, Lave 2004, Tanggaard og Brinkmann
2012) Metoden kan sees pa som et handverk som baerer preg av en bestemt fremgangsmate.

Lave sier i et intervju med Kvale at:

“Jeg tror at den mest alminnelige oppfatning er at det eneste redskap som er
komplekst nok til a forstd og lcere om menneskelig eksistens, er et annet menneske”

(Lave og Wenger 2004:184).

Vart syn pa forskning og metode baerer preg av en forstaelse lik Laves, som legger vekt pa
forskeren og mennesket som den viktigste ressursen nar det gjelder & forsta et annet

menneske.

3.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv

Vi som forskere velger i falge Brandth metoden var ut fra hvilke antagelser og paradigmer vi
statter oss til. Metoden og teorivalget vart henger sammen pa den maten at det defineres av,
og ved hverandre (1996:152). Vi tenker at den maten vi som forskere ser pa verden,
mennesker og innhenting av kunnskap, pavirker hvordan vi forsker, hvilke metoder, og
hvilken teori vi velger for var forskning. Dette pavirker ogsa hvordan vi fortolker vart
datamateriale. Thagaard beskriver at det er et gjensidig pavirkningsforhold mellom forskerens

teoretiske utgangspunkt og tendenser i datamaterialet (2010: 35).
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Vi ser pa det som viktig at vi som forskere finner vart vitenskapsteoretiske perspektiv. Vi har
alltid veert opptatt av sosial konstruksjon av kunnskap. Vi interesserer oss for, og har tro pa
mgter mellom mennesker, der kommunikasjon mellom dem skaper ny kunnskap. Vi ser pa
den kunnskapen som skapes der som verdifull. Hvilket perspektiv er det vi teoretisk

identifiserer oss med da?

3.1.1 Hermeneutikk

Ifalge Kvale er hermeneutikk fortolkningen av tekster. Formalet er & oppna en allmenn og
gyldig forstaelse av hva en tekst betyr (2010:69). I sgken pa hvilken vitenskapsteoretisk
tilneerming vi skulle ha til var oppgave, var det gnsket om a tolke og forsta empirien var i en
starre meningssammenheng, som fikk oss til & lande pa den hermeneutiske tilnaermingen.
Hermeneutikken er opptatt av at forstaelse ligger dypere og kommer for alle metoder i
vitenskapene (Krogh 2009:47).

Krogh (2009) kaller hermeneutikk for forstaelseslere eller fortolkningsleere, noe som for var
del passer godt siden vart sparsmal og gnske er og forsta. Slik vi ser det er var oppgave a
tolke en tekst, som allerede er tolket av vare informanter. Vi faler i stor grad at denne teksten

stiller oss et spgrsmal om a finne den dypere meningen.

"Malet er & oppna en gyldig forstaelse av meningen i teksten. Tolkningen av
intervjutekster kan sees pa som en dialog mellom forsker og tekst, hvor forskeren
fokuserer p& den mening teksten formidler ” (Thagaard 2009:39).

For oss har forstaelse og tolkning hele tiden veert et viktig fokus, og vi tenker at forstaelse
bygger pa tidligere erfaringer. | falge Gadamer kan ingen forstaelse starte fra scratch, enhver
forstaelse forutsetter en annen forutgdende forstaelse (Krogh 2009:49). Gadamers tanker om
forstaelse treffer oss rett i hjertet, vi har hele veien hatt tanker om at var forforstaelse ikke er
mulig a legge bort. Vil den ikke alltid pavirke oss?

Gadamer har et eksempel pa hvordan forstaelse gjennomgar en sirkelbevegelse, se figur 5
(Krogh 2009:53). Pa mange mater minner den oss litt om prosessen vi befinner oss i na, hvor
vi skriver en masteroppgave om voksnes lering. Du lerer stadig en ny del som skal inn i
helheten, og da ma vi ikke bare forandre vart syn pa helheten, men ogsa pa de delene vi har

forstatt ut fra var forste antagelse. Gjennom sirkelbevegelsene vi ser i den hermeneutiske
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sirkel, kommer vi inn i en prosess der vi i stadig sterre grad kan bedemme vare fordommer

som hindrer var forstaelse (Krogh 2009:53).

Telkst som skal tolles ut
fra forholdet del-helthet

Leser Leser
(Med sine fordommer) (med reviderte fordommer)

Tekst (lest med en
utdypet forstielse)

Figur 5: Hermeneutiske sirkel (Krogh 2009:53).

Nar vi begynte a lese pa teori om hermeneutikk, ble vi oppmerksomme pa at Gadamer brukte
ordet fordommer mye i sine tekster. For oss var dette et negativt ladd ord, vi i liten grad
identifiserte oss med. Gadamers meninger om at fordommer matte veere tilstede i forstaelsen,
fikk oss til 4 tenke at denne fyrens meninger hadde gatt ut pa dato. Kunne det virkelig vere
slik? Grunnen til dette ble etter hvert som vi leste mer dapenbar, for fra og med
opplysningstiden pa 1700-tallet ble uttrykket fordommer negativt ladd. Det ble sett pa som en
uberettiget og uholdbar oppfatning, noe den fortsatt er i dagens samfunn (Krogh 2009:49).
Det ble imidlertid klart for oss at Gadamer sa pa fordommer som ngytralt, det betydde bare en
oppfatning som var utviklet pa forhand (Krogh 2009:49). Det stod da klart for oss at ved a se
pa dette ordet slik som han gjorde, sa ble plutselig ordet veldig aktuelt for oss. Vi sa ikke
lenger pa vare fordommer som en hindring, som ville pavirke resultatet vart. Vi sa na fram til
at forstaelsen var ble korrigert i arbeidet med masteroppgaven. Gjennom & akseptere at vi har
en forstdelse vi selv kan korrigere oss i, vil den hermeneutiske sirkelen veare en god

beskrivelse av hvordan vi ser pa tolkning og forstaelse.

3.1.1.1 Forforstdelse
Hermeneutikken aviser gjennom bruk av ordet fordommer muligheten for god objektiv
forskning. Gadamer mener at objektivitet vil veere umulig (Krogh 2009). Var forforstaelse vil

alltid falge oss, den falger forskeren. Noe som igjen betyr at resultatet vart og kvaliteten pa
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det vi forsker pa, vil vere avhengig av hvordan vi forstar den nye verdenen i mgtet med var

egen. Sa hva er egentlig var forforstaelse?

Vi er begge forskoleleerere med erfaring som pedagogiske ledere i Alta kommune. Den ene
har deltatt pa prosjektet tidlig innsats og veert med gjennom alle fasene i prosjektet. Den andre
deltar i prosjektet under arbeidet med masteroppgaven. I tillegg er vi begge farskolelarere
med et brennende engasjement for kvalitet og en bedre barnehage. Vi har i arbeidslivet erfart
at det ofte er utfordringer rundt implementering og endring av praksis i en barnehage. Nye
regelverk og kvalitetssikringer farer til et behov for leering og utvikling, men som ogsa skaper

problemstillinger rundt hvordan dette skal gjares i praksis.

Vart behov for a fa til implementeringen av et slikt arbeid i barnehagen har ogsa gitt oss et
behov for mer kunnskap om voksne leerende. Hvordan kan vi tilrettelegge for de voksne, sann
at de faktisk laerer noe? A forandre hverdagen i barnehagen er et omfattende arbeid, men
tidlig innsats har for oss veert et handgripelig verktgy for a fa en starre forstaelse for hvordan
leering pa arbeidsplassen kan forega.

Vi tror at var kjennskap til prosjektet T1 og var erfaring med voksnes laering pa arbeidsplassen
vil pavirke hvilke spgrsmal vi stiller i forskningsprosessen. Vi tror ogsa det vil ogsa pavirke
tolkningen av den innhentede empirien. Vart engasjement og kjennskap til prosjektet kan pa
denne maten vaere bade en fordel og en ulempe i forskningen, men vi har valgt a se pa det pa
den maten, at vi som forskere skal se pa tidlig innsats og den voksne lerende med et apent

sinn, ikke et tomt hode.

3.1.2 Sosial konstruktivisme

Slik vi ser det, er maten vi ser pa verden, mennesket og kunnskap avgjgrende for metodene vi
velger for & innhente empiri i forskningen var. Vi er ikke bare opptatt av det & forsta, men
ogsa hvordan vi kommer fram til det vi forstar. Tradisjonelt har sgken etter viten veert tett
forbundet med sgken etter sannheten. | motsetning til denne tradisjonen forstar
konstruktivismen viten som et produkt av fellesskaper. Det er ingen sannhet for alle, men i

stedet en sannhet innenfor fellesskapet (Gergen og Gergen 2006:51).

Pa en mate kan du si at var sannhet er pavirket av en forstaelse som har et konstruktivistisk
perspektiv. Vart gnske er at vi i intervjusituasjonen kan legge til rette for en samtale der alle

deltakerne i et gitt fellesskap, har muligheten til & kommunisere med andre om sine erfaringer
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og fortellinger. Det er ikke bare den enkeltes mening som skal uttrykkes, men gnsket vart er at
konteksten skal skape et rom hvor meninger utveksles, forandres, utvikles og reflekteres
rundt. P4 denne maten kan vi og informantene sammen finne en felles forstaelse. Vare beste
muligheter ligger i en tverrfaglig samtale, som lar en mangfoldighet av virkelighet og verdier

krysse hverandre (Gergen og Gergen 2006:52).

| falge konstruktivismen er gyldig kunnskap avhengig av forskerens forstaelse av hva gyldig
kunnskap er (Thagaard 2010:44). Det vi ser pa som gyldig kunnskap i denne sammenhengen,
er den kunnskapen vi i relasjonen med vare informanter skaper, men ogsa den kunnskapen vi
som forskere kommer fram til gjennom refleksjoner rundt var intervjutekst sett i sammenheng

med teori.

”Konstruktivismen oppfatter kunnskap som konstruert av dem som deltar i bestemte
sosiale sammenhenger. Sosialkonstruktivismen fremhever at vi forstar omverdenen

gjennom de kategorier vi gir uttrykk for” (Thagaard 2010:43).

Slik vi ser det vil denne maten a tenke pa ha betydning for designet pa masteroppgaven. Det
vil veere styrende for hvilken innsamlingsmetode vi benytter oss av, men ogsa hvordan vi
giennomfarer innsamlingen av empiri. Vi ser pa oss selv som sosialkonstruktivistisk

orienterte forskere, og derfor fokuserer vi pa viktigheten av sosiale prosesser.
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3.2 Design

Planen eller skissen var for hvordan undersgkelsene vare skal gjennomfgres danner
grunnlaget for oppgavens design. Det er retningslinjene vare for hva undersgkelsen skal
fokusere pa, hvem informantene vare er, hvor vi skal utfgre undersgkelsen og hvordan den
skal utfgres det handler om (Thaagard 2011:48).

Hva undersgkelsen var skal fokusere pa er problemstillingen var: Hvordan kan vi forsta

voksnes leering pa arbeidsplassen gjennom a bruke prosjektet tidlig innsats som eksempel?

| arbeidet med denne problemstillingen har vi bestemt oss for & utfare et kvalitativt
forskningsarbeid, fordi denne typen forskning ligger vart hjerte nsermest. Vi som pedagoger er
opptatt av andres menneskers tanker og falelser. Vi tenker ogsa at mye informasjon kan ga
tapt om man ikke har en personlig tilnaerming til det man forsker pa. Kvalitativ forskning

innebarer ner kontakt mellom forsker og de som studeres (Thagaard, 2010:11).

Vi vil finne ut hvordan eller hvorfor mennesker gjgr som de gjar. | dette tilfellet er vi konkret
opptatt av a forsta hvorfor voksne lzrende gjer som de gjar. Vi forsgker for eksempel a forsta
de voksne lerende, de sosiale prosessene de er en del av, hvordan de tenker, fagler, handler,

leerer og utvikler seg i henhold til T1 (Brinkmann og Tanggaard 2012:12).

Kvalitativ metode kjennetegnes av forskning pa sosiale fenomener, og det er i hovedsak to
ulike tilnerminger til hvordan man kan utfgre kvalitativ forskning. Observasjon i felten gir
oss innblikk i hvordan mennesker forholder seg til hverandre, mens intervjusamtalen er et
godt utgangspunkt for a fa kunnskap om hvordan menneskene opplever og reflekterer over sin
situasjon (Thagaard 2010:12). For oss er det intervjusamtalen som er interessant.
Begrunnelsen var for hvorfor vi gnsker a benytte oss av kvalitativt forskningsintervju vil bli
beskrevet naermere i kapitlet nedenfor. Det vil ogsa sparsmalene om oppgavens hvem, hvor og

hvordan.

3.2.1 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative forskningsintervjuet bygger pa den dagligdagse samtalen. Det kan veere en
samtale mellom to personer som handler om et tema som opptar dem begge (Kvale 2010:22).
Med utgangspunkt i var problemstilling hvor vi har et gnske om a forsta den voksne lerende

har vi valgte & benytte oss av en kvalitative tilneerming, med intervju som metode.
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| boken systematikk og innlevelse star det at:

“Formdlet med et intervju er a fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan andre
mennesker opplever sin livssituasjon og hvilke synspunkter og perspektiver de har pa
temaer som blir tatt opp i intervjusituasjonen. Intervjuer gir et serlig godt grunnlag
for d fa innsikt i informanters erfaringer, tanker og folelser” (Thagaard 2010:87).

Vi har valgt intervju som metode, nettopp fordi vi tror at forskningsintervjuet kan gi 0ss
informasjon om informantenes erfaringer, tanker og felelser rundt vokses leering gjennom
deltakelse i TI. Et forskningsintervju er et intervju der det konstrueres kunnskap i interaksjon
mellom den som intervjuer og den som intervjues (Kvale 2010:22). Det er dette samspillet og

denne interaksjonen mellom mennesker vi synes er viktig i prosessen med & innhente data.

Vi har valgt semistrukturert intervju, som er den formen for intervju som oftest brukes i
moderne intervjuforskning (Brinkmann og Tanggaard 2012:26). Semistrukturerte intervju gir
i falge Johannesen m.fl, (2009) en god balanse mellom standardisering og fleksibilitet. For &
illustrere dette, bruker vi samme modell som vi ble presentert for i undervisningen. Denne
modellen gir et godt bilde av hvordan graden av struktur varierer ut fra hvilken form for

intervju du velger.

Intervju
Apent ustrukturert Strukturert intervju
Samtale- Semi- Standardisert Standardiserte
intervju strukturert intervju med apne  jntervju med
intervju spersmal og svar  faste

svaralternativer

Figur 6: Cato Bjgrndalen. Illustrasjon for a beskrive grad av struktur i et kvalitativt intervju.
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For oss som ferske intervjuere tenker vi at en god balanse mellom standardisering og
fleksibilitet er en fordel. Vi gnsker ikke a bli for opphengte i vare sparsmal, men ser samtidig
at en delvis struktur kan fungere stagttende. Den semistrukturerte intervjuet apner for at man
kan veere kreativ gjennom den rammen som er etablert gjennom forberedelse og utarbeiding
av intervjuguiden (Brinkmann og Tanggaard 2010:28). Vi fgler at denne metoden gir oss bade

trygghet og frihet.

3.2.2 Gruppeintervju

Tidligere i arbeidslivet har vi erfart at den faglige samtalen i gruppe er sveert fruktbar. Det er
med bakgrunn i dette vi har latt oss inspirere til & benytte kvalitativt gruppeintervju som
metode i forskningen var pa voksne lerende i arbeidslivet. Det finnes mange former for
samtaler, i dagliglivet, i litteraturen og i faglige sammenhenger (Kvale og Brinkmann
2010:22). Var baktanke ved & benytte oss av gruppeintervju var at intervjuet kunne bli en
form for faglig samtale, hvor formalet var at informantene kunne konstruere kunnskap i
samspill med andre. Denne intervjuformen passer oss fordi vi gnsker a fa en forstaelse av

informantenes personlige opplevelse, tanker og vurderinger rundt et tema (Dalland 2010:165).

| faglitteraturen leste vi om bade fokusgruppeintervju og gruppeintervju som metode (Kvale
Brinkmann 2010, Dalland 2010, Brinkmann, Brandth 1996 og Tanggard 2012). Det ble derfor
viktig for oss a veere klar pa hvilken definisjon av begrepet vi benytter oss av i forskningen
var. Dalland (2010) skriver at nar fokuset for samtalen er faglige erfaringer, sa kan denne
arbeidsformen i forskning kalles fokusgruppeintervju. Han bruker begrepene fokusgruppe- og
gruppeintervju om hverandre. | var oppgave gnsket vi bare et begrep a forholde oss til, og har

valgt gruppeintervju.

Vi hadde som nevnt tidligere i oppgaven bestemt oss for a jobbe sammen om denne
masteroppgaven, noe som naturlig nok farte til en del sparsmal rundt det & veere to forskere i
en intervjusituasjon. Berit Brandths artikkel om gruppeintervju gjengir en definisjon av
gruppeintervju hvor det kun er en forsker tilstede. Likevel synes vi denne definisjonen er god

og identifiserer oss med hennes forstaelse. Hun beskriver gruppeintervjuet som;

”[...] en kvalitativ forskningsmetode som gar ut pa at flere mennesker Sammen

diskuterer et tema med en forsker som leder og ordstyrer” (1996).
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Etter en del drgfting rundt hva gruppeintervjusituasjonen var for oss, kom vi fram til at for oss
var det ikke problematisk a veere to forskere. Det var mer et sparsmal om rollefordeling.
Hvem fikk rollen som leder og ordstyrer, og hvem fikk rollen som den glade supplerende
assistent? \Var forstaelse av begrepet gruppeintervju ble derfor at vi sa pa gruppeintervjuet
som en samtale mellom to intervjuere og to eller flere informanter, der hensikten med

intervjuet er a skape kunnskap i samspillet mellom gruppens deltakere.

Vi har underveis i prosessen lagt merke til at det bade i faglitteraturen og samfunnet ellers er
en gkende trend for bruken av gruppeintervju. | fglge Kvale og Brinkmann er
gruppeintervjuet godt egnet til & fa frem forskjellige synspunkter, og det gjer det lettere a
uttrykke synspunkter som vanligvis ikke er tilgjengelige (2010:162). En av begrunnelsene
vare for & bruke gruppeintervju, har veert at gruppen kan veere til hjelp for deltakerne i
intervjuet nar de skal huske prosjektet. Informantene vare befinner seg i ulike faser av
prosjektet T1. Deltakelsen i et gruppeintervju kan derfor fa fram svar vi ikke ville hatt tilgang
til om deltakerne var alene. Vi ser pa det som en fordel at ikke alle befinner seg pa samme
niva slik at én kanskje husker best hvordan det er a veere ny, mens en annen er i sluttfasen og
har glemt noe. Thagaard sier at en slik metode forutsetter at informantene har et felles
grunnlag og diskutere ut fra (2010:90). Vare informanter er alle deltakere pa prosjektet T1, de
er ogsa alle utdannede farskolelzrere. Dette er det som danner en felles plattform for

diskusjon og refleksjon i dette tilfellet.

3.2.2.1 Metodiske overveielser med hensyn til utvalg
Hvis malet vart med gruppeintervju er at deltakerne sammen skal produsere ny kunnskap om
voksnes laering, gjennom & dele sine erfaringer rundt arbeidet med prosjektet T1, anbefaler

Brinkmann og Tanggaard at;

Fokusgrupper som hovedregel ikke bar veere altfor homogene. Da kan man risikere at
det ikke blir gode samspill i gruppen. Fokusgrupper ber heller ikke veere altfor
hetrogene. Da kan man risikere at det oppstar for mange konflikter, eller at deltakerne

far problemer med a relatere seg til hverandre ”(2012:137).

Vi har forsgkt og velge et utvalg som bade tar hensyn til det som er nevnt ovenfor, men ogsa
er informanter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategisk i forhold til

problemstillingen (Thagaard 2010:55). Vi har benyttet oss av strategisk utvalg pa den maten
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at vi har valgt personer fra ulike barnehager fra samme by, som alle deltar pa prosjektet Tl,
men er i ulike faser av prosjektet. Alle er kvinner, noe vi tenker at har sin naturlige arsak med
tanke pa at kvinner er overrepresentert i denne yrkesgruppen. De har ulik alder og har
utdannet seg pa ulike tidspunkt. Vi tenker at dette utgjer en fin blanding av homogene og

heterogene egenskaper i utvalget vart.

Vi har spurt seks personer om de kan tenke seg a stille til intervju i grupper pa tre personer. Vi
tenker oss at vi kun intervjuer til vi har nadd et metningspunkt. Thagaard sier at starrelsen pa
et utvalg bar vurderes i forhold til et metningspunkt. Utvalget kan betraktes som tilstrekkelig
stort nar man ikke lenger oppnar en ytterligere forstaelse av de fenomenene som studeres
(2009:59). Vi mener det er viktig & vurdere seg selv og se sin egen begrensning. Dette
utvalget er valgt med tanke pa at vi har liten erfaring med gruppeinterviju, og et begrenset
tidsrom for sluttfaring av var masteroppgave. Utvalget er valgt innenfor samme geografiske
omrade, noe som vil vanskeliggjare en generalisering av dataene. Som nevnt ovenfor er det
viktig for oss & avgrense det empiriske materialet, men vi mener samtidig at dette utvalget vil

vise oss hvilke erfaringer og refleksjoner deltakerne sitter igjen med.

Vi har valgt ut seks kvinnelige farskolelarere i Alta Kommune som arbeider geografisk
spredt innenfor kommunen. Vi har valgt a gi informantene vare fiktive navn av den enkle
grunn at vi synes det er enklere og lese om Trine, Mari og Siri, enn om Kvinne 1,2 og 3.
Informantene vare befinner seg i ulike deler av TI, og vi har valgt & se pa TI tredelt. Farst har
vi begynnelsen av implementeringsfasen, her finner vi Trine og Kari. De har akkurat blitt
deltakere pa prosjektet. I slutten av implementeringsfasen finner vi Mari og Siri, som har veert
med pa prosjektet en stund, men har enna ikke gatt over pa selvdrift. Til slutt finner vi
selvdriftsfasen hvor Anne og Ida befinner seg. De har vaert med pa prosjektet T1 i mange ar,
og er nd i den fasen hvor de drifter selv. Vi tenker at det kan vaere nyttig for leser & ha en
bevissthet rundt hvem som befinner seg i hvilken fase, fordi dette pavirker hvem som svarer
hva i gruppeintervjuet. Vi ser ikke behov for ytterligere presentasjon av informantene, fordi
dette utfordrer anonymitet og vi mener denne presentasjonen er tilstrekkelig for forstaelsen av

Var oppgave.

3.2.2.2 Intervjuguide og gjennomfpring av gruppeintervjuene
Utarbeidelsen av en intervjuguide ble for var del en mate a skape trygghet i en utrygg

situasjon. Vi hadde behov for noen rammer for de kommende gruppeintervjuene, og valg av

44



intervjumetode (semistrukturert intervju) og utformingen av intervjueguiden var faktorer som
dannet disse rammene for oss. Vi var klar over at var manglende erfaring med gruppeintervju
kunne pavirke intervjusituasjonen. Derfor ble arbeidet med a utarbeide en intervjuguide et
hjelpemiddel for & forberede oss pa intervjuet, men ogsa skape en trygghet rundt hva

gruppeintervjuet skulle handle om.

"Nar det dreier seg om semistrukturerte intervju, vil guiden inneholde en oversikt over

emner som skal dekkes, og forslag til sporsmal” (Kvale 2010:143).

Vi begynte intervjuguideprosessen med idemyldring rundt hvilke spgrsmal og tema guiden
kunne inneholde, med utgangspunkt i informasjon om prosjektet tidlig innsats. Vi tok et
bevisst valg hvor vi ikke inkluderte spgrsmal rundt voksnes leering i intervjuguiden. Selv om
dette var interessefeltet vart, var bade begrepene og tenkematen fremmed for informantene
vare, og derfor potensielt vanskelig a snakke om. Teorien om voksnes laring danner for var
del grunnlaget for tolkningen og forstaelsen av empirien var. Idemyldringen farte til mange
spgrsmal. Noen sparsmal tok vi bort, noen omformulerte vi, for vi satte opp en endelig liste
over spgrsmal vi gnsket a benytte oss av. Grunnen til at vi valgte akkurat disse spgrsmalene,
var at det var spgrsmal som ga oss informasjon om erfaringene til deltakerne i ulike deler av

prosjektet tidlig innsats.

Spersmalene ble satt inn i en struktur hvor de fulgte en form for dramaturgi fra start til slutt.
Tanken bak oppbygningen var at vi gnsket at spgrsmalene skulle falge prosjektets
oppbygning fra start til slutt. Vi hadde en tanke om at det ville gjare det lettere for deltakerne
a huske. Vi tok radet vi fant i litteraturen om a starte med ngytrale emner som det er greit a
snakke om, far vi der etter gradvis kom over pa litt mer emosjonelt ladde emner om laering og
utvikling, for sa igjen a avslutte med mer ngytrale oppsummerende tema (Thagaard
2010:100).

Den detaljerte sparsmalslisten (se vedlegg) ble for var del for styrende og detaljert. Vi
opplevde arbeidet som viktig for prosessen var, men hemmende for friheten i
intervjusituasjonen. Lesningen ble utarbeidelsen av en side med temaer vi gnsket & komme
gjennom i lgpet av gruppeintervjuet. Temaene (Se vedlegg) dannet grunnlaget for alle
omradene vi skulle innom i gruppeintervjuet. Likevel opplevde vi begge en gnagende
usikkerhet rundt intervjusituasjonen. Vi inngikk derfor et kompromiss med oss selv om at
spgrsmalslisten kunne vaere med pa gruppeintervjuet som et supplement og en statte hvis vi

falte vi stod fast.
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Vi forberedte oss godt til gruppeintervjuene. Vi leste pa temaene og spgrsmalene mange
ganger. | tillegg gjennomfarte vi et prgveintervju. Dette ga oss verdifull erfaring, bade i
forhold til oss selv som intervjuere, men ogsa selve gruppeintervjuet. Under prgveintervjuene
ble vi oppmerksomme pa at vi brukte temaene og spgrsmalslisten lite. Den 1a mer som en

backup” pa bordet. Det ga oss en god falelse.

“Det vil variere fra undersokelse til undersokelse om sporsmdlene og deres rekkefolge
er strengt forutbestemte og bindende for intervjueren, eller om det er intervjuerens
skjgnn og taktfullhet som er avgjgrende for hvor ner han vil holde seg til guiden og
hvor mye han vil folge opp de intervjuedes svar og de nye retningene de kan dapne for”

(Kvale 2010:143)

Erfaringen fra preveintervjuet og de to gruppeintervjuene vi gjennomfarte, viste at temaene
var fgrende nok i seg selv. Vi fulgte ikke listen slavisk fra start til slutt, men tidlig innsats
prosjektets oppbygning farte til at vi snakket om prosjektet fra begynnelsen til dit deltakerne
er i dag, noe vi ogsa hapet skulle skje. Samtalen ledes seg selv i stor grad. Vi fikk mer den
rollen vi hadde gnsket, som en mgteleder, med ansvaret for a passe pa at alle saker pa

sakslisten ble gjennomgatt. At alle som hadde noe & si fikk sagt det, og at alle ble inkludert.

Gruppeintervjuene ble gjennomfart hjemme hos en av oss forskere etter avtale med
informantene. De syntes dette hgrtes greit ut og gledet seg. Det var enkelt bevertning med
kaffe og litt & bite i. Vi startet intervjuene med a informere om studien og samtykke. Vi
forklarte de etiske forhold rundt opptak, anonymisering, mulighet for a trekke seg og krav fra

NSD om oppbevaring og sletting.
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3.3 Etikk

Slik vi forstar det handler etikk om hvordan man oppfarer seg og handler riktig i forhold til
andre mennesker i samfunnet. Det gjelder a handle pa en slik mate at ikke andre mennesker
faler seg statt. Dette blir dagligdags tenkning om etikk, mens en formell oversetting kan veere
at det betyr karakter, skikk eller vane. Kvale gnsker i boken Det kvalitative forskningsintervju
ikke a skille mellom etikk og moral, men henviser til den menneskelige eksistens™ bgr-het, det
vil si at det & vaere menneske innebaerer moralske fordringer om a handle, tenke, fale og veere
pa de matene som kreves (2010:80). Denne maten og tenke om etikk og moral samsvarer godt

med var, og Vi velger og se etikk og moral under ett.

Streben etter & vaere et slikt menneske syntes for oss & vere ekstra viktig i arbeidet med
masteroppgaven. Som forsker har du ansvaret for at bade informanter og lesere oppfatter at du
oppferer deg og skriver etter de matene som kreves, for a unnga at noe ikke er godt nok, eller
finnes stgtende. Det er viktig at vi alltid har i minne at de valgene vi som forskere tar i lgpet

av forskningsprosessen, har konsekvenser for de personene som studeres (Thagaard 2010:23).

3.3.1.1 Meldeplikt

Det fales som det er personene som studeres vi har den starste etiske forpliktelsen til, og ma
ta ansvar for. Selv om det ikke kan sies a veere en oppskrift pa hvordan man opptrer etisk
forsvarlig i alle ledd er det utarbeidet noen etiske retningslinjer som definerer forskerens
forhold til informanten. Vi vil nedenfor fokusere spesielt pa de etiske dilemmaer som oppstar
i studier med direkte kontakt mellom forsker og informant, med sarlig referanse til kvalitativt
intervju (Thagaard 2010:23). La oss begynne med meldeplikten.

“Forskningsprosjekter som forutsetter behandling av personopplysninger, faller inn
under personopplysningsloven fra 2001. Dette vil si at prosjektene er meldepliktige.
For forsknings- og studentprosjekter som gjennomferes ved universiteter, hggskoler
og andre forskningsinstitusjoner, meldes prosjektene til NSD (Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste) ” (Thagaard 2010:25).

Med det samme vi bestemte oss for hvilken type undersgkelse vi skulle gjare, og hva vart
intervju kunne innebaere meldte vi vart prosjekt til NSD. Vi hadde noen diskusjoner omkring

om vi skulle nevne navnet pa kommunen vi forsker i pa vart prosjekt, eller ikke. Vi endte
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imidlertid opp med & nevne navn pa kommunen, fordi kommunen vi forsker i har utviklet en

egen modell for tidlig innsats.

Dette reiste sparsmal om anonymitet for vare informanter, spgrsmal som vi stilte til bade oss
selv, veileder og NSD. Var de tilstrekkelig anonymisert nar vi ville oppgi kommunenavn i
undersgkelsen. Thagaard skriver i boken Systematikk og innlevelse av forskeren kan oppleve
dilemmaer mellom konfidensialitet og presentasjon av resultatene (2010:27). Vi konkluderte
med at det likevel var forsvarlig anonymitet i undersgkelsen med tanke pa at kommunen
hadde en viss starrelse. Antall barnehager som hadde deltatt i prosjektet Tidlig Innsats var
ogsa forholdsvis stort, og vi hentet inn informanter fra bade privat og offentlig sektor. Vi tror

det vil vaere vanskelig a identifisere informantene.

3.3.1.2 Informert samtykke

At vi tok utgangspunkt i var hjemkommune ble viktig og fa med i det informerte samtykket.
Et informert samtykke er et skriv der forskningens deltakere underskriver pa at de har fatt
informasjon, og fritt velger og delta pa en undersgkelse. Et informert samtykke kan faglig sies

a ha denne betydning;

”Som hovedregel skal forskingsprosjekter som inkluderer personer, settes i gang bare
etter deltakernes informerte og frie samtykke. Informantene har til enhver tid rett til &
avbryte sin deltakelse, uten at dette far negative konsekvenser for dem”” (Thagaard
2010:26).

Vi fikk deltakernes samtykke, og de ble informert ogsa muntlig om at vi ville nevne
kommunens navn i oppgaven. Ingen av informantene synes dette var bekymringsverdig, og
etter en kort redegjerelse for hva oppgaven skulle inneholde skrev de under pa a la seg

intervjue.

Informantene fikk kun en kort redegjerelse av vart prosjekt. Det er to grunner til dette. For det
farste gnsket vi ikke a fortelle dem sa mye at vi kanskje pavirket deres svar. Vi gnsket ikke
informanter som svarte det de trodde vi ville hgre, men informanter som mente det de sa. |
kvalitativ forskning vil det alltid vaere noen begrensninger knyttet til hvor mye informasjon
forskeren kan gi, og detaljert informasjon kan pavirke informantens adferd (Thagaard
2010:26). Vi hadde derfor en ngye avveining av hvor mye vi skulle si. For det andre gnsket vi

a veere fleksible, og var klar over at vare forskningssparsmal kunne forandre seg etter hvert.
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Vi gnsket ikke & si sa mye at informantene matte samtykke pa nytt hvis vi gjorde mindre
endringer. Felgelig kan ikke et informert samtykke veere basert pa fullstendig informasjon fra
prosjektet (Thagaard 2010:26).

Vi har hele tiden hatt lgpende kommunikasjon med vare informanter ved at vi opprettet en
Facebook-gruppe der vi diskuterte vart prosjekt. Her har de raskt kunnet fa tilbakemelding pa
spagrsmal. Vi har ogsa mett informantene utenom intervjuet og informert dem litt grundigere
om hva vi skulle skrive i etterkant av intervjuet. Informantene har ikke pa noen tidspunkt gitt
utrykk for at de gnsket a trekke sitt samtykke, men heller gitt inntrykk av at det var hyggelig

og givende a fa anledning til & snakke fag.

3.3.1.3 Konsekvenser og forskerens rolle

| og med at vi benyttet oss av et strategisk utvalg hadde vi som forskere og informantene
kjennskap til hverandre fra fgr. Det ble derfor sveert viktig for oss og avklare roller slik at vi
ikke misbrukte var fortrolighet. Kvale papeker i boken Kvalitativt intervju at;

“Forskeren ber veere klar over at den apenhet og intimitet som kjennetegner mye
kvalitativ forskning, kan veere forfarende og kan fa deltakerne til & gi opplysninger de

kanskje senere vil angre pa at de har gitt” (2010:91).

| transkriberingen av vare intervju ble vi oppmerksomme pa at vare informanter til tider
fortalte historier, eller praktiske detaljer som kunne identifisere dem. Slik informasjon tror vi
de lettere ble fristet til & gi fordi de hadde kjennskap til oss fra far. Denne informasjonen vil
de naturlig nok angre pa at de har gitt om vi skulle gjengi den, og det ville vere etisk ukorrekt
av oss a gjere dette. Dette har vi derfor utelatt fra intervjuene, og mener at det er akseptabelt

fordi vi informerer vare lesere om dette.

Vi informerte informantene om at de selv sto fritt til & fortelle om at de var blitt intervjuet,
men at vi som forskere ikke vil oppgi deres identitet til noen. | og med at vi intervjuet
informantene i grupper pa tre matte vi bli enige om a respektere hverandres gnsker med tanke
pa at noen gjerne vil fortelle, mens andre ikke vil. Informantene i gruppene ble enige om at de
ikke falte at det kunne skade dem, om noen ville fortelle at de var intervjuet. ”Det etiske
prinsippet om velgjarenhet (beneficence) betyr at risikoen for a skade en deltaker bgr vaere
lavest mulig” (Kvale 2010:91). Dette er vi enige i, og faler ikke at vi presenterer resultater

som er skadelig for vare informanter.
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Disse momentene som er nevnt ovenfor belyser hvordan vi har tenkt i forhold til etikk og var
rolle som forskere i forhold til vare informanter. Nedenfor forsgker vi gjennom avsnittene

validitet og reliabilitet og forklare hvordan etikk pavirker oppgaven var.

3.3.1.4 Validitet

| denne oppgaven har vi gjennomfart et kvalitativt forskningsintervju med to grupper.
Validitet er viktig i all forskning, men vi vil i denne masteroppgaven hovedsakelig fokusere
pa hva validitet betyr for oss i henhold til var oppgave selv om vi ogsa beskriver det pa et litt

mer generelt grunnlag.

Ferste gang vi ble introdusert for begrepet validitet falte vi behovet for en oversetting av hva
ordet betydde. Slik kan det ofte vaere nar man utsettes for et nytt ord i sin laeringsprosess.
Ordet validitet var ikke et ord av 1. ordensprak for oss, og vi falte behovet for a gjere det til
vart”. Prosessen for a finne et mer dagligdags ord for samme begrep var i gang. Gjennom
faglitteraturen fant vi at flere hadde det samme behovet, og validitet blir ofte beskrevet som
gyldighet. Huskeregelen ”VG” altsa validitet er lik gyldighet gjorde oss trygge under var

farste eksamen, og har siden blitt hengende ved oss.

Ifalge Thagaard var begreper som reliabilitet, validitet og gyldighet opprinnelig knyttet opp
metoder innenfor kvantitativ forskning. Men i henhold til diskusjonen om fortolkningens
betydning i kvalitative metoder farte diskusjonen til en nytenkning av begrepene, og
begrepene har i kvalitative metoder en annen betydning. Begrepet validitet knytter Thagaard

slik som oss ovenfor, til spgrsmalet om forskningens gyldighet (2009:22).

Validitet handler om undersgkelsen maler det den egentlig skal male, eller sagt mer
hensiktsmessig i forhold til kvalitative metoder, undersgker vi det vi skulle undersgke? (Kvale
2010). Et godt eksempel som gkte var forstaelse, er eksemplet om et museum som hadde
apnet en ny kunstutstilling. De opplevde en stor gkning i antall besgkende og tolket gkning i
besgkende opp mot at den nye utstillingen var svart populer. Det viste seg imidlertid at
offentlige toaletter i neerheten var midlertidig stengt, og man kan jo undre seg om dette kunne

veere arsaken til det gkende antall besgkende pa museet.

Det er mange ting som spiller inn nar vi na skal tenke pa validitet i henhold til var oppgave.
Kvale papeker i boken det kvalitative forskningsintervju at forskeren som person, dens

integritet og tidligere forskning er avgjgrende for evalueringen (2010:253). Na har ikke vi
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gjort dette tidligere og du som leser har ingen mulighet for & vurdere annen forskning vi har
gjort. Vi er likevel apne om vare forutsetninger, tanker og fremgangsmater. Noe som vi haper
er med pa a styrke var masteroppgave og gir oss troverdighet.

Validering harer ikke til en spesiell fase i en undersgkelse, men gjennomsyrer hele
forskningsprosessen (Kvale 2010:253). Den handler om bade oss som forskere, vart intervju,
og var analyse. Vi forsgker gjennomgaende i oppgaven a forklare hvordan vi har tenkt og
utfart hele prosessen. Vi tenker at var apenhet gir leseren mulighet til selv a vurdere
validiteten i var oppgave ved at vi gjgr empiri, tanker, og analysemetoder tilgjengelige.

| og med at vi har et konstruktivistisk syn pa innhenting av kunnskap, har vi presisert at vi
sammen med vare informanter finner en felles forstaelse som svar pa vare
forskningsspgrsmal. Kvale sier at a validere er a kontrollere (2010:254). Men hvordan kan vi
kontrollere informantenes svar? Det finnes flere mater og gjere dette pa, men vi har valgt a
verifisere ved a stille samme spgrsmal omformulert underveis i gruppeintervjuene. | resten av
oppgaven forsgker vi a vaere kritiske til oss selv. Nar forskeren har et kritisk syn pa sine
fortolkninger, og utrykker sitt perspektiv pa emnet som studeres slik vi forsgker a gjere, kan
man motvirke en selektiv forstaelse og skjev fortolkning. Pa denne maten kan du si at vi som
forskere spiller rollen som djevelens advokat ovenfor vare funn (Kvale 2010:254). Samtidig
er vi var egen verste fiende og den starste kilden til feil i var oppgave.

3.3.1.5 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor sikkert det er at du maler akkurat det du gnsker & male. | falge
Thagaard (2010) og Ringdal (2011) er reliabilitet knyttet til forskningens palitelighet.
Palitelighet ble fort et ord som for var del var mer anvendelig i prosessen med
masteroppgaven. Det passet liksom inn hos oss, og det fikk i liknet med validitet ogsa en

forkortelse som ble benyttet som en slags huskeregel; ”PR” Palitelighet = Reliabilitet.

Reliabilitet, eller palitelighet, gar pa om gjentatte malinger med samme

mdleinstrument gir samme resultat” (Ringdal 2011:86).

Betyr det at vi vil fa det samme svaret om vi gjentar forskningsprosessen ved bruk av de
samme premissene en gang til? Vil Alta kommune fa samme svar som oss, om de

gjennomfarer et identisk forskningsopplegg som oss pa et senere tidspunkt?
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Vart vitenskapsteoretiske perspektiv, som har en hermeneutisk tilnaerming med utgangspunkt
i at var forforstaelse pavirker var forstaelse. Samt et sosialkonstruktivistisk perspektiv hvor
kunnskap er noe som blir konstruert av de som deltar i bestemte sosiale sammenhenger. Sa vil
det slik vi ser det vaere bort i mot umulig a gjenskape en slik forskningsprosess, og ende opp
med de samme svarene. Hvis vart syn pa kunnskap er at de fortellingene vi far om tidlig
innsats fra pedagogene, er noe som skapes der og da mellom oss og vare informanter, vil det
aldri kunne gjenskapes. Vil det resultatet vi da kommer fram til i et slikt forskningsprosjekt
veere darlig vitenskap? Vil vi klare & overbevise den kritiske leser om at forskningen var er
utfart pa en tillitsvekkende mate? (Thagaard 2010:190) Og hvordan skal vi i s tilfelle klare
det?

“Reliabilitet kan knyttes til at forskeren gjor rede for hvordan data utvikles. Det
innebarer blant annet at forskeren skiller mellom den typen informasjon hun eller han
har fatt under feltarbeidet, og egne vurderinger av denne informasjonen. Reliabilitet
er ogsa basert pa at forskeren redegjar for relasjoner til informanten og hvilken

betydning erfaringer i felten har for de dataene forskeren far” (Thagaard 2010:190).

Thagaards beskrivelse av reliabilitet, besvarer mange av vare spgrsmal og tanker rundt
hvordan vi skal klare & overbevise andre om at forskningen var er palitelig. Gjennom tydelige
skiller pa egne og andres ord, beskrivelser av hvordan vi som intervjuere er med pa a pavirke
dataene og redegjgrelse for var relasjon til informantene, vil forskningen var i stgrre grad
vaere gjennomsiktig. Konkret i var oppgave skiller vi presentasjon og diskusjon. Pa den maten
kan en kritisk leser forsta hvorfor vi har fatt den empirien vi har, og hvordan vi har tolket vare
data. Vi har ikke noe mal om og ikke pavirke dataene, vi ser pa det som umulig. Det vi kan
gjere er & ha en dpenhet rundt hvordan denne pavirkningen foregar. Vi far etter beste evne
forsgke a leve opp til et tips vi fikk i undervisningen. Ver sa gjennomsiktig som overhodet

mulig.
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3.4 Analyse

Karakteristisk for kvalitativ forskning er at ulike aspekter av prosessen overlapper hverandre.
Dette kan serlig gjelde analyse og tolkning, fordi forskeren reflekterer over hvordan
materialet kan fortolkes mens han/hun holder pa (Thagaard 2010:31). Dette var en erfaring vi
ogsa fikk i arbeidet med innsamling av data. Analyseprosessen startet allerede under
intervjuet, og fortsatte i transkriberingen. Den pagikk kontinuerlig under hele arbeidet. Det ble
etter hvert ganske mye empiri og holde orden pa. Analysen hjalp oss a ha en viss oversikt og
struktur pa oppgaven. Analysen handler for var del om & komme fram til en oversikt over
dataene, hvor vi samtidig utvikler begreper og refleksjoner over hvordan vi kan forsta dataene
vare (Thagaard 2010:31), slik at vi kan bruke disse i diskusjonen var. Nedenfor tar vi deg med
pa analyseprosessen var, og hvordan vi kom fram til kategoriene vare. Tilslutt presenterer vi

en modell som en oppsummering av var analyse.

3.4.1 Transkribering
Tanken pa at vi i dag har transkribert to intervjuer var ganske utenkelig for et ar siden. Da var
nemlig transkripsjon et helt fremmed ord for oss. Etter hvert har vi forstatt hva det handler

om, og Kvale beskriver det enkelt og greit slik;

"4 transkribere betyr d transformere, skifte fra en form til en annen/...]

Transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til skriftsprak ” (2010:187).

Gjennom undervisningen pa Universitetet ble det brukt lite eller ingen tid pa hva
transkribering egentlig innebar. 1 begynnelsen forsgkte vi & fa starre kunnskap om dette, men
det faltes vanskelig og leererne viste ikke interesse for a undervise i dette utover a oversette
hva ordet betydde. Vi fikk opplevelsen av at transkribering var en praktisk greie det ikke var
ngdvendig og bruke tid til & reflektere over. Kvale understreker var oppfatning og sier at det i
dagens samfunnsvitenskapelige metodekurs ikke er vanlig med trening i forskningsintervjuets
handverkskunst (2010:110).

Nar vi begynte pa masteroppgaven bestemte vi oss forholdsvis raskt for at det var intervju vi
ville bruke i var forskning. Behovet for a leere mer om transkripsjon ble svart aktuelt. Vi leste
en del faglitteratur, og forsgkte a innhente informasjon ved a sparre andre vi visste hadde
gjennomfart transkripsjoner. Kunnskapen var gkte, og vi visste i alle fall mer enn vi gjorde da

vi startet. Selv om ikke en bok kan laere deg alt, kan den gi deg en start pa reisen med
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informasjon om hvilke verktaykasser og utstyr som er til radighet. Det kan dermed lette reisen

og gke kvaliteten pa kunnskapen. Noe vi ogsa falte det gjorde (Kvale 2010:110).

For & kunne transkribere ma du ngdvendigvis ha en muntlig tale a omgjere til tekst. Som
ferske intervjuere benyttet vi oss av en lydopptaker. Far vi skulle mgte vare informanter
gjennomfgrte vi et praveintervju. Dette faltes nyttig, og fikk vi ryddet unna en del stey”, som
hvor det var man skulle trykke, om opptakeren skulle lyse hele tiden, og frykten for om vi i
det hele tatt fikk tatt opp lyd. Vi gjorde noen erfaringer i forhold til hvordan vi skulle stille
spgrsmal, og bruke kroppssprak for a fa best mulige svar. Dette gikk derfor bedre pa de
ordentlige intervjuene, og vi fikk to opptak pa omkring 55 minutter a transkribere. Fordelen
med lydopptak er at ordbruk, tonefall, pauser og lignende blir registrert slik at man igjen og

igjen kan ga tilbake og lytte (Kvale 2010:187). Noe vi ogsa gjorde bade en, to og tjue ganger.

”Hvor mye tid som gar med til & transkribere et intervju avhenger av opptakets
kvalitet og transkribererens skrivehastighet. Ogsa graden av detaljer og presisjon
spiller inn. A transkribere store mengder intervjumateriale er ofte kjedelig og
anstrengende ” (Kvale, 2010:189).

Serlig anstrengende fant vi det kanskje ikke, men kjedelig kan vi skrive under pa at det var.
Vi transkriberte over 14 dager og brukte noen timer daglig. Det faltes tidkrevende og var et
mgysommelig arbeid. Er det ikke underlig sa mye man heller kan vaske og brayte i slike
perioder? Vi har forstatt at det er vanlig for forskere & ha assistenter som transkriberer for
dem. Det kan vi godt forsta, men ser verdien i & huske intervjusituasjonen nar vi transkriberer.
Vi falte at vi laerte mye om hvordan vi selv intervjuet, og hvor vare forbedringspotensialer i
f.eks. forbedring av spgrsmal 1a. ”Forskere som transkriberer sine egne intervjuer lere mye
om sin egen intervjustil ” (Kvale 2010:189). | denne prosessen startet ogsa tankene omkring

analysen og tolkningen & fly, noe vi tenker kan vare en fordel.

Tre prikker for pause og utropstegn for ord som sies med trykk i. Skal vi ha med gh, ha og
aja. Dette var spgrsmal som svirret i hodet nar vi skulle begynne. Vi undersgkte i litteraturen
og fant egentlig ikke noen standard pa hvordan vi skulle gjare det. Da var det opp til oss selv,
og Vi bestemte oss for at det var best at vi skrev intervjuene ordrett, forsgkte og fa med pauser
og trykk pa enkeltord. Et eksempel pa hvordan vi valgte a transkribere kan du se nedenfor.
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Merete: tror dere at dere selv er blitt flinkere til 3 sette tiltak pa barn? Sa derfor blir de ikke ngdvendig a
drgfte pa drgftingsmotet?

Ida: ja... men sa er det jo sann at var barnehage er litt spesiell, vi har jo mye spes. Ped. barn. Og de skal jo
ikke drgftes. Og ellers da, da ser vi pa alle de andre som ... (lar det henge litt i luften og ler litt)

(der er litt latter i gruppa)
Merete: Normal (viser hermetegn med fingrene og ler litt hun ogsa)
(mer latter i gruppa)

Ida: neida, ikke alle, men det er veldig mye mindre barn na pa drgftingen, enn det var i starten. N3 er det
kanskje tre, og i begynnelsen var det tre pa hver avdeling. Sdnn har det blitt. N3 er det kanskje tre pa hele
huset.

Figur 7: Utdrag fra transkripsjon av intervju 2.

Vi supplerte med var hukommelse pa kroppssprak og mimikk, og inkluderte latter og sukk. Vi
folte at dette var den tryggeste maten for oss, og tenkte at vi pa denne maten fikk en god
struktur der vi fikk med oss det meste til analysen. Slik ble vare standardvalg, og Kvale sier at
selv om det ikke er noen universell kode for transkripsjon av forskningsintervjuer bgr slike
standardvalg tas (2010:189).

”Nar intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir intervjusamtalene
strukturert slik at de er bedre egnet for analyse. Nar materialet struktureres i
tekstform blir det lettere & fa oversikt over det, og struktureringen er i seg selv en

begynnelse pa analysen” (Kvale 2010:188).

| ettertid har vi sett at det kanskje ikke var ngdvendig for oss a gjengi alt informantene sa
ordrett med oh’er og eh’er. Vi hadde jo ikke som mal & gjennomfere en spraklig analyse, men
heller en analyse som fokuserte pa informantenes historier og meninger. Likevel mener Kvale
at detaljerte transkripsjoner kan vaere med pa a skjerpe var oppmerksomhet ovenfor de finere

nyansene i intervjuinteraksjonen (Kvale 2010:191).

“Spgrsmalet «Hva er en korrekt transkripsjon?» er umulig og besvare. Det finnes
ingen sann, objektiv oversettelse fra muntlig til skriftlig form. Et mer konstruktivt

spgrsmal er: «Hva er en nyttig transkripsjon for min forskning?”” (Kvale 2010:194).

For var del var det nok nyttig og gjere disse transkripsjonene grundigst mulig. Det er farste
gangen vi transkriberer og vi var redde for at noe skulle ga tapt om vi ikke gjorde det grundig.

Noen ganger gar vi nok over til en begynnende fortolkning nar vi f.eks. skriver inn latter i
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transkripsjonen, men vi falte at det var ngdvendig for forstaelsen av konteksten ting blir sagt i.
Det er viktig at vi som forskere og du som leser er klar over at vi som transkriberer er
oversettere av sprak fra muntlig til skriftlig form, og pa den maten alltid vil pavirke. I den
hermeneutiske tradisjon sier man at; traduttori traditore — oversettere er forreedere. Noe som
ogsa passer pa den som transkriberer (Kvale 2010:187). Vi tolker det slik at den som
oversetter alltid vil veere preget av hva den oversetter til, og oversettelsen dermed farges av
det.

3.4.2 Koding og kategorisering

Helt fra farste forelesning pa masterstudiet hgrte vi om koding og kategorisering. Sa vi
skjgnte tidlig at dette handlet om at vi skulle lete etter noe i empirien var. Vi skulle se etter
noe spesielt, men hva? Og hvordan skulle det gjgres? Koding ble lenge hengende i luften som
noe det var vanskelig & gripe om. Dosent ved UiT — Norges arktiske universitet, Cato
Bjorndalen beskrev koding pa forelesningen som en "Mystifisert prosess, tilknyttet mye
frustrasjon blant nybegynnere”. Hjelp! ville vi klare dette, og kunne det muligens framsta som

vanskeligere enn det trengte a vaere?

Vi merket at kodingsprosessen var begynte allerede under transkriberingen. Litteraturen
hadde fortalt oss at koding betyr & “analysere kjerneinnholdet i intervjuer, tekster og
observasjoner for & bestemme hva som er signifikant. Du ser hva som er der og gir det et
navn” (Nilssen 2012:82). Det var akkurat det vi gjorde. Vi skrev ut de transkriberte
intervjuene, laget teksten i en kolonne, med en litt smalere kommentarkolonne ved siden av. |
kommentarkolonnen begynte vi a notere ned det vi merket oss som interessant og ga det et
navn. Vi gikk gjennom materialet i flere runder, med et gnske om et forholdsvis apent
utgangspunkt. Det ble fort tydelig at her kom var forforstaelse pa banen. Det vi sa pa som
interessant, var knyttet til var problemstilling om voksnes leering. Dette kom ikke som noen
overraskelse pa oss. Temaet hadde vi valgt fordi vi interesserte oss for det. Var forforstaelse i
denne prosessen var med vitende vilje farget med teori om voksnes lering. Vi hadde bade lest
og merket oss tema og omrader vi interesserte oss mer for, og dette dannet slik vi na ser det
grunnlaget for vare koder. Begrepene vi laget koder av var hentet fra llleris, Lave og Wenger.
I ettertid ser vi nd at vi har gétt fra en apen koding til det Nilssen kaller en selektiv koding. |
selektiv koding praver forskeren a finne kjernekategorien og systematisk relatere den til andre

kategorier. Kjernekategorien representerer forskningens hovedtema™ (Nilssen 2012:79).

56



Transkripsjon intervju nr 2 Kommentar:

Siri: jeg tenker pa det at, det som er bra med Tl er at man skal observere
hverandre. | hvert fall nar man er pa selvdrift. Sa skal man jo det (ja far Trygghet
bekreftelse fra gruppa pa det hun sier) og det gir jo et rom for at du kan si til en
annen avdeling at vi ser at det ma dere gjgre litt bedre, og at du kan gjgre det. Implementering

Uten at du gjgr det for a veere slem med folk.

Merete: gjorde dere slike ting fgr, ga dere hverandre sann type tilbakemelding

for?

Siri: nei, jeg tror det er noe man blir flinkere pa.

Figur 8: Eksempel pa koding.

Etter a ha beveget oss fra apen til selektiv koding, gikk kodingen var kjapt over i
kategorisering. Vi sa fort hva som var interessant, og hva som opplevdes som “stoy”.
Litteraturen beskriver at du kan sitte igjen med utallige koder, og neste steg er & se
sammenhenger mellom kodene, for & begynne a utvikle kategorier (Nilssen 2012:85). For var
del var det ikke slik. Vi satt ikke igjen med utallige koder. Vi har vel slik vi selv ser det tatt en
snarvei til kategoriene. Vare koder var allerede knyttet inn i en voksnes l&ering sammenheng,
hvor den situerte lzeringen var hovedkategorien, med tilhgrende koder som etter hvert ble slatt
sammen til kategorier. | eksemplet illustrert ovenfor ble kodene trygghet og implementering,
plassert under kategorien praksisfellesskap.

Nedenfor har vi har forsgkt a lage en modell som illustrerer var teoretiske forstaelse gjennom
vare koder og kategorier. Modellen er brukt som inspirasjon i analyse og diskusjon av var
empiri. Det vi opplevde som et sentralt begrep, som omsluttet alle vare kategorier, var situert
leering. Teorien om situert leering opplevdes som kranen kategoriene vare rant ut fra. Intuitivt
stod den fram som kjernekategorien. “Kjernekategorien binder hovedkategoriene sammen”
(Nilssen 2012:81). Den situerte leeringen er var kjernekategori og danner rammen for alle
vare kategorier. Hovedkategoriene vare innenfor situert leering er praksisfellesskap og laering
pa arbeidsplassen. Vi har valgt a kategorisere materialet pa denne maten fordi vi vil vise at det
er disse omradene innenfor llleris, Lave og Wengers teorier vi har analysert og tolket med
utgangspunkt i. Vi tenker pa hovedkategoriene og underkategoriene som ingredienser i en
kake. Hvis praksisfellesskap er mel, hva er sa mel laget av?
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Hvordan kan vi forsta voksnes leering pa arbeidsplassen,
gjennom a bruke prosjektet Tidlig innsats som eksempel?

/" \

Praksisfellesskap Laering pa arbeidsplassen

/0 / \

Laringsmilje

f

Deltakerstyring

Refleksiv leering  Legitim perifer deltagelse Lzringens dimensjoner

Laringens prosesser
Nyvkommer - Veteran I

] __ Situert lering
Laringens niva

Figur 9: Modell som grunnlag for var teoretiske forstaelse.
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DEL 4

4 Presentasjon av resultatene

| denne delen av oppgaven presenterer vi funnene i gruppeintervjuene. Vi bestemte oss for og
ikke skille mellom gruppeintervjuene men presenterer alle resultater ssmmenslatt. Vi har
valgt ut sitater fra begge gruppeintervju som er ngdvendige a ha med i presentasjonen, for a fa
et innblikk i informantenes erfaringer. Vi har tatt utgangspunkt i de svarene som vi falte best
representerte gruppas mening, men har samtidig veert bevisst pa at alle informantene skulle
komme til ordet i presentasjonen av empirien. Som en paminnelse om hvem du meter i

presentasjonen nedenfor, vil vi gjengi informantenes plassering i prosjektet T1 en gang til:

Begynnelsen av implementeringsfasen Kari og Trine
Slutten av implementeringsfasen Mari og Siri
Selvdrift Anne og lda

Figur 10: Informantenes plassering i prosjektet T

Sitatene i presentasjonen er gjengitt i en fortettet form for a gjare teksten lett a lese og forsta.
Vi har valgt a presentere resultatet for seg selv, for vi diskuterer i lys av teori i neste del av
oppgaven. Grunnen til at vi har valgt & gjere det hver for seg, er fordi vi mener det blir mer
oversiktlig for leseren. Vi ser det som en styrke a skille mellom presentasjon og diskusjon for
oppgavens troverdighet. Dette gjar at leseren er hele tiden klar over nar det er informantenes

ord som beskrives, og var forstaelse.

Presentasjonen av resultatet er delt inn i syv deler. Disse syv delene tar utgangspunkt i
intervjuguidens tema, og danner utgangspunktet for presentasjonen av resultatet. Vi forsgker
altsa & presentere resultatene i sin naturlige sammenheng for a skape en lettlest og helhetlig
framstilling for leser. Disse syv delene fglger prosjektet tidlig innsats oppbygning, fra
begynnelsen til der deltakerne er i dag.
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4.1 Fglelser og forventinger
Vi begynte intervjuet med a stille spgrsmal som gikk pa intervjudeltakernes falelser og
forventninger til prosjektet. Pa spgrsmal om hva de tenkte om & vaere med pa prosjektet Tl

svarte Kari:

«Vi har etterspurt deltakelse i TI. Vi synes det er bra & skulle fa vaere med pa noe slikt.
Vi har lurt pa nar det er var tur til & fa veere med, siden prosjektet begynner & komme

pa hell»
Trine var mindre forberedt til & delta og svarte:

«Jeg tror jeg hadde hart om TI for flere ar tilbake, ogsa pa en mate glemt det av. Og

na var det bare var tur plutselig»

Av vare informanter var det kun de som nylig hadde startet opp med Tidlig Innsats som kunne
huske hva de tenkte fer de ble med. Kari var den som hadde flest tanker og svarte utfyllende

at:

«Jeg er veldig spent pa oss, for vi er en sann selvsikker barnehage. Mye er veldig bra,
men man har alltid noe & laere. Det er vi apne for, men vi har vare styrker. Det skal bli
morsomt og se at det garantert er noe vi kan gjgre annerledes. Jeg er spent pa om det

er noe som ligger i grunnen i var barnehage som kanskije ikke er sa bra»

Etter at informantene hadde fortalt oss litt om hvordan de tenkte far de ble med pa Tidlig
Innsats snakket vi litt om hvilke faser av prosjektet de ulike barnehagene befant seg i. Dette
farte til at vi naturlig kom inn pa hvordan de falte at oppstarten av TI hadde veert for dem.

Mari utrykte at:

«Det foltes kaotisk i begynnelsen, til man fikk grep om hva og hvordan det skulle

vere»

Trine samtykket, og falte seg uerfaren og som et sparsmalstegn. For oss sa dette ut til a veere

en oppfatning flere delte, og Anne sa blant annet at:

«Nar jeg startet var det mye kaos og det var ingen som visste helt. Aret etter visse vi
egentlig ikke helt enda, ikke styrer heller. Det var bare kaos, og ingen veiledning»

Falelsen Anne satt med var nok mer nyansert, for senere i intervjuet utdypet hun og sa:
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«Nar jeg hadde jobbet i to ar falte jeg meg fortsatt helt blank pa prosjektet, og slik var
det mange i barnehagen som fglte seg, men nar instansene kom i barnehagen, og jeg
hadde mgte med dem, da tenkte jeg, okay na begynner jeg og fa peiling pa hva dette
her dreier seg om. For det var jo barnehagen som hadde gitt meg for darlig

informasjon»

Svarene ovenfor representerer fglelsene omkring & veere med pa prosjektet, og kan se ut til &
veere forholdsvis felles for alle informantene. Etter sparsmalene om fglelsene om a bli med
fulgte vi opp med spgrsmal om hvordan informantene hadde opplevd introduksjonsdagene. Pa
dette spgrsmalet var det slik at de som hadde veert med i prosjektet lengst, omtrent ikke husket
disse dagene. De som var ferskere i prosjektet husket dagene godt, og syntes at det hadde veert
mye informasjon pa kort tid. Kari var den som fortalte om dagene pa en utfyllende mate og vi
har derfor valgt a bruke hennes svar som en oppsummering for hva alle informantene svarte.

Hun oppsummerte introduksjonsdagene slik:

«Egentlig ble man litt forvirret, det er sa mye informasjon. Farste dagen handlet det
om systemet, hva er sektoren, hva ligger under sektoren. Hvordan ting fungerer og
hvorfor det er innfert i Alta kommune. Det handlet om bakgrunnen. Jeg synes det var
grei generell informasjon. Andre introduksjonsdag far du vite hvordan TI jobber og
hva de kommer og ser etter i barnehagen. Det syntes jeg var veldig greit, fordi man
blir mer klar over at dette handler ikke bare om barna, men ogsa systemet og 0ss

voksne. De begynner faktisk & observere fra de kommer inn porten»

4.2 Barnehagens forberedende oppgaver

Videre i intervjuet snakket vi om hvordan informantene opplevde & videreformidle det de
hadde lzert om T til foreldre og andre ansatte. Trine spurte de andre informantene pa sin
intervjugruppe om deres assistenter hadde etterlyst a fa delta pa introduksjonsdagene. Dette

svarte de andre informantene benektende pa. Trine kunne imidlertid fortelle at:

«Jeg har fatt hgre det. Det er jo ganske stort til at vi skal gjenfortelle to dager pa et
personalmgte. Selv om vi har kopiert kursmateriellet til dem sa er det mye og sette seg

inn i, og ord man kanskje ikke forstar»
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Vi omformulerte Trines spgrsmal til & omhandle hvordan de arbeidet for & inkludere
assistentene i det forberedende T1 arbeidet. Her hadde naturlig nok Trine gode svar, men ogsa

Kari kom pa banen og fortalte at;

«Jeg har tatt assistentene og de andre ansatte pa min avdeling med pa samtaler om
barna. Vi har sammen funnet ut hva som er utfordrende og hva som fungerer. Vi
bruker det observasjonsskjemaet som TI har delt ut til barnehagene som utgangspunkt
for samtalene vare. Jeg synes det observasjonsskjemaet har veert veldig nyttig. Na
gleder vi oss kjempe mye, eller i hvert fall noen av oss (ler), til Tl skal komme i
barnehagen. Det at noen andre kommer og observerer oss tror jeg vi kommer til & ha

et stort leeringsutbytte av.»

De andre deltakerne hadde ikke mye respons pa disse sparsmalene, noe som fgrte til en
samtale der deltakerne kom fram til at T1 har forandret seg litt gjennom arene. De syntes det
kunne virke som de som deltok i begynnelsen ikke hadde hatt fokus pa a inkludere assistenter

pa samme mate som de som akkurat har blitt med i TI prosjektet.

4.3 Screening av barna med og uten instansene
Screening av barna hadde informantene mange tanker om. Det var tydelig at her hadde de
forskjellige erfaringer. Felles for alle var at nar instansene var inne og screenet fgltes det som

de var de rollemodeller som viste deltakerne hvordan de kunne gjare det.

Mari mente det var stor forskjell pa a screene selv og ha instansene inne for a gjere det. Det

informantene satt aller sterst pris pa var at instansene kom i barnehagen for & screene.

”Siri: En av de tingene jeg har likt best med Ti er nar de ulike instansene kommer inn

og screener, og vi far tilbakemelding fra dem”.

Trine og Siri nevner opplevelser der instanser ikke kom eller stilte uforberedt pa screening. To
av informantene bemerker ogsa at instansene bruker kort tid pa observasjon. Dette uttrykker

de som frustrerende.

"Siri: jeg synes det er viktig at de som kommer pad screeningen er forberedt, og er der
med gyne som skal se. Vi har opplevd at det ikke er slik. Hvis ikke vi selv har noe, sa

har heller ikke de noen spgrsmal. Vi hadde en slik opplevelse med en helsesgster, som
ikke lurte pa en eneste ting. Jeg tenker at hvis det er sann at barnehagen selv ikke har

62



noe spesielt de gnsker a ta opp, sa kan jo helsesgsteren stille spgrsmal ved for

eksempel kosthold og slikt.
Anne og Mari papeker pedagogens betydning i screeningsarbeidet. Anne sier at:

“Noen ganger sd har vi opplevd at de ser barn som har en utrolig darlig dag, ogsd
blir de tatt opp pa dreftingsmatet. Jeg tenker, de kommer innom kun kort tid, de

kjenner ikke barna.”

"Mari: Joda, men om de observerer en med en darlig dag, sd sier vi ifra om det pd

droftingsmotet, at sann er det ikke.”

Som nevnt ovenfor begynner screeeningsprosessen ved at instansene er viktige rollemodeller.
Informantene setter pris pa at de kommer i barnehagen. Pa spgrsmal om de var nervgse i
forkant av dette arbeidet kom Ida med en historie som beskrev disse fglelsene. Vi tenker at
bade vi som forskere og du som leser virkelig far et innblikk i hvordan Ida opplevde det a bli

observert:

«Selvfalgelig matte de observere lunsjen en gang, og det var jo jeg som hadde den. Jeg
husker bare jeg tenkte adddanei, OK unger, jeg haper dere oppfarer dere. Selvfglgelig
skar det seg med det ene barnet. N& var det et barn vi gnsket at de skulle observere, og
de merket seg jo barnet med en gang. Det var tydelig at her var det noe. Egentlig var
det jo en bra ting at situasjonen ble som den ble, men usikkerheten for min del 1a i om
jeg laste den pa riktig mate. Jeg matte jo bare ta barnet bort. Jeg kunne ikke la det
holde pa slik. P& den tiden var jeg helt nyutdannet. Da dette barnet ble tatt opp pa
draftingen gruet jeg meg, men hun som hadde observert meg i den situasjonen sa; Vet
du jeg ma bare rose deg, du taklet den situasjonen utrolig bra. Jeg kunne nesten ikke
tro det. Det fgltes litt som man skulle opp til eksamen pa den tiden, men slik er det ikke

na lenger. N& har vi vert i gjennom det»

P4 slutten av historien konkluderer 1da med at nervgsiteten forsvinner. Siri understreker dette

0g sier:

«Siri: Nar man har vert gjennom screeningsprosessen noen ganger, sa er det nesten

s& man haper at de barna man bekymrer seg for skal vise sine utfordringer»
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Etter & ha deltatt tre ar i prosjektet TI kommer du over i den fasen som kalles selvdrift. Hvor
barnehagene skal screene barna selv. Pa sparsmal om hva de synes om a screene selv sier Kari
at:

«Jeg synes det har veert hensiktsmessig til na & jobbe med screeningen selv. Fordi du
gar gjennom hvert enkelt barn. I tillegg kjenner du barna utrolig godt for de har blitt

snakket om pa avdelingsmgater og slikt»

Anne papeker at assistentene blir tryggere pa screeningen nar man gjer det selv framfor at
andre skal komme inn & se pa hva de gjer. Hun trekker ogsa fram at hun liker a fa tid til &

observere selv.

«Om du gjar det i en dag eller tre timer er opp til deg. Du er jo uansett i barnehagen
og observerer, men det er nar du far ekstra tid det blir annerledes. Det er veldig bra
og ha en hel dag. Da feler du at du slipper deg fri»

Selv om informantene nevner instansene som viktige rollemodeller i screeningsarbeidet, sier

de i sitatene ovenfor at de ser verdien i a utfgre dette arbeidet selv.

4.4 Drgftingsmegtet
Neste skritt etter screeningen er draftingsmegtene. Pa spgrsmal om hvordan informantene

syntes drgftingsmgtene med hjelpeinstansene var svarte Trine:

«Det er godt nar instansene foreslar nye tiltak. De sier at her skal det vere
foreldreveiledning eller andre ting. Man far mye hjelp og statte. Jeg synes det var
veldig leererikt. Det var veldig artig og hgre om de andre barna og avdelingenes
utfordringer. Jeg kunne ogsa fortelle om barn pa andre avdelinger og falte jeg hadde
litt og bidra med. Da fikk jeg en vi-fglelse. Det ble liksom vi i stedet for oss og dem. Vi

er en barnehage og vi jobber sammen»
Anne sier:

«Etter drgftingsmatene fgler man virkelig at man er sliten nar man kommer hjem. Men
aah sa godt det er & fa ting repetert. Det er mange ting jeg egentlig kan, men som jeg
kommer pa nar vi er flere som snakker sammen. Tl teamet er veldig flink til a stille deg

sparsmal som fdar deg til a reflektere. De graver i hodet mitt og far meg til d tenke.”
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| intervjuet var tidsbruken pa draftingsmgtene noe som opptok informantene. De var enige om

at det var for liten tid. Mari fortalte:

«Men jeg synes det er altfor liten tid pa dreftingsdagen. De har bare satt av en halv
dag til oss na som vi screener selvstendig. Sa na skal vi gjare alt det vi far gjorde pa
en hel dag péa en halv dag. Men vi halte ut tiden ved at vi fikk en fra PPT til & bli
lenger. Sa da fikk vi nok en time lenger enn det som var satt opp, for vi var ikke

ferdige»

Tiden foles utilstrekkelig, og farer til utfordringer. En konsekvens av den knappe tiden

beskriver Ida og sier at:

«Vi prioriterer tiden slik at det er viktigst a fa dreftet barn framfor systemet. Vi har
ogsa gjort endringer pa den ubundne arbeidstiden var og jobber sammen, slik at

barna kan drgftes der»

4.5 Arbeidsprosessen
Idas barnehage som er pa selvdrift, har en del erfaringer rundt den praktiske utfgrelsen av T,

som de andre informantene gir uttrykk for at de kjenner seg igjen i. Hun sier at:

«Vi setter jo farst og fremst av tid til observasjoner. Vi ser jo at det kan veere en del
utfordringer rundt det & fa gjennomfart observasjonene, fordi det er en del fraveaer
blant personalet i barnehagen. Det er lettere for de som jobber pa liten avdeling &
observere, fordi de kan besgke de andre avdelingene, nar de sma pa egen avdeling

Sover»

Anne er ogsa opptatt av tid, og trekker fram vikarbruk som en mulig lgsning pa utfordringene

rundt det & fa gjennomfart observasjonene i egen barnehage nar du er pa selvdrift:

«Hvis det settes inn vikar for deg, og du vet at avdelingen har det bra. Da kan du ga
rundt en helt dag og fokusere pa det du skal. Hvis du har en hel dag til observasjon sa

fgler du at du ikke trenger & stresse»
Pa spgrsmal om arbeid med TI har blitt en del av deres arbeidshverdag svarer Anne:

«T1 blir en del av hvordan vi jobber i lgpet av barnehagearet, og det er med i ars

hjulet»
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Kari sier:

«T1 har skapt en bevissthet hos oss rundt hva det er viktig & ha fokus pa. Den faglige

stetten har fert til at vi far litt mer ryggrad»

Pa TI draftingsmatene settes det tiltak pa barn, det vil si at pedagogene i samarbeid med
instansene bestemmer seg for hvordan de skal jobbe med barnets utfordringer. Her har
informantene ulike erfaringer. Mens Ida synes det er utfordrende bade med tid og kontinuitet i

tiltaket, setter Siri pris pa at tiltakene er konkrete og legger press pa deg.

«lda: Vi har erfart at tiltakene som settes i gang i forbindelse med T1 kan fgles som om
de krever ganske mye mer enn hva man klarer. De har en forventning om at vi skal
finne tid. S& man sitter ofte med en falelse av og ikke rekke over alt. Jeg har ikke alltid
vert enig med PPT i tiltakene de foreslar, likevel faler jeg de har en slags myndighet.

Selv om jeg ogsa ser opp til dem i mange situasjoner, sa gjar jeg ikke alltid det»

«Siri: Jeg tror at de konkrete tiltakene som settes gjennom T1 er lettere & jobbe etter,
fordi det er gjort til noe skriftlig som skal falges opp. Det skriftlige tiltaket legger

press pa deg til & innkalle til samtale og gjennomfare det»

4.6 Samarbeid med instansene
Vi som forskere var opptatte av hvilke tanker informantene vare hadde om og til de ulike
etatene og personene. Nedenfor setter Kari og Ida ord pa deres erfaringer med noen av

instansene:

«Kari: Den erfaringen jeg har med PPT, er at de har en kjempekompetanse om
barnehagene. Jeg synes det har vart helt fantastisk & mgte noen som har sa god
kompetanse om barnehage. | tillegg synes jeg det er veldig bra at de stiller en del krav

til oss»

«lda: Jeg husker sa godt en helsesgster som var pa drgfting hos oss. Ordene hennes
har brent seg fast. Vi snakket om at et barn pa 4 ar var uopplagt og maset om a fa
sove klokken 10 om formiddagen. Hun sa at hvis barnet maser om a fa sove, sa ma
dere legge han. Sgvn er undervurdert i dagens samfunn. Jeg har tenkt pa dette ofte i

ettertid. Sgvn er viktig. Vi tenker kanskje ikke sa mye over disse tingene som
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pedagoger. A fa en slik forsterkning fra en fagperson er bra, jeg har virkelig brukt

radene hennes i ettertid»

Selv om informantene formidlet flere positive historier om instansene, var ikke alle

erfaringene like gode:

"Siri: Jeg synes at barnevernet som allerede har et litt darlig rykte pa seg, er litt
darlige & selge seg selv. Hos oss har de ikke brukt mye tid pa observasjon og

draftingsmeter. De har veert sveert passive»
Ogsa Ida kunne fortelle om en representant fra barnevernet hun husket godt:

«Hun sa ikke et ord. Hun hadde ingenting & komme med, og etter at hun hadde vert &
observert var hun helt forskremt. Det eneste hun sa var: Er det sdnn det er i en

barnehage? Sa hun larte jo fryktelig mye»

Etter den darlige erfaringen med barnevernet som vi nevner ovenfor, forteller Ida at de far inn

en annen person som var mer Up to date”, 0g viser at det er nyanser i erfaringen:

«lda: Etter at vi fikk inn en ny person fra barnevernet i Tl teamet, har vi levert inn
mange flere bekymringsmeldinger. Du far en oppbacking i at du tenker riktig, de

stgtter deg og det du faler. Det er ikke lenger bare en magefalelse»

Selv om flere fortalte om negative enkeltepisoder som de nevnt ovenfor, og erfaringer med
instanser som tar opp ting pa drgfting uten & ha brukt tid pa a observere. Sa er den generelle

holdningen til instansene mer positiv:

«Trine: Jeg merker at ordet barnevernet er negativt. Nar vi nevner dem pa
foreldremgte sa steiler foreldrene. De tror at barnevernet tar fra dem ungene. De er
litt slemme. Da er det godt a ufarliggjere dem. De er her for & hjelpe. Sa jeg tenker at

det er veldig bra at barnevernet er blitt mer synlig bade for oss og foreldrene»

«lda: Jeg synes det er greit med observasjoner og slikt, hvis du trenger hjelp og star
fast. Det som er det viktigste er at det er instansene som er der og stiller oss spgrsmal,
som far oss til & reflektere. De stiller litt andre spgrsmal sammenlignet med de andre

pedagogene, fordi de har en annen kompetanse. De har en annen erfaring enn 0ss»

Informantene hadde mange historier og opplevelser. For & fa en oppsummering som ikke gikk

pa konkrete episoder, stilte vi spgrsmal om hva de tenkte overordnet om samarbeidet med
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instansene. De sa at det var blitt lettere og en lavere terskel for & ta kontakt. De trakk fram det
a fa et ansikt pa instansene og bli kjent med dem som viktig. Likevel mente noen at de mgtte

instansene for sjelden og at instansene hadde for mye & gjore.

«Trine: Jeg tenker at det er sa bra at vi far mer kontakt med instansene. Vi har jo et
samarbeid med alle disse, men na far du faktisk personene inn i barnehagen. Bade

helsesgster og fysioterapeut er jo fantastisk og bli bedre kjent med»

Kari var opptatt av det med trygghet for at samarbeidet med instansene skulle veere bra. Vi

spurte derfor om betydningen av at instansene kom pa arbeidsplassen deres.

«Jeg tror det skaper trygghet for personalet & vaere pa sin egen arbeidsplass. Det er
lettere & snakke. De kommer liksom hjem til oss pa en mate, vi er i kjente omgivelser

og det er et trygt forum»

4.7 Hva sitter de igjen med?
| begynnelsen pa avslutningen forsgkte vi som forskere & fokusere pa om T1 har fart til
forandring hos informantene. Pa sparsmal om de tror de hadde gjort det samme uten

deltakelse i T1 svarte Anne:

«Neei jeg tror att du hadde gjort mye, men sann som & bruke en hel dag pa a
observere, det er pa grunn av TI. Nar du gjar det blir du mye mer bevisst pa a
observere systemet, relasjoner blant barn og voksne og relasjoner blant barn. Noe du

ikke er like bevisst pa i det daglige»
Ida svarte:

«Fgr jeg begynte i den barnehagen jeg jobber i na, var det omtrent aldri skjedd
endringer i den barnehagen. Nar jeg sammenligner da og na sa kan jeg nesten ikke
kjenne barnehagen igjen. Jeg tror det godt kan tenkes at pa grunn av refleksjon, tiltak

og systemmgter har vi forandret oss»

Kari nevner at en av de starste forskjellene pa det hun gjorde far, og det hun gjar na etter
deltakelse i Tl er:

«Forskjellen pa den observasjonen jeg gjorde far, og den jeg gjer na gjennom Tl er
kanskje at barnet drgftes oftere i hverdagen. Det er ikke lenger bare rett fgr

foreldresamtalen. TI hjelper oss til & sette ting i system, det gjeres mer jevnlig»
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Mari sier at etter T1 har de begynt & observere hverandre. Noe hun synes er bra. Vi falger opp

med sparsmal om de er blitt flinkere til & gi hverandre tilbakemeldinger?

«Anne: Ja hos oss har vi snakket om det at man ma ha lov til & si ifra til hverandre.
Det er viktig at man ikke tar det personlig, men tenker at det er for barna og
barnehagens beste. Dette har vi snakket og snakket om, og det gar kjempefint. Noen
ganger tar folk det til seg umiddelbart og er klar for endring, mens andre gar i forsvar
men forstar hva du mener nar de far summet, og tenkt seg om. Vi er blitt bedre pa a gi
tilbakemeldinger»

Siri synes ogsa de har blitt flinkere til & gi hverandre tilbakemeldinger. Hun sier:

«Det tror jeg vi har blitt flinkere pa. Vi har fatt en sterre forstaelse for at vi gjer dette
for & hjelpe, ikke for a vare ekkel»

Ida forteller oss litt om hvordan hun synes det er a fa tiloakemeldinger.

«Det er enklere a ta i mot en tilbakemelding ndr man vet det er pa grunn av
observasjoner gjort i forbindelse med TI. Det at det er en konstruktiv tilbakemelding

gjer at vi hgrer pa tilbakemeldingen, og ikke tar det som kritikk»

Pa spgrsmal om hva informantene synes er bra med TI trekker de frem prosjektets
oppbygning og instansenes tilgjengelighet. Trine syntes det beste med T1 er drgftingsmatene.
Kjennskap til instansenes arbeidsomrader og at de kommer pa arbeidsplassen ble ogsa sett pa
som viktig. Anne forteller at:

«Oppbygningen pa prosjektet er viktig, men ogsa personene som er med har
betydning. Man ma ikke glemme sa bra det fgles & danne ett nettverk med instansene.
Det at de kommer pa var arbeidsplass er ogsa veldig bra. Alt er blitt mye lettere enn

det var fgr pa grunn av Tl»

Etter & ha snakket om de positive sidene ved TI i barnehagen. Var vi ute etter om deltakerne
hadde noe personlig utbytte av a delta pa prosjektet. De som svarte pa dette sparsmalet hadde
alle hatt et personlig utbytte av TI. Mari kunne fortelle at:

«Jeg tror jeg har leert mye mer enn jeg ville gjort uten TI. Du far ny kunnskap, nye
mater & drafte pa og tilbakemeldinger pa system. Tl hjelper deg til & se ting du kan

endre pa»
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Anne sa:

«Fra & veere nyutdannet i ny jobb, skikkelig usikker og trenge masse hjelp, sa faler jeg
meg mye tryggere na. Na ter jeg a melde ifra, sette tiltak, og si ifra hva jeg klarer og
ikke klarer. Jeg vet at det ikke er noe galt med meg, men gjennom TI far jeg den

hjelpen jeg trenger hos andre med mer kompetanse enn meg»

Helt til slutt syntes vi det var greit & fa vite om informantenes forventninger til prosjektet Tl

var oppfyilt.

«Kari: Vi er jo enna helt i begynnelse, men det jeg har opplevd til na har vaert kjempe

positivt. Noen sier det er s& mye a jobbe med, den opplevelsen har ikke jeg. Det er jo

selvfalgelig noe ekstra, men det har jeg veert forberedt pa. T1 er ikke en forgjeves jobb,
jeg tenker at jeg gjer dette for & bli bedre»

«Trine: | og med at instansene fikk sa lite tid til & screene hos oss sa faler jeg at jeg
ikke akkurat fikk det utbyttet jeg hapet pa. Men vi fikk god tid til & prate sammen. Ut
fra screeningsbildene kunne hun fra PPT peke pa ting hun syntes burde sjekkes ut. Da
tenkte jeg bare, joss, er det virkelig mulig. Men hun hadde rett i mye av det hun sa og
det satte i gang mange tanker hos meg»

Som et siste sitat og en oppsummering pa hva informantene har sagt om TI, velger vi a

presentere Siris mening:

«Jeg mener at Tl er et bra prosjekt og et bra tiltak, men det er litt for fa ressurser til a
rekke over alle barnehagene. Vi fgler at de bruker mindre tid pa oss enn hva det

opprinnelig ga lgfter om»
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DEL 5

5 Voksnes laering pa arbeidsplassen - en diskusjon
Vi vil i denne delen av oppgaven forsgke a gi svar pa problemstillingen var; Hvordan kan vi
forsta voksnes leering pa arbeidsplassen, gjennom a bruke prosjektet tidlig innsats som

eksempel?

Problemstillingen var kan sees todelt. Problemstillingen handler om hvordan vi kan forsta
voksnes laering pa arbeidsplassen, men ogsa hvordan vi kan forsta voksnes laering pa
arbeidsplassen sett i lys av et konkret eksempel som tidlig innsats. Slik er ogsa var
diskusjonsdel lagt opp. Farst vil vi diskutere voksnes lzering pa arbeidsplassen sett i lys av
prosjektet T1. Gjennom a ta utgangspunkt i informantenes fortellinger om deltakelse i
prosjektet, forsgker vi a forsta hvordan de opplever voksnes laering pa arbeidsplassen.
Deretter vil vi i neste del av diskusjonen forsgke a se pa arbeidsplassleeringsprosjektet T1 med
et helhetlig blikk.

Vi presenterer resultatet vart ut fra sentrale temaer i datamaterialet. Det vil si at vi har valgt &
ta utgangspunkt i det vi ser pa som viktig i empirien. Dette fortolkes og drgftes ut fra var
forstaelse av den voksne leerende med utgangspunkt i vart teorigrunnlag basert pa T1, Illeris,

Lave og Wenger.

5.1.1 Det fgrste mgtet med arbeidsplasslaering

Selv om en av deltakerne pa prosjektet tidlig innstats ga uttrykk for at hun ikke var sa
forberedt pa at hun skulle delta pa TI, mente alle informantene vare at dette var noe positivt.
Kari sa til og med at; ”Det skal bli morsomt a se at det garantert er noe vi kan gjere
annerledes”. Vi tolker det slik at deltakerne ser pa prosjektet som viktig, og gleder seg til &
komme i gang. De ser en mening med a fa muligheten til & delta, og bli invitert med i et
praksisfellesskap sammen med hjelpeinstansene (PPT, helsesgster, barnevern). TI legger i
felge grunnlagsdokumentet opp til at instansene skal komme inn i den enkelte barnehage, og
bista personalet. Vi undrer oss over om deltakerne er positive til deltakelse fordi prosjektet Tl
utenfra kan se ut til & bygge pa det som i falge Illeris karakteriseres som voksnes lering. Det
er slik at voksne laerer det de vil lzere og det de selv oppfatter som meningsfullt. VVoksne leerer

ut fra de ressursene de allerede har, og de tar det ansvaret for egen leering som de selv er
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interesserte i a ta (2007:101). Alle disse faktorene tror vi kan vaere med pa a pavirke hvorfor
deltakerne pa TI er positive til & delta pa prosjektet. Summen av disse faktorene gir en
motivasjon til & leere seg det dette nye prosjektet inneholder. Det kan ut fra dette se ut som Tl

bare ved sitt omdgmme motiverer deltakerne til & ville bli med.

Dette prosjektets innhold er noe alle pedagogene i barnehagen allerede kan noe om og har
erfaring med. A legge til rette for pedagogisk virksomhet, oppfalging av enkeltbarn og
samarbeid med hjelpeinstanser, er en del av enhver pedagogs hverdag. Kan det veere slik at
deltakerne i oppstartfasen ser pa prosjektet som en tilfgyende leering. Pedagogene i
barnehagen har alltid observert barn, men i prosjektet T1 oppfordres de til & observere for sa a
drgfte barna med utgangspunkt i risiko og beskyttelsesfaktorer. En slik tilfgyelde leering kan
pa fagspraket kalles for assimilativ leering. Dette en vanlig form for leering, som vi alle
praktiserer i hverdagen. Den assimilative leeringen bygger pa videre pa skjema deltakerne

allerede har og bruker i sin hverdag.

Den assimilative leeringen kjennetegnes ved a kreve liten psykisk energi. Denne typen laering
kan framsta forholdsvis enkel og kreve lite av den lerende. Kan det veere slik at det er lett &
takke ja til noe som krever lite av 0ss? Deltakerne preges av en positiv falelse og vilje til
delta. Hvis vi tenker at deltakerne i T1 befinner seg pa et sted hvor du opplever motivasjon,
positive falelser og vilje. Da kan vi tolker det slik at den drivkraftmessige dimensjonen i
deltakernes leering gir dem en folelse av psykisk balanse. Fordi deltakerne finner mening i
prosjektet og det de skal laere seg, tenker vi at den innholdsmessige dimensjonen ogsa
pavirkes. Det er gjennom denne dimensjonen vi skaper mening og mestring. Deltakerne ser pa
TI som noe meningsfullt det er viktig a leere seg. Bade drivkraft- og innholdsdimensjonen i

leeringen er viktig for at leering i T1 skal finne sted pa en hensiktsmessig mate.

Nar prosjektet startet opp endret holdningen deltakerne hadde til T1 seg fra & veere positiv til &
vaere preget av kaos. De virket usikker pa hva de skulle gjere, og hva instansene forventet av
dem. I falge Illeris omfatter leering alltid noe folelsesmessig. Learing kan veaere preget av lyst
eller ulyst og mange andre falelser, som setter preg pa det som blir lart (llleris 2007:73). Vi
tolker det slik av deltakerne er preget av falelsen kaos. Er informasjonen deltakerne har fatt
om prosjektet tilstrekkelig for dem? Slik vi ser det er dette et eksempel pa negative falelser,
som preger deltakernes syn pa prosjektet og deres lering. Vi er ikke i tvil om deltakerne selv
med en falelse av kaos larer noe, men om det er den tilsiktede leeringen stiller vi

spgrsmalstegn ved. Kan det vaere slik at det deltakerne opplever i starten av prosjektet er
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uheldig for den drivkraftmessige dimensjonen? Er det slik at denne oppstarten utfordrer og gir
deltakerne vanskeligere forutsetninger enn de trenger a ha? Hvis idealet om livslang leering
ikke bare skal bety livslang pafylling, men faktisk skal dreie seg om personlig utvikling og

kompetanseheving, sa blir disse forutsetningene enda viktigere (Illeris 2007:130).

Introduksjonsdagene til prosjektet Tl ga deltakerne uttrykk for at inneholdt mye informasjon
og flere kunne ikke huske dagene. Kari sa at: ”Det var grei generell informasjon”. Vi tolker
ordbruken til Kari som ngytral og at introduksjonsdagene verken ga henne motivasjon, eller
aktiverte motstand. Kari kan sies a vaere et godt eksempel pa det som Illeris beskriver som den
leerende voksne. Hun lener seg godt tilbake, og venter pa at prosjektet skal komme i gang, slik

at hun kan ta stilling til om dette er verdt og engasjere seqg i eller ikke.

Slik vi ser det er introduksjonsdagene i T1 det eneste i prosjektet som kan sammenlignes med
skole/utdanning og undervisning. Introduksjonsdagene beskriver deltakerne at var preget av
formidlingspedagogikk. Kurset foregikk i et auditorium og bade plassering og innhold kan gi
assosiasjoner om tradisjonell klasseromsundervisning. Vi undrer oss over om deltakernes
falelse av & vare tilbake pa skolebenken, kan prege deres holdning til introduksjonsdagene?
Ofte er det lite fokus pa hvilke falelser voksne har til utdanning og skole. Vi snakker i stgrre
grad om deres manglende motivasjon (llleris 2012:114). Er det slik at eksemplet ovenfor kan
misforstas som manglende motivasjon, framfor a handle om at voksnes holdning til & vere
tilbake pa skolebenken preger dem? Kan grunnen til at deltakerne har vanskeligheter med a
huske introduksjonsdagene, vere fordi de der og da lente seg tilbake og ble sittende som en
passiv mottaker a lytte til den assimilative leeringen som ble formildet? Den assimilative
leringen er ofte sterkt knyttet faget, i dette tilfellet kurset. Det gjeor det derfor vanskelig for
deltakerne & hente informasjonen fram igjen nar de kommer tilbake pa arbeidsplassen. Kan
dette veere en av grunnene til hvorfor det er vanskelig for deltakerne i T1 & formidle denne

kunnskapen videre til sine medarbeidere?

5.1.2 Intern implementering

| falge grunnlagsdokumentet til TI, har alle barnehagene selv ansvar for & gjennomfare intern
implementering, rutiner og strukturer for T i sin barnehage. Vi forstar det slik at T1 gnsker at
barnehagene skal danne et praksisfellesskap med sine assistenter, for & inkludere dem i
prosjektet. Et praksisfellesskap er mennesker med felles interesse, som samles med jevne

mellomrom for & lzere. De tar utgangspunkt i felles erfaring og prever sammen a forbedre seg
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(Wenger 2004, Lave og Wenger 2003). Informantene hadde ulike erfaringer rundt inkludering
av assistenter i prosjektet T1, og de kom fram til at prosjektet hadde utviklet seg over tid,
dermed hadde praksisen rundt hvordan dette ble lgst forandret seg. Det kunne virke som det
tidligere var det lite fokus pa inkludering av assistentene. Na stilles det krav om at dette skal
gjares for drgftningsmetet. De som nylig hadde blitt med i TI hadde flest tanker og erfaringer
rundt slike problemstillinger.

Deltakerne med lengst fartstid pa prosjektet hadde ikke forsgkt & danne praksisfellesskap pa
eget initiativ. Det var fgrskolelaererne som sist hadde blitt med i prosjektet, som i stagrre grad
forsgkte a inkludere assistentene. Likevel fikk ikke assistentene full adgang til prosjektet. Vi
tenker som Wenger at tanken til T1 er a tilby assistentene forskjellig former for tilfeldig, men
legitim adgang til en praksis uten a stille dem ovenfor krav om fullt medlemskap (Wenger
2004:140). Hvis TI’s intensjon de siste arene har vert a ha et gkt fokus pa inkludering av
assistentene, kan det veere slik at de na i starre grad lykkes fordi deltakerne bade virker
positive til inkludering, og selv forsgker & fa det til? Hvis man der i mot ser pa saken pa en
annen mate, kan man stille spgrsmalstegn ved om farskolelarerne noen gang vil lykkes i a
inkludere assistentene. De forventes a vaere veteraner i et praksisfellesskap de selv skal danne,
mens de enna er nykommere i praksisfellesskap med instansene. For & si det generelt, kan
man forvente at noen skal lzere bort et tema som de ikke kan noe om, bare fordi de er en

leerer?

Illeris mener at vi ma veere i samspill med omgivelsene nar vi skal leere. Samspillprosessen og
tilegnelsesprosessen foregar samtidig nar noen laerer noe (figur 3). Slik vi ser det forventer
assistentene at farskolelarerne skal lere dem noe nytt, og instansene forventer at
farskolelaererne skal ha forstatt helheten i prosjektet, og formidlet det videre til sine
assistenter. Fgrskoleleererne kan ikke regnes som veteraner i prosjektet enna, og sliter derfor
med 4 leve opp til forventningene om intern implementering. 1 tilegnelsesprosessen finnes det
en dobbelhet, som omfatter bade innhold og drivkraft. Innholdet er det deltakerne pa T1 skal
leere seg. Slik vi ser det har farskolelererne en drivkraft, de forsgker a fa dette til. Men det
kan se ut som de har gatt glipp av deler som de skulle ha lert. Det er da vi kan stille oss
spgrsmalet, hva gjer dette med farskolelerernes samspill med omverden, i dette tilfellet

assistenter og instanser.
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5.1.3 Lezringsmiljg og praksisfellesskap

Vi tenker at instansene som kommer inn i den enkelte barnehage beveger seg pa en harfin
grense mellom trygghet og motstand, nar de er og “pirker” i forskolelerernes identitet og
praksis. Deltakerne beskriver at de har en kommunikasjon med instansene som kommer inn.
Slik vi ser det er det viktig at dette mgtet, og denne kommunikasjon ferer til dannelsen av det
Illeris beskriver som et godt leeringsmiljg for voksne. Et godt leeringsmilje preges av trygghet,
respekt, dpenhet og at man lytter til hverandre i en gjensidig kommunikasjon (2007:137).
Dette vil ogsa veere det som kjennetegner det innvendige i et praksisfellesskap. Hvis
leeringsmiljget og det innvendige i et praksisfellesskap pa arbeidsplassen blir utfordret, og

mgtet med instansene ikke er preget av respekt og trygghet, hva skjer da med leeringen?

Informantene forteller om instanser som ikke kom, stilte uforberedt pa screening, eller
manglet engasjement. Disse erfaringene fremkaller mye frustrasjon hos informantene. Slik vi
ser det kan det virke som deltakerne hadde en opplevelse av at instansene satt med makten. Er
det den som sitter med makten som har ansvaret for a skape et godt leeringsmiljg? | fglge
grunnlagsdokumentet for T star det at barn og unge tjenesten har et sarlig ansvar for
implementering og gjennomfering av prosjektet. Instansene presenterer seg selv som
”leererne” i implementeringsfasen, men lever de opp til denne rollen? | falge Illeris er det slik
at leereren skal sgrge for organisasjonen, ledelse, statte, engasjement og samtidig ta
utgangspunkt i deltakernes ressurser (2007:137). Hvis det er slik at instansene ikke lever opp
til rollen som “laerer”, kan deltakerne sitte igjen med en folelse av at de far ”leererens” ansvar,

og det kan fare til gnisninger og frustrasjon i relasjonen og samarbeidet.

Et kjennetegn pa godt leeringsmiljg for voksne er gjensidig kommunikasjon. Som nevnt
ovenfor faler deltakerne pa Tl at de har en kommunikasjon med instansene i T1. Gjensidig
kommunikasjon er ogsa et godt kjennetegn pa et praksisfellesskap. Vi tolker det slik at et godt
leeringsmiljg forutsetter et godt praksisfellesskap og et godt praksisfellesskap forutsetter et
godt leeringsmilje. Den gjensidige kommunikasjonen som kjennetegner begge, mener vi
handler om likeverd. Informantene fortalte om situasjoner hvor de papekte betydningen av
pedagogens tilstedevarelse i screeningen av barna. Slik vi tolker det opplever pedagogene
likeverd mellom seg og instansene i dette arbeidet.

Selv om vi kan tolke pedagogene som nykommere i arbeidet med TI og instansene som
veteraner, sa er det ikke ngdvendigvis slik at nykommerne ikke leerer veteranene noe. Her kan

vi trekke parallellen til et godt leeringsmiljg preget av likeverd. Akkurat som en nykommer
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lerer en veteran noe, lerer en elev ”lereren” noe. Et nykommer-veteran fellesskap vil
imidlertid veere preget av maktrelasjoner (Lave og Wenger 2003:36-37). Selv om noen regnes
som veteraner i et praksisfellesskap, betyr ikke det at de alltid sitter med makten. Det blir som
nar pedagogene arresterer instansene i drgftningsmgtet og sier: ”Det dere observerte stemmer
ikke overens med var oppfatning”. Pedagogene sitter med makten nar det kommer til
kunnskap om barna. Hvis man ser pa makt som vekslende i relasjonen mellom mennesker kan

den veere positiv for gruppa og gi en falelse av likeverd.

Informantene forteller at de har slitt med a forsta hva de skulle gjere annerledes i forhold til
tradisjonell innsats. Etter hvert som de far en starre forstaelse for prosjektet ser de pa seg selv
som en likeverdig partner som jobber sammen med instansene mot et felles mal om tidlig
innsats for barn. Vi undrer oss over om deltakerne ikke har forstatt forskjellen mellom tidlig
innsats og tradisjonell innsats som ble formidlet pa introduksjonsdagene (se figur 1). Men selv
om deltakerne pa T1 mangler kunnskap om deler av prosjektet, klarer de fortsatt & delta. Fordi
prosjektet T1 kan regnes som et prosjekt med noen serlige leringskvaliteter, sa vil deltakerne
gjennom sin deltakelse i den sosiale praksisen i T lare, fordi lsering kan regnes som en

integrert bestanddel i medlemskapet.

| falge Lave og Wenger handler legitim perifer deltakelse om den prosessen der deltakere blir
fullverdige deltakere (2003:231). T1 er et eksempel pa en slik prosess, og undrer oss over om
det er oppbygningen av prosjektet Tl som gjar at deltakerne kan delta selv om de mangler
kunnskap om deler av prosjektet? Vi kan si at deltakerne pa T1 har en legitim perifer
deltakelse, fordi de gjennom prosessen blir en del av praksisfellesskapet. Det finnes mange
mater a delta i et fellesskap pa. Vi tror at det i TI finnes bade engasjerte deltakerne og mindre
engasjerte deltakere. | et godt leeringsmiljg og praksisfellesskap er trygghet en forutsetning for
engasjement. Vi tenker at nar Siri forteller at hun faktisk haper barna hun bekymrer seg for
skal vise sine utfordringer under screening, sa har instansene fatt til & skape et

praksisfellesskap preget av trygghet og engasjerte deltakere.

Etter tre ars deltakelse pa prosjektet med hjelp til screening av barna fra instansene, gar
barnehagen over i den fasen av prosjektet som kalles selvdrift. Na star de pa egne ben og skal
selv drive prosjektet fremover. Deltakerne har na beveget seg fra en legitim perifer deltakelse
til en mer sentral posisjon, der de regnes som veteraner i prosjektet. Som veteraner er de selv
ansvarlige for & skape et godt leeringsmiljg og praksisfellesskap. Nar vare informanter
beskriver at de er positive til a veere pa selvdrift og ser fordeler med dette. Kan vi tolke det
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slik at prosjektet TI lykkes med a skape et godt leeringsmilje og deltakerstyring? Deltakerne
har blitt behandlet som selvstyrende og ansvarlig innenfor gitte rammer, og kan na regnes som
veteraner. De har i deler av TI fatt mulighet til a styre sitt leeringsforlap.

5.1.4 Drgftningsmgtets laeringskvaliteter

Drgftningsmgtene hvor instansene og pedagogene fra barnehagen mates for a drgfte hva som
har blitt observert pa screening, var noe alle informantene hadde positive opplevelser med. Vi
tolker det slik at draftningsmatet har noen serlige leringskvaliteter for deltakerne pa
prosjektet TI. T1 selv legger opp til at drgftningsmetet skal veere en arena hvor de tverrfaglige
hjelpeinstansene mgtes for & drafte sine og barnehagens observasjoner. | samarbeid med
barnehagen kommer de fram til tiltak for enkeltbarn eller system. Dette mgtet er et godt
eksempel pa et praksisfelleskap hvor deltakerne jevnlig kommer sammen for & leere av
hverandre. Praksisfellesskapet er definert gjennom en felles interesse for tidlig innsats for
barn. | praksisfellesskapet bygges relasjoner der deltakerne laerer av hverandre. Nar Anne sier
at det er ting hun egentlig kan, men som hun kommer pa nar de er flere som snakker sammen,
tolker vi det slik at deltakerne pa draftningsmetet lzerer ikke bare av hverandre, men gjennom

deltakelse og draftning vekkes allerede eksisterende kunnskap til liv.

“Det er dermed i folge Lave og Wenger ikke bare slik at den konkrete situasjonen
setter sitt preg pa den leeringen som finner sted, men ogsa hvilke allerede utviklede

strukturer som involveres i de indre bearbeidelsesprosessene ” (Illeris 2012:140).

Det er slik at deltakernes laering bade pavirkes av omgivelsene og nye impulser. Pa den maten
kan man si at bade tilegnelsesprosessen og samspillprosessen hos informantene er aktive. |
drgftningsmaetet tilegner deltakerne seg ny kunnskap i samspill med andre. De nye impulsene
de opplever der forenes med den leeringen de allerede har. | tilegnelsesprosessen finner vi den
drivkraftmessige og innholdsmessige dimensjonen. | den innholdsmessige dimensjonen er det
den felles kunnskapen om barn som gjar at deltakerne fungerer hensiktsmessig i
praksisfellesskapet. | den drivkraftmessige dimensjonen er det deltakernes felles interesse og
gnske om & bedre kunne tilrettelegge for barn som gir dem motivasjonen og felelsen av at
dette er meningsfullt. | samspillprosessen er samspilldimensjonen aktiv. Nar Anne sier at hun
kommer pa ting nar de er flere som snakker sammen, er dette et konkret eksempel pa at
samarbeidet i praksisfellesskapet er hensiktsmessig for at det skal skje leering. Det er summen

av disse aktive prosessene gjer at leering finner sted.
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Selv om drgftningsmatet var noe alle informantene var positive til, kunne det virke som dette
endret seg litt nar deltakerne kom over pa selvdrift. Tiden deltakerne hadde med instansene
var na mye mindre og de mgttes sjeldnere. At de na fikk mindre tid til dreftningsmetet ga
noen av deltakerne uttrykk for at overrasket dem. | grunnlagsdokumentet fra T1 star det at
tiden pa draftningsmaetet vil reduseres etter at implementeringsfasen er ferdig. lgjen ser vi et
eksempel pa at deltakerne har gatt glipp av verdifull informasjon under introduksjonsdagene.
Denne forandringen i prosjektet kom til uttrykk i en frustrasjon rundt prioriteringer av saker
pa draftningsmetets saksliste. llleris beskriver at de som er opptatte av utdannelse og har et
gnske om a na sine malsettinger, kan bli ergerlige hvis utdanningen ikke lever opp til deres
forventninger (2007:108). Pa samme mate tolker vi at deltakerne pa T1 opplever et brudd i
forventningene, og dermed uttrykker frustrasjon. Forutsetningene for drgftningsmatet har
forandret seg, og det liker ikke deltakerne. Slik vi ser det, er de fortsatt motiverte for a arbeide
med T1, og kommer med forslag pa hvordan de skal overleve under de forutsetningene som
fales utilstrekkelig for dem. Nar falelsen frustrasjon oppstar hos deltakerne, pavirker den
deltakernes motivasjon og drivkraft. Den drivkraftmessige dimensjonen kommer i ubalanse.
Vi lar oss imponere over deltakernes lgsningsorienterte holdning. Kan det veere slik at den
innholdsmessige dimensjonen i leeringen star sa sterkt hos deltakerne pa Tl, at den styrker

deres evne til & fungere hensiktsmessig i de omgivelsene i befinner seg i?

5.1.5 Arbeidsprosessen

Nar informantene forteller om arbeidsprosessen i Tl, forteller de om hvordan de arbeider med
prosjektet i sin barnehage. Vi tolker at de har en lgsningsorientert holdning, fordi de forsgker
a fa til arbeidet med T1 i en hektisk hverdag. Illeris sier at selvfglgelig kan det vere
vanskeligheter og blokkeringer, men nar det er noe vi riktig gjerne vil leere oss, sa finner vi
ogsa nesten alltid en mate a gjere det pa (2007:101). Denne holdningen som llleris beskriver,
kan vi kjenne igjen hos deltakerne. De har et gnske om a fortsette selv om det er utfordringer.
@nsker deltakerne a fortsette med prosjektet fordi det oppleves meningsfullt til tross for

utfordringene, eller er det hapet om at elementer i prosjektet vil forandre seg?

En positiv side med TI, slik vi ser det er at prosjektet inneholder en del elementer som
deltakerne selv ma styre og gjennomfare. Prosjektets rammer legger opp til at deltakerne ma
veaere delaktige i arbeidsprosessen som driver T1 fremover. Noen deltakere ser nytten i at Tl

legger press pa dem i form av skriftlige tiltak og frister for gjennomfgring. Det er ingen tvil
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om at leeringen forlgper best nar de voksne selv tar et medansvar (llleris 2007:100). Kan dette
medansvaret veere en av faktorene som gjar at deltakerne fortsatt ser verdien i prosjektet, selv

om de opplever utfordringer?

Deltakerne beskriver at den faglige statten fra T1 har gitt dem mer ryggrad. Dette er et
eksempel pa at deltakerne pa TI har beveget seg fra nykommer til a bli veteran. |
implementeringsfasen av prosjektet Tl veksler deltakerne mellom selvstendige oppgaver og
oppgaver med statte. | selvdriftsfasen har de ansvar for det meste selv, men far statte fra
instansene kun pa drgftningsmatet. Vi tolker det slik at T1 har et gnske om at
implementeringsfasen pa tre ar skal gjare deltakerne i stand til & vaere veteraner for

nyankomne deltakere og invitere dem inn i det praksisfellesskapet T1 er.

"Praksisfeellesskaber reproducerer med andre ord deres medlemskab pd samme mdde,
som de opstar til at begynde. De deler deres kompetence med nye genrationer gennem

en version af samme proces, som de udvikles gennem” (Wenger 2004:123).

Kan det vere slik at praksisfellesskapets som dannes fgles sa meningsfullt at andre elementer
I prosjektets arbeidsprosess, hvor deltakerne har falt frustrasjon blir mindre vektlagt. Eller er
det slik som Lave og Wenger mener at mening forhandles sosialt, og at deltakerne i
praksisfellesskapet dermed pavirker hverandre til & mene at prosjektet TI er verdifullt. Kan
veere slik som vi opplevde i gruppeintervjuene, at deltakerne pavirket hverandre bade i positiv
0g negativ retning? Deltakerne i et fellesskap forhandler seg fram til en ny forstaelse.

5.1.6 Praksisfellesskapets trygge rom

Nar vi snakket med informantene vare om samarbeidet med instansene fortalte de om bade
gode og darlige erfaringer. Det som for oss stakk seg ut som en fellesnevner var behovet
deltakerne hadde for at instansene skulle veere en god samarbeidspartner. Ida sa ”Det som er
det viktigste er at instansene er der og stiller oss spgrsmal som far oss til  reflektere”. Illeris
beskriver at i voksenutdannelsen er det grunnleggende en trygghet i at man selv kan styre sin
leering og fa kvalifisert statte. Det kan veere utfordrende & skape trygge rom i forhold til lzering
i arbeidslivet eller hverdagslivet, fordi leeringen der ofte foregar utenfor et beskyttet rom
(Illeris 2007:157). Leering som foregar pa arbeidsplassen, er leering pa en arena vi antar de

aller fleste voksne faler seg trygge pa. Dersom der er det slik, tenker vi at T1 har alle
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forutsetninger som skal til for & lage et slikt beskyttet rom, der deltakerne far den stgtten de

trenger i forhold a terre a utfordre seg selv, og a se kritisk pa egen praksis.

Illeris papeker at noe av det mest sentrale i voksenlaringen er deltakernes opplevelse av at
lererne fremstar som mennesker med falelser, meninger og engasjement. De ma ha relevante
faglige kompetanser, og en grunnleggende solidaritet med deltakerne (2007:157). Nar
informantene vare forteller om passive, uengasjerte, og ved en anledning sjokkerte personer
fra instansene som deltar pa drgftningsmatet, tenker vi at dette er uheldig og undrer oss over
hvordan dette pavirker tryggheten og samarbeidet. Vi tenker at 4 sitte i et praksisfellesskap
med uengasjerte og passive personer vil pavirke det beskyttede rommet. Vil deltakerne pa Tl

etter slike opplevelser tarre a utfordre seg selv, a se kritisk pa egen praksis?

5.1.7 Refleksjon og refleksivitet

Som nevnt tidligere syntes informantene vare at det var morsomt “’a snakke fag”. De hadde
mange konkrete eksempler fra hverdagen i barnehagen. Nar vi kom inn i avslutningsdelen av
intervjuet begynte vi a stille mange sparsmal som gikk ut pa det a reflektere over den
prosessen de hadde vert en del av. Informantene vare fortalte om situasjoner der de mente Tl
hadde fart til endring av praksis, hgyere kvalitet pa tilbakemeldingskulturen og ny kunnskap
om systemarbeid. Disse endringene mente de hadde skjedd gjennom samarbeid med TI’s
instanser. I TI’s grunnslagsdokument er malsettingen for T1 Alta-modellen tidlig
identifisering, tidlig igangsetting av tiltak, forebygging, kompetanseheving, tverrfaglig- og
tverretatlig samarbeid og innsats, systemrettet arbeid og nedtoning av individfokus. Vi
kjenner igjen det deltakerne beskriver i Alta-modellens malsettinger.

Sparsmalene vi stilte utfordret deltakerne til refleksjon. Generelt betyr refleksjon ettertanke.
Det dreier seg om at etter en at en aktivitet eller hendelse er kommet litt pa avstand, sa prever
en a tenke nzrmere gjennom og overveie betydninger — det kan fare til en laering som er mer
bredere og mer generell enn den man umiddelbart fikk ut av opplevelsen mens den fant sted
(Illeris 2007:161). Det informantene vare beskriver er eksempler pa akkomodativ leering.
Akkomodativ lzering relateres til refleksjon, kritisk tenkning og bevisstgjegring. Deltakernes
ettertanke farte til en leering som var stgrre og mer generell enn det de umiddelbart fikk ut av
situasjonen. Vi tenker at deltakerne over tid har forstatt prosjektets malsettinger om a jobbe

mer systemorientert framfor individorientert.
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Noe vi bet 0oss merke i var at noen av deltakernes svar kom naturlig fram i samtalen, mens
andre farst kom fram gjennom refleksjon i gruppeintervjuet. Vi undrer oss om det har foregatt
en prosess over tid hvor deltakerne gradvis trinn for trinn har fatt en sterre bevissthet rundt
hva det var de faktisk hadde leert gjennom TI, eller om det var farst i gruppeintervjuet de med
ett forstod hvordan det hang sammen? Vi stilte spgrsmal som omhandlet endring, forandring
og refleksjon rundt prosjektet de hadde veert med pa, men ogsa egen laering. Utfordret disse

spgrsmalene informantenes refleksivitet.

Gruppeintervjusituasjonen og de andre deltakerne bidro til & gi saken flere perspektiv. Pa flere
av spegrsmalene matte deltakerne tenke seg en del om for a klare & svare. llleris papeker at den
kollektive refleksjon og refleksivitet i grupper, kan tilfaye viktige dimensjoner som for
eksempel respons fra andre og et utvidet perspektiv (llleris 2007:161). Kan de nye
refleksjonene omkring laering og endring informantene gjorde seg under gruppeintervjuet,
indikere at dette er noe de ikke tidligere har gjort, selv ikke pa mgter med instansene i T1?
Illeris papeker at ikke bare er det viktig a gjere seg slike evalueringer, men det er ogsa
institusjonene og leereres ansvar og sgrge for at det er tid og rom til dette (2007:161). |
grunnlagsdokumentet til T1 star det at gjennom refleksjon og selvkritisk perspektiv pa egen
tradisjon og praksis, blir barnehagen en organisasjon i utvikling. Vi tolker det slik at TI legger
opp til et selvkritisk perspektiv, og at disse refleksjonene skal innga som en del av hverdagen.
For oss kan det virke som dette er noe skal foregd parallelt med de andre oppgavene i T1. Vi
kan derimot ikke finne noe eksempel i empirien var pa at det legges til rette for refleksjoner
utenfor egen praksis og tradisjon. Burde slike refleksjoner vert en del av T1 for & heve

kvaliteten pa prosjektet?

Nar du skal tilrettelegge for voksnes lering, ma du ogsa tenke pa hvilket laeringsniva du
legger opp til. Legger TI for mye opp til en tilfgyende assimilativ leering. En leering hvor det
blir vanskelig for deltakerne pa prosjektet a lgfte blikket fra her og na situasjoner, og se ting i

en stgrre sammenheng.

"Nar lcering skjer i direkte tilknytning til arbeidet, vil man sveert lett konsentrere seg
om det som kan skape forbedringer her og na, mens de store linjene og den bredere
sammenhengsforstaelsen utelates, og dermed ogsa muligheten for at laeringen kan han
en bredere bruksverdi i nye situasjoner og i forbindelse med en mer allmenn forstaelse

og et overblikk som nettopp er avgjorende for det vi kaller kompetanse” (Illeris 2012:
269).
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| avslutningsdelen pa gruppeintervijuet reflekterer informantene over konkrete endringer som
har foregatt hos dem. For eksempel har de fatt forstaelse for at foreldresamtalene er blitt
enklere, fordi de drafter barnet mer i hverdagen. Kari forteller at ”’Forskjellen pa den
observasjonen jeg gjorde for, og den jeg gjar na gjennom TI er kanskje at barnet drgftes
oftere i hverdagen. Det er ikke lenger bare rett fer foreldresamtalen. T1 hjelper oss til a sette
ting i system, det gjores mer jevnlig”. Ut fra det Kari forteller her, ser vi en sammenheng i at
de har blitt flinkere til jobbe for & gi barn en tidlig innsats i barnehagen. De observerer ikke
lenger kun rett for foreldresamtalen, men fordi de har et gnske om a gi barn en tidlig innsats.
Vi tenker at informantenes handlinger berer preg av a veere del av en stgrre sammenheng enn
bare sin egen barnehages praksis. Denne sammenhengen undrer vi 0ss over om de selv klarer

a se?

5.1.8 Samfunnets satsning pa arbeidsplasslering

Var forforstaelse var at prosjektet TI gjennomfgrt av Alta kommune var et godt eksempel pa
leering pa arbeidsplassen. Prosjektet har som mal a endre den naveerende praksisen rundt
hvordan barnehagen arbeider med barn, som av ulike grunner trenger en tidlig innsats.
Prosjektets oppbygning og implementering stilte krav til de voksne om & lare seg og forsta
dette nye prosjektet. Denne innlaringen skulle i hovedsak forega pa arbeidsplassen.
Informantene vare var positivt innstilt til prosjektet T1. Dette ledet oss frem til en
nysgjerrighet om det faktisk var slik at de var positive og ikke minst hvorfor? Gjennom
intervjuene vare fant vi motiverte deltakere, som slik vi tolket det s nytten i prosjektet og var

motivert for & lere.

TI tenker vi er et produkt av tiden. Som vi har nevnt tidligere er arbeidsplasslearing
dagsaktuelt og et godt eksempel pa en politisk satsning. Det er en bred enighet om at voksnes
leering er et svakt og underforsket felt i Norge. Kunnskapsdepartementet gnsker na a styrke
denne forskningen og vil gjennomfgre en satsning som en del av programmet Norsk forskning
fram mot 2020 - UTDANNING 2020 (Aspgy og Tegnder 2012:7). Utredninger gjort pa

voksnes laring sier at den norske regjering er opptatt av arbeidsplasslering.

Vi tror Alta kommune har laget et prosjekt fgrskolelererne har behov for. Prosjektet T1 ser vi
pa som en positiv satsning innenfor voksnes laering og arbeidsplasslering. Selv har vi fa

erfaringer med eksempler pa organisert arbeidsplasslaring. Om det er fordi vi ikke har veert
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bevisst pa a se etter det tidligere, eller om det er fordi det finnes fa eksempler pa dette, er vi

usikre pa.

Som nevnt tidligere har det veert en gkning i interessen for lering pa arbeidsplassen. Vi tror
denne gkningen er et resultat av samfunnets og regjeringens satsning pa livslang leering. Med
utgangspunkt i vart situerte laeringssyn mener vi at alle mennesker vil lzere, men om alle
mennesker selv tar et bevisst valg om & lere er vi usikker pa. Vi tror det er det slik at den
politiske satsningen na gjer det mulig for flere mennesker a utvikle sin kompetanse. Aspgy og

Tander sier i en utredning om forskning pa voksnes laring at:

”Nar mulighetene for livslang leering utvides til nye arenaer og livsfaser, apnes ogsa
nye muligheter og former for lokal innflytelse og politikk utforming” (2012:8).

Det er slike satsninger som har gjort det mulig for Alta kommune og lage et
arbeidsplasslearingsprosjekt som tidlig innsats. Prosjektet T1 favner en hel yrkesgruppe i en
kommune, og vi undrer oss over om det ville veert like stor interesse for prosjektet om

deltakelsen var en videreutdanning pa skole framfor et arbeidsplassprosjekt?

Samfunnet vi lever i er i stadig utvikling, og vi har na stgrre behov for egenskaper som ikke
ngdvendigvis kan erverves gjennom tradisjonell utdannelse. Hvis det er slik som vi undrer oss
ovenfor, at utdanning og videreutdanning ikke passer for alle, sa vil vi slik vi ser det slite med
a fa “alle passasjerene med pa toget”. Er det slik at arbeidsplasslering kan bidra til at feerrest

mulig stér igjen pa perrongen nar toget har gatt?

5.1.9 TIsom arbeidsplasslaering

Gjennom deltakelsen i prosjektet tidlig innsats gir informantene vare uttrykk for en del
frustrasjon og forvirring. Kan frustrasjonen og forvirringen sees pa som et tegn pa at de
opplevde en ny dimensjon i samarbeidet med hjelpeinstansene i T1? Det nye prosjektet er en
dimensjon i samarbeidet som ikke har vert der tidligere. Fokuset skal na over pa systemet og
bort fra individet. Det krever en ny mate & tenke pa for deltakerne. Kan deltakelsen i
prosjektet oppleves som nar Wenger lot seg undre over uttrykket purpur i nesen (llleris
2007:66). Han tenker at farste gang vi blir utsatt for noe vi ikke forstar eller har kjennskap til,

griner vi alle litt pa nesen.
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Gjennom Tidlig innsats og systemarbeid blir barnehagens pedagoger utsatt for noe nytt.
Purpur i nesen er en metafor som beskriver det nye og det ukjente. Frustrasjonen og
forvirringen deltakerne pa T uttrykker, kan tolkes som et uttrykk for det samme. Slik vi
forstar det er det viktig a tenke pa at nar det skal legges til rette for arbeidsplasslaring, er det
viktig a tenke pa hvordan det gjares og hvordan dette kan oppleves av den voksne som skal

lere noe.

Hvis bare det a bli med pa prosjektet T1 fgles som purpur nesen for deltakerne, er det da for
ambisigst av Tl og veere raskt ute med deltakerstyring? | falge llleris er det slik at selv om
deltakerne er motiverte, og har interesse av & vaere med og deltakerstyre. Sa er det slik at
mange voksne lerende ikke umiddelbart er innstilt pa & medvirke. Det er derfor larerens
sentrale oppgave a fa en deltakerstyring etablert. Hvis det er slik at TI har som mal at
deltakerne pa et tidlig tidspunkt skal veere med a deltakerstyre, undrer vi oss over om det vil
veere mulig nér deltakerne ennd ikke har mett ”laereren”. Noe som beskrives av informantene
som det beste med TI er drgftningsmetet. Er draftningsmatet populart, fordi det svaert naer
kontakt mellom deltakere og “laereren”. Vi tror naerhet i relasjoner bar vektlegges mer nar
man skal holde pa med arbeidsplasslaring. Kan det vere slik at vi mistenker voksne for &
mangle motivasjon for leering, nar utfordringen egentlig er at de mangler balansen mellom
trygghet og utfordring? Du som voksen finner trygghet i a styre din egen laeringssituasjon,
men for & kunne styre leeringen ma du vite hvilke rammer dette skal forega innenfor.
”Leaereren” ma komme pa banen tidlig, for ssmmen med deltakerne & legge foringer for
deltakerstyringen. Bade vi og Illeris synes deltakerstyring er av avgjerende betydning for
leering. Vi mener at deltakerstyring gir motivasjon til laering. Hvis motivasjon ma veere
tilstede for at overskridende akkomodative og personlighetsmessig-endrende transformative

leeringsprosesser skal skje, er deltakerstyring veldig viktig.

Slik vi ser det inneholder prosjektet TI flere leereprosesser som for eksempel akkomodative og
transformative laereprosesser. Et eksempel pa dette kan vere nar deltakerne ma omstrukturere
sine etablerte skjema. De gar fra tanken om at individet ma tilpasse seg systemet, til at
systemet ma tilpasse seg individet. Disse prosessene er energikrevende for den voksne
lerende, og det kreves en psykisk energi for & motivere seg til a gjennomfare slike
lereprosesser. Voksne leerende setter ofte opp et filter, en form for hverdagsmotstand for a
slippe a bruke energi pa noe de ikke er motiverte for a leere. Eksemplet ovenfor kunne like
gjerne endt opp slik at deltakerne ikke hadde noe forstaelse for hvordan systemet pavirker

individet, og dermed ikke endret praksis. Kan det veere slik at den drivkraftmessige
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dimensjonen med motivasjon, falelser og vilje kommer i en slags ubalanse? Deltakerne vil

gjerne veaere med, faler det er et bra prosjekt, men motivasjonen deres preges av ambivalens.

Nar prosjektet begynner med to kurs dager, tenker vi at denne maten a starte en laereprosess
pa kan gi deltakerne assosiasjoner om & vare tilbake pa “’skolebenken”. Vi stiller oss
spgrsmalet om hva baktanken til TI-teamet var med introduksjonsdagene? Skulle det vare en
leringssituasjon som gav alle deltakere pa prosjektet likt utgangspunkt. Ville de vise at T1 var
en del av en starre sammenheng enn bare den enkeltes arbeidsplass. Nar du leser om hva
Illeris skriver om den voksne som laerende er det ingen god ide a legge til rette for en slik type
“undervisning”, hvis du gnsker at voksne skal laere noe. Gjgr du dette, bidrar du til at den

29 2

voksne kan lene seg tilbake, og vente & se om dette er ’vits” a engasjere seg i.

Hvis Tl-teamet gnsker at introduksjonsdagene skal vaere med pa a gi deltakerne forstaelse av
TI som et prosjekt, som er starre og mer omfattende enn og bare gjelde den enkeltes
arbeidsplass, sa lykkes de nok i det. Det vil slik vi ser det vil det veere slik at selv om du
forstar at du er en del av et stort fellesskap, sa er muligheten til & bevege seg fra en perifer til
en sentral deltaker kommer farst nar man far til & danne et praksisfellesskap. Det blir som
eksemplet med & skru pa bil. De fleste som skrur pa biler, skjgnner nok at det er mange flere i
verden som deltar i dette fellesskapet. Men det er farst nar du samhandler med andre som
skrur du har dannet et praksisfellesskap. Introduksjonsdagene i T1 kan dermed pa sett og vis
oppfattes som et fellesskap og en lzeringssituasjon, men om dette er et vellykket
praksisfellesskap og en god laeringssituasjon for den voksne lzerende pa arbeidsplassen stiller

vi sparsmalstegn ved.

Nar vi velger a forsta leering som Lave og Wenger gjer, sa er det slik at leering i seg selv er en
form for medlemskap. Nar deltakerne i T1 er med pa prosjektet, sa har de medlemskap i noe.
Gjennom dette medlemskapet danner de praksisfellesskap med de ulike instansene i T1 fordi
de har konkludert med for seg selv at T1 er meningsfylt for dem. Her vil vi trekke frem
situasjonen drgftningsmetet. Slik vi ser det blomstrer praksisfellesskapet i drgftningsmatet.
Kan grunnen til at det blomstrer vere at alle komponentene Wenger mener ma ligge til grunn
for at lzering skal finne sted sett fra en sosial teori er til stede? Som nevnt tidligere fgler
deltakerne at prosjektet er meningsfullt. I dreftningsmatet ser vi eksempler pa at deltakerne
forener sin identitet i gruppa. Deltakernes kompetanse kommer fram, og det bygges relasjoner
hvor gruppedeltakerne leerer av hverandre. De stgtter hverandres engasjement, erfaringer og

refleksjoner gjennom en felles interesse for tidlig innsats for barn.
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Gjennom arbeidsplassprosjektet T far deltakerne muligheten til & delta i praksisfellesskap.
Hvis man lykkes i a danne praksisfelleskap i arbeidsplasslering mener Wenger at man vil
oppleve deltakere som leerer av hverandre, ser nytten i hverandres kompetanse, gjar det til sin
egen kunnskap, og tar det i bruk. Hvis man lykkes med dette, vil man da oppleve deltakere
som har en personlighetsmessig-endrende transformativ leering? Slike praksisfelleskap er
gode rom for refleksjon, som farer til endring av meningsperspektiv. Nar Mari sier ”TI hjelper
deg til & se ting du kan endre pa”. undrer vi oss om dette kan tolkes dit hen at T1 lykkes med &

skape praksisfelleskap med rom for refleksjon, som ferer til en endring av meningsperspektiv.

Et annet aspekt ved hvorfor vi tenker at drgftningsmatet kan oppfattes vellykket er at
relasjonene og respekten som skapes i dette praksisfellesskapet, danner grunnlaget for
refleksjon og refleksivitet. Gjennom mgtets oppbygning leerer deltakerne trinn for trinn noe
som farer til en ny forstaelse eller lgsning. Dette krever refleksjon og kritisk tenkning hos
deltakerne. Deltakerne omstrukturerer etablerte handlingsmenster i samarbeid med andre, noe
som kan forstas som akkomodativ lzering. Kan samarbeidsaspektet i endringsprosessen gjare

leeringen mindre belastende?

| teorien slar Illeris fast at leering er en lystbetont funksjon. Selv om det finnes blokkeringer
og vanskeligheter, sa vil voksne leerende alltid finne en lgsning nar det er noe de virkelig vil
leere seg. Som nevnt tidligere er medbestemmelse avgjerende i voksenutdannelsen, for at de
voksne skal klare & mobilisere mental energi som skal til for at akkomodative og
transformative laereprosesser skal skje. Vi tenker at Tl er et prosjekt som har
medbestemmelsesrett. Det er flere elementer innenfor TI som legger til rette for dette, men
spesielt nar T1 prosjektet kommer over i fasen selvstyring. | fasen selvstyring har deltakerne

store muligheter for & pavirke prosjektet innenfor gitte rammer.

Nar deltakerne kommer i fasen selvstyring, gir de uttrykk for at det er hensiktmessig a
giennomfare screening selv, og at de setter pris pa a fa lov til & styre prosjektets utvikling.
Man kan undre seg over hva som hadde skjedd om deltakerne hadde fatt stor frihet og ansvar
for egen leering i prosjektets begynnelse. Ville de satt like stor pris pa selvstyringen da?
Empirien var viser at deltakerne pa T1 har gatt fra a vaere det Lave og Wenger kaller for
nykommere, til og etter hvert bli selvstyrte veteraner. Slik vi forstar det omfavner Tl
prosessen der deltaker blir en fullverdig deltaker i en sosial praksis gjennom legitim perifer
deltakelse. Du kan se pa det som a ferdes gjennom en flaskehals. Farst er det trangt og du ma

falge strammen, for du gradvis far starre plass og deltakerstyring med ansvar for egen lering.
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Tidligere i diskusjonsdelen har vi gitt et eksempel pa at deltakerstyring ikke fungerer nar
deltakerne fgler seg som nykommer. Her gir vi et eksempel pa at deltakerstyringen fales
hensiktsmessig. Vi tror det er fordi deltakerne na faler seg som veteraner. Legitim perifer
deltakelse handler om relasjonene mellom nykommer og veteran. Slik vi ser det er det viktig
at du som “lzrer” eller leder pa arbeidsplassen er obs pa om du har a gjgre med veteraner eller
nykommere. Din rolle som tilrettelegger krever en bevissthet rundt dette nar du skal holde pa
med laering pa arbeidsplassen.

5.1.10 Refleksiv laering?

A lzre oss selv & kjenne, forsté vare egne reaksjoner, tilbgyeligheter, preferanser, sterke og
svake sider sier Illeris er en forutsetning for at vi skal klare & ta meningsfulle valg. Nar TI
legger til rette for deltakerstyring, tenker vi at T1 har et gnske om at deltakerne skal kunne ta
meningsfulle valg. | dreftningsmatet tar Tl og deltakerne utgangspunkt i problemstillinger fra
deres arbeidshverdag. Det som skjer pa mgtet er en blanding av makt, problemlgsning,
samarbeid, kommunikasjon og handling. I drgftningsmatet ma deltakerne ta valget om en ny
vei for seg selv og sin arbeidsplass, noe som legger det opp til kritisk tenkning og refleksjon.
Vi tenker at dragftningsmatet er et konkret eksempel pa at T1 legger opp til refleksive

prosesser.

Nar det gjelder refleksjon og forstaelse av prosjektet som helhet, synes vi vare informanter ga
fa eller ingen eksempler. Nar informantene kommuniserte med oss og hverandre, opplevde vi
at refleksjonene og tankene i ettertid gav de mer enn de umiddelbart hadde fatt ut av
prosjektet. Illeris mener at det na i samfunnet dreier det seg i langt hgyere grad om tilegnelse
av kunnskap for a forsta, dette er vi enig i. Kumulativ utenatlaering fales mer og mer
utilstrekkelig i den virkeligheten vi lever i, og vi far stadig et stgrre behov for & leere om oss
selv. | den forbindelse blir refleksivitet en laeringsmessig utfordring av sentral betydning. Vi
stiller spgrsmalstegn ved om en refleksiv leeringsdimensjon omkring prosjektet som helhet
burde vert en del av TI, for & hgyne kvaliteten pa prosjektet og gke deltakernes forstaelse av

helheten?

Gjennom a studere TI’s ulike deler med informantenes oppfatninger om hvordan de opplever
prosjektet i praksis, gir det oss noen knagger til & henge teorien om voksnes laring pa
arbeidsplassen pa. Vi stiller oss spagrsmalet om ngkkelen for & lykkes med

arbeidsplassleringen, er kunnskap om den voksne leerende? Gar vi i den fallgruven a tolke
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negative falelser hos voksne som manglende motivasjon? Et det enklere & fokusere pa
praktiske forhold framfor refleksive prosesser? Sparsmalene om den voksne som lerende er

mange, men viktige a tenke over nar gnsket er a forsta.
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DEL 6

6 Oppsummering

Malet med oppgaven var har vert a forsta hvordan voksne leerer pa arbeidsplassen, gjennom a
ta utgangspunkt i et konkret eksempel. | offentlige dokumenter poengteres det et fokus pa
livslang leaering, og dette har blitt et ngkkelbegrep innenfor internasjonal utdannelsespolitikk
og voksenlering. Pa bakgrunn av dette gnsker den norske regjering a gjere det mulig for alle a
tilegne seg kunnskap livet gjennom, ved a styrke bade formelle og uformelle
opplaringsarenaer. Noe som vi ser pa som positivt er at de uformelle lzeringsarenaene na ogsa

blir satt i fokus, som en viktig leeringsarena pa lik linje med formell utdanning.

Bade fokuset om livslang lering og fokuset pa uformelle leringsarenaer tror vi har bidratt til &
gjere lering i arbeidslivet aktuelt. Slik vi ser det nar du ut til en stor og variert del av
befolkningen gjennom arbeidsplasslearing. Vi tror at gjennom & bruke den felles interessen
voksne har for sitt arbeid, har man et godt utgangspunkt for & motivere voksne til lzring.
Samfunnet legger opp til at det ikke lenger bare er slik at arbeidsplassen ma veere
endringsvillig, individene som jobber der ma ogsa veere villig til & endre seg. Mennesket i
dagens samfunn blir i sterre grad sett pa som en ressurs i endrings- og utviklingsarbeid. For &
gi et eksempel, la oss tenke tilbake pa 50 tallet. Da var det lite fokus pa arbeidstaker som
individ. Gjorde du ikke den jobben du var satt til & gjgre, var du lett erstattelig. Arbeidsgiver
hadde stor makt. | dag har vi kommet i den situasjonen at det er et gjensidig gnske fra
arbeidsgiver og den ansatte om & investere i individet. Individets personlige egenskaper blir

en ressurs som ikke kan erstattes i en handvending.

Satsningen pa livslang leering, mener vi fortsatt befinner seg pa et ideologisk plan. Det finnes
et spenningsfelt mellom regjeringens lovnader om satsning, og behovet den voksne har for &
utvikle sin kompetanse. Det er for stor avstand mellom satsning og praktisk tilrettelegging. Et
eksempel pa dette kan vaere TI’s utfordringer rundt tidsbruk og ressurser. Deltakerne synes
prosjektet er bra, men opplever at de som leder prosjektet har for liten tid til dem. Vi
mistenker at de som leder prosjektet har for darlig skonomi til a bruke mer tid pa deltakerne.

Dette pavirker slik vi ser det leringen i prosjektet TI.

Vi forstar arbeidsplassleringen i T1 som pavirket av spenningsfeltet mellom satsning og
behov. Vi ser pa prosjektet Tl som en arbeidsplasslering med bade pluss og minus. Likevel

vil vi trekke frem T1 som et eksempel pa at det er mulig a gjennomfare arbeidsplasslaring pa
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en god mate, innenfor disse rammene. Vi mener prosjektet i stor grad pavirkes av hvor mye
kunnskap “lerer”/arbeidsgiver har om den voksne som lerende, 0g dette er avgjgrende for at

arbeidsplasslearingen skal fungere godt.

Har man lite kunnskap om den voksne som laerende, tror vi det er lett & misforsta de voksnes
reaksjoner. Vi tror for eksempel at lite engasjerte voksne pa introduksjonsdagene i T kan
misforstas som umotiverte deltakere, framfor at det handler om at deres holdning til & veere
tilbake pa skolebenken preger dem. Introduksjonsdagene sammenligner vi med kursing preget
av en tilfayende leering. Nar vi mener at kursing lett bringer frem den voksne lerende, som
lener seg tilbake og venter pa om dette er nyttig a laere seg, undrer oss over hvorfor dette er en

av de mest benyttede matene a drive kompetanseheving i arbeidslivet pa.

Gjennom a bruke et konkret prosjekt som T, har vi fatt en forstaelse for hva som ma til nar
voksne skal leere pa arbeidsplassen. Vi har forstatt at det er “laereren” eller arbeidsgiveren som
ma ta ansvar for leeringens rammer og trygghet. Det farste mgtet med ny leerdom for den
voksne, ma veere motiverende og innholdsmessig interessant. Det vi ser pa som aller viktigst
er at det som skal laeres, ma vaere noe den voksne ser nytten i. Vi har gjennom prosjektet TI
opplevd at den voksne lerende taler mye motstand, hvis leeringen er innholdsmessig
motiverende. Et viktig spgrsmal alle som leder en leerende bar stille seg er, hvordan kan jeg
finne ut hva som er viktig for den som skal leere? Nar vi tar utgangspunkt i den voksne
leerende, gir vi den voksne mulighet til & pavirke sin egen leeringsprosess. Nar den voksne har
muligheten til & medvirke i sin egen laering opplever de deltakerstyring. | eksemplet TI ser vi

at nar deltakerne opplevde deltakerstyring, farte det til positive falelser og motivasjon.

Vi tror at mange som larer noe nytt synes det er morsomt a snakke om det nye de har forstatt,
og mens de sitter der og snakker om det, forstar de ofte enda mer. Dette kan veere et eksempel
pa refleksiv lzring. Det er en lering som blir starre og mer generell enn den man umiddelbart
opplevde. Slik som temaet refleksivitet er en del av var oppgave, ber det ogsa vare en del av
enhver leeringssituasjon for voksne. Nar vi skal legge til rette for laering pa arbeidsplassen blir
det viktig a skape et leeringsmiljg, med trygge rom for refleksiv lering.

Slik vi forstar det er det utviklingsmuligheter innenfor refleksiv lzring, bade for prosjektet og
arbeidsplasslearing generelt. Vi tror kvaliteten pa arbeidsplassleeringen ville heves om vi tok
oss tid til & snakke om hvordan vi laerer, hvorfor vi lerer og hva vi skal lere. Hva er
meningsfullt for den voksne a laere? Slik vi ser det er det viktig a ha et syn pa leering som tar

utgangspunkt i individet. Vi tror det fungerer best nar leeringen ma tilpasses individet, til
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forskjell fra nar individet ma tilpasse seg leringen. Som et forsgk pa en konklusjon mener vi
at ngkkelen i forstaelsen av voksnes lzring pa arbeidsplassen, er forstaelsen av at leering ma
tilpasses den voksne. Akkurat som deltakerne i T1 har beveget seg fra et syn pa at barnet ma
tilpasse seg systemet, til at systemet ma tilpasse seg barnet. Sa opplever vi at for a forsta

voksnes laering pa arbeidsplassen, ma man forsta at leeringen ma tilpasses den voksne.

Arbeidet med en slik oppgave er svaert avgrenset. Bade under arbeidet og i ettertid er det flere
spgrsmal vi kunne tenkt oss og funnet mer ut om. For oss har en helt ny verden apnet seg, og
vi ser et hav av muligheter. For a trekke frem noe av det vi gjerne skulle undersgkt naermere,
spar vi om arbeidsplasslaring vil fare til starre deltakelse pa et prosjekt, fordi det er en
uformell utdanning? Vi undrer ogsa sterkt pa om de som er blitt veteraner falger opp
forventningene fra T1, om a leere opp nykommere pa sin arbeidsplass? Denne undersgkelsen
er pa ingen mate en fasit, men den bygger opp under et behov vi mener samfunnet har, om

mer kunnskap om den voksne lerende.
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Bandopptaker
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Fase 1: Rammesetting

Last prat

- Bekrefte relasjonen, skape en hyggelig, trygg stemning
Informasjon

- Tema, formal og bakgrunn

Fase 2: Erfaringer, generell
informasjon

Overgangsspgrsmal
- Kan du fortelle meg litt om nar dere ble med i Tl, og hvem
som bestemte at dere skulle delta?
- Hva fglte du om at dere skulle delta pa prosjektet?
- Huvilken fase av Ti befinner barnehagen din seg i?
- Hvasynes dere om Tl som arbeidsverktgy?
- Hvordan opplever dere a fglge arbeidsplanen til TI?
- Settes det av nok tid til arbeidet med TI?
- Hvaforventer duav TI?

Fase 3: Fokusering

Ngkkelspgrsmal

- Tibestarjo av flere deler, fgrst var det en introduksjonsdel,
hva satt du igjen med etter de to introduksjonsdagene?

- Dere fikk beskjed om a gjgre en del forarbeid fgr
screeningene, informere pa foreldremgte osv. hvem gjorde
det? Og hva fglte du at de i barnehagen lzrte av det?

- Hvordan var ditt fgrste med samarbeidsinstansene?

- Hvordan opplever du arbeidet med TI, og hvordan tror du
de andre i barnehagen opplever det?

- Etter/pa screening ble dere enige om tiltak pa barn, klarer
dere a gjennomfgre det?

- Feler du et seerlig ansvar i forhold til giennomfgring,
hvorfor det tror du?

- Hvis visammenligner det praktiske arbeidet, med de
introduksjonsdagene, hva har du leert mest av?

- Brukte du noen av tingene du lzerte pa Tl fgr du deltok i
prosjektet?

- Har du noen gang opplevd a matte ha vanskelige samtaler i
regi av Ti prosjektet. Hvis ja, hva fglte du da? Kan du
fortelle litt om det? Var disse mgtene/samtalene noe
annerledes enn tidligere vanskelige samtaler?

- Har deres mate a takle grasonebarn endret seg etter
deltakelsen i TI?

- Diskuterer dere barna mer eller mindre enn fgr?

Fase 4: Sluttfase

Avslutningsspgrsmal

Ser du nytten med TI?

Oppfylte Ti dine forventinger?

Hva tror dere kan ha noe a si for hvordan man opplever prosjektet?
Har din mate og tenke pa/om systemarbeid endret seg etter
deltakelsen i TI?

Hva vil du si at du har hatt stgrst utbytte av i prosjektet?

Hva vil du si at barnehagen har hatt stgrst utbytte av i prosjektet?

Oppsummering
Forsto vi deg rett nar du sa?
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1. TIDLIG INNSATS | ALTA KOMMUNE

Tidlig innsats er et nasjonalt satsingsomrade som palegger kommunene a
kvalitetssikre kommunale tjenester og sikre tidlig innsats i arbeidet i
arbeid med barn og unge. Alta kommune har nedfelt denne satsningen i

Kommuneplanen (2004 -2015), gjennom Samfunnsdel: 3.3 Livskvalitet og

velferd; Fokusomrade 4;Barn og unges oppvekstmiljg. Det er sektor for

Barn og unge som er ansvarlig for planlegging og gjennomfgringen av
dette arbeidet.

Tidlig innsats er forankret i kommunelov, Helse og sosiallovgivning;
Barnevern og Helsesgstertjenester, Barnehagelov og Oppleeringslov. Alle
med tilhgrende forskrifter. I tillegg er tidlig innsats ogsa intensjonen i
barnekonvensjon 4 prinsipper om:

YV VYV

Hensynet til barnets beste

Barnets rett til medvirkning

Prinsipper om ikke diskriminering og

Barnets rett til helsetilbud, rett til sosial trygghet og tilstrekkelig
levestandard, rett til utdanning, rett til hvile og fritid.

Tverrfaglig tidlig innsats er nedfelt i:

St. melding 31 (2007 - 2008), Kvalitet i skolen;

St. melding 23 (2007 - 2008) Sprak bygger broer;

St. melding 16 (2006 - 2007) Ingen stod igjen. Tidlig innsats for
livslang laering.

Veileder(2008) Om sammenheng mellom barnehage og skole;
NOU 2000:12 Barnevernet i Norge

Dokument fra Helse og Omsorgsdepartementet av 1.08. 2006;
Barns Beste, Helsestasjons og skolehelsetjeneste (0-20 ar)

Tidlig innsats/ tidlig intervensjon i Alta kommune ble nedfelt i
virksomhetsplanen for sektor barn og unge for 2008/09
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Folgende tiltaksmd&l ble nedfelt:

1. Tidlig intervensjon i barnehager - pilotprosjekt 4 barnehager var 08

2. Implementering i gvrige/flere barnehager 2008/09

3. Tidlige tiltak rettet mot barn og unge med saerskilte behov.
Tverrfaglig innsats innenfor barn og unge. Samarbeid med
skoler/barnehager for & etablere systemer og for tidligintervenering
og systemretta tiltak i skoler/barnehager, hjem og fritidsarenaer.

4. Etablere praktiske modeller for forebyggende arbeid i skole og
barnehage.

5. Utarbeide og gjennomfgre praktiske samarbeidsmodeller i B.U.
sektoren (mellom tverrfaglige team og den enkelte barnehage og
skole, hjemmearena og fritidsarena) for & sikre helhetlig tiltak for
barn som trenger ekstra oppfalging. Sikre utarbeidelse av
langsiktige planer for barn med store og omfattende behov

6. Tidlig intervensjon i skoler og barnehager; Tilrettelegge for
erfaringslaering med sikte pa a gjennomfgre dette som en tverrfaglig
arbeidsform i kommunen.

7. Videre utvikling.

Barn og Ungetjenesten ved leder Svein Olav Hansen, har ansvaret for a
iverksette Tidlig innsats i barnehager og skoler, som en tverrfaglig
arbeidsform i Alta kommune. Han har i samrad med fagstab, nedsatt ei
gruppe med saerlig ansvar for & lede gjennomfgringa av prosjektet og
videreutvikle en Alta modell som skal nyttes i alle barnehager og skoler.
Gruppa er underlagt, og skal rapportere til fagstab

Medlemmer i gruppa:

Siss-Mari Solli, Tiltaksteam, medlem.

Lena Johansen, PPT, medlem.

Aina Nordstrand, helsesgstertjenesten, medlem.
Anita Alice Jensen, barneverntjenesten, medlem.
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1.1 Altamodellen

Grunnlaget for Alta modellen;

Gruppa har utarbeidet en modell for gjennomfgring, som bygger pa
Kvello' s modell for Tidlig innsats, Karstein Hundeides ICDP program.
Thomas Nordal m.flere” s modell for Laeringsmiljg og pedagogisk analyse
(LP) og PMTO.

1.2 Modellen har 3 tiltaksnivaer:

Nivd 1: Universelle tiltak(forebyggende og generelle tiltak)

1. Oppleering av ansatte i barnehage og skole;
Innfgring i Alta modellen med vekt p3;
o Individuelle og miljgmessige risiko og beskyttelsesfaktorer
o Grunnleggende samspillskomponenter/prinsipper
o Informasjon om fagdag/refleksjonsmgter — skole og ICDP for
barnehager
- Veilederopplaering i ICDP metoden til pedagogiske ledere og
styrere i barnehager.
- Fagdag pa hgsten for leererteam 1 trinnet og pedagogiske ledere
med fokus pa laeringsmiljg, ledelse og pedagogiskanalyse-
refleksjonssamtaler

2. Utadrettet tjeneste;

- Refleksjonssamtaler ute i skolene 1.trinnet.

- Gjennomfgre tverrfaglig observasjon i barnehager og
i 1 klasse i grunnskolen. Basert pa risiko og beskyttelsesfaktorer for
a finne barn som er i faresonen for a utvikle vansker; (sprak/ sosiale
ferdigheter og atferd)

- Drgftingsmgter i skolen, gjennomgang av observasjon/screening.
Vurdere viderehenvisning til kommunale- og andre hjelpeinstanser

- Foreldrekurs i ICDP for fgrskolebarn.
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Niv3d 2; Selekterte tiltak mot identifiserte risikogrupper.

1. Oppleering/veiledning;

Foreldreveiledningskurs for utvalgte grupper (ICDP) (DUA).
Opplaering av PMTO radgivere, grunnkurs.

o Veiledningsgrupper.
Oppleering av sosiale ferdighetstrenere, skole/barnehager.
Opplaering pa gjennomfgring av sprakgrupper i barnehager.
Oppleaering pa enkel kartlegging etter behov, f.eks:

o Sprak 6-16

o Sprak 4

o Addes

o MIO

2. Utadrettet tjeneste;

Kartlegginger/utredninger av enkelt individer

Spesifiserte tiltak/barnehage/skole, helse og sosialtjenester,
forebyggende barnevern. Fritidstiltak/avlastning
Gruppetilbud

Niva 3; Indikerte tverrfaglige tiltak for barn/unge som har eller
stdr i fare for 3 utvikle betydelige vansker.

Spesialiserte utredninger/tiltak, og oppfglging av tiltak mot enkelt
barn/unge og deres familier, samt barnehager og skoler.
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2. TIDLIG INNSATS BARNEHAGER ALLE AR

Aktivitet Tidspunkt Ansvarlig Kommentarer
Veileder oppleering | Hgst og/eller PPT og Sektor ICDP kurs for & styrke
i ICDP for var samspill og

pedagogiske ledere

og styrere

relasjonskompetansen
i barnehagen. Dette
gir stgrre grunnlag for
mobilisering av
beskyttelsesfaktorer i

og utenfor
barnehagen
Seminar: "Alta Hast TI- gruppa og ledergruppa | Faglig forankring i
modellen” i Barn og unge forhold til risiko og
hvorfor denne beskyttelsesfaktorer.
metoden Presentasjon av
organiseringen av Alta modellen og
tidlig innsats screeningen.
metoder/
programmer
Fagdag; Tidlig Hast PPT Faglig forankring av

innsats, hva betyr
det for
virksomheten?

TI i forhold til
rammeplanen knyttet
til voksenrollen,
relasjon og
samspillskompetanse.

Informasjon til

Var og hgst

Den enkelte barnehage pa

foreldre foreldremgte/

informasjonsskriv
Observasjoner i Hgsten/var Tverrfaglige team Barne 1 dag observasjon
barnehagen - Periode - 0g unge tjenesten ute i
screening oktober tom barnehagen observasjon

mars /screening Lage plan for

Styrer og screeninggruppa | screeninga
Gjennomgang Hgsten/var Styrer og ped.leder Identifisere risiko og
barnegruppa Periode - beskyttelsesfaktorer

oktober tom
mars

Dragftingsmgter

Hgsten/var
Periode -
oktober tom
mars

Styrer, ped.leder og
teamet fra B&U som har
vaert ute og screenet

Tid 1-2 dager

Skal gjennomfgres
innen 14 dg etter
observasjon er
gjennomfart

Etterarbeid-
orientering til

Senest 14
dager etter

Styrer og pedagogisk leder

Alle som er drgftet
skal orienteres om til

foreldre drgftingsmgte foreldre
Oppfelgingsmgte Innen 2 mnd. | Kontaktperson fra PPT Skal sikre oppfaglging
etter tiltak etter drgfting etter system jobbing
0g screening
Systemdager i 3iaret PPT Skal sikre oppfalging
barnehagene etter system jobbing
0g screening
Oppsummering / 15 juni Styrer Oppsummering av

evaluering

antallssaker og
arbeidet som er gjort
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3. IMPLEMENTERINGSPROSESSEN | BARNEHAGENE

Hgsten -07 fikk 5 barnehager tilbud om & vaere med i et forsgk knyttet til
tidlig innsats. 4 barnehager gjennomfgrte full screening med
hjelpeapparatet, en barnehage (Sandfallet natur barnehage) hektet seg pa
og hospiterte i en barnehage og laerte seg screeningsmetoden gjennom
det. Hgsten 08 ble ytterligere 4 barnehager implementert. Totalt har 9
barnehager tilbudet pr dato. Den langsiktige malsetningen er at alle
barnehager i kommunen skal fa dette tilbudet, men med bakgrunn i
kapasitet i hjelpeapparatet ma dette innfgres gradvis. Fagstab i Barn og
unge tjenesten er de som star for utvelgelsen av hvilke barnehager som
vil fa tilbudet fra ar til ar. Barnehager som far tilbudet vil fa informasjon
innen 15. februar.

Alta kommune har 26 barnehager disse fordeler seg pa 11 kommunale og
15 private barnehager. Med bakgrunn i kapasitet er det bestemt at
barnehager med 30 barn eller mindre ikke vil fa tilbud om full screening
fra hjelpeapparatet, men ma hospitere og leere seg metoden selv.

Barnehagene vil ha hjelpapparatet inne i 3 ar. Etter dette skal
barnehagene vaere selvdrevne. Drgftingsmgtet vil deretter bli gjennomfart
pad en systemdag etter at barnehagen har screenet. Barnehagen skal
screene i perioden mellom uke 40 og uke 10. Det settes av 3- 4 uker pa
selve screeningen. Barnehagen far informasjon om screeningsperioden fra
tjenesten innen 1. august hvert ar.

3.1 Oppstart hgst 2008 (07):

Aronnes barnehage (hgst-07)
Kaiskuru barnehage (hgst-07)
Saga barnehage

Sentrum barnehage (hgst-07)
Furua (hgst-07)

Midtbakken barnehage
Snehvit barnehage

Kronstad barnehage

3.2 Oppstart hgst 2009:
Alta Siida

3.3 Oppstart hgst 2010:

Gakori barnehage
SIF barnehage
Furuly barnehage
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3.4 Oppstart hgst 2012:

Rishaugen barnehage
Komsatoppen barnehage
Oterfaret barnehage
Breidablikk barnehage

3.5 Oppstart hgst 2013:

Asen barnehage

IMI barnehage
Tornerose barnehage
Breverud barnehage

3.6 Barnehager som gjenstar:

Rafsbotn barnehage*

Bossekop barnehage*
Tverrelvdalen barnehage*

Talvik barnehage*

Holten barnehage*

Holmen gards og naturbarnehage*

* Med bakgrunn i kapasitet er det bestemt at barnehager med 30 barn
eller feerre ikke vil fa tilbud om full screening fra hjelpeapparatet. Det
arbeides med Igsninger for disse barnehagene.

3.7 Omfang opplaering.

Alle barnehagene skal ha innfgring i Alta modellen. Kurs tilpasset
barnehagene gis pa varen, oppsamlingskurs for nyansatte i barnehage og
skole gis pa hgsten.

Alle barnehagene gis tilbud om kurs a 2 * 2 dager i ICDP.
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4. TIDLIG INNSATS ARBEIDSPROSESSEN
Forarbeid barnehage:

Informasjon til foreldre, skriv og foreldremgte

Gjennomgang av barnegruppa

Gjennomgang av risiko og beskyttelsesfaktorene

Lage hjelpematerialet til hjelpapparatet — bilder av alle barna, initialer og
alder.

Styrer sender ut generell informasjon til kontaktperson i Barn og
ungetjenesten.

Deltakelse pa ICDP- kursing. Kontaktperson Kariann Heetta,
barnehagekonsulent.

Forarbeid hjelpeapparatet:

Oppdatering/kursing i metoden

Risiko/beskyttelsesfaktorene

Oppfriskning observasjonsteknikker

Tilbud om kurs i ICDP til barnehagene (Siss-Mari Solli og Kariann Haetta)

Screening - hjelpeapparatet

Observasjon og kartlegging i barnehagen.

Koordinator i Barn og ungetjenesten tar kontakt med styrer for & starte
samarbeidet. Avtale tid for drgftingsmgtet med styrer.
Observasjonsdager avtales og fordeles

Observasjon/kartlegging i barnehagen

Alt observasjons materialet skal vaere i barnehagen
Systemobservasjon - barnehagekonsulent bistar

Struktur i drgftingsmgtene.
Styreransvarlig for a forberede og lede mgtet.

Peke ut barna, si hvem som er bekymret, begrunnelse.
Bekreftelse/avkreftelse om beskrivelsen er gjenkjennbar.
Gjennomgang av risiko- og beskyttelsesfaktorer i forhold til enkeltbarn.
Oppsummering/drgfting av barn i lys av risiko- og beskyttelses faktorer.
Oppsummering/konklusjon med ansvar og tidsfrister.
Skjema rapport fra drgfting fylles ut. Tre mulige konklusjoner etter
drgfting:

o Ingen grunn til bekymring

o Utprgving av tiltak og tilrettelegging i skolen

o Videre utredning tilrddes (bv, PPT, helse, fysio, BUP, andre)

Etterarbeid:
Frist innen 14 dager etter drgftingsmgte, ansvar styrer/rektor.
Involvering av foreldrene:

Orientering til foreldre der barn har blitt drgftet og konklusjon ble “ingen
bekymring”

Innkalle til foreldre samtale med foreldre til barn der det er behov for
formell henvisning.

Samtale med foreldre til barn som trenger ekstra oppfglging i barnehagen.
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Drgfte tiltak knyttet til:
e Hva kan vi gjgre i barnehagen for barnet, tilrettelegging?
e Skal noen av hjelperne inn
e Ansvar og tidsfrister

Oppfolging etter tiltak:
e Oppfglgingsmgte etter 2 maneder samordnes om mulig med eksisterende
drgftingsmgte med PPT.
Kontakt person fra Barn- og ungetjenesten har ansvar for oppfalging av
virksomheten.
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VEDLEGG SCREENING - DRGFTINGSMJTER

Vedlegg 1. Risiko og beskyttelsesfaktorer

Risikofaktorer knyttet til personen

Beskyttelsesfaktorer knyttet til
personen

e ble fgdt prematurt

¢ vanskelig temperamentsstil

e nevrobiologisk/genetisk svikt eller skade

e en utrygg tilknytningsstil

e fosterhjemsplassert

e svake verbale og sosiale ferdigheter

¢ hyperaktivitet og konsentrasjonsvansker

e vansker med & etablere langvarige,
gjensidige og positive vennskap med

jevnaldrende

e uvanlig hgy forekomst av aggressiv og
opposisjonell atferd

En lett temperamentsstil

e aldersadekvate sensomotoriske
ferdigheter

e god IQ(inkluderer gode lese-og
skriveferdigheter nar barnet nar
barneskolealder)

e gode verbale og sosiale ferdigheter

e en trygg tilknytningsstil

e aktiv (ikke passiv eller hyperaktiv)

e god oppmerksomhet og konsentrasjon
e god emosjonsregulering

e har hobbyer og interesser (spesielle
talenter som det utvikler og far
bekreftelse pa

e kan be om bistand og selv hjelpe andre
e har realistiske vurderinger av seg selv

e hgy malorientering (setter seg hgye og
oppndelige mal som det trekker seg
etter)

e empatisk/prososial innstilling og handling
e humoristisk sans

e selvstendig (selvhjulpen,kontroll over
eget liv, men ma ikke baere preg av
ekstrem selvhjulpenhet som bunner i
mangelfull oppfalging av foreldrene)
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Risikofaktorer knyttet til foreldrene
(familien

Beskyttelsesfaktorer knyttet til
foreldrene (familien)

e svak eller usikker tilknytning til
foreldrene

e alvorlig somatisk sykdom hos en eller
begge foreldre

e moderat eller alvorlig grad av psykiske
lidelser hos en eller begge foreldre

e kroniske, alvorlige familiekonflikter

e rusmiddelmisbruk, kriminalitet eller vold
hos foreldre

e hyppig boligskifte/flyttinger

¢ samlivsbrudd mellom foreldrene (de
primaere omsorgspersonene)

e primaer omsorgsgiver inng%r i nytt

parforhold (nye familiekonstellasjoner slik

som steforelder og stesgsken

e ettergivende eller aggressiv oppdragelse

e uklare grenser og forventninger til barnet

e manglende oversikt og oppfelging av
barnet

o fysisk straff, seksuelt
misbruk,omsorgssvikt

e god kompetanse hos primaer
omsorgsgiver

o foreldre med trygg tilknytnigsstil

e foreldre med god egostyrke og god
emosjonsregulering

e flere omsorgspersoner enn en

e en klar struktur og rimelige regler
hjemme

¢ omsorgsfull og konsekvent oppdragelse

o ikke- aggressiv og voldelig oppdragelse

Risikofaktorer knyttet til
jevnaldringsgruppen

Beskyttelsesfaktorer knyttet til
jevnaldringsgruppen

e tilknytning til andre med antisosial
atferd (kriminelle venner)

e andre barn og unges forsterkning av
antisosial atferd

e avvisning fra jevnaldrende

e tilknytning til prososiale jevnaldrende/
venner
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Risikofaktorer knyttet til neermiljget

Beskyttelsesfaktorer knyttet til
naermiljget

e hgy grad av sosial deprivasjon i
boomradet (spesielt hgy arbeidsledighet
og sosial ngd)

e lav integrering av beboerne i naermiljget

e lav sosial kontroll

¢ hgy forekomst av vold, kriminalitet og
sterk eksponering av rusmidler i

neermiljget

e problemfylte gkologiske overganger
(overganger mellom ulike mikromiljg)

» mangel pa offentlige service og
helsetilbud

e trygt nabolag tilrettelagt for barn og unge

o felles grunnleggende verdier i barnets
eller den unges sosiale nettverk

¢ stgttende besteforeldre eller andre
voksne

e sosialt fellesskap og sosial kontroll

» ved mange risikofaktorer: & ha tilgang til
stgttende voksne i det offentlige (ofte
laerere, ansatte i hjelpeapparatet) eller
nabolaget.

Risikofaktorer knyttet til skole/
barnehage

Beskyttelsesfaktorer knyttet til skole/
barnehage

e uklare regler og inkonsekvent
regelhdndhevelse

e uklare forventninger og lite oppmuntring
av prososial atferd

o darlig klasseledelse(reaktiv, autoriteer,
ettergivende eller forsgmmende)

¢ negativ og konfliktfylt relasjon mellom
elev og laerer

o darlig klassemiljg (lite samhold, stgtte,
mange konflikter, konkurranse)

e lite variert og elevengasjerende
undervisning

e mangel pd skoleomfattende strategier for

forebygging av problematferd og
fremming av sosial kompetanse

e segregerte opplaeringstilbud for
atferdsvanskelige barn

o et fatall klare felles regler og
regelhdndhevelse

e tydelige forventninger og hyppig
oppmuntring av prososial atferd

e autoritativ klasseledelse

e positiv relasjon til en lzerer

o skoleomfattende strategier for
forebygging av problematferd og

fremming av sosial kompetanse

e god faglig tilpasning til den enkelte
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Vedlegg 2. Tidlig intervensjon — Observasjonsliste barn

Formalet med observasjonen - kartlegg barnegruppen 8 fange opp barn som er i

"risiko for skjevutvikling”

Skal brukes til sikre/fange opp enkelt barn som trenger saerskilt tilrettlegging for

bedre kunne fa et bedre utbytte av det pedagogiske tilbudet barnehagen gir.
Se pa helheten / alle uviklingsomrader - grov screening.

Motoriskutvikling:

Grovmotorikk

Aktiv/passiv

Kropps bevegelse (hoppe, Igpe, ga m.m)
Koordinasjon

Finmotorikk

@ye - hand koordinasjon
Grep

Dominant hand/fot

Sprak

Verbalt - spraket i bruk
Non verbalt /Kroppssprak
Kommunikasjonsstrategier
Harsel

Kognitivt

Konsentrasjon - hyppige skifter av aktivitet
Forstaelse

Aktivitetsskifte — hva skjer i overgangene
Persepsjon (oppfattelse)

Atferd/Sosialt

Kontakt metoder - hvordan barnet tar kontakt/reagerer pa kontakt fra andre?
Turtaking

Aktivitetsskifte overgangene - hva skjer/ vansker?

Samspill

- Barn - barn - hvem samhandler/leker x med?

Alene - sammen med andre

Voksen - barn / foreldre — barn- hvor ofte, med hvem snakker den voksne
Blikk kontakt

Trivsel

Registrer av fglelser

Lek / aktivitet
Inne - type/ bordaktivitet - rollelek — grovmotorisklek- konstruksjonslek
Ute
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Vedlegg 3. Drgftingsskjema

Mgte i/pa skole/barnehage
etter observasjon av screeninggruppen.

Dato:

Tilstede pa matet:

Hvem drgftingen gjelder (kode):

Hvem har meldt barnet opp til drofting: (sett kryss)

PPT___ Fysio____ Barnevernet Helsestasjon
skole/bhg Ped.kons

Stikkord drgfting:

Konklusjon (sett ring)
1. Det er ingen grunn til bekymring / henvisning

2. Uprgving av tiltak og tilrettelegging i skole/bhg/ videre kartlegging i
skole/bhg i forhold til barnets behov. Bhg/skole skal iverksette
innsats og innen rapportere tilbake om situasjon
til (avtalt person).

3. Det tilrades videre utredning/tiltak
fra

Begrunnelse/ stikkord for konklusjonen:
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Vedlegg 4. Rapport etter drgfting og evaluering

Rapport fra drgftingsmgtet og oppfalgingsmatet etter screening ved
barnehage

Rektor/ styrer har ansvar for a ha skjema med i begge matene og koordinator fra PPT har ansvar for a levere til fagstab.

Magtet gjennomfart etter oppsatt plan: JAL] NEIL!
Hvis nei, hvorfor:

Forfall fra fast deltager pa draftingsmate:
Forfall fra fast deltager pa evalueringsmate:

Problemstilling, tema Melding/ Systemendring/ Tiltak rettet Sak
eller utfordring hos henvisning videre | tiltak i mot barnet avsluttet
barnet (Stikkord til til; barnevern, skole/ bhg. uten ekstern el. fglges
drafting) ppt, helsesgster opp dato:
eller annet,
internt eller
eksternt.

Status pa
oppfalgingsmgtet
(Maks 2 mnd.
etter
drgftingsmgatet)
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SJEKKLISTE FOR OPPGAVER

OPPGAVE ANSVARLIG TIDSFRIST | UTF@RT
Dreftingsmeter datofestes | Koordinator for Juni

med styrere og rektorer arbeidsgruppene

Informasjon pa Styrer

personalmgte hva TI er og

betydning for virksomheten

Pamelding til arets T Styrer 15. August
seminar/fagdager

Informasjon til foreldre Styrer

- reservasjonsrett

Lage bilde oversikt over alle
barn og merke de som ikke
skal observeres.

Styrer/ ped leder

Screening

- avtaler lages med
koordinator fra barn og
unge tjenesten

Styrer og
Koordinator Barn
0g ungeftjenesten.

Gjennomgang av
barnegruppa ifht risiko og
beskyttelses faktorer

Styrer / ped leder

Feor dreftings
motet

Etterarbeid;
-orientering til foreldre
etter dregftingsmate

Styrer/ ped leder

Oppfelging etter Styrer/ Maks 2 mnd.
dreftingsmeote koordinator etter

- Oppfolging enkelt saker Barn og dreftingsmetet
- Evaluering av TI ungetjenesten

Veien videre - for Leder Barn og Mai
virksomheter som skal ungetjenesten

veere pd sjeldrift neste
skole/bhg ar.
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ll bar _ !‘_
* God barndomi Alta.

* Et tverrfaglig arbeid pa flere niva * Nasjonale faringer og lokale faringer
* Enforebyggende arbeidsform
— Sikrer barnets rettigheter
* Organiseringen i Alta
— Presentasjon av Barn- og ungetjenesten
— Alta modellen
- Arbeidsprosessen steg for steg

* Ca 20 000 innbyggere
* Andelen barn-unge 0-17 ar: 29,7 % - 5.256

SAMARBEID PA TVERS * 19 skoler
* 29 barnehager

12 SFO-tilbud

Omfatter alle kommunale tjenester for barn og unge

under 18 &r - samt deres familier: En samlokalisert tverrfaglig tjeneste som skal
¥ Rkojer yte helhetlige og koordinerte tjenester i:
* barnehager
~ skole/barnehage
» aviastningsenheter for barn med sarskilte behov — | familie
* ungdommens hus — fritid.

* Barn- ungetjenesten

* Helsespstertjenesten

* Bameverntjenesten

* Koordinerte og sammenhengende tjenester

* PP-tjenesten
+ Boenhet mindrearige flyktninger * Tverrfaglige arbeidsmater
* Hablliteringstjenesten: * Bruker og brukermedvirkning i fokus
— Avlastningsenheter * Tidlig innsats
— Skolebaser F A
— FAtd/eitid med bistand * Bedre kvalitet pa tjenestene
— Omsorgstjenester * Kortere behandlingstid

* Tiltaksteamet

117



. Ti : 1.INDIVIDNIVA == nserende tiltak
Tjeng;;teytnng §ka| baseres pa Tjenester/tiltak rettet direkte mot
multiinformasjon— dvs fra fagpersoner og barnet/ungdommen og/eller foresatte
bruker,

* Utredningen skal beskrive barnets behov pa
de arenaer barnet er ( skole, barnehage, hjem )
og fritid) SYSTEMNIVA ®= endringsorienterte tiltak

* Utredningen skal skildre innsatsomrader pa de H,f%:rm{,gg%ggg (T:(,' den praktiske
arenaer der barnet er, og danne grunnlag for u*’farelsen av tiltak skjer > foresatte og de
helhetlige og koordinert tilbud. profesjonelle voksne

« Effektivt og ressursbesparende

* Endgrinn - god ivaretakelse av
brukerperspektivet.

* Bedre kvalitet pa tjenestetilbudet.

* Tidlig innsats fgrer til at mange barn far hjelp
tidligere.

* Systemarbeid - god forebygging.

« Sterk gkning i meldinger av saker.

« Alle vare tjenester synlig i skoler og
barnehager pa en positiv mate.

« Mange saker lpses tidlig gjennom tverrfaglig
koordinerte tjenester,

* Gode tilbakemeldinger pa systemarbeidet.

= Ressurser — kapasitet til § forvalte enkeltsaker og

samtidig drive forebygging/systemarbeid. * Tidlig innsats er et nasjonalt satsings omrade.
— Befolkningsvekst uten at stillingsomfanget gker. « Forankreti ulike lover;
- Vakanser
~ Ressurssituasjonen i Alta kommune ~ folger for BU- = Kommunelov
tienesten. — Helse og sosiallovgivning; ift det som omhandler
* Skoler/barnehager ma gjennom var systeminnsats barnevernet og helsesgstertjeneste

bidra til at antall enkeltsaker gar ned.
* Barnehager og skoler den sterste arena for
forebygging.

* Tverrfagligsystemarbeid

— Opplaeringslov
— Barnehage lov m/forskrifter
— FN,s Barnekonversjonsjon

+ Tidlige tiltak inn mot barnehager,10g 8 * Viktig i barnehager og skoler

trinnet pa skolene.
= Tverrfaglig blikk pa alle overganger * Utgangspunktet vart er systemperspektivet
* Informasjon og kompetanseoverforing — Analyse av opprettholdende faktorer | systemet

Mal 4 fange opp "GRASONEBARN"
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* Hva legger dere i begrepet tidlig innsats?

* Er praksisen deres basert pa systemteoretisk
forankring i dag?

« Hvilke endringer ser dere at Tl kan fa/har fatt
for egen virksomhet?

* Tidlig oppdage — "ikke vente d se”
~ Radet er derfor at symptomer ma tas alvorlig da

« Blir enklere & nd mal nar man kommer tidlig

de ofte er et utrykk for noe. inn
— Systematisk kartlegging * @Bnske om 3 veaere der barnet er — mer
— Enklere & forebygge skjevutvikling utadrettet arbeid
* Henvisning pa bakgrunn av barnets « Tverrfaglighet gker sannsynligheten for 3
identifiserte vansker, ikke systemets vansker "treffe”
med & handtere det.

« Kvalitet i arbeidet med barn og unge
+ Sikre gjensidige forpliktelser

* Pedagogisk dokumentasjon?

* Lovgrunnlaget understreker betydning av og * Tid
forpliktelse til samarbeid. + Klart definert hva samarbeides skal omhandle
* For at samarbeid skal fungere; * Roller og ansvar
~ Felles normer og verdier * Skriftlighet og dokumentasjon
— Motivasjon for samarbeid >

Apenhet og likeverdighet
Bruker deltakelse (foresatte og barnet/eleven)
* Respekt for hverandres kompetanse

* Organisasjonskultur — og struktur spiller og en o
vesentlig rolle

* Er forholdene ved din virksomhet tilrettelagt - -
godt for tverrfaglig samarbeid ? Pedagogl.sk PSYkOlOQISk
- ansvar og deltakelse ? TJ eneS‘I'e
- tid og rom?

« Hvilke forventninger har dere til Barn og unge

tjenesten? ?%
* Hvilke forventninger har dere til egen I
virksomhet ifht gjennomforing?
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VDN T

+ OVERORDNA FORINGER: En levpdiogt kommunal rddgivingst jeneste
somn gkal bistd barnehoger og skoler | arbeider med barm, ungdem eller
vokane som har en utfordrende situes jon | forheld til trivsel, oppyekst
og opplaering. Tjenesten fungerer som rddgivende instans og stotte, |

- samarbudmcd andu ‘- Ip (h it

fylkeskommunalt, novllg)

* nettverksbygger og formidler
« fokus pd forebyggende arbeid

« kempetanseutvikling og organisas jonsutvikling
tillegg til direkte kontakt med foresatte, bern og ungdommer.
+ MAL: Gjore barnehager og skoler bedre i stand til 3 ivareta bamn
« MAL: Medvirke til at barn, unge og voksne med saerskilte behow f&r med uike behov der barnet er en del av et sterre system

best muige vilkdr for kering og utvikling

Titrak 11 ingen gruna til beky-mg
5 for PF 9 9 Tiltak 2¢ internt p&skokwbmhnge
med observasjon/drefting/
&ﬁ'“”:‘.%’m"“""‘ el
+ Refleksjonsmeter pa skolene - fokus pa - videoarolyse med samtykke
relasjon/ledelse 3 det ool Iwavrieg sakagang indidaak) lle
Mmadmpf?:s "metﬂ‘9 : 'M‘J"& 2vfhngm
+ Deltaker i screening, tverrfaglig drefting og et
ml -m MLl dysten

Pﬂ /chrfl It beuk 1if,
S R et i ke

* Fremme helse

Helsesgstertjenesten s Forebygge sykdots
+ Veiledning
Skole- og helsestasjonsvirksomheten * Henvisning

er en sentral del av kommunenes
lovpilagte folkehelsearbeid

S e — o :

— Helsespstrene moter pa de enkelte skolene
for & presentere seg for 1. klassinger og
deres |=rere

- Gjor en del av screeningsarbeidet pa
skolene, i klasserom /individuelt

* For skolestart felges barn gjennom
helsestasjonsprogrammet

* Samarbeid med barnehage/ foreldre
« Lek, spisesituasjoner, samspill voksne og

barn, motorikk, sprdk. — Kaller inn elev med foresatte til individuell

+ Fokus pd normal utvikling, det friske konsultasjon hos helsespster /
barnet helsestasjonslege
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— Bruke tid i klasserommet for 3 observere
barna i samspill med andre, f eks v=re til
stede under farste samling

~ Observere i spisetid

— Observere barna 1 utetid

~ Dette i tillegg til de individuelle matene vi
far ndr vi screener i henhold til vart
standardprogram

+ Anbefalt program for skolehelset jenesten

ved skolestart:
~ Individuell radgivning og veiledning i
familieforhold, samspill, grensesetting og
oppdrogelse s xe

— Helseopplysning som omfatter kosthold,
leggetider, spvn, skolevei, ulykker / skader, TV
/video/data, sosialt nettverk, utvikling, bevegelse,
info om risike for & utvikle nedsatt syn . xen

- skolestartundersgkelsen utfores av
helsesester og lege

- Horsel, hjerte/ lunger, lengdevekst,
hoftekontroll

— Malrettede helseundersekelser pa bakgrunn
&vmeldte / observerte behov (f, eks syn)

* Vi ensker & drive forebyggende arbeid
gjennom tverrfaglig samarbeid/TI

— Dette i den hensikt & komme tidligere inn for &
kunne forebygge skjevutvikling og nedvendigheten
av mer inngripende tiltak etter Lov om barnevern,

Hva gjer vi?

+ Observasjon i barnehage/skoler
+ Dreftingsmater

BARNEVERNTJENESTEN

= Henarnng ) waking wWrdets bein o8 vk eTer mattomt
Scher Sidder yehsb aterier undh h

st 3 rnd}

o
Trkzier foreldrere tl smmae/vere

Sckaserandier ber om axwtykhs 1 inbertng v iformasce fra f che

Demvam schon eroces han barmevertd, rrbes) ates
smalwrdy Jontaten e epphyanager

BARNEVERNTJENESTEN

Lim o b naretre G3-2 handhas ae b nbret i tens P dbygpands v bbimhst

U ") *
-——-.h.u.-i:_-z u'Mm.lﬂu:' oy Mo e for St

I R T e E e SR

barnehagen/skol

+ Ingen grunn til bekymring

* Mer kartlegging/utpreving av
tiltak/tilrettelegging i barnehage/skole

* Kontakte foreldrene med
forespersel/anmodning om
henvisning/melding til
barneverntjenesten

foretor hy e
Bv. flere moter red foreidee
Seakin wed barvet tires

NAR INNMENTILE CFRLYSMINGES TR KOMMET INN SCTIR PLSENCE

Poreid-ere rrbabes 3! gerrengeng 5 »3 v
uedersebeyen
Rorveseret restes gjar folgande

i Merbegoer uncermebelyes: Dagen gruee 81 belyrarng « fyller b wilkdrene for
Patipening.

? Fatter vesrok atter & 1 (SR %
* Add-op voledng, ristrchzetzh, barrehage, SPO, besckad jen, fravdmbonticter,
ehaviens lg,m.ﬂ\sﬂ’.umuv. | Bjoreat oov.
Piuscring | farfers jen/ratthar jon ctfer sorrhykee fro forekdoe og ev. bors (oeer 19

&
3 Rringer sakon e for Pyluosonads for sosan soker
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+ Hvadher o videre?

o Farthirene hon tekbhe 10 11 Ajelpenitob/ene og sehsbehondier setfer | wrk Whaene
= Ferehavona Ron wige sk NET o hjeipatitehon 55 eaen wd cesditras Menkigors

R A e R AN Habiliteringstjenesten

SETTE I VERK TILTAC UTEN PORELORENES SAMTYRCE

Skal vare med pé & bidra til at barn og
unge O - 18 &r med nedsatt funksjonsevne
og deres familier far nodvendige tjenester

knyttet til hjem og fritid.

Regelverk;- flere regelverk & forholde oss 1l | saksbehandlingen

Pasient- og brukerrettighetsloven (Pbrl)

(helse-og oméor'g

. * B 2-1.a "Pasient og bruker har rett il nadvendig helse- og
Tjenestene omfatter; o S i e s
- Opplysning, rid og veiledning S S
= Avigstning bbbt (s comber e
« Stettekontakt kemmunale helse- 0g omsorgst jeresten treffer vedtek om ot det skal
X 3 aettes | verk tiltak for § lette cmsorgabyrden og hva Tilsakene skal
* Praktisk bistand bestd |
* Omsorgslenn
* Barn og unge og deres familier skal + Pke kvaliteten pa tilbudene som ytes
oppleve en helhetlig og forutsigbar gjennom:
hverdag - samhandling, samarbeid og
fagutvikling.
+ Gis muligheter til okt livskvalitet og
bedre mestring av dagliglivet * M.o.a vi gnsker 3 ha fokuset pa en
samhandlingsprosess med andre
« Hindre utmattelse hos tjenesteytere for 4 na milsetningen som
omsorgspersonen/ene. vi har ved utmalingen av tjenesten.

+ Utgangspunkt i barnet - lyte

-Observasjoner i barnehager/skoler . N':" ulik ﬁlrfzﬁccl'eggi.r\ng og tiltak er prevd i barnehage,
e p 2 TP : : skole og pa fritid av hjemmets omsorgspersoner.
vi har ikke "Habiliteringstjenestens briller” o oo e e reFonr ot e i Boivera Tt
pa for & se om der er barn som bar fa vanlige,

tjenester fra Habilitering
+ Tjenestene gis p4 grunnlag av enkeltvedtak som

+ Droftingsmoter i barnehager/skoler foﬂﬁlutmfm snkzod. ’:lc lov eller forskrifter sier
£ ; = Risti noe helt klart og direkte om organisering av
Tverrfagligemeter - Bu-tjenesten fjenestene.

- vurderinger av filtak.
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* Bygger pa elementer fra ulike program,

modeller og metoder som; | Emendeen o imem
— Kvelle's modell for Tidlig innsats. \—»« Forartaid
‘ Sider

- |COP programmet m d_-.\_//-
4 . ’_-‘_—“ L
—T. Nordal/Lillegdrden m/flere’s madell for (| Dolersg ) 5 \\
Laringsmilje og pedagogisk analyse (LP). " T Serveniegs
~ PMTO {Parent Management Training Oregon) Oretowna | "

— Marte Meo

* Bred sammensetning:
—~PP-Tjenesten

* Bruke egne "fagbriller”

—Helsesgstertjenesten 3

—Fysioterapi/ergoterapi * Grovscreening

—Barneverntjenesten — Tidlig intervensjon observasjon huskeliste.doc
—Npkkelpersoner fra B&U Sektor - Risikofaktorene og beskyttelsesfakiorene

—Habiliteringstjenesten
—Tiltaksteamet

AP
SeSs 4 ’ -
sammenhenger:
« | et forebyggende perspektiv- universelle tiltok
- - Gode mestringsstrategier
— Utvikle motstandskraft
+ | forhold til enkelte risikofaktorer - selekterte tiftak

T ] L 1 1
- - - - ~ Forhindre at barnet utwikler de vanskene det er | risiko for
& utvikle

* Der vanskene allerede er utviklet — indikerte tiltak
— Hindre forverring og helst en reduksjon

* Risiko og beskyttelsesfaktorer
* Hvilke erfaringer har dere med bruk av disse ?

* Gi eksempler pa hvordan dere jobber med
identifisert risiko ifht. enkeltbarn.

Code ygge ospewatrie

Kzmzetanatevsg
SET Selsebaveetenmn
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* Beskytter i forhold til risikofaktoren
* Samme varighet og intensitet som

* Fjern eller reduser risikofaktorer

ar * Pke allerede beskyttende beskyttelsesfaktorer
risikofaktoren som er for svake i omfang, intensitet eller
* Antallet = varighet i forhold til risikofaktoren

~ Alvorligheten eller intensiteten * Etabler beskyttende beskyttelsesfaktorer
— Antallet miljg risikofaktorene omfatter

- Her ser vi totalen i oppvekstmiljget

* | dag er det 35 virksomheter som er med

! « Apnes for sparsmal, eventuelle avklaringer
im knyttet til Tl og det som er gjennomgatt i dag.
- 23 barnehager

— 12 skoler

* Tlimplementering — fullendt jfr.
implementeringsplan
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+ Tidlig innsats
Sy . * Leeringsmiljo - oppdragelsesmiljo
T'dhg innsats i bcmehagen * Voksenrolleni forhold til dette
~ Samspill og relosjons kompetanse
Hva betyr dette for * Praktisk gjennomforing

virksomheten?

+ Tidlig identifisering I barnehagene har vi spesielt fokus pd;
+ Tidlig igangsetting av tiltak ~ Relasjonskompetanse, samspill og
- Forebygging laeringsmiljoet i barnehagen.
st hevi — Voksenrollen
s anse ) ) ) - Strukturene i barnehagen
* Tverrfaglig og tverretatlig samarbeid « Fokus pd organisering og tilrettelegging knyttet
og innsats til Rammeplanen’s intens joner ifht omradene
+ Systemretta arbeid og nedtoning av e
individfokus
I Individfokus:
Rammeplanen: - Det enkelte barn
Barnehagen har et scerlig ansvar for &
forebygge vansker og & oppdage barn II. Laeringsmiljo/Systemfokus:
med saerskilte behov. - Barnegruppa
Raweaplores s 270 a
— Den enkelte voksne - de voksne pd avdelinga
— Lekemil joet
— Fysiske betingelser
1. Generelt inntrykk av ytre observerbare forhold ved - Passerer barmet milepaslene som forventet?
barnet, feks - etarrelse, anekt astteyih/ smim i, Spen kisket - Sprdkdi . ordforrdd setmingle ,spraket i bruk)
munnsyn, horsel (cppmerksonhet /respons stemnelee) - Mo?oﬁzk ﬂnm'omkfco&w.kw‘mn
bevegelsene)
~ tilfreds /stemningsleic
- sosial rolle, leder medleper « Kognitivt (forstdelsesnivd keonsentrasjon)
— “lykkes" barnet i somepall med jevoldrende ~»Aktiviterskifte-hva skjer | overgongene?
B rord i g - Sosale ferdigheter/odferd (kontaktstrategier ber om hjelp
o :':&Ml'ml_ m‘:’m* deler. tilpasser seq andre barn, turtaking G

—» Aktivitetshifte- overganger - hve skjer?
Lekeferdighet (konatruks jon rollelek, regellek, ene eller
samle! eresser

= Matorsk lok shifte-typpighet?
Selvstendighet/selvhjelpsferdigheter

— blrimatert og inkludert | kek og samtole - imwterer selv
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~ Laeringsmil joct
~ Strukturene i barnehogene
+ Spesielt fokus pd overgangene fra strukturerte til
rerte settinger
— Pedagogisk dokumentas jon
+ Enkelt barn (kartiegaing/tittak)
+ Informas jonsrutiner
+ Samarbeidsrutiner
— Fysisk miljo og rammer
— Kontekt m/foreldre: rutiner og relasjoner

—> Systemdroftingene gjores pd slutten av
droftingsmotet

+ Oppmuntre, insirere, by pd seg sl
stottende og hjelpende

+ Leerings og utviklingsorienterte,
utvide/neste utviklingsniva

+ Regel/ losningsorientert

Individuell/ gruppeorientert (Verunike | det
enkelte bom, i situasjonen og i gruppo)

+ Tilpasset barnets niva / gruppas
forutsetninger
+ Humor/stemning,

Fysiske betingelser:

* Rom for gruppelek

* Mulighet for hvile/pause

» Utstyr for allsidig rollelek
* Muligheter for stillelek

* Trafikkforhold

+ Skjermete soner for ulike
lekformer

-‘ * i
f i Y f

+ Strukturene | barnehagen
* Rutiner
« Barns deltakelse og medbestemmelse
+ Spesielt fokus pd overgangene fra strukturerte til
ustrukturerte settinger

+ Pedogogisk dokumentasjon

* Enkelt barm (karthegging/tiltak)

* Informasjonsrutiner

+ Somarbeidsrutiner
Fysisk miljo og rammer
Systemdreftingene gjeres pd slutten av
dreftingsmetet

*+ Kontokt m/foreldre: rutiner og relas joner

-

* Holdninger og fokus....

+ Kommunikasjon og samspillferdigheter

+ Evne til @ lede og veilede
enkeltbarn/barnegruppe,

* Deltakelse i barns aktivitet
(premisser)

+ Likhet i normer

| “

+ Variasjoni lekeutstyr?

* Hvilke behov er dekt?

* Tilpasset aldersgruppa?

* Tilgjengelighet for barn?

+ Selvinstruerende?

* Er det utfordrende for alle barna?

* Er det nok av
materialet/lekeutstyret?

« Stoy

+ Lysforhold

* Materialbruk pd avdelinga (type
skillevegger, stoydempende plater,
tepper, madrasser etc

* Muligheter for fleksibilitet i
innredning og utstyr

* Moblering, plassutnyttelse
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e Amlyseogrefleksjon- b

""""""""""""" Akf spekti
Modellens del 11 il
trategier og tiltek

Tiltak .
Evaluering .
sz-dermg -

Efproblcm
—er noe har eksistert en stund
~vi onsker & bruke energi pd
—vi onsker d endre

- vet ikke svaret

Yilrok md setres
inn her:

* Barnehagefaglig kompetanse vs privat

kompetanse

* Hvaer det d jobbe i barnehage? Hva
holder vi pd med?

* Hvilke egenskaper bor den som skal
Jobbe i barnehage inneha?

- cunmmghndﬂduvn
~ Margjering ov hva du ikke vet

Analyse

~ eren systematisk undersokelse ov en sak

~ er d bruke informas for d finne frem til forhold som
met

o9
— seker & forstd helheten
- plwrker delenc - o3 omvendt
Refleksjon
~ & kaste tilboke
- gjenspeile
- tenke over

—> dpenhet og vilje til & forstd noe nytt

Hva betyr Tidlig Innsats (TI) for den voksne
i barnehagen?

* Barn har rett til omsorg

* Yrkesetisk forpliktelse til @ handle
omsorgsfullt overfor alle barn

» Omsorgsforpliktelsen stiller KRAV til
personalet om OPPMERKSOMHET og
APENHET overfor det unike hos hvert

barn, det unike i situasjon og i gruppen
(Ravewploners 29}
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A To forhold vi vet er seerlig viktig i barns oppvekst;
Lydhorhet + Relasjonen til den voksne

* Neerhet + Relasjonen til andre barn

* Innlevelse

Barn utvikler seg i samspill

Kognitive og sprdklige ferdigheter pdvirkes av
Krever ansvarsbevisst personale som er samspillets kvalitet
neerveerende og engasjert i det enkelte
barns trivsel og utvikling.

+ Evne og vilje til samspill

Samspillets kvaliteter er fokus i ICDP ogi TI

Rawwwpdanen ¢ 11)
J 1 AY har til &: « Relasjonskom er ferdigheter, evner,
Kjennetegnes av voksne som har evne til & i paogpmmr somsc teblirer
utvikler, vedlikeholder og reparerer
— ta barns perspektiv relasjoner mellom mennesker.
~veere folelsesmessig engasjert (Spurkeland)

—se og forsta bam
~leve seg inn i barns behov (empati)
—holde barn i tankene over tid

+ Tillit er bazrebjelken i alle gode relasjoner.
Den gir grunnlag for forutsigbarhet, og for en

leggende tro pa at motparten har gode
m'i‘kter med sinepl?artdling?:

W S 5 Jog a

o 46 Eorar it Y et ot e + Andre erfarer at de blir forstdtt; deres

< Farholie’ sag Hl e ondrex ogplevelus folelser og oppllevclser- blir bekreftet. '

* Kunne forstd hva som skjer i samspillet mellom * Samarbeid og dialog er basert pd premisser
barn-bam og barn-voksne bade der en sjol er som inkluderer bdde egne og den andres
direkte part i situasjonen en blir involvert perspektiver

i/introdusert for (metakommunikasjon)

« & e Byigoe Batends Pelaajoner (o betyr * Man er istand til & endre pd egen atferd for &

det?) endre en relasjon

+ Kunnskap og ferdighet i kommunikasjon med barn, + Andre endrer atferd - positivt
foreldre, kollegaer med ulike
betingelser/forutsetninger
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B e, Lumm
,'— — | 2 Justere seq 1 berser

e *| 3 Felelseanersy sonick

* |4 6 rox og anerkjerreles

. | D T
st | & sy
T | T Utiide med foridoninger

& Powriv gremecectting

—
| Sweg ey

* systematiske sporsmdl om eget arbeid
» kyndighet i & studere eget arbeid

* bry seg om sporsmdl angdende egen
praksis og teste teorier i praksis

+ Beskrive, analysere og systematisere praksis

« Bidra til @ gi mening og undring til hendelser i
barnehagen

+ Utvikle samt kunne benytte et metodisk

repertoar

Tolke barns uttrykk og se bak bamns intensjon

eller handlinger/uttryl oﬁ .

* Kunne snakke om og dokumentere barns
lezring og utvikling i gruppe

-
#il styree hivilke born de onsker & drefre

+ Risiko og beskyttelsesfaktorer

- Barnehogen g eanomodr rinko og beskyttelsesfaktorer for dlle barn

som er mekdt 1l drafting o BAL) eller barnehagen sely

+ Droftingsmote
= Bornehogen loger &g sender dageseden for deoftmgemete
~ Epennomgeng v alfe barn som e meldt 1l drafting
- Barnchogen fyller ut et skjeme for bvert born pd drefringsmeter
med hvo sam er droftet og kosklusjon

- De tre farste Srene o BAU T enesten ned for & sereans. bc-ddw

* Som organisasjon er barnehagen et
sosialt system som er rettet mot a
virkeliggjore bestemte mdl

* Organisasjonsutvikling kan betraktes
som en systematisk og planlagt innsats
for selvanalyse, analyse av planer og
fornyelse.

* Gjennom refleksjon og selvkritisk
perspektiv pd egen tradisjon og praksis

* Relasjon mellom voksne og barn

* Relasjonmellom jevnaldrende

* Voksnes evne til G lede barn i deres
utvikling

* Arbeidsmdter md tilpasses

* Bevissthet om verdier hos voksne

* Motivasjon, mestring, utfordringer og
krav knyttet til barna som
enkeltindivider

Hva om foreldrene takker nei til tilbudet
om hjelp?

« En fin balanse mellom:

- det & opplyse og @ skremme

- det d yte service og & forfolge

- det @ kvalitetssikre eget arbeid og &
presse urimelig mye
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'l' 'ﬁ. Jonogl ~;|"-' ' y
personalet + Foreldresamtale

- Kurs ~ Bornekagen gennemforer foreldresaontale, hvoe de gjenmameds o

~ Kompetarsedeling) bornehagen som er droftet og hwilke Hitak sam er foresilty
Informasjon til foreldre/foresatte * Oppfolgingsmote
~ Cobuker erter deoftimgamete g jermonfares oppfolgmasmote. Hver

Dokumenter ¥ ver om tiltckens er kammet 19eng og om det har dejedd noen

« Kommurole barrehoger fiver dette pd felles omrdder endring Evt nye tiltek

= Private barnehoger md £8 tisendt fro sektor . Rnppor‘r om TI
Forberedelser i bcmehogen — Barnehagen shal lage en rappert em T1 som sendes leder for Barnog
~ Laoge overnkt over barno med forgebilde, alder, kponn, evt inttisler wnge t jeneston

= Loge plon fer screering

N\ A

Informasjonsskriv til foresatte om

* Spersmdl? Kommentarer?
uMkllWld i Wgﬂle (med mulighet for

rsmrvoriay * Hvordan blir dette for resten av
TI grunnlagsdokumentet- barnehager personalgruppa?
Risiko og beskyttelsesfaktorer

Tidlig Innsats- observasjonsliste
Skjema for observasjon
Skjema for droftingsmote

+ Anbefaler d nd bruke tid pd d forberede
TI for egen virksomhet

LYKKE TIL!

b 9T b
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