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Forord

For oss som underviser innenfor en profesjonsutdanning som sosionomutdanningen, er
det viktig a ha kontakt og samarbeid med praksisfeltet. Kunnskap om verden der ute”
er en dyd av ngdvendighet, om vi skal utdanne gode kunnskaps- og handlingskompe-
tente sosialarbeidere. Gjennom dette prosjektet har vi videreutviklet var veilednings-
kompetanse og vi har fatt innsikt i utfordringer og problemstillinger i sosialarbeiderens
hverdag. Vi vet ogsa at deltakerne har hatt faglig utbytte av deltakelse i prosjektet, og
mange papeker viktigheten av veiledning og refleksjon underveis i sitt daglige arbeid,
for a sikre godt sosialt arbeid. I neste omgang vil ogsa studentene nyte godt av vare
erfaringer.

Vi er tre forfattere av denne rapporten som er ansatt ved Hggskolen i Sgr-Trgndelag
som er ansvarlig for det endelige produktet. Lise Dalby har skrevet del 1 og del 4, pkt.
4.2 - 4.2.5. Kristin Viggen har skrevet del 3 og del 4, pkt. 4.3 - 4.3.3. Mari Nordstrand
har skrevet del 2, pkt. 2.1 - 2.3.3 og del 4, pkt. 4.1 - 4.1.3,4.4.

Trondheim, april 2010
NTNU Samfunnsforskning AS

Lise Dalby, Kristin Viggen og Mari Nordstrand
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DEL1 Innhold og malsetting

1.0 Innledning

Denne rapporten er resultat av et delprosjekt under 'THUSK Midt-Norges prosjekt "In-
tegrasjon teori og praksis”. 1 perioden april 2007 — juni 2008 gjennomfgrte vi veiled-
ning i grupper ved seks ulike enheter 1 tre kommuner 1 Midt-Norge.

Prosjektgruppen har bestétt av fgrsteamanuensis Riina Kiik, fgrstelektor Anne Moe
som prosjektledere. Fgrstelektor Mari Nordstrand, hggskolelektor Kristin Viggen, og
hggskolelektor Lise Dalby har vert prosjektmedarbeidere.

1.1 Rapportens innhold

I del 1 presenteres malsetting, problemstillinger og deltakere i prosjektet. Deretter fgl-
ger i del 2 det teoretiske bakteppet for prosjektet, med fokus pa kritisk refleksjon, med
beskrivelse av Lehmanns refleksjonsmodell (Lehmann 2006), som vi anvendte i pro-
sjektet. I del 3 fglger design og metode for prosjektet. S& fglger del 4 med redegjgrelse
for hva og hvordan vi gjorde det i veiledningsgruppene. Disse erfaringene danner
grunnlaget for denne rapporten. Avslutningsvis fglger en oppsummering.

Begrepene sosialarbeider, veiland, yrkesutpver og deltaker brukes om hverandre om
de som deltok i veiledningsgruppene. Det samme gjelder begrepene bruker og klient
som brukes 1 forhold til de som oppsgker de ulike tjenestestedene.

1.2 Malsetting og problemstilling

Det er viktig at den kunnskap som utvikles og formidles fra Hggskolen har relevans
for praksisfeltet og de som arbeider der. En av mélsettingene i prosjektet Integrasjon
teori og praksis” har nettopp vart d utvikle integrasjon mellom teori og praksis i prak-
sisutpvelse. En viktig forutsetning i forhold til en slik malsetting er kontakt og samar-
beid med praksisfeltet. Veiledningsgruppene har slik sett fungert som en arena hvor
dette har blitt muliggjort. Videre er det en malsetting d utvikle praktikeres kunnskap og
kompetanse i mgte med brukere 1 tillegg til & bidra til gkt brukermedvirkning i mgter

! Hggskole- og universitetssosialkontoret er et prosjektsamarbeid mellom flere kommuner, hgyskoler og univer-
sitet
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mellom praktikere og brukere. Dette er malsettingene for det overordnede prosjektet
som dette delprosjektet var en del av (HUSK Midt-Norge 2008).

Felles malsetting for dette veiledningsprosjektet har vert a fremskaffe ny kunnskap. Vi
har generert forskjellig kunnskap og eksemplifiserer dette innenfor ulike omrader. Vi
har i hovedsak ogsa benyttet den samme fremgangsmaten i veiledningen, nemlig Leh-
manns modell (Lehmann 2006) for kritisk refleksjon.

Vare problemstillinger er fglgende:
e Mari Nordstrand fokuserer for det fgrste pa sammenhengen mellom utdanning
og faglig fokus i samhandlingen mellom sosialarbeider og klient.
- Hvordan pavirker utdanning og faglig fokus denne samhandlingen?
e For det andre er hun opptatt av egne erfaringer og hvordan det pavirker utgvel-
sen av faget og stiller spgrsmalet:
- Hvordan kommer dine egne erfaringer fram i saker du arbeider med?
e For det tredje tar hun ogsa opp laeringsaspektet i veiledningsgruppene.
- Hva er det som hemmer og fremmer laring 1 gruppene?

e Lise Dalby har fokus pa Lehmanns refleksjonsmodell som en bevisstgjgrings-
prosess.
- Hvordan kan bruk av denne modellen 1 veiledning bidra til stgrre grad av
bevisstgjgring i anvendelse av brukermedvirkning pa egen praksis?

e Kiristin Viggen er opptatt av sammenhengen mellom refleksivitet og handling.
- Hvordan viser refleksivitet seg 1 veiledningen? Er det slik at bruk av kritisk
refleksjon i veiledningssituasjonen pavirker sosialarbeiderens handlinger?

1.3 Deltakere i prosjektet

Det deltok seks veiledningsgrupper fra tre kommuner, bade by og distriktskommune.
De var ansatt innenfor NAV-systemet som var under utvikling, representanter bade fra
stat og kommune, i tillegg til helse — og velferdstjenestene i kommunene. Barnevernet
i kommune var ogsa representert i en av gruppene. Antall deltakere i gruppene varierte
gjennom prosjektperioden. Da vi startet opp i april 2007 var det fra fem til atte deltake-
re 1 hver gruppe. Deltakerne hadde ulik fagbakgrunn.



DEL2 Teoretisk perspektiv

2.1 Utvikling av reflekterende praksis

A reflektere betyr i sin konkrete form & gi gjenskinn eller 4 kaste tilbake (Tanum
1983). I overfgrt betydning innebzrer det & overveie eller tenke over. Refleksjon er en
metode for a reflektere over egen praksis. Metoden bygger pa en forstaelse av at det
eksisterer ulike former for kunnskap, og gjennom refleksjon kan vi bli mer bevisst pa
hvilken kunnskap vi bygger pd og hvordan den pavirker vare handlinger (Fook 2002,
Molander 1996, Schon 1987 og 1983). Kritisk refleksjon kan bidra til & fa fram alter-
native mater a forsta situasjoner pa. Dette gjgres blant annet ved at en knytter kritisk
refleksjon til en postmoderne forstaelse av kunnskap. Dette innebarer tanken om at det
er mange former for kunnskap og mange maéter a forstd situasjoner pa (Fook 2002,
Fook og Gardner 2007). Kritiske refleksjoner er en metode eller en prosess for en spe-
siell mate a tenke pa. Praksis foregar i kontekster som er uforutsigbare og uklare, og
regler kan aldri gi retning for forstaelse og handling. Kritisk teori kan bidra til en be-
visst forstaelse for hvordan og hvorfor en handler slik en gjgr. Dersom praksis ikke er i
overensstemmelse med egne verdier, kan den nye erkjennelsen bidra til endret praksis.
Kritisk refleksjon vektlegger derfor ogsa endring av praksis (Fook 2002, Askeland
2006).

Vi mennesker reflekterer bevisst for a skape mening eller for & endre var forstaelse.
Ikke alltid setter vi ord pa disse tankene vare. Begrep som refleksiv eller reflekterende
praksis har med seg denne betydningen, men kan representere noe ulikt innhold nér det
brukes i overfgrt betydning. Payne (1997) trekker fram tre bruksmater som kan anven-
des sammen eller hver for seg: 1. Tenke gjennom saken 2. Vare en reflekterende prak-
tiker 3. Forstaelse av hvordan egne relasjoner til klienter kan reflektere deres erfaring-
er og relasjoner til andre. Tronvoll (2006) mener at den fgrste bruksmaten viser til den
vanligste; der praktikeren tenker over de komplekse sidene ved en sak, og det som har
skjedd i saken, da inkludert egne og andres handlinger. Som profesjonelle sosialarbei-
dere er vi skolert til slik tenkning. I dokumenter som saksframlegg og sosialrapport er
slike refleksjoner en del av de formelle kravene.

Den andre formen baserer seg pa Schon sitt teoretiske arbeid. Dette representerer en
mer kompleks form for refleksjon. Schon (1983) var antagelig den som utviklet reflek-
sjonsbegrepet som et kjennetegn ved kompetanseutvikling. Schon mente at teknisk
rasjonalitet er vanskelig a overfgre til virksomheter som vesentlig bestar av samhand-
ling mellom mennesker. En teknisk problemlgsning er avhengig av velformulerte av-
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grensede problemstillinger, mens situasjoner der yrkesutgvere ma forholde seg til mgte
med andre mennesker, ofte egner seg darlig for en slik tilnerming. Fgr det er mulig a
vurdere rasjonelt hva som er egnede Igsninger, ma en lage oversikt ved & avgrense si-
tuasjonen og sette navn pa eller definere ulike elementer som en anser som viktige.
Denne prosessen kaller Schon ”problem setting”, en prosess hvor problemet konstrue-
res 1 lys av og 1 samspill med den sammenhengen det opptrer 1 giennom “naming og
framing”. Schon hevder at det eksisterte et gap mellom teori og praksis. Det mangler
sammenhenger mellom teorier og verdier som profesjonelle hevder de arbeider etter
og det de faktisk gjgr i1 sin praksis. Schon hevder at gjennom refleksjoner kan det byg-
ges bro over dette gapet. Det gjgres ved at fagpersonen sier noe om sin egen praksis
for sa a teoretisere rundt denne. P4 denne maten kan ny kunnskap utvikles (Molander
1996). Schon beskriver begrepene “refleksjon over handling” og “refleksjon 1 hand-
ling”. Kjennetegnet pa en profesjonell person er at hun kan reflektere i handlingen uten
avbrytelser, og samtidig sette den nye innsikten, ny holdning og nye ferdigheter ut i
livet. Hun prgver ut noe nytt, men bygger pa erfaringer og intuisjon. Malet til Schon
var a utvikle en modell, der profesjonelle kunne utvikle sin egen praksis gjennom &
reflektere over sine erfaringer. Modellen er for bade forbedring av praksis og teori,
men ogsa for dannelsen av teori direkte fra praksiserfaringer.

Den tredje bruksmaten for begrepet refleksjon eller reflekterende praksis viser en an-
nen form for kompleksitet. Her forsgker en a forsta hvordan klientens relasjon til hjel-
peren kan reflektere brukerens egne erfaringer og relasjoner til andre, og pa den maten
gi tilgang til hennes mate a forsta og erfare verden pa (Fook og Gardner 2007).

2.2 Kiritisk refleksjon

Kritisk refleksjon bestar av flere aspekter. Vi har fokus pa makt og refleksivitet.

2.2.1 Makt

Maktaspektet er et sentralt begrep innenfor kritisk refleksjon. Knyttet til sosialt arbeid
handler det om maktaspektet 1 relasjonen mellom bruker og sosialarbeider, og det
handler om strukturell makt, hvor makt er nedfelt i lover og regelverk. Hvilken betyd-
ning har makt i relasjonen? Makt er noe vi utgver, og ikke noe vi har. Derfor blir det
viktig & fokusere pa hvordan makt praktiseres og opprettholdes i ulike relasjoner og
sammenhenger (Fook 2002, Askeland 2006). I fglge Skau (2003) er maktspektet alltid
til stede i forholdet mellom klient og hjelper. Som ansatt representerer du systemet
som forvalter ”goder” som klienten gnsker eller har behov for. Da kan ikke relasjonen
mellom klient og hjelper bli fullstendig likeverdig. “Slik makt er ikke ngdvendigvis
uetisk. Men makt kan fordeles og utgves pa etisk forsvarlig eller uforsvarlige mdter, og
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selve fenomenet makt er ulgselig knyttet til etiske spprsmdl og dilemmaer” (Skau 2003,
s.47).

Som profesjonelle sosialarbeidere er vi 1 en maktposisjon 1 forhold til bruker. Er det
ukomfortabelt & tenke seg at en har makt? Vi har alle erfart maktmisbruk og vi har er-
fart hvordan mennesker har brukt sin makt pa en god mate. Foucault i Tronvoll (2006)
er kritisk til posisjoner som innebarer bade hjelper- og kontrollfunksjoner. Slike dob-
beltfunksjoner oppstar ofte i utgvelsen av sosialt arbeid. Kanskje nettopp derfor blir
kritiske refleksjoner knyttet til makt spesielt viktig.

2.2.2 Refleksivitet

Slik vi bruker begrepet refleksivitet, har vi fokus pa jeget’s posisjon (Fook 2002, As-
keland 2006). Den refleksive praktiker gar dypere inn i situasjoner, og stiller kritiske
spgrsmal ved oppleste og vedtatte antagelser, teorier og praksis, s@rlig med fokus pa
maktstrukturer. I fglge Dghli og Askeland er refleksivitet et viktig element i den kritis-
ke refleksjonen, og refleksivitet er:

”a plassere seg selv som subjekt i situasjonen... men ogsa pa samme tid... d
veere deltakende observatgr av seg selv i sitt mgte med omgivelsene. Det inne-
beerer a ha evne til a ta andres perspektiver og samtidig vedkjenne seg sine
egne...” (Dghli og Askeland 2006 s.15).

Altsa, man iakttar seg selv og er villig til gjennom andres perspektiver & se pa seg selv.
Ved & sette andres perspektiver opp mot ens egne, vil man kunne fa ny innsikt i seg
selv. Tanken er at en skal stille spgrsmél ved sine egne tanker, holdninger og hand-
linger og stadig sgke a utvikle seg.

2.2.3 Kasusbeskrivelse

Lehmann sin modell tar utgangspunkt i en kasusbeskrivelse, en historie som presente-
res (Lehmann 2006). Kasusbeskrivelser er velkjent innen sosialarbeiderutdanningene
og innen veiledning. Kasusbeskrivelser er nyttige 1 sammenhenger der kritiske reflek-
sjoner skal anvendes innen veiledning. En kasusbeskrivelse er fortalt og tilrettelagt av
en forteller. Historien gir et utgangspunkt der en kan utforske teori og kunnskap, utvi-
de og utvikle sin forstaelse av historien og sa vurdere sine handlinger. Historien har
kapasitet til a transformere var tenkning og vare framtidige valg.

Sosialarbeidere star ofte i dilemmaer av etisk, moralsk og praktisk art. Problemene er
komplekse og lovverket uklart. Dette tilsier at “oppskrifter” ikke kan anvendes som
det eneste virkemiddelet. Denne diskusjonen har pagatt en god stund na. Bruk av ka-
susbeskrivelser er et verdifullt bidrag. Historiene er konstruert innen en sosial kon-
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tekst, og de innbyr til tolkning. Denne form for kunnskap er ikke fastlast gjennom de-
finisjoner, ei heller forankret i stringente teorier og metodiske premisser. Nar vi hgrer
en historie er den dpen for var fortolkning, og den kan videreutvikles gjennom de-
konstruksjon og rekonstruksjon. Pa denne maten far kunnskapen form som en uavslut-
tet fortelling uten at den dermed mister sin kjerne (Molander 1996, Fook 2006).

Ved a bruke historier i veiledning var det mulig a ta del i et spekter av perspektiver og
muligheter som fgrte til dialog mellom leringsprosesser og potensialet for forandring.
Historier beholder sin relevans fordi det ikke eksisterer en tekst som star stille. Snarere
opprettholdes relevansen nar den historiske, sosiale, politiske og moralske konteksten
som historien er utviklet innen, forandrer seg eller tilpasser seg (Introna 1997). Introna
relaterer dette til den hermeneutiske sirkel og hun hevder “this cycle is in sense the
dialectic process of understanding” (Introna 1997, s. 66). Reissner ser pa historier som
redskap for endring (Reissner 2004). Hun fant at leereprosesser og endring er integrert i
historiefortellingen, og at vi oppnar ny lering og tilpasning ved & utforske og dele his-
torien med hverandre.

2.3 345-modellen som tilnaerming i gruppeveiledning

Det finnes mange ulike refleksjonsmodeller. Alle modellene har som mal at kunnskap
og innsikt skal utvikles gjennom refleksjoner. Lehmann har utviklet en kritisk reflek-
sjonsmodell som vi valgte & bruke i dette prosjektet (Lehmann 2006). Vi vil na presen-
tere Lehmann sin modell.

345 modellen er basert pa arbeid av Fook (2004), Redmond (2004), Moon (1999),
Johns og Freshwater (1998), Labonte og Feather (1999). Det er Jennifer Lehman som
gjennom sine erfaringer innen undervisning, forskning og veiledning utviklet model-
len. Modellen legger vekt pa at sosialarbeidere star i en sirkular prosess med klient og
kontekst. De pavirker hverandre gjensidig og som et resultat av denne pavirkningen, er
forstaelse og aktivitet i en konstant forandring (Payne 2002).

Som navnet pa modellen uttrykker med sine tall eksisterer det her 3 mater a reflektere
pa, 4 arbeidsprosesser og 5 typer spgrsmal som kan stilles. De forskjellige faser og
prosesser overlapper hverandre. En vil matte ga fram og tilbake i fasene og prosessene.
Modellen bgr ikke betraktes som en oppskrift, men den kan vare et godt utgangs-
punkt, og den gir veiledningen retning. Modellen apner selvsagt ogsa for individuelle
veiledningsprofiler.
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2.3.1 3 mater a reflektere pa

1. Refleksjon pa innhold. Hva forteller historien? Hva inneholder den av kunnskap og
informasjon, faktakunnskap og teorier? Historien kan inneholde informasjon om et
distrikt, hva kjennetegner mennesker som bor der? Det kan ha historiske element, hva
betydde det for eksempel a vere enslig mor pa Vestlandet i 60 drene? Historien kan gi
karakteristikker pa mennesker ut fra en gitt kontekst i en gitt tidsepoke. Nar en har fatt
tak i innholdet i historien, da er det mulig & analysere den — a utforske den videre og &
reflektere over den.

2. Refleksjon pd mening. Dette er neste omrade en skal ha oppmerksomhet pa. En ar-
beider na pa et noe dypere niva med informasjonen for a finne ut hva den betyr. Hvor-
dan en forstar historien vil bestemme om en stgtter historiefortelleren sine perspektiv,
eller om en far alternative oppfatninger av historien. Pa dette nivaet far en tilgang til
egne antagelser, verdier og holdninger. En legger merke til aspekt ved historien som
kan overraske. Det er pa et vis som & ha en privat dialog med historiefortelleren eller
kanskje med andre sider i seg selv.

3. Refleksiv tenkning med fokus pd handling og forandring. Her er fokus pa maktas-
pektet — hvordan kommer maktdynamikken fram i selve historien? For a fa til person-
lig endring, ma en ha fokus pd seg selv her, en selvrefleksjon. Historier innebaerer
mange forskjellige utfall og ved a fokusere pa maktaspektet kan en fremme og hemme
forandring. Hver dag ma profesjonelle ta avgjgrelser som pavirker dem selv og andre.
Lehmann (2006) hevder at nettopp derfor er det viktig for profesjonelle a stoppe opp
og reflektere over sitt arbeid.

2.3.2 4 prosesser i refleksive tenkning

1. Undersgkelsesprosessen. Svert ofte trenger vi mer informasjon. Historien kan for
eksempel omhandle en rusmiddelavhengig som vurderer a sgke AA (Anonyme alko-
holikere). A fa tak i informasjon blant gruppemedlemmene om AA kan gi verdifull
kunnskap som kan brukes i arbeidet na, og ogsa i framtiden. Nar historier brukes i vei-
ledning (eller i andre undervisningssammenhenger) innebarer det at deltakerne ma
dele med hverandre det de vet, og kanskje mé de sgke ny kunnskap gjennom bgker og
artikler. Dette fgrer oss over til neste prosess.

2. Forklaringsprosessen. Her ligger forklaringene og sammenhengene bade i den en-
kelte deltaker og i dialogene deltakerne imellom. Hvis for eksempel organisasjonskul-
turen er temaet i en gruppe, ma en her kunne forklare hvorfor det kan vare vanskelig
med endring innen organisasjonen. I denne prosessen vil en forsta mer, vi vil fa mer
kunnskap og informasjon. Denne prosessen er kort og f@grer oss over til neste prosess.
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3. Forstaelsesprosessen. Her vil kunnskap og forklaringer gi mening, og denne me-
ningen er bygget pa egne verdier og holdninger, antagelser og det en tror pa. Her
bringer en seg selv inn i prosessen pa en ny mate. Ved & forsta arsakene til at en person
i historien handlet som hun gjorde, og se hva dette fgrte til, kan en fa en personlig inn-
sikt i sine egne reaksjoner. Dette kan vare viktig for & formulere alternative forstaelser
og tilnerminger til bruk 1 framtiden.

4. Forandringsprosessen. Denne forandringsprosessen innebarer en forstaelse av at
hver situasjon inneholder mange sannheter og mange perspektiv, og betydningen av
hvordan en tolker livserfaringer. Som sosialarbeidere kan en velge en mulighet av
mange, lage den til sin egen, og den er grunnlaget for hvordan en handler. Dette er det
viktig a bli bevisst pa.

2.3.3 5 spgrsmal innen kritiske refleksjoner

Der er mange spgrsmal som fgrer til kritiske refleksjoner. Lehmann (2006) mener
imidlertid at disse fem som blir presentert her, er grunnleggende for a fa til et logisk
mgnster fra tanker til handling.

1. Hva handler dette om? Her sgker en informasjon som gjelder selve historien. Dette
er ikke sa enkelt som det i utgangspunktet kan virke, fordi mennesker har forskjellige
svar ut fra en og samme historie. Fordelen ved a stille dette spgrsmalet er a tak i alle
gruppemedlemmenes oppfatning av bade personer og “fakta” i historien. Ved a stille
dette spgrsmalet kan en fa tak i det som faktisk er viktig a utforske.

2. Hva mer ma jeg vite? Dette spgrsmalet er en oppfglging og en utvidelse av det som
kom fram i spgrsmal 1.

3. Hvordan forstdr jeg dette?” Dette spgrsmalet vokser naturlig fram etter hvert som
kunnskap om historien er samlet. Denne prosessen kan vare individuell, eller den kan
skje i gruppen. Verdier og holdninger kommer ofte fram her. Det er vanlig & fa disku-
sjoner her som gjelder hvilke aspekt ved historien er viktig, hvilken kunnskap er ngd-
vendig, og hvordan handlet personene i historien.

4. Hvilke andre perspektiv er der? Hva annet har vi? Dette spgrsmalet kommer som
en naturlig prosess av de tidligere spgrsmalene. Mange alternative forstaclsesmater vil
dukke opp her. Dette er det siste punktet, der en kan ta fram det som kan vare utelatt.
Derfor mener Lehmann (2006) at dette er et viktig spgrsmal som en skal styre veilan-
dene "stgdig gjennom”.
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5. Hvordan kunne dette veert annerledes? Dette er et hjelpsomt spgrsmal med tanke pa
personlig endring. Skal en tilegne seg nye perspektiv og nye mater & handle pa, ma det
skje en personlig endring. En endring i verdier, holdninger og det en tror pa, er ofte
forlgperen til forandring i hvordan en situasjon blir handtert eller til hvordan en be-
stemmer seg for & handle annerledes neste gang. Dette spgrsmaélet utvider mulighetene
av egne erfaringer som kan brukes en gang i framtiden. Svarene en far ved a stille det-
te spgrsmalet blir ofte personlige.

Refleksjonsmatene, tankeprosessene og spgrsmalene innen kritisk refleksjon er satt
sammen til en modell.

Lehmanns 345-modell (White, Fook and Gardner 2006 s. 211)

TRANSFORMATION /\ What is this
PROCESS about?

/ \ INVESTIGATION
How could this / PROCESS

be different? \

Critical Reflection \ What more do 1

need to know?

reflection on content

/ Reflection \
EXPLANATION
/ PROCESS

What other per-

on meaning

spectives are

there?

What else?
UNDERSTANDING How do I under-
PROCESS stand this?
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DEL3 Design og metode

3.1 Organisering og gjennomfgring

Hovedhensikten med prosjektet var a skape muligheter for a utvikle integrasjon mel-
lom teori og praksis. Var mate a utvikle kunnskap om dette pa, var gjennom gruppe-
veiledning og datainnsamling fra denne veiledningen.

3.2 Utvalg

Som nevnt 1 innledningskapitlet hadde vi veilederne to grupper hver. Veiledningstil-
budet ble gitt til to NAV- kontor og 4 helse- og velferdstjenester. Deltakelse var palagt
pa et kontor, men var ellers et tilbud til de ansatte. Dette var ansatte med ulik fagbak-
grunn: Sosionomer med videreutdanning innen psykisk helsearbeid eller rus, lerere,
vernepleiere, ergoterapeuter, psykiatriske sykepleiere, bachelorutdannede innen blant
annet gkonomi, sosiologi og spesialpedagogikk. Flere ved NAV- kontorene hadde
trygdeetatsopplering. Bade ved helse- og velferdstjenestene og ved NAV- kontorene
var det deltakere som ikke hadde deltatt 1 veiledningsgrupper tidligere, mens andre var
vant med gruppeveiledning som arbeidsform.

Den ene gruppen startet opp varen 2007, og de neste fem gruppene kom i gang hgsten
2007. Gruppene hadde ca 7-12 veiledningsmgter hver 1 perioden april 2007 — juni
2008. Til sammen ble det holdt ca. 40 veiledningsmgter. Antallet som deltok pa vei-
ledningsmgtene varierte fra 3-8 personer. Arsakene som ble gitt for at gruppene ikke
var fulltallige hver gang, var: sykdom, omorganisering i forbindelse med etablering av
NAYV, at andre viktige arbeidsoppgaver matte prioriteres eller at arbeidsavtaler gikk ut
og vedkommende hadde sluttet.

Det var opp til den enkelte veileder hvordan hun valgte & starte veiledningsgruppa. I
alle gruppene ble det gitt undervisning i hvordan begrepet Kritisk refleksjon kan for-
stds og en innfgring i Lehmanns modell (Lehmann 2006). Modellen er nermere
beskrevet i kapittel 2.3

3.3 Gjennomfering

Lehmanns refleksjonsmodell (Lehmann 2006) dannet strukturen for mgtene. En av
gruppedeltakerne presenterte et narrativ eller en kritisk episode han/ hun hadde opp-
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levd i sin arbeidshverdag. Dette var gjerne et kasus som var forberedt skriftlig, og ka-
susbeskrivelsen ble utdelt til gruppedeltakerne 1 forbindelse med presentasjonen av
saken. De andre deltakerne og veilederen stilte spgrsmal etterfulgt av refleksjoner.
Gjennom spgrsmélene fikk den som var i fokus for veiledningen muligheter til a re-
flektere over sin egen forstaelse av situasjonen. Ved bruk av modellen forventet man at
det skulle fgre til at vedkommende skulle forsgke a se dette i lys av et nytt og kritisk
perspektiv. Maktaspektet ville vaere et viktig tema a belyse (Askeland 2006 og Fook
og Gardner 2007).

Aktuelle notater fra veiledningen ble senere fgrt over pa et skjema som var utarbeidet
for data innsamling (vedlegg nr.1). I tillegg ble andre utsagn fra gruppedeltakerne no-
tert i skjemaene. I skjemaene noterte vi veilederne ogsa vare refleksjoner over utsag-
nene og den sammenhengen de ble uttalt i. Som veiledere var vi interessert i a fa erfa-
ringer om ulike temaer. Vi hadde ulike interesseomrdder. Derfor ble det utformet
spgrsmal som kunne fa frem kunnskap om det vi var opptatt av.

Temaene 1 skjemaet for datainnsamling var:
1. Samarbeid
a. Hvilket syn har hjelperen pa bruker?
b. Hvorfor prioriterer sosialarbeider a arbeide med nettopp denne brukeren?
c. Pahvilken mate kommer brukerens innflytelse fram i fortellingen?
d. Hva formidler sosialarbeideren for a skape likeverdighet i relasjonen
mellom seg og brukeren?
2. Veiledning
a. Hvilke utfordringer gir denne veiledningsformen til veilederrollen og
gruppeprosessen?
b. Hvordan viser sosialarbeiderens refleksivitet seg i veiledningen?
(a-ha opplevelser hos sosialarbeideren)
c. Annet

Hensikten med skjemaene var, i tillegg til & strukturere datainnsamlingen, a gjgre erfa-
ringsmaterialet fra én veiledningsgruppe tilgjengelig for de andre veilederne.

3.4 Fokusgruppeintervju

I forbindelse med evaluering av prosjektet benyttet vi fokusgruppeintervju, hvor vi
gnsket a fa belyst hvilken betydning denne veiledningsformen hadde for yrkesutgver-
ne. Fokusgruppeintervju er en metode som anvendes i forskning for & undersgke men-
neskers forestillinger, kunnskaper, holdninger og vurderinger gjennom et fokusert
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gruppeintervju. Metoden innebarer at en gruppe ledes til a diskutere et gitt emne (Wi-
beck 2000).

Vi utarbeidet et skjema som ble sendt til gruppedeltakerne 1 forkant av fokusgruppein-
tervjuet. Hensikten var at deltakerne skulle ha muligheter til & tenke igjennom hver for
seg og forberede seg til intervjuet.

Skjemaet som ble sendt til deltakerne hadde tre hovedpunkter:
1. Generelt om deltakelse i gruppen.
2. Hva har du lert noe om?
3. Refleksjon som utviklingsmulighet.

Fglgende spgrsmal skulle besvares i fokusgruppeintervjuet. Hvordan har veiledningen
bidratt generelt til at noe har blitt annerledes i din tenkning og/ eller din praksis?

3.5 Metodisk utfordringer

A vare prosjektmedarbeider i et veiledningsprosjekt kan by pé utfordringer. Selv om
vi veilederne hadde erfaring med a lede veiledningsgrupper fra tidligere, var dette en
noe ny metodikk alle skulle sette seg inn i. Bade for forskningslederne, sa vel som for
veilederne og deltakerne 1 veiledningsgruppene, var dette noe nytt.

Veilederne kom i en dobbeltrolle. Vi var bade veiledere og prosjektmedarbeidere.
Veiledning defineres tradisjonelt som “en kontraktsmessig, tidsbestemt, stpttende,
igangsettende og faglig kontrollerende prosess, der en mer erfaren kollega hjelper en
mindre erfaren kollega med a integrere faglige kunnskaper og holdninger slik at kol-
legaen blir bedre i stand til d handle i forhold til sitt fags teorier og metoder” (Kaiser
og Lund 1986, s. 27).

I trad med teorigrunnlaget for vart prosjekt har vi utviklet fglgende definisjon pa vei-
ledning:

Veiledning innebearer tilrettelegging av en leringsprosess hvor veileder har ansvar for
framdriften av prosessen. Leringsmiljget og prosessen er avhengig av en anerkjennen-
de dialog mellom veileder og veilandene. Malet med veiledning er gkt faglig kompe-
tanse, slik at klientene skal fa best mulig hjelp.

Samtidig som vi var veiledere var vi ogsd prosjektmedarbeidere som skulle observere
og samle inn data til prosjektet. Hammersley og Atkinson (1996) i Thagaard (2008)
bruker betegnelsen ulike feltroller nar en utfgrer observasjon. En kan observere fra
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ytterlighetene fullstendig observatgr, hvor en ikke har kontakt med dem man observe-
rer, til & delta pa lik linje med dem man observerer. Gold (1958) i Postholm (2005) har
utviklet 4 begreper for observasjon som beveger seg langs et kontinuum: “fullstendig
deltaker”, ”deltaker som observatgr”, “observatgr som deltaker” og “fullstendig obser-
vatgr”. Adler skiller mellom den perifere medlemskapsrollen”, “den aktive medlem-
skapsrollen” og “den fullstendige medlemskapsrollen” (Postholm 2005). I dette pro-
sjektet vi veiledere betegnes som fullstendig deltakende og 1 den aktive medlemskaps-

rollen.

Som veiledere ledet vi selve veiledningsprosessen. Spgrsmalet blir da om vi som fors-
kere ledet veilandene/ informantene til situasjoner, samtaler og tema hvor det var mu-
lig & fa nyttige data for prosjektet? I hvilken grad pavirket veiledningen forskningen og
omvendt? Dette ble ogsa et etisk spgrsmal. Var vi til disposisjon for de vi veiledet,
eller var vi opptatt av a fa tak i data som passet vére tematiske interesseomrader?

P& den annen side var dette en form for veiledning som delvis ny for veilederne, og
dermed kom metoden mer i1 fokus. Veilederne brukte Lehmanns refleksjonsmodell, se
kapittel 2. Denne dannet struktur for veiledningstimene, som saledes styrte prosessen.
Dermed ble rollen til veilederne mer en slags igangsetter og prosessdriver. Utsagnene
som kom fram, var datamateriale som ble skapt i samspillet mellom gruppedeltakerne
og veilederen. Problematikken rundt denne formen for ”samskaping” har flere metode-
forskere skrevet om (Fog 1994, Kvale 1997, Thagaard 2008). Det er viktig at forskeren
i en slik situasjon er klar over sin rolle og ikke pavirker informantens atferd eller ut-
sagn for forskningsprosjektets skyld. Vi opplevde at strukturen pa mgtene hjalp oss til
a 1 mindre grad pavirke hva som kom fram av informasjon.

Som her antydet ble veiledningssituasjonene ikke bare en observasjonssituasjon. Alle
deltakerne stilte spgrsmal og fikk saledes fram meninger, fglelser, opplevelser, moti-
ver, tenkemate og forstaelse hos den enkelte, noe som er hensikten med bruk av kvali-
tative forskningsmetoder (Aadland 1997).

Tom Andersen (1996) ville kalt dette for en slags innenfra forskning. Han skiller mel-
lom utenfra forskning og innenfra forskning. Utenfra forskning innebarer & benytte
maleinstrumenter og kategorier, hvor forskeren blir en ren observatgr. Innenfra forsk-
ning, mener han, er der hvor forskeren og den det forskes pa sammen kommer fram til
hvilke spgrsmal som skal besvares.

Vi pavirket og deltok i aktiviteten, vi samskapte situasjonen og datamaterialet fra et
innenfra perspektiv.
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Den aktive medlemskapsrollen omhandler blant annet forskere som blir involvert i de
sentrale aktivitetene 1 forskningssettingen. Engestrgm (1999) 1 Postholm (2005) mener
at forskeren, sammen med den det forskes pa, skal ha som mal & endre praksis. I dette
prosjektet var nettopp formalet a utvikle praksis for refleksjon i veiledningsgrupper.
De som deltok i veiledningsgruppene skulle lere en utvidet mate a tenke pa i veiled-
ning. Wardekker mener det er etisk uforsvarlig, dersom forskeren ikke bidrar med sine
kunnskaper til bedring av praksis (Postholm 2005).

Veilederne ble aktivt deltagende observatgrer som innhentet informasjon gjennom
samtale skapt sammen med deltakerne fra et innenfra perspektiv.
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DEL4 Presentasjon og diskusjon av resultatene

Felles malsetting har vert & fremskaffe ny kunnskap. Har bruk av Lehmanns modell
(Lehmann 2006) fgrt til dette? I denne delen av rapporten vil vi beskrive hva vi har
kommet frem til i forhold til vare ulike problemstillinger.

4.1 Utdanning, personlige erfaringer og laeringsprosess

Sosialt arbeid er bade et praktisk og et teoretisk fag. For at utgvelsen kan kalles profe-
sjonell, ma det praktiske arbeid ha rgtter i teori. Undersgkelser viser at praktiserende
sosialarbeidere ofte glemmer sin teoretiske forankring i en travel hverdag (Nordstrand
1993). En kan handle ut fra sedvane og rutiner, mens refleksjoner over handling og
refleksjoner i handling kan vere fraverende.

De siste tjue arene har det i Norge vert sterkt fokus pa metodeopplaring av sosialar-
beidere. Fra statlig og kommunalt hold har en styrket kursvirksomheten og troen pa at
effektive og virkningsfulle metoder kan lgse problemer man star overfor pa de enkelte
arbeidsplasser. Denne retningen kritiseres for a ikke fa tak i alle de faktorer som pavir-
ker det profesjonelle mgtet mellom sosialarbeider og klient. Den refleksive tradisjonen
har fokus pa innsikt og bevisstgjgring om hvordan egen livserfaring, personlige fakto-
rer og kulturell bakgrunn pavirker var forstaelse, fortolkning og handling (Moe og
Kiik 2008).

Det var ogsa mitt mal med denne veiledningen. Jeg har veiledet grupper i snart 30 ar.
En skiller ofte mellom saksorientert veiledning, prosessorientert veiledning og person-
fokusert veiledning. Selv har jeg stort sett praktisert sistnevnte, nemlig personfokusert
veiledning. Det betyr ikke at prosess og sak er utelatt, det betyr at fokuset mitt har vert
pa personen, pa veilanden.

Adizes (1991) trekker et skille mellom to ulike typer kompetanse, som han oppsum-
merer som det "4 vaere” og “det & vite”. Det mennesket vet i form av faktakunnskap,
blir foreldet mange ganger i Igpet av livet, mens den de er som personer, varer ved.
Dette kan blant annet bety at det som er menneskets natur, og det mennesket har erfart
1 livet, vil vare ved. Greta Marie Skau (2002) skriver 1 sin kompetansetrekant at samlet
profesjonell kompetanse bestar av tre aspekter: teoretisk kompetanse, yrkesspesifikke
ferdigheter og personlig kompetanse. Disse tre aspektene kommer til uttrykk samtidig,
men med ulik tyngde. Teoretisk kompetanse bestar av faktakunnskap og forskningsba-
sert viten. Kjennskap til begrep, modeller og teorier, kjennskap til lover og regler hgrer
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hjemme her. Mye av det Adizes kaller ’a vite” kommer inn her (Adizes 1991). Begre-
pet yrkesspesifikke ferdigheter vil si ett sett av praktiske ferdigheter, teknikker og me-
toder som hgrer til bestemte yrker, og som vi bruker i utgvelsen av dem. Helse- og
sosialarbeidere fordeler seg pa bade den teoretisk og den yrkesspesifikke kompetanse-
dimensjonen, avhengig av arbeidssted og arbeidsoppgave. Imidlertid er de begge av-
hengige av a trekke veksler pa hverandre. Den tredje siden i kompetansetrekanten er
personlig kompetanse. Det handler om hvem vi er som person, bade for oss selv og i
mgte med andre. Vare verdier og holdninger, var bevissthetsgrad, var personlige mo-
denhet og vart menneskesyn inngar i denne kompetansen, sammen med egenskaper
som varme og empati, engasjement og forstaelse, fglsomhet og styrke. Kunnskapsfor-
men her er personlig. Den bygger pa, er integrert og knyttet til var egen erfaring. Per-
sonlig kunnskap er saledes unik, og den er ulgselig knyttet til sin berer. Personlig
kompetanse er ikke yrkesspesifikk, men den brukes 1 utgvelsen av yrker (Skau 2002).

I startfasen av prosjektet var jeg mest interessert i & se pa veilederrollen. Underveis i
prosessen skiftet jeg fokus til sammenhengen mellom utdanning, personlig erfaring og
hvordan dette pavirket praksis og det veilandene var opptatt av. Jeg var interessert i a
finne mer ut om hvordan teoretisk og yrkesspesifikk kompetanse viste seg hos veilan-
dene, nar de reflekterte over historier. Videre var jeg opptatt av hvordan den personli-
ge kompetansen kom fram.

Jeg vil na presentere de to fgrste veiledningene jeg hadde. Den fgrste veiledningen
dreier seg mest om undersgkelsesprosessen, mens 1 den andre veiledningen er vi mest i
forklaringsforstaelses - og forandringsprosessen, jamfgr Lehmann (2006) og kapittel
2.3.2. Denne gruppen var sammensatt av flere yrkesgrupper: sosionomer, barneverns-
pedagoger, vernepleier, sykepleier og spesialpedagog. Alle hadde vert 1 arbeid minst
fem ar etter grunnutdanning. Mine to spgrsmal blir derfor:

1. I hvilken grad pavirker din grunnutdanning ditt fokus i en sak?
2. Hvordan kommer dine egne erfaringer fram i saker du arbeider med?

4.1.1 Sammenheng mellom utdanning og faglig fokus

Jeg leverte ut en historie som jeg jobbet med pa 70-tallet. Altsd en erfart historie som i
dag er vel 30 ar gammel. Jeg valgte en egen historie fordi dette var starten pa ett ars
veiledning, og gruppen var ny for meg og delvis hverandre. Det a gi fra seg en historie
som en selv har arbeidet med, kan for noen vare ganske utfordrende (Gardner 2006).
En kan avslgre” seg selv pa en mate. Jeg valgte derfor a legge fram en historie fra
egen praksiserfaring. At den i tillegg var 30 ar gammel gjorde nok ogsa at den ble fjer-
nere for oss alle. Historien har jeg selv innhentet i samarbeid med klienten gjennom
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flere intervjuer. Jeg jobbet med saken da jeg var ansatt i barnevernet i en stgrre by i
Norge. Her er deler av historien som jeg delte ut.

Maria sin historie fra 1976:

Plutselig dpde far. Han skulle inn og operere ryggen sin og sd bare dpde han. Det var
kjempetgft. Alle grat og mor var helt hysterisk. Sd var det begravelse og mange av
slektningene kom. Det var sd trist. Pappa var den snilleste pappaen i verden. Alt ble
annerledes da han forsvant. Alt ble liksom rot etter det. Jeg var bare 8 dr. Gikk i andre
klasse. Syns det var fint d ga pd skolen. Hadde en snill froken og hun likte godt unge-
ne. Da pappa dgde likte jeg meg ikke der noe mer. Begynte a skulke. Mamma visste
ingenting, men sd en dag kom froken hjem til oss om kvelden og da kom alt for en dag.
Mamma ble sur, og jeg matte love d ga pa skolen hver dag. Pd skolen begynte de and-
re ungene d erte meg. Jeg ble sd forbanna, slo dem ned. Og sd kom barnevernet inn i
bildet. De var pa besgk flere ganger. Tror det begynte med at Morten, lillebroren min,
ikke ville ga i barnehagen og at barnevernet kjgrte han til Lilleland annen hver helg.
Det bodde han i en familie og hadde det topp.

Og sa opp i alt dette sa traff jo mamma Kdre. Han var grei nok han i starten. Sa flyttet
han inn i leiligheten vdr og inn pa mamma sitt soverom. Mamma ble gravid og Kristi-
an ble fpdt. Det var mye styr med d fa en baby i hus. Jeg misunte ofte Morten som fikk
dra bort sa ofte i helgene og i feriene. Kdre drakk en god del i denne tiden, og sa be-
gynte han a tukle med meg. Kom inn til meg om kveldene og tok pa meg der jeg ikke
likte d bli tatt pa. Jeg mdtte ogsa ta pd ham og syns det var forferdelig ekkelt. Jeg kun-
ne jo ikke si noe om dette til mamma eller de andre hjemme. Jeg var hos helsesgster,
0og hun begynte d spprre meg om noe, og jeg fortalte om Kdre og det han gjorde med
meg. Det var som a slippe helvete lps. Det var rett ned pd barnevernet med mor og
meg. Der ble det mgte pa mote. En ny lege underspkte meg skikkelig, der nede vet du.
Hva som skjedde med Kdre vet jeg ikke, men han flyttet i hvert fall fra oss. Og sa ble
det bestemt av barnevernet at nd mdtte ogsa jeg flytte. Hapte a komme i en familie slik
som Morten hadde det, men jeg ble sent til en spesialskole spr i Norge. I starten var
det helt pyton. Jeg grein meg i spvn hver kveld. Jeg ble utvist fra skolen, men de tok
meg tilbake. Ingen ville visst ha meg, sd jeg tror de madtte.

Gruppen var som sagt ny for meg, jeg hadde planlagt at denne saken om Maria skulle
ga over to ganger. En sekundargevinst ved dette var at vi kunne bruke mye tid pa den
og pa den maten ogsa bli bedre kjent med hverandre (Lauvas og Handal 2000).

Gruppemedlemmene leste grundig gjennom historien. Vi var na i undersgkelsesproses-
sen. Her skal vi finne ut fakta fra historien, hva dreier historien seg om. Hvilke men-
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nesker er involvert, hvilken tidsepoke er dette. Hvor geografisk er dette. Jeg startet
med Lehmann sitt fgrste spgrsmal: Hva handler dette om? Og hva mer ma jeg vite?
Det var interessant & observere hvordan de forskjellige gruppemedlemmene hadde for-
skjellig fokus. Noen var opptatt av barnevernet sin rolle og mente at barnevernet kun
hadde fokus péd broren Morten. Det var han som fikk dra i fosterhjem hver annen helg.
Han var heldig. Men barnevernet bestemte at Maria matte forlate familien og flytte til
spesialskole. Hun ble tatt ut fra familien som en syndebukk, mens de andre fikk bli i
familien. Hun ble sendt til en spesialskole, og her kom det tidsaktuelle inn; spesialsko-
lene ble i Norge nedlagt pa 80- tallet. Det ble her en kort diskusjon hvorvidt det var
riktig & nedlegge spesialskolene, og de eldre sosialarbeidere kunne her fortelle de yng-
re om hvordan det hadde vert, da vi hadde spesialskoler i Norge.

Andre hadde i denne fase fokus pa Maria. Hva skjer med det barn som mister sin far?
Her fikk vi verdifulle kunnskaper fram fra deltagerne om barn og sorgprosesser. Noe
satt inne med utrolig mye teori her, og delte raust med oss andre. Det at Maria bade
mister sin far og at Kare kommer inn i hennes liv, er to viktige hendelser. Maria har
erfart utrolig mye svik 1 livet sitt, og hun blir til og med sendt bort fra familien sin da
Kare sitt misbruk ble oppdaget. I tillegg erfarte hun a bli ertet pa skolen, og nar du
skulker skolen som 8 aring, da blir du lagt merke til. Fikk Maria noen gang profesjo-
nell hjelp etter det som skjedde med Kare? Hvorfor vagabonderte egentlig Maria?

Mor var i fokus hos noen andre gruppemedlemmer. Det a takle sin egen sorgreaksjon
samtidig som en skal ta vare pa barn, det vet vi er vanskelig. Uansett forteller denne
historien at mor ikke har truffet” i forhold til Maria, samme hva hun har gjort. Mor
var antagelig ikke ferdig med a bearbeide egen sorg, da Kare kom inn i bildet. Kanskje
var Kare god for mor. Valgte mor Kare framfor Maria? Hvor har Maria lert & sla, kan
det vare at mor slo, og at Maria har lert dette fra mor?

Vi fikk en generell refleksjon rundt nettverk, nettverkskart og lukkede system. Noen
mente at denne familien representerer et lukket system. Videre at familien har et svakt
nettverk, selv om mange slektninger kom til fars begravelse, er hverdagen noe annet
for familien. Denne familien var sosialhjelpsmottakere, og er det slik at sosialhjelps-
mottakere har generelt sett et lite stgttende nettverk, og at sosialarbeideren er viktig i
nettverket?

Denne veiledningen viste klart hvordan fokus, interesser, kunnskaper og holdninger er
forskjellige hos de profesjonelle hjelperne. I denne gruppen deltok som tidligere nevnt
sosionomer, barnevernspedagoger, sykepleiere, vernepleiere og spesialpedagog. De
forskjellige yrkesgruppene deltok med sine forskjellige fokus. Barnevernspedagogene
hadde sitt fokus pa Maria som de mente ble forsgmt av alle som var i kontakt med
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henne, fra mor til barnevernet. Denne gruppen var ogsa opptatt av barnevernets rolle i
saken. Barnevernet gjorde en slett jobb, men formidlende var det at dette var 25 ar si-
den, og at tidene har bedret seg. Sosionomene sitt fokus var hovedsakelig pa mor. Mor
sin situasjon som enke, ensomheten hennes, lykken over a finne en ny partner. Men
ogsa mor sine begrensede ressurser i saken. At familien representerte et lukket system
var ogsa denne gruppen opptatt av. Vernepleierne var ogsa opptatt av familien som
helhet, mens spesialpedagogen hadde sitt fokus pa Maria og skolesituasjonen. Var det
kontakt mellom barnevern og skole, fikk Maria hjelp fra lereren sin da hun ble mob-
bet, og hvordan var kontakten mellom mor og skole?

Alle gruppene mente nettverkskart var et godt hjelpemiddel, og var opptatt av hvor
sentral rolle det offentlige hjelpeapparat ofte far, i et nettverkskart. Noe som fg@rte over
til diskusjon rundt ensomhet blant sosialhjelpsmottakere.

Jeg erfarte at bachelor utdanningen gir den enkelte retning 1 sitt arbeid. Med utgangs-
punkt i kompetansetrekanten ser vi her en klar tendens til at bade den teoretisk, den
yrkesspesifikke og den personlige kompetansen er med a gi arbeidet fokus og retning
(Skau 2002). Det er vanskelig a vurdere hvilken kompetanse som er mest framtreden-
de her. Det er heller ikke noe nytt at forskjellige utdanninger pavirker ens faglige fo-
kus. Det kan faktisk vere et av malene med utdanningene. Interessant er det imidlertid
nar en setter sammen team og arbeidsgrupper, at en er bevisst pa de forskjellige ret-
ningene slik at de fleste aspekt blir tatt vare pa.

Pa slutten av den fgrste veiledningen var det to element som ble framhevet. Det forste
var at historien om Maria var spennende. Dette var noe overraskende. Personene sitter
1 aktive stillinger og har mange tilsvarende historier. Men kanskje er det slik at en an-
nens historie far noe annet over seg, og at historien representerte en annen tid. Det
andre elementet, og som alle var enige i1 var: “disse refleksjonene bevisstgjgr teorien i
meg”. Dette utsagnet bekrefter det som flere undersgkelser viser; en sosialiseres inn i
arbeidsplassens rutiner og framgangsmater, og teori legges pa hattehyllen” og tas ned
1 diskusjoner (Nordstrand 1993).

Ved a knytte teori, kunnskaper og erfaringer til denne fasen, fikk vi en bevisstgjgring
pa var profesjonalitet. Dette er en viktig bevisstgjgring som ofte kan forsvinne i hver-
dagens rutiner og arbeidspress (Skau 2002).

4.1.2 Hvordan pavirker personlige erfaringer ditt arbeid?

Neste maneds veiledning fortsatte vi pa historien om Maria, for a avslutte den. Neste
fasene i Lehmann (2006) sin modell er forklarings- og forstaelses og forandringspro-
sessen. Disse prosessene gar ofte over i hverandre nar en praktiserer modellen. Det er
mer av teoretisk interesse a ha et skille her. Vare egne erfaringer pavirker arbeidet vart
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i langt stgrre grad enn vi kanskje selv er klar over. Da vi som sosialarbeidere er et vik-
tig instrument i vart arbeid, til tider det viktigste, er det av uvurderlig betydning at vi
blir bevisst hvordan vare egne erfaringer er med pa a pavirke vare holdninger og vart
arbeid (Shulman 2006). Jeg var na opptatt av fglgende perspektiv: hvordan kommer
dine egne erfaringer fram i saker du arbeider med? Dette knyttes til Lehmann sin re-
fleksjon pa mening. Her skal en bringe seg selv inn i historien som likesinnet. Det er pa
dette nivaet en kan fa tilgang til egne verdier og holdninger.

Historien om Maria var na blitt en maned gammel hos veilandene. Den hadde med
andre ord vart i dem og med dem, og de hadde hatt rikelig med anledning til a reflek-
tere over historien. Tidlig i denne veiledningen kommer det fram irritasjon over mor.
”Jeg er irritert pad mor. Hun setter seg selv fgrst”. "Typisk av barnevernet a ta mest
hensyn til mor. Maria blir sendt bort, men det er mor som har sviktet”. Det var serlig
to ansatte som reagerte med sinne og frustrasjon over mor. "Mor klarte d ta seg sam-
men ndr Kdre kom, men hun klarte ikke d ta seg sammen overfor sine egne unger”.
Resten av gruppen forholdt seg stort sett tause. Som veilederen forstod jeg at dette var
noe som jeg matte bruke tid pa, for vi kunne gd videre med gruppen. Jeg spurte derfor
direkte om gruppen hadde personlige erfaringer som virket inn péd deres arbeid. Dette
forte til stor aktivitet hos de fleste av veilandene. En hadde vart utbrent og sykemeldt i
syv maneder. Det hadde gitt henne mer respekt for mennesker som ikke har det sa bra.
En hadde vert ryggoperert flere ganger, og erfart betydningen av a fa stgtte i slike si-
tuasjoner, og at det & vere ryggoperert er noe som synes, men utbrenthet behgver ikke
a synes. To av veilandene, de to som var mest frustrerte og irriterte pa mor, hadde
vokst opp med mor som var psykisk syk. I den ene familien hadde det offentlige hjul-
pet til med husmorvikar, og veilanden opplevde at hun hadde det godt, til tross for
mors innleggelser i psykiatrien. Hun og alle hennes sgsken jobber i dag med mennes-
ker, og for henne er det viktigste at barna blir tatt vare pa. Den andre er vokst opp i et
lukket system der bade mor og far var psykisk syke. Hun ble et stille barn, og fglte et
enormt svik fordi ingen grep inn, verken gvrig familie eller det offentlige. Dette har i
stor grad pavirket henne i jobben. Hun er alltid barnas advokat. En annen veiland sa at
hennes stadige strev, bade personlig og i sitt arbeid, er behovet for a skape “ideelle”
familier. Hun vet ikke hvorfor, men dette forstyrrer henne, bade i hennes arbeid og i
hennes privatliv.

Den personlige kompetansen kom 1 stor grad fram i denne veiledningen. Gjennom det
som ble sagt, viste den enkelte hvem hun var. Den personlige kompetansen er en inte-
grert del av den som barer den, og den er bygget pa den enkeltes erfaringer. Nar den
blir artikulert, gjor det noe bade med den som deler dette, men ogsd med de som far ta
del i den. Den kan fg@rst artikuleres nar den er bevisstgjort hos bareren.
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Som veileder oppfattet jeg denne veiledningstiden som svert intensiv. Ved & spgrre
direkte om personlige erfaringers pavirkning pa profesjonelt arbeid, svarte noen av
veilandene @rlig, direkte og utrolig apent. En kan sitte inne med spgrsmalet om det
kan bli for apent. Som uerfaren veileder kan en kanskje tenke at en far fram ting en
ikke klarer a4 handtere. Som erfaren veileder tenker jeg at det er positivt at slike person-
lige forhold kommer fram 1 gruppen.

Det kan vere bra for den enkelte a fa ventilere dette og fa stgtte fra gruppen og veile-
der pa sitt eget strev, og det er bra for gruppen a ’se” hverandres strev. Nar en har sett
mer av hverandre, forstar en mer av hverandre. Samtidig far gruppemedlemmene inn-
blikk i den spesielle erfaringen og kompetansen som kan ligge hos kollegaer. Dette
kan vere en uant ressurs. En kan trekke paralleller til sitt eget arbeid og virkelig tenke
at alle har muligheter til & klare seg, det som ikke knekker en, vokser en pa.

Da denne veiledningen skulle evalueres, var det mange som var stille og ikke hadde
noe a si. Det hadde vart en sterk stund, og mange var nok pa indre bane” og matte
bruke tid pa a reflektere over dette. Det som imidlertid ble sagt var at a fa kjennskap til
de personlige erfaringene hos sine kollegaer, viser hvilke ressurser som eksisterer i
denne gruppen. Videre at en i stgrre grad i framtiden kan kontakte kollegaer nar en
jobber med lignende saker.

Antagelig er det slik at personlige erfaringer betyr mer enn tillert teori pa hvordan syn
en har pa klienten. Det a bli bevisstgjort pa dette og arbeide med det, er viktig i arbei-
det som profesjonell sosialarbeider (Kadushin 1992).

Kritiske refleksjoner er en postmoderne forstaelse av kunnskap. Det betyr at det eksis-
terer mange former for kunnskap og mange mater & forsta en situasjon pa (Fook og
Gardner 2007). A bevisstgjgre personlige erfaringer blir viktig. Personlige erfaringer
kan fgre til hensiktsmessig praksis, men de kan ogsa fgre til uhensiktsmessig praksis.
En bevisstgjgring, en erkjennelse av egne erfaringer kan bidra til endring av praksis.

4.1.3 Laeringsaspektet i veiledningsgruppene

Jeg har veiledet to grupper. Den ene gruppen bestod av sosionomer, den andre var
sammensatt av personer med ulik yrkesbakgrunn. Den ene gruppen var i Trondheim,
mens den andre var i distriktet. Mens den ene gruppen fikk veiledning i 1 Y2 ar, fikk
den andre veiledning i 10 maneder. Til tross for disse ulikhetene var evalueringene fra
de to gruppene svert like. Jeg vil na beskrive hva gruppene rapporterte ved avslutning.
Gruppe A er gruppen som bestod av ulike yrkesbakgrunner, dtte deltagere pa sitt mes-
te, ble NAV-kontor under veiledningsperioden, og stadig erfarte kurstilbud, opplaring
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og var blitt palagt veiledningen av sin leder. Gruppe B bestod av sosionomer, to nyut-
dannede, to erfarne.

Kun der gruppene er forskjellige, blir forskjellen omtalt. Jeg vil beskrive leeringseffek-
ten veilandene selv opplevde og ga uttrykk for. Jeg var opptatt 4 f4 mer informasjon
om hva de lerte av a hgre pa andres historier, hva som hadde hindret lering og hva
som generelt hadde gitt leringseffekt.

Hore andres historier

Alle hevder at det & hgre om andres historier er utrolig laererikt. Det bekrefter ogsa det
jeg opplevde den fgrste veiledningen om Maria sin historie. Den nyutdannede far inn-
blikk i hvordan andre arbeider. Hun er redd for a bli mekanisk i sitt arbeid fordi alt er
sa nytt, og skjema og regler gir trygghet. Nettopp derfor er det & reflektere over andres
historier, deres tvil og undring, avgjgrelser og handlinger, lererikt for den nyutdanne-
de. Som nyutdannet har en behov for & hgre hva andre arbeider med og hvordan de
arbeider (Tveiten 1998). I en travel hverdag kan dette forsvinne. Betydningen av & la
nyutdannede ga sammen med erfarne, ser ut til & ha forsvunnet i dagens sosialkon-
tor/NAV-hverdag. Nettopp derfor er det av avgjgrende betydning for den nyutdannede
a mgtes i en manedlig veiledning.

Den erfarne hevdet ogsé at faren for & bli mekanisk alltid er til stede. A vaere lydhgre
overfor klientene er utfordrende. Det krever at en setter seg inn i et annet menneskes
liv. Og har en ikke teori og knytte dette til, mekanismer & mgte dette med, og noen a
dele det med, kan det fgre til at en blir sliten og i verste fall utbrent. En handler ofte
mekanisk for a ta vare pa seg selv. Sosialarbeidere star ofte i dilemmaer av etisk, mo-
ralsk og praktisk art. Problemene er komplekse og vitenskaplige “oppskrifter” kan ikke
anvendes som eneste virkemiddel. Faren for da a stgtte seg pa rutiner og regelverk er
sa absolutt til stede (jfr.4.2.5).

Ved a hgre historier ’gar en pa innsiden” av den som forteller. En far kjenne pa fglel-
sene til fortelleren, far innblikk i viktige avgj@relser sosialarbeideren har tatt, og asso-
sierer dette til sitt eget. Ved a lytte til andres historier far en mulighet til & sette ”sin
innside” opp mot andres. Og en reflekterer automatisk mens en lytter, og speiler seg
automatisk via refleksjonen en far.

En far utvidet sitt bilde og sin forstaelse av hverandre ved a hgre pa historiene. En tror
gjerne i utgangspunktet at en er ganske like, men via historiene forstar en hvor ulike
“briller” en har pa seg, og hvor ofte enighet blant kolleger faktisk er skinnenighet. Vi-
dere ble det hevdet at dette er en god mate a lere kolleger bedre a kjenne pa, deres fag-
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lige stasted, men ogsa deres mer personlig og til tider privat sider. En forstar hverandre
bedre, er rausere overfor hverandre, nar en har sett mer av hverandre.

Ved & hgre pa historier oppdager en ogsa noe nytt i det kjente. En far inn nye perseptiv
og blir beriket. Samtidig som en kan oppdage at en kollega er for opptatt av a gjgre en
god jobb. Noen er altfor ambisigse, hevdet noen. Og noen mannlige veilander hevdet
at dette i stgrre grad gjaldt menn enn kvinner. Hvis det er slik, er det da mulig ved a bli
bevisstgjort dette, at mulighetene til a bruke historier som redskap for endring hos so-
sialarbeideren er en vei a ga for a oppna endring (Reissner 2004).

Alle konkluderte med at na var de blitt bedre kjent med sine kolleger. De visste mer
om hverandres kompetanse. De ville 1 stgrre grad vare opptatt av faglige styrker og
eventuelle svakheter nar arbeidsgrupper skal nedsettes. Dette er i trdd med Molander
sitt syn pa bruk av historier. Han hevder at nar vi hgrer en historie, er den apen for vare
tolkninger, og den kan dekonstrueres og rekonstrueres. Pa denne maten far kunnska-
pen form som uavsluttet fortelling uten at den dermed mister sin kjerne (Molander
1996).

Hindret leering

Gruppe A var pavirket av mange strukturelle faktorer: de hadde fatt mange faglige til-
bud i form av opplaring i forskjellige tilnerminger i sosialt arbeid som Igsningsfoku-
sert tilnerming og endringsfokusert radgivning. I tillegg var dette kontoret omorgani-
sert til NAV-kontor. Dette medfgrte store omorganiseringer for de ansatte, og ytterli-
gere kurs. Ansatte var palagt a prioritere alle kurs som bergrte NAV. Disse strukturelle
faktorene forte til en god del ustabilitet 1 denne veiledningsgruppen. Det kunne vaere
fra atte til tre veilander til stede. Alle hadde minst fem ars yrkeserfaring. I tillegg var
denne gruppen palagt veiledning av sin leder. @nsket om veiledning var ikke kommet
fra gruppen selv, men fra ledelsen (lederen sluttet i lgpet av veiledningsperioden da
hun fikk jobb i en annen kommune). Vi ble pdtvunget kurs og veiledning. Det ble for
mye for oss”. Det er grenser for hva en som arbeidstaker kan ta inn over seg av omor-
ganisering og kursing. Det kan virke som det til tider drives rovdrift pa ansatte, og at
tendensen til dette var til stede 1 denne kommunen. Til tross for dette var det en kjerne
pa tre personer som alltid stilte opp pa veiledningen, var godt forberedt og aktive.

Gruppen B var ikke preget av kursing og omorganisering pa samme mate. Det var en
gruppe med sosionomer. "Hvis noe har hindret leering, md det ligge i meg selv”. Den-
ne gruppen var mindre, og mer stabil. Den bestod av to nyutdannede. De ga uttrykk for
at veiledningen hadde gitt dem faglige utbytte. Her var erfarne sosionomer sammen
med nyutdannede. Historier ble fortalt og reflektert over. Og til tross for ulik faglig
erfaring, deltok alle.
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Gruppeveiledning er en balansegang mellom individuelle behov og gruppens behov. A
skape balanse mellom de behovene gruppen formidler og de temaer som ligger 1 selve
historiene er en utfordring (Killen 2007). Veiledningen ble av begge gruppene oppfat-
tet bade som et ’pusterom” og som “’faglig utviklingsarena”.

Hva har fort til leering ?

Jeg var ikke opptatt her av a evaluere Lehmann sin modell. Jeg var interessert i a finne
ut om kritisk refleksjon som metode innen veiledning, hadde gitt leringseffekt og i
tilfellet hvilke.

Alle var entydige pa at det a hgre andres historier ga en enorm leringseffekt. ”Det er
mye personlig i mdten jeg jobber pd. Jeg blir bedre kjent med meg selv nar jeg fortel-
ler min historie, og andre reflekterer over den”. Er det slik at den enkelte sosialarbei-
der n@rmest arbeider “privat”, sitter alene med ansvaret for sine saker, og ma finne ut
av det alene eller sammen med brukeren, uten at kolleger har tid eller mulighet til a ta
del 1 det? Hvis det er slik, viser dette hvilket enormt ansvar den enkelte ansatte sitter
alene med. Alle veilandene sa ved avslutningen at selve alvoret 1 historiene de fikk
hgre, gjorde inntrykk pad dem. Alvoret og dybden i sakene viste hvilke enorme utford-
ringer den enkelte sosialarbeider sitter med. Og det avdekker behov for veiledning,
kollegagrupper nar en arbeider med mennesker.

Gjennom kritiske refleksjoner blir en utfordret pa hvordan en selv tenker. Samtidig
som en lerer at alle er forskjellige og handler ulikt, kan det vere lett ”a miste seg
selv”. Refleksjonene kan bevisstgjgre egne styrker, men ogsa egne svakheter. Ved a
bli bevisstgjort dette, kan en selv arbeide videre med seg selv for & hgyne sin profesjo-
nalitet. Det tradisjonelle postulatet om at sosialarbeideren selv er det viktigste instru-
mentet, innebearer at en som sosialarbeider stadig ma vurdere hva som virker inn pa
praksisen. En ma vere villig til 4 endre sin praksis hvis en gjennom kritiske refleksjo-
ner erkjenner og avdekker at en faktisk gjgr/handler annerledes enn en tror/forfekter
(Askeland 2006).

Rollespill er et pedagogisk hjelpemiddel i sosialt arbeid. En gar inn i rollen som sosial-
arbeider og viser hvordan en tenker, da ofte ved & bruke sosialfaglige ferdigheter. Kri-
tiske refleksjoner er ikke spesielt opptatt av rollespill. Men fordi jeg har god erfaring
med bruk av rollespill bade i veiledningsgrupper og i undervisning, brukte jeg dette
hjelpemiddelet nar jeg fant det pedagogisk hensiktsmessig i veiledningsgruppene.
Ogsa disse to gruppene mente at faren ved rollespill er redselen for & dumme seg ut.
Noe som fgrer til at en binder seg og redselen overtar, ikke den profesjonelle sosialar-
beideren. De gangene vi brukte rollespill ble det positivt vurdert av dem som rollespil-
te. De erfarte hvordan gamle mgnstre dukket opp, mgnstre de trodde seg ferdige med.
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De praktiserte sosialfaglige ferdigheter. Konklusjoner pa rollespill i gruppene var at
det fgrer til lering fordi 1. en handterer egne fglelser og 2. en prgver ut praktiske situa-
sjoner og kombinerer det med det kognitive.

Veiledning generelt er et "pusterom” i en travel hverdag. Dette var ogsa tilfellet her.
Det a sitte i ro og mak, uten avbrytelser ble av alle framhevet som godt. Som veileder
erfarte jeg at behovene var forskjellige for veilandene. Noen gnsket virkelig faglig pa-
fyll, utfordringer og vekst, mens andre hadde behov for en pause i en travel hverdag.
De gnsket stgtte og hadde stort behov for a ventilere i gruppen sine frustrasjoner og
slitenhet. Veiledning bestéar tradisjonelt av tre funksjoner, det administrative aspekt,
det stgttende aspekt og det undervisende aspekt (Kadushin 1992, se ogsa punkt 2.3.5).
I de fleste grupper vil det vare ulike behov hos veilandene. Jeg erfarte at i gruppe A
var det flere som hadde behov for det stgttende aspekt ved veiledning. Deres hverdag
opplevdes som ustabil og til tider noe kaotisk. Dette betyr ikke at Lehmann (2006) sin
modell ikke ble anvendt. Som veileder setter en personlig preg pa sin veiledning og
hvor en velger a ha fokus. Jeg forstod at dersom jeg skulle kunne komme videre sam-
men med gruppe A, var det avgjgrende a fokusere pa det stgttende element. Dette ele-
ment er til stede i all veiledning bade pa individ og gruppeniva.

Den andre gruppen var mer pedagogisk orientert. De gnsket mer faglig pafyll og etter-
lyste mer teoriundervisning 1 veiledningen.

A tenke faglig ble for gruppe A trukket fram som en gevinst ved veiledningen. Denne
gruppen bestod som nevnt av mange yrkesbakgrunner. De gnsket muligens en felles
plattform i1 form av en felles modell. Vi har ingen felles modell her i kommunen” ble
det sagt under avslutningen. Samtidig uttrykte denne gruppen at de hadde blitt mer
oppmerksomme pa betydningen av a bruke sin faglighet. ”Fagligheten min er blitt mer
integrert i min praksis”. A tenke fag, ble for denne gruppen ogsi knyttet til en form
for vurdering eller avstandstaking i saker. Alle hevdet at de nd var blitt mer oppmerk-
somme pa & "ikke stupe uti det”, men var blitt bedre pa a vurdere situasjonen “fdtt mer
is i magen”. Dette vurderer jeg som svert positivt. Hvis det stemmer at gruppe A har
fatt stgrre faglig tyngde etter veiledningen, vil jeg vurdere dette som vellykket. Om det
er noe de fgler de har fatt, eller om det faktisk er reelt, er det umulig a vite noe om na.

Gruppe B har hatt opplering i Igsningsfokusert tiln@rming. Dette er en tiln@rming
som vektlegger a tenke lgsninger sammen med bruker (Berg og Miller 1992). Denne
gruppen hevdet at de for fort tenkte lgsninger og ’kjgrer fort fram”. Dette fgrte ofte til
en slags @reskjerhet i form av ”ma ha det rette svaret”. Kritiske refleksjoner er ingen
modell i sosialt arbeid. Den bestar ikke av sosialfaglige ferdigheter og metoder i sosialt
arbeid. Kritiske refleksjoner er kanskje mer en holdning, en veremate mer enn en
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framgangsmate. Derfor blir kritiske refleksjoner overordnet modeller. Gruppe B er
som nevnt skolert innen lgsningsfokusert tilnerming. Det kan ha fort til at fokuset pa
Ipsninger blir si framtredende at analysen og refleksjonene forsvinner. A fokusere ar-
beidet pa kun en tilnerming kan vare noe snevert og delvis mangelfullt. Det kan fgre
til at fokuset for arbeidet blir noe ensidig. Ved & praktisere kritiske refleksjoner har
gruppe B fatt verdifullt faglig tilskudd som kan minimalisere en for ensidig praksis
med fokus pa Igsninger.

4.2 Bruker i fokus

4.2.1 Malsetting og faglig fokus

Fokus for min del av prosjektet har vart brukermedvirkning, og hvordan kritisk reflek-
sjon som veiledningsmetode kan bidra til a avklare bade hvordan og i hvilken grad
brukermedvirkning blir praktisert, og hva som eventuelt er til hinder for en slik prak-
sis. Med utgangspunkt i konkrete saker og problemstillinger fra den enkelte yrkesut-
gver 1 veiledningsgruppene, har jeg gjennom Lehmanns modell (2006) for kritisk re-
fleksjon, satt fokus pa hva den enkelte fagperson gjor, hvorfor han/hun gjgr det og hva
som eventuelt kunne endret handlingsvalget. Gjennom drgfting, diskusjon, refleksjon
og kritisk refleksjon har vi i veiledningsgruppa startet en prosess som jeg haper bidrar
til stgrre grad av bevisstgjgring i forhold til eget stasted og nye forstaelser. Noe som i
neste omgang kan bidra til endring av praksis.

Jeg er opptatt av forholdet mellom hjelper og bruker og hva som kan bidra til at de
tiltak som blir satt i verk er til det beste for brukeren. Hvis malet er & bidra til endring
av en ugnsket livssituasjon, er det vesentlig at brukeren selv er med i bade utforming
av tiltak og de beslutninger som blir tatt. Samtidig er historiene mange om hvordan
brukeren “mgter veggen”, at de fgler seg overkjgrt og i liten grad blir hgrt i forhold til
egne behov, tiltak og tjenester de mener kan bidra til en bedret livssituasjon. I lgpet av
min yrkeskarriere har jeg mgtt mange gode hjelpere med hgy faglig kompetanse og
bevissthet knyttet til brukers medvirkning og delaktighet i1 eget liv. Samtidig har de
presentert utfordringer og dilemmaer som ofte har handlet om vanskelige valg i for-
hold til egne handlinger. Fra egen praksis har jeg ogsa erfart at drgfting, refleksjon og
spgrsmalsstillinger knyttet til egne handlemater, har fort til at jeg ogsa ser egen praksis
1 ’et nytt lys”. Eksempelvis kan min iver og hjelpsomhet oppleves som om jeg fratar
den andre muligheten til & handle selv og implisitt i dette en mistro til at bruker kan
klare det. Det jeg fgr betraktet som godt sosialt arbeid, kan ogsa tolkes og oppfattes
som umyndiggjgring og liten tro pa bruker.
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I denne delen av rapporten vil jeg belyse hvordan bruk av kritisk refleksjon i veiled-
ning kan bidra til G bevisstgjpre og & videreutvikle kunnskap om egen praksis ndr det gjelder
empowerment og brukermedvirkning.

4.4.2 Empowerment og brukermedvirkning

Empowerment eller myndiggjgring, som det ogsa oversettes med pa norsk, er et be-
grep som har fétt stor oppmerksomhet innen sosialt arbeid, og det eksisterer ulike opp-
fatninger av innholdet i begrepet. 1 fglge Slettebg (2000) kan empowerment betraktes
bade som mal, metode og prosess. Empowerment som mdl innebarer ”d gke den fak-
tiske makten til den enkelte klient eller gruppe eller lokalsamfunn slik at de kan fore-

bygge eller endre forhold som forarsaker problemene de er konfrontert med” (Slettebg
2000, s. 77).

Som metode innebarer empowerment en fremgangsmate bygget pa likeverd og part-
nerskap, hvor brukermedvirkning ogsd kommer inn (Slettebg 2000). Christoffersen
(1992) 1 Humerfelt ( 2005) skiller mellom informasjon, konsultasjon, partnerskap, de-
legasjon og brukerstyring, hvor informasjon er den laveste og brukerstyring er den
hgyeste form for brukermedvirkning. Samtidig inneb&rer ansettelsesforholdet hos so-
sialarbeider en begrensing i forhold til likeverd og partnerskap. Ulik maktposisjon og
tilgang til ressurser gir begrensninger for yrkesutgver i forhold til det & opptre som
likeverdige partnere.

Prosessen i empowermentbegrepet omhandler en bevisstgjgringsprosess, som kan fo-
rega bade pa individ- gruppe- og organisasjonsniva. Denne prosessen kan bidra til
stgrre grad av innsikt i og forstaelse for sammenhenger mellom de ulike nivaene. Ek-
sempelvis kan den arbeidsledige ungdommen se at hans situasjon har sammenheng
med faktorer utenfor ham selv, som situasjonen pa arbeidsmarkedet. Underveis vil
innsikten som bruker far, bidra til a se seg selv og egen situasjon i et nytt perspektiv.

Vart prosjekt sorterer under fokusomradet brukerperspektiv i HUSK. Hva innebarer
det a4 veere en bruker og hva innebarer brukermedvirkning? ”En bruker er en person
som benytter seg av relevante tjenester i en eller annen form (Sosial og helsedirektora-
tet 2006 s. 7), mens brukermedvirkning omhandler ulike grader av involvering og pa-
virkning fra brukers side pa ulike niva i tjenesteapparatet. Brukermedvirkning define-
res ifglge St.melding 34 (1996-97 s. 29) som ”De som bergres av en beslutning, eller
er brukere av tjenester, fdr innflytelse pd beslutningsprosesser og utforming av tjenes-
tetilbudert”.

Brukerperspektivet og brukermedvirkning er etter hvert innarbeidet i ulike lovverk,
som gir brukere rett til medvirkning og tjenesteapparatet/tjenesteutgver en plikt til a
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iverksette dette. Eksempelvis Lov om sosiale tjenester av 13. desember 1991 nr. 81
(Sosialtjenesteloven) § 4-3 a, retten til individuell plan, gir tjenesten og tjenesteutgver
en plikt til & samarbeide med bruker i utforming av planen. Brukerperspektivet og bru-
kermedvirkning er en demokratisk rettighet, men bidrar ogsa til a sikre kvaliteten pa de
tjenester som planlegges og gis. Den na@rmeste til & si noe om treffsikkerheten pa tje-
nesten, er jo den og de som tjenesten er tiltenkt. Bidrar dette til en gnsket endring hos
den det gjelder?’

Likeledes sosialtjenesteloven § 4A-3: Rett til medvirkning og informasjon. Tjenestetil-
budet skal sa langt som mulig tilrettelegges og gjennomfgres i samarbeid med tjenes-
temottakeren, jf. § 8-4. Videre Lov om pasientrettigheter av 2. juli 1999 nr. 63, § 3-1
som gir pasientene rett til medvirkning bade ved utforming og gjennomfgring av indi-
viduell plan.

Sett 1 lys av Slettebgs metodebeskrivelse av empowerment, har disse to begrepene
brukermedvirkning og empowerment som metode, mange fellestrekk (Rgnning 2007).
Det handler blant annet om a gi brukeren stgrre grad av makt og innflytelse over eget
liv og de eventuelle tiltak og tjenester som brukeren har behov for. I denne rapporten
er det empowerment som metode jeg vil fokusere pa.

I det fglgende vil jeg presentere to saker, og vise hvordan vi arbeidet med dem 1 grup-
pa, knyttet til Lehmanns modell (jfr. 2.3.3).

4.2.3 Sak I: Lojalitetskonflikten

Denne saken omhandler en flyktningfamilie hvor far har oppholdstillatelse i Norge.
Han har flyttet til en kommune pa egen hand etter at oppholdstillatelse ble gitt. Dette
fordi han klarte seg selv bade i forhold til arbeid og bolig. Familien kommer gjennom
familiegjenforening og blir fra myndighetenes side henvist til asylmottak, ettersom det
ikke er plass for dem i fars bolig. Han far heller ikke kommunal bolig i den kommunen
hvor han na bor, idet han ikke har blitt utspkt for bosetting fra myndighetenes side til
denne kommunen, men “bare” flyttet dit pd egen hdand. Saken utvikler seg uheldig,
sosialarbeider har flere konfrontasjoner med far om denne saken. Det oppstar en situ-
asjon hvor familien nekter a forlate kontoret. Dette medfprer at politiet kommer mens
mor og barn ogsa er til stede. Saken ender tilslutt opp med at far “vinner”, og de far
aksept for a bosette seg i kommunen.

Dilemmaet som yrkesutgver presenterte er at han mdtte handheve en praksis ovenfor

bruker, som han mente var sveert uheldig for familien i denne saken, og som han var
faglig uenig i. Samtidig var han ogsa oppbrakt over fars atferd som resulterte i at poli-
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tiet kom. Yrkesutgver sa ” jeg mener han handlet feil denne dagen, han var ingen god
farda”.

Hva handler dette om?

I forhold til spgrsmalet “hva handler dette om?”” kom fglgende beskrivelser av far som
“far har fatt seg jobb, gnsker d veere selvhjulpen, han kjempet for familien sin, han var
flink til a snakke for seg, han er en god far, sd han som ressurssterk”. Slik jeg tolker
utsagnene har yrkesutgverne generelt et positivt syn pa far og kan beskrives som et
ressursorientert perspektiv, som er i trad med begrepet empowerment (Slettebg 2000).
Han har tatt ansvar for eget liv tidligere og gjor det ogsa na i forhold til familien sin.
Dette er et godt utgangspunkt for handling for yrkesutgver, med tanke pa det videre
samarbeidet. Videre ble situasjonen beskrevet som en lojalitetskonflikt, hvor sosialar-
beider som ansatt ble forventet a handle i trad med radende praksis, mens familiens
situasjon tilsa at kontoret og yrkesutgver burde bistd familien med hjelp til bolig i den
konkrete situasjonen de var oppe i. En slik handling vil vaere i trad med Fellesorgani-
sasjonens yrkesetiske retningslinjer ogsa, hvor det fremgar at Den primcere lojaliteten
skal veere overfor den mest utsatte parten (FO 2003). En sier at det er en stor pdkjen-
ning for sosialarbeider, og at det utfordrer forvalter/behandlerrollen. Maktaspektet er
ogsa tydelig her. Dilemmaet handler om hvorvidt sosialarbeider skal avvise far og
henvise ham tilbake til asylmottaket sammen med familien. Eller om han skal arbeide
for at far og hans familie skal fa bosette seg i kommunen slik de selv gnsker, og som
ogsa er i trad med yrkesutgvers faglige vurderinger.

Hva mer trenger jeg d vite?

Her stilte yrkesutgverne flere spgrsmél som ga dem utvidet innsikt i saken utover det
som kom frem i presentasjonen fra den som “eide” denne saken. Et av spgrsmalene var
knyttet til regelverket og praksis i forhold til ansvar kommunen har nar det gjelder til-
bud om bolig 1 forhold til saken som ble presentert. Hvorfor kunne yrkesutgver avvise
familien og henvise dem til asylmottaket? Hvilket regelverk er det? Et annet spgrsmal
var sosialtjenesteloven§ 4-5 og plikten til & finne midlertidig husvare ikke gjelder i
denne saken. Her opplyste yrkesutgver at i den kommunen hvor hun arbeidet med
denne saken, hadde de et stort omfang av sekunderflytting? av flyktninger, som bidro
til at de hadde en stgrre andel flyktninger enn hva som var gnsket. De hadde derfor en
restriktiv praksis i forhold til bosetting. Dette for a dempe tilflytting til kommunen.
Forskriftene til Sosialtjenesteloven, § 1-2 kommer her til anvendelse, hvor det fremgér
at "Nar en person med innvilget opphold i riket, flytter fra statlig mottak til en kom-
mune uten at det er inngdtt avtale mellom kommunen og utlendingsmyndighetene og

2 Sekunderflytting handler om personer som er 1.gangsbosatt i en kommune gjennom utsgking fra UDI, men
som flytter til en annen kommune pa egen hand pa et senere tidspunkt.
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spker om ytelser etter sosialtjenesteloven, har han/hun krav pa hjelp i denne kommu-
nen etter reglene i loven, dersom kommunen har mottatt integreringstilskudd for ved-
kommende. Selv om kommunen ikke har mottatt statlig integreringstilskudd, har ved-
kommende krav pa hjelp etter reglene i loven dersom det er dpenbart urimelig d kreve
at vedkommende benytter seg av tilbudet i det statlige mottaket”(NAV 2009). Kom-
munen hadde ikke mottatt integreringstilskudd for vedkommende.

Hvordan forstar jeg dette?

Vi gikk videre i refleksjonen til spgrsmalet Hvordan forstar jeg dette? Her kom vi inn
pa mer generelle holdninger og forventninger vi har til brukeren. Tradisjonelt har vi
skilt mellom hjelper og hjelpetrengende. I mgte med yrkesutgver forventes en mer av-
ventende og ydmyk atferd fra brukers side, mens far i denne saken fremstar som det
motsatte. Han opptrer fast og bestemt. Han kan oppfattes som sterk, og dette kan true
var tradisjonelle ekspertrolle, og det kan vare en utfordring. En slik atferd kan ogsa
vekke sinne og frustrasjon hos yrkesutgver. Det yrkesutgver formidlet her, var nettopp
dette. Han var i utgangspunktet enig med far, men pa grunn av regelverket og forventet
praksis fra kollegaer og leder, fglte han seg tvunget til & handle i trdd med dette. Som
ansatt med et regelverk i ryggen, er maktubalansen mellom bruker og yrkesutgver
svert tydelig her. Lojalitetskonflikten hos yrkesutgver likesa.

Hvilke andre perspektiv for d forstd?

I saken oppsto en konkret episode hvor politiet ble tilkalt til kontoret, og hvor mor og
barn ble svert redde, og yrkesutgver sa ” jeg mener han handlet feil denne dagen, han
var ingen god far da”. Dette skapte gode refleksjoner i gruppa i tilknytning til spgrs-
malet hvilke andre perspektiv for a forsta? Hvordan kunne fars handlinger forstas pa
en annen mate? Hvordan kunne vi tolke den som en god handling? Hvilke forvent-
ninger har hans familie til ham som far, og gjorde ikke han slik de forventet at han
skulle gjgre? I eget bilde var han vel en god far og handlet slik det var forventet av
ham. Skytte (2008) beskriver et kollektivistisk livssyn, hvor far er den som forsgrger
familien og tar hand om det som ligger utenfor familien. Han sgrget jo til syvende og
sist for at de fikk tak over hodet. For ham var kan hende ikke denne situasjonen spesi-
elt vanskelig heller. Som flyktninger fra et krigsherjet land, var kanskje ikke dette
dramatisk. De hadde kanskje opplevd verre ting enn dette. Denne situasjon ga en mu-
lighet til & tydeliggjgre hvordan den samme situasjonen kan tolkes og oppleves helt
ulikt, avhengig av den som "ser”. Yrkesutgver og fars oppfatning av denne episoden
var antageligvis svart forskjellig, men spgrsmaélet i veiledningen knyttet til a forsgke a
se fars handling som en positiv og ansvarsfull handling bidro til refleksjoner til & forsta
det far gjorde, i et annet perspektiv. Disse refleksjonene bidro til 4 apne opp for andre
mater a forsta fars handlinger pa.
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Hvordan kunne dette veert annerledes?

Yrkesutgver hadde flere mgter med denne faren og forsgkte ogsa a forhandle med de
rette instanser, Utlendingsdirektoratet og kommunen, med tanke pa at familien skulle
fa aksept for bosetting og dermed tildeles bolig i denne kommunen, men uten a lykkes.
Han handlet i fgrste omgang i overensstemmelse med egen oppfatning av situasjonen,
som ogsa var sammenfallende med fars gnsker. For & bruke Skau (2003) sitt begrep, de
har den samme vilje, begge gnsker at familien skal fa bosette seg i denne kommunen.
Det var ogsa i overensstemmelse med empowerment som metode, i den forstand at
fars oppfatning av situasjonen og forslag til tiltak som her, bosetting i kommunen. ”En
slik tilneerming gir klienten makt og kontroll i relasjonen (Slettebg 2000, s.78). Dette
fikk han imidlertid ikke gjennomslag for innad pa kontoret og “frontet” myndighetenes
avgjgrelse i forhold til far, som medfgrte en konfliktsituasjon pa ulike niva. Konflikter
“er uoverensstemmelser mellom to eller flere parter som fremkaller spenninger”
(Vindelgv 2004, s.44 ). Yrkesutgver var pa et vis "mellom barken og veden”. Lojalitet
til far og hans familie innebar konflikt mellom yrkesutgver og myndighetene, mens
lojalitet til myndighetene innebar konflikt mellom yrkesutgver og far og hans familie.
Yrkesutgver valgte det siste. Til slutt fikk imidlertid far medhold 1 sin sak fra myndig-
hetenes side og fikk bosette seg i kommunen. Yrkesutgver opplevde dette som bade
frustrerende og vanskelig. Pa et vis fglte han seg “dolket i ryggen” av dem han hele
tiden hadde vert lojal mot underveis i denne saken.

Pa spgrsmal om hva yrkesutgver syntes han hadde fétt ut av veiledningen i denne sa-
ken, sier han at han ikke vet om han har fatt innspill som gir grunnlag for a handle pa
en annen mdte. Yrkesutgver var sterkt fglelsesmessig engasjert i denne saken, og som
han sa da saken fikk den avgjgrelsen som den fikk, ble det helt meningsigst! A skape
sa mye konflikt, stress og ubehag bdde hos familien og meg nar det bare handlet om
tid!” Den fglelsesmessige dimensjonen i saken var sterkt fremtredende hos yrkesut-
gver. Dette vil jeg anta bidrar til ”a forstyrre” bildet av saken, i den forstand at det kan
gjgre deg ’blind” og hindre mulighetene til & se andre handlingsvalg ogsa. Det kan
ogsa hindre deg i & vare refleksiv i betydningen a se deg selv utenfra. Jeg vil tro at
hans arbeid i saken hadde stor betydning, ndr myndighetene til slutt ”ga etter”. Han
klarte kanskje ikke & se dette, fordi han fortsatt ikke var fglelsesmessig ferdig med sa-
ken i betydningen sinne og frustrasjon over overordnedes handlinger.

Denne saken viser tydelig begrensinger i forhold til brukers medbestemmelse og kont-
roll over eget liv. Til tross for yrkesutgvers faglige perspektiv og syn pa klienten, hvor
far hadde gjort det vi gnsker at klienter skal gjgre, ’ta grep om eget liv”’, kunne ikke
dette aksepteres som en lgsning pa grunn av en stivbeint praksis og tolking av regel-
verk innad pa kontoret. Yrkesutgver velger a vare lojal til denne praksis. Det hele ble
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for yrkesutgver noe meningslgst da far til slutt fikk gjennomslag for sitt syn. Det var
etter lange og harde konfrontasjoner hvor yrkesutgver sto 1 front.

Bruk av den kritiske refleksjonsmodellen 1 denne saken, tydeliggjorde yrkesutgvers
opplevde begrensinger i forhold til klientens medbestemmelse og kontroll over eget
liv. Til tross for yrkesutgvers oppfatning av bade klient og sak, ble innarbeidet praksis
en hemmende faktor i forhold til brukers innflytelse i eget liv (jfr. 4.1.3). Det motset-
ningsfylte 1 dobbeltrollen som hjelper og kontrollgr blir tydelig her (Skau 2003). Gjen-
nom refleksjon knyttet til andre mdter a forstda bade handling og situasjon pd, utvides
det faglige perspektivet. Dette tydeliggjgr det motsetningsfylte i myndighetens krav til
praksis og tolking av regelverk kontra faglige vurderinger i denne saken. Pa den ene
siden sosialtjenesteloven og myndighetens palegg om praksis for ansatte i slike saker,
som her med henvisning tilbake til asylmottaket. Pa den andre siden yrkesutgvers fag-
lige vurderinger hvor han ogsa la stor vekt pd fars egne gnsker om a bli boende i den
kommunen hvor han na bodde. I denne saken ble ogsa den fglelsesmessige dimensjo-
nen i relasjonen sterkt fremtredende, og viser hvordan den pavirker bade forholdet til
bruker, men kan ogsa opptre som en hindring for videre utvikling til & makte a se sa-
ken 1 et annet perspektiv fra yrkesutgvers side.

4.2.4 Sak II: "Jeg er opptatt av a skape en mulighetskultur”

Sak to omhandler en mann ca. 60 ar, som driver egen naringsvirksomhet. Han har
opparbeidet seg gjeld i forhold til husleie for virksomheten og oppsgker sosialtjenesten
for a spke om pkonomisk hjelp. Banken vil ikke hjelpe. I perioder drikker han, men det
har ikke blitt verre. Ut fra de kriterier som ligger til grunn for vurdering av pkonomisk
sosialhjelp, fyller han ikke vilkdarene etter sosialtjenesteloven § 5-1, idet yrkesutpver
vurderer at han har god nok gkonomi i forhold til a sprge for eget livsopphold. Han
har ogsa mottatt gkonomisk hjelp tidligere.

Spgrsmal som yrkesutgver gnsket fokus pa, var:

- Sosialtjenesten sitt ansvar er a sgrge for at bruker har ”mat og tak over hodet”,
hva gjgr vi i dette tilfellet?

- Klienten sin bestilling er hjelp til husleierestanse for neringsvirksomhet, hvil-
ken hjelp skal vi yte i dette tilfellet, evt. skal vi ikke yte hjelp?

- Hvilke muligheter har vi etter loven, hvilke muligheter apner det for?

- Hvaer tvilen i saken, for eller i mot hvilken type hjelp?

- Hvordan ivaretar vi klienten?

Hva handler saken om?
Pa spgrsmalet om hva saken handler om, kom disse beskrivelsene frem
- lover og regler vi har, samsvarer lite med hans situasjon
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- han lar seg utnytte, han er dumsnill

- alle andre muligheter er jo provd, og banken vil ikke hjelpe ham

- hva er sjansen hans for d komme seg ut i arbeidslivet?

- han kommer inn i kjeledress og caps med Felleskjgpet pa og lukter diesel
- jobben er jo ogsd hobbyvirksomhet — det betyr mye for ham

- han har alltid bodd der

Beskrivelsene viser bade en sympati for og en forstaelse for brukers situasjon. Det er
en ganske realistisk refleksjon knyttet til mannens muligheter til a fa seg annet arbeide,
alderen og arbeidsmarkedet tatt i betraktning. Utfordringen var imidlertid spesielt
knyttet til om dette er en sak for kontoret. Som yrkesutgver sier, sa har han jo bade mat
og tak over hodet, og det a ha egen n@ringsvirksomhet, har ikke vert vanlig for bruke-
re ved dette kontoret. Som i sak I, har vi ogsa her refleksjoner knyttet til hvem bruke-
ren er. Hva slags bilde og forforstaelse har vi av situasjonen? Og hvordan bidrar dette
til var oppfatning av denne brukeren? I neste omgang, hvordan vil dette pavirke var
handling? Saken kunne endt opp med et avslag da dette ikke var pliktmessig ytelse
etter sosialtjenestelovens § 5-1. Hvorfor prioriterer yrkesutgver a arbeide med nettopp
denne brukeren? Nar yrkesutgver beskriver bruker slik:

“han kommer inn i kjeledress og caps med Felleskjgpet pa og lukter diesel” kommer
sympatien og det at hun liker ham, klart frem. Den individuelle faktoren knyttet til yr-
kesutgvers personlige oppfatning av bruker, det at hun liker ham, kan vare en pavirk-
ningsfaktor for handlingsvalget. Dette kan vere et moment som bidrar til at han ikke
far avslag og at kontoret ikke far avsluttet saken.

Et annet moment er yrkesutgvers spgrsmalsstilling om hvordan fa klienten til d passe
inn? Dette har sammenheng med det som ble sagt om at lover og regler vi har, sam-
svarer lite med hans situasjon. ”Nar vi tviler sterkt, blir vi strenge. Vi tgr ikke satse”,
sa yrkesutgver. Dette var heller ikke en tradisjonell sak, men hennes sterke gnske om a
skape en mulighetskultur pa arbeidsplassen gjorde at hun vurderte ogsa andre mulighe-
ter for a fa ham til a passe inn. Begrepet kultur defineres i fglge Schein (1994) (s. 20)
som et mgnster af feelles grunnleggende antagelser, som gruppen leerte sig, medens
den lgste sine problemer med ekstern tilpasning og intern integration, og som har
fungeret godt nok til at blive betragtet som gyldige og derfor leeres videre til nye grup-
pemedlemmer som den korrekte mdde at opfatte, teenke og fole pa i relation til disse
problemer” 1 tillegg var nok yrkesutgvers eget faglige stasted en viktig faktor. De
formelle rammene knyttet til lover og regelverk gir rom for utgvelse av faglig skjgnn,
og i denne saken kom det tydelig frem hvordan formelle rammer ogsa kan gi rom for a
skape mulighetskulturen pa arbeidsplassen, rom for a stille spgrsmalet hvordan fa kli-
enten til d passe inn?
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Hva mer trenger jeg d vite?

Dette spgrsmalet er vesentlig i forhold til videre gang i saken. Yrkesutgver ser at vilka-
rene etter sosialtjenestelovens § 5-1 ikke er tilstede, men stiller nye spgrsmal, som
danner bakgrunn for videre vurderinger i saken. ”"Hva er sjansene hans for d komme ut
i arbeidslivet?” og "hva er alternativet - at han mister jobben og ma over pa sosial-
hjelp?”. Yrkesutgver ser bruker 1 kontekst og er ganske realistisk 1 forhold til mannens
muligheter om han ikke kan drive sin egen “butikk” lenger. Videre stilles spgrsmalene
“drikker han opp pengene sine? Er det derfor han har husleierestanser? . Et spgrs-
mal som etterfglges her, er: “hva skal vi legge oss borti?” hvor det siktes til brukers
drikkeperioder. Dette legges dgdt, idet yrkesutgver sier at ’du har en rett til a leve det
livet du har valgt, selv om du trenger noe hjelp”. Bruker har ikke etterspurt noe hjelp i
forhold til dette, og det er utgangspunkt 1 forhold til videre undersgkelser og vurde-
ringer i saken. Brukers innflytelse er tydelig i forhold til eget definert hjelpebehov, og
dette pavirker undersgkelsen av saken og hva som etterspgrres fra yrkesutgvers side.

Hvordan forstar jeg dette?

Oppfatningen yrkesutgver har av bruker, tror jeg har betydning for det videre arbeidet
og forstaelsen av hele saken ogsa. Til tross for at han ikke var noen ”A-4 bruker”, prio-
riterer yrkesutgver a arbeide videre i forhold til ham. Det har ogsa sammenheng med
spgrsmal som stilles utover det mest apenbare. Det fokuseres ikke bare pa gkonomi og
forholdet mellom inntekter og utgifter, men som det ogsa sies” han klarer seg i lange
perioder, drikkingen har ikke blitt verre, han bor der han alltid har bodd, - hvordan
kan vi ta fra ham jobben?”

Brukers innflytelse i saken var ogsé tydelig her. Det ble reflektert rundt brukers rus-
misbruk og sammenhengen med vanskelig gkonomi, men yrkesutgver var svert tyde-
lig pa at "hans bestilling er ikke hjelp til rusmisbruket, men hjelp til husleierestanse”.
Hennes utgangspunkt var klientens fokus, og hun mente det ikke var noen grunn til at
hun skulle gjgre noe tema ut av eller problematisere klientens rusmisbruk. Yrkesut-
gvers klare budskap her, viser en faglig trygghet 1 situasjonen og hvor brukerinnflytel-
sen er sterk. Det skal ogsd nevnes at dette er en yrkesutgver med lang erfaring. Det
ville veere n@rliggende & ta tak i rusmisbruket, blant annet som arsak til det gkonomis-
ke ufgret, men hvorfor skulle hun det, nar bruker selv ikke presenterte dette som noe
problem?

Yrkesutgver bruker ogsa begrepet verdighet nidr hun omtaler ham. Den gkonomiske

hjelpen ble gitt som et 1an og hun sa at et lan i stedet for bidrag, gir ogsd verdighet.
Vi tror han kan betale tilbake™ .
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Det overordnede spgrsmalet som yrkesutgver stilte innledningsvis i denne saken, var
om dette var en sak for deres kontor. Hvorfor stilte hun et slik spgrsmal? Svarene pa
dette kom i form av refleksjoner som var knyttet til spgrsmalet i modellen, hvordan
forstdar jeg dette? Hva er det som ligger til grunn for a stille spgrsmal ved det? Her
kom vi inn pa forforstaelse av bruker, den stigmatiserte bruker, som ikke har egen na-
ringsvirksomhet og egen regnskapsferer. I praksis er det ofte slik at vurderingen 1 en
sgknad om gkonomisk hjelp begrenser seg til inntekter og utgifter hos bruker, malt i
forhold til politikernes vedtatte veiledende satser for gkonomisk hjelp. Hvor har vi det
fra? Det star ingen steder, men det er ofte praksis, “’slik gjgr vi det her”. Det er ifglge
Schein (1994) uttrykte verdier 1 en organisasjon som sier noe om hvordan vi bgr hand-
le. Etter hvert blir dette tatt for gitt som en slags regel. Mulighetene som sosialtjeneste-
loven gir i forhold til individuelle vurderinger basert pa kunnskap og faglig skjgnn,
blir ikke alltid benyttet. Nar yrkesutgver ikke gjgr det slik, hva ligger til grunn for det?
I en tidligere nevnt gruppe kom det frem at “den erfarne hevdet ogsa at faren for d bli
mekanisk alltid er til stede” (jfr. 4.1.3), mens som Vi ser her, tror jeg erfaring ogsa kan
bidra til stgrre grad av faglig skjgnnsutgvelse. Hun brukte de muligheter som loven gir
til & ga dypere inn i saken og ta en beslutning basert pa egne faglige vurderinger.

Denne saken var et eksempel pa faglige vurderinger med utgangspunkt i hva bruker
selv presenterer som problematisk. Dette far konsekvenser for anvendelse av lov-
grunnlag, fokus for hva saken handler om, hvilke opplysninger som innhentes 1 saken
og til sist hva det fattes vedtak pa. I refleksjonen kom det ogsa tydelig fram, hva som
kunne blitt utfallet av denne saken, om synet pa bruker og innarbeidet praksis ved
kontoret i forhold til lovverk hadde vert et annen.

Hvilke andre perspektiv for d forstd?

Det som er tydelig i denne saken, var yrkesutgvers faglige stasted. Hun gnsket a skape
en mulighetskultur og var hele tiden pa jakt etter mulighetene innenfor de rammer hun
arbeidet etter. I refleksjonene til denne saken kom det klart fram alternativer til hjel-
pers handlingsmate. En “regelrytter” ville mest sannsynlig ha avslatt gkonomisk hjelp
med de konsekvenser det kanskje ville ha fétt for bruker. Det som ogsa kom opp i
denne saken, men som for @vrig ogsa viste seg i andre av de sakene vi hadde oppe, var
betydningen av hjelpers “fartstid” relatert til trygghet i jobbsituasjon og kompetanse
innenfor fagfeltet. Det er enklere a ta individuelle vurderinger og selvstendige vurde-
ringer nar du fgler deg trygg i situasjonen, og du fgler at du har kompetanse og over-
sikt. ”Nar vi tviler sterkt, blir vi strenge. Vi tor ikke satse” sa yrkesutgver. Samtidig ble
kulturen pa arbeidsplassen ogsa fremhevet som en viktig pavirkningsfaktor i forhold til
lojalitet.
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Hvordan kunne dette veert annerledes?

Et relevant spgrsmal a stille her, er hvordan du kunne tenke deg a handle om du fikk
en lignende sak. Ville du da endret praksis? Jeg tror yrkesutgver fikk styrket sine egne
beslutninger og handlingsvalg pa flere omrader i denne saken. Yrkesutgver stilte i ut-
gangspunktet spgrsmal ved egen praksis, da hun spurte om dette egentlig var en sak
for kontoret. Da hun gjorde dette, kan det vaere med utgangspunkt i erfaringer knyttet
til reaksjoner pa hennes praksis fra andre, og at hun s at hennes praksis ikke var helt i
overensstemmelse med lignende saker. Opplysninger utover det gkonomiske som
kommer fram i saken, tydeliggjorde at det var vanskelig & avsla saken etter sosialtje-
nestelovens § 5-1, og sa vare ferdig med den. Yrkesutgver fikk gjennom responsen fra
de andre i gruppa stgtte for sin avgjgrelse om a vurdere saken i forhold til sosialtjenes-
telovens § 5-2.

Det ble videre stilt spgrsmal ved brukers drikkemgnster og om dette pavirket hans
gkonomi. Nar yrkesutgver sier at "han klarer seg i lange perioder, drikkingen har ikke
blitt verre”, viser hun at hun har vurdert dette, og at hun velger a forholde seg til at
“hans bestilling er ikke hjelp til rusmisbruket, men hjelp til husleierestanse”. Hun vel-
ger a forholde seg til det brukeren etterspgr.

Det som ogsa kom tydelig frem i denne saken, var yrkesutgvers sympati for bruker,
presentert giennom hennes beskrivelse av mannen “han kommer inn i kjeledress og
caps med Felleskjppet pa og lukter diesel”. Dette resulterte i refleksjoner knyttet til
brukeren - hvem han og hun er og hvordan dette kan pavirke den videre gang i saken.
Hvordan er de kledd (som beskrevet her), hva slags sprak bruker de og hvordan oppfg-
rer de seg? Kunne denne saken fatt et annet utfall, om bruker hadde kommet i dress og
vaert mer aggressiv 1 sin fremtreden?

Yrkesutgver gnsket & skape “en mulighetskultur” pa arbeidsplassen, i den forstand at
hun var mer opptatt av mulighetene enn begrensingene. Bruk av refleksjonsmodellen i
denne saken viser yrkesutgvers muligheter til anvendelse av empowerment som meto-
de innenfor gitte rammer. Bruker blir mgtt med likeverdighet og respekt i den forstand
at det er bruker selv som definerer hva problemet er og hva han gnsker hjelp til. Dette
er viktig, fordi det ogsa gir fgringer for det videre arbeidet fra yrkesutgvers side bade i
forhold til videre undersgkelser i saken, men ogsa i forhold til den beslutning som blir
tatt.

4.2.5 Virker kritisk refleksjon?

Har veiledningen bidratt til & videreutvikle kunnskap og bevisstgjgring i forhold til anvendelse
av brukermedvirkning i egen praksis? Det som har fungert godt ved bruk av kritisk
refleksjon slik det ble praktisert her, er synliggjgring av bade hvorfor yrkesutgver
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handler som hun gjorde og hva som pévirket handlingsvalget. Eksemplene viser slik
jeg ser det, viktigheten av a drgfte, diskutere og reflektere over egen praksis i samar-
beid med kollegaer. Knyttet til kritisk refleksjon, kom maktaspektet 1 relasjonen mel-
lom yrkesutgver og bruker tydelig frem. Spgrsmaélet blir da hva som pévirker det vi
gjor og relatert til veiledningen, hvordan kom det frem her?

Pa strukturelt niva sa vi at lov om sosiale tjenester la fgringer for hvordan yrkesut-
gverne handlet i begge sakene. I sak I under spgrsmalet hva mer trenger jeg d vite kom
det frem opplysninger knyttet til loven som i neste omgang bidro til & utvide yrkesut-
gvernes forstaelse av kollegaens handlinger.

Det som var interessant 1 disse to sakene, var at de underveis utviklet seg ganske for-
skjellig. Dette hadde sammenheng med de muligheter som yrkesutgverne mente de
hadde til & innfri brukernes gnske om hjelp. I sak I ble lov om sosiale tjenester en be-
grensning, mens det motsatte skjedde 1 sak II, her ga loven muligheter. Hva var det
som pavirket yrkesutgvernes handlinger? Hvordan utgvet de sin makt? Under spgrsmal
3 hvordan forstdr jeg dette, ble det i begge sakene reflektert rundt holdninger og for-
ventninger vi har til bruker og hvordan dette kan pavirke yrkesutgvers handlinger. Her
kom det ogsa frem at yrkesutgver i sak I opplevde forventninger fra kollegaer som en
viktig faktor i forhold til handlingsvalg. I sak II var yrkesutgver opptatt av a skape en
“mulighetskultur”, som bidro til & se de muligheter som ligger i lov om sosiale tjenes-
ter. Sammenlignet med yrkesutgver i sak I hadde yrkesutgver i sak II dessuten mer
erfaring, som ogsa kan vere en viktig faktor far a handle selvstendig og mer uavheng-
ig av hva andre kolleger mener. Her far vi ogsa innsikt i andres kommentarer og re-
fleksjoner, som gir muligheter til 4 reflektere over egne handlinger.

Refleksjon over handling hadde vi ogsa i spgrsmal 4 hvilke andre perspektiv for a for-
std, men da knyttet til brukers handlinger. I sak I kom det frem refleksjoner og drgf-
tinger knyttet til fars handling — hvordan kunne han forstads som en god far? Dette re-
sulterte 1 refleksjoner og drgftinger knyttet til familien og foreldrerollen innenfor andre
kontekster enn den norske, hvor vi ogsa matte sgke til litteratur som kunne gi innsikt
og forstielse innenfor et slikt perspektiv. A foreta denne “tankereisen” utfordret kan-
skje mer, fordi den stilte spgrsmal ved et tankegods om hva en god far innebarer.
Denne situasjonen ga en mulighet til & vise ulike oppfatninger og forstaelser for hva en
god far kan vare. Handlingsvalget har sammenheng med hvordan du tolker situasjo-
nen.

Dette samsvarer med Lehmanns (Lehmann 2006) forandringsprosess 1 kritisk reflek-
sjon for a forbedre praksis. Et fgrste skritt pa veien er en forstaelse for at en handling
kan forstas pa ulike mater. At en handling kan oppfattes som rett eller gal, god eller
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darlig avhenger av den som ser”. Hva du ser er igjen avhengig av referanseramme og
hva du vektlegger som viktig. Om det 1 neste omgang fgrer til endring av egen praksis,
har kritisk refleksjon hatt en virkning.

Jeg tror at yrkesutgverne bade har videreutviklet kunnskap og bevisstgjgring i forhold
til anvendelse av brukermedvirkning i egen praksis; i betydningen a gi brukeren inn-
flytelse over eget liv og de eventuelle tiltak og tjenester som brukeren har behov for.
Det som ikke kom frem 1 mine grupper, var om det 1 neste omgang fgrte til endringer
av praksis ettersom refleksjonene gjaldt praksis knyttet til oppgaver som allerede var
utfgrte. Likevel er det grunn til & tro at kunnskap og forstaelse om andre handlingsvalg
gir nye handlingsmuligheter.

4.3 Refleksivitet og endring av praksis

Et fokus for veilederne av veiledningsgruppene var om veiledningen medfgrte noen
forandring for gruppedeltakerne. En forandring skjer ofte 1 forhold til noen eller noe.
Forandring kan skje pa ulike plan, en tenker annerledes, en fgler og uttrykker seg an-
nerledes og til slutt: en handler annerledes En kan godt reflektere over et tema uten
involvere seg selv. Det som er interessant er om deltakerne i veiledningsgruppene kom
til det punkt at de ogsa ble refleksive og reflekterte over egen tenkning og handling.

Aktuelle spgrsmal for dette kapittelet er:
e Hvordan viser sosialarbeidernes refleksivitet seg i veiledningen? Greier de a
vere deltakende observatgrer til seg selv?
e Far veiledningen noen konsekvenser og evt. hvilke? Viser det seg at veiled-
ningen har konsekvenser for maten de tenker pa og for deres handlinger i prak-
sis?

I det folgende legges fram erfaringer fra veiledningsmgter.

4.3.1 Sosialarbeiderens refleksivitet i veiledningen

I alle veiledningsgruppene ble det reflektert over situasjoner fra deltakernes arbeids-
hverdag, og flere opplevde & fa nyttige forslag til hvordan de kunne arbeide videre
med saker de tok opp til drefting. I slike tilfelle var klienten det “objektet” som ble
drgftet. Mange opplevde a fa gode innspill i forhold til & forsta saken i lys av teoretiske
perspektiver og alternative handlingsvalg 1 saken.

Det er vanskelig & si om en tenkning er reflekterende eller refleksiv. En kan reflektere
over et kasus og snakke om klienten som objektet, men i neste gyeblikk fa spgrsmal
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fra gruppa som gjgr at en involverer seg selv og blir refleksiv. Dermed blir en selv ob-
jektet for veiledningen.

Her er et eksempel pa en sak i en veiledningsgruppe som viser denne prosessen: En
ung kvinne skulle ha oppfglging i1 forhold til psykiske problemer og rusmestring. Det
som sosialarbeideren opplevde som kritisk ved denne saken, var at klienten inngikk
avtaler med sosialarbeideren som hun i neste omgang brgt. Dette kunne ikke sosialar-
beideren ta opp med henne, for hvis han/hun gjorde det, ville klienten avbryte samta-
len, skifte tema eller overdramatisere situasjonen. I veiledningsgruppa ble saken opp-
lyst gjennom Lehmanns modell (2006) (jfr. 2.3.3). Enkelte spgrsmal som ble stilt av de
andre medlemmene i gruppa var konfronterende og vendte sosialarbeiderens blikk mot
seg selv. Aktuelle spgrsmal var: ”Kan vi stille krav om at vi skal samarbeide ogsa pa
vdre premisser? Skal man lgpe etter folk? Snakker hun deg etter munnen? Blir man
utdlmodig i forhold til a gjennomfpre tiltaket? Dere har samarbeidet i 3 maneder —
hva med etter 5 ar — hvor lenge skal hjelperne vente?”

Spgrsmalene var det mulig & drgfte nermere, men det var ogsa muligheter for at sosi-
alarbeideren i etterkant av veiledningen, dvelte ved noen av spgrsmalene som han/hun
opplevde som relevante, og dermed fikk bedre innblikk 1 seg selv. At dette skjedde ble
bekreftet i fokusgruppeintervju 1 slutten av prosjektet. Refleksivitet, at man reflekterer
over seg selv og hva dette gjor med en, trenger ikke ngdvendigvis skje med en gang.
Dette bekrefter at refleksivitet er en krevende gvelse som tar tid og som man ma arbei-
de med. Hadde gruppa stilt spgrsmalene: Hva gjgr dette med deg? Hvorfor gjgr du
det? kunne det vart enda mer konfronterende, men det er ikke sikkert vedkommende
hadde blitt mer refleksiv der og da. Konfronterende spgrsmal kan ogsa hemme og
stoppe refleksiviteten.

I en annen sak ble nettopp konfronterende spgrsmal nyttige. I denne saken sa sosialar-
beideren at klienten ble utnyttet av andre, uten & vare klar over det selv. Her ble det
gjennom den strukturerte prosessen stilt spgrsmal som: Hva skal man blande seg inn i
og ikke? Hva er privat og ikke privat? Handler dette om hjelperen eller handler det
om klienten? Hvilke grenser har jeg i forhold til de tingene hun gjor? Overfprer vi
vare grenser pa klienten/brukeren? Som helsepersonell ma vi reagere! Har du som
hjelper for hgye ambisjoner? Disse spgrsmalene gikk i stor grad pa sosialarbeiderens
rolle. Samtidig var spgrsmélene konfronterende og satte i gang sosialarbeiderens re-
fleksivitet. Hun ble ngdt til a tenke igjennom sin betydning i forholdet til klienten. De
andre perspektivene pa saken var eksempelvis: likestilling, det medisinske, forvent-
ninger om samarbeid, nettverk og hvilket etisk ansvar man har nar det er fare for at
vedkommende blir anmeldt, fordi “hun kan smitte andre med kjgnnssykdommer?” Et
annet tema var makt og makteslgshet nar man star som hjelper og ser noe brukeren
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selv ikke vil se. ”Brukerens makt er d trekke seg unna”. Sosialarbeiderens posisjon ble
sett 1 ulike perspektiv. "Hva var henvisningsgrunnen? — skal den evalueres?” Og ”ser
hun pa dere som venninner?” Spgrsmalene fra alle disse ulike vinkler fikk henne til a
reflektere over sin maktesl@gshet 1 saken.

Maktaspektet er viktig 1 forholdet mellom hjelper og klient, (jfr. 2.2.1) og som regel
fokuseres det pa klientens makteslgshet. Her var det sosialarbeiderens makteslgshet
som ble tydelig. Det ble diskutert om hjelperens makteslgshet var en parallell til den
makteslgsheten som brukeren opplevde.

De som var i fokus uttrykte at de syntes dette var meget lererikt. Samtidig uttrykte
deltakerne at dette var temaer som angikk dem alle, de kjente seg igjen. Ofte har vei-
ledningstemaer 1 spesifikke saker generelle sider som er allmenngyldige, og de er der-
for interessante for hele gruppen som har liknede arbeidsoppgaver i sin daglige prak-
sis. Gruppedeltakerne er ogsa innenfor samme type systemer som gjgr at deres ar-
beidssituasjoner har likhetstrekk og gjenkjenner ogsa fornemmelse av rammebegrens-
ninger.

Den posisjonen sosialarbeideren har i en situasjon, har innvirkning pa hva en ser og
ikke ser, derfor blir det viktig & forsgke a forstd intensjonen hos klienten (Oltedal
2005). Spgrsmalet blir om denne modellen fremmer forstéelse av dette. I én veiledning
ble det tydelig at man egentlig visste for lite om klientens syn, og utsagnet som ble
hengende igjen var: ”Hva vil han egentlig selv?” Noen ganger er det ikke mer enn en
slik innsikt som kan utgjgre en forskjell i relasjonen mellom hjelperen og brukeren.
Utsagnet kan ogsa gi sosialarbeideren muligheten til & se seg selv i et nytt lys og se
hva grunnen er til at spgrsmalet ikke stilles.

I en annen veiledningssak stilte noen av gruppemedlemmene spgrsmalet: ”Skjgnner
brukeren det vi sier? Dette kunne bety at de hadde jobbet med noe brukeren ikke had-
de forstatt. "Har vi gdslet med hjelpetiltak — istedenfor d gi han omsorg?” De reflek-
terte over hjelpehistorikken til vedkommende fra han var liten og bodde 1 flere foster-
hjem og fram til i dag, nér de prgver a hjelpe han til & passe inn i skole og bolig. Disse
refleksjonene kan medfgre en endring i holdningen til brukeren, fordi de klarer & innta
en refleksiv posisjon og se egen innvirkning pé andre.

I en sak reflekterte de over rammebetingelsene: ”Vanskelig med fritt sykehusvalg for
den som er dgvstum. De er avhengig av en profesjonell tolketjeneste. Tiden gdr fort i
kommunen og ved St. Olav”. Klienten kan ha en annen tidsoppfatning enn hjelpeappa-
ratet, han/ hun sitter og venter pa & komme videre i forhold til et spesifikt problem.
“Tingene skjer ikke fort nok: For mange saker. Koordinering skal klaffe for mange.
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Prioritering. Kartleggingen er ikke alltid god nok”. Gruppen kom ikke fram til klare
forslag om hva de kan gjgre med rammebetingelsene. Men refleksivitet fremmer be-
visstgjgring som kan veare fgrste steg mot & foresla a jobbe for endringer. Dette kan
vare et tegn pa at modellen fremmer refleksivitet og bevisstgjgring.

En av gruppene reflekterte over betydningen av en teoretisk forankring 1 faglig sosialt
arbeid. "Jeg tenker mer teori etter disse refleksjonene”. En i samme gruppe uttalte.
"Vi kan ikke diskutere slik de diskuterer i kpen pa Rema”. Habermas er bekymret for
at den rasjonelle tenkningen er i ferd med a spre seg inn i hverdagslivet og livsverde-
nen. Han mener frigjgringens potensial ligger i gyldiggjpringen av hverdagslivets
kunnskap (Follesg 2005 s. 159). Den fornuft som ligger i hverdagslivet ma derfor fa ny
gyldighet (Follesg 2005). Dette kan vere i trdd med slik en i ovennevnte gruppe uttal-
te: "Personlige erfaringer pavirker arbeidet mitt mer enn teori”. Samtidig ser de at
teorien blir tydeligere for dem og mer brukbar.

Noen oppdaget betydningen av andre kollegers kunnskap. ”Utrolig hva mine kollegaer
har erfart i sine liv. Her er en kompetanse jeg ikke har veert klar over i gruppen. Jeg
vet nd at jeg bade faglig og personlig vil gjpre bruk av denne kompetansen.” Flere
opplever det som nyttig og lererikt a hgre andres meninger og tanker om en sak. Dette
kan vere en herredgmmefri diskurs (Follesg 2005). Veiledningsgruppene er samlet
uten at det er bestemte mal som skal oppnas for systemet de jobber innenfor. Hensik-
ten med veiledningen er at de skal reflektere over sin faglige praksis, undre seg og stil-
le spgrsmal. Holdningen som utvikles er at alle innspill er likeverdige, derfor kan de
ogsa tillate at alle innspill kan fa en betydning for dem.

Det er mye a vinne i en slik situasjon, men samtidig er det ogsa risikabelt, og derfor
oppstar det motstand. En av oss veilederne noterte seg at ’Ved d reflektere i gruppen
og fd andres syn, blir sosialarbeiderne cerligere og dypere i sin innsikt, det blir legi-
timt a streve i saker...”. Etter en annen veiledning reflekterte samme veileder over at
det ogsa kan vere vanskelig a reflektere og ga i dybden pa ett tema.

Ut fra disse eksemplene ser vi at det har vert mange nyttige og grundige drgftinger og
refleksjoner i gruppene, noe som er en forutsetning for utvikling av refleksivitet. Disse
eksemplene har innslag av refleksivitet, og en kan si de er pa vei mot kritiske reflek-
sjoner, slik Fook og Gardener (2007) definerer det. I det fglgende skal vi se pa noen
eksempler hvor refleksivitet har medfgrt endringer for praktisk handling.

Her er det interessant & se pa endringer i handling som konsekvens av refleksivitet og
kritisk refleksjon i veiledningen.
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Som tidligere nevnt er det ofte slik at det tar tid fgr endrede holdninger og forstaelse
viser seg 1 handling, derfor vil ikke ngdvendigvis den forandring som kan komme ut
av dette prosjektet vise seg innenfor prosjektperioden. Og det kan vaere mange arsaker
til det. En sosialarbeider opplevde at det var vanskelig & handle pa en annen mate, selv
om de hadde reflektert i gruppa og hun hadde fatt ny forstéelse. Veileders notat etter
veiledningstimen: ... den fplelsesmessige dimensjonen i en sak kan virke forstyrrende
i forhold til muligheten til a se saken pd en annen mdte”. Allikevel er det eksempler pa
at sosialarbeiderne endret atferd, som fglge av veiledningene, men at effekten kommer
etter at veiledningen er over. Endringer pa handlingsplanet kunne vare at sosialarbei-
derne valgte andre mater & handle pa i spesielle klientsaker. Det var flere eksempler pa
at deltakere bestemte seg for a sammenkalle til ansvarsgruppemgter eller samarbeids-
mgter i saker hvor det hadde vert darlig samarbeid.

I et tilfelle hadde en sosialarbeider “motet seg opp til a treffe foreldrene og jobbet ak-
tivt med sitt negative syn” som hun hadde fatt overtatt fra tidligere saksbehandlere. Det
var refleksjonene i gruppen som hadde gjort henne apen for a endre holdning til fami-
lien og vage a sette i gang et samarbeid. Dette kan forstas som at hun endret forstaelse
og handling.

4.3.2 Kasuspresentasjon
I vart datamateriale er det ogsa eksempler pa veiledningssaker hvor konsekvensene har
tydelig sammenheng med veiledningen. Her fglger et eksempel.

Til denne veiledningstimen hadde ingen patatt seg oppgaven a skrive et notat om den
kritiske situasjonen eller narrativet som forberedelse til veiledningen, derfor ble prob-
lemet presentert muntlig og ganske spontant. Vedkommende gruppedeltaker ville ta
opp en sak som irriterte ham. Den kritiske episoden var at han hadde mottatt en telefon
fra en samarbeidspartner ved et annet arbeidssted. Samarbeidspartneren var bekymret
for en klient som gruppedeltakeren hadde jobbet mye med tidligere. Denne klienten
var na oppfattet som livsfarlig, og samarbeidspartneren mente at det var svert viktig at
han handlet raskt. Han hadde ikke sett klienten pa en stund. Na skjgnte han at det var
fare pa ferde, han tok bekymringen pa alvor og begynte a ringe rundt i all hast. Dette
var siste dagen fgr paskeferien, og det var viktig at noen tok ansvar. Han ringte til ha-
biliteringstjenesten, psykiatrisk avdeling og regional sikkerhetsavdeling ved et annet
psykiatriske sykehus. Han matte finne noen som kunne ta seg av mannen. Mens han
holdt pa a ringe, gikk det opp for ham: ”Hvorfor ringer han ikke politiet selv?”. Na i
ettertid var han sint pa samarbeidspartneren som hadde fatt han til 4 handle pa en mate
som han ikke likte ved seg selv. Han sa at han hadde fatt ham til & "hoppe .
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I det fglgende vil jeg vise hvordan spgrsmalene i Lehmanns modell (2006) (jfr. 2.3.2
og 2.3.3) passer til fasene i prosessen og gi noen eksempler pa svar han gav pa spgrs-
malene som gruppedeltakerne stilte. Dette blir ingen ordrett eller fullstendig gjengivel-
se, fordi det var mange spgrsmal og svar i de ulike fasene i prosessen fram til ny for-
staelse.

"Hva var” kritisk” for deg i denne spesielle situasjonen?” (Den kritiske episode, nar-
rativet).
”Det mest “kritiske” for meg var at jeg tok imot beskjeden som en ordre fra
samarbeidspartneren og begynte d ringe rundt til alle mulige institusjoner som
kunne veere aktuelle”
”Hvorfor gjorde du det?” (Eksplorerende, undersgkende prosess. Hva mer trenger vi a
vite?)
- "Det er ofte slik ndr jeg har det travelt og har mange ting som skal gjgres.
Hvis jeg da far en ordre om d "hoppe”, sd begynner jeg d handle og lystrer
med en gang”
”Er det ofte slik at du ”hopper” ndr noen roper ut?”
”Faktisk gjor jeg vanligvis ikke det”.

En av hans na@rmeste kollegaer, som ogsa er med i gruppen, stgttet han med at han
vanligvis er den mest tilbakelente personen som ikke lar seg stresse i slike situasjoner.
”Hvorfor var det slik i akkurat denne situasjonen?” ( En forstaelsesprosess. Hvordan
forstar jeg dette?)

”Psykologen sa han var ngdt til a rapportere saken til ledelsen i kommunen”
”Hvordan var makta fordelt i denne aktuelle situasjonen? ”(Forstaelses prosess. Hvil-
ke andre perspektiver finnes her?)

-"Jeg erfarte at han brukte teknikker som var overveldende og som fungerte

som et overgrep overfor meg”

”Hvordan hadde relasjonen mellom dere veert tidligere?” (Utvidende og undersgken-
de prosess. Hva mer trenger vi 4 vite?)

”Vi har jobbet sammen tidligere i saker og situasjoner, og det har fungert godt.

Men her, i denne situasjonen, ga han meg en ordre, og da var det ikke lenger et

samarbeid, men jeg som skulle fplge hans ordre. Jeg opplevde at han ikke sd pad

meg som likeverdig”
“Hvis dette skjer en gang til, hva ville du da gjort annerledes?” (Transformasjonspro-
sess — Hvordan kan dette gjgre en forskjell for deg?)

”Jeg kunne sagt: “Jeg horer at dette er en kritisk situasjon, men jeg trenger 5

minutter til d tenke over beskjeden din, for a finne ut hva som bgr gjpres. Sa

ringer jeg deg tilbake”. Disse 5 minuttene kunne gitt meg muligheten til d tenke
og ta beslutning om hva jeg mente det var best d gjpre. Ganske sikkert ville jeg
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kommet fram til at han matte ringe politiet selv, hvis han var bekymret. Sa kun-
ne jeg anbefalt han a ringe politiet, og fortalt han at jeg ikke kunne hjelpe han
akkurat na”.

”Hva ville skjedd med deg, da?”
”Jeg ville folt at jeg tok vare pa min verdighet og min makt som mann og fag-
person’.

Alle i gruppa var aktivt deltakende og stilte spgrsmal. De sa de kunne gjenkjenne disse
fglelsene fra liknende situasjoner i deres egen praksis. Dette ble et godt eksempel pa
kritisk refleksjon.

Jeg som veileder erfarte gjennom denne prosessen at det var viktig & ikke stille for pri-
vate spgrsmal. Jeg spurte for eksempel om dette var noe han gjenkjente fra andre situ-
asjoner i livet. Han svarte "nei” og gnsket ikke & undres over andre arenaer i livet der
og da. Spgrsmalene som ble stilt om maktaspektet i relasjonen mellom han og kollega-
en viste noe om maktforholdet mellom profesjoner og ulike instanser. Spgrsmalene
hadde et systemperspektiv. Mitt spgrsmal om han gjenkjente dette fra andre arenaer
hadde mer et psykodynamisk perspektiv. Her fikk han velge hvilket perspektiv som
var nyttig for ham, og det var det a se pa maktaspektet som gav han mening. Samtidig
kan det hende at spgrsmal fra andre perspektiver ikke hadde betydning der og da, men
at det var spgrsmal han kunne vende tilbake til senere.

I den skriftlige forberedelsen til fokusgruppeintervjuet ved veiledningsperiodens slutt,
var dette en veiledningstime som alle kommenterte i det individuelle svarskjemaet. I
selve fokusgruppeintervjuet lgftet flere av deltakerne dette mgtet fram og sa det hadde
vart lererik. Deres kommentarer var for eks.: ”Fant ut at jeg ikke ma hoppe pa befa-
ling”. ”Alle kan fort hoppe, ndr noen sier hopp”. "Det d ta seg tid til a tenke for en
hiver seg rundt” ”Gjennom veiledningen fikk jeg bekreftelse pa at det er ikke uvanlig d
mdtte tenke seg om”. Det & "hoppe” ble et felles tema og internt begrep for gruppen.
Gjennom fokusgruppeintervjuet ble deltakerne bevisste om at problemomradet bergrte
dem personlig (Wibeck 2000).

En av deltakerne sa: “Etter veiledningen har jeg veert flinkere til a tenke litt - veere litt
bakpa. Jeg sier jeg skal diskutere det litt”. Fokusgruppeintervjuet medfgrte nye reflek-
sjoner. Gruppedeltakerne trakk fram lignede problemstillinger og kommentarene var:
”Vakthavende lege er gvrigheta. Legene er betalt — vi skal ikke gd inn i situasjoner
som egentlig er legens”. De reflekterte rundt sin egen maktposisjon i forhold til andre
samarbeidspartnere.
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Det ble tydelig for dem at det er viktig & vere flere om samme bruker, “det kan vere
vanskelig d std alene”. Dette kan fa betydning for hvordan de organiserer arbeidet sitt,
og det medfgrer en alternativ mate & handle pa.

En gruppedeltaker som arbeidet tett sammen med han som hadde denne saken oppe til
veiledning fortalte at hun ogsa hadde vert i ferd med & ”"hoppe” en dag. Men da hadde
han, som hadde hatt saken til veiledning, bedt henne om & vente. Hun hadde utsatt av-
gjgrelsen og bedt om a fa ringe tilbake. De hadde snakket sammen og kommet fram til
at det ikke var ngdvendig a handle umiddelbart og at ansvaret for handlingen ikke
ngdvendigvis var deres. Det var forst 1 fokusgruppeintervjuet at han som hadde hatt
saken oppe til veiledning ble klar over denne sammenhengen. Han ble opptatt av a un-
derstreke hvor viktig det var a ha tid til refleksjon, slik at man blir bevisst om hvordan
man faktisk utvikler sitt faglige arbeid. Han mente at fokusgruppeintervjuet ble en mu-
lighet til nettopp slike refleksjoner.

Kritiske refleksjoner medfgrer at sosialarbeiderne blir mer bevisste pa samhandlingen
og dermed kan de gjgre noe for a bevare sin egen kraft og sin egen verdighet. Disse
helse- og sosialarbeiderne gnsker ikke & la seg undertrykke av andre i systemet ved
tilfeldigheter. Noe som ellers lett kan bli fglgen av en altfor travel arbeidshverdag.

I denne veiledningssituasjonen var veilanden villig til & vare refleksiv (Dghli og Aske-
land 2007). Temaet i veiledningen medfarte kritiske refleksjoner over forstaelsen av
mennesket i kontekst. Refleksjonene hadde bade et teoretisk og et praktisk element. Vi
sa saken i lys av ulike teoretiske perspektiver, og den forstaelsen som kom ut av vei-
ledningen medfgrte endringer i handling for flere av dem som hadde deltatt i veiled-
ningen (Fook og Gardener 2007).

Flere av deltakerne uttrykte at de opplevde at fokusgruppeintervjuet var nyttig for
konkretisering av hva de hadde lart, og at de opplevde a fa innsikt i ny kunnskap om
og ny innsikt i egen praksis. Fokusgruppeintervjuet lgftet refleksjonene opp pa et nytt
niva og genererte siledes ny kunnskap (Wibeck 2000) og refleksivitet hos deltakerne.
Dette er en pekepinn pa at veilandene trenger en stimulans, muligens innenfor en
struktur, for at prosessen skal fortsette.

4.3.3 Kritisk refleksjon over organisatoriske forhold

I prosjektet hadde vi ogsa eksempel pa at Lehmanns (2006) kritiske refleksjonsprosess
fikk synliggjort at problemer som ble opplevd som individuelle, skulle vise seg a ha
forankring pa systemniva. I en gruppe ble det ngdvendig & bruke lang tid pa undersg-
kelsesprosessen (jfr. 2.3.2) og klargjgring av hva dette handlet om.
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En dag tok veiledningsgruppen opp et generelt problem pa huset”. Dette handlet om
klienter de fryktet. Klienter brukte ventevarelset til oppholdssted, og noen ville ikke
forlate ventevarelset, nar de ble bedt om det. De ansatte var fortvilte og opplevde at
disse klientene hadde overtaket pa dem, og de visste ikke hva de skulle gjgre. Dette
var en fglelsesmessig, veldig belastende situasjon.

Det fgrste spgrsmalet ble: Hva er det dette handler om? Gjennom en brainstorming ble
det beskrevet krevende brukere, deres livssituasjon og hvordan mgtet med dem virket
inn pa hele kontoret. De var enige om at dette handlet om forholdene i mottaket. Grup-
pen gjennomgikk refleksjonsprosessen, slik vi pleide ut fra Lehmanns modell (2006).
Da dette gjaldt dem alle, og mange forskjellige klienter var involvert, kom de ikke
fram til klare konklusjoner pa hvordan de skulle forsta situasjonen eller hvordan de
kunne gjpre noe annerledes (jfr. 2.3.3). Det ble tydelig at dette krevde en lenger pro-
Sess.

Under etterarbeidet av veiledningen og planleggingen av hvordan jeg skulle ga videre i
dette arbeidet, ble det tydelig at det var ngdvendig a dvele ved spgrsmalet om hva dette
handlet om. Det ble ngdvendig a benytte andre midler i undersgkelsesprosessen (Leh-
mann 2006). Etter avtale med lederen ved kontoret ble det 1 neste veiledningstime vist
en engelsk video: "Aggressiv atferd — hvordan hdndtere det?” Min begrunnelse for a
vise denne videoen var at de skulle se at deres problematikk ikke var spesiell, men at
andre har strevd med liknende og verre problemer, som de har funnet Igsninger pa.
Gruppa ble tilfgrt ny kunnskap (jfr. 2.3.2).

I etterkant av videoframvisningen hadde deltakerne en engasjert diskusjon. De disku-
terte lgst og fast om temaene, og de viste til konkrete eksempler fra saker de hadde pa
kontoret. Dette ble en forklaringsprosess (Lehmann 2006) hvor det ble tydeligere
hvorfor ikke dette problemet var lgst.

Gjennom en forstdelsesprosess (Lehmann 2006) ble det klart at problematikken hver
enkelt av dem hadde opplevd i mottaket, viste seg & vare et felles problem, - et sys-
temproblem. I denne forstaelsesprosessen kunne en merke at de ansatte fikk ny giv og
en tro pa at noe kunne gjgres. I etterkant av videoen strukturerte vi samtalen ved hjelp
av enkle problemlgsningsteknikker, hvor hver enkelt bidro med 4 komme med forslag
til hvordan dette kunne forstas, og hva som kunne bidra til forandring. De var begynt
pa en forandringsprosess (Lehmann 2006).

Her har vi sett et eksempel pa at en kollegagruppe begynner a snakke om sin fortvilel-
se over arbeidshverdagen sin. De setter ord pa fglelsene sine og blir bevisste pa hvor-
dan det virker pa dem, de er refleksive (Dghli og Askeland 2006). Videre setter de ord
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pa sin makteslgshet i forhold til problemet og ser det hele i et kritisk teoretisk perspek-
tiv (Fook og Gardener 2007, Askeland 2006, Follesg 2005). De deler erfaringene med
hverandre og blir styrket ved at de har dette felles. De far ny kunnskap og blir bevisste
om hva problemet gjelder, og at det er et systemproblem — ikke et individuelt problem.
De begynner a drgfte hvilke muligheter de har til & gjgre noe med det. Og ledelsen tar
ansvar og delegerer dette til gruppen rundt Helse-, miljg- og sikkerhetsansvarlig
(HMS), som utarbeider rutiner.

I kjglvannet av denne prosessen gnsket de ansatte veiledningsgrupper, hvor de kunne
gve pa a mgte klienter i vanskelige situasjoner ved hjelp av rollespill. De var da kom-
met til et punkt hvor de var villige til a reflektere refleksivt over og utvikle egen prak-
tisering. A f4 veiledning pé praktisering i utfordrende situasjoner er en forutsetning for
fagutvikling. De ble saledes mer apne for individuell veiledning igjen, etter at felles
problematikken var akseptert.

Vi har her sett at kritisk refleksjon ogsa kan vare nyttig pa systemniva.

Dette siste kapitlet har vist eksempler fra to ulike veiledningsgrupper. I den fgrste sa vi
at refleksjon over en situasjon fra samarbeid med en ekstern kollega, medfgrte reflek-
sivitet for den enkelte som tok opp saken. Hans og gruppens refleksjoner medfgrte at
det skulle vise seg at en av hans kolleger endret atferd i forhold til dettet temaet. Ikke
bare er refleksjonen lererik for den det gjelder, men ogsa nyttig for de andre i grup-
pen. Det andre eksempelet viste at nar de enkelte vaget & begynne a reflektere over det
som de opplevde som individuelle problemer, ble det apenbart at dette var noe som
angikk hele arbeidsplassen og var et problem pa systemniva. Den kritiske refleksjons-
prosessen hjalp dem til a bli enige om hva problemet var, og de begynte a fa en tro pa
at de kunne lgse deres felles problem.

4.4 Oppsummering

Felles malsetting for veiledningsprosjektet var a generere ny kunnskap gjennom utprg-
ving av Lehmanns modell for kritisk refleksjon. Vi har som prosjektmedarbeidere hatt
ulikt fokus Hvilke erfaringer sitter vi inne med etter avsluttet prosjektperiode?

For det fgrste: veiledningen har bidratt til en bevisstgjgring hos veilandene i forhold til
hvordan bade utdanning og egne erfaringer pavirker fokus og utgvelse av sosialt ar-
beid. Saledes representerer veiledningsgruppene og bruk av kritisk refleksjon en viktig
arena for lering.
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For det andre: Veilandene har vist faglige perspektiv som samsvarer godt med empo-
wermenttenking. Vi tenker da serlig pa klientens innflytelse i eget liv. Samtidig har
prosjektet ogsé vist at rammevilkar setter klare grenser for veilandenes yrkesutgvelse,
noe som ogsa fgrer til vanskelige etiske valg og dilemma.

For tredje: De fleste yrkesutgvere finner faglige refleksjoner interessant. Det er imid-
lertid en utfordring a knytte disse refleksjonene til fagteori og egen person. Kritisk re-
fleksjon med konfronterende spgrsmal i en gruppe hvor du fgler deg trygg, kan bidra
til utvikling av refleksivitet. I vart prosjekt har vi ogsa sett at kritisk refleksjon kan fgre
til endringer pa ulike niva i organisasjonen.

Askeland skiller mellom den reflekterende og den refleksive praktikeren. Hun hevder
at den reflekterende praktiker er opptatt av a forsta og forbedre prosessen i arbeidet, og
hvordan det skal handles i en situasjon. Mens den refleksive praktiker gar dypere og
stiller kritiske spgrsmal ved aksepterte teorier, verdisyn, men ogsa ved institusjonelle
og strukturelle rammer som pavirker var praksis, og sist, men kanskje ikke minst,
hvorfor vi tar dette for gitt (Askeland 2006).

I dette prosjektet har vi hatt fokus pa veilandene som har deltatt i var gruppeveiled-
ning. Vi har ogsa hatt fokus pa klienten og de forskjellige maktstrukturene som er blitt
avdekket gjennom historiene fra veiledningen. Selv om vi har erfaring som veiledere
har vi i dette prosjektet praktisert en for oss ny tiln@rming innen veiledning. Dette har
fgrt til at vi hele tiden har reflektert pa vér rolle som gruppeveileder. Vi har jevnlig
hatt mgter med hverandre for & kunne utveksle erfaringer vi har gjort.

Vi erfarte alle at veilandene som deltok jevnlig 1 gruppeveiledningen, fikk en stadig
dypere forstaelse. Det hevdes innen sosialt arbeid at sosialarbeideren selv er det vik-
tigste instrumentet 1 arbeidet. Hvis vi er enig i dette postulatet, vil bruk av kritisk re-
fleksjon vare en viktig vei & ga for & oppna bedre selvinnsikt, forstaelse og fa et mer
bevisst forhold til makt og maktstrukturer.
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Vedlegg 1

DATAPRODUKSJON FRA GRUPPEVEILEDNING

Gruppe nr. Dato: Antall til stede:

Tema 1: Hvilket syn har hjelperen pa bruker?

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:

Tema 2: Hvorfor prioriterer sosialarbeider a arbeide med nettopp denne
bruker?

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:

Tema 3: Pa hvilken mate kommer brukerens innflytelse fram i fortellingen?

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:
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Tema 4: Hva formidler sosialarbeideren for a skape likeverdighet i relasjo-
nen mellom seg og bruker?

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:

Tema 5: Hvilke utfordringer gir denne veiledningsformen til veilederrollen
0g gruppeprosessen?

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:

Tema 6: Hvordan viser sosialarbeiderens refleksivitet seg i veiledningen?
(aha — opplevelser hos sosialarbeider)

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:

Tema 7: Annet — evt. et tema dere vil ta med videre

Sosialarbeiders beskrivelser som viser dette:

Egne refleksjoner:
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