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Læsevejledning

Citathenvisninger refererer som hovedregel til sidetallene her i specialet (bilag 6), ellers er citaterne forsynet med bogstaverne CD og et sidetal, der henviser til den medfølgende CD-rom, hvor interviewudskrifterne findes i fuld længde. 

I specialet bruger vi ofte betegnelserne læringskultur og læringsmiljø. Vi definerer begreberne på følgende måde:

· Læringskultur – er institutionens værdier og normer omkring læring. At have en læringskultur betyder at læringsbegrebet er en del af institutionens kultur.

· Læringsmiljø – er de rammer, hvori læringen foregår, dvs. alle de ydre og indre faktorer der har indflydelse på læring.

1. Emnevalg 

Emnet for denne specialerapport er Læring på arbejdspladsen. Vi er begge uddannede pædagoger med 20-25 års erfaring inden for faget, herunder 10 års erfaring som ledere på pædagogiske institutioner. Gennem arbejdet som pædagoger og i særdeleshed som ledere har vi haft fokus på egen og vore medarbejderes læring. 

Livslang, livsbred og livsdyb læring (Illeris 2004;17) er begreber, som er blevet en del af hverdagssproget. Vi skal lære at lære, vi skal opkvalificeres og vore kompetencer skal udvikles. Vores evne til at lære er den ressource, der skal hjælpe os med at honorere de krav, der ligger i et videnssamfund og ad den vej være med til at sikre at vores samfund fortsat udvikler sig og kan følge med i konkurrence med resten af verden. 

Generelt set skaber senmoderniteten bl.a. pga. globaliseringen og den teknologiske udvikling et behov for, at flere lærer mere. OECD skriver i sin rapport ”Knowledge Management in the Learning Society” fra 2002 ”Vi er på vej ind i en `læringsøkonomi´, hvor den enkeltes, virksomhedernes, regionernes og landenes succes mere end noget andet vil afspejle deres evne til at lære. Forandringernes øgede hastighed afspejler den hurtige udbredelse af informationsteknologi, åbningen af det globale marked … og dereguleringen af markeder, der bliver stadig mindre stabile” (Hargreves 2005;33).  

Vi kan sige, at de mangeartede krav, der stilles i et videnssamfund, har udfordret evnen til at lære og for alvor sat kompetenceudvikling af medarbejdere og ledere på dagsordenen. De kompetencer, der efterspørges, er ofte personlige kompetencer omhandlende: omstillingsparathed, kreativitet, fleksibilitet, service over for kunderne ol.. Kompetencerne skal til stadighed kunne opdateres, udbygges og omstilles ved nye situationer, endog til sammenhænge, der endnu ikke er kendte (Illeris 2004;17).

Der er på den ene side hele voksenundervisningssektoren, med en mangfoldighed af muligheder og læringstilbud til os, og på den anden side er der den læring, vi kan få igennem arbejdet og de sammenhænge, vi som mennesker møder gennem livet. 

Forskere og arbejdsmarkedet har for alvor fået øjnene op for, at der ligger et potentiale gemt i arbejdspladslæring: ”During the past decade, we have witnessed an increasing emphasis on learning at work and on the need to integrate learning and work for the good of both individuals and organizations” (Ellstrøm 2001;421). Der er sat fokus på de udviklingsmuligheder, der ligger i arbejdspladslæring både i forhold til produktivitet, konkurrence, arbejdsmiljø, medarbejdernes egen læring og innovation
 (ibid. s. 421). 

Hvorfor er der fokus på arbejdspladslæring? Kort sagt kan fokus på læring på arbejdspladsen ses som en reaktion på fremvæksten af en Vidensbaseret Økonomi
, og de følger det har for behovet for hurtigere og mere effektiv innovation på de enkelte arbejdspladser (Elkjær 2005;28). I arbejdspladslæring er der bl.a. fokus på, at medarbejderne får mulighed for personlig og menneskelig udvikling på deres arbejdsplads. Læring er her den proces, der skal sikre at dette sker gennem den enkelte medarbejders egen aktive deltagelse i egen læreproces som en dynamisk og livslang tilegnelse af viden og kompetencer (Andersen mfl. 2006;15). Arbejdspladsen bliver hermed til en kompetence- udviklingsarena - et læringsmiljø.

Arbejdspladslæring i en daginstitution og læring i det pædagogiske arbejdsliv kan ikke beskrives ud fra en enkelt model for læring: ”At forstå læring i arbejdet indebærer fundamental en anerkendelse af kompleksitet, hvor læring ikke kan begrænses til teknik og strategier” (Andersen mfl. 2006;10). Derfor er det nødvendigt at se på og forholde sig til den kompleksitet, der er tilstede, når en ”arbejdsplads skal lære”, men også at se på de muligheder, der ligger i arbejdspladslæring, når den lykkedes. 

Vores speciale handler derfor om arbejdspladslæring i daginstitutionen og om de udviklingsmuligheder, der ligger heri både for medarbejderne, lederne og organisationerne. 

2. Problemstilling.

Institutionerne indenfor det offentlige kan i dag både se og mærke, at de krav, der stilles til deres ledere og medarbejdere, efterhånden ligner de krav, der stilles til ledere og medarbejder inden for det private arbejdsmarked. Der efterspørges innovative organisationer og innovative ledere og medarbejdere. Ikke mindst i forhold til de store omstillingsprocesser, der foregår netop nu i forbindelse med effektueringen og implementeringen af kommunalreformen. Især lederne vil blive udfordret i forhold til alle de nye opgaver, de står overfor, som vil komme i et hastigt og mere ustyrligt tempo end tidligere (Digmann, Mårup 2006;1).

I dag stilles der mange krav til daginstitutionen fra alle interessenter i feltet f.eks. politikere i form af lovgivning, forældrene i form af krav om tid til ”mit barn”, samarbejdspartnere i form af fælles udvikling af tilbud, og andre faggrupper i form af tid til at udføre deres anvisninger i forhold til det enkelte barn (fysioterapi, psykolog stillede opgaver mm.). Vi ser desuden, at evidensbaseret  viden efterspørges i langt højere grad end tidligere, og at den enkelte institution skal være i stand til at dokumentere og formidle sin viden til de samme interessenter som før omtalt, så de kan gennemskue f.eks. kvaliteten i tilbuddet, og hvilken ydelse de får for pengene. 

Institutionerne inden for det pædagogiske område agerer i denne kompleksitet, som vi har beskrevet i det ovenstående. Vi tror, ved at sætte fokus på arbejdspladslæring, at institutionerne, lederne og medarbejde vil få redskaber, der kan være med til øge kvaliteten i både i de ydelser institutionerne tilbyder, men også i de enkelte medarbejdere og leders arbejdsliv. 

Ved hjælp af en empirisk undersøgelse i tre daginstitutioner, der har ry for at have fokus på læring, vil vi forsøge at afdække, hvilke faktorer der har indflydelse på læringen i det ”pædagogiske arbejdsliv”. Vi vil undersøge om der er metoder og ”måder”, at se arbejdspladslæring på, der kan medvirke til at en given arbejdsplads kan øge fokus på læring og innovation. Et fokus, der på sigt vil kunne hjælpe dem til at honorere fremtidens krav.  
2.1 Problemformulering 

Hvordan kan man ved hjælp af et innovativt læringsmiljø, matche de krav og forventninger der stilles til en pædagogisk arbejdsplads?

· Hvilken betydning har institutionslederen for udviklingen og vedligeholdelsen af et innovativt læringsmiljø?

· Hvilken indflydelse har de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

· I hvilke formelle/ uformelle læringsrum foregår læringen på institutionerne? 

· Hvilke faktorer henholdsvis hæmmer og fremmer arbejdspladslæring?

3. Metodologi 

Dette afsnit har til formål at beskrive og begrunde valget af de metoder og det videnskabssyn, vi arbejder ud fra i specialet. Metodevalget viser, hvilke afgrænsninger vi har gjort i forhold til vores undersøgelsesfelt, samt de overvejelser vi har gjort i forhold til indsamling af data.

3.1 Det videnskabsteoretiske perspektiv 

Fælles for de humanistiske videnskaber er, at de har mennesket som genstandsfelt. De undersøger fænomener, der vedrører mennesket som tænkende, handlende og villende subjekt. De gør det ud fra menneskets aktuelle liv og handlen, men også på baggrund af de historiske og kulturelle spor (Paahus 2006;165).   

Vi er optaget af den pragmatiske idé og derfor vil dette perspektiv være fremherskende i dette speciale. Der er forskellige retninger indenfor pragmatismen. Som tre af de mest fremtrædende pragmatikere kan nævnes Pierce, James og Dewey (Lægaard 2002;63). Vi er optaget af Deweys pragmatisme. Dewey bygger på Pierce, men Deweys pragmatiske filosofi er forskellig fra Pierces (ibid. s. 63). Forskellen på Pierce og Dewey er, at Dewey er optaget af at løse problemer, der findes i den aktuelle samfundsmæssige praksis (Elkjær 2005;77), hvor Pierce og James står for mere stringente filosofiske retninger (Ibid. s. 77).  

Pragmatismen er kort sagt en idé om idéer! Pragmatismen hævder, at idéer ikke er derude og venter på at blive opdaget, men er redskaber, i lighed med bestik og mikrochips, som mennesket skaber for at mestre den verden, de befinder sig i. Pragmatismen er ideelt set selvkorrigerende. Pragmatismen opfatter ikke sine udsagn som evigt gyldige, universelle udsagn, men som forslag til problemløsning. Dette betyder, at når samfundet ændre karakter, bør dette også afspejles i de løsninger pædagoger, videnskabsmænd osv. foreslår (Brinkmann 2006; 218 -219). I stedet for pragmatismens princip om fallibilisme
, bruger Dewey betegnelsen ”begrundede påstande” (”Warranted assertibilities”), for at sige, at viden er foranderlig (Elkjær 2005;121). 

3.1.1 Den videnskabelige metode 

Vi har valgt den kvalitative metode til at bearbejde og analysere data. Denne metode er præget af, at der er direkte kontakt mellem os og de pædagoger, der danner baggrund for studiet. En vigtig målsætning for den kvalitative metode er, at vi i vores undersøgelse opnår forståelse af sociale fænomener. Kvalitative metoders troværdighed er afhængig af at de principper, vi som forskere baserer vores undersøgelser på gøres eksplicit og gennemskuelige for læseren. Vi vil derfor nøje redegøre for fremgangsmåden ved dataindsamlingen, analyser og ikke mindst tolkningen af resultatet (Thagaard 2004;13 f). 

Dataindsamlingen foregår gennem åben interaktion mellem os som forskere og informanterne (lederne og pædagogerne) i den kvalitative metode. Derfor er vores nærhed og åbenhed i forhold til informanterne af stor betydning. Vi bruger så at sige os selv som instrument i forhold til dette at skaffe informationer om det felt, vi undersøger (ibid. s. 15). I den forbindelse har vi gjort os visse etiske overvejelser samt nøje overvejet, om vi kan holde den nødvendige distance til feltet, for at vi så objektivt som muligt har kunnet vurdere resultatet af vores undersøgelse. Disse spørgsmål vender vi tilbage til senere i afsnittet.

Vores kvalitative undersøgelse er baseret på et ønske om at få indsigt i læring på arbejdspladsen, som den forstås af de pædagoger og ledere, der arbejder i feltet. Der findes flere forskellige indsamlingsmetoder, som vi enten hver for sig eller sammen kunne anvende for at opnå den ønskede viden om feltet. Vi kan nævne feltobservationer, interview, videooptagelser, dagbøger, refleksionspapirer, logbøger mm. Vi har valgt samtalen som udgangspunkt ved at foretage henholdsvis enkeltmands- og gruppeinterview. Ledernes og pædagogernes opgave var enten sammen eller hver for sig at reflekterer over læring på deres arbejdsplads ud fra vores spørgsmål, samt at udpege og identificere, hvilke elementer der henholdsvis fremmer og hæmmer læring i deres institution. 

Kvalitative metoder har som tidligere beskrevet mennesket som studiefelt. Vi har derfor valgt at bruge Launsø og Riepers (Launsø og Rieper 2000) opdeling af forskningstyper til at identificere, hvilken forskningstype vi arbejder med. Launsø og Rieper deler forskning ind i fire forskningstyper, der hver især fungerer som ”landkort”, der adskiller sig fra hinanden ved de kernespørgsmål, de stiller til feltet. 

”Kernespørgsmålene vil – bevidst eller ubevidst for forskeren – være indrullet i nogle bagvedliggende paradigmer eller verdensbilleder (det videnskabelige niveau). Forskningstyperne hører til et abstraktionsniveau, der er placeret under det videnskabelige niveau, men over niveauet for dataindsamlingsmetoder, analyse og fortolkning” (ibid. s. 13).
De fire typer er: den beskrivende, den forklarende, den forstående og den handlingsrettede. Det er den forstående forskningstype, der er den mest dækkende for den kvalitative metode, vi har valgt til vores speciale. De fire typer skal forstås som idealtyper, det medfører, at et forskningsprojekt kan indeholde flere andre forskningstyper. 

Den forstående forskningstype er kendetegnende ved, at vi som forskere søger at afdække den udforskedes meninger, vurderinger og holdninger til emnet. Vi og den udforskede (pædagogen) kommer med hver vores forforståelse. Via dialog får vi indblik i den udforskedes forforståelse. 

Gennem skriftlig tolkning sammenfattes den interviewedes forståelse af emnet. Ved at inddrage teori og empiri i en refleksion af emnet, opnår vi en ny forståelsesramme. Kernespørgsmålet kan sættet på følgende formel: Hvilken mening tillægger X (kilden) et bestemt fænomen (Y) i hvilken kontekst (Z) (ibid. s. 22). Konklusionen kan så igen give anledning til ny udforskning. Denne proces kaldes også den hermeneutiske cirkel, eller den hermeneutiske spiral. Ud fra disse overvejelser er vi nået frem til den endelige problemformulering som den lyder på side 6.

Ordet hermeneutik kommer fra det græske og betyder at fortolke. Det blev indført i 1600’ tallet som betegnelse for metodiske overvejelser i forbindelse med tolkningen af teologiske og juridiske tekster og er i løbet af de senere århundrede blevet udvidet til at omfatte alle former for menneskelig aktivitet og produkter (Paahus 2004;142). De to centrale begreber i hermeneutikken er fortolkning og mening. Hermeneutikken hævder, at humanvidenskaberne søger fortolkning på meningsfulde fænomener, modsat naturvidenskaberne, der søger forklaringer på ikke-meningsfulde fænomener (ibid. s. 140). Der findes flere variationer inden for hermeneutikken, vi anvender Gadamers tilgang. 

Gadamer er især inspireret af Heidegger. Gadamer forsøger at udarbejde hermeneutikken som en omfattende teori om menneskets livserfaring. Han siger, at forståelsesbestræbelser er kendetegnende for hele den menneskelige tilværelse og at hermeneutikken derfor må være en eksistentiel hermeneutik og filosofien må blive hermeneutisk. Gadamer forsøger med sin hermeneutik at bestemme forståelsens vilkår gennem hele livet (Jacobsen 2004;166-167).
”Skal man forstå den anden, hans aktiviteter eller et produkt af hans aktivitet, da må man forstå den andens handling, som jo er et udtryk for, hvordan han forstår sig på sig selv, sit liv og sin verden, ud fra de måder, hvorpå man selv forstår sit sig selv sit liv og sin verden på” (Paahus 2004;151).

Dette betyder, for at vi som mennesker forstår den anden, må vi have noget tilfælles med den andens forståelseshorisont. Vi anvender den hermeneutiske tilgang til tolkning af vore data og lærehistorie og siger i samme åndedrag, hvilket menneskesyn vi har. 

I alle variationer af hermeneutikken er begrebet den hermeneutiske cirkel/spiral central. Fortolkningen er en proces, der foregår fra dele til helhed i en cirkulær vekselvirkning. For at forstå helheden i eksempelvis en given tekst, må man forstå de forskellige deles betydning, ordene, sætningerne, kapitlerne, samtidig med at delene kun forstås ved hensyntagen til helheden. Et ord kan f.eks. have flere betydninger, hvoraf meningen først fremgår, når det ses i den sammenhæng, hvori det optræder. Dette kan igen have betydningen for forståelsen af et kapitel eller af hele teksten, hvor meningen kan afhænge af et bestemt begreb (Jacobsen 2004;167).

I vores analyser af det indsamlede datamateriale kommer den hermeneutiske cirkel i spil ved, at vi analyserer interviewerne og lærehistorierne fra del til helhed via: Meningskondensering ved hjælp af Giorgis analyseskema (Kvale 2004;193)(se bilag 6), kategorisering i forhold til Jørgensen og Warring Læring på arbejdspladsen (Illeris red 2002), analyse af fællestræk for de tre institutioner og analyser af lærehistorier. 

I hele analysearbejdet er den hermeneutiske tilgang væsentlig, da cirkulære forbindelse mellem dele og helhed optræder i alle forsøg på at forstå meningsfulde tildragelser og udsagn. Vi ønsker at forstå og tolke de udsagn informanterne kommer med i forhold til det, de mener, da det er afgørende for læring på arbejdspladsen og at bære disse videre til læseren. Vi vil I bedste fald også via denne fremgangsmåde give læseren mulighed for at tolke anderledes og dermed bidrage til at udvide vores tolkning af, hvad der kendetegner et ”godt” læringsmiljø og innovativt læringsmiljø.

Vi undersøger fænomener inden for vores eget felt og skal derfor være opmærksom på kulturelblindhed. Denne blindhed gør sig gældende, når vi som her undersøger fænomener i pædagogmiljøet, hvor vi selv har en historie og deler værdier og sprog med feltet, vi udforsker. Fordi vi igennem vores uddannelse og arbejde har en forforståelse af den pædagogiske kultur er det vigtigt for os at få etableret et perspektiv, hvorfra vi kan se vores egen kultur med andres øjne. Dette kan ikke gøres, uden vi hele tiden er meget bevidste om, at vi skal agere som om, vi er opdagelsesrejsende i en fremmed kultur. 

På trods af denne bevidsthed kan det være svært at undres, når man forsker i kendt terræn. Uanset om vi forsker inden for eget felt eller ej, vil forskeren altid være bias, fordi hun ikke kan sige sig fri af egne subjektive og teoretiske forudsætninger (Kristiansen og Krogstrup1999;71). Samtidig er netop vores forforståelse og et indgående kendskab til feltet og ledelse af pædagogiske institutioner en uvurderlig støtte og et vigtigt fundament i forhold til vores udforskning. Denne forforståelse giver os en værdifuld indsigt i, hvordan netop pædagogiske arbejdspladser fungerer.   

3.2 Gyldighed/troværdighed 

I socialvidenskaben diskuteres det, om man kan opstille de samme kriterier for god videnskab, som man gør i den positivistiske videnskab. I den positivistiske videnskab er validitet, reliabilitet og generaliserbarhed kriterierne for god videnskab. Der er forskellige holdninger blandt kvalitative forskere til, om man skal underlægge sig positivismens tænkning (Kvale 2004; 226). Forskere som f.eks. Susanne Højlund (Højlund 2002), har den holdning, at de samme kriterier er gældende for den kvalitative metode. Om disse er til stede, vurderes dog ud fra en anden vinkel end i den positivistiske videnskab. Kriteriet er, om vi har været i stand til at argumentere for troværdigheden i vores dataindsamling samt i analysen og tolkningen af de fremkomne data (Thagaard 2004;185). Vi skal med andre ord overbevise den kritiske læser om, at vores undersøgelse lever op til overnævnte krav via gennemskuelighed og argumentation. 

Dataindsamlingen i dette speciale er foretaget i tre daginstitutioner, der alle har fokus på arbejdspladslæring. Lederne er optaget af at udvikle et læringsmiljø i deres institutioner og har sat læring på dagsordenen. Medarbejderne er aktive medspiller i udviklingen af et miljø for arbejdspladslæring i deres institution. Disse to ting tilsammen har gjort, at de tre udvalgte daginstitutioner har ry for at have en læringskultur.

De institutioner, vi undersøger, viser os et billede på, hvordan arbejdspladslæring kan se ud inde for daginstitutionsområdet. Vi har udvalgt de gode eksempler, dermed har vi fravalgt alle de steder, der ikke har fokus på læring på arbejdspladsen. Vi tegner ikke et billede af, hvordan det ser ud med læringen på daginstitutionerne, men et billede af, hvordan det kan se ud, når man tager de gode eksempler frem.  

Vores intentioner er at læseren i løbet af specialet vil kunne vurdere, om vi har fundet frem til et troværdigt bud på, hvad en daginstitutions læringsmiljø bl.a. skal indeholde af kultur, læringstiltag og læringsmuligheder, når arbejdspladslæring skal lykkes. Læserens mulighed for at vurdere dette sker ud fra, at vi fremlægger, hvilke forudsætninger der ligger til grund for vores valg f.eks. af de tre daginstitutioner, vores forskningsspørgsmål, og hvorledes de er blevet konstrueret.

Argumentationen for valg, gennemskueligheden i datamaterialet, fortolkningen af empirien, sammen med teoretiske diskussioner, der løbende vil være i specialet, danner grundlaget for vores troværdighed som forskere. 

3.3 Metodevalg 

I dette afsnit vil vi teoretisk begrunde valg af metoder til indsamling af empiri, samt redegøre for vores udvælgelsesmetoder og opbygningen af et analyseredskab. Vi begynder med at redegøre for de forskellige trin i vores forskningsproces, som herefter vil blive udfoldet i underafsnit.

· Vi valgte arbejdspladslæring inden for daginstitutionsområdet, som emne for vores speciale. Vi ville undersøge daginstitutioner, der havde ry for at have en kultur, hvori der foregik arbejdspladslæring som lykkedes.

· Vi udvalgte en leder, hvis institution havde ry for at have et læringsmiljø. Vi fortog et åbent pilotinterview med denne leder for at undersøge, hvilke spørgsmål der kunne være relevante at stille i forhold til emnet arbejdspladslæring.

· Vi udvalgte herefter centrale pointer fra dette interview, disse sammenholdt med Jørgensen og Warnings analyseapparat til arbejdspladslæring (Illeris red. 2002), dannede herefter baggrund for vores forsknings- og interviewspørgsmål.

· De tre institutioner med fokus på læring blev udvalgt.

· Vi fortog interview af ledere og gruppeinterview med pædagogerne på de tre institutioner.

· Vi foretog på baggrund af det første gruppeinterview en evaluering af spørgsmålene. 

· Vi valgte efter hver interviewdag at gennemlytte båndene og skrive centrale emner ned på baggrund af det hørte.

· Da alle interview var gennemført, transskriberede vi de seks interview.

· Vi samlede de centrale emner i fire kategorier, svarende til vores forskningsspørgsmål.

· Vi gennemlæste interviewene igen og citater, der underbyggede de centrale emner, blev fundet og kategoriseret svarende til forskningsspørgsmålene i et kondenseringsskema.

· Vi brugte herefter meningskondenseringen af de centrale spørgsmål til analysen, udbygget med uddrag af citater til at underbygge og beskrive arbejdspladslæring på daginstitutionerne. Det samme gælder for de lærehistorier, som bruges til helt konkret at illustrere elementer af arbejdspladslæring i de tre daginstitutioner.

I de nedenstående afsnit vil vores overvejelser og argumenter i forbindelse med metodevalg, udvælgelse af institutioner og informanter og indsamling af empiri fremgå. Kritik af metode og empiri vil vi sammen med andre overvejelser og problemstillinger komme ind på sidst i dette kapitel.

3.3.1 Valg af undersøgelsesmetode

Vi har valgt den kvalitative metode frem for den kvantitative i dette speciale ud fra følgende overvejelser: Vi valgte fra start at undersøge ”det gode eksempel” på et læringsmiljø. For at kunne formidle dette videre i form af lærehistorie og teoretiske overvejelser, afholdt vi samtaler med de mennesker, der arbejder i et sådant læringsmiljø. 

3.3.2 Overvejelser i forbindelser med valg af de tre institutioner

Vi lagde os fra start fast på, at vi ville undersøge tre institutioner, der havde ry for at have et læringsmiljø. Spørgsmålet var herefter, hvem skal/ kan afgøre, om en institution har et sådant ry? Vi diskuterede flere muligheder, lige fra at henvende os i de enkelte kommuner omkring Aalborg og bede disse om at udpege egnede institutioner, til at bede fagforeningen for pædagoger (Bupl) om at anbefale tre institutioner, som efter deres vurdering faldt ind under kategorien.

Vi udvalgte til sidst de tre institutioner ud fra en af forfatternes kendskab til de daginstitutioner, der ligger i den kommende xxx kommune. Hun udvalgte tre institutioner, der havde ry for at have et læringsmiljø. Vi havde på forhånd bestemt, at daginstitutionerne skulle ligge i en anden kommune end den, hun selv arbejdede i, og at der ikke måtte være nære samarbejdspartner til hende blandt de udvalgte ledere.

Det kan diskuteres om en af forfatternes intuitive fornemmelse via overordnede møder, hun har deltaget i sammen med de tre institutioner, er en valid måde at udvælge på. Med udgangspunkt i at det er de gode eksempler på arbejdspladslæring, vi ønsker at undersøge, og ikke hvordan arbejdspladslæring generelt er i daginstitutionerne, har vi vurderet, at udvælgelsen er anvendelig om end lidt uortodoks i forhold til, hvad man normalt vil anse for god forskeretik. 

Sammenligner vi med andres udvælgelsesmetoder f.eks. Annemette Digmann, så har hun i forbindelse med sin ph.d-afhandling: Når ledelse lykkes, udvalgt ”de gode” ledere ved at driftscheferne i Århus Amt pegede på de ledere, som de mente var gode ledere. Hun skriver, der er mange forskellige og uensartede kriterier i spil, når driftscheferne udvælger de leder, de anser som ”gode” lige fra faglige indikatorer til intuitive (Digmann 2003;70), hvilket viser, at det vil være en subjektiv vurdering uanset hvem, der foretager udvælgelsen. 

Vi valgte denne løsning, fordi den var mest tilgængelig og mindst ressourcekrævende for os og ud fra en forventning om, at en empirisk undersøgelse af de tre institutioner ville kunne levere materiale nok til vores undersøgelse.

3.3.3 Valg af dataindsamlingsmetode

Vi valgte som optakt til dataindsamlingen at foretaget et pilotinterview med en leder, der arbejder på en daginstitution, som har ry for at have et læringsmiljø. Vi ønskede bredt at afdække og udfolde området læring på arbejdspladsen, for bedre at kunne stille relevante spørgsmål i den undersøgelse, vi skulle i gang med. Vi fik mange oplysninger ved dette interview om, hvordan denne institution tænkte læring på arbejdspladsen. 

Vi kunne se, at oplysningerne, vi fik i vores pilotinterview, ikke var tilstrækkelige til, at vi kunne konstruere relevante spørgsmål. Vi valgte derfor yderligere at tilføje en teoretisk ramme i form af Jørgensen og Warrings analyseredskab i Udspil om læring i arbejdslivet (Illeris red. 2002;38). Se desuden teoriafsnit s. 26. Rammen brugte vi primært som baggrundsviden og til at konstruere det ene af vores forskningsspørgsmål: Hvilken indflydelse har de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

Vi supplerede med spørgsmål om lederens rolle for arbejdspladslæring, hvad der virkede hæmmende/fremmende for læring på deres arbejdsplads, og hvor formel og uformel læring fandt sted efter deres vurdering.

Efter at vi havde fået udvalgt tre daginstitutioner, skulle vi tage stilling til dataindsamlingsmetoden. Vi valgte to tilgange. Interview enkeltvis med de tre ledere og tre gruppeinterview med udvalgte medarbejdere fra de tre institutioner, udpeget af institutionslederne. Vi valgte det kvalitative forskningsinterview og gruppeinterview.   

Med et kvalitativt
 forskningsinterview, menes der et interview, hvis formål er at indhente beskrivelser af interviewpersonens livsverden, med henblik på en kvalitativ tolkning af de beskrevne fænomener (Kvale 2004;19). De kvalitative interviews fortrin er deres åbenhed (ibid. s. 92). Det er en afgrænset begivenhed, som tager form i sprog. Det er en ”samtale”, der føres i et professionelt øjemed (Tove Rasmussen forelæsning jan. 2005). Intervieweren er i en dialog med den interviewede om et fælles tredje, i vores tilfælde arbejdspladslæring og læringsmiljø i daginstitutionen. Det kvalitative forskningsinterview sigter efter specifikke situationer og handlingsforløb i interviewpersonens livsverden. I vores tilfælde pædagoger og ledere, der peger på de elementer, som har indflydelse på deres muligheder for arbejdspladslæring.

Målet for det kvalitative forskningsinterview er, at de interviewede beskriver så præcist som muligt, hvad de oplever, føler og hvorledes de handler. Det kvalitative forskningsinterview er rent metodemæssigt semistruktureret, og det gennemføres efter en interviewguide. Guiden bør primært indeholde temaområder frem for direkte spørgsmål. Formålet med temaområderne er, at intervieweren frem for at forfølge spørgsmål slavisk, skal kunne forfølge temaet og udviklingen i interviewet, dog uden at miste fokus og overblikket over de spørgsmål, der ønskes besvaret. Vi har dog valgt at strukturere interviewet strammere ved at stille flere underspørgsmål, men med en bevidsthed om at forfølge den retning interviewet tager inden for den ramme, vores forskningsspørgsmål giver os.

I et semistruktureret interview er det vigtigt, at vi går ind i situationen med åbenhed, lydhørhed og god portion nysgerrighed. Vi skal ligeledes være meget opmærksomme på, at vi er i interaktion med andre, og at den personlige dynamik i denne interaktion kan være af betydning for interviewets udfald. Herunder skal vi også være opmærksomme på, at der kan opstå et magtforhold mellem os og interviewpersonen. 

Sammenfattende kan det siges, at det kvalitative forskningsinterview er kendetegnet ved: Metodisk bevidsthed om spørgeform. En dynamisk bevidsthed om interaktionen mellem interviewer og interviewpersonen. En kritisk bevidsthed over for såvel det der siges, som egne tolkninger af det der siges i interviewet (ibid. s. 41).

Gruppeinterview følger samme retningslinier som det kvalitative interview. Vi er bevidste om, at gruppeinterviewet i visse tilfælde vil kunne hæmme deltagerne i at komme med deres viden, mening og holdninger, da dette kræver, at der er tillid og tryghed i gruppen. Der eksisterer ligeledes en mulighed for, at de mest dominerende synspunkter fremmes i et gruppeinterview, da gruppemedlemmer, der har holdninger, der afviger fra disse, kan være tilbageholdende med at fremføre deres synspunkter (Thagaard 2004;88). 

I forhold til vores gruppeinterview kan man sige, at vi oplevede de adspurgte pædagoger som værende kolleger med tillid til hinanden, og som alle var på bølgelængde i forhold til synspunkter. Gruppeinterviewet blev valgt, da vi vurderede, at det var ved et gruppeinterview, vi hurtigst kunne få mest muligt at vide om pædagogernes måde at tænke arbejdspladslæring på.

3.4 Bearbejdning af data

Der findes mange tilgange til at analysere og tolke det kvalitative forskningsinterview. Kvale anbefaler, at man på forhånd har fastlagt, hvilke metoder man vil benytte sig af, da dette har betydning for, hvordan interviewet skal foretages (Kvale 2004;177). Kvale beskriver fem måder at gribe analysen an på: meningskategorisering, meningskondensering, narrativ meningsstrukturering, meningsfortolkning og ad hoc - metoder til skabelse af mening. Vi har valgt at bruge meningskodensering, ud fra en vurdering af, at den er velegnet til at reducere de mange og lange interviewtekster til mere koncise formuleringer (ibid. s. 190). Tillige indbefatter vores fremgangsmåde ad hoc metoden.
Ad hoc anvendelse af forskellige metoder er den mest almindelige form for interviewanalyse (ibid. s. 201). Det særlige ved ad hoc metoden er, at den anvender flere forskellige teknikker og metode til skabelse af mening. Der anvendes ingen standardmetoder, som det f.eks. er tilfældet ved meningskondenseringen til analysen (ibid. s. 201). Forskeren kan med ad hoc metoden ”læse interviewene igennem og få et helhedsindtryk, derpå gå tilbage til særlige passager, måske foretage nogle kvantificeringer som at tælle udsagn, der tyder på forskellige holdninger til fænomenet, fremsætte dybere fortolkninger af specifikke udsagn, forme dele af interviewet som fortælling, udarbejde metaforer, der kan få fat i stoffet, forsøge sig med at visualisere resultater i diagrammer osv.” (ibid. s. 201).  

3.4.1 Dokumentation

Interviewene i de tre daginstitutioner blev optaget på bånd. Båndene blev efterfølgende transskriberet ud fra en retningslinie om, at alt, der blev sagt på båndet, skulle med i transskriberingen. Der er mange nuancer, der risikerer at gå til tabt, når man som vi vælger denne form for dataindsamling. ”Transskription giver den ulempe at forsøg på at fastfryse den levende, igangværende samtale resulterer i tab af stemmeintonationer, mimik og kropssprog” (Kvale 1997;168). Dette medfører f.eks. i vores transskription at uafsluttede sætninger, der under interviewet gav mening, da de var ledsaget af kropsudtryk og stemmeføring, forekommer noget usammenhængende, når vi får dem ned på skrift. I de tilfælde, hvor samtalen har mistet sin mening pga. transskriberingen, har vi aflyttet optagelserne igen, for om muligt at gøre meningen tydeligere. I et forsøg på at fastholde et minimum af nuancer i interviewet har vi i teksten markeret f.eks. pauser og latter.

Transskriptionen er vedlagt på cd rom og der er uddrag på skrift i form af meningskondenseringsskemaet, hvorfra citater og lærehistorier er hentet (bilag 6). 

3.4.2 Generealiserbarhed.

Kan interviewets resultater generaliseres? Det er et af de spørgsmål, der kan stilles af læseren. Ifølge Kvale er der tre former for genrealiserbarhed, når man beskæftiger sig med kvalitative undersøgelser (ibid. s. 227): naturalistisk, statistisk og analytisk generalisering. Vi anvender den analytiske form.

Validiteten handler om, at vi sikre os, at det vi konkret undersøger, er det, vi har sat os for at undersøge, dvs. der skal være en fornuftig operationaliseringer af de vidensinteresser, der kan udledes af problemstillingen. Foruden validitet skal man også sikre reliabilitet i gennemførelsen af produktionen og bearbejdningen af vores empiriske data. Måderne at producere og bearbejde data skal være gennemskuelige for andre, så andre kan vurdere, om vi har lavet et ordentligt håndværk (B. Halkier 2003;110).

Generalisering betyder, at man kan generalisere fra fundne mønstre i sociokulturelle relationer i datamaterialet til idealtyper for disse relationer (ibid. s. 113). Vi kan konstatere, at de tre daginstitutioner har mange sammenfaldende pointer omkring, hvad det er, der gør, at deres arbejdsplads er et sted, hvor læring er i fokus. Dette mener vi er med til at gøre vores undersøgelse valid. Vi kan desuden i den senere bearbejdning i forhold til teorien drage en del paralleller til andre undersøgelser, der er foretaget på arbejdspladser indenfor andre områder.

3.5 Overvejelser i forbindelse med interviewene
Vi er inde og forske i eget felt, derfor har vi ment at det er nødvendigt af hensyn til os selv og læseren, at vi undersøger og forholder os til vores forforståelse. Vores forforståelse påvirker den måde, vi ser på det, der foregår i daginstitutionerne. Vi kunne f.eks. komme til at lede efter bestemte sammenhænge, som vi har en viden om eksisterer andre steder, med det resultat vi fandt dem, alene af den grund at vi søger dem. Kun ved at være opmærksomme på, at det kan forholde sig således, kan vi minimere vores subjektivitet (Kristiansen & Krogstrup 1999;83).

Vi tror på, at der i en institution skal være en mangfoldighed af muligheder for at lære. Vi bygger disse antagelser på de erfaringer, vi selv har. Erfaringer vi har fået, dels som deltager i forskellige fora i forhold til egen læring og efteruddannelse, og dels som ledere af organisationer, der både sender medarbejdere på eksterne kurser, som afholder interne kurser i egen organisation og som opfordrer medarbejdere til at lære af hinanden.

Vi har en formodning om, at hvis disse forskellige forløb skal udmønte sig i innovativ og konstruktiv læring i organisationen, afhænger det af den læringskultur, der i forvejen hersker i organisationen. I vores forståelse er det vigtigt at undersøge og identificere, hvilke elementer der befordre en læringskultur i en organisation, for at ”det gode eksempel” kan gøres brugbart til, at flere organisationer inden for det pædagogiske område vil kunne få ideer til at skabe et læringsmiljø i egen organisation. Vi tror på, at vores undersøgelse kan bruge af institutioner i forhold til at se på, hvad der blandt andet skal til i egen kultur, hvis man vil sætte læring i fokus.

3.5.1 Etiske overvejelser i forbindelse med interviewene
Vi har vurderet, at det emne, vi forsker i, ikke falder ind i kategorien særlig følsom. Vurderingen fremkommer på baggrund af, at de tre valgte institutioner alle er valgt, fordi de har ry for at have en god læringskultur og at vi ønsker at bruge dem som gode eksempler. Resultatet af vores undersøgelse tilbageviser ikke vores formodning om at finde læringskulturer de pågældende steder.  

Lederne og medarbejderne er anonymiserede. Båndet vi optager høres, transskriberes og destrueres derefter. Citater og historier fra interviewene lever anonymiseret videre i specialerapporten. 

3.6 Dataindsamling

Vi interviewede de tre institutioner i løbet af tre dage. Med os hjem havde vi hver dag et gruppeinterview og et lederinterview, samt personalehåndbog, virksomhedsplan og pjecer der kunne pege på institutionens måde at tænke læring på. Dette materiale var tænkt som vores baggrundsviden og bruges ikke direkte. Vi gennemlyttede de enkelte interview samme dag og grov-analyserede de indsamlede data (bilag 5). 

3.7 Analyseredskab

Vi har valgt at anvende Giorgis kondenseringsskema (Kvale 2004;193) som analyseredskab i forhold til meningskondensering. I løbet af denne øvelse, revurderede vi kategorierne, da vi vurderede at sociale læringsmiljøer kunne rummes inden for de fire andre kategorier, vi havde. 

Vi gennemlyttede de enkelte interviews og grov-analyserede dem ud fra, hvor de kunne kategoriseres i forhold til Jørgensen og Warring: Læring på arbejdspladsen. Der foruden arbejder vi med tre områder, vi ligeledes ønskede at undersøge, som vi vurderede ikke var indeholdt i Jørgensen og Warnings model, men væsentlige for vores speciale.  

· Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø.
· Det sociale læringsmiljø.
· Lederens rolle for udviklingen og vedligeholdelsen af en innovativ læringskultur.

· Formel og uformel læring.
· Hvad hæmmer eller fremmer læring.
I løbet af denne øvelse revurderede vi kategorierne, da vi vurderede, at sociale læringsmiljø kunne rummes inden for de fire andre kategorier, vi havde. 

Ved den første fin-analyse fremkom følgende model:

	Kategori
	Fænomen/ centrale temaer

	Lederrollen


	Motivator

Organisator

Rollemodel

Have udsyn og fingeren på pulsen fagligt

Forventninger til medarbejderne

Sparringspartner for personalet


	Organisatoriske/

Sociale
	Autonomi


Ansvar

Forberedelse

Medarbejdernes forventninger til hinanden



	Fremmer og hæmmer

Læring
	Godt psykisk arbejdsmiljø

Skriftlighed omkring faglige opgaver

Tværgående aktiviteter

Tid

Efteruddannelse



	Formel og uformel læring
	Kollegial sparring

Situeret læring/erfarende lære af den mere erfarende.

Kurser/efteruddannelse

Refleksion

Supervision

Ekspertrollen

Faglige diskussioner

Pauser

MUS (Medarbejder Udviklings Samtale)




Vi opstillede herefter en liste over de udsagn, der var fælles for alle tre institutioner inden for de enkelte kategorier (bilag 5). De lærehistorier, der fremkom under interviewene, blev ligeledes noteret ned under kategorierne til senere analyse. Med den viden vi nu havde, meningskondenserede vi vores materiale inspireret af Giorgis model (bilag 6).

	Naturlig enhed
	Centrale temaer


Kilde: inspireret Fra Giorgi (1975 i Kvale 4 oplag 2004; 193)

3.8 Metodediskussion

3.8.1 Udvælgelse af Institutionerne

Vores måde at udvælge de deltagende institutioner på kan bestemt kritiseres for at være subjektiv. Vi mener dog ud fra resultatet af undersøgelsen, at institutionerne har været velegnede, idet vores materiale har været brugbart til besvarelsen af vores problemformulering. 

3.8.2 Dataindsamling 

Vi valgte at lave tre lederinterview og tre gruppeinterview. Vi valgte efter mange diskussioner, at geninterviewe lederen, som vi brugte i pilotinterviewet. Vores argumentation herfor er, at institutionen har ry for arbejdspladslæring, og at vi mener, at deres bidrag var alt for væsentligt i forhold til vores speciale til, at vi kunne se bort fra dem. Vi geninterviewede lederen fem måneder efter pilotinterviewet. Vi vurderede, at de nye spørgsmål var forskellige fra de spørgsmål, vi anvendte til vores generelle sondering om læring på arbejdspladsen. 

Vi vurderer, at tre lederinterview og tre gruppeinterview, hvori ni personer deltog, er tilstrækkeligt materiale til at belyse vores problemformulering. Vores interviewspørgsmål var styret ud fra Jørgensen og Warrings Læring på arbejdspladsen (Illeris red. 2002) i hvilken læringsmiljøerne er det teknisk-organisatoriske
, det sociale, og medarbejdernes læringsforløb. De to første læringsmiljøer danner som tidligere nævnt bl.a. baggrund for et af vores forskningsspørgsmål, og hele rammen er med til at give os baggrundsviden. Medarbejdernes læringsforløb, er i første ombæring mere sekundær i forhold til det, vi ville se på, derfor undersøger vi ikke disse gennem de spørgsmål, vi stiller. På trods af at vi ikke har stillet direkte spørgsmål i dette emne, kommer der alligevel fokus på medarbejdernes læringsforløb i de svar, der gives i vores interview. Vi valgte den ovenstående teoretiske ramme til bl.a. at stille spørgsmål ud fra og kategorisere datafangst i forhold til. Årsagen hertil var, at vi fra et tidligere projekt have en erfaring med, at interviewspørgsmål kunne ende i mangelfuld datafangst, pga. manglende teoretisk ramme.

Undervejs har vi måttet sande at et sådan teoretisk analyseapparat bestemt ikke udelukkende er nemt at arbejde med. Jørgensen og Warring har bestemte temaer, de lader henhøre under de forskellige kategorier. I det øjeblik vi går ind og arbejder med kategorierne ud fra vores materiale, går vi ind og tolker på, hvad der hører under den ene og den anden kategori. Vi oplevede derved, at vi ofte stod i et dilemma om, hvor vidt vi tolkede kategorierne på en sådan måde, at de omfattede mere og andet end det, Jørgensen og Warring lægger i dem. Vi mener dog, at der i deres måde at tænke på, levnes alibi for at analyseapparatet er et levende redskab, der kan videreudvikles (ibid. s. 38).

Vi evaluerede efter hvert interview med vores interviewpersoner. Efter det første gruppeinterview valgte vi at ændre på et af spørgsmålene, på baggrund af denne evaluering og efter vores aflytning af båndet. Vi reformulerede spørgsmålet, så det var mere forståeligt, og delte det op i tre. Spørgsmålet var for langt og for komplekst opbygget til at det var let at svare på. Spørgsmålet lød oprindeligt:
· Kan I give eksempler på hvornår og hvor meget I har mulighed for at diskutere faglige problemstillinger og hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?
Det blev omformuleret til:
· Kan I give os eksempler på hvornår i har mulighed for at diskuterer faglige problemstillinger? 
· Hvor meget har i mulighed for at diskutere faglige problemstillinger? 
· Hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?

I forhold til lederinterviewet viste den efterfølgende evaluering at spørgsmålene fungerede godt. Vi mener at denne metode kan forsvares i forhold til, at det er et speciale i læreprocesser, og at vores læring og vores processer bestemt skal fremstå, så læseren kan se disse. 

Vi har som nævnt efterfølgende suppleret med telefoninterview på et par interessante områder, som vi mente var vigtige at få med i vores speciale, hvis der vidste sig at være sammenfald mellem institutionerne. Vi var interesseret i, om personalet alle tre steder havde fast forberedelsestid hver uge, for at se om der kunne påvises en sammenhæng mellem forberedelsestid og mulighed for læring. Da det viste sig at kun den ene institutionen havde fast forberedelses tid, vi kunne derfor ikke forfølge denne tese yderligere.  I telefoninterviewet fortalte en af lederne, at hun kunne se og høre, at personalet havde fået øget fokus på egen læring, efter vi havde været inde på institutionen og interviewe, hvilket er et godt eksempel på, at man som forsker går ind og påvirker sit felt jf. Kristiansen & Krogstrup 1999.

I forhold til at påvirke feltet vil vi i samme åndedrag nævne, at under vores interview med to af lederne kom dette ligeledes til udtryk:

	Jeg skal da ikke lægge skjul på, at jeg har været meget glad for, at I skulle komme her, for så kunne vi netop få lagt fokus på læring, det er jo læring i sig selv.  Jeg bliver meget fokuseret på det og de tre medarbejderne gør det også, så vil vi lægge vægt på det, mere end vi har gjort tidligere, det tror jeg helt sikkert, det vil resultere i det (L2;CD s. 29).

Det er selvfølgelig læring, at lave det på den måde, sådan har jeg bare ikke tænkt det. Jamen det er det jo, så lærte vi også noget i dag (L1;CD s. 6).


Vi har ikke givet interviewpersonerne mulighed for at gennemlæse interviewudskrifterne og den endelige bearbejdning af materiale før efter afleveringen af dette speciale. Vi har således ikke benyttet os af responsvalidering, ansvaret for analysen og fortolkningerne er alene vores.

3.8.3 Databearbejdningen 

Vi måtte erkende efterfølgende, at vi ikke holdt os til udelukkende at meningskondensere, men at vi i arbejdede ud fra ad hoc metoden. Bl.a. valgte vi i bearbejdningen af vores data allerede ved vores første gennemlytning at grovsortere disse i centrale emner. Vi opstillede herefter i punktform de data, der var overensstemmelse imellem hos de tre institutioner (bilag 5). Vi fik herefter brug for at kategorisere vores data i forhold til Jørgensen og Warnings analyseapparat og vores supplerende spørgsmål (bilag 1). Først herefter foretog vi den egentlige meningskondensering og analyse af vores lærehistorier.

Meget af det vi finder frem til i databearbejdningen, kan siges at være selvfølgeligheder og dog uden helt at være det. Vi er inden for et område, hvor der ikke har været overvældende mange undersøgelser i forhold til læring, hvor meget af det, der fremkommer ved vores undersøgelse er common sence, for folk der beskæftiger sig med læring, er det nødvendigvis ikke sådan det forholder sig i forhold til de pædagogiske arbejdspladser. 

3.8.4 Teori 

Vi valgte som nævnt tidligere Jørgensen og Warnings analyseredskab Læring på arbejdspladsen (Illeris red. 2002), som baggrundsviden og til at konstruere et af vores forskningsspørgsmål, så det kom rundt om arbejdspladslæring og fik dette begreb udfoldet. Vi valgte, at koncentrere os om to af de tre sider nemlig det organisatoriske- og det sociale miljø, hvorved vi fravalgte at stille spørgsmål vedr. medarbejderens læringsmiljø. Vi har dog valgt at redegøre for medarbejdernes læringsmiljø alligevel, fordi den er en del af deres model og vores baggrundsviden og derfor ikke uvæsentlig at være bevidst om. I afsnit 7. Det innovative læringsmiljø, vender vi tilbage til medarbejderne og deres rolle i forhold til arbejdspladslæring.  

Det var vigtigt for os at få diskuteret formel- og uformel læring og knyttet teori på, da disse begreber bruges i flæng, og der kan lægges forskellige definitioner til grund herfor. Hertil anvender vi Malcolm, Hodkinson, Colley (Andersen mfl. 2006) og Bøje Andersen & Agø Hansen (Arbejdsliv nr. 4, 1999). Vi synes, det er væsentlig at være bevidst om, i hvilke rammer læringen foregår og hvad de to begreber kan hver for sig og sammen. Vi er meget bevidste om, at det ikke er et enten eller, men en mangfoldighed af kombinationsmuligheder, og at der er et flow mellem de to begreber. 

Vi har i vores projekt rapport 2005 Vidensdeling et ”pitstop” for læring, læst Dewey i forbindelse med, vi brugte Kolb. Vi læste kort tid efter Bente Elkjærs bog Når læring går på arbejde (Elkjær 2005). Svend Brinkmann udgav i foråret 2006 John Dewey- En introduktion. Brinkmann perspektiverer Dewey til nutiden og til, hvad han havde at byde på i forhold til os mennesker, der lever i et videnssamfund.
Vi bruger primært Dewey i vores sidste afsnit, hvor vi ser på om, man kan øge læringsudbyttet ved at bevidstgøre daginstitutionerne om, at man ud fra en bestemt læringssyn kan få et større læringsudbytte. For at se, om det kan give noget brugbart i forhold til læringsudbyttet og den innovation, der efterspørges i det offentlige i dag!

Organisatorisk læring og situeret læring er to andre bud på arbejdspladslæring. Organisatorisk læring har fokus på individets læring som en individuel proces, og situeret læring har fokus på læring som en social proces. Vi mener dog, at disse to tilgange hver især ikke er tilstrækkelige til at belyse arbejdspladslæring, men må indeholde begge dele. Derfor har vi valgt at bringe Bente Elkjærs tredje tilgang på arbejdspladslæring i spil. Hendes teoretiske tilgang har rod i pragmatisme, nærmere betegnende Deweys fortolkning. Bente Elkjærs pragmatiske tilgang til arbejdspladslæring indeholder elementer fra begge de to første tilgange. 

Deweys pragmatiske tilgang til læring er ikke kun en teori om læring, men en social teori der giver os mulighed for at forstå den omskiftelige verden, vi er en del af og dermed også hvad det er for en verden, vi som pædagoger er en del af. I Deweys forståelse er viden ikke en konstant størrelse, men foranderlig og må tilpasses en hver ny situation. Dewey har med denne forståelse af viden bidraget til, at ”livs lang læring” er et af tidens store mantra, og den er ikke mindst aktuel i et innovativt læringsmiljø, hvor institutionen til stadighed må være parat til at kunne lære og nytænke eksisterende viden. 

Vi vil under afsnit 5 udfolde de tre læringssyn og give en længere redegørelse for Deweys pragmatiske læringssyn. Vi er klar over, at det primært er fortolkninger af Dewey, vi bruger i dette speciale, dette mener vi at kunne forsvare med, at han ikke direkte beskæftiger sig med arbejdspladslæring. Tillige har fortolkerne sat Dewey ind i en nutidig ramme, hvilket er nødvendigt for at han kan bruges. Vi har sluttelig valgt at bruge Per-Erik Ellstrøm til at belyse begrebet innovativ læring/ developmental learning, bl.a. fordi hans definition af det innovative kan linkes til Deweys problemløsning og refleksiv læring. Vi vælger Elkjær/ Dewey, fordi vi mener, deres ”bud” kan rumme den kompleksitet, der er i arbejdspladslæring. Hvorfor vi mener dette begrunder vi ud fra de andre blikke, de andre ”bud” vi kunne have valgt.   

4. Teori I - Læring i det pædagogiske arbejdsliv 

I vores undersøgelse spørger vi ledere og medarbejdere, hvilken mening de tillægger forskellige faktorers indflydelse på arbejdspladslæring. Herefter giver vi bud på, hvordan et innovativt læringsmiljø kan matche de udfordringer og krav, der stilles til institutionerne (jf. afsnit 7 Det innovative læringsmiljø). I vores undersøgelse har vi fokus på følgende fire områder i forhold til arbejdspladslæring (jf. afsnit 6 Undersøgelsens resultat – analyse og tolkning):

1. Hvilken rolle spiller de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

2. Hvilke formelle og uformelle rammer foregår læring på arbejdspladsen i?

3. Hvilken rolle spiller lederen i forhold til arbejdspladslæring?

4. Hvilke faktorer fremmer og hæmmer læring på arbejdspladsen?

4.1 Arbejdslivet som læringsrum

For at beskrive arbejdslivet som læringsrum, har vi valgt at bruge Jørgensen og Warring’s analysemodel (Illeris red. 2002;38). Her forstås arbejdspladslæring som mødet mellem arbejdslivets læringsmiljøer og medarbejdernes læringsforløb. Modellen (bilag 1) består af tre dimensioner a) det teknisk-organisatoriske læringsmiljø, b) medarbejdernes læringsforløb og c) det sociale læringsmiljø. Læring finder sted i en dynamisk relation mellem disse tre og er kun adskilt for at kunne bruges som analytisk model. Betegnelsen arbejdsliv er brugt for at illustrer at arbejdsrelateret læring dækker over, at den ikke kun foregår på arbejdspladsen, ”…at arbejdet for den enkelte reelt og potentielt er en meningsgivende aktivitet der udfoldes i viften af forskellige livssammenhænge” (ibid. s. 38). 

4.1.1 Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø

I den dimension, der bliver kaldt det teknisk-organisatoriske læringsmiljø indgår organisationen og den anvendte teknologi som elementer, der påvirker mulighederne for læring på arbejdspladsen. ”Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø bestemmer hvilke kvalifikationskrav virksomheden som teknisk og organisatorisk system stiller til medarbejderne” (ibid. s. 39). I arbejds – og industrisociologien er dette blevet behandlet indgående og herunder også det spillerum, som teknologi giver for organiseringen af arbejdet og dermed muligheden for læring. 

Det samme gør sig ikke gældende i helt samme grad i det pædagogiske felt, fordi den teknologiske udvikling ikke på samme måde har indflydelse på selve det pædagogiske arbejde, eller effektiviseringen, men mere vedrører måden det administrative arbejde på institutionen udfører på. Der er ikke på den måde samme sammenhæng mellem den teknologiske udvikling (de teknologier der anvendes) og heraf følgende organisering, når vi ser på hvilken indflydelse organiseringen har på læringsmulighederne i institutionerne. Organiseringen af arbejdet spiller en væsentlig rolle i muligheden for læring på arbejdspladsen (i institutionerne). I det følgende beskriver vi hvad det teknisk-organisatoriske læringsmiljø dækker over.
Arbejdsdelingen mellem uddannet og ikke uddannet (pædagogmedhjælpere) kan variere meget alt efter, om der er tale om store eller små institutioner.  Den kan ligeledes bero på en kommunalpolitisk prioritering af, hvordan fordelingen af timer til pædagoger og medhjælpere foregår. I vores undersøgelse er der kun ansat 1-2 medhjælpere på institutionerne ud af 8-12 ansatte. Det betyder noget i forhold til tilrettelæggelsen af læringsmiljøet. I alle tre institutioner bliver der ikke taget hensyn til, at medhjælperne ikke har den samme pædagogiske uddannelsesbaggrund som pædagogerne. 

Når der f.eks. afvikles kurser og udviklingstiltag på institutionerne tilrettelægges de altid ud fra, at kurserne skal matche det fagligt uddannede personales niveau. Medhjælperne forventes at ”hænge på” så godt de kan, og der er forståelse for, at de ikke kan yde det samme faglige bidrag. Samtidig mener lederne, at medhjælperne under alle omstændigheder får noget værdifuldt med sig. Institutionslederne påpeger dog, at hvis de var i den situation, at personalet for en større dels vedkommende bestod af medhjælpere, ville lederne være nødt til at differentiere mere mellem gruppen af pædagoger og medhjælpere.

Arbejdets indhold – har indflydelse på, hvilke kompetencer der er påkrævet. Arbejdet som pædagog har en anderledes subjektiv betydning end f.eks. arbejdet som fabriksarbejder. Det emotionelle engagement i arbejdet og dermed dynamikken i læreprocesserne er forskellige (ibid. s. 41). Arbejdets mening afhænger dels af samfundets anerkendelse, f.eks. er der forskel på, hvordan en læge, en pædagog eller en fabriksarbejder anerkendes ikke, mindst i den forskel der er på aflønningen. Hertil skal lægges, at den enkelte arbejder tillægger arbejdet forskellig betydning alt efter eget livsforløb og erfaringsdannelse ”…generelt er arbejdets mening for medarbejderne præget af de socio-kulturelle mønstre som har formet den enkelte via socialiseringen til arbejde gennem familie og uddannelsesforløb” (ibid. s. 41). 

Der er ofte modsætningsfyldte krav til arbejdet. Som f.eks. når pædagogens arbejde formelt set bliver bedømt ud fra en faglig vurdering, samtidig med at det fra samfundets side bliver bedømt ud fra et politisk og effektivitetsmæssigt krav (når f.eks. en kommune laver pasningsgaranti uden at have de fornødne pladser, hvilket fører til overbelægning). Det resulterer både i en individuel og kollektiv læreproces, der består i at kunne håndtere disse modsætningsfyldte krav, men kan også medfører frustrationer, hvis medarbejderne ikke føler de kan mestre opgaven.

Læring bliver af forfatterne ikke opfattet som en proces, hvor den enkelte uden videre internaliserer eksisterende viden på arbejdspladsen, sådan som f.eks. Lave og Wenger (Lave og Wenger 2003/ 1991) forstår den. Vi er nødt til at se læring på arbejdspladser også i lyset af, at de ikke kan være konfliktløse og som også vil være domineret af de førnævnte modsætningsfyldte krav, sådan som f.eks. Engeström (1987) siger det (Illeris red. 2002;42). 

Arbejdets dispositionsmuligheder – graden af frihed og autonomi afhænger af, hvor i hierarkiet man befinder sig. Jo længere nede jo mindre er frihedsgraden og jo højere op jo højere frihedsgrad og autonomi. Som på alle andre arbejdspladser vil graden af frihed og autonomi på en pædagogisk arbejdsplads også afhænge af, hvordan den er organiseret og hvor meget der er uddelegeret til den enkelte medarbejder eller medarbejdergruppe. Ledelsesarbejdet indeholder således større mulighed for selv at kunne prioriterer arbejdsmetode og opgave og dermed også flest læringsmuligheder. 

På pædagogiske arbejdspladser vil det ofte være muligt for, at lederen/ ledelsen også deltage i aktiviteter, der ligger udenfor deres normale ledelsesopgave, det kan øge deres læringsmuligheder. De kan f.eks. kombinerer arbejdet med en ugentlig dag på diplomstudiet, påtage sig opgave, der skal løses på tværs af kommunens institutioner. De kan også blive bedt om i en periode, at påtage sige lederopgaven i en anden institution, hvor de f.eks. mangler en leder. Medarbejdernes mulighed for at øgede læringsmulighederne kunne være aktiviteter på og udenfor arbejdspladsen ved f.eks. at deltage i fagforeningsarbejde eller sikkerhedsarbejde.  

Pædagogerne har traditionelt mulighed for at disponere over eget arbejde. De kan handle indenfor den ramme, der er aftalt med lederen. Den enkelte medarbejder skal udfylde rammen selv og kan regne med at får hjælp til at evaluere opgaveløsningen. I dagligdagen er det pædagogerne der i samarbejde med medhjælperne, der varetager arbejdet med at tilrettelægge arbejdet med børnene. Med deres professionelle viden vurderer de ud fra det enkelte barn, børnegruppen og institutionens målsætning, hvordan den skal udmøntes i arbejdet.

Mulighed for at anvende kvalifikationer i arbejdet – Højtuddannede og faglærte har som regel større mulighed for at anvende kvalifikationer end folk i ufaglærte job. Et højt kvalifikationsniveau vil også give større mulighed for selvstændighed i jobbet. I pædagogfaget ses forskellen mellem de uddannede pædagoger og de ufaglærte pædagogmedhjælpere. Det er pædagogerne i en institution, der er med til at tegne den pædagogiske profil, og de har ansvaret for det pædagogiske arbejde. Det er deres opgave at tilrettelægge og iværksætte de rette pædagogiske tiltag for at sikre det enkelte barns optimale udvikling. 

Det betyder, at pædagogerne har stor indflydelse på indhold og metode i det pædagogiske arbejde. Pædagogmedhjælperne vil, afhængig af deres position på den enkelte institution, have mere eller mindre mulighed for at anvende kvalifikationer i arbejdet. I vores undersøgelse påpeger en af lederne, at medhjælperen hellere end gerne må bidrage til udviklingen af det pædagogiske arbejde. Det kunne f.eks. være at stille spørgsmål til noget, som det pædagogiske personale betragter som en selvfølgelighed hvilket betyder, at pædagogerne bliver tvunget til at reflektere over egen praksis. Netop derfor fortrækker institutionerne unge pædagogmedhjælpere, de ved ikke bliver i institutionen, det giver dynamik i gruppen at der kommer nye ”forstyrrelser” til institutionen.

Mulighed for social interaktion – på arbejdspladsen er vigtig for læringsmulighederne. Læring er en social proces, og det er vigtigt, at medarbejderne har mulighed for at udveksle erfaringer og ideer og sparre med egen faggruppe og/eller med andre faggrupper. 

”Wenger (1998) betragter læring som en forhandling af mening i praksisfællesskaber på arbejdspladsen. Schön (1987) har peget på hvordan samspillet mellem en erfaren coach og en studerende kan stimulere den studerendes reflection-in-action” (ibid. s. 43).
Organiseringen på arbejdspladsen har derfor betydning for muligheden for at lærer, her skal der være mulighed og plads til at denne sociale proces kan foregå. Eksempler på det, er muligheden for at holde pauser sammen, pædagogiske møder eller weekender, hvor der tages pædagogiske emner op. Tillige skal der være mulighed for at vende problemstillinger i hverdagen, kollegial supervision, feedback osv. Endvidere er personalet ofte sammen om en opgave, f.eks. på stuen eller på tværs af institutionen.
Belastning i arbejdet – Højt tempo og intensitet kan på grund af tidsfaktoren forringe læringsmulighederne. Ligeledes er ensidigt belastende arbejde ikke stimulerende for læring. Pædagogen skal på den ene side have opgaver, der udfordre fagligheden og på den anden side kan tidsfaktoren til den enkelte opgave være afgørende for, om der er mulighed for at udvikle og afprøve nye ideer. Det kan f.eks. være, hvis de har for mange opgaver på én gang. Det kan stresse dem, og de føler, at en eller flere opgaver ikke bliver løst tilfredsstillende. 

Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø er et udtryk for inden for hvilke mulige rammer læringen kan finde sted, dvs. hvilke læringsmuligheder rammen giver. Den siger ikke noget om, hvad der rent faktisk bliver lært. ”Læring sker både som led i den individuelle bearbejdning og den kollektive fortolkning og meningsdannelse der finder sted i fællesskaber på arbejdspladsen” (ibid. s. 44). Dette føre os frem til det sociale læringsmiljø. 

4.1.2 Det sociale læringsmiljø

Det sociale læringsmiljø er den anden dimension i arbejdspladslæring. Læringen foregår ikke kun i hovedet på den enkelte medarbejder, men er knyttet til forskellige former for uformelle fællesskab på arbejdspladsen. Traditioner, normer og værdier i disse fællesskaber har indflydelse på læringsmulighederne. Jørgensen og Warrings forståelse af den sociale dimension har sine rødder i Oskar Negts erfaringsbegreb (Negt & Kluge 1974 i Illeris red. 2002;44). Den indeholder et kritisk samfundsperspektiv. 

Hertil kommer Lave og Wengers (2003/1991, Wenger 1998) teori om praksisfællesskaber, hvor læringen foregår som en forhandling af mening og udvikling af identitet i tilknytning til (arbejds)fællesskaber. ”Læring sker både som et led i den individuelle bearbejdning, den kollektive fortolkning og meningsdannelse der finder sted i fællesskaber på arbejdspladsen” (Illeris red. 2002; 44). Ud fra et økonomisk, et politisk og et rationelt rationale laver forfatterne en analytisk opdeling af fællesskaber i følgende tre typer af fællesskaber: arbejdsfællesskaber, politiske fællesskaber og kulturelle fællesskaber. 

Som vi kan se i det følgende er læringsindholdet og retningen forskellig i de tre fællesskaber og derfor mener forfatterne, det er det vigtigt at adskille dem, også selv om de i praksis vil være vævet ind i hinanden

Arbejdsfællesskaber – dannes omkring en fælles opgave f.eks. når en gruppe medarbejdere arbejder sammen om børnene på en stue. Det kan give grundlag for udviklingen af personlige og følelsesmæssige bånd medarbejderne imellem. Arbejdsfællesskabet følger ikke nødvendigvis organisationens opbygning, det kunne f.eks. også være pædagogerne som pædagoggruppe og følger ikke nødvendigvis den officielle organisation (f.eks. opdeling i stuer). ”Dannelsen af arbejdsfællesskaber og læring afhænger af i hvilken udstrækning medarbejderne oplever en fælles mening med arbejdet og via nærhed og identifikation udvikler personlige relationer” (ibid. s. 45). Under alle omstændighed er det vigtigt at medarbejderen oplever arbejdet som meningsfyldt, ellers vil de involverer sig mindre i læreprocessen. 

Læring i arbejdslivet handler om at blive bedre og mere effektiv til jobbet (ibid. s. 45). At blive bedre til pædagogjobbet kunne indebære at blive bedre til f.eks. at spotte bestemte adfærdsmønstre hos et barn, hvilket kan medfører hurtigere og måske også bedre indsats. En traditionel opfattelses inden for managementstænkningen er, at læringen er tilpasning til organisatoriske og tekniske ændringer (ibid. s. 45). Det kan ikke direkte overføres til pædagogfaget, men arbejdsopgaverne har ændret sig og det samme har personalenormeringerne. Her til kommer, at der f.eks. stilles langt højere krav til skriftlighed i arbejdet end tidligere. Pædagogiske Læreplaner
 er et eksempel på det. 

Politiske fællesskaber – relatere sig til magtstrukturer, modsætninger mellem ledere og medarbejdere og rivalisering mellem faggrupper.

”… Som Schmid (1997) påpeger, bygger arbejderkollektivet nedadtil på de spontane arbejdsfællesskaber og udgør opadtil basis for fagforeningernes fællesskaber på tværs af virksomheder…Læring i det politiske fællesskab handler bl.a. om at lære fællesskabets normer og sprog samt solidaritet og kollektiv handling. Det handler også om at forstå sig selv og sit arbejde som betydningsfuldt og statusgivende…(ibid. s. 46). 
Pædagogerne og pædagogmedhjælperne er organiseret i hver deres fagforening (Bupl og FOA). Lønforhandlingerne foregår mellem TR og leder eller mellem leder og fagforbund. Selv på helt små institutioner er der TR. Der er ikke nødvendigvis en rivalisering på den enkelte arbejdsplads. Fagforeningerne i mellem er der uenighed om pædagogmedhjælpernes position i forhold til det pædagogiske arbejde. I en forhandlingssituation (f.eks. om løn) vil der være forskel på lederens og pædagogernes perspektiv.

Kulturelle fællesskaber dannes på grundlag af fælles værdier, normer, sprog og opfattelse af omverden og en fælles identitet. ”De grundlæggende kulturmønstre knytter sig typisk til køn, generation, etnicitet og social baggrund” (ibid. s. 47).  I det pædagogiske felt og i særdeleshed på daginstitutionsområdet er der en overvægt af kvinder, det betyder at det er kvindekultur, der dominere både i arbejdskulturen, men også i opgaveløsningen.

”Det kulturelle repræsenterer både kontinuitet i kraft af overlevede værdier og normer, men er samtidig også en ressource som medarbejderne trækker på i deres aktive forholden sig til de skiftende livsvilkår” (ibid. s. 47).

Læring i det kulturelle fællesskab vil f.eks. for en nytilkommen være ensbetydende med at lære, hvilke normer og værdier der kendetegner en arbejdsplads og det kulturelle fællesskab, de skal være en del af.

4.1.3 Medarbejdernes læringsforløb

Den tredje dimension er medarbejdernes læringsforløb. Medarbejdernes læring på arbejdspladsen er afhængig af forskellige hidtidige erfaringer. Det er de holdninger de har gennem socialisering, uddannelse og tidligere arbejdserfaringer. Læring betragtes her som en proces der foregår i forskellige sociale sammenhænge gennem livet. Ole Dreier (1999) kalder det en ”læringsbane” (Illeris 2002;48). ”Samtidig er det en proces hvorved den enkelte gennem læringsforløbet udvikler en arbejdsidentitet eller en professions- eller fagidentitet” (ibid. s. 48). 

Der er i nyere ledelsesteorier fokus på medarbejdernes personlighed, men ofte mangel på forståelse for hvilken betydning læringsforløbet har for medarbejdernes læring på arbejdspladsen. Den sociale baggrund forstået dels som ”social arv”, men også den enkeltes samspil med det sociale miljø, og hvordan det udvikler identitet og livshistorie, hvordan det former den enkeltes personlighed og karaktertræk. ”Det kan være med til at forklare hvorfor vi kan lære helt forskellige ting i samme situation, fordi vi har forskellige grundholdninger, erfaringer og psykiske blokeringer” (ibid. s. 49). Det betyder, når vi skal tilrettelægge rammerne for et innovativt læringsmiljø, er vi nødt til at være opmærksom på, at personalet og leder får afdækket, hvilke grundholdninger den enkelte har, fordi det har betydning for, hvordan vi tænker og agerer også indenfor samme profession.

Medarbejdernes erfaringer med uddannelse har også indflydelse på deres syn på læring i arbejdslivet. Hvis de har dårlige erfaringer med uddannelse, er de måske ikke så motiveret for at gå i gang med længerevarende forløb/ kurser, som hvis de har haft succesoplevelser (ibid. s. 50). Pædagoger har gennemført en mellemlang uddannelse, men de har måske ikke nødvendigvis kun gode erfaringer med uddannelse. Hvis det f.eks. er meget længe side de har fået pædagoguddannelsen, er de måske betænkelige ved at skulle på skolebænken, fordi de ikke har tillid til, at de vil kunne opfylde de krav, der stilles nu. Det er lederen nødt til at tage i betragtning, når der tænkes læring og innovativt læringsmiljø. Høj anciennitet kan også være medvirkende til, at pædagogen ikke ønsker i samme grad at deltage, som en af pædagogerne i vores undersøgelse, der selv har lang tids ansættelse i institutionen, siger:

	…der er også nogen der siger, jeg er altså ved at være så langt henne i mit arbejdsliv, at jeg er her i dagligdagen og jeg deltager 100 procent i det der sker og også i de diskussioner I har, men jeg er ikke den der tager nye initiativer og gør dit og dat, og den respekt, synes jeg også man skal have for hinanden (G3;CD s. 67)


Arbejdserfaringer er afgørende for, hvordan vi møder nye læringsmuligheder på arbejdspladsen. Undersøgelser (Kern og Schumann 1976) har vist, at medarbejdere tilpasser deres holdninger og forventninger til deres konkrete arbejdssituation. Det betyder bl.a., at stor indflydelse på egen arbejdssituation giver større forventninger til arbejdets indhold, end lille indflydelse. Den enkelte forholder sig til arbejdet og skaber mening i det og i denne proces udvikles arbejds-/ fagidentiteten.

”Arbejdsidentiteten og det subjektive lære-beredskab udvikler sig således i et samspil mellem livshistoriske erfaringer, konkrete handlemuligheder i arbejde og uddannelse samt bredere samfundsmæssige udviklingstendenser” (Illeris red. 2002;53).

I vores undersøgelse giver medarbejderne som før sagt udtryk for, at de selv har indflydelse på indholdet i arbejdet på institutionerne. Tillige giver de udtryk for, at når de føler at de mestre jobbet og kan formulere egen faglighed udvikler de faglig stolthed. Det indvirker positivt på arbejdsindsatsen og fremmer læring.  

4.2 Formel og uformel læring 

I dette afsnit vil vi se på teorier omkring formel og uformel læring. Afsnittets formål er om muligt at klargøre begreberne og ud fra dette komme med vores opfattelse af formel og uformellæring, som vi vil anvende som baggrundsviden i analysedelen.

Der findes mange forskellige definitioner på hvornår læring er formel og hvornår læring er uformel. Malcolm, Hodkinson og Colley (Andersen mfl. 2006;40-43) kom i forbindelse med et arbejde de udførte for Det Britiske Undervisningsministerium frem til i deres konklusion at ”the problem is a complete lack of agreement in the literature about what the boundaries between them might be”.
I deres studier finder de frem til fire læringsaspekter der alle kan have formelle og eller uformelle aspekter (ibid. s. 40-43).
· Læreproces: Disse er uformelle når de foregår upåagtet som led i dagligdags aktiviteter. Programsat læringsaktiviteter er formelle. De kan være programsat af eksempelvis en underviser, en mere erfaren kollega, en coach mv. Malcolm mfl. skelner om læreprocessen er formel eller uformel ved at sige, at hvis der ikke foregår en bedømmelse i forbindelse med læringsaktiviteten er processen uformel.   

· Sted og ramme for læring: Når stedet for læringen er en uddannelses institution vurderes der, at der må være tale om formel læring, og er stedet en arbejdsplads, må der være tale om uformel læring. Så entydigt er det ikke ifølge Malcom mfl. Rammen for læring kan også have mere eller mindre formel/uformel karakter. Tids fastlagte forløb ud fra et fastlagt indhold danner mere formelle rammer for læring, end læring der nu tager den tid den tager, som nærmere er uformel.

· Formålet med læringen: Hvis aktivitetens hoved formål er læring, er læringen snarere formel end hvis læringen er et biprodukt, en side effekt ved arbejdet. Derudover skelnes der mellem om formålet er defineret af den lærende selv eller om formålet er mere eksternt defineret f.eks. af et pensum fastlagt af andre og eksamen.

· Indhold i læringen: Formelt indhold er f.eks. etableret ekspertviden eller forskrifter om fremgangsmåder der ikke står til debat. Uformelt indhold er f.eks. når det drejer sig om udvikling af nye indsigter eller åbne processer, hvor de rigtige svar ikke er givet på forhånd.

Det fremgår af ovenstående, som vi tolker det, at der ikke vandtætte skodder mellem de nævnte læringsaspekter. Andersen mfl. fremfører at et andet omdrejningspunkt for en definition af formel- og uformel læring kunne være magtaspektet. Hvis vi ser på de fire omtalte aspekter kunne man hævde at der går et magtaspekt igennem (ibid. s. 42). 

I forhold til magtaspektet kunne man hævde at jo mere magt der er i rummet hvori læringen foregår jo mere formel er læringen og modsat. Vi mener ikke at det forholder sig helt så enkelt og at der er mange ”grå” zoner i forhold til magt. Vi mener at det vil føre for vidt at uddybe dette aspekt yderligere i forhold til vores speciale, som ikke fokusere på magtforhold om end vi er bevidste om at de findes.

Vender vi blikket mod danske forhold så har Bøje Andersen & Agø Hansen (Arbejdsliv nr. 4 1999) bidraget til at nuancere forståelsen af den arbejdsplads interne læring.Andersen & Hansen definerer internlæring som: ”Samtlige aktiviteter på arbejdspladsen, som fører til medarbejdernes læring, hvor læring er `summen af det, der sker i/med en person som resultat af undervisning, træning, selvstyrende aktiviteter eller tilfældigheder, og som resulterer i ændringen af adfærd og holdninger i tilknytning til visse aktiviteter´” (ibid. s. 66). 

Denne efter vores vurdering en meget bred definition, og det vi ser i vores undersøgelse kan udfoldes inden for denne definition. Andersen & Bogø taler om to former for læring. Læring på arbejdet og læring i arbejdet. Deres definition af hvad der er på og hvad der er i, bygger på at de betragter virksomheden som et socialt system bestående af tre delsystemer: produktionssystemet, interessesystemet og værdisystemet. De siger endvidere, at læringseffekten af de interne læringsaktiviteter er betinget af forhold i to af delsystemerne, nemlig af produktions- og værdisystemet.

Læring på arbejdet er betinget af produktionssystemets rationelle og instrumentelle tilgang. Læring i arbejdet er primært betinget af forhold i værdisystemet, hvor det er virksomhedens kulturer og traditioner som er afgørende for at der finder læringsaktiviteter sted (ibid. s. 76). Andersen og Hansen har lavet en analytisk model, der tager udgangspunkt i læreprocessens styring, hvor de bruger modellen til at få overblik over sammenhængen mellem den skolebaserede og den interne læring. Vi tillader os at bruge modellen til at kategorisere de forskellige læringsmuligheder, der er i spil i de tre daginstitutioner. Læringsmuligheder som fremgår af vores empiri som udfoldes i afsnit 6.4 Hvilke formelle og uformelle rammer foregår arbejdspladslæring i?
Andersen og Hansen arbejder med fire former.

1. Uformel intern læring ”i arbejdet”. 

2. Struktureret og planlagt læring ”på arbejdet”. 

3. Institutionaliseret arbejdspladsbaseret læring. 

4. Institutionaliseret uddannelse.
Ad 1) Den læring det drejer som om her er den læring, der følger som en naturlig og integreret del af arbejdet. Den fremkommer ved at men løser opgave i sit daglige arbejde, og derved uvilkårligt gennemgår læreprocesser. For pædagogernes vedkommende vil læringen have en høj grad af selvstyring. Læringen er af intuitiv karakter, forstået således at læreprocessen ofte foregår samtidig med problem- og opgaveløsningen (ibid. s. 68). 

Ad 2) Er den læring der gennemføres af virksomheden selv. Aktiviteterne kan omfatte formaliserede forløb, udviklingsprojekter, læreprocesser i opgaveløsningen under supervision, sidemandsoplæring mm. Aktiviteterne kan være konsulent støttede eller selvbærende, hvilket medfører at grænsedragningen mellem denne form for læring og de institutionaliseret arbejdspladsbaserede forløb kan være flydende (ibid. s. 68).

Ad 3) Er den læring der finder sted på arbejdspladsen, hvor styringen af læringen foregår udefra af private eller offentlige udbydere. Uddannelsesmålerne kan være defineret i eksterne uddannelsesplaner. I vores tilfælde vil daginstitutionerne selv fastsætte målene, da de primært køber færdige skræddersyede kurser, målrettet deres institution (ibid. s. 67).

Ad 4). Er de grunduddannelser, videregående uddannelser og efteruddannelsesaktiviteter for voksne produceret af offentlige eller private udbydere (ibid. s. 67).
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 (Modellen er fra Arbejdsliv nr. 4, 1999;67)
Modellen illustrerer de forskellige former for læring på arbejdspladsen og deres indbyrdes forhold.

Vi mener, at erkendelsen af at alle læreaspekter kan have både formelle og uformelle aspekter, er nyttig viden i forhold til at forstå formel og uformel læring. Vi ser i forhold til den arbejdspladslæring, som vi undersøger, at vi kan identificere begge læreaspekter. 

Vi mener ligeledes at dette at der i stort set al læring er elementer af formalitet og uformalitet giver et langt mere nuanceret syn på hvor og hvornår formel og uformel læring finder sted end tidligere. Vi kan desuden se at i og med at der udfoldes et mere nuanceret syn på formel og uformel læring, er det lidt et opgør med den tendens, der i de senere år har hersket omkring at uformel læring er bedre end formel læring, fordi den sidst nævnte foregår blandt ligestillede og er fri for skoleverdenens magtstrukturer (Andersen mfl. 2006;40).

4.3 Lederens rolle

I vores undersøgelse ser vi på, hvilken rolle lederen spiller i forhold til læringsmiljøet. Først ser vi på, i hvilken kontekst institutionsledelse foregår. For at forstå hvilken ramme lederen skal agere indenfor, beskriver vi her kort nogle betingelse for offentlig ledelse. Senere i afsnit 7.2 Ledelse i det innovative læringsmiljø vil vi komme nærmere ind på, hvilken betydningen lederen har i forhold til opbygning og vedligeholdelsen af et innovativt læringsmiljø. 

4.3.1 Ledelse i det offentlige
Ledelse i det pædagogiske felt adskiller sig fra f.eks. industrien ved, at ”produktet” ikke er produkter, men udvikling af børn, der er i fokus, det stiller andre krav til ledelsen af pædagogiske institutioner. Vi har derfor valg at bruge litteratur, der specifikt beskæftiger sig med ledelse i vores felt. Hovedkilderne er Den pædagogiske kultur af Susanne Idun Mørch og Bupl’s bud på god ledelse udgivet af Bupl velvidende, at sidstnævnte indeholder et fagpolitisk synspunkt. Alligevel finder vi anvendelse for dele af teksten, og vi forholder os til det politiske undervejs, hvor det er nødvendigt.  

Jf. afsnit 4.1.1 Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø er der mere fokus på ledelse inden for det pædagogiske felt end tidligere. Ledelse af pædagogiske institutioner var for 20-30 år siden nærmest fyord som f.eks. Flemming Andersen og Ulla Andersen ((2001) i Mørch 2002;273) fremhæver at ordet ledelse var: ”tæt associeret med lederens ret til at lede og fordele arbejdet, retten til at styre og kontrollere medarbejderne og retten til at udøve magt over det modstående kollektiv. Det er den ledelseskultur der forbindes med den mekaniske kultur”.  Som Mørch påpeger var modstanden nok mest mod den tids ledelsesideal præget af den herskende lighedskultur. 

Ledere har mærket, at der er sket en ændring de sidste 10-15 år med indførelsen af management-begreber. Den pædagogiske kultur har umiddelbart være uforenelig med mange managementteorier, men der må nødvendigvis ske en tilnærmelse, fordi institutionerne er en del af samfundsudviklingen. Bupl udgav i 2006 en revideret udgave af pjecen Bupl’s bud på god ledelse” fra 2001, hvor der tages afsæt i nyre ledelsesteori og hvor udgangspunktet er, at medarbejderne leder deres egen arbejdsproces.  

Bupl oplister seks værdier, som de mener, er vigtige, når vi skal beskrive god ledelse på det pædagogiske område. Disse værdier hænger sammen, fordi de indbyrdes er hinandens forudsætninger (s.13-15).

1. Børnenes og de unges behov og interesser – ikke politikernes, forældrenes eller medarbejdernes – er udgangspunktet for de pædagogiske institutioners virke.

2. Argumenteret faglighed er en forudsætning for, at forældrene og politikerne respekterer de pædagogiske institutioner som en kvalificeret ramme for udvikling, opdragelse og dannelse af børn og unge.

3. Udfordrende ledelse er forudsætningen for medarbejdernes faglige udvikling.

4. Forhandlende ledelse – i modsætning til kontrollerende og styrende ledelse – er en forudsætning for, at lederens udfordringer bliver troværdige.

5. Åbenhed i ledelsesprocesserne er forudsætningen for forandring.

6. Vilkårene for at udøve ledelse danner rammen for lederens mulighed for at tage vare på ledelsesopgaverne. 

Vi tolker at Bupl mener, ledelse skal foregå med høj medarbejderinddragelse. Faglig argumentation opfattes som en forudsætning for at pædagogens arbejde anerkendes. Som vi tidligere (afsnit 4.1.1 Det teknisk-organisatoriske læringsmiljø) har været inde på, har anerkendelse indflydelse på medarbejdernes opfattelse af eget arbejde. Det vil derfor være betydningsfuldt for medarbejderne, at de mestre faglig argumentation, ikke kun i politisk øjemed, men også for udviklingen af deres fagidentitet. Ønsket om høj medarbejderinddragelse hænger, efter vores opfattelse, sammen med den lighedskultur, der stadig eksisterer indenfor det pædagogiske felt. 
Indholdet af ledelsesarbejdet vil variere afhængig af, om der er tale om store eller små institutioner og i hvor høj grad institutionerne er decentraliseret. Det er politisk bestemt, og på denne måde er det den offentlige kontekst, som sætter rammerne for ”det ledelsesmæssige råderum, men dette rum kan indskrænkes eller udvides både af eksterne og interne forhold, herunder af de aktive handlinger som lederen foretager sig for at udfylde og udvide dette” (K. K. Klausen 2001;40).

Lederne i vores undersøgelse er alle fuldtidsbeskæftiget med ledelse i deres institutioner (i mindre institutioner er lederen selv en del af personalenormeringen, dvs. hun har timer til pædagogisk arbejde sammen med de ansatte). Tillige har institutionerne i undersøgelsen høj grad af decentralisering, dvs. økonomisk råderum både i forhold til drift og løn. Vi bruger betegnelsen lederens arbejdsområder, selvom vi ikke ved om alle opgave konkret i den enkelte institution varetages af lederen eller af souschefen, under alle omstændigheder er der tale om ledelsesopgaver. 
Institutionslederen er mellemleder og skal fungere som mellemled mellem de konflikter og krav om tilpasning der kendetegner et politisk ledet system. Gundelach og Sandager (i Mørch 2002;260) siger lederen skal fungere som fortolker i følgende tre retninger:

· Udadtil, i forhold til offentligheden, der som kunde skal være tilfreds med den måde, organisationen fungere på.

· Opadtil, i forhold til politikerne, idet chefen ikke blot skal iværksætte de politiske beslutninger, men også levere den politiske ledelse en forståelse af organisationen og dens placering i omgivelserne.

· Indadtil, i forbindelse med gennemførelse af de politiske beslutninger, som må tolkes således, at de bliver håndterlige i forhold til det arbejde, som frontpersonalet udfører.

En løsning på disse problemer kunne efter Gundelach og Sandagers mening være at udskifte målstyring med kulturstyring. Dette kunne gøres ved at bevidstgøre normer og værdier og hermed institutionens kultur.

Den dynamisk samstemte kultur
 styres efter normer og værdier og omsætningen af disse i praksis. Der skal stilles spørgsmål til grundlæggende antagelser og til det Schein (1994) kalder organisationens mission og kerneydelse. Institutionen skal sælge sig selv på sin grundlæggende mission set i en større kultur og samfundsmæssig sammenhæng. 

Definitionen af kernemissionen sker i samarbejde med medarbejderne, og værdidiskussionen bliver også et spørgsmål om arbejdsfordeling, samarbejde, kompetencer, arbejdsmiljø og metoder mm. 

”Værdier kan kun fastlægges og afprøves gennem konsensus. Fordelen er, at beslutninger truffet på denne baggrund, kan gennemføres på en kvalitativ mere tilfredsstillende måde, fordi den enkelte kender til beslutningens nuancer og facetter og er engageret i processen” (Mørch 2002;267).

Det bliver lederens rolle at synliggøre institutionens bærende værdier, således at de kan fungere som retningslinier for arbejdets udførelse. Det kræver synlig ledelse, uddelegering og sikring af en overordnet styring og koordinering. Der peges på, at lederen skal være et helstøbt menneske, der på en gang er faglig dygtig, har logisk overblik og har kendskab til psykologiske mekanismer. Leder må tillige være visionær og kunne se, hvordan fremtidens institution skal se ud. ”Virksomheden skal ikke alene reflektere over virkeligheden, den skal turde skabe den!” (ibid. s. 268). 

Det handler i høj grad om at have ejerskab for den enkelte institutions værdier og arbejdets udførelse. Personalet i vores undersøgelse giver udtryk for, når de bliver taget med i diskussionerne om nye opgaver, nye måder at gøre tingene på samt ved strukturændringer, giver det engagerede medarbejdere, der også selv tager nogle initiativer. Når institutionen til stadighed arbejder med pædagogikken og strukturen giver det samtidig mulighed for at nye medarbejdere hurtigt føler ejerskab. At arbejde med kerneydelsen og værdierne giver udvikling på arbejdspladsen og lyst til at være en del af denne udvikling og som en medarbejder, der har været ansat i 13 år udtrykker det: 

	… det udvikler sig hele tiden, der er nye udfordringer og der er nye opgaver og nye måder, at gøre tingene på, så for mig ser jeg det ikke, man gror fast, nej, tvært imod så er der stadigvæk mulighed for udfoldelse og der er sket mange strukturændringer, på en eller anden måde er vi også selv med til at sætte nogle ting og initiativer i gang, så man ikke kommer til at stå stille, der udvikling altid, det er stadigvæk en spændende og attraktiv arbejdsplads, man har også ejerskab af det vi laver. (G3;CD s. 67)


Det er således vigtigt at lederen giver plads til denne inddragelse, fordi den medvirker til udviklingen af institutionen og den enkelte medarbejders læring. Dette uddyber vi bl.a. i afsnit 6. Undersøgelsens resultat og tolkning og afsnit 7. Det innovative læringsmiljø.
4.3.2 Strategisk ledelse
I takt med decentraliseringen er det blevet nødvendigt med strategisk ledelse på alle ledelsesniveauer. ”Strategi handler om at matche organisationens mål og prioriteringer, samt den interne organisation og ledelse til omverdensituationen” (K. K. Klausen 2001;29).

Strategisk ledelse er noget der foregår på forskellige tidspunkter og forskellige arenaer. I daginstitutionen handler det om at definere retning og omfang af den pædagogiske virksomhed på lang sigt, således at ”den pædagogiske institution opnår sine mål og kan udvikle sig gennem den bedst mulige organisering og anvendelse af egne ressourcer i forhold til skiftende krav og forventninger i omverden” (Bupl 2006;33). 

På daginstitutionen handler strategisk ledelse bl.a. om udviklingen af de menneskelige ressourcer, dvs. det er medarbejderne, der her udgør et vigtigt omdrejningspunkt for den strategiske tænkning. Der er derfor en tæt sammenhæng mellem den strategiske kompetenceudvikling for hele institutionen og den konkrete medarbejderudvikling for den enkelte pædagogiske medarbejder (Bupl 2006;34). 

I lederinterviewene spurgte vi lederne, om der på deres institution er strategisk sammenhæng mellem læring, mål for institutionen og den enkelte. De svare alle, at der er en sammenhæng og en af dem fortæller, at de f.eks. i hendes institution henter undervisere udefra til at afholde kurser, der relateres til institutionens målsætninger. Ligeledes uddannes der i institutionerne ”eksperter” i f.eks. sprog, motorik mm. For at kunne matche behovet for viden i de institutioner, der retter sig netop mod disse områder. 

4.3.3 Ledelsesopgaven
”Lederens opgave er grundlæggende at sikre den pædagogiske kvalitet og udvikling med udgangspunkt i børnenes og de unges behov og interesser” (Bupl 2006;21). Der er tre elementer i den pædagogiske ledelsesidentitet. Den ene er en almen lederfaglighed, der handler om håndtering af ledelsesdiscipliner som personaleledelse, strategisk ledelse og administrativ ledelse. Den anden er pædagogfagligheden som lederen har i kraft af sin pædagogiske uddannelse. Til sammen skaber de en pædagogisk lederfaglighed, der handler om at sikre fokus på institutionens arbejde med omsorg, udvikling, opdragelse og dannelse (Bupl 2006;22-24).

I vores undersøgelse tillægger ledere og medarbejdere både det lederfaglige og det pædagogfaglige aspekt betydning for læringsmiljøet. Lederne har til opgave at sikre de organisatoriske rammer for arbejdet. Lederen tillægges endvidere stor betydning i forhold til udviklingen af det pædagogiske arbejde i dagligdagen gennem f.eks. sparring til personalet og langsigtet målsætning for institutionerne. 

5. Teori II – Læringssyn

Ved hjælp af Elkjær og Dewey vil vi i dette afsnit redegøre for det læringssyn, som udgør den optik, vi ser arbejdspladslæring i. På baggrund af det valgte læringssyn, definere vi i afsnit 7. Det innovative læringsmiljø den innovative læring.

5.1 Forskellige læringssyn

På arbejdspladsen betragtes læring ofte som ”sidegevinst” ved arbejdet, alligevel anskues læring i arbejdslivet ofte gennem uddannelsens optik, dvs. som et individuelt anliggende. Det betyder, at arbejdspladsens dynamik ikke medtænkes som mulige faktorer, der har indflydelse på arbejdspladslæring. Dette er den første vej af tre i arbejdspladslæring Bente Elkjær (2005;14) beskriver i bogen Når læring går på arbejde. Den repræsenterer læring på arbejdspladsen/ organisatorisk læring. Når individet er i fokus i den organisatoriske læring overføres optikken på læring fra uddannelsesinstitutioner, det bliver blot en anden ramme for læring. Dvs. arbejdspladsens kollektive karakter ikke tænkes ind i arbejdspladslæringen (ibid. s. 14). 

I den anden vej er fokus fjernet helt fra den individuelle kognitive proces og retter sig mod arbejdet som praksisfællesskab. Her gøres betingelserne for læreprocessen afhængig af adgangs- og deltagelsesmønstre og repræsenterer praksislæring. I praksislæring bliver læring oftest et spørgsmål om internalisering af den viden, der findes i forvejen på arbejdspladsen. Elkjær mener, at man med denne vej derfor mister blikket for at se, hvordan handling og handlekraft er med til at forme arbejdspladsens dynamik, derfor mener hun, at vi er nødt til at gå en tredje vej.

Den tredje vej skiller sig ud fra de to andre ved at tager udgangspunkt i det pragmatiske blik på læring. Elkjær henter sin inspiration hos John Dewey (1859-1952) fordi han som den eneste har tænkt læring og uddannelse ind i sin version af pragmatismen. De to første veje har som sagt fokus på henholdsvis individ og vilkår, de påvirker gensidigt hinanden og i Deweys forståelse adskilles individ og omverden (vilkår) ikke, men er forbundne i en ”transaktion”. 

”…Det er i denne processuelle relation mellem individ og vilkår, at ”erfaring”, der i den pragmatiske betydning af begrebet skal forstås bredt som ” kultur”(Dewey 1949 [1981]), dannes og formes ved, at vanemæssige handlinger og betydninger ophører med at være relevante og brugbare, så opstår der en” usikker situation”, der kan gøres til genstand foren nærmere undersøgelse – ” (Elkjær 2005;15).
Den tredje vej til læring i arbejdslivet må efter Elkjærs mening indeholde elementer af de to første veje, idet den tredje vej tematisere relationen mellem subjekt og verden udtrykt som subjekt-i-verden og som instrument i læreprocessen præsenteres tænkning og handling som tænkning-i-handling og repræsenterer pragmatisk læring.

Ved at bruge Elkjærs tredje vej kan vi få et mere ”helt” billede af arbejdspladslæring, fordi der både er fokus på individ og omverden og deres indbyrdes forbundenhed. Nedenfor beskriver vi kort organisatorisk læring og praksislæring således, som Elkjær præsenter dem. Herefter kommer vi med en længere redegørelse for den pragmatiske vej og de dertilhørende begreber fra Deweys fortolkning af pragmatisme, samt hvordan vi kan bruge det pragmatiske læringssyn som optik på arbejdspladslæring og vores undersøgelse. 

5.1.1 Organisatorisk læring

For at klassificere de forskellige teoretiske forståelser af arbejdsrelateret læring har Elkjær lavet en tabel, der bygger på Laves læringstaksonomi (se bilag 2 - Tre veje til læring i arbejdslivet). De tre veje klassificeres ud fra følgende tre punkter: 1) Telos/retning/indhold 2) Læremekanismer/ proces 3) Subjekt-verden (analytisk enhed).

Mens traditionel voksenuddannelsesteori udspringer af en dannelsestradition, er organisationsforskningen (organisatorisk læring) rettet mod ledelsen af organisationen, hvad ledelse er og hvordan den udføres. Ledelsesarbejdet er i høj grad forbundet med at tage beslutninger, derfor er organisatorisk læring vokset ud af beslutningsteorien (ibid. s. 35). ”I beslutningsteoriens version af organisatorisk læring er evnen til begrebslig tænkning en væsentlig betingelse for (lederes) læring” (ibid. s. 37). 

Rationalet er, at der kun er få, der er beslutningstagere i en organisation, og derfor vil organisationens læring afhænge af lederes læring. Det giver problemer i forhold til at overføre vide til resten af organisation, dette løser Argyris og Schön ved at antage, at alle medarbejdere handler ”på vegne af” organisationen.

Argyris og Schön opfatter alle organisationer som lærende i en ”produktiv” eller ”uproduktiv” forstand. De siger selv, at deres teori er handlingsteoretisk, men Elkjær mener, det mere er et kommunikationsteoretisk bidrag til det organisatorisk, det bygger hun på at deres forståelse af organisatorisk læring er tæt forbundet med anvendelsen af forskellige defensive og nondefensive kommunikationsformer (ibid. s. 38-42).

Organisatorisk lærings Telos/retning/indhold er udvikling af individer og organisationer. Læremekanismer/proces er uformel læring i arbejdet. Formelle vejlednings- og undervisningsaktiviteter. Viden skabes ved hjælp af begreber og teori. Subjekt-verden er individ og arbejdsplads/organisation (ibid. s. 55). 

5.1.2 Praksislæring

Praksislæring er opstået som en kritik af læringsteorier, der har fokus på de subjektetskognitive læreprocesser (den første vej). I Lave og Wengers bog ”Legitim perifer deltagelse i praksisfællesskaber” (Lave og Wenger 1991/2003) er læring løftet ud af individet og er blevet et spørgsmål om at have adgang til at deltage i et praksisfællesskab. Viden findes i praksisfællesskabet, og det bliver et spørgsmål om at praktikeren skal kunne handle i en given situation. Det er det samme som at sige, at læringen er situeret og det betyder, at praktikeren i en situation er vidende og i en anden ikke-vidende. Læring handler ikke kun om viden, men også om at tilegne sig normer og regler i praksisfeltet (ibid. s. 47-52).

”Socialisering og læring bliver derved to sider af samme sag: Man formes som kompetent praktiker samtidig med, at man tilegner sig praksisfeltets viden og færdigheder. Mening og betydning skabes på grundlag af deltagelse i den sociale interaktion på arbejdspladsen eller i organisationen” (ibid. s. 49).

Praksisfællesskabet kan være fyldt med følelser, konflikt og magt. Det kan have indvirkning på muligheden for at lære i praksisfællesskabet, have indvirkning på om praktikeren kan blive legitim deltager. Lave og Wenger forholder sig kun lidt til dette og når læring reduceres til at være lig med social og relationel aktivitet, så sker det på bekostning af selve læreprocessen og efterlader spørgsmålet om, hvordan og hvad man lære, og hvad der har indvirkning på læreprocessen og sætter den i gang (ibid. s. 51).

Praksislæringens telos/retning/indhold er udvikling af praktikere og praksisfællesskaber. Læremekanismer/proces er deltagelse i praksisfællesskabet. Adgangs- og deltagelsesmønstre. Bevægelse fra perifer til ikke perifer deltagelse. Subjekt-verden er praksisfællesskabets subjekt verden relation (ibid. s. 55).

5.1.3. Pragmatisk læring

I takt med at praksislæring har flyttet fokus fra subjekt til adgangs- og deltagermønstre i praksisfællesskabet, mener Elkjær, at der er behov for at rette et pragmatisk blik på læringen. Dels fordi hun savner handling og handlingskraft i praksisteorien, men også fordi hun mener, det ikke er et enten eller, men et både og. I den pragmatiske forståelse er handlekraft ikke kun et subjekts handlinger, men mange handlinger der er vævet ind i hinanden. I et pragmatisk organisationsbegreb forstås forholdet mellem subjekt og verden som transaktionel eller relationel og handling og handlekraft tematiseres således:

”…, at det er engagementet i de organisatoriske aktiviteter, der bestemmer tilhørsforholdet til de sociale verdner. Organisationer forstås som arenaer bestående af sociale verdner skabt af engagement i de organisatoriske aktiviteter rummer det nødvendige element af voluntarisme eller intentionalitet, der netop ikke findes i definitionen af organisationer som praksis eller praksisfællesskaber” (ibid. s. 53).

Dvs. at subjekt og verden påvirker hinanden gensidig og elementer af subjektets vilje eller et handlende subjektets bevidsthed altid retter sig mod et objekt. Elkjær mener, at det altid vil være nødvendigt med et vist mål af intentionalitet, fordi det er nødvendigt at kunne se, hvem der skiller sig ud og hvem der flyder med. ”Subjekt-i-verden” understreger derfor denne samhørigheden mellem subjektet og verden.

Læringens telos/retning/indhold er udviklingen af individuelle og kollektive erfaringer. Forstået som (re)konstruktion af kultur individuelt og kollektivt. Læreprocessen sættes i gang af, at hidtidig praksis ikke længere kan bruges, hvorved der opstår behov for at finde nye løsninger, det giver anledning til kritisk og refleksiv tænkning.

”Heri indgår begreber og teorier, der kan informere, men ikke determinere handling, hvilket er baggrunden for at forene handling og tænkning som ”tænkning-i-handling” frem for at betragte tænkning som enten en a priori betingelse for handling (som en mental modellering af handling) eller som værende i opposition til eller udelukket fra praksis” (ibid. s. 54).
Pragmatisk lærings telos/retning/indhold er udvikling af individuelle og kollektive erfaringer. Læremekanismer/proces er udforskning/kritisk/refleksiv tænkning i mødet med den usikre situation. Ændring af uhensigtsmæssige vaner og betydninger. ”Tænkning-i-handling”. Subjekt-verden er de sociale verdeners ”subjekt-i-verden” (ibid. s. 55).

I næste afsnit vil vi kommen lidt mere ind på, hvem Dewey var og komme med en uddybning af centrale begreber, der kan relateres til læring i arbejdslivet på og udenfor arbejdspladsen. Vi vil ligeledes give bud på, hvorfor Dewey har fået en renæssance. Vi vil først se på Deweys læringssyn samt hans erfaringsbegreb. Derefter vil vi vende os mod Deweys måde at tænke pragmatisme på, hvorefter vi vil begrunde, hvorfor det kan svare sig at bruge ham i dag, godt og vel et halvt århundrede efter hans død, for til sidst at relatere ham i forhold til arbejdspladslæring. 

John Dewey (1859 – 1952) amerikansk filosof, psykolog og pædagog. Dewey er naturalist og neodarwinist. Han regnes blandt en af de tre mest fremtrædende pragmatiker Pierce, James og Dewey. 

Deweys læringssyn

Læringsbegrebet spillede ingen hovedrolle for Dewey, det indgår derimod som en del af hans vision om, hvordan livet i et demokratisk samfund kan opretholdes og rekonstrueres (Brinkmann 2006; 197). Deweys pædagogik er en teori om tilværelsen og ikke bare en teori om læring. Den er underlagt Deweys forestilling om livsprocesser, vækst og uddannelse (ibid. s. 197).

Læring hos Dewey handler om deltagelse i sociale praksisser. Dewey omtaler disse som ”associated activity” og som ”occupations”, gøremål. Det er aktiviteter, som er gavnlige og nødvendige for menneskeheden, og hvor der er noget på spil for deltageren. Deltageren er derfor optaget af og interesseret i, hvad der foregår (ibid. s. 200).

Dewey hævder, at vi lærer ved at gøre, fordi vores verden er en foranderlig, praktisk verden, som vi kun kan erkende gennem handling. Og vores refleksive erkendelse af verden nødvendiggøres af et sammenbrud og/eller problemer i vores aktiviteter. Hvis vi levede i en verden, hvor vores aktiviteter aldrig blev forstyrret, ville vækst og læring være umulige (ibid. s. 202). Dewey mener på linie med Lave (1988), at man ikke kan overfører det man lærer i skolen til det virkelige liv (det man lærer ved at gå i skole er at gå i skole).

Dewey mener, at hver transfer er mirakuløs og umulig, men nogle aktiviteter er brede; de involverer en koordination af mange faktorer f.eks. vil det at lære at spille håndbold sætte en person i bedre stand til også at lære andre bold- og holdspil. Så derfor kan det alligevel godt være en vis transfer mellem områder (Brikmann 2006;203). Dewey viser læringens udviklingsmæssige natur ved at beskrive, hvordan læring omdanner konkrete oplevelser, impulser, følelser og lyster til handlinger (Illeris 2000;49).

Dewey fremhæver læring som en dialektisk proces, der integrerer erfaring og begreber, observation og handling (ibid. s. 50). Uden praksis forstår vi ikke teorien og uden teori forstår vi ikke praksis. Dewey arbejde med begreberne situation og samspil. En hver normal erfaring er et samspil mellem umiddelbare tilbøjeligheder og følelser og objektive faktorer. Han siger, at tilsammen og i en vekselvirkning udgør de en situation (Dewey 1969;210 – 211). En erfaring er altid det, den er, på grund af det, der foregår, altså et samspil mellem individet og det som på det givne tidspunkt er omgivelserne (ibid. s. 212). Det betyder, at for Dewey er læringsmiljøet en vigtig faktor, som spiller ind på individets muligheder for at få de mest værdifulde erfaringer til fortsat vækst. Dewey siger yderligere at al erfaring er social (ibid. s. 207), og at det foregår i et samspil mellem individ, ting og andre mennesker (ibid. s. 212).
For Dewey er opdragerens og lærerens (lederens, coachens, (vores kommentar)) fornemste opgave - under forudsætning af at vedkommende har en medlevende forståelse af individer som individer - at udnytte sin større erfaring og indsigt til at guide barnet, novicen hen mod øget vækst via en vurdering af, hvilke holdningsmæssige vaner og tilbøjeligheder der skabes og ved at vurdere, hvilke af disse der føre til fortsat vækst (ibid. s. 207). Her i ligger det implicit også at nedtone og eliminere de erfaringer, der fører til mistrivsel.

Den vigtigste holdning, der kan skabes, er ønsket om at fortsætte med at lære.  Hvis kraften i den retning svækkes i stedet for at øges, sker der noget som er meget mere end manglen på forberedelse til livet, frarøvelse af medfødte evner (ibid. s. 217). Læring er ifølge Dewey den proces, hvorved erfaring omdannes til erkendelse (Illeris 2000;65).

Ifølge Dewey kan vi sige, at have lært noget, dels når vores erfaringsverden er beriget med meningsindhold, dels når vi bliver bedre til at kontrollere fremtidige erfaringer. Hvordan kan en sådan læring eller rekonstruktion af erfaringen sættes i værk gennem undervisningen? Dewey siger, at dette altid sker indirekte, via miljøet: ”Den eneste måde hvorpå voksne bevidst kontrollerer den slags opdragelse, som de umodne får, er ved at kontrollere det miljø, i hvilket de handler tænker og føler. Vi opdrager aldrig direkte, men indirekte ved hjælp af miljøet” (Brinkmann 2006;198).

Moral er for Dewey et aspekt ved den menneskelige erfaring som sådan. Den er ligeså et uundgåeligt aspekt ved uddannelses- og opdragelsespraksisser. Dewey mente, at enhver idé, der, såfremt den omsættes i handling, forbedrer vores tilværelse, er en moralsk idé. Ifølge Dewey er der tre værdier i spil i skolen, som man kan sige har en moralsk dannende funktion: Information, disciplin og kultur. Et vigtigt mål er for Dewey, at barnet erkender handlingens sociale scene (ibid. s. 195). Det vil sige, at barnet kommer til at forstå de konkrete situationer, hvori viden er situeret.

Deweys erfaringsbegreb 

Princippet om kontinuitet i erfaringen er noget skelsættende for Dewey. Enhver erfaring optager både noget fra de erfaringer, der er gået forud og på en eller anden måde forandres de erfaringer der følger efter. Dewey mener, at en erfaring påvirker de holdninger, som er med til at bestemme kvaliteten af at de efterfølgende erfaringer (Dewey 1969;206). Af denne grund er det ikke ligegyldigt, hvilke erfaringer mennesker får undervejs, hvis det skal udvikle sig i en positiv og demokratisk retning. Dewey taler her meget om værdien i erfaringen, ikke alle erfaringer er lige meget værd.

Erfaringer er ikke statiske, men dynamiske ”enhver erfaring er en bevægende kraft.  Dens værdi kan kun bedømmes ud fra hvad det er den bevæger sig hen imod og ind i. Det er opdragerens opgaver at se i hvilken retning erfaringen peger” (ibid. s. 207). Hermed er det ifølge Dewey også opdragerens rolle at gribe ind, hvis erfaringen ikke har en værdi, for som han siger opdragelse betragtes som vækst, når udvikling på et bestemt område bidrager med fortsat vækst. Hvis det gør dette, er det i overensstemmelse med at betragte opdragelse som vækst (ibid. s. 206). Erfaring og opdragelse, skal være i overensstemmelse med de demokratiske principper/værdier.  

Deweys refleksionsbegreb

Dewey opfatter refleksion meget bredt. Hos Dewey omfatter refleksion både kognitive processer og handlinger i forbindelse med at teste hypoteser (Wahlgren mfl. 2002;101). Refleksion i en dewyesk forstand kan siges at omfatte en bestemt måde at takle virkelighedens problemer på. Dewey fremhæver handlingen i form af afprøvning eller eksperimenterende som et afgørende element i forhold til hans måde at tænke refleksion på. ”Gennem handlinger foranlediger vi forandring, dels af omverdenen, dels af individet” (ibid. s. 101). Wahlgren mfl. sammenfatter vigtige træk ved den måde Dewey tænker refleksion på til at være følgende:

· Refleksion forekommer i forbindelse med handling, herunder især bevidst afprøvning eller eksperimenter.

· Refleksion omfatter oplevelsen af de ændringer, vi forårsager gennem vore handlinger.

· Refleksion omfatter en bevidsthedsmæssig forbindelse af handlinger med konsekvenserne af disse handlinger i forhold til omverdenen og i forhold til individet selv.

Dewey og pragmatisme

Stephen Toulmin (2001;175) karakteriserer Deweys pragmatisme som en ændring i perspektiv der sætter teoretiseren på linie med andre praktiske teorier. Dewey selv siger, at vi bør opfatte forskellen mellem teori og praksis som en forskel mellem to slags praksis. ”At formulere ideer om verden (teori) er ligeså meget praksis som at bygge huse. Alt sammen er aktiviteter hvor vi mennesker forsøger at få fodfæste i en foranderlig verden. Vi er grundlæggende i verden som aktivt handlende væsner, og vi erkender kun verden og dens egenskaber gennem praksis. Teoretisk refleksion er afledt af en mere fundamental praksis handlen i verden” (Brinkmann 2006;30-31).

Pragmatismen er ifølge Dewey primært en metode i kraft af dens begreb om udforskning af ”begrebers, objekters og påstandes betydning”, den er middel til at definere og løse problemer og kan dermed være med til at forbedre verden (Elkjær 2005;78). Dewey anvender begreberne eksperimentalisme og instrumentalisme for at beskrive sin version af pragmatikken. ”Ideer og begreber, forskellige former for tænkning og abstraktion, fungerer som instrumenter for eksperimentel handling” (ibid. s. 78).
Hvorfor læse Dewey i dag – hvad kan vi lære af det? 

Nutidige fortolkere af Dewey hævder, at han har noget vigtigt at lære nutidens mennesker. Dewey lærer det moderne menneske, ”at vores erfaring af virkelighedens, tilværelsens og fornuftens skrøbelige, vaklende og omskiftelige natur ikke efterlader os håbløse, men i stedet bør indgyde os mod til at mestre verden bedst muligt i de fællesskaber vi uundgåeligt lever og udvikler os i, som de sociale dyr vi er” (Brinkmann 2006;11).

Dewey hævder, at vi for at mestre den omskiftelige verden må etablere de bedst mulige sociale former, der giver os mulighed for at respondere fornuftigt på omskifteligheden, efterhånden som den opstår, og som gør det muligt for os at leve liv, der er ved at leve. Sådan sociale former bør frem for alt være demokratiske, mente Dewey, da kun demokratiet som livsform kan sikre, at vi kan deltage klogt i den foranderlige naturlige og sociale verden (ibid. s. 12).

Deweys verdensbillede portrætterer verden som et sted uden sikre sandheder og permanente mål, det være sig videnskabelige, etiske eller politiske. Til gengæld har mennesket udviklet sig i den verden og har udviklet redskaber til at deltage i dens processer på fornuftig vis. Dewey siger, vi er i verden som handlende væsener som deltager i naturens og kulturens udviklingsprocesser (ibid. s. 13). Vi kan som deltagere gøre en forskel og være med til at bestemme, hvordan den foranderlige verden skal udvikle sig fremover. 

Dewey ser det som vores opgave, som de væsener vi er, at stabilisere virkelighedens omskiftelighed på gavnlig vis (videnskab), at vurderer, hvordan dette bedst kan ske til gavn for fællesskabet (etik), at indrette samfund der fremmer diskussion af fælles mål (politik), samt at sikre bevaringen og fornyelsen af vores redskaber til mestring af verden (pædagogik). Dewey siger at mennesket er et naturvæsen som ikke blot er et offer for omstændighederne, der passivt lader sig forandre i takt med omgivelsernes skiften, for mennesket evner også at forandre sine omgivelser til gavn for sig selv (ibid. s. 14). 

Brinkmann tror, at Dewey ville forstå videnskaberne som redskaber, vi kan benytte os af i vores dagligdag, hvor de netop får berettigelse, mening og værdi (ibid. s. 15). Videnskaberne må begribes og bedømmes ud fra bestemte værdier, som de har i vores livsverden (ibid. s. 14). Deweys filosofi er en udviklings- og forandringsfilosofi. Brinkmann siger, at for at den skal kunne berige den menneskelige erfaring i dag, bør den ikke kun prædike omstilling og forandring, men også kontinuitet og stabilitet i vores livsførelse (ibid. s. 218).

Brinkmann hævder, at der er et deweysk element i nutidens fokusering på livslang læring og udviklings-, forandrings- og omstillingsparathed samt den ”alsidige personlige udvikling”, som skolen via folkeskolens § 1. skal bidrage til. Et andet eksempel på et deweysk element ses i moderne jobannoncer, hvor der f.eks. står pædagog søges med lyst til faglig- og personlig udvikling.  

Deweys aktualitet i forhold til læring i arbejdslivet

Deweys pædagogiske tanker har inspireret den danske skoletænkning helt tilbage til 1900, og de er ikke blevet mindre med årene. Her af kommer flere forskellige arbejdsformer f.eks. projektarbejdsformen, som netop er dette speciales arbejdsform og som i høj grad er Aalborg Universitets varemærke.

Deweys pragmatisme giver os mulighed for en tilgang til at håndtere kompleksiteten i vores senmoderne. I vores videnssamfund, hvor alt udvikles hurtigt, og hvor den viden, vi har i dag, ikke nødvendigvis kan bruges i morgen. Deweys pragmatisme gå netop ud på, at viden ikke er en konstant størrelse, men hele tiden bør tilpasses den aktuelle situation og den skal give mening for den enkelte, han kalder, som førnævnt, derfor sin filosofi for eksperimentalisme (Elkjær 2005;78).

Det er organisationen (institutionen) som sociale verdner, der er grundlaget for organiseringen på arbejdspladsen. Forståelsen af arbejdspladsen kan således ikke bestemmes ud fra a priori bestemte teorier eller begreber. ”Argumentet er her, at man ikke kan begribe læring i arbejdslivet uden at tage afsæt i de forskellige former for organisatorisk engagement, fordi det er forudsætningen for, at læring kan sættes i gang – for at læremekanismen kan træde i funktion” (Elkjær 2005;168). 

Det betyder at en organisation (institution) ikke er statisk, men hele tiden forandres. Det pragmatiske blik er også et demokratisk blik, og der skal derfor være mulighed for i organisationen at medarbejderne kan udvise handlekraft og handling, uafhængig af organisatoriske og autoriteter, det vil sikre innovation, udvikling og læring i organisationen (ibid. s. 170). I forhold til vores undersøgelse er noget at det, der bliver peget på som fremmende for læring, netop medarbejdernes mulighed for at organisere sig uafhængig af den officielle organisering og opnå stor autonomi og heraf mulighed for at handle. Mulighed for refleksion er ligeledes et centralt emne i udviklingen af ny viden (se afsnit 6.4.4 Refleksion).

6 Undersøgelsens resultat – analyse og tolkning

Vores analyse bruges som grundlag for gennem tolkning at forsøge at indfange et billede af, hvilke faktorer der har indflydelse på arbejdspladslæring i daginstitutioner. Tillige vil vi pege på, hvilke særlinge udfordringer og dilemmaer vi ser på de pædagogiske institutioner. I afsnit 7. Det innovative læringsmiljø, danner resultatet af vores undersøgelse baggrund for vores diskussion af, hvordan et innovativt læringsmiljø i daginstitutionen kan medvirke til øget arbejdspladslæring.

Vi har spurgt til lederes rolle for arbejdspladslæring særskilt, vel vidende at lederens rolle/ indflydelse på de andre faktorer kun analytisk kan skilles ad. Der vil derfor i analysen og tolkningen nedenfor forekomme en vis overlapning mellem de to første afsnit (6.1, 6.2) og lederens rolle i 6.3.

6.1 Hvilken rolle spiller de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

Det organisatoriske- og det sociale læringsmiljø har vi udførligt beskrevet i afsnit 4, og det vil derfor kun blive beskrevet ganske kort indledningsvis.

· Det organisatoriske læringsmiljø, dvs. hvilke rammer gives der via organiseringen af arbejdet for arbejdspladslæring.

· Det sociale læringsmiljø, dvs. den læring der er knyttet til forskellige former for uformelle fællesskab på arbejdspladsen. Traditioner, normer og værdier i disse fællesskaber har indflydelse på læringsmulighederne i det sociale læringsmiljø. 

6.1.1 Medarbejdernes indflydelse

Afsnittet drejer sig om medarbejdernes autonomi og hvad denne betyder for medarbejderne.
Jeg synes da vi har stor indflydelse på vores egne arbejdsopgaver og det betyder også meget, at man kan være med til at bestemme det (G1;119).
Man bliver mere engageret i sit arbejde, synes jeg, når man selv er med at bestemme. Det at man selv har foden under eget bord, det gør da også, at man føler sig udfordret de rigtige steder, at man kan selv bestemme over sin hverdag (G1;119).
For mig giver det et godt arbejdsliv, det er spændende at gå på arbejde, jeg synes det gør en forskel, at vi er med til at tilrettelægge de der arbejdsprocesser. Man får et større ejerforhold til det, når man selv er med i, hvad der skal foregå. Så styrer vi også selv, vi kan komme med de idéer vi synes er spændende (G2;120).
Jeg tror også det giver mere i stedet for at man pålagt nogle opgaver og ligesom, det skal bare overstås, det der med, at man også selv kan vælge ind. Det gør også at det bliver et andet engagement (G3;121).
Som ny bliver man hurtig ”gammel” fordi man får lov til at få indflydelse på det de har lavet før i tiden (G3;121).
Pædagogerne mener, at de har stor indflydelse på tilrettelæggelsen af deres arbejdsopgaver. De oplever at indflydelsen gør, at de bliver mere engageret i deres arbejde. De føler sig udfordret, samtidig med, at de selv kan bestemme. De får et ejerforhold, når de selv er med i, hvad der skal foregå.

Lederne udstikker rammerne for pædagogernes arbejde, og lederne forventer så at pædagogerne udfylder disse i fællesskab.                                                                               

Medarbejdernes indflydelse på arbejdspladsen har betydning for, at der kan skabes et miljø for arbejdspladslæring. Vores interviewpersoner giver i deres udsagn udtryk for, at et godt arbejdsliv blandt andet består i at have indflydelse på egen hverdag. Indflydelse gør, at de er engagerede og at de føler sig udfordret de rigtige steder. De kan få lov til at dyrke deres interesser, og de kan få lov til at trække sig lidt tilbage i periode, hvis de har brug for det. Indflydelsen medfører, at pædagogerne er åbne over for udfordringer, villige til at tage et ejerskab og villige til at lære.

Man skal være opmærksom på i forhold til indflydelsen at det kunne være hensigtsmæssigt at undersøge, hvor meget reel indflydelse og kompetence medarbejder har. Det er en forudsætning, hvis man skal dybere ned i sammenhængen mellem læring og indflydelse. Illeris mfl. 2004 har i forbindelse med deres projekt Læring i arbejdslivet, været inde og se på, hvilken betydning indflydelse har, de kom frem til følgende, ”at der for at der kan skabes en kultur for arbejdspladslæring er det vigtigt at medarbejderne er med i og har reel indflydelse på alle planlægnings-, beslutnings- og evaluerings-aktiviteter, så de virkelig får indflydelse på og med ansvar for processerne” (Illeris mfl. 2004;210).

Bruno Clematide har i samarbejde med Elin Jørgensen foretaget en undersøgelse, der beskriver en række faktorer, der kan fremme læring i en virksomhed her nævnes indflydelse ligeledes. ”Indflydelse på tilrettelæggelsen af egen arbejdsdag er en af de faktorer som fremmer arbejdspladslæring” (Andersen mfl. 2006;46).

Vi kan drage en parallel fra det private arbejdsmarked til det offentlige, og sige at det forholder sig på samme måde inden for institutionsområdet.
Indflydelse hører ind under det organisatoriske læringsmiljø, da det er ramme bestemt.

6.1.2 Medarbejderne og Ansvar

Afsnittet handler om, at medarbejderne ser det at får ansvar værende medvirkende til, at de udvikler sig.

Det handler meget om, at man får et ansvar for ens egen hverdag så på den måde er det da utroligt vigtigt, at man har nogen indflydelse og noget ansvar. På den måde, at man kan blive ved med at føle, at der sker en udvikling (G2;121).
Ja, det synes jeg, i forhold til igen at vi får ansvar og mulighed for at påvirke vores hverdag og vi får mulighed for, hvis vi har været på kurser, at vi så får rum til at udvikle de ting vi har været på kursus i (G2;121).
Jeg ser at det er meget vigtigt at jeg uddelegerer nogen opgaver, det er utrolig vigtigt, at folk føler at de får tildelt noget kompetence, det vokser de med, og derfor bliver læringen kvalitativt bedre på den måde (L2;122).
Det er dem der er ansvarlig for at tilrettelægge det arbejde de laver, det er dem der er ansvarlige for at styre processerne (L3;122).
I forbindelse med indflydelse på egen hverdag nævnes ansvar som en følge af indflydelse. Pædagogerne siger, at det vigtigt, at der følger et ansvar med i forhold til opgaver, det føre til udvikling. Lederne nævner ligeledes, at det er vigtigt, at de uddelegere nogle af deres opgaver, så pædagogerne får ansvar og kompetence. De mener, det har betydning for læringen.

Ansvar nævnes som et andet element, der har betydning i forhold til arbejdspladslæring. Ansvar nævnes i samme åndedrag som indflydelse, og dette er på sit set logisk nok, da de to begreber ofte nævnes sammen, ”med indflydelse følger ansvar”.

Det er ikke nok at pædagogerne gerne vil have ansvar i forhold til deres arbejde, og kan se at ansvar er med til at øge læring og kompetenceudvikling, som det fremgår af citaterne. Det er ligeledes vigtigt, at lederne er opmærksomme på at uddelegere ansvar. Ledelsesansvaret drejer sig også om ”at tage ansvar for at give ansvaret fra sig” (Illeris mfl. 2004;210). Vi kan se, at i de daginstitutioner, vi har undersøgt, er ledelsen opmærksom på og parat til at uddelegere ansvar og stole på, at deres personale påtager sig dette ansvar. 

Ansvar hører under det organisatoriske læringsmiljø, da det er ramme bestemt.

6.1.3 Pædagogernes forventninger til hinanden

Afsnittet handler om, at forventninger til sine kollegaer kan være med ti, at man lærer.

Det synes jeg, er et rigtig godt læringsmiljø, at der tillid til, at man vil hinanden det godt og en behagelig tone til hinanden (G1;122).
Det at man har forventninger til hinanden, og det synes jeg da også er med til at man selv udvikler sig man lærer, at man har nogle forventninger om at hinanden bidrager med noget og man bliver selv mødt med nogle forventninger og en faglig tryghed (G2;122).
Jeg har været åben overfor mine øvrige kollegaer og sagt det her vil jeg arbejde med, kom endelig og spark til mig og klap mig på skulderen også modsat, ikke også (G3;122).
Du kan ikke bare komme og sige, den her idé synes jeg er god, for så kommer de alle sammen og spørger, hvorfor synes du det?(G3;122).
Der skal være holdninger og pædagogiske overvejelser bag og det er også en øvelse, når man er ny i hvert fald (G3;123).
Pædagogerne siger, at det giver dem udfordringer at vide, at kollegaerne spørger ind. I visse tilfælde beder kollegerne hinanden om hjælp til at blive dygtigere til en konkret ting. Pædagogerne mener, at det er godt for læringsmiljøet, at de har nogle forventninger til hinanden. Hvilket vi tolker til, at handle om at have positive forventninger. Det giver dem nogle udfordringer at vide, at kollegaen spørger ind til ”hvorfor gjorde du det?”, ”kunne du have gjort det anderledes?”, ”har du en artikel/bog om dette emne?” osv. I visse tilfælde beder en kollega en anden kollega eller flere kollegaer om hjælp til at arbejde med sig selv i forhold til et konkret område, hvor man ikke er så ”stærk” jf. vores lærehistorie i afsnit 6.4.7 Kollegial sparring. Stephen Billett siger om dette: ”From investigations of workplace learning, it is evident that indirect quidance available in the workplace is an important source of knowledge” (red. Boud and Garrick 2004;156).

Billet mener, at vejledning (guided learning) i arbejdet er forudsætning for arbejdspladslæring. Arbejdets øgede kompleksitet gør, at den nødvendige viden i forhold til mange opgaver er svær at opnå. Dette betyder, at den viden, som kræves i forhold til arbejdet, er blevet mere kompleks og sværere at lære. Meget af denne viden er skjult, og kan derfor ikke observeres eller læses i manualer o.l., og i forhold til dette, er vejledning på arbejdspladsen væsentligt (ibid. s 158). 

Billet mener, at hvis vi ikke har adgang til vejledning i forhold til både rutineprægede opgaver og i problemløsningsopgaver, kommer der et mindre læringsudbytte ud af situationen (ibid. s. 156). Som vi umiddelbart læser Billet, handler det i første omgang om mennesker, der er nye i forhold til et job, men vi mener, at det fint kan overføres til at være generelt inden for pædagogfaget. Pædagogernes arbejdsredskab er udelukkende dem selv, og derfor er det vigtigt med en sparring i forhold til måden, man udfører sit arbejde på. Det handler om både at blive god til arbejdet, udvikle sig og undgå psykisk nedslidning. 

En problemstilling i forhold til vejledning kunne være, at lige så vel som potentialer og erfaringer videreføres, risikerer man at begrænsninger og fordomme videreføres (ibid. s 157). En anden problemstilling kunne være, at man ”gør som man plejer”, og derfor får for lidt fokus på udvikling og eksperimenteren.  

Pædagogernes forventninger hører under det sociale læringsmiljø, da det er kultur bestemt.

6.1.4 Lærehistorie 

For at give et eksempel på medarbejdernes indflydelse har vi valgt følgende lærehistorie.

Vi er med meget hen ad vejen, så meget, som det overhovedet er praktisk muligt. Her er et eksempel fra en proces, vi har gang i lige nu. Vi står for at skulle lave noget omstrukturering i de to af børnegrupperne. Vi skal have etableret en tredje børnegruppe. Vi starter med at tage det på som et emne på vores personalemøde. Emnet lyder, hvordan kan vi tænke nogle tanker og idéer så det her hus kommer til at hænge sammen igen? Baggrunden for emnet belyses i et kort oplæg fra enten lederen eller en af os. Efterfølgende er der frit spillerum til tanker og idéer. Man kan tillade sig at kaste alt muligt op på bordet. Ideerne og tankerne behøver ikke at være endelige Når så alt vi kan komme i tanke er kommet ind, spørger vi åbent ind til hinanden og mærker den dialog og de tanker der er i gang. Når vi er blevet enige at det her vi er, samler vores ordstyrer op på, hvad vi er nået frem til. Herefter er der et par stykker, og som i det her tilfælde sammen med ledelsen, arbejder videre med det, vi kom frem til og fremlægger på skrift, hvordan huset kan komme til at hænge sammen igen ud fra vores input. Dette materiale ligger en uge, hvorefter vi kommentere på det igen. Når så den uge er gået, så udformes det endelige stykke papir på de aftaler, der er lavet i forhold til at få den tredje børnegruppe etableret (G3;CD s.65).
Det fremgår af denne lærehistorie, at der er mange processer, som bidrager til pædagogernes læring. Læringen som vi ser det kan fremkomme ved refleksionen over mulige tiltag og deres virkning. Ved meningsudvekslingen blandt personalet. Ved at deltage i en arbejdsgruppe, der skal skriftliggøre materialet. Ved at personalet har udtale- og ændringsret, før det endelige dokument udformes, hvilket vi vurderer, er en motivationsfaktor i forhold til at have vilje og lyst til at påtage sig indflydelse og ansvar i sin institution. Vi vil senere uddybe nogle af de ting, vi peger på som bidrager til pædagogernes læring i afsnit 6.4 formel og uformel læring.

Vi kan i forbindelse med denne lærehistorie stille os spørgsmålet, hvor bevidste er pædagogerne i forhold til, at der er rigtig mange forskellige læringsmuligheder i spil i denne historie? Vores indtryk er, at det ikke er med læringsbriller, de vurdere historien, men ud fra at indflydelse giver arbejdsglæde mv.. Vi mener, at der kunne ligge et potentiale for arbejdspladslæring gemt i generelt at øve sig i at får øje på og italesætte læringsmulighederne i forhold til de processer, der indgår i f.eks. denne lærehistorie. Det er i øvrigt samme lærehistorie, som lederen i afsnit 6.3.6, fremhæver som en god proces.   

6.1.5 Opsummering

Organisatoriske og sociale faktorer der har indflydelse på arbejdspladslæring.

· Indflydelse på egen hverdag. 

· Ansvar i forhold til arbejdsopgaver og institution. 
· Forventninger til hinanden. 
Er nogle af de faktorer vores undersøgelse har peget på, der spiller en rolle i forhold til arbejdspladslæringen i det organisatoriske og sociale læringsmiljø. Det er væsentligt at organisation og dermed lederen sørger for, at der gives pædagogerne nogle rammer indenfor hvilke, der gives mulighed for indflydelse og ansvar. Der skal være en kultur, for at medarbejderne vil hinanden og hvor det er tilladt at spørge ind til hinandens handlemåder og bevæggrunde. Lederen har en væsentlig rolle at spille i forhold til dette, hvilket fremgår af afsnit 6.1 Hvilken rolle spiller lederen i forhold til arbejdspladslæring.

I og med at pædagogerne gerne vil have indflydelse, påtage sig ansvar og har mange forventninger i forhold til hinanden og sig selv, kan vi se, at der er et dilemma. Pædagogerne nævner selv i interviewet Jf. 6.3 Hvilke faktorer fremmer og hæmmer læring på arbejdspladsen, at de ofte har for mange bolde i luften og ikke formår at vælge aktiviteter fra. De har selv en forventning om, at når de f.eks. har deltaget i et kursus i pileflet, så skal det udmøntes i en aktivitet, når de kommer hjem. De glemmer at de nødvendigvis bliver nødt til at vælge noget fra for at have plads og tid til noget nyt. 

6.2 Hvilke faktorer fremmer og hæmmer læring på arbejdspladsen?

Vi ønskede at vide hvilken faktorer ledere om medarbejdere kunne pege på, som betydningsfulde i forholdt til hvad de oplever der henholdsvis fremmer og hæmmer læring på deres institution.

6.2.1 Skriftlighed fremmer læring

Afsnittet handler om at skriftlig formulering af pædagogers faglighed fremmer læring.

	Vi er faktisk glade for læreplanerne (Pædagogiske Læreplaner
), hvis bare vi også havde fået tid, men vi er glade for det arbejdsredskab, ligesom vi er glade for TRAS
 dejligt arbejdsredskab en øjenåbner på nogle områder, altså det kan også være sådan nogle små ting der lægger sig på lager, fordi det betyder altså noget andet, når man får skriftliggjort tingene, jeg ved godt vi ikke har tid til at gøre det, men det betyder noget, at man har fået det skriftliggjort og at man læser det, så vidste jeg godt hvad det handlede om ha. ha. (G1;123).
Vi har haft en meget god proces i forhold til udarbejdelse af vores pædagogiske læreplaner selvfølgelig med baggrund i det vi har haft tidligere, vi er jo ikke startet fra nul. Men netop diskussioner omkring værdier og holdninger og mål og relateret til den virkelighed vi har med vores rammer, ressourcer, bygninger, og hvad ved jeg, det har vi brugt meget lang tid på og diskuteret mange gode ting omkring, det betyder faktisk, at medarbejderne i dag synes, at de har en læreplan som er meget i overensstemmelse, med den virkelighed vi arbejder i og som de kan identificere sig med og som de er tryg og fortrolig med og de kan sige, det gør vi faktisk, det er faktisk rigtigt det vi har skrevet, det er faktisk sådan det er (L3;123).


Institutionerne mener at det, at de er blevet tvunget til at skriftliggøre det pædagogiske arbejde, er medvirkende til større bevidsthed omkring arbejdets indhold. De Pædagogiske Læreplaner og TRAS er eksempler på den øgede skriftlighed i daginstitutionerne. Udarbejdelsen af skriftligt materiale giver anledning til at diskuterer værdier, holdninger og mål, og mulighed for at afstemme disse med det arbejde, der faktisk foregår i institutionen. Skriftlighed virker som en ”øjenåbner” for det, der foregår på institutionen, og det kan giver anledningen til ønske om at ”dygtiggøre” sig f.eks. gennem diplomuddannelse. 

Det at skulle formulere sig på skrift medfører refleksion, dels fordi ”hvad er det egentlig vi går og laver?”, men også fordi, det ikke er til internt brug, men skal godkendes af både forældrebestyrelsen og kommunalbestyrelsen. Det skal være til at forstå og børnenes læring skal kunne dokumentere og evalueres.

Traditionelt set har pædagoger ikke været vant til at skulle redegøre for deres teoretiske ”ståsted” med mindre de ligefrem arbejder efter en bestemt pædagogisk retning. Tillige kan det for pædagoger, der ikke er så vant til at formulere sig skriftligt være en stor udfordring. Disse to ting kan tilsammen være det, der synliggøre et læringsbehov og får pædagogerne til f.eks. at tage diplomuddannelse.

6.2.2 Samarbejde på kryds og tværs i institutionen fremmer læring

Afsnittet handler om at muligheden for at kunne samarbejde med kollegaer på kryds og tværs i organisationen virker fremmende på læring.

	… netop hvor vi laver de der projekter på tværs af huset, hvor vi også bliver tvunget til at være sammen på en lidt anderledes måde end vi er i det daglige. Hvor vi skal lave noget sammen med børnene da synes jeg jo, at der sker der egentlig en læring som ikke rigtig bliver sat højt altså den er vi ikke ret bevidst om, men lige netop der er der jo læring hvor at man se samspillet mellem børnene og samspillet mellem de voksne, fordi vi også sørger for at bytte på kryds og tværs (G2;124).  

…jeg mener også at samarbejdet ikke kun skal være på stuen det skal være på kryds og tværs i organisationen eller blandt medarbejderne, så de ser forskellige sammenhænge, de går i forskellige dialoger med hinanden, det tror jeg er vigtigt (L2;125).


Samarbejdet på kryds og tværs af institutionen giver mulighed for at få input fra kollegaer og andre vinkler på det pædagogiske arbejde, end den man selv har, det giver mulighed for læring, når man har mulighed for at få ideer fra hinanden. Det er vigtigt at stuepædagogerne ikke ”lukker sig om sig selv”, men at personalet samarbejder på tværs af institutionens normal stueopdeling og indgår i nye samarbejdsrelationer. Tillige mener en medarbejder, at det er et læringsrum personalet ikke er særlig bevidst om.

Læring er, jf. afsnit 4.1.2 Det sociale læringsmiljø, bl.a. en social proces. Der forudsætter, at medarbejderne har mulighed for at udveksle erfaringer på tværs af institutionen. Institutionerne peger på, at det er fremmende for læring at personalet laver aktiviteter med børnene på tværs af institutionen. I planlægningsfasen og i udførelsen og efterfølgende evaluering er der mulighed for sammen med kollegaer at ”lære noget”. 

Jf. næste afsnit, er det vigtigt at have det godt med hinanden, det giver engagement og tryghed til at ”kikke hinanden over skulderen”. 

6.2.3 Et godt psykisk arbejdsmiljø er en forudsætning for læring

Afsnitte handler om at et godt psykisk arbejdsmiljø er en forudsætning for læring, et dårligt arbejdsmiljø er tilsvarende hæmmende.

	Læring, sådan som jeg forstår det i det brede perspektiv, det er dårlig personalesamarbejde, dårligt klima, dårlig ledelse det er hæmmende, fordi det eneste der så sker det er, at, ups, så graver de sig ned og passer på sig selv og så lukker de og så er verden ikke større end den her, den er kun …Det kan vælte i løbet af to dage, lyn hurtigt, ups, så ved jeg ikke hvad der sker,….det kræver dagligt hårdt arbejde for alle medarbejdere og endelig også engagement, fordi hvis man bare lader som om, at det er der jo og det fungerer… Og et godt arbejdsmiljø det giver jo overskud og energi og har man overskud og energi, så gider man også at komme ud og sige, nå, gud, det her kunne da være meget spændende eller det var meget interessant, eller nej, har I læst det eller hørte i det der i går eller sådan nogle ting (L3;125).
… vores arbejdsmiljø, vi har et godt arbejdsmiljø, vi har det godt med hinanden, man kan godt se på hinanden, nå, nu skal vi lige have en lille pause eller nu kan vi godt trække lidt mere på vedkommende så det fremmer også læringen (G2;126).
…det synes jeg, er et rigtig godt læringsmiljø, at der er tillid til, at man vil hinanden det godt og en behagelig tone til hinanden…Et godt arbejdsmiljø er et godt udgangspunkt for læring, man lærer ikke, hvis man er i et dårligt miljø og børnene lærer det heller ikke, hvis det er et dårligt miljø (G1;126).


Institutionerne peger på, at et godt psykisk arbejdsmiljø er forudsætningen for at der kan foregå læring på institutionen. Dårligt personalesamarbejde, dårligt klima og dårlig ledelse giver lukkethed og ringe overskud modsat godt arbejdsmiljø, der giver overskud og energi til at involvere sig i arbejdet og læring. Der skal være plads til at alle medarbejderne ikke altid er optaget af det samme på samme tid, og der derfor skal være mulighed for i perioder at forholde sig mere passivt til en ting. Kollegaernes opbakning til dem, der er på kursus/ uddannelse har betydning for dem, der er på kursus/ uddannelse og på den måde giver plads til at nogen uddanner sig mens andre ”tager slæbet”.

Et godt arbejdsmiljø kommer ikke af sig selv, men kræver dagligt hårdt arbejde og diskussioner, ellers kan det lynhurtigt skifte og blive til et dårligt arbejdsmiljø. Som vi beskriver i opsummeringen, er der mange forskellige faktorer, der er i spil i det felt, der hedder det psykiske arbejdsmiljø, og læring skulle ifølge vores undersøgelse være afhængig ag et godt psykisk arbejdsmiljø. 

Omvendt må læring også være en væsentlig faktor i et godt psykisk arbejdsmiljø, idet læring giver øget viden og indsigt, der er med til at løfte den enkelte pædagog fagligt, så denne får en faglig stolthed, som giver øget selvværd Jf. udtalelser i vores undersøgelse. Dette er efter vores erfaringer med til at skabe et godt arbejdsklima, hvor der er rummelighed og plads til at eksperimentere og hvor fejl bliver set på, som noget der fremmer den enkeltes læring og udviklingen af institutionen. 

6.2.4 Mangel på tid og prioritering af arbejdsopgaven hæmmer læring

Afsnittet handler om at mangel på tid og mangel på prioritering af opgaver hæmmer læring.

	…tidspresset i det som man gerne vil nå i den planlægning af det som man gerne vil sammen med børnene synes jeg nogle gange kan være med til at man tilsidesætter sig selv man synes, nej det dur heller ikke, det kan jeg ikke lige her, hvis man gerne vil ud af huset eller på et kursus…(pause) og grunden til jeg sådan tøver lidt det er når jeg sidder og siger det, så kan jeg jo godt se at det, at det i sidste ende, godt kan ske at bliver min opgave at skabe den der tid til dem, det kan godt være, at det skal jeg også gøre og det kan godt være det er det der skal til måske i den der daglige interne læring, som man jo kan lære en masse af, det kunne man måske godt strukturere på en anden måde så det faktisk blev den her tid og det der med tid ud af huset det synes jeg faktisk ikke er en undskyldning fordi vi næsten altid kan få det til at hænge sammen, jeg tror mest det er deres egen personlige holdning, at de synes nogen gange, ”nej, nu har vi lige aftalt at vi skal det og det, jeg så lige, at der kommer det der, det falder lige der, det dur bar ikke” (L1;127).
Når vi får for mange bolde kastet op i luften samtidig, at vi vil utrolig mange ting. Og så er vi ikke så gode til at være selektive, når der kommer noget nyt ind er vi ikke altid så gode til at få kasseret det gamle og så bliver der nogle gange lidt for mange ting at se til og så kommer du ikke ordentlig i dybden med det vi gerne vil, tidsnød med nogle ting (G2;128).


Mangel på tid kan medvirke til at den enkelte medarbejder af hensyn til helheden fravælger at tage på kursus, de synes ikke, de kan få tid til at tage ud af huset, fordi det tager tid fra arbejdet med børnene. Tidspres kan hindre medarbejderne i at dyrke samarbejdet på tværs af institutionen og der med lære af hinanden. Mangel på tid kan være et spørgsmål om, at lederen må strukturere bedre for at tilgodese kurser og tværfagligt arbejde. Medarbejderne har somme tider for mange ”bolde i luften”, det giver problemer at overkomme det hele, og medarbejderne er ikke altid gode til at sortere ud i opgaverne, når nye kommer til.

Det kræver som før nævnt lederes opbakning og prioritering både af tid og ressourcer, når medarbejderne skal lære på arbejdspladsen, både egentlige projekter, men også tid til refleksion, sparring osv. Prioritering af arbejdsopgaver vil dels være lederens opgave, idet hun skal sørge for at afsætte den fornødne tid til arbejdsopgaverne og tilpasse mængden af opgave til den tid, der er til rådighed. Samtidig har medarbejderne et medansvar for at prioriteringen ligger på et realistisk leje og for at afvikle opgaver. 

6.2.5 Opsummering

Følgende centrale emner er ifølge undersøgelsen faktorer der virker fremmende eller hæmmende på læringen på arbejdspladsen:

1. Skriftlighed omkring faglige opgaver øger bevidsthed og refleksion over faglighed. 

2. Muligheden for at kunne arbejde på tværs af organisationens formelle struktur fremmer læring.
3. Et godt psykisk arbejdsmiljø er afgørende for medarbejdernes trivsel og mulighed for at lære. Modsat er et dårligt psykisk arbejdsmiljø medvirkende til dårlige vækstmuligheder. 

4. Mangel på tid og dårlig prioritering af arbejdsopgaver er med til at hæmme muligheden for læring.

Institutionerne siger samstemmende at de Pædagogiske læreplaner, er med til at sætte fokus på det faglige indhold og at det, at de er nødt til at formulere disse, giver større bevidsthed hos personalet og bedre argumentation i forhold til indholdet. 
Et godt psykisk arbejdsmiljø kommer ikke af sig selv, men er noget der hele tiden skal arbejdes med. Arbejdsmiljøet består af de psykologiske forhold, der omhandler den betydning arbejdet har for psyken og den betydning psyken har for arbejdet. Hertil kommer de sociale forhold, der omhandler den betydning rammerne har for arbejdet, for psyken og for samarbejdet. Til sammen udgør de et psyko-socialet arbejdsmiljø, der er præget at et kompliceret sammenspil mellem eksterne og interne miljøfaktorer, som de er beskrevet nedenfor (Mørch 2001;25-27).

· Eksterne miljøfaktorer, eller samfundsforhold, der indeholder krav, forventninger og betingelser for arbejdet.

· Interne miljøfaktorer i institutionen, der danner endnu et komplicerer samspil mellem institutionernes mål og opgaver, strukturen, teknologien og personerne i institutionen.

Det psyko-sociale arbejdsmiljøs samspilsfaktorer danner tillige betingelserne for institutionens kultur
. Dermed er der mulighed for at ændre kulturen ved at ændre forskellige forhold i organisationen, der har med arbejdsmiljøet at gøre.

De tre institutioner siger selv, at de har et godt psykisk arbejdsmiljø, og de giver ikke umiddelbart indtryk af at manglende tid generelt er et stort problem for dem. Det er alles motto ”at se muligheder frem for begrænsninger”. Mange af de faktorer der nævnes i vores undersøgelse, som har indflydelse på læringsmiljøet, kan, hvis de mangler, give stress, psykisk træthed og udbrændthed. Det er derfor ikke alene et spørgsmål om et godt læringsmiljø, men de nævnte faktorer er dele af det psyko-sociale arbejdsmiljø og har dermed indvirkning på institutionens kultur. 

Institutionerne nævner manglende tid og manglende prioritering som faktorer, der kan hæmme læringen på institutionen. Det kan være tid til at komme på kursus eller manglende tid til at forberede det pædagogiske arbejde. Alt for mange opgaver på en gang, eller medarbejderne har ”glemt” at lægge nogle opgaver fra sig.
6.3 Hvilken rolle spiller lederen i forhold til arbejdspladslæring?

I vores undersøgelse vil vi gerne vide mere specifikt, hvilken rolle lederen spiller i forhold til arbejdspladslæring.

6.3.1 Motivatorrollen

Afsnittet handler om lederens rolle som motivator.

	…at hun selv er god til at sparke tanker og idéer ind og giver os modsat også opgaver og medindflydelse, man kan sige, er der nogen nye tanker og nye idéer så er hun også med til give os muligheden for at præge og udvikle dem (G3;128).
Helt klart som leder skal man det, men jeg synes også det er vigtigt at kigge på hvad det er den enkelte har brug for og har lyst til, jeg tror på læring det er også lysten skal virkelig også være der og nogen gange kan opleve at nogen siger nej men jeg synes ikke lige, men så synes jeg det er vigtigt man går og prikker lidt og siger, jamen hvad så og sådan lige som for at motivere uden at lægge pres på, for jeg tror ikke på man kommer nogen steder ved at tvinge folk af sted, det tror jeg simpelthen ikke på …. Man skal helt klart motivere, skabe den der, at man selv tror man har fået idéen (L1;128).
Jeg ser min rolle som leder på den måde, at jeg skal motivere og kanalisere læring ind og kanalisere læring ud, så i høj grad motivere medarbejderne til, at det de gjorde i dag kan blive bedre i morgen…(L3;129).


”For at bevare energien og sikre udviklingen i institutionen må lederen udfordre medarbejderne. Hverdagen består af både rutineopgaver og projekter af udviklingsorienteret og fremadrettet karakter, og alle medarbejdere har brug for en balance imellem disse typer af opgaver. Kunsten er at fordele opgaverne, så de matcher medarbejdernes kompetencer og behov og anvender de potentialer optimalt. Udfordrende ledelse består i at skærpe medarbejdernes faglige bevidsthed, give et fagligt med- og modspil og i at skabe rammerne for, at alle får mulighed for ”at vokse med opgaven”” (Bupl 2006;13-14). 

For ledere og medarbejdere i vores undersøgelse er det vigtigt, at lederen har en rolle i at motivere medarbejderne. Det gør lederne ved at udfordre medarbejderne med f.eks. opgaver, der matcher deres kompetencer. Det er vigtigt for medarbejderne at de har mulighed for at præge disse opgaver selv. Det er vigtigt at de motiveres i stedet for at tvinges, og det giver mere engagement fra medarbejdernes side, hvis de tror, de selv er kommet med ideerne. Det er ligeledes fremmende for medarbejdernes læring.

Et vigtigt element i at motivere medarbejderne er at vide, hvilken viden institutionen og den enkelte har brug for. Denne viden hænger sammen med, dels det pædagogiske arbejde, dels de krav, der stilles til institutionen. Når der f.eks. indføres Pædagogiske læreplaner, kan det være nødvendigt at indhente viden om, hvordan disse læreplaner skal udarbejdes. Lederen skal motivere og kanalisere viden ud og ind af institutionen således, at medarbejderne hele tiden kan blive bedre til deres arbejde. Leder skal have overblik over, hvilken viden der er nødvendig for institutionen og hvad der ikke er. En leder peger på,at rollen som motivator er vigtig, fordi lederen kommer længere med at motivere medarbejderne end ved at tvinge dem til noget, de ikke har lyst til. 

Der lægges vægt på fra begge sider, at lederen skal motivere medarbejderne til at ville lære og uddanne sig. Det skal ske gennem ”indspark” til medarbejdernes opgaveløsning, således at medarbejderne også kan få mulighed for at præge og udvikle opgaverne. 

En af lederne peger på, at motivation bruges som redskab til at få medarbejderne til at tro, at en ide er deres egen. Det er vel ud fra, at hvis medarbejderne ”overtager” en ide, er der også ejerskab for ideen og dermed gennemføres den nemmere. Motivationen bliver på den måde brugt til at komme med ideer, som medarbejderne selv videreudvikler. Samtidig er det nødvendigt, at det er medarbejderne, der påtager sig opgaven med at føre ideen til handling, når den vedrører arbejde, som lederen ikke direkte er involveret i.

6.3.2 Organisatorrollen

Afsnitte handler om lederens organisationsrolle i forhold til arbejdspladslæring.

	…det bruger vi ikke vores ressourcer til, for vi går ned til lederen, hvordan kunne det lade sig gøre, at vi kunne klare det i dag? – ”Det finder jeg lige ud af”. Så er vi jo fri for at bruge tid og kræfter på sådan nogle småting, så det benytter vi så hende til, det er hendes styrke, i hvert fald en af dem (G1;129).
… der er sådan en joke i huset og det er det måske ikke, det er ”du sætter rammerne, så skal vi nok putte det i, der skal være i”, …så er det ofte mig der sætter nogle rammer om hvornår kan i mødes, fordi vores hus er så stort, at det kan være enormt svært at overskue for den enkelte på stuen og aftale, hvis jeg skal mødes med én fra stue X og stue Y… (L1;129).
…Jeg synes det er vigtigt også, at strukturen er sådan at organisationen er sådan at vi får fortalt hinanden. Vi får sat nogen ord på, at vi får italesat som det så fint hedder. …men den måde man organiserer arbejdet på er i hvert fald meget vigtig (L2;129).


Medarbejdere og ledere peger på, at det er vigtigt, at lederen organisere arbejde i institutionen ved at opstille ”rammer” som medarbejderne kan udfylder. Lederen skal have styr på medarbejdernes og institutionens ressourcer. Det er lederen, der skal have overblikke i forhold til hele institutionens organisering for af den vej at hjælpe medarbejderne til f.eks. at samarbejde på tværs af den normale organisering med stueopdeling. Det er lederens opgave, at skabe plads til at italesætte det pædagogiske arbejde. At sørge for at medarbejdere og leder har mulighed for at diskutere fagligt og reflektere er på institutionerne et spørgsmål om at organisere sig til tid og rum til disse aktiviteter. Medarbejderne finder i høj grad plads i hverdagen selv i mere eller mindre formelle rammer, men lederen har ofte ansvaret for at dagsordensætte pædagogiske diskussioner i institutionerne f.eks. på personalemøder. Både når det gælder disse eksempler, der er relateret direkte til udførelsen af arbejdet, men også mere målrettet arbejdspladslæring har lederen en afgørende rolle ved at sikre tid rum, ressourcer og opbakning. Det kan lyde som selvfølgeligheder, men som Illeris påpeger, er der talrige praksisstudier, der viser at det langt fra alle steder er en selvfølgelighed (Illeris 2004;209).

6.3.3 Lederen er rollemodel

Afsnitte handler om lederen som rollemodel.

	Jeg synes, at vores leder er godt foregangsbillede med at hun står heller ikke stille, hun er også den der søger udfordringer og god til at bringe nogle emner og nogle debatter ind…Hun går med de gode eksempler, hvis man kan bruge det udtryk, jeg synes hun er foregangsmand på mange måder også den måde hun bruger empati på og ting og sager, hun er en rollemodel på en eller anden måde i mange situationer (G3;129). 

…og så går hun også foran, for hun tager også selv af sted for at blive klogere, og så er det hende, der kommer og siger, hov, der er det her, og så sidder vi jo bare med vores små fedtede fingre og siger det vil vi gerne. Hun tilbyder og viser os veje at gå. Man må også sige, at hun har fingeren på pulsen, hun følger virkelig med og ser hvad der sker (G1;129).


Lederen er rollemodel for medarbejderne ved selv at være optaget af at gå på f.eks. diplomuddannelse. Lederen skal have fingeren på pulsen og sikre, at institutionen er velinformeret med seneste nyt. Dette opnås bl.a. ved at lederne deltager i aktiviteter uden for institutionen, det kan f.eks. være tværkommunale arbejdsgrupper eller et arrangement i fagforeningsarbejde. Lederen skal tillige være rollemodel på flere fronter bl.a. i forhold til menneskelige relationer.
Lederen som rollemodel er vigtig i det pædagogiske arbejde, ikke fordi de ser lederen udføre pædagogisk arbejde (lederne i vores undersøgelse deltager ikke i det daglige arbejde med børnene), men fordi de bruger deres pædagogfaglighed i arbejdet med at udvikle det pædagogiske arbejde. Lederen er også rollemodel ved, at hun selv er optaget af at lære. Et fokus, der kan skabe det engagement fra lederen, der er nødvendig for at opbygge en ”kultur” for læring i institutionen, forstået på den måde, at der i institutionen er grundlæggende værdier og holdninger til arbejdspladsen som rum for læring
. 

6.3.4 Forventninger til medarbejderne

Afsnittet handler om at lederen har forventninger til at medarbejderne lærer.

	Hun stiller også høje forventninger til os. Hun forventer jo også at vi følger med og hun sender os også på de kurser vi kommer og beder om (G1;129). 

Jeg stiller hele tiden krav, så der nogle af mine medarbejdere der synes jeg stiller uophørlige krav og vi har hele tiden faglige diskussioner i alle sammenhænge, på legepladsen, i pauserne, på personalemøderne, så den formelle struktur af personalemøderne, men lige så meget i den uformelle del af strukturen, men faktisk så meget i den formelle struktur og øve os i at stille spørgsmålstegn i stedet for bare lytte og høre… (L3;130).


Lederen har høje forventninger til medarbejderne om, at de også følger med og uddanner sig, og hun imødekommer deres ønsker om kurser. Lederen stiller krav til medarbejderne og ved hele tiden at have faglige diskussioner i alle sammenhænge såvel formelle som uformelle. Dvs. både i pauser, på legepladsen og til personalemøderne. Det forventes at medarbejderne gennem faglige diskussioner lære at stille spørgsmål til eget arbejde. 

Forventninger til medarbejderne om at lærer og ”følge med”, er vigtig i forhold til arbejdspladslæring i den forstand, at den også medvirker til at skabe den førnævnte kultur for læring. Det ligger mere eller mindre implicit i kulturen at lederen forventer at medarbejderne lærer. 

6.3.5 Sparringspartner for medarbejdere

Afsnittet handler om lederens rolle som sparringspartner for personalet.

	Vi kan også altid gå til lederen hvis der er sådan er større spørgsmål vi ikke lige synes, at vi kan diskutere, så kan vi gå op til hende diskutere med hende (G2;130).
…Jeg synes da virkelig, at der også i det daglige er brug for faglig snak, min dør står altid åben og jeg synes også, at de bruger mig meget også i den der, hvis de har haft en forældresamtale, de har haft en snak med forældrene i garderoben eller sådan, så kommer de tit ind og vender det, og det lægger jeg nok også op til fordi jeg kan godt lide og vide, sådan i forhold til forældrene, hvis de har noget, hvis de er i gang med svær samtale eller noget de gerne vil have gennemført sammen med en forældre, så vil jeg gerne følge lidt med fordi hvis jeg skal på banen, så føler jeg, at det er nemmere at komme på banen, hvis jeg har været med i hele den snak og deres tankegang omkring det de har tænkt sig i forhold til, hvorfor er det jeg vil det med den her forældre, så da kan jeg godt lide at blive brugt, som sådan en sparring i forhold til dem og så bruger de selvfølgelig meget hinanden (L1;130-131).


Lederen skal fungerer som sparringspartner for medarbejderne i det daglige. De skal f.eks. være tilgængelig med støtte til medarbejderne i svære situationer f.eks. svære forældresamtaler. De skal kunne vejlede medarbejderne og give dem tilbagemeldinger på deres svære samtaler eller deres pædagogiske arbejde. Sparring til medarbejderne giver samtidig lederen mulighed for at have føling med, hvad der foregår i institutionen og være forberedt på at kunne gå ind i en ”sag”, fordi de allerede kende forløbet af denne. 

Sparring af personalet og forventninger til medarbejderne om at forholde sig fagligt til arbejdet medvirker til udvikling af det pædagogiske arbejde og medarbejdernes læring, fordi de tvinges til hele tiden at forholde sig til deres egen opgaveløsning set med faglige briller. 

Pædagogisk arbejde handler om at arbejde med relationer til andre mennesker og det kan de ikke gøre uden at bruge deres egen personlighed og faglighed. Det betyder, at pædagoger har brug for sparring på, hvordan de takler disse relationer, bl.a. i denne situation er det vigtigt for medarbejderne, at de kan få sparring og bruge lederen som rollemodel, f.eks. når de gerne vil udvikle deres empatiske evner.

Ønsket om lederen som sparringspartner kan på den ene side opfattes sådan, at medarbejderne er usikre og gerne vil have lederens accept af en given handling, være sikre på at de gør det ”rigtige”, hvis de f.eks. ikke vil ”fejle”. Vi kan også opfatte det som et refleksionsrum, hvor medarbejderen forbereder eller efterbehandler handlingen med henblik på at kunne håndtere situationen bedre eller lære af eventuelle ”fejl”. I afsnit 7.3.1 Rum til nytænkning kommer vi tilbage til værdien af at have en læringskultur, hvor fejl betragtes som et læringspotentiale.

6.3.6 Lærehistorie

Nedenstående lærehistorie er en fortælling om, hvordan lederen fremlægger en strukturel og pædagogisk problemstilling på et personalemøde. Der skal laves en ny opdeling af børnene for at tilgodese et voksende antal børn på de nuværende stuer. Lederen og medarbejderne forbereder sig til mødet med ideer til løsning af problemstillingen. 

	Jeg synes faktisk, ikke på vores personalemøde i går, men på vores personalemøde før der skete nogle ting i personalegruppen. De kom til mig dagen efter og sagde, hvor var det et godt møde og, hold da op, hvor var der bare god stemning og hvor fik vi meget ud af det. Vi skal lave en ny struktur igen….så jeg havde lavet et oplæg til personalet. Jeg havde stille sådan nogen hvad nu hvis op, ku´ det være på den måde, eller ku´ det være på den måde og hvad så hvis, hvis vi nu siger det her er sandheden, hvad har vi så af konsekvenser eller hvis det her er sandheden, hvad har det så af konsekvenser. Jeg skrev til dem, at de skulle lægge hjernerne i blød og tænke sig om og komme med idéer til, hvordan de kunne se strukturen fra efterårsferien, men de skulle endelig ikke lægge den så meget i blød, at den gik i opløsning (grin) og det gjorde de jo så, de gik ikke i opløsning, men de tænkte, og så var der sådan en stemning omkring bordet om lydhørhed for hinandens argumenter og respekt for hinandens argumenter og være nærværende i diskussionen og engageret i diskussionen og ville være med til at løse det mål der var der med og finde ud af, hvordan får vi de her, nu kan altså ikke blive med at stoppe 28, 29, 30 børn ind på hver stue, hvad gør vi så ved det og hvad for nogle mulige løsninger kan vi finde til det. Det de lærte der, det var, hold da op, hvor kan det godt betale sig, at man har forberedt sig, hold da op, hvor kan det godt betale sig at man sikrer, at alle er med i personalegruppen, at der ikke er nogen der melder pas for det har de ikke nogen mening om, men at man sørger for at drage alle med ind i personalegruppen, og hold da op, hvor kan det godt betale sig at der er noget systematik på et møde med, nu har alle kommet med nogle holdninger til det her. Jeg samlede det så lidt op og sagde, nu er det den her problemstilling og den her problemstilling skal vi tage dem sådan, at vi ved nu er vi færdig med at diskutere den her problemstilling, der var den der oplevelse af, at vi nåede frem til et fælles mål på en løsning af et problem i fællesskab og at vi alle sammen, da vi gik herfra, var enige om hvad det var vi havde lavet en beslutning på. Den oplevelse af, at dagen efter var der mange der kom og sagde, nej, hvor var det bare et godt møde, hvor jeg så sagde, hvad var det der gjorde, at det var godt, hvorfor var de andre møder ikke gode. Så snakket vi lidt om hvad var det var ikke godt, hvad var det så der gjorde det og hvad kan vi gøre ved det til næste møde, hvordan kan vi blive ved med at holde fast i det der er godt og blive ved med at udvikle den oplevelse af, nej, det her var bare lige i skabet, ikke, det synes jeg, var en positiv måde, at tænke læring på (L3;CD s. 61-62).


Der blev fundet en holdbar løsning som alle var tilfreds med, og i processen var der stor lydhørhed og engagement. Bagefter kom flere medarbejdere og gav udtryk for, at mødet og opgaveløsningen var meget vellykket. Leder og medarbejdere konkludere, at opgaveløsningen var lærerig, fordi de forberedte sig forud for mødet og der var struktur på mødet, samt forståelse for og plads til at alle bliv hørt. 

Denne lærehistorie er historien om en succes med at finde nye måder at håndtere problemløsning på. Lederen griber medarbejdernes og egen begejstring over en vellykket proces til at spørge medarbejderne, hvad der var særlig godt, og hvordan man i institutionen kan overføre ”metoden” til problemløsning på i andre sammenhænge.

Lederen her er meget optaget af at udvikle metoder der kan bruges til løsning af andre problemer. Ikke alle problemfelter kan nødvendigvis løses med en bestemt metode. Set med innovative og pragmatiske briller, skal viden kunne om- eller nytænkes og metoder må nødvendigvis kunne om- og nytænkes også. Dette vender vi tilbage til i afsnit 7.3 Det innovative læringsmiljø. 
6.3.7 Opsummering

Vores interviewpersoner peger på følgende centrale temaer, når de beskriver, hvilken rolle lederen spiller i forhold til arbejdspladslæring:

1. Lederen fungerer som motivator.

2. Lederen har en rolle i at sørge for organiseringen i institutionen giver gode rammer for læring.

3. Lederen fremstår som rollemodel og foregangsmand/ kvinde ved at hun har fokus på sin egen læring.  

4. Lederen har forventninger til medarbejderne.

5. Lederen fungerer som sparringspartner i forhold til det pædagogiske arbejde.

Generelt set for hele vores undersøgelse så tillægges lederen stor betydning i forhold til læringsmiljøet på institutionen i og med at lederen har indflydelse på alle de faktorer (centrale emner), vi har fundet frem til. Jf. afsnit 4.3.1 Ledelse i det offentlige, er det ligeledes lederens opgave, at denne i samarbejde med medarbejderne definere institutionens værdigrundlag, der skal være bærende for ledelse og arbejdet. Dette vender vi tilbage til i afsnit 6.3 Hvilke faktorer fremmer og hæmmer læring?
I vores undersøgelsesresultat har vi især heftet os ved, at en stor del af lederens arbejde i læringsmiljøet går ud på at udfordre personalet og give sparring. Dette må nødvendigvis foregå, når lederen er fysisk til stede i institutionen, hvilken lederen ingenlunde er hele tiden. Tvært imod er lederen, og ikke mindst vores interviewpersoner, optaget af ledelsesopgaver og engagement i mange aktiviteter uden for huset, eller på kontoret. Det betyder, at lederne ikke hele tide kan være blandt pædagogerne og ”lede deres læreprocesser” og det må personalet derfor selv stå for.

Vi kan se et dilemma i, at lederen på den ene side er nødt til at være til stede og på den anden side også er nødet til at være ude af huset. Både fordi det er en forudsætning for lederens egen læring, men også fordi, det er vigtigt at hun bringer viden med ind i institutionen til gavn for udviklingen af institutionen. Det rejser spørgsmålet om, hvordan institutionen kan sikre sig et læringsmiljø, der også funger uden lederens blotte tilstedeværelse. Hvordan skal lederen lede nogen, der skal lede deres egne læreprocesser, og hvordan skal medarbejderne kunne lede disse processer i et læringsmiljø med fokus på innovativ læring? Disse spørgsmål vender vi tilbage til i afsnit 7 Det innovative læringsmiljø.

Alle de forskellige roller og faktorer, der er i spil i vores undersøgelse, kan vi samle til et bud på en lederidentitet. Lederidentiteten kan vi dele op i tre: ”En dynamisk lederidentitet har to sider – en pædagogisk faglig og en almen lederfaglighed. En helhed der tilsammen skaber den pædagogiske lederfaglighed” (Bupl 2006;22). Pædagogfagligheden har sine rødder i det teoretiske og praktiske arbejde med børnene og lederfagligheden knytter sig til ledelsesteori, ledelsesmetoder og ledelseserfaringer. I forhold til sparringen af personalet og udviklingen af det pædagogiske arbejde skal lederen kunne udfordre indholdet af det pædagogiske arbejde i kraft af pædagogfagligheden. For f.eks. at kunne motivere personalet og udvikle institutionen er der behov for en almen lederfaglighed, der omfatter strategisk ledelse, administrativ ledelse og personaleledelse.

I en institution med læringskultur er det lederens opgave at bidrage til, at medarbejderne er med i og har indflydelse på alle beslutnings- og evalueringsaktiviteter. At medarbejderne reelt bliver hørt og får medansvar for processerne. Det handler om at medarbejderne, som gennemføre læreprocesserne, virkelig opfatter og oplever, at de kan tage beslutninger inden for rammen, også selvom lederen ikke er helt enig. 

”Det kan umiddelbart resultere i en vis rådvildhed hos alle parter, fordi det bryder radikalt med tilvante forestillinger om magt og ansvar, men når først situationen er etableret, kan den virkelig få deltagernes egen selvforvaltede læring til at blomstre – og den kan så i øvrigt også på sigt føre til at `de eksisterende rammer´ må ændre karakter” (ibid. s. 211).

6.4 Hvilke formelle og uformelle rammer foregår arbejdspladslæring i?

Vi har valgt overskriften formel og uformel læring ud fra at de elementer, som leder og personale peger på som værende en del af deres arbejdspladslæring befinder sig i et spektrum inden for disse to former for læring. Læring foregår i et samspil med forskellige læringsmiljøer, som mennesker bevæger sig i hverdagen (Illeris mfl. 2004;162).

Der fremkommer i vores undersøgelse en mangfoldighed af læringsmuligheder, som de tre institutioner benytter sig af. I slutningen af dette afsnit vil vi komme ind på, hvad pædagoger og lederne tænker om formel og uformel læring, hvor og hvornår de mener det drejer sig om den ene eller anden slags. Formålet med dette er, at vi mener, det kan være af betydning, at man er klar over, hvilke muligheder der ligger i de to begreber hver for sig og tilsammen i forhold til læring. I slutningen af hver læringsmulighed vil vi kategorisere denne i forhold til Bøje Andersen og Agø Hansen (1999) model se afsnit 4.2 Formel og uformel læring.

De læringsmuligheder som pædagogerne og lederne nævner i vores undersøgelse er følgende: 

· Kurser og efteruddannelse

· Kollegial- sparring

· Supervision (behandles under kollegial- sparring)

· Mindre erfarende lærer af den mere erfarende.

· Eksperter lærer fra sig (behandles under mindre erfarende lærer af den mere erfarende)

· Refleksion

· Pauser

· Faglige diskussioner (behandles under pauser)

· MUS

6.4.1 Kurser og efteruddannelse

Afsnittet her handler om hvilke former for kurser og efteruddannelser de tre institutioner benytter sig af.

Vi fik jo muligheden for at tage fire af sted på rotationsordningen, diplom, sidste år, og det har været utrolig givtig for huset. Man får jo nogle folk tilbage, som er, man kan bare mærke den der energi, man har fået ved, få lov til at komme ud, være væk så lang tid af gangen (12 uger) og virkelig få lov til fordybelse (L2;132).
Det er nemmere at få implementeret i hele personalegruppen, når man er to af sted. På den måde bare det, at de sidder og pingponger med hinanden på personalemødet, når de fremlægger og drøfter hvordan vi kan bruge det. Mange synes også det er rart at være to af sted (L2;133).
Så laver vi sommetider sådan nogle seancer med én herude… og så havde vi også det der fælles udgangspunkt og det var faktisk slet ikke nogen dårlig idé, vil jeg sige. Jeg synes faktisk er meget godt til inspiration og til at komme videre med de ting, vi gerne vil videre med, det vil vi nok efterhånden benytte mere og mere af, at tage det herud og så vælger vi, hvad det er vi specifik vil have (L1;132).
Institutioner benytter sig af flere former for kurser og efteruddannelser. Institution I og II har gode erfaringer med diplomuddannelsen. De prioriterer disse højt. Institution II siger at disse er en del af deres uddannelses syn ”at alle på sigt får en diplomuddannelse”. Medarbejderne oplever, at de står bedre rustet efter at have været af sted og at det giver dem et løft at rive eks. tre måneder ud af kalenderen og fordybe sig i et emne.

Institutionerne benytter sig af at tage kurser ind i huset. Det giver en fælles oplevelse, inspiration og et fælles udgangspunkt. Institution III, benytter sig primært af kortere kurser, interne kurser og meget ”egen læring indenfor egen institution” (vores kommentar).

Institution I og II prioriterer om muligt at sende flere af sted på samme kursus. Gerne samtidigt ellers forskudt. De mener, at det har en effekt i forhold til implementeringen. Institution III, mener kun at det betyder noget for den enkeltes tryghed og at personalet bliver personlig klogere ved at tage på kurser.

De tre institutioner benytter sig alle af eksterne tilbud. Det være sig fra kortere kurser til moduler af diplom uddannelsen. Alle tre institutioner benytter sig af, at holde kurser internt på institutionen med ekstern underviser, hvor personalet får et samlet input, hvilket nødvendigvis langt fra betyder, at de får det samme ud af inputtet.  Det fremhæves af to af de tre institutioner, at det er godt at være to af sted, da det øger muligheden for at det lærte lettere bliver implementeret i hverdagen hjemme på institutionen. 

Dog mener en institutionsleder, at det ikke giver et betydelig større udbytte for institutionen, at der er to af sted. Det betyder ikke noget for implementeringen i hendes institution, det er mere på medarbejderne socialeplan, det har en betydning. Vi undrer os over, at der er denne forskel. En mulig forklaring på, at det er sådan, kunne være, at denne institution i de senere år har gjort mindre brug af kurser ud af huset. De har haft fokus på, hvad medarbejderne kan lære sammen og af hinanden i deres dagligdag. Det er fra lederens side italesat en værdi om at arbejdspladslæring er godt.

Hun mener ligeledes, at eksterne kurser primært bidrager til at: ”Medarbejderne bliver personlig kloge”. Det er først, når de bruger denne klogskab i deres arbejde, og får sat ord på, i forhold til deres daglige praksis, det har en effekt på institutionen. Det kan være nødvendigt at medarbejderne tilegner sig mere personrelaterede kompetencer f.eks. kommunikationsredskaber eller arbejder med deres egen psyke, fordi de bruger sig selv som redskab.

Personalet udtaler det samme som lederne, ledernes citater er udelukkende valgt, fordi de fremtræder mere præcise og pointen herfor tydeligere fremgår. Det skal dog pointeres, at leder og medarbejder har to forskellige udgangspunkter, når de udtaler sig om emnet.

Det er interessant, at diplomuddannelserne i form af moduler på 12 ugers varighed er så populære, en forklaring her på kunne være, at det er en forholdsvis billig måde at opgradere personalet på, f.eks. hvis det udbydes som et rotationsprojekt
 er vikarudgifterne minimale. 

En stor del af de læringsmuligheder institutionerne benytter sig hvad angår efter- og videreuddannelsen af pædagogerne foregår som institutionaliseret formel læring på en uddannelsesinstitution. Dog suppleres der med kurser i institutionen ud fra relevante emner, der er brug for at vide noget om for at kunne honorere de forskellige krav, der er til pædagogerne. Denne form for læring kan kategoriseres som værende formel, institutionaliseret arbejdspladslæring. 

6.4.2 Kollegial sparring 

Afsnittet handler om, hvordan kollegial sparring bruges i institutionen.

Nu kommer jeg til de her tre- snart fireårige, fra de treårige, én af mine kollegaer kommer fra de seksårige, og vi ser jo ganske forskellige ting, når vi ser hvad de her børn skulle kunne, jeg tænke wow, går de på line og hun tænker, de bruger nok øjnene til at orientere sig ved, og næste gang vi så et barn holdt jeg da også lige øje med øjnene, nå ja, vi stjæler lidt, for det var jo ganske godt af hende, jeg sad nok lige og hang i treårs bremsen (G1;136).
Jeg har brugt mange af mine kollegaer fordi de også har været blandet ind, de har også børnene her i institutionen.  Jeg har brugt de andres erfaring for at være lidt mere sikker på mig selv (G2;136).
Jeg vil så sige, at den måde jeg har lært meget læring ved, at jeg har en kollega, som måske har lidt andre holdninger, end jeg har, så hende har jeg brugt meget som sparringspartner (G3;137).
Pædagogerne mener, at der er meget læring i at vende tingene med deres kolleger. De bruger hinanden til at arbejde med områder - ofte personlige, hvor den ene kollega ikke er så stærk og den anden stærk. Pædagogerne deler erfaringer med hinanden, og bliver klogere på områder, de ikke havde viden om. Den kollegiale sparring er en af de ting, der nævnes ved fordelen af at være flere af sted på kursus. Under kollegial sparring hører efter vores opfattelse kollegial-supervision, som ligeledes benyttes som en metode pædagogerne kan lære ved.

Vi har taget kurser i kollegial supervision. Jeg synes – og nu kan jeg kun tale for mig selv – jeg synes det var genialt, for vi er så forskellige personaler, der ser så forskellige på ting og det vil bibringe én så meget, øjenåbnere, men tid er penge, og det er jo det samme (G1;137).
Kollegial supervision betragtes som et godt redskab, det bemærkes at det tager tid og derfor koster penge (hvilket i dette tilfælde betød, at det blev fravalgt af institutionen, vores kommentar).
Kollegial sparring fremhæves i alle tre daginstitutioner som en væsentlig læringsfaktor. Der er forskellige former for kollegial sparring lige fra, der ligger en aftale om, at det er i orden at spørge ind til hinandens tanke- og handlemåder til mere aftalte forløb, som minder om det Billet kalder vejledning eller kollegial partner. Billet opererer med et begreb, en metode, han kalder den kollegial- partner vejledning. Hvor denne vejledning ifølge Billet er meget struktureret og skal leve op til følgende krav: Være omhyggeligt planlagt, gennemføres med grundighed, åbenhed og ansvarlighed fra begge parter (Illeris mfl. 2004;109). 

Kollegial supervision er en metode, som pædagogerne mener de lærer meget af, men den relativt tidskrævende. Det kan undre at kollegial supervision ikke prioriteres højere, når det nu anses for at være et godt redskab. Institutioner der har kollegial supervision erfarer ofte, at den tid man anven-

der herpå kommer tilbage i form af flere og ofte anderledes handlemuligheder og ved at pædagogerne får et større overskud til at gå ind i pædagogiske situationer. Institutionerne kunne måske ud fra den teori overveje prioritere kollegial supervision højere.

Ved kollegial sparring træder mange af de samme faktorer frem som under afsnittet pædagogernes forventninger til hinanden i tolkningen af det organisatoriske og det sociale læringsmiljø afsnit 4.2, dette kan derfor ses som et supplement til kollegial sparring. Den kollegiale sparring kan henhøre både under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´ og under uformel, intern læring i arbejdet, da den foregår både som aftalte forløb, men også i pauser, på legepladsen og hvor der ellers i hverdagen er en mulighed. Den kollegial-supervision hører under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´.

6.4.3 Den mindre erfarende lærer af den mere erfarende og Ekspertrollen

Afsnittet handler om at lære af kollegaer, der har mere erfaring og om brug af eksperter. 

Måske ikke decideret videnspersoner, men om ikke andet så har vi har nogen med noget erfaring, så henvender vi os måske til X, som har nogen mere erfaring end vi har (G2;138).
De gamle pædagoger, de tænker mere med deres erfaring og praktisk og så spotter de jo ind på de nye, når de så siger et eller andet, sådan må det jo være, eller så er der nogle diskussioner der går på erfaringer i forhold til faget, ikke, så der er mange forskellige lag i det synes jeg (L3;138).
 Vi har jo sådan en grundviden i motorik, men vi haft nogen af sted der har dyrket motorik, vi benytter os af, at der er nogen der er hammerdygtige til det her (G1;144).
 Så sådan kan vi bruge hinandens styrker, så man hver især specialiserer sig inden for et eller andet i stedet for alle skal rumme det hele (G1;144).
Vi har folk der tager på kursus i sprog og kommer tilbage og giver viden fra sig (G1;144).
Pædagogerne bruger de mere erfarende kollegaer i et læringsøjemed. Udsagnene går på erfaring i forhold til faget, hvor de mere erfarende kan inspirere og vidensdele med de mindre erfarende. I en institution uddannes der eksperter inden for institutionens indsats områder. Deres styrke bliver brugt i forhold til de personaler, der ikke ved så meget. De giver viden fra sig.
De mere erfarende benyttes af de mindre erfarende i forhold til deres læring i de tre institutioner. Dette er et fænomen inden for arbejdspladslæring eller læring i det hele taget, som flere læringsteoretikere har beskæftiget sig med f.eks. Lave og Wenger 2003, Wenger 2004 og Dewey. For Dewey er opdragerens og lærerens (lederens, coachens, kollegaens vores kommentar) ”fornemste opgave under forudsætning at vedkommende har en medlevende forståelse af individer som individer, at udnytte sin større erfaring og indsigt til at guide barnet, novicen hen mod øget vækst via en vurdering af hvilke holdningsmæssige vaner og tilbøjeligheder der skabes og vurdere hvilke af disse der føre til fortsat vækst” (Dewey 1969; 207), her i ligger det implicit også at nedtone og/eller eliminerer de erfaringer, der fører til mistrivsel.

I vores undersøgelse nævnes det i mange sammenhænge og under de forskellige spørgsmål at pædagogerne lærer af hinandens erfaringer og lærer af de mere erfarende. Vi kan diskutere, om man kan lære af hinandens erfaringer, eller om man er nødt til altid at gøre sine egne.

I forbindelse med vores projektopgave om Vidensdeling et ”pitstop” for læring 2005, kom vi frem til, at det er muligt at lære af andres erfaringer, men for at dette kan ske, skal den andens erfaring vække genklang i ens egne erfaringer. Der er visse erfaringer, vi er nødt til at gøre selv, og der er andre erfaringer, hvor vi kan tage ved lære af, at andre har gjort dem. 

Typisk uddannes der ”eksperter” inden for daginstitutionens indsatsområder, hvilke ofte hænger sammen med det, der efterspørges i læreplanerne f.eks. motorik, sprogudvikling, sociale kompetencer mm. Et dilemma i forhold til at uddanne eksperter (superbruger) kan være, at disse primært bruges i opgaveløsningen og ikke får viden delt eller videregivet til kollegaer. En forudsætning for at man som mindre erfaren kan lære er, at man får lov til prøve at stå med en opgave, hvor ”eksperten” træder til side og mere er en vejleder (Illeris mfl. 2004;115). 

Den mindre erfarende lærer af den mere erfarende kan henhøre både under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´ og under uformel, intern læring i arbejdet, alt efter, hvordan læringen er fremkommet, om forløbet er tilrettelagt eller om det ”bare” sker i en dagligdags situation. 

For eksempel supervision, vi har vores psykolog, hvor vi kommer ind, enten en pædagog eller to sammen derind, og så snakker om x-barnet og får lidt pingponger for nogle tanker, det var simpelthen genialt (G1;142). 

At benytter sig af eksperter ude fra hører under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´.
6.4.4 Refleksion

Afsnittet handler om brugen af refleksion i det daglige arbejde.

Det er sådan mere vores egen proces, i forbindelse med det, at lave læreplaner, hvor uoverskueligt det virkede dengang vi skulle til at starte på det, men da vi så kom i gang da synes jeg også, at vi var igennem en rigtig god proces i forhold til det der med at få tænkt nogle tanker. Hvorfor er det vi går og gør de ting. Det er læreplanerne for børnene, men det er jo absolut meget læring i det for os, synes jeg, i forhold til de ting vi går og gør, ligesådan fik lavet nogle gode refleksioner over hvorfor vores hverdag ser ud som den ser ud (G2;140).
Når vi f.eks. evaluerer et projekt på vores personalemøde og det ikke bare bliver en gennemgang, det gik rigtig fint og børnene de var glade, men få sat nogen af de spørgsmål jamen hvorfor var det godt?, hvordan kan du se?, hvorfor tror du at børnene synes det var godt? hvordan kan du se, at de fik noget ud af det? sådan at få sat de spørgsmål hele tiden fordi nogle gange kommer man i en kultur ind i en rytme hvor der bliver, ikke tilfældigheder, men sådan banaliteter og sådan noget, vi skal ned i dybden hver gang vi evaluerer, det skal ikke bare være ”det var rigtig hyggeligt” vi skal videre (L2;141).  

Der var nogle ting som jeg så i et andet lys, da jeg kom tilbage og jeg mærker stadigvæk også det, at jeg handler på en anden måde (G1;139). 
Diplomkursusdeltager reflekterer over, hvordan hun ændrede syn, så tingene i et andet lys. Pædagogerne reflekterer over deres proces i forbindelse med læreplaner, som de mener, er med til at øge fokus på egen læring.

Pædagogerne får i deres evaluering sat ord på, hvorfor, hvordan og hvornår og forholder sig aktivt spørgende til aktiviteterne, for at få dybden med. Pædagogerne mener, at der kommer læring ud af både at spørge ind til og blive spurgt.

Pædagogerne og lederne nævner, at den refleksion, der foregår i forbindelse med de forskellige tiltag, episoder og udfordringer, der er i daginstitutionen, spiller en rolle for arbejdspladslæringen.

Det er igennem refleksionen, vi kan blive klogere på hvordan, hvorfor og hvornår vi skal handle i bestemte situationer, hvis vi vil nå et bestemt mål (Wahlgren mfl. 2004;17). En stor del af den læring der er på den pædagogiske arbejdsplads sker via refleksionsprocesser ”Refleksion er individets undersøgelse af hvordan og hvorfor vi opfattede, tænkte og følte som vi gjorde” (Mezirow 1990 s. 6 i Andersen mfl. 2006;77).

Det skal her præciseres, at der er mange forskellige måder og store forskelle på, hvordan begrebet refleksion opfattes, samt på hvilken funktion refleksion har for læringen, dette fremgår blandt andet i bogen Refleksion og læring (Wahlgren mfl. 2004). Mange teoretikere har diskuteret refleksion og dennes betydning f.eks. Schön, Dreyfus & Dreyfus og Dewey. Deweys refleksionsbegreb har vi udfoldet i afsnit fem. Vi kan tydelig i forhold til den måde pædagogerne reflektere og deres udbytte heraf se, at Deweys måde at tænke refleksion på er i spil. For at give et enkelt eksempel herpå kan man se på evalueringscitatet 6.4.4, hvor der er en bevidsthedsmæssig forbindelse af handlinger med konsekvenserne af disse handlinger i forhold til omverdenen og individet selv (Wahlgren mfl. 2002;101).  

Vi ser af citaterne, at refleksion bruges som et aktivt redskab til arbejdspladslæring, men samtidig også som et redskab til individuel læring. Pædagogerne reflekterer over før og efter og går ud og handler anderledes i forhold til tidligere. Vores egne erfaringer omkring at være reflekterende i forhold til den pædagogik, man udfører på institutionen, er, at refleksionen er med til at knytte teori og praksis sammen. Et eksempel herpå ses under kollegial sparring, hvor pædagogen nævner, at hun hang i treårs bremsen, hun kobler her udviklingspsykologien ind i en refleksionsproces, hvor hun reflekterer over sin og en kollegas måde at anskue og analysere en episode på. 

I forhold til refleksionsprocesserne er en vigtig faktor, at den fornødne tid er tilstede, eller rettere sagt at institutionen prioriterer tid til det, hvilket ikke altid er tilfældet se afsnit 6.2 hvilke faktorer fremmer og hæmmer arbejdspladslæring.

Ellstrøm fremhæver: ”Time is another important learning ressource, not only for partipation in formal education or training at the workplace but for reflection “on- line” as part on ongoing work process” (Ellstrøm 2001;431). Han fortsætter med at sige, at dette er et ofte overset fænomen og at det er vigtigt, man ikke rationaliserer al tid til refleksion væk. Det kræver tid at udtænke og udveksle ideer med andre. 

Ellstrøm arbejder med et refleksionsbegreb han kalder reflekteret handling Det er den handling, der er baseret på refleksionen over såvel opgaven, grundlaget for opgaven samt løsningsmuligheder. Der stilles grundlæggende spørgsmål til opgavens karakter og løsning og der tænkes i alternative løsninger. Forudsætningen for denne form for reflekteret handling er tid og distance til problemet og dermed muligheder for at foretage en analyse af forudsætningerne og mulighederne for handling (Wahlgren mfl 2004;88). 

Vi kommer i afsnit 8. Konklusion ind på en væsentlig problemstilling i forhold til refleksion, der handler om, at mange pædagoger først lærer at reflektere, når de er færdiguddannet og kommer i arbejde.

Refleksion kan henhøre både under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´, f.eks. er der institutioner, der arbejder med refleksionsrum, hvor der er tid til refleksion, under strukturerede forhold, og ofte efter et bestemt koncept. Det kan ligeledes høre under uformel, intern læring i arbejdet, f.eks. når læringen forekommer på baggrund af en refleksion i forhold til en iagttagelse i en dagligdagssituation.

6.4.5 Pauser

Afsnittet handler om, at pauser bliver brugt til faglige diskussioner i hverdagen på alle tre institutioner.

Pausen er samtidig også et forum, hvor man tager hul på nogle af de ting eller snakker om nogle af de ting, som rør sig. Jeg har tænkt på om man inden for andre fag snakker lige så meget arbejde, som vi gør! Jamen det gør vi vores fag, fordi vi jo bruger en del af os selv som redskab ikke, vi kan ikke undgå det, vi er nød til at have snakket om det som er oplevet i løbet af formiddagen. Så må man sige til sin kollega, prøv lige at komme med, så tager man fem minutter et eller andet sted, på toilettet, hvor man lige kan lukke en dør, fordi der jo er nogen ting, der er nødt til at blive sagt lige når det skal siges (L1;143).
I vores pauser har vi mulighed for at diskutere og gør det meget ofte, diskuterer faglitteratur i stedet for strikkeopskrifter (G2;143).
Jeg oplever da, at vi snakker meget fagligt også i vores pauser (L2;143).
Jeg synes også tit der en eller anden problematik, der er oppe, så vender vi den der (i pausen)     (G3;143).
I dag er hovedparten vi snakker i personalepausen fagligt, forholde sig til iagttagelser forholde sig til problemstillinger omkring børn eller beskeder, man havde fået eller undren som man gør sig i forhold til tingene, information som man forholder sig til og diskuter (L3;143).
Vi har hele tiden faglige diskussioner i alle sammenhænge, på legepladsen, i pauserne, på personalemøderne, så den formelle struktur af personalemøderne (L3;139).
Pauserne bliver brugt til primært at diskutere faglige forhold. Mange problemstillinger bliver vendt her. En årsag til at det forholder sig således, mener pædagogerne, er, at de bruger sig selv som redskab og derfor ikke kan undgå at vende ting i pausen. Faglige diskussioner behandler vi ligeledes under afsnittet pauser. Der er mange faglige diskussioner i institutionerne. De foregår over alt både i og underarbejdet, men også i pauser. Institutioner fremhæver, at det til daglig primært er i pauserne og på legepladsen
 faglige diskussioner finder sted. 

Pauserummet er, som vi ser det, et af de vigtigste rum for læring i dagligdagen, og er, som vi opfatter det, undervurderet som læringsrum. Vi har ikke i den litteratur, vi er bekendt med, set pauser diskuteret som læringsrum, kun i rapporter fra ”det praktiske pædagogliv” f.eks. ”Formidling Af Socialpædagogisk Praksis (FASP)” rapport fra Sønder Jyllands 2003. Dette fænomen er måske kun eksisterende inden for de pædagogiske fag og en nærmere undersøgelse af dette fænomen vil måske kunne frembringe interessant ny viden.

En af lederne reflekterer, over om hun og hendes personale snakker for meget fagligt i pauser og at de i det hele taget ikke har ret meget socialt samvær ” og nogle gange så kan jeg virkelig synes, at det er for fagligt, ikke for faglig, det kan jo ikke blive vel” (L1;CD s. 4). 

Det mener vi bestemt ikke, at det kan. Det er vigtigt at pædagogerne har et professionel forhold til hinanden, og kan udfordre hinanden på det faglige, frem for et personligt forhold. Vi kan se et problem i at dyrke det personlige for meget, dette kunne let få en negativ indflydelse på læringsudbyttet, ved f.eks. at man giver hinanden alibier for uhensigtsmæssige handlemåder.  

En anden problemstilling ved at pauserummet fyldes af faglige diskussioner er, at det begrænser den enkeltes mulighed for at koble fra og restituere sig selv, så der skal være opmærksomhed at man har ret til at holde pause, uden at skulle bidrage med faglig viden. 

Pauser og legepladser henhører primært under uformel, intern læring i arbejdet, dog vil man kunne diskutere, om der ikke er islæt af mere formel karakter i visse tilfælde, f.eks. hvis man aftaler at fortsætte en diskussion i næste pause. Hvor personalemøder er af mere formel karakter, men også her kan det diskuteres om der ikke også er et uformelt islæt.

6.4.6 MedarbejderUdviklingsSamtaler (MUS)

Afsnittet handler om hvordan MUS udnyttes i forhold til den enkelte medarbejders læring.

Vi startede nok med at aftale på udviklingssamtale, mig og den nærmeste leder, at det her, det vil jeg gerne arbejde med (G3;144).
Når vi har vore medarbejdersamtaler, der snakker vi altid om, om der er noget man har tænkt over, noget man gerne vil videre med, der er ofte nogen af dem der har nogle ideer, og så aftaler vi rammerne sammen (L1;144).
Jeg har drøftet uddannelse med mange på medarbejdersamtaler (L2;144).
Da jeg startede med de første udviklingssamtaler i 1998-99 opdagede jeg at de (samtalerne) kunne bruges til noget. Jeg vil prøve er gruppe-udviklingssamtaler, stuevis eller på tværs, det har jeg ikke rigtig bestemt endnu hvordan. Jeg betragter personalegruppen/ institutionen som eksperimentarium, hvor vi hele tiden kan gøre det bedre (L3;CD s. 81).
Jeg tror det er 10 år siden vi begyndte at lave udviklingssamtaler. Det bliver et skriftligt oplæg til en samtale om udvikling og uddannelse. Der kommer fokus på læring. Vi aftaler hvilke kurser og efteruddannelse personalet skal have og så er det jo bare at få det overført til en uddannelsesplan, det kunne jeg godt tænke mig (L1;CD s. 79).
Medarbejderudviklingssamtalen bliver brugt til at diskutere læringsbehov hos pædagogerne. MedarbejderUdviklingsSamtaler (MUS), betragtes af både ledere og medarbejder som en del af arbejdspladslæringen. Mange læringstiltag for den enkelte pædagog starter med en aftale herom i forbindelse med en MUS samtale.

Det er især lederne der i første omgang får øje på, hvilket redskab MUS-samtalerne er i forhold til medarbejdernes læring, de er blevet godt hjulpet på vej af fagforeningerne Bupl og SL, sidst nævnte fagforening udgav sidst i 90`erne den gode arbejdsplads, hvor der blandt andet blev sat fokus på udviklingssamtalerne og deres betydning i forhold til kompetenceudviklingen.

Meget efter- og videreuddannelse påbegyndes efter en MUS-samtale, men der laves ikke uddannelsesplaner for den enkelte. Når lederen i telefon interviewet udtaler, ”at så er det bare at få dem over i uddannelsesplanen”, er det på baggrund af, at vi spurgte, om institutionen brugte at lave uddannelsesplaner under selve interviewet, hvilket de ikke gjorde. Lederen syntes, at det var en god idé og har tilsyneladende tænkt mere over dette, da vi en uge senere laver telefoninterviewet.   

En af lederne påtænker at eksperimenterer med at udvide MUS-samtalerne til at omfatte grupper af personalet f.eks. stuevis. Dette kunne være et interessant supplement rent læringsmæssigt i institutionen, da der her gives rum for at aftale både, hvad gruppen som helhed skal arbejde med, men også hvad den individuelle pædagog skal udvikle af kompetencer. Der vil være muligheder for at aftale kollegial- sparring mv., at dette sker i fællesskab vil uvilkårligt skabe yderligere åbenhed og muligvis større idé udvikling. Det er for os at se vigtigt, at det ikke kun bliver et fælles rum for MUS, men at de individuelle samtaler bevares. Uanset hvor godt et arbejdsmiljø der end måtte være, skal der være rum til, at den enkelte kan få rum og tid til at udvikle sig uden at hele personalegruppen nødvendigvis skal involveres heri. Udfoldes yderligere i afsnit 7 Det innovative læringsmiljø.
MUS samtalerne henhører under struktureret og planlagt læring `på arbejdet´ og er dermed af formel karakter.

6.4.7 Formel og uformel læring.

Afsnittet handler om i hvilke formelle og uformelle rum læringen finder sted.

Formel læring er for mig, er den der sker når vi tager ud på kurser. Det uformelle er nok mere det som vi ikke altid er lige bevidst om sker, men som vi først bliver bevidst om, når vi får den reflekteret lidt. Uformel læring sker også i nogle situationer med nogle børn, nå, reagerede jeg lige sådan og snakker om det bagefter. Det vil også være en læringsproces som man måske går ind med én tanke og går ud af med en anden tanke. Tit så kommer den lige i situationen, den uformelle læring, hvor man så kan koble noget teori og noget på bagefter, vi lærer jo også noget af at være sammen med børnene (G2;145).
Så må jeg sige, jeg har fået den formelle læring gennem mine udviklingssamtaler og jeg får den uformelle læring ved at kigge hvad mine kollegaer gør og de kommer og prikker lidt til mig ind imellem, så jeg vil sige, jo, i nogle situationer, kan jeg godt se, at det både er den formelle læring og uformelle læring, den formelle læring er når der er én der går hen og siger til én, har du tænkt på, man kan gøre det på en anden måde og den uformelle, et er når man kigger de andre over skulderen og siger, hold da op, ja, sådan kunne du også have gjort tingene, så jeg synes der er begge dele (G3;146).
Pædagogerne mener, at formel læring er flere ting. Det er læring man får på kurser og efteruddannelse. Læring man får ved at læse bøger og artikler. Læring man får ved vejledning af en kollega.  Ved samtaler som er aftalt f.eks. i forhold til et barn, en forældre samtale mm og hvor man forbereder sig til.

Udviklingssamtaler er ifølge pædagogerne ligeledes et sted, hvor formel læring foregår. Planlægningen af de aktiviteter, der skal foregå i institutionen og den efterfølgende evaluering af aktiviteterne er formel. Det er i de strukturerede og systematiserede situationer den formelle læring foregår. Den uformelle læring sker ifølge pædagogerne, når man ser en kollega over skulderen. Ved at man uden at være bevidst om det har lært noget. Når lederen spørger ind til en situation og medarbejderen forklarer. Når pædagogerne for øje på en situation og siger ”hov se lige der”.
Pædagogerne siger, at det ikke er let at skille formel og uformel læring ad, at der ofte er elementer af begge dele i de situationer især i det uformelle. Pædagogerne mener ikke selv, at de er særligt bevidste om de forskellige former for læring.

Institutionernes læring foregår både i det formelle og uformelle som det fremgår under de forskellige former for læringsmuligheder. Meget læring, som vi ser det, har både elementer af det formelle og uformelle i sig, og vi kan ikke entydigt sige, at det er det ene eller det andet. Der er mange glidende overgange fra den ene form til den anden og det tyder på, der er et vist flow i mellem formel- og uformel læring ude på arbejdspladserne.

6.4.7 Lærehistorie 

Jeg vil så sige, at den måde jeg har lært meget læring på i forhold til. empati, er at jeg har en kollega, som har lidt andre holdninger, end jeg har og har en helt anden måde at forvalte empati på end jeg. Hvor jeg har skullet arbejde meget med empati og den måde og kommunikere på, hvor jeg har denne kollega, der bare kan det. Så hende har jeg brugt meget som sparringspartner og samtidig har jeg i mine udviklingssamtaler været meget bevidst om, at her er noget jeg skal arbejde med. Så på den måde har det været den kollegiale, daglige sparring med hinanden, der lukker op. Der hvor det flytter allermest, det er hvor man selv bliver opmærksom på det og tør arbejde med tingene, så jeg vil sige, det er meget det der med at nogen tør konfrontere én med tingene og sige, har du overvejet eller har du tænkt eller har du dit eller dat og tør komme tilbage til én og sige, hov, det der, prøv lige igen, det der det var ikke særlig heldigt, så den kollegiale- sparring i dagligdagen er for mig ligeså væsentlig, det er nok der jeg lærer mest (G3;71). 

Vi kan se, at der må være et stort læringspotentiale i en bevidst tilrettelæggelse af kollegial sparring. Hvor den der skal modtage sparring selv vælger den kollega, der skal sparres med. Her vil vi igen fremhæve Billet som siger, at det generelt fungerer bedst, hvis den der skal have vejledning selv udpeger vejlederen. Grunden til, at dette er vigtigt, er som Billet siger, at hvis man ikke fungerer godt sammen med sin vejleder, kommer der sjældent en rimelig læreproces i gang. (Illeris mfl. ;108).

Dermed er vi fremme ved en vigtig pointe i forhold til at kunne lære af hinanden, nemlig at der skal herske et godt arbejdsklima, styret af høj grad af tillid til hinanden og en grundlæggende filosofi om at ville hinanden det godt. Vi kan se at alle tre daginstitutioner fremhæver at dette er alfa og omega for et godt læringsmiljø.  

Afslutningsvis vil vi bringe dette citat som siger noget om, hvordan man kan italesætte en præmis for arbejdspladslæring.

” Vi har helt legalt snakket om, at det her er et åbent læringsrum, vi er her også for at vi skal lære”
6.4.8 Opsummering 

Daginstitutionerne benytter sig af mange former for læringsmuligheder, både eksternt, men i høj grad også af intern arbejdspladslæring. Der er en mangfoldighed af metoder, der benyttes. Vi kan se, at en stor del benyttes som bevidst strategi især fra ledernes side til udvikling af personale og institution. En del af de metoder, som institutionerne bruger, er de dog ikke bevidste om og bliver det faktisk først under vores interview f.eks.:

 Det ved jeg faktisk ikke, jeg tænker da nok egentlig ikke sådan, men når du siger det sådan, jamen det er selvfølgelig læring, at lave det på den måde (L1;CD s. 6).
Vi mener, at ved at institutioner bliver mere bevidste om hvilke ”læringshåndtag”
, de kan drejer på i forhold til forskellige former for læring, desto mere innovativ og fremtidssikret vil institutionerne blive. Dette synspunkt udfolder og uddyber vi mere i afsnit 7. Det innovative læringsmiljø. 

Formel- og uformel læring, hvornår læring er det ene eller det andet, kan der ofte ikke gives et entydigt svar på, da der som tidligere skrevet er elementer af begge dele i de fleste former for den læring daginstitutionerne benytter sig af. 

Dette svarer meget overens med hvad Malcolm, Hodkinson og Colley siger på baggrund af deres omfattende empiriske studier. ”At der i stort set al læring er elementer af formalitet og uformalitet” (Andersen mfl. 2006:40).

Vi mener, at en større bevidsthed om, hvilke sammenhænge der er/kan være mellem formel og uformel læring sammen med en større bevidsthed om, hvilken læring de forskellige former for ”læringshåndtag” kan bidrage med, kan øge læringen på institutionerne. Der kan dog være et dilemma i at ville strukturere og systematisere ”læringshåndtagene” i forhold til, at de skal kunne bibringe mest muligt læring, især i forhold til den uformelle læring, hvor problematikken kunne være, at en høj grad af strukturering vil virke dræbende for de intuitive og situerede læringsaktiviteter (Arbejdsliv nr. 4 1999;77). En anden problemstilling kunne være, at lysten til at eksperimentere og afprøve nye ideer kunne bremses og dermed er muligheden for innovativ læring stækket se afsnit 7. Det innovative læringsmiljø.
7. Det innovative læringsmiljø

Nu har vi undersøgt, hvordan læringsmiljøet ser ud på tre udvalgte daginstitutioner med ry for et at have et godt læringsmiljø. Vi har set, hvilke faktorer institutionerne peger på, som har indflydelse på læringsmiljøet, og hvilken rolle lederen spiller i forhold til arbejdspladslæring. 

Vi vil nu se på hvad der definerer et innovativt læringsmiljø og hvad dette kan bidrage med af muligheder for arbejdspladslæring. Vi lægger ud med Ellstrøms definition af innovativ læring, derefter kommer ledelse i den innovative læringskultur. Vi slutter af med et bud på, hvad et innovativt læringsmiljø kan bestå i.

7.1 Innovativ læring 

Ellstøm taler om adaptiv- og developmental/innovativ læring. Ellstrøm operere med fire forskellige niveauer
 for læring.  Adaptiv læring består af den reproduktive- og den produktive type I. Reproduktiv læring er det laveste niveau for læring, det er tilpasnings orienteret læring. Produktiv læring type I er kendetegnet ved en højere grad af skøn, i opgaveløsningen I Reproduktiv – og produktiv type I læring vurdere den lærende udbyttet og foretager mindre korrektioner i de metoder, der er valgt til at løse problemet. Adaptiv læring er, f.eks. den læring der er i rutineprægede handlinger, problemløsning via fastlagte instruktioner/regler, ved at institutionen fastholder konsensus og undgår ustabilitet og usikkerhed. Det kunne f.eks. når pædagogerne retter deres pædagogiske arbejde ind i forhold til deres erfaring og viden om en bestemt aldersgruppe af børn, fordi det er rutine for dem.

Innovativ læring består af produktiv type II læring og kreativ læring. Produktiv type II er kendetegnet ved, at den også indbefatter valg af metoder i opgaveløsningen foruden skøn. I produktiv læring II skal den lærende indgå mere aktiv i problemløsningen og ofte finde alternative løsninger. Denne form for læring forekommer i forbindelse med, at der opstår nye eller ukendte situationer, hvor man ikke kan anvende det man ved i forvejen. Kreativ læring er det højeste niveau for læring, her skal den lærende selv vurdere udbytte eller vælge metode, men også kunne definere opgaven og betingelser herfor. 

Den lærende skal kunne diagnosticere en uklar og vanskelig situation. Et af de afgørende elementer i denne proces er, at gøre handlingen implicit og givne præmisser eksplicit. Dette kræver at den handlende bliver i stand til at se handlingen og handlingens konsekvenser i et perspektiv jf. Dewey. Det kræver også en evne til at overveje alternative handlemåder og en evne til kritisk at kunne analysere bagved liggende antagelser. Denne form for læring forekommer, når individet eller en gruppe af individer i en organisation begynder at stille spørgsmål til etablerede definitioner af problemer og mål og handler ved at forandre institutionaliserede ideologier, rutiner, strukturer og praksis (Ell-strøm 2001;423-424). 
Den innovative læring er derimod rettet mod den udviklingsorienterede og kreative læring. Det særlige ved denne form for læring er, at den har fokus på udvikling og afprøvning af nye beslutninger, nye arbejdsprocedurer baseret på analyser og ved at ”om/ny”-tænke eksisterende rutiner, kulturelle antagelser og strukturer. Ellstrøm siger, at innovativ læring kan linkes til Deweys problemløsning og refleksiv læring (Ellstrøm 2002;87). 

Adaptiv læring og innovativ læring ser Ellstrøm som to former for læring, der komplementerer hinanden (ibid. s. 424), hvilket betyder, at de eksistere side om side, de kan forskellige ting og han pointerer at organisationer har brug for begge former læring, når der tales om arbejdspladslæring, Learning at work – a balance of adaption and development (Ellstøm 2002;87). 

Der er mange lighedspunkter mellem adaptiv og innovativ læring med Argyris & Schöns single og double loop learning (Illeris 2000; 248). Hvor single loop svarer til den reproduktive- og produktiv type I læring. Argyris & Schöns definition på single loop læring er, når en fejl opdages og korrigeres uden der stilles spørgsmål eller gøres noget ved systemets underliggende værdier. Den finder sted når der skabes et match eller når et mismatch korrigeres ved at ændre handlinger. ”Single loop læring er instrumentel læring, der ændre handlestrategier eller antagelser der ligger bag strategierne på måder, som ikke ændre ved værdierne i den tænkning der styrer handlingen (”theory of action”)” (Argyris og Schön 1996;20). 

Double loop svarer til produktiv type II- og kreativ læring. Double loop læring finder sted når et mismatch korrigeres ved først at undersøge og forandre de styrende variable og derefter korrigere handlingerne. ”Ved double loop læring forstår vi læring, der resulterer i en ændring i værdierne i de teorier der bruges (”theory-in-use”) såvel som i strategier og antagelser” (ibid. s. 21).

Et eksempel på innovativ læring kan vi hente i vores empiriafsnit. Institutionen skal løse et problem. For mange børn skal passes ind i den eksisterende struktur. Det var nødvendigt at tænke i andre måder at strukturer på. Institutionen kunne ikke gøre, som den plejer f.eks. fylde flere børn i de eksisterende grupper. Der oprettedes en ny gruppe, efter personalet havde været inde at vurdere, hvilke konsekvenser dette havde for hele daginstitutionen (f.eks. skulle opgaven løses inden for samme økonomiske ramme).

I fællesskab blev problemet løst på en kreativ måde, ved at man brød rutiner og gruppekonstellationer op. Alle var efterfølgende enige om, at man havde fundet den bedste løsning. Netop det at det var pædagogerne der i høj grad selv var med til at løse problemet virkede fremmende og motiverende i processen og på resultatet. Samtidig blev der bagefter reflekteret over, om måden processen forløb på kunne overføres som en model til, hvordan man i fremtiden ville håndtere andre problemstillinger på. Hvilket betyder at institutionen får en mere innovativ tilgang til problemløsning på sigt.

7.2 Ledelse i det innovative læringsmiljø

Vi vil beskrive innovationen i det offentlige, hvilken udfordring de offentlige institutioner står i og hvordan organisationen matcher disse udfordringer innovativt. Det gør vi ved at sætte fokus på ledelse i den innovative læringskultur. 

7.2.1 Hvorfor skal det offentlige være innovativt?

Mikael R. Lindholm og Henrik Lau Larsen skriver i artiklen InnovationDelta – daglige innovatiosprocesser i det offentlige, at den generelle markedsgørelse af det offentlige stille nye krav til ”frontmedarbejderne”. Borgerne bliver til kunder, der har specifikke krav og forventninger til den service, de kan forvente fra det offentlige (i Digmann og Mårup red. 2006;267-290). 

Det peger på, at der er behov for serviceinnovation. Det betyder, at den offentlige sektor er nødt til at se på, hvordan den kan modsvare de krav og behov, som borgerne har. Pga. en nulvækst i de offentlige udgifter er det nødvendigt at denne servicetilpasning sker indenfor de ressourcer, der allerede eksistere. Ikke mindst i forbindelsen med kommunalreformen vil det kunne mærkes på de offentlige institutioner, idet der sker en nivellering af budgetterne. Nogle institutioner vil opleve øgede budgetter mens andre vil opleve et fald i forhold til tidligere tildeling.

Kendetegnende for institutionerne i undersøgelsen er, at ledere og medarbejdere forholder sig aktivt til politikken på området, for at få størst mulig indflydelse på disse. Det gør de ved f.eks. at deltage i arbejdsgrupper, der har til formål at udarbejde forslag til politiske tiltag. Samtidig er holdningen, at det gælder om at se muligheder frem for begrænsninger indenfor de aktuelle ressourcetildelinger og øvrige forhold på området. Lederen i pilotinterviewet pointere, at der ikke findes en opgave i en daginstitution, der ikke kan løses. Det gælder om at prioritere, og hun bliver provokeret, når andre ledere ikke kan se det, hun siger:

	…når nogen siger at de ikke kan skifte den opvaskemaskine ud, når nu personalet får ondt i ryggen af at bruge den, det kan da ikke være rigtigt, det er et spørgsmål om at prioritere…(PI;CD s. 92)


Da der ikke vil blive tilført flere midler, vil det være nødvendigt at se på, hvor i organisationen der er spil af ressourcer og kanalisere disse over i andre områder. Målet for innovationen vil derfor være, at institutionen skal være i stand til at gøre mere med mindre. Innovatørerne skal være parate til at gøre noget, de ikke har prøvet før. Der skal være åbenhed overfor tankegange på kryds og tværs, den dybe tallerken skal ikke opfindes hver gang, men innovationen skal bestå i en højere grad af nytænkning og om-tænkning – ”det er at kunne se det, man kender, med andre øjne” (ibid. s. 307-308). Det vil måske især set i lyset af den føromtalte nivellering være nødvendigt på alle niveauer af organisationen (kommunen) at kunne se det, man kender, med andre øjne.

7.2.2 Innovationsledelse

Fra 2004 til 2005 gennemførte Center for ledelse og fremtidstanken i samarbejde med en række europæiske innovationsforskere mfl., en undersøgelse af en række offentlige og private virksomheder. Resultatet af undersøgelsen rummer en kortlægning af den strategiske state-of-the-art pratcice indenfor innovationsledelse og en analyse af, hvor de svage led og hjul er i de danske innovationsmaskiner (Lindholm og Larsen i Ledelse med udsigt 2006;270). Der kom bl.a. projektet Innovationens syv cirkler ud af det. Her sammenfattes en model der viser hovedelementerne i en god innovationsledelse i en generisk strategimodel.

Der er mange måde at måle innovation på f.eks. som et produkt eller en proces, en ide fører f.eks. ikke nødvendigvis til en innovation. ”Innovation skal dermed forstås som den proces og det system, der gør, at en ide bliver værdiskabende i en given kontekst” (ibid. s. 270). Det kan være en fordel at inddrage kunderne i innovationsprocessen, det er trods alt dem, der skal aftage produkterne. Det har bl.a. møbelkoncernen Ikea gjort ved at lave konkurrencer, hvor kunderne skulle komme med ideer til produkter, der efterfølgende kom i produktion (ibid. s.271).
I det offentlige har vi pligt til at inddrage kunderne, som når vi f.eks. på daginstitutionen har forældrebestyrelser. En del af arbejdet her kunne bl.a. være en diskussion af værdier og udmøntningen af disse. En afklaring af gensidige forventninger til ”varen” vil ligeledes med inddragelse af ”kunderne” kunne kvalificere opgaveløsningen.

Innovationsledelse på daginstitutionen handler altså om at yde høj service, styret af politiske målsætninger, med stor inddragelse af brugere og medarbejdere. At skabe og vedligeholde rammerne således at det sker på den mest innovative måde – dvs. som ny- eller omtænkning af de eksisterende strukturer og arbejdsgange, for at sikre en god opgaveløsning. Og ser vi på traditionen for ledelse i Danmark, det innovationsrådet (vejen til et innovativt Danmark 2006) kalder den danske ledelsesmodel, er den kendetegnende ved følgende:

· Værdidrevet – klare værdier skaber grundlaget for, hvordan virksomheden, medarbejderne og ledelse handler i alle sammenhænge.

· Lav magtdistance – mellem leder og medarbejder.
· Selvledelse – uddelegering af ansvar med afsæt i holdninger og værdier.
· Respekt – for det enkelte menneske er et grundlæggende element i god ledelsespraksis og et fremtrædende element i dansk ledelse.
· Dialog – mellem lederen og medarbejderen om de mål, der skal nås og samarbejde.
Men der er også svagheder:
· Konsekvens – mange danske ledere er længe om at tage en beslutning og drage konsekvensen af den.
· Strategi – mange danske ledere mangler evnen til at tænke i forretningskoncepter og strategier.
Den danske ledelsesmodel genkender vi også i daginstitutionerne og i det hele taget i det offentlige, og det som vi før omtalte som innovationsledelsens opgave på daginstitutionen. Lederen har hermed en stor rolle at spille, hvilket går igen i vores undersøgelse. Den rolle udspilles ofte i fysisk tilstedeværelse ved f.eks. at være sparringspartner til medarbejderne, eller at lederen stiller spørgsmål til det pædagogiske arbejde, når hun ser det blive udført på institutionen. Eftersom lederen ikke kan være til stede hele tiden og alle steder giver det anledning til at reflektere over, hvad det betyder for læringsmiljøet og eventuelle manglende udnyttelse af læringspotentiale.

På institutionerne giver de udtryk for, at læring er en del af kulturen, og lederne mener, at læringen også foregår, når de ikke er fysisk tilstede, netop fordi det er en del af kulturen. Medarbejderne beskriver da også, hvordan de f.eks. specifikt beder om hjælp fra deres kolleger til at kikke på deres arbejde med henblik på, at de bliver bedre til eksempelvis empati (se eks. s. 137 ). Det foregår ikke nødvendigvis med lederens indblanding.

Ledere og medarbejdere i vores undersøgelse er enige om, at medarbejderne har høj grad af indflydelse på tilrettelæggelsen og udførelsen af arbejdet. Det fremmer læringen, at de langt hen ad vejen styrer processerne selv. Men bliver hele læringspotentialet udfoldet? En af lederne mener, der mangler uformelle ledere i hendes institution, der kunne være med til at sikre både at organisationens aftaler mht. opgaveløsningen og styring af selve læreprocessen, vi går ud fra, at hun dermed mere at læringspotentialet ville kunne udfoldes mere på denne måde. Hendes personale er ikke begejstret ved tanken, idet de påpeger, at de ikke er ledere og heller ikke ønsker at være det. Hvis det blev italesat, at vi ”nu har en uformel leder”, ville det efter vores mening ikke længere være en uformel leder i den forstand, at den uformelle leder nu skulle have den formel funktion i at sikre aftaler bliver overholdt og styrer processerne. I pædagogfaget, der er præget af en lighedskultur, kan det virke provokerende at begynde at italesætte uformel ledelse, også selv om det så var tilfældet at der var uformel ledelse. Tanken om at påtage sig ledelsesansvar er tillige ikke attraktivt for alle.

I stedet for diskussionen om formelle eller uformelle ledere, kunne vi rette blikket mod selvledelse, der også nævnes under den danske ledelsesmodel. Selvledelse er en ramme for pædagogiske medarbejderes opgaveløsning, fordi bl.a. mange institutioner arbejder værdibaseret. Det betyder at medarbejderen ud fra de aftalte værdier løser opgaven, og de selv tager ansvaret for, hvordan arbejdet udføres med afsæt i de holdninger og værdier, der ligger i institutionen. 

Selvledelse er dog ikke kun positiv ladet. Professor Niels Åkerstrøm fra Handelshøjskolen i København (i Offentlig ledelse sep. 2006), peger på at selvledelse kan give medarbejderne stress. Det begrunder han med, at når medarbejderne selv leder og fordeler arbejdet, er det også medarbejderen selv, der stiller forventningerne til eget arbejde. Det bliver for nogle medarbejdere svært at stoppe forventningerne, og de kommer til at ”overforvente”. Fordi det ikke er lederen der stiller forventningerne, bliver medarbejderne i tvivl om det de gør, også er det rigtige, og om de gør det godt. De søger derfor anerkendelsen bl.a. fra kollegaer. 

Vi har selv erfaret i egne institutioner, at medarbejdere har en tendens til at påtage sig flere og flere arbejdsopgaver, uden at fralægge andre opgaver, eller som de siger i vores undersøge, at de har for mange bolde i luften på en gang. For mange bolde i luften er ikke alene hæmmende for læringen, men også en stressfaktor. Når det er selvledelse med eget ansvar for opgaven vil det også langt hen ad vejen være ansvar for egen stress og ikke som før et ledelsesansvar i samme grad, eller som Åkerstrøm siger:

”I gamle dage opstod stress, når der var en uoverensstemmelse mellem kapacitet og antallet af opgaver. Det var dengang medarbejderne havde en fast defineret rolle og en leder, der udstak kursen. Blev medarbejderen stresset, kunne lederen fjerne opgaven fra vedkommende, eller medarbejderen kunne i det mindste placere skylden for sin stress hos en overordnet” (ibid. s. 3-4).
For at der ikke bliver for meget fokus på egne forventninger mener vi, det er af stor værdi at fokusere på at medarbejderne i daginstitutionerne arbejder tæt sammen om opgaveløsningen. Det kan man udnytte til at skabe en kultur, hvor der er mulighed for feedback og afklaring af forventninger. Men også en kultur, hvor gensidige forventninger i en gruppe afklares, og hvor der er en kultur for at være opmærksom på ikke at ”overforvente”.

7.3 Det Innovative læringsmiljø 

Med baggrund i de foregående afsnit vil vi se på, hvad der kendetegner et innovativt læringsmiljø og hvilke faktorer der kan medvirke til at gøre læringsmiljøet i en daginstitution innovativt. Innovativt læringsmiljø, er et miljø, der har fokus på udvikling og kreativitet. Læringsmiljøet skal kunne rumme usikkerhed og kunne agere uden altid at have overblik og kontrol. Der skal være evne til at finde nye veje, der kan give mening til andre måder at løse opgaverne på (Digmann og Mårup 2006;1). 

Læringens indhold er udviklingen af individuelle og kollektive erfaringer, forstået som rekonstruktion af kultur – individuelt og kollektivt jf. pragmatisk læring. Læreprocessen sættes bl.a. i gang af, at det er nødvendigt at finde nye løsninger, for at kunne opfylde de krav, der stilles fra forskellige interessenter f.eks. i forhold til læreplaner, i forhold til at kunne rumme flere børn i institutionen eller i forhold til at kunne yde mere for de samme penge. Der er mange faktorer, der er medvirkende til at kunne gøre læringsmiljøet i daginstitutionen innovativ, vi vil udfolde enkelte af de faktorer, vi er stødt på i vores undersøgelse og i vores teori.

En forudsætning for innovativt læringsmiljø er anvendelsen af refleksion i dagligdagen, forstået således at refleksionen fører til (ny ”forbedret”) handling. I vores undersøgelse fremgår det at pædagogerne og lederne reflektere over, hvordan de kan udvikle sig selv og deres daginstitution ud fra et ønske om hele tiden at blive bedre til at matche de mange forskelligartede krav. 

En passende mængde forstyrrelser er ligeledes fremmende for et innovativt læringsmiljø, for som Dewey siger, er vækst og læring ikke muligt, hvis vi levede i en verden, hvor vi aldrig blev forstyrret (Brinkmann 2006;202). For mange forstyrrelse kan give bagslag, så pædagogerne ikke kan udføre deres arbejde. Det handler om en balancegang. Forstyrrelser som man selv iscenesætter på institutionen i form af nye tiltag, aftalte metoder til sparring mv. er institutionen selv herre over og kan maksimere og minimere disse ud fra behov. For mange forstyrrelser ude fra er straks mere problematiske. 

Et innovativt læringsmiljø er med andre ord et miljø, hvori man bl.a. ser forstyrrelser, som en mulighed for vækst. Forstyrrelserne kan være på flere niveauer, det kan være på det niveau, hvor gængse metoder ikke rækker og man må ind og tænke radikal anderledes, eller på det niveau, hvor personalet stiller spørgsmål til hinandens tænke og handle måder. 

Vores undersøgelse af daginstitutionerne viser begge niveauer. Det første er primært i forhold til ude fra kommende tiltag, flere børn i institutionen for samme penge, eller et nyt lovforslag læreplaner. Det andet er, at alle tre institutioner bruger ”forstyrrelse” af hinandens praksis f.eks. ved at stille spørgsmål til hinandens tænke- og handlemåder. Vi kan se, at det sker i form af kollegial sparring eller ved at institutionen har en kultur for at spørge ind til, hvorfor man vælger at handle på en måde frem for en anden. Vi kan se, at de bruger forstyrrelse mere eller mindre bevidst, og at det ikke er alle steder man får italesat forstyrrelse til at være en læringsstrategi.  

For at forstyrrelse kan bruges som en innovativ læringsstrategi kræves der et godt psykisk arbejdsmiljø, hvor der er tillid til, at man vil hinanden det bedste, og hvor man går efter bolden og ikke manden. Netop dette, at arbejdsmiljøet er i orden, fremhæver alle tre institutioner som medvirkende til, at de har kunnet sætte fokus på arbejdspladslæring. 

Der er mange muligheder i institutionerne for at dyrke ”det innovative”. En forudsætning er at institutionerne har en bevidsthed om, hvad det vil sige at være innovativ. Og hvordan man kan fremme et innovativt læringsmiljø. Inden for det offentlige er der som nævnt i de seneste år kommet øget fokus på innovation. Innovationsrådet
 har fornyeligt lavet et chater, der er udformet som et idékatalog, hvor der gives konkrete eksempler fra offentlige institutioner, der har gennemført innovationsprocesser. Chatret anviser syv veje til innovativ velfærd:

· Hold jer missionen for øje.
· Skab utraditionelt samarbejde på tværs af institutioner og sektorer.
· Skab rum for udvikling og afprøvning af nye ideer.
· Inddragelse af brugerne.
· Tag retten til at løse problemerne kreativt.
· Iscenesætte forstyrrelser, så vante rutiner brydes.
· Eksperimenter og opdag nye veje.
Chatret ”Innovativ velfærd” foregiver ikke at indeholde de eneste rigtige veje, når der skal skabes fornyelse i det offentlige, men beskriver ting, der har ført til reel innovation i praksis (Offentlig ledelse sept. 2006). Vi kan i vores undersøgelse af de tre daginstitutioner se, at mange af de veje, der her beskrevet er i spil. Vi tror, at ved at tage de innovative briller på i forhold til f.eks. de ”læringshåndtag” vi beskriver i afsnittet om formel og uformel læring, vil den enkelte institution kunne øge læringspotentialet i institutionen. 

Hvis vi f.eks. ser på ”læringshåndtaget” MUS, kunne der lægges et øget læringspotentiale i at udvide samtalen til at omfatte en stue, en gruppe pædagoger på tværs i institutionen, pædagoger der er hinandens modsætninger, eller pædagoger med de samme ideer i en form for gruppeudviklingssamtaler, ud fra devisen eksperimenter og opdag nye veje. Det kunne evt. føre til, at man hurtigt kan flytte en idé eller en holdning rundt på hele institutionen, og der hvor det er nødvendigt for at løse problemer, at forandre institutionaliserede ideologier, rutiner, strukturer og praksis i institutionen vil dette muligvis kunne følges op på en ny måde vha. gruppeudviklingssamtale.
Hvordan medarbejderne indgår i et innovativt læringsmiljø hænger meget sammen med, hvilke grundholdninger og erfaringer, de har, da disse spiller en rolle i forhold til, hvordan vi tænker og handler Jf. afsnit 4. Medarbejdernes læringsforløb. Medarbejderne skal kunne agere i et miljø, der er forandringsparat og har fokus på innovation. Hvilket betyder, at det er medarbejdernes personlige kompetencer der er i fokus: Omstillingsparathed, fleksibilitet, mod på at eksperimenterer mm., og ikke altid vide hvor vejen fører hen. Det er vigtig som leder at have for øje, når forskellige læringstiltag ønskes implementeret, fordi det har betydning for, hvor en evt. modstand mod læring kan opstå. Ligeledes kan lederen bruge mere af det, hun ved, der virker fremmende på medarbejderens læring.

7.3.1 Rum til nytænkning

Det bliver således opgaven for lederne af en innovativ læringskultur, at skabe rammer for læring, der virker fremmende på netop muligheden for nytænkning og omtænkning af opgaven. Det betyder, at lederens opgave er, at give medarbejderne rum til at afprøve deres gode ideer i praksis. Det er vigtigt at gøre op med nul-fejl-tænkninge og i stedet acceptere fejl, som en naturlig del af det at udrette noget (Verner Kristensen i Offentlig ledelse sep. 2006). 

På institutionerne i vores undersøgelse er det en naturlig del af læringsmiljøet og bredt accepteret, at fejl er uundgåelige og en del af læreprocessen, og som det fremgår af følgende citat, er det ikke givet på forhånd, hvilke løsninger der er ”de rigtige”. Det giver tryghed og kræver tryghed, at der er rum til at medarbejderne har mulighed for at eksperimentere. 

	A: Fordi der er ingen rigtige løsninger, den ene løsning kan være lige så god som den anden, så diskuterer man sig måske frem til, hvad er så for en måde vi handler på, hvorfor en er mest hensigtsmæssig og der også plads til fejl fordi vi lærer af vores fejl (grin) B: ja lige præcis. Så det er en meget uskreven ting og så er der en eller anden ting, det gik ikke så godt, jamen ok så må vi lære af vores erfaringer også uden at der kommer én og dunker én oven i hovedet (G3;138).


Alle løsninger er dog ikke lige gangbare, når vi skal handle pædagogfagligt, der er nogle løsninger der er mere rigtige ud fra en given situation eller pædagogisk retning end andre.

Det er således lederens opgave sammen med personalet, at arbejde på en kultur i institutionen, hvor dette rum til eksperimenter er en vigtig del af et innovativt læringsmiljø. En måde at fremme og støtte nye ideer kunne også være, at man i en periode laver prøvehandlinger (Annemette Digmann i Offentlig ledelse sep. 2006). 

Prøvehandlinger er nye måder at handle på, der bliver sat i værk for en periode, hvorefter det revurderes, om de nye handlemåder skal være permanente. Det kan medvirke til, at det er mindre ”farligt” at prøve noget nyt, fordi man ikke er bundet til at det absolut behøver at være den måde, vi fremover vil bruge. Det giver rum til at eksperimentere. 

7.3.2 Barrierer for innovation

Med henvisning til undersøgelsen i afsnit 7.2.2, skriver Lindholm og Larsen at resultatet af undersøgelsen viser, at virksomhederne peger på, at følgende fire faktorer opleves som de største barrierer for opbygningen af det, de kalder, innovationsmaskiner (Lindholm og Larsen 2006;284-285): 

1) Mangel på ressourcer er den største forhindring, og i den offentlige sektor i højre grad end i det private. Det er efter forfatternes mening ensbetydende med, at innovation ikke er fuldt integreret i organisationens virke, men betragtes som en separat aktivitet, der skal finansieres. Med henvis til det vi før har skrevet, skal vi i det offentlige ikke regne med generelle budgetstigninger, tvært i mod, så hvis vi betragter innovation som en særskilt aktivitet, der skal finansieres, bliver det selvsagt ikke til megen innovation. 

2) Herefter kommer mangel på tid som næste store faktor. Heller ikke her skal vi vente hjælp i hverken det private eller offentlige. I det offentlige er der dog 50 % flere end i det private, der angiver mangel på tid som en barriere. Forfatterne finder det ulogisk, at der peges på tid som en barriere, fordi hele 85 % svarer at innovation er strategisk vigtig.

3) Strategi er den tredje barriere, hvilket virker mere logisk, fordi opgaven med at håndtere innovationsledelse handler om at skabe den rigtige struktur og strategi. Det er svært at formulere vinderstrategi og således også en, der er innovativ.

4) Kompetencer er den fjerde barriere. Her gælder det om at matche kompetencer med strategi, og netop de to er centrale for innovationsprocessen.

De beskrevne barrierer er udtryk for at innovationen ikke er integreret i organisationens DNA, men stadig fungere som en aktivitet, der skal findes tid til. Når nu vi gerne vil have innovationskultur alle steder, er det derfor nødvendigt, at vi er opmærksomme på, at det bliver til en del af kulturen, altså er en måde altid at arbejde på. 

For at det innovative læringsmiljø kan være fremmende for arbejdspladslæring er det derfor vigtigt, at innovationen ikke forbliver et projekt, men at det bliver en måde at tænke og lære på i organisationen. Her er det lederens rolle at skabe de overordnede rammer, der giver det fornødne rum, for at medarbejderne kan afprøve deres ideer i praksis.

Vigtigt er det i en innovativ læringskultur at tænker alle mulige metoder og læringstiltag ind i opgaveløsningen og til stadighed at kunne om- og nytænke både metoder og læringstiltag, for at kunne matche nye krav.

8 Konklusion
Gennem vores undersøgelse har vi fået svaret på følgende spørgsmål: 

· Hvilken betydning har institutionslederen for udviklingen og vedligeholdelsen af et innovativt læringsmiljø?

· Hvilken indflydelse har de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

· I hvilke formelle/ uformelle læringsrum foregår læringen på institutionerne? 

· Hvilke faktorer henholdsvis hæmmer og fremmer arbejdspladslæring?

Efterfølgende kastede vi et innovativt og et pragmatisk blik på arbejdspladslæring, og gav derefter vores bud på:

Hvordan man ved hjælp af et innovativt læringsmiljø kan matche de krav og forventninger, der stilles til en pædagogisk arbejdsplads?

Resultatet af undersøgelsen viser, at medarbejdernes grad af autonomi og muligheden for at påtager sig et ansvar har stor indflydelse på deres læring og tilfredshed i jobbet. Autonomi er en forudsætning for, at pædagogerne overhovedet kan handle hensigtsmæssigt, fordi de står i mange ikke-rutineprægede situationer, hvor de er nødt til at handle nu og her. 

Personale og leder skal til stadighed arbejder med institutions værdier, normer og kerneydelse for at kunne give arbejdet retning således, at det er muligt for den enkelte medarbejder at arbejde ud fra en fælles mission. Det giver ejerskab for institutionens mål og værdier i forhold til, at institutionen skal sælge sig selv på sine grundlæggende værdier set i en større kultur og samfundsmæssig sammenhæng. 

Et godt psykisk arbejdsmiljø med tillid og åbenhed er en forudsætning for, at der overhovedet kan finde læring sted. En anden vigtig pointe i forhold til et udviklende læringsmiljø i institutionen er, at man har forventninger til hinanden. Der ligger en forventning fra lederne om, at deres medarbejdere klarer opgaveløsningen, og medarbejderne forventer af deres kollegaer, at de går ind og ”blander” sig i forhold til, hvordan de handler og tænker. Tillige er det vigtigt, at medarbejderne får mulighed for at samarbejde på tværs af institutionen.

Når medarbejderne skal formidle deres faglige viden gennem f.eks. skriftligt materiale, kan det være en stor udfordring for dem. Formidlingen giver pædagogerne mulighed for refleksion over deres faglige viden og den måde, de udfører arbejdet på. Det gør dem for det første i stand til bedre at argumentere fagligt, og det udløser faglig stolthed og følelsen af at kunne mestre arbejdet.

Faglig argumentation og refleksion er ikke kompetencer, der er sikret ved, at man har en uddannelse som pædagog, men er ofte noget, der skal læres på arbejdspladsen. Det stiller efter vores opfattelse store krav til institutionerne om at sikre disse kompetencer læres.

Der er utallige muligheder for mere eller mindre formel læring i institutionerne. Som undersøgelsen viser, er det vigtigt at personalet har mulighed for faglige diskussioner eller refleksion i forhold til konkrete arbejdsopgaver. Det viser sig at kunne ligge meget daglig læring i at have blik for dette. Pauser viser sig ligeledes at være et vigtigt læringsrum, hvor meget viden deles og ny viden udvikles. Læring på institutionerne foregår både i det formelle og uformelle læringsrum. Der er et flow mellem formelle og uformelle læringsrum.

Der er fokus på personlig udvikling i arbejdspladslæring, dette hænger inden for det pædagogiske område sammen med, at jobbet er relationsarbejde. Det betyder, at medarbejderne bruger sig selv som arbejdsredskab og derfor har brug for at udvikle dette ”redskab”. Derfor handler arbejdspladslæring på institutionerne ligeså meget om personlig udvikling som faglig udvikling
. 

Lederen har stor betydning for læringsmiljøet både i forhold til at skabe rammer for læring og at udvikle læringsmiljøet. Også i forhold til den enkelte medarbejders læring har lederen stor betydning i og med at denne fungerer som sparringspartner for medarbejderne. I forhold til udviklingen af læringsmiljøet i institutionen er lederens indflydelse stor, men i forhold til pædagogernes daglige tilrettelæggelse af deres arbejde og arbejdets indhold har pædagogerne stor autonomi. Pædagoger bliver ledt af fagprofessionelle med samme grunduddannelse som pædagogerne selv. Lederen bruger sin pædagogfaglighed i lederarbejdet til at sikre kvaliteten af det pædagogiske arbejde bl.a. ved at sikre sig stor indsigt i det pædagogiske arbejde. 

I undersøgelsen fungerer lederen i høj grad som processtyrer og igangsætter af processer. Et eks. på det er vores lærehistorie i afsnit 6.3 Lederens rolle. For det første styrer hun processen med at lave en ny struktur, for det andet styrer hun igen, når personalet siger, at det var en god proces, de var igennem. Her stiller hun refleksive spørgsmål: ”hvad var det, der var godt”. På den måde får hun personalet til at reflekter over, hvad det har lært. Et andet eks. er, når en leder bevidst bringer viden i spil eller stiller spørgsmål til personalet for at starte en ide eller proces.

	Hvordan kan man ved hjælp af et innovativt læringsmiljø, matche de krav og forventninger der stilles til en pædagogisk arbejdsplads?


For at matche de krav og forventninger som interessenterne stiller til institutionen, skal man have fokus på, hvilke eksisterende og potentielle læringsmuligheder arbejdspladsen som læringsrum giver. Set med et pragmatisk læringssyn bliver fokus rettet mod udviklingen af kollektive og individuelle erfaringer. En udforskende og refleksiv tilgang til læring og problemløsning som betyder, at vi udfordrer eksisterende viden på dens anvendelighed i forhold til opgaveløsningen.

Ud fra vores teoretiske gennemgang peges der på, at et innovativt læringsmiljø har fokus på udvikling og kreativitet. Det er vigtigt at være bevidst om, at man ikke kan være i det innovative hele tiden, der skal også være ro, konsensus, og balance mellem adaptiv og innovativ læring Jf. Ellstrøm 2001. 

Det er lederens opgave at sikre det nødvendige kompetenceniveau og læringspotentiale i institutionen med henblik på at kunne matche kravene til opgaveløsningen og sikre et innovativt læringsmiljø Jf. afsnit 7.2 Ledelse i det innovative læringsmiljø. Dette opnås ved strategiske overvejelser og tiltag i forhold til kompetenceudvikling og missionens mål således at der bliver sammenhæng mellem disse. Det er vigtigt at have fokus på at processtyring
 er nødvendig for at kunne holde missionen for øje og samtidig sikre, at de innovative processer fører til en værditilvækst i institutionen. 

De tre institutioner vi her har undersøgt kan ikke kaldes innovative. Undersøgelsen viser, at de er på vej til at kunne blive innovative, der er elementer i deres måde at se og udvikle arbejdspladslæring på, der nærmer sig det innovative. De mangler en øget bevidsthed om og fokus på, hvad innovativ arbejdspladslæring kan bidrage med. I metodologiafsnittet har vi redegjort for, at vi i vores forståelse anser det for vigtigt, at en institution, der ønsker et innovativt læringsmiljø, er det vigtigt at institutionen i forvejen har en læringskultur. Denne forståelse har vi stadig, fordi uden en kultur hvor læring er en af de bærende værdier og hvor ”fejl” og nytænkning betragtes som et potentiale for læring, har opbygningen af et innovativt læringsmiljø trange kår.

Det er vigtigt at konkludere ud fra undersøgelsen, at arbejdspladslæring ikke er noget, der kun foregår på arbejdspladsen, selv om der på den ene institution er en tendens til at prioritere det eksterne fra. Det foregår også uden for arbejdspladsen i form af efter- og videreuddannelse, som giver viden, der bliver bragt ind på institutionen og videreudviklet her. Det er ligeledes vigtigt at pointere, at den læring der foregår på og i arbejdet har forskellige muligheder i sig, dels er det den læring, der ligger integreret i dagligdagen, og dels er det den læring, der tages ud i form af et bestemt ”læringshåndtag”. 

Det er vigtigt at institutioner ser på de læringsmuligheder, der er i dagligdagen og tænker dem ind som sådanne bl.a. for at opleve, at der er tid til at lære. Et eksempel herpå findes i metodologiafsnit, hvor lederen pludselig ser, at den måde, man tilrettelægger aktiviteter på, har et læringspotentiale i sig i forhold til personalet. I forhold til teorien om innovativ læring er det vigtigt at pointere, at der er en fare ved at læringen foregår i det daglige. Faren består i, at læringen kan blive tilpasset de daglige rutiner, så der bliver for meget adaptiv læring og for lidt fokus på den udviklende innovative læring. Vi kan konkludere, at arbejdspladslæring er en kompleks størrelse, der kan udfoldes på mangfoldige måder. 

9. Perspektivering
Vigtige forudsætninger for arbejdspladslæring er øget bevidsthed om de læringsmuligheder, der allerede er i institutionens læringsmiljø og hvilke der kan tilføres eller forbedres. Det kunne f.eks. gøres ved at screene læringsmiljøet for mulige læringsrum. Ved at være mere bevidst om forskellige læringsrum og deres potentiale for læring vil man ved hjælp af processtyring kunne udnytte disse læringspotentialer bedre. Det er vigtigt at være bevidst om, at læring ikke altid skal være struktureret for at være ”rigtig” læring. Der skal tvært imod være en balance, da faren ved at alt bliver struktureret er, at det innovative eksperimenterende ikke kommer i spil.

En måde at lave en bevidstgørelse på kunne være at lave et Curriculum for institutionen. Formålet med et sådan curriculum kunne bl.a. være, at institutionen både ud og ind ad til viser, hvordan den tænker læring samt hvilke læringsmuligheder(redskaber) formelle og uformelle, der eksisterer i den pågældende institution. Det er væsentlig, at de forskellige redskaber ikke en gang for alle defineres, de skal til stadighed om- og nytænkes og eksperimenteres med, og der skal jævnligt arbejdes med læring og læringsrummets muligheder og begrænsninger. Et curriculum ville kunne være med til at gøre institutionen attraktiv at arbejde i. Inspireret af ”Workplace Curriculum” (Boud & Carrick 1999;160), kunne vi forslå at den f.eks. indeholder. 

· Aftaler om kollegial sparring.

· Hvordan anvendelse af ekspertviden i vores institution.

· Hvad tænker vi om vejledning og vidensdeling, samt rammer for brug af disse..

· Uddannelsesplaner for de enkelte medarbejdere.

· Anvendelse af ”Føl-ordninger” (sidemands oplæring)

· MUS, hvordan og i hvilke sammenhænge og med hvilket formål kan MUS anvendes, når det ikke blot skal være på individ niveau  

I stedet for at tænke på innovation som en sideløbende aktivitet er det nødvendigt, at innovationen kan rummes i institutionerne som en del af institutions kultur. Hvis man ser læring som noget, der ligger uden for det daglige arbejde, noget der skal findes ressourcer til, er der fare for, at man altid vil prioriterer det daglige arbejder frem for læringstiltag. Rummes innovation på en sådan måde, at det bliver en del af dagligdagen
, f.eks. ved at institutionen udvikler eksperimenterende problemløsningsmodeller jf. vores eksempel 6.1.6 Lærehistorie.  I den forbindelse kunne det være spædende at lave et forskningsprojekt, der med fokus på bevidstgørelse og implementeringen af innovative ”redskaber”, kunne give anvisninger på fordele og faldgrupper ved et ”bevidst” og innovativt læringsmiljø. En anden måde til at sikre at kreative ideer kommer i spil kunne være prøvehandling, som vi beskriver i afsnit 7. Det innovative læringsmiljø. 

Et vilkår for institutionens virke er bl.a. inddragelse af ”kunderne” gennem forældrebestyrelsen, en yderligere inddragelse kunne være at inddrage alle forældre i en debat om kvaliteten af ”varen”. Det kunne f.eks. være en afklaring af, hvilke forventninger personale og forældre har gensidigt til hinanden f.eks. hvem der tager sig af hvilke dele af opdragelsen og hvilke sider er vi fælles om? 

Vi tror, at høj grad af inddragelse af børnenes oplevelse og forståelse af personalets arbejde ville kunne være med til at sikre udviklingen af det pædagogiske arbejde. Jo større børnene er, jo vigtigere er det at de bliver inddraget, for at sikre at der er en sammenhæng mellem det personalet ”tror”, der er rigtigt for børnene og de unge, og det de selv mener, de har brug for.

I forhold til innovation i daginstitutionen skal ledere og medarbejdere være opmærksomme på.

· At innovation er en metode til at tænke udvikling.
· At både innovation og konsensus er vigtig, for udviklingen af et læringsmiljø.
· At der ikke skabes unødig stress ved at fokusere på innovation, men få italesat præcis hvad det indebærer. Så man ikke taber medarbejdere fordi de føler de ikke kan følge med.

En sidste ting, vi synes det er vigtigt at være opmærksom på, er, at al læring ikke flyttes ud på den enkelte arbejdsplads. Der er en tendens til, også i institutionerne fra vores undersøgelse, at forskellige former for intern læring prioriteres højere end f.eks. kurser uden for huset end tidligere. Ved at fravælge aktiviteter uden for institutionerne, mister medarbejderne og institutionen muligheden for ”et pusterum” fra arbejdet og muligheden for erfaringsudveksling. Tillige mister de muligheden for at ”måle” sig selv og arbejdet i forhold til andre, hvilket efter vores opfattelse ikke er helt uvæsentlig for faglig og personlig udvikling, ligesom det ikke er uvæsentligt for institutions udvikling.  

Ikke mindst kunne man frygte at institutionerne mister et teoretisk grundlag at kunne handle ud fra, da teoriudvikling ofte ikke er det, der er primært fokus på i arbejdspladslæring. Andersen & Hansen peger i deres undersøgelse på, at de mest uddannelsesbevidste arbejdspladser, benytter sig både af interne læringsaktiviteter og eksterne uddannelsesaktiviteter og mener begge dele er vigtige, måske endda med en lille overvægt til de eksterne (Arbejdsliv 1999;72).

Uddannelse og internlæring synes herved at fremtræde som komplementære størrelser, så af den grund er det vigtigt at pointere, at innovativ arbejdspladslæring også handler om ekstern uddannelse, for at opnå kompetenceløft og udvikling i institutionerne.

	Folk de skal komme skide glade på arbejde, fordi de har verdens bedste arbejdsplads og så skal de gå endnu gladere hjem fordi de har fri og fordi de har gjort et godt stykke arbejde – det er målet her.


Citat fra vores undersøgelse
Til sidst en tak til de medvirkende institutioner og takt til familie og venner for stor støtte. Tak til Steen for god vejledning.
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Bilag 1 – Læring på arbejdspladsen

LÆRING PÅ ARBEJDSPLADSEN

· arbejdsdeling og arbejdsforhold

· autonomi og kvalifikationsanvendelse

· muligheder for social interaktion

· belastninger

DET TEKNISK-ORGANISATORISKE LÆRINGSMILJØ


MEDARBEJDERNES 

L

      DET SOCIALE                                                  

LÆRINGSFORLØB



      LÆRINGSMILJØ

-    arbejdserfaring



      -    arbejdsfællesskab

-    uddannelse




      -    kulturelle fællesskaber

-    social baggrund



      -    politiske fællesskaber

(Efter model Illeris 2004;30) 

Bilag 2 – Tre veje til læring i arbejdslivet

	
	Første vej:

Læring på arbejdspladsen/ 

organisatorisk 

læring


	Anden vej:

Praksislæring
	Tredje vej:

Pragmatisk læring

	Telos/ retning/

Indhold
	Udvikling af 

individer og

organisationer.
	Udvikling af

praktikere og 

praksisfælles-

skaber.


	Udvikling af 

individuelle og 

kollektive

erfaringer.

	Læremekanis-

mer/ proces


	Uformel læring

I arbejdet.

Formelle vejled-nings- og under-

Visningsaktiviteter.

Viden skabes vha. begreber og teori.


	Deltagelse i prak-

sisfællesskabet.

Adgangs- og del-

tagelsesmønstre.

Bevægelse fra

Perifer til ikke 

Perifer deltagelse.


	Udforskning/

kritisk/ refleksiv

tænkning i mødet

med den usikre

situation. Ændring af uhensigtsmæssige vaner og betydninger. ”Tænkning-i-handling”. 



	Subjekt-verden

(analytisk enhed)
	Individ og arbejdsplads/ organisation.
	Praksisfælles-

skabets subjekt-verden relation.


	De sociale verdners

”subjekt-i-verden”


Efter Elkjærs tabel 1. (2005;55)
Bilag 3 – Interviewguide 

Formål: 

Institutionslederne skal give nogle bud på hvad der kan gør en daginstitution til et godt læringsrum for arbejdspladslæring.

Design:       

· Vi har valgt at optage interviewene Båndoptager.

· Vi har valgt transskribere interviewene.
· I analysen vil vi anvende meningskondensering og den narrative tilgang og fortælle lærehistorie ud fra det sagte.
· Antal personer der interviewes er tre ledere og tre pædagoger fra hver institution.
· Interviewet forgår på egen arbejdsplads.

· Eftersnak.
· Max. 1 time.
Guide:

Forsknings spørgsmål/temaområder:

· I hvilke læringsmiljøer foregår læringen (det teknisk-organisatoriske, det sociale læringsmiljø)?

· I hvilke formelle/ uformelle læringsrum foregår læringen i på institutionerne?

· Hvilken betydning har institutionslederen for udviklingen og vedligeholdelsen af en innovativ læringskultur?

· Hvilke faktorer henholdsvis hæmmer og fremmer arbejdspladslæring?

Interviewsituation: 

Rollefordeling:

Indleder: Susanne

Spørger: Mona

Iagttager: Susanne

Susanne må stille supplerende spørgsmål under interviewet. 

Afslutning: Mona/Susanne

Information til interview personerne: 

At de deltager i et interview, som skal bruges i forbindelse med et speciale der omhandler hvordan man opbygger et godt læringsmiljø for arbejdspladslæring i en daginstitution.

Etisk overvejelse:

Interviewpersonerne vil være anonyme, ligeledes deres arbejdsplads. Når båndet er færdig behandlet, vil det blive destrueret. Tilbage vil være den transskriberede udgave af båndet, på cd rom og dele af denne transskription vil fremstå i selve specialet som lærehistorier/meninger. Det at disse personer deltager i interviewet, vurderer vi ikke vil få negative konsekvenser for personerne?


Vi vil oplyse om de ovenstående ting inden interviewet starter.


Analyse:

Vi vil anvende narrative tilgang i analysen, det betyder at vi vil lade de interviewedes historie om arbejdspladslæring fremstå som fortællinger, som vi tolker på ud fra den hermeneutiske tilgang.

Bilag 4 – Interviewspørgsmål

Interview af lederne:

Forskningsspørgsmål:                                               Interviewspørgsmål:

	Hvilken betydning har institutionslederen for udviklingen og vedligeholdelsen af en innovativ læringskultur.


	Hvordan ser du din rolle som leder af en arbejdsplads der har fokus på læring?

Kan du give os konkrete eksempler på hvad du som leder gør for at opretholde en læringskultur på din institution?



	I hvilke læringsmiljøer foregår læringen (det teknisk-organisatoriske, det sociale læringsmiljø).


	Hvor meget har medarbejderne mulighed for at diskutere fagligt overordnet i forhold til arbejdet i dagligdagen? 

Hvor meget har medarbejderne selv indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejde?

Er der en strategisk sammenhæng mellem læring og mål for institutionen, og den enkelte?

Har I uddannelsesplaner for personalet?



	I hvilke formelle/ uformelle læringsrum foregår læringen i på institutionerne. 


	Hvilke muligheder benytter i jer af i forhold til kurser, her tænker vi på kurser i huset og udenfor huset, føl-ordning, undervisning af hinanden. Vi vil gerne have eksempler.

Hvordan prioritere i kursusmidler, eksempelvis %-del af budget. og fordelingen mellem interne og eksterne kurser? 

Kan du give konkrete eksempler på henholdsvis formel og uformel læring i din institution?



	Hvilke faktorer henholdsvis hæmmer og fremmer arbejdspladslæring?


	Hvad oplever du der er fremmede for læringen på din institution?

Hvad oplever du der er hæmmede for læringen på din institution?


Gruppeinterview:

Forskningsspørgsmål:                                               Interviewspørgsmål:

	I hvilke læringsmiljøer foregår læringen (det teknisk-organisatoriske, det sociale læringsmiljø).


	Kan I give eksempler på hvornår og hvor meget I har mulighed for at diskutere faglige problemstillinger.

Hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?

Hvor meget er I med i tilrettelæggelsen af jeres arbejde?

Hvilken betydning har det for jer? (relateret til de to sidste spørgsmål)

Matcher institutionens prioritering af kurser jeres behov for faglig udvikling?

Oplever I at I får alle jeres talenter i spil i forhold til jeres arbejde?/ oplever I at institutionen gør brug af jeres faglige viden?



	I hvilke formelle/ uformelle læringsrum foregår læringen i på institutionerne. 


	Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern og ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

Kan I give eksempler på formel og uformel læring i jeres organisation? (relater det til det i allerede har fortalt)



	Hvilken betydning har institutionslederen for udviklingen og vedligeholdelsen af en innovativ læringskultur.


	Kan I give os eksempler på hvad lederen gør for at jeres institution har fokus på læring. 

	Hvilke faktorer henholdsvis hæmmer og fremmer arbejdspladslæring?


	Hvad oplever I der er fremmede for læringen på jeres institution?

Hvad oplever I der er hæmmede for læringen på jeres institution?


Bilag 5 – Fællestræk ved de tre institutioner

· Høj grad af korpsånd!

· De ser muligheder frem for begrænsninger. Institutionerne har en holdning til at det de laver, altid kan blive bedre.

· Der er synlige organisatoriske rammer i institutionerne, som den enkelte kan agere indenfor. 

· De vurderer alle at det psykiske arbejdsmiljø er alfa og omega for at læring kan foregå i deres institution.

· Personalet føler et medejerskab for institutionen.
· Medarbejderne har stor indflydelse på arbejdsopgaver og tilrettelæggelse af arbejdet. Høj grad af autonomi i arbejdet.
· MUS bruges som et aktivt redskab i tilrettelæggelsen af personalets læring.

· Der er stor respekt om den enkelte i institutionen, - gælder både medarbejdere og ledere.

· Der er stor ansvarlig over for hinanden og institutionen.

· Der diskuteres fagligt i pauser, på legepladsen og når der er en mulighed for det.

· Det er ok at stille spørgsmål til hinandens faglighed, og anvise andre muligheder for handling.
· Der er høj grad af tillid til at alle vil hinanden det godt!

· Kolleger og leder bruger hinanden som sparringsparter.

· Erfaringer bruges og formidles blandt personalet.

· Det er i orden at lave fejl, bare man ikke gentager de samme fejl.

· Ønsker medarbejderne efter/videreuddannelse eller kurser og kan argumenterer fagligt for det, får medarbejderen mulighed for det.

· Lederne er rolle modeller.

· Lederne henter viden ind i institutionen og spreder den ud.

· Lederne meget bevidste om, at læring sættes på dagsordenen.

· Lederen har fingeren på pulsen.

· Alle institutions leder har en ”læresætning” / et mantra

· Mennesker er som rulleseler, hvis man trækker hårdt så blokerer de, hvis man trækker stille kan man få dem så langt man vil.

· Kan du ikke træffe lederen, så træf beslutningen.

· Vi ser mulighederne frem for begrænsningerne.

· Der kan altid findes et tidspunkt på dagen, hvor de der har brug for at mødes kan mødes.

· Fag personer kan ikke lade være med at lære. 

Bilag 6 – Meningskondensering af interviewene
1. Hvilken rolle spiller de organisatoriske og sociale rammer for arbejdspladslæring?

	Naturlig enhed 
	Centrale temaer

	S: Hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?

G1: Jeg synes da vi har stor indflydelse på vores egne arbejdsopgaver og det betyder også meget, at man kan være med til at bestemme det (CD;14).
G1: Meget.  95 %. afgør vi selv i samarbejde med hinanden, det er ikke et overordnet diktat vi modtager om hvad vi skal lave, hvad vi finder vigtigt, det ikke bare noget der bliver trukket ned over hovedet på os (CD;14).
S: Hvilken betydning har det for jer? (relateret til de to sidste spørgsmål)

G1: Det betyder da meget. Man bliver mere engageret i sit arbejde, synes jeg, når man selv er med at bestemme og det afspejler sig i, at vi er mange der har hængt her i mange år. Det at man selv har foden under eget bord, det gør da også, at man føler sig udfordret de rigtige steder, at man kan selv bestemme over sin hverdag (CD;15).
S: Hvor meget har medarbejderne selv indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejde?

L1: Meget, der er sådan en joke i huset og det er det måske ikke, det er ”du sætter rammerne, så skal vi nok putte det i, der skal være i”, og det er sådan noget med, at jeg giver nogen overordnede ting, hvis vi nu har besluttet på personale mødet, at nu skal vi tage fat på det her emne, det her projekt, så er ofte mig der sætter nogle rammer om hvornår kan i mødes, fordi vores hus er så stort, at det kan være enormt svært at overskue for den enkelte på stuen og aftale, hvis jeg skal mødes med én fra Vandpytten og Solstrålen, hvornår er der noget der, og hvornår har de noget og det vil tage enormt lang tid for dem, så det er tit mig der går ind og sætter rammerne for at de kan mødes her og her, der har sådan nogen sindrige systemer om hvordan, så alle kan se det, og når de rammer er sat. (CD;5-6)

S: Hvilken betydning har det for jer? (relateret til de to sidste spørgsmål)

G2: For mig giver det et godt arbejdsliv, det er spændende at gå på arbejde, jeg synes det gør en forskel, så det er helt klart vigtigt for mig, at vi er med til at tilrettelægge de der arbejdsprocesser, man får et større ejerforhold til det, når man selv er med i, hvad der skal foregå, man synes mere at … det bliver i hvert fald bedre for mig, hvis jeg har været med til at tilrettelægge og det tror jeg gælder andre. Så styrer vi også selv, vi kan komme med de idéer vi synes er spændende og så er det dem vi tager op og efterhånden kan vi jo putte noget mere på (CD;36).
S: Hvor meget har medarbejderne selv indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejde?

L2: i.f.h. uddelegeringen af opgaverne, det ikke mig der hele tiden skal sige, sådan skal det være og sådan skal det være, men jeg skal have medarbejderne til at finde ud af, hvordan er det den bedste måde, hvordan det der med at få dialogen med hinanden til og udvikle tingene, det tror jeg da er vigtigt (CD;24).
S: Hvor meget er I med i tilrettelæggelsen af jeres arbejde?

G3: Så er vi med meget hen ad vejen, så meget, som det overhovedet er praktisk muligt. Der er i hvert tilfælde et eksempel - lige nu står vi for at skulle lave noget omstrukturering i de to af børnegrupperne man skal have etableret en tredje børnegruppe, så tager vi det punkt på som et emne på vores personalemøde og siger, hvordan kan vi tænke nogle tanker og idéer så det her hus kommer til at hænge sammen igen, og så måske et kort lille oplæg og så efterfølgende er der frit spillerum til tanker og idéer og når så de er kommet ind og man spørger åbent ind til hinanden og mærker den dialog og tanker, de behøver ikke at være endelige, de tanker man har gjort
(CD;65).
G3: Det har vi også stor indflydelse på. Og der vil jeg sige at vores udviklingssamtaler også har meget at sige der, hvis man har påtaget sig nogle arbejdsopgaver, og man nu er ved at være fyldt op, så kan man sagtens sige til sin udviklingssamtale, at det her vil jeg gerne tages fra i en periode (CD;66).
S: Hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?

G3: Så man får også lov at arbejde med det der er ens interesse, det kan f.eks. være legepladsen og udvikle de pædagogiske uderum, hvor man kan have nogle idéer og nogle tanker. Der siger man, jamen, jeg vil gerne være på den arbejdsopgave, men det er også helt legalt og komme og sige, nu vil jeg gerne, at vi begynder at se efter en anden man af interesser. Jeg tror også det giver mere i stedet for at man pålagt nogle opgaver og ligesom, det skal bare overstås, det der med, at man også selv kan vælge ind. Det gør også at det bliver et andet engagement. Som ny bliver man hurtig ”gammel” fordi man får lov til at få indflydelse på det de har lavet før i tiden, så det er mest til personalemøder, jeg sådan suger til mig (CD;66).
S: Hvor meget har medarbejderne selv indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejde?

L3: Jeg håber de ordner det selv, for jeg gør det ikke, (grin) jeg ved de ordner det selv, altså, selvfølgelig har jeg da indflydelse på hvordan hverdagen, det er mig der styrer organisationen og det er mig der styrer strukturen, men selvfølgelig da i samarbejde med mine kollegaer ikke, men det er i alle højeste grad, dem der leder de pædagogiske processer (CD;49).

	Autonomi

Pædagogerne har stor indflydelse på

På tilrettelæggelsen af deres arbejdsopgaver.

De oplever at denne store indflydelse gør at de bliver mere engageret i deres arbejde. Det at man føler sig udfordret, samtidig med at man selv kan bestemme er væsentligt.

Pædagogerne mener indflydelsen på eget arbejde er en medvirkende faktor til at de føler et ejerskab for deres institution.

Fælles for lederne er at de udstikker rammerne for pædagogernes arbejde, og lederne forventer så at pædagogerne udfylder disse i fællesskab. 



	S: Hvilken indflydelse har I på hvilke arbejdsopgaver I påtager jer?

G2: Det handler meget om, at man får et ansvar for ens egen hverdag så på den måde er det da utroligt vigtigt, at man har nogen indflydelse og noget ansvar, for som X siger, det skal være givtigt at gå på arbejde, så man føler at det rykker og man føler at man udvikler sig, fordi du selv har indflydelse på, hvor vi skal hen. På den måde, at man kan blive ved med at føle, at der sker en udvikling men man kan også godt pejle sig hen ad, hvis man synes at der er nogen ting der halter i forhold til børnegruppen med det sociale eller et eller andet så kan man også planlægge nogle aktiviteter som pejler lidt hen imod det, hvor man oplever nogle sociale kompetencer f.eks., så man også ligesom styrker børnegruppen på den måde (CD;36-37).
G2: Ja, det synes jeg, i forhold til igen at vi får ansvar og mulighed for at påvirke vores hverdag og vi får mulighed for, hvis vi har været på kurser, at vi så får rum til at udvikle de ting vi har været på kursus i, så da synes jeg da han i høj grad har en rolle i forhold til det. Når der er noget, går vi op og spørger hun, det er meget, meget sjældent man får nej eller så snakker man i hvert fald om det, hvorfor, hvis man får nej til nogle ting, det er meget, meget sjældent det sker ....så får vi også en følelse af, at han tror på det som vi mener, er rigtige at gøre (CD;44).
S: Hvor meget har medarbejderne selv indflydelse på deres arbejdsopgaver og tilrettelæggelsen af deres arbejde?

L2: Jeg ser at det er meget vigtigt at jeg ud delegerer nogen opgaver, det er utrolig vigtigt, at folk føler at de får tildelt noget kompetence, det vokser de med, og derfor bliver læringen kvalitativt bedre på den måde (CD;24).
L3:..men det er dem der er ansvarlig for at tilrettelægge det arbejde de laver, det er dem der er ansvarlige for at styre processerne og hvis det så ikke er i orden, hvis jeg hører for mange gange det der med, det er også bare for træls dit og dat, jamen ved du hvad, vi skal sætte os ned og snakke om det, og hvad er det så der gør, at det er træls og hvad gør vi ved det. Så der styrer jeg, men vi skal hen af, at det er dem der styrer deres arbejde og jeg gør det ikke for dem (CD;23).

	 Ansvar

I forbindelse med indflydelse på egen hverdag nævnes ansvar som en følge svend til indflydelse.

For pædagogerne er det vigtigt at der følger et ansvar med i forhold til opgaver.

Lederne nævner ligeledes at det er vigtigt at de uddelegere nogle af deres opgaver, så pædagogerne får ansvar og kompetence. De mener det har betydning for læringen



	S: Oplever I at I får alle jeres talenter i spil i forhold til jeres arbejde?/ oplever I at institutionen gør brug af jeres faglige viden?

G1: Det synes jeg, er et rigtig godt læringsmiljø, at der tillid til, at man vil hinanden det godt og en behagelig tone til hinanden (CD;23).
G2: Det at man har forventninger til hinanden, og det synes jeg da også er med til at man selv udvikler sig man lærer, at man har nogle forventninger om at hinanden bidrager med noget og man bliver selv mødt med nogle forventninger og en faglig tryghed (CD;44).
G3: Jeg har været åben overfor mine øvrige kollegaer og siger, det her det arbejder jeg med og I må gerne komme og sige det til mig, så jeg synes det har været meget selv, der ligesom har skullet komme ud af busken og sige, jo, det her vil jeg arbejde med og kom endelig og spark til mig og klap mig på skulderen også modsat, ikke også (CD;72).
G3: Men det kan også være en udfordring for du kan ikke bare komme og sige, den her idé synes jeg, for så kommer de alle sammen og spørger, hvorfor synes du det? (grin) man skal virkelig have det pædagogiske grundlag i orden, man kan ikke bare komme og sige, det vil jeg ikke eller det synes jeg, man skal have tænkt nogle tanker for vi er hellere et sted, der bare hopper med på en hver bølge der skal ligesom være hold i de ting også selvom det er en studerende vi ændrer ikke lige bare struktur (grin) Der skal være holdninger og pædagogiske overvejelser bag og det er også en øvelse, når man er ny i hvert fald (CD;73).
	Medarbejdernes forventninger til hinanden

Pædagogerne mener at det er godt for læringsmiljøet at de har nogle forventninger til hinanden.

Det giver dem nogle udfordringer at vide at kollegaen spørger ind og at de i visse tilfælde beder kollegerne om hjælp til at blive dygtigere til noget. 




2. Hvad fremmer og hæmmer læring på institutionerne?

	Naturlig enhed 
	Centrale temaer

	G1: Vi er faktisk glade for læreplanerne, hvis bare vi også havde fået tid, men vi er glade for det arbejdsredskab, ligesom vi er glade for TRAS dejligt arbejdsredskab en øjenåbner på nogle områder, altså det kan også være sådan nogle små ting der lægger sig på lager, fordi det betyder altså noget andet, når man får skriftliggjort tingene, jeg ved godt vi ikke har tid til at gøre det, men det betyder noget, at man har fået det skriftliggjort og at man læser det, så vidste jeg godt hvad det handlede om ha.ha. (CD;19).
L2: Det er ikke bare via erfaring, man skal vide, at erfaring også bliver en læring, der skal evalueres og der skal der skal dokumenteres og der mener jeg faktisk, at de er pædagogiske læreplaner, som vi indførte, har været med til sætte gang i noget, som vi ikke har set før. Det er sådan nogle af de ting jeg sådan lige falder over, når jeg siger hvad der skal til….

Jeg synes, som sagt, at det vi har gennemlevet med vores arbejde, med pædagogiske læreplaner og dokumentationsdelen af det, det har givet et løft og det har i og for sig også været medvirkende til, at vi fået sat gang i de der diplomuddannelser for nogen, det er jeg helt sikker på, at det er en sammenhæng med det, det har gjort, at vores måde at arbejde på har udviklet sig, synes jeg (CD;24).
L3: Vi har haft en meget god proces i forhold til udarbejdelse af vores pædagogiske læreplaner selvfølgelig med baggrund i det vi har haft tidligere, vi er jo ikke startet fra nul. Men netop diskussioner omkring værdier og holdninger og mål og relateret til den virkelighed vi har med vores rammer, ressourcer, bygninger, og hvad ved jeg, det har vi brugt meget lang tid på og diskuteret mange gode ting omkring, det betyder faktisk, at medarbejderne i dag synes, at de har en læreplan som er meget i overensstemmelse, med den virkelighed vi arbejder i og som de kan identificere sig med og som de er tryg og fortrolig med og de kan sige, det gør vi faktisk, det er faktisk rigtigt det vi har skrevet, det er faktisk sådan det er (CD;62).
	Skriftlighed omkring faglige opgaver

Det at institutionerne er blevet tvunget til at skriftliggøre det pædagogiske arbejde, er medvirkende til større bevidsthed over arbejdets indhold. De ”Pædagogiske Læreplader” og TRAS er eksempler på den øgede skriftlighed i daginstitutionerne. Ud-arbejdelsen af skriftligt materiale giver anledning til at diskuterer værdier holdninger og mål, mulighed for at afstemme disse med det arbejde der faktisk foregår i institutionen. Skriftlighed virker som en ”øjenåbner” for det der foregår på institutionen og det kan giver anledningen til ønske om at ”dygtiggøre” sig f.eks. gennem diplomuddannelse. 



	L1: Jamen også fordi jeg synes, at man bliver lidt låst fast i sin læring (pause) jeg kan godt lide, at der lidt dynamik, det der med at der er to pædagoger der er sammen i en børnegruppe pause det er fint nok, men man skal bare være meget, meget opmærksom på, at de to ikke lukker sig om hinanden at stuen ikke bliver lukket omkring dem det synes jeg simpelthen er det værste der kan ske i et hus det er at man bliver lukkes omkring sig selv … men også fordi man skal følge en børnegruppe op, at det er de samme børn du har det er de samme forældre og der er masse af fordele i det, men jeg ser altså også ulemperne med at man ligesom lukker sig omkring det lille system der …. så det tror jeg er vigtigt at man og det er jo sådan noget man snakker faktisk om det for netop at fastholde hinanden i, at nu skal vi passe på at det ikke bliver sådan lukket og vi skal også huske i det der tidspres man har at man får lavet noget på kryds og tværs (CD;12).
G1: Jeg synes jo vi stjæler gode ideer på den gode måde. F.eks. vi har lige lavet en screening af mellemgruppebørnene, der er tre der fylder fire, hvor vi lige har blandet de voksne lidt, det gør vi engang imellem, så vi kommer sammen med nogle nye personaler og det er en øjenåbner. Nu kommer jeg til de her tre- snart fireårige, fra de treårige, én af mine kollegaer kommer fra de seksårige, og vi ser jo ganske forskellige ting, når vi ser hvad de her børn skulle kunne, jeg tænke wow, går de på line og hun tænker, de bruger nok øjnene til at orientere sig ved, og næste gang vi så et barn holdt jeg da også lige øje med øjnene, nå ja, vi stjæler lidt, for det var jo ganske godt af hende, jeg sad nok lige og hang i treårs bremsen, men at man lige får taget det der med også (CD;20-21).
G2: Krop og bevægelse er det lige nu og til næste år skal det hedde Kreativitet kreative udtryk.  

S: Er det så på tværs af grupperne?
G2: Ja, og lige netop der, for ellers arbejder vi jo meget stueopdelt men, netop hvor vi laver de der projekter på tværs af huset, hvor vi også bliver tvunget til at være sammen på en lidt anderledes måde end vi er i det daglige. Hvor vi skal lave noget sammen med børnene da synes jeg jo, at der sker der egentlig en læring som ikke rigtig bliver sat højt altså den er vi ikke ret bevidst om, men lige netop der er der jo læring hvor at man se samspillet mellem børnene og samspillet mellem de voksne, fordi vi også sørger for at bytte på kryds og tværs. X og jeg der er sammen på stue, vi er ikke sammen i de grupper så er vi sammen med nogle fra af de andre stuer det er blandet både voksne og børnene alders vis (CD;35).  
L2:…jeg mener også at samarbejdet ikke kun skal være på stuen det skal være på kryds og tværs i organisationen eller blandt medarbejderne, så de ser forskellige sammenhænge, de går i forskellige dialoger med hinanden, det tror jeg er vigtigt (CD;24).

	Tværgående aktiviteter

Samarbejdet på kryds og tværs af institutionen giver mulighed for at få input fra kollegaer og andre vinkler på det pædagogiske arbejde end den man selv har, det giver mulighed for læring, når man har mulighed for at få ideer fra hinanden. Det er vigtigt at stuepædagogerne ikke ”lukker sig om sig selv”, men at personalet samarbejder på tværs af institutionens normal stueopdeling, indgår i nye samarbejdsrelationer.



	L3: Læring, sådan som jeg forstår det i det brede perspektiv, det er dårlig personalesamarbejde, dårligt klima, dårlig ledelse det er hæmmende, fordi det eneste der så sker det er, at, ups, så graver de sig ned og passer på sig selv og så lukker de og så er verden ikke større end den her, den er kun større hvis, man skal skælde ud over den der idiot til en kollega. Så render man lidt ud, men hvis det er, da er man jo ikke motiveret for ret meget end opfattelse i sig selv og have hovedet op og benene ned……S: Vil du sige, at det er én af de ting der er alfa og omega for at tingene kan fungere, det er et arbejdsmiljø, der er i orden?

Ja da, det er helt sikkert. Det kan vælte i løbet af to dage, lyn hurtigt, ups, så ved jeg ikke hvad der sker, men så kan det ligesom, nej, det er også dårligt dit og dat og dit og dat, det er ikke grundlæggende for selvfølgelig må man gerne brokke sig, men det er jo ikke grundlæggende, men det at bibeholde og udvikle og et arbejdsmiljø, det kræver dagligt hårdt arbejde for alle medarbejdere og endelig også engagement, fordi hvis man bare lader som om, at det er der jo og det fungerer og det behøver vi ikke for os for det er bare sådan et eller andet vi har i den her kasse, så vælter det, det vælter hurtigt og nogen gange ved jeg ikke engang selv, hvad det er for nogle mekanismer der gør, at det vælter, men det kan vælte lynhurtigt. Og et godt arbejdsmiljø det giver jo overskud og energi og har man overskud og energi, så gider man også at komme ud og sige, nå, gud, det her kunne da være meget spændende eller det var meget interessant, eller nej, har I læst det eller hørte i det der i går eller sådan nogle ting (CD;60).
L1: Atmosfære og miljø ….. og have en arbejdsplads hvor man har tid til at gå ind til lederen og sige, jeg kunne tænke mig at komme på det kursus eller kunne vi få den og den herud, det tror jeg er meget vigtigt og det mener jeg har noget med stemning at gøre, og så tror jeg, at (pause) arbejdsmiljø, fordi hvis du ikke har et godt arbejdsmiljø, så tør du heller ikke gå hen til din kollega og spørge om du må kigge over skulderen pause så det er alfa og omega (CD;10-11).
G3: Jeg vil sige, at det er den kultur vi har på institutionen hvordan man lærer af hinanden og det er legalt at dumme sig og ikke dumme sig, spørge ind til og tage nogle ting op så jeg synes nogle af de ting vi har fortalt før, måden vi gør det på jeg synes det er det der fremmer det. Jeg synes også at det at der er så meget rum til at kan gøre tingene har stor betydning. Og ens kollegaers opbakning f.eks. parktikvejlederkurset tager otte uger, hvor man ikke er der og da ved man jo godt at de andre skal løbe en del stærkere og der er nogle arbejdsopgaver, der må vente lidt af dem man ellers har, men ved at det gør de har sagt det er ok, og der er ikke noget med noget med sure miner, det gør de bare og er interesseret når man kommer hjem og spørger, hvad har du lært og hvad kan vi bruge og det også vigtigt for at man kan koncentrere sig om det man faktisk er på, at man ved, at det er ok. Jeg synes også det handler meget om engagementet, hvis man er engageret i det man er optaget af, jamen, så giver man også energi til hinanden så er der også plads til at få nogen med, hvis man selv er engageret og begejstret så smitter idéen og tankerne jo også til de andre så bliver de jo også interesseret i tingene det har meget med ens eget engagement at gøre og lysten til både at lære og lære fra sig, jo, men jeg vil også sige, vi har også den der mulighed for lige som at trække os tilbage, man kan godt have det sådan nogle gange, der er nogen de er bare så engageret i det her, det fylder ikke ved mig lige nu, og så kan man også igen den der rum godt lade være med at engagere sig i det og de kan får lov at sidde og snakke alt det de vil, bare de ikke lige forstyrrer mig, det er der altså plads til og man kan også se der er nogen der sidder der ude, så er det der man gerne lige vil sidde (CD;75-76).
G2: Ja vores diskussioner synes jeg da også er fremmende for læring, vores arbejdsmiljø, vi har et godt arbejdsmiljø, vi har det godt med hinanden, man kan godt se på hinanden, nå, nu skal vi lige have en lille pause eller nu kan vi godt trække lidt mere på vedkommende så det fremmer også læringen (CD;44).
G1: …Jeg synes det er så vigtigt for al læring, hvordan miljøet det er, det har også noget med læring at gøre, og vi har et godt miljø her i huset, det kan godt tænkes at være forkert at det betyder noget for læring, men jeg mærker alligevel, at det er sådan det er. Vi har ikke nogen fnidder-fnadder i krogene, man kan roligt lukke en dør op, når nogen sidder til pause, for man tror ikke de er i gang med at snakke om én, det kan da godt være de er det! Det er derfor vi bliver stille, når du kommer ha.ha (kommentar fra kollega. ME). Det synes jeg, er et rigtig godt læringsmiljø, at der tillid til, at man vil hinanden det godt og en behagelig tone til hinanden.

S: Hvad er alfa og omega for det?

Et godt arbejdsmiljø er et godt udgangspunkt for læring, man lærer ikke, hvis man er i et dårligt miljø og børnene lærer det heller ikke, hvis det er et dårligt miljø (CD;22-23).                                     


	Godt psykisk arbejdsmiljø

Et godt psykisk arbejdsmiljø er forudsætningen for at der kan foregå læring på institutionen. Dårligt personalesamarbejde, dårligt klima og dårlig ledelse giver lukkethed og ringe overskud modsat godt arbejdsmiljø der giver overskud og energi til at involvere sig i arbejdet og læring. 

Det er vigtigt at have det godt med hinanden det giver engagement og tryghed til at ”kikke hinanden over skulderen”. Der skal være plads til at alle medarbejderne ikke altid er påtaget af det samme på samme tid og der derfor skal være mulighed for at i perioder at forholde sig mere passivt til en ting. Kollegaernes opbakning til dem der er på kursus/ uddannelse har betydning for dem der er på kursus/ uddannelse og på den måde bliver plads til at nogen uddanner sig mens andre ”tager slæbet”.

Et godt arbejdsmiljø kommer ikke af sig selv, men kræver dagligt hårdt arbejde og diskussioner, ellers kan det lynhurtigt skifte og blive til dårligt arbejdsmiljø.



	L1: Jeg tror nogen gange tid .... tidspresset i det som man gerne vil nå i den planlægning af det som man gerne vil sammen med børnene synes jeg nogle gange kan være med til at man tilsidesætter sig selv man synes, nej kan ikke lige nej det dur heller ikke det kan jeg ikke lige her hvis man gerne vil ud af huset eller på et kursus….. og så pause og det synes jeg måske også at det andet er at lære af hinanden eller gå til en kollega og spørge at det kunne man godt, det kunne man godt være bedre til det synes jeg ofte jeg siger tag jer nu tid til at gå ind på én af de andre stuer og være sammen og se hvad laver I og hvordan gør I bare det at være der og se fordi vi har jo aldersopdeling og det er vigtigt at man sådan pause det glemmer de og det tror jeg de føler sig presset i tid faktisk pause de synes ikke de kan nå det, det har noget at gøre med at gøre det de selv skal når så når de egentlig ikke det andet ….  og det er egentlig, kan man sige, pause og grunden til jeg sådan tøver lidt det er når jeg sidder og siger det, så kan jeg jo godt se at det, at det i sidste ende, godt kan ske at bliver min opgave at skabe den der tid til dem, det kan godt være, at det skal jeg også gøre og det kan godt være det er det der skal til måske i den der daglige interne læring, som man jo kan lære en masse af, det kunne man måske godt strukturere på en anden måde så det faktisk blev den her tid og det der med tid ud af huset det synes jeg faktisk ikke er en undskyldning fordi vi næsten altid kan få det til at hænge sammen, jeg tror mest det er deres egen personlige holdning, at de synes nogen gange, ”nej, nu har vi lige aftalt at vi skal det og det, jeg så lige, at der kommer det der, det falder lige der, det dur bar ikke” (CD;11).
G1: Jeg mangler tid, de der to minutter, man lige kan tiltuske sig, det er ikke nok, men man kan godt lige snup den derude, men man skal væk fra børnene, hvis det skal være rigtigt og man skal have fuldt udbytte af det, så det mangler vi. Vi vil gerne bede om noget tid og det er nok pengeafdelingen (CD;23).
G3: Det kan godt være tiden til det der begrænser, og så må vi have den op og sige, ok, har vi taget munden for fuld, hvad skal vi så ikke gøre, jeg synes også vi er helt legale overfor hinanden og sige hvis det er det her vi vil, hvad er det så vi ikke skal gøre, da har vi ikke så meget ”kiksere” mere. Nej det har vi nemlig ikke, jeg vil også sige, at man udefrakommende besparelser, jamen dem har vi levet med i så mange år at - nå, ja, vi ryster pelsen lidt og siger ok, hvad kan vi så, det er blevet en hverdag for os, man må finde det positive (CD;77-78).
G2: Når vi får for mange bolde kastet op i luften samtidig, at vi vil utrolig mange ting. Og så er vi ikke så gode til at være selektive, når der kommer noget nyt ind er vi ikke altid så gode til at få kasseret det gamle og så bliver der nogle gange lidt for mange ting at se til og så kommer du ikke ordentlig i dybden med det vi gerne vil, tidsnød med nogle ting.

S. Er der nogen specielle situationer hvor du tænker tidsnød?

Jamen, vi har haft det her krop og bevægelse jeg ved ikke om det var så meget tidsnød, sådan i hele planlægningsprocessen, har der været en masse ting, der skulle planlægges og så er der nogen der går hjem og nogen der ikke er her og så falder det ligesom til jorden det hele pause det kan godt være hæmmende, når man har brugt så meget tid på det så bliver det træls når folk ikke kan mødes Ja når man ikke kan få det til at hænge sammen alligevel, ikke for det, det er jo ligesom evalueret nu. Hvis man har for mange ting på stuen, som man gerne vil og ikke får sorteret noget fra og vi siger hver gang til hinanden, at nu skal vi ikke have så meget i gang og så alligevel er vi ikke for gode til at få sorteret alligevel, så er det lige vi skal have lavet den her forestilling og så har vi to dage til at få det hele sat op (CD;44-45).
	Mangel på tid, prioritering af opgaver.

Mangel på tid kan medvirke til at den enkelte medarbejder af hensyn til helheden fravælger at tage på kursus, de synes ikke de kan få tid til at tage ud af huset fordi det tager tid fra arbejdet med børnene.  Tidspres kan hindre medarbejderne i at dyrke samarbejdet på tværs af institutionen og der med lære af hinanden. Mangel på tid kan være et spørgsmål om at lederen må strukturere bedre for at til gode se kurser og tværfagligt arbejde. Medarbejderne har somme tider for mange ”bolde i luften”, det giver problemer at overkomme det hele. Medarbejderne er ikke altid gode til at sortere ud i opgaverne når nye kommer til.




3. Hvilken rolle spiller lederen i læringskulturen?

	Naturlig enhed 
	Centrale temaer

	G3:…at hun selv er god til at sparke tanker og idéer ind og giver os modsat også opgaver og medindflydelse, man kan sige, er der nogen nye tanker og nye idéer så er hun også med til give os muligheden for at præge og udvikle dem (CD;74).
L1: Så jeg synes det bliver ret afgørende, hvordan lederen ser på de ting og som leder synes jeg det er vigtigt, at man er med til og ligesom opmuntre og puste liv i om medarbejderne har lyst til at videreuddanne sig har lyst til at ud se nogle andre ting og kompetence udvikle og det synes jeg er utroligt vigtigt (CD;1).
L1: Helt klart som leder skal man det, men jeg synes også det er vigtigt at kigge på hvad det er den enkelte har brug for og har lyst til, jeg tror på læring det er også lysten skal virkelig også være der og nogen gange kan opleve at nogen siger nej men jeg synes ikke lige, men så synes jeg det er vigtigt man går og prikker lidt og siger, jamen hvad så og sådan lige som for at motivere uden at lægge pres på, for jeg tror ikke på man kommer nogen steder ved at tvinge folk af sted, det tror jeg simpelthen ikke på …. Man skal helt klart motivere, skabe den der, at man selv tror man har fået idéen (CD;13).              

L3: Jeg ser min rolle som leder på den måde, at jeg skal motivere og kanalisere læring ind og kanalisere læring ud, så i høj grad motivere medarbejderne til, at de gjorde i dag kan blive bedre i morgen…. (CD;45).

	Motivator

Der lægges vægt på fra begge sider at lederen skal motivere medarbejderne til at ville lære og uddanne sig. Det skal ske gennem ”indspark” til medarbejdernes opgaveløsning som medarbejderne selv arbejder videre med. Lederen skal motivere og kanalisere viden ud og ind af institutionen således at medarbejderne hele tiden kan blive bedre til deres arbejde. Leder skal have overblik over hvilken viden der er nødvendig for institutionen og hvad der ikke er. Rollen som motivator er vigtig fordi lederen kommer længere med at motivere medarbejderne en at tvinge dem til noget de ikke har lyst til.



	G1: Det bruger vi ikke vores ressourcer til, for vi går ned til lederen, hvordan kunne det lade sig gøre, at vi kunne klare det i dag? – ”Det finder jeg lige ud af”. Så er vi jo fri for at bruge tid og kræfter på sådan nogle småting, så det benytter vi så hende til, det er hendes styrke, i hvert fald en af dem (CD;12).
L1: Meget, der er sådan en joke i huset og det er det måske ikke, det er ”du sætter rammerne, så skal vi nok putte det i, der skal være i”, og det er sådan noget med, at jeg giver nogen overordnede ting, hvis vi nu har besluttet på personale mødet, at nu skal vi tage fat på det her emne, det her projekt, så er ofte mig der sætter nogle rammer om hvornår kan i mødes, fordi vores hus er så stort, at det kan være enormt svært at overskue for den enkelte på stuen og aftale, hvis jeg skal mødes med én fra stue X og stue Y, hvornår er der noget der, og hvornår har de noget og det vil tage enormt lang tid for dem, så det er tit mig der går ind og sætter rammerne for at de kan mødes her og her, der har sådan nogen sindrige systemer om hvordan, så alle kan se det, og når de rammer er sat (CD;56).
L2:…Jeg synes det er vigtigt også, at strukturen er sådan at organisationen er sådan at vi får fortalt hinanden. Vi får sat nogen ord på, at vi får italesat som det så fint hedder. …Men den måde man organiserer arbejdet på er i hvert fald meget vigtig, man skal også synliggøre at der foregår en læring, når man siger kompetenceudvikling så er der mange der siger, så skal vi på uddannelse så skal vi på kursus men der kommer kompetenceudvikling ved samværet… (CD;24).

	Organisator

Medarbejdere og ledere peger på at det er vigtigt at lederen organisere arbejdes i institutionen, ved at opstille ”rammer” som medarbejderne kan udfylder. Lederen skal have styr på medarbejdernes og institutionens ressourcer. Det er lederens opgave at skabe plads til at medarbejderne kan samarbejde på tværs af den normale organisering med stueopdeling og sørger for at arbejdet organiseres således at der er plads til medarbejdernes kompetenceudvikling i institutionen. 



	G3: Jeg synes, at vores leder er godt foregangsbillede med at hun står heller ikke stille, hun er også den der søger udfordringer og god til at bringe nogle emner og nogle debatter ind…Hun går med de gode eksempler, hvis man kan bruge det udtryk, jeg synes hun er foregangsmand på mange måder også den måde hun bruger empati på og ting og sager, hun er en rollemodel på en eller anden måde i mange situationer (CD;74).
G1: Hun stiller også høje forventninger til os. Hun forventer jo også at vi følger med og hun sender os også på de kurser vi kommer og beder om. Og så går hun også foran, for hun tager også selv af sted for at blive klogere, og så er det hende, der kommer og siger, hov, der er det her, og så sidder vi jo bare med vores små fedtede fingre og siger det vil vi gerne. Hun tilbyder og viser os veje at gå. Man må også sige, at hun har fingeren på pulsen, hun følger virkelig med og ser hvad der rører sig og kommer og præsentere os for det, kaster mærkelige udklip fra aviser for an os (CD;21).
G2: Hun sender nogle bolde i luften, som vi går ind og gør noget ved. Så tænker jeg, at hun melder sig der hvor ting sker, f.eks. der hvor vi i starten skulle ind og lave rotationsprojekt hvor vi havde mulighed for at komme på diplomuddannelsesmoduler, der sidder hun i styregruppen, så hun er med til at arrangere tingene, så hun på den måde har en finger med i spillet. Boldene bliver også kastet op på personalemødet, synes jeg, som vi så får grebet og snakket lidt om….Hun er meget ude af huset og god til at melde sig i de arbejdsgrupper der kommer os til gode. Hun er utrolig informeret om hvad der sker (CD;43).
L3: Jeg stiller hele tiden krav, så der nogle af mine kollegaer (medarbejdere) der synes jeg stiller uophørlige krav og vi har hele tiden faglige diskussioner i alle sammenhænge, på legepladsen, i pauserne, på personalemøderne, så den formelle struktur af personalemøderne, men lige så meget i den uformelle af strukturen, men faktisk så meget i den formelle struktur og øve os i at sige spørgsmålstegn i stedet for bare lytte og høre, men sige, er det sådan du ser det, hvis det nu var man så det på en anden måde, hvad skete der så, så på den måde stille spørgsmålstegn inde i hovedet på folk… (CD;46).
L1: Jeg prøver selv og følge meget med i hvad der sker på vores område, hele tiden se, hvad rør der sig, hvad er der tilbud på vores område til at kunne videreudvikle sig og mange af de ting præsentere jeg for personalet, det kan både være, nogle gange er det måske bare et opslag, det kan ligge i vores informationsbog, det kan også være jeg tager det op på et personalemøde eller på vores summe møder, hvor jeg gør opmærksom på, at her er et tilbud og noget som måske kunne være interessant… (CD;1-2).

	Rollemodel

At have udsyn/ fingeren på pulsen
Forventninger til medarbejderne

Lederen er rollemodel for medarbejderne ved selv at være optaget af at gå på f.eks. diplomuddannelse. Lederen skal have fingeren på pulsen og en udadvendt leder, sikre at institutionen er velinformeret med seneste nyt. Dette opnås bl.a. ved at lederne deltager i aktiviteter udenfor institutionen, det kan f.eks. være tværkommunale arbejdsgrupper eller de har et arrangement i fagforeningsarbejde. Lederen skal have forventninger til medarbejderne om at de også følger med og uddanner sig. Lederen skal være opdateret på kurser og pædagogiske strømninger og bringe disse i spil på institutionen. 



	G2: Vi kan også altid gå til lederen hvis der er sådan er større spørgsmål vi ikke lige synes, at vi kan diskutere, så kan vi gå op til hende diskutere med hende (CD;35).
L1: …Jeg synes da virkelig, at der også i det daglige er brug for faglig snak, min dør står altid åben og jeg synes også, at de bruger mig meget også i den der, hvis de har haft en forældresamtale, de har haft en snak med forældrene i garderoben eller sådan, så kommer de tit ind og vender det, og det lægger jeg nok også op til fordi jeg kan godt lide og vide, sådan i forhold til forældrene, hvis de har noget, hvis de er i gang med svær samtale eller noget de gerne vil have gennemført sammen med en forældre, så vil jeg gerne følge lidt med fordi hvis jeg skal på banen, så føler jeg, at det er nemmere at komme på banen, hvis jeg har været med i hele den snak og deres tankegang omkring det de har tænkt sig i forhold til, hvorfor er det jeg vil det med den her forældre, så da kan jeg godt lide at blive brugt, som sådan en sparring i forhold til dem og så bruger de selvfølgelig meget hinanden (CD;5).
L2: Jamen det er hvis man er bange for det jeg lige snakket om, hvis man, vi ved jo at børn udvikler sig hvis de får nogle muligheder, de gør vi voksne også, hvis medarbejderne ved, at i det øjeblik, de har brug for mig så er jeg der også, altså de skal selv gå i klinks med forældrene, svære forældresamtaler. Hvis de er usikre på de, så skal jeg med og hvis der en eller anden besked, der skal gives til familien som de er lidt bange for, så er det mig der skal gøre det, så skal jeg overtage det. Det skal ikke være hæmmende for deres måde at agere på at der nogle enkelte ting der er svære for dem, de skal også være klar over, at der er ting, der er svære for dem, at det ikke er fordi de ikke slår til at det er svært, men der er ting der er sværere end andre og det skal vi også have åbenhed omkring, men det hele det ligger sådan med åbenhed, som en paraply, synes jeg, vi skal kunne snakke om det (CD;33).
	Sparring til medarbejderne

Lederen skal fungerer som sparringspartner for medarbejderne i det daglige. De skal f.eks. være tilgængelig med støtte til medarbejderne i svære situationer f.eks. svære forældresamtaler. De skal kunne vejlede medarbejderne og give dem tilbagemeldinger på deres svære samtaler eller deres pædagogiske arbejde. Sparring til medarbejderne giver samtidig lederen mulighed for at have føling med hvad der foregår i institutionen og være forberedt på at kunne gå ind i en ”sag”, fordi de allerede kende forløbet af denne. 




4. Formel og uformel læring


	Naturlig enhed 
	Centrale temaer

	S: Hvilke muligheder benytter i jer af i forhold til kurser, her tænker vi på kurser i huset og udenfor huset, føl-ordning, undervisning af hinanden. Vi vil gerne have eksempler.

G1: vi vælger her i huset at rive 3 måneder ud til fire ansatte og starte en diplomuddannelse, tage på kursus, få kørt noget på, da tænker jeg wow de sparkede, det vil vi gerne bede om hver tredje år, altså, det lige at få gravet sig ned i det, få noget kørt ind i igen, for nogle af os er det rimelig lang tid siden vi har gået på seminariet og fået lagt på lager, og for nogen af os er det rigtig længe siden (CD;14).
S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G1: Det der blev sagt før med efteruddannelse, det synes jeg gjorde, at jeg var godt nok på højde med situationen, da jeg kom tilbage (CD;17).
G2: Der var nogle ting som. jeg så nogen ting i et andet lys, da jeg kom tilbage og jeg mærker stadigvæk også det, at handle på en anden måde, der var noget ... ej, det var bare dejligt, nogen gange kan det jo bare godt, nogen gange gør det ikke nogen gør det, jeg gjorde det, kom til at tage nogen ting lidt ind, der var nogen lidt svære ting, det har fået lært mig, det gør jeg ikke mere, nu ligger de kun heroppe, de går ikke ned i maven, og jeg ved ikke, det hænger sammen med den der efteruddannelse, og det er virkelig, virkelig dejligt. Man bliver også glad for at komme ud og høre, at der er sket noget siden Freud grin (kollega kommentar ME) (CD;18).
S: Hvilke muligheder benytter i jer af i forhold til kurser, her tænker vi på kurser i huset og udenfor huset, føl-ordning, undervisning af hinanden. Vi vil gerne have eksempler.

L1: Så laver vi sommetider sådan nogle seancer med én herude. Vi havde f.eks. sidste år noget omkring historiefortælling og sprog, da havde vi to forskellige ude og fortælle noget om det. Så holdt vi en personaleaften på et par timer og fik en masse input og så havde vi også det der fælles udgangspunkt og det var faktisk slet ikke nogen dårlig idé, vil jeg sige, og have det, det synes jeg faktisk er meget godt til inspiration og til at komme videre med de ting, vi gerne vil videre med, det vil vi nok efterhånden benytte mere og mere af, der er at tage det herud og så vælger vi hvad det specifik er hvad vi vil have (CD;2).
S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

L1: Vi fik jo muligheden for at tage fire af sted på rotationsordningen, diplom, sidste år, og det havde vi så, og det har været utrolig givtig for huset. Dette var et særligt tilrettelagt forløb, de var af sted i tolv uger af gangen og så fik de, jeg kan ikke lige huske hvad det var modulet hed, men det var i forhold til inklusion, eksklusion, hvordan man så på børns forhold til hvordan de kunne have det, rummelighed handlede det om. Man får jo nogle folk tilbage, som er, man kan bare mærke den der energi, man har fået ved, få lov til at komme ud, får lov til at, tolv uger, det er jo også ret fantastisk, at man kan får lov til at være væk så lang tid af gangen og virkelig få lov til fordybelse. Så havde vi en vikar inde et helt år (CD;2).
L1: Der synes der en helt klar meget afgørende forskel, jeg ved ikke lige med det der, men når man i det hele taget sender af sted, hvis man kan få to af sted, så er det absolut det optimale i stedet for at sende én af sted ad gangen, altså det er sådan, det kan jeg se, to af sted, det er helt klart, det der rykker allermest, når man får dem tilbage igen så har de hinanden og sparre med (CD;7).
S: Matcher institutionens prioritering af kurser jeres behov for faglig udvikling?

G2: Jeg synes jeg har fået nogle gode muligheder, nu har jeg så været væk de sidste halvandet år, jeg skal ikke kunne sige hvordan det ha været, men jeg synes at muligheden for at gå ind og få to moduler af diplomuddannelsen, den er af stor værdi for mig, det er der ingen tvivl om, men det er nok også det største som vi sådan har oplevet, men jeg vil nu også sig, at vi har stor indflydelse på det, hvis det er noget vi brænder for, lige bortset fra at komme på Kreta eller hvor de der pædagogiske kurser var, det vil lederen ikke være med til, men ellers så synes jeg han strækker sig utroligt langt, hvis der er der noget vi gerne vil. Nogle interesserer sig for det ene og andre interesserer sig for det andet og at vi bliver alle til gode set. Jeg synes faktisk vi har stor indflydelse på det, hvis han kan se relevansen, hvis vi kan argumentere for hvorfor vi gerne vil det (CD;37).
S: De der læreplaner eller de der ting er det noget i selv sætter i gang i huset eller har I nogen inde til det eller benytter I jer af, at gå ud på kurser for at lære tingene der?

G2: Vi starter lidt selv og det gør vi oftest. Vi har været på nogen konference, vi var i hvert fald ude og høre lidt om hvad det var og de der temaer og hvad det skulle indeholde og sådan lidt og startede vi lidt ud selv og lavede noget og skal så have opfølgning nu her i november med en konsulent udefra, som kommer ind til en pædagogisk dag (CD;41).
S: Så I benytter begge dele, tager ud af huset og inde i huset. Når I tager ud af huset er I så typisk alene af sted eller I mere end én af sted?

L2: Det er nemmere at få implementeret i hele personalegruppen, når man er to af sted. Det er meget nemmere at udbrede på den måde bar det at de sidder og pingponger med hinanden på personalemødet, når de fremlægger og drøfter hvordan vi kan bruge det, så da er det nemmere, mange synes også, at det er rart at være to af sted (CD;28).
S:I nogle tidligere interview er der kommet den udtalelse, at har ikke så meget været spørgsmålet om, at institutionen havde økonomi til at komme på kurser eller tage nogen ind, det var et spørgsmål om at udbuddet ikke matchede særligt godt behovet. Hvordan oplever i det her? 

L2: Udbuddet, jeg synes nok udbuddet er stort nok, men det er svært, at få plads til mere sådan rent praktisk, når der tre på diplomuddannelse på et år f.eks. da er der ikke ret meget plads til de små kurser ind i mellem. Alligevel, de er af sted tre måneder hver, så der går noget tid med det, det gør det, at vi ikke får brugt en ret stor del af vores kursusbudget, det er sådan set billige kurser, især når det er rotationsprojekt og sådan noget, og efter min mening så er det den vej vi skal gå, det er diplomuddannelser, moduler, vi skal have folk til og så i mindre grad de små dagkurser og uge kurser, bruger vi ikke mere, synes jeg ikke, det var jo for mange år siden, da var det meget udbredt både i Bupl´s og andre uge kurser, det bruger vi ikke mere (CD;29).
S: Hvilke muligheder benytter i jer af i forhold til kurser, her tænker vi på kurser i huset og udenfor huset, føl-ordning, undervisning af hinanden. Vi vil gerne have eksempler.

L2: Vi har brugt meget af vores udannelsessyn eller den måde vi har tænkt medarbejder videreuddannelse på, det er jo vi har, det har jeg i hvert fald og det er jeg helt sikker på vi er enige om, at vi har en målsætning at alle de uddannede de får en diplomuddannelse med tiden, der er tre der er startet på det og den fjerde skal med også, så bliver det ikke så målrettet, vores pædagogiske mål, på den måde (CD;27). 

S: Matcher institutionens prioritering af kurser jeres behov for faglig udvikling?

G3: Ja, det synes jeg for mit vedkommende, vi har måske nogle fælles mål i det hus vi gerne vil, det er måske også ud fra det man vælger sine kurser, det kursustilbud der er, er det vi skal gå efter, eller ikke gå efter og finde balancen mellem den personlige udfordring i det og samtidig også, hvordan kan du bruge det i din hverdag, når man kommer hjem, det synes jeg, er ok. at man har den prioritering, jeg synes også, at vi gør det i et eller andet omfang. Det synes jeg også i forhold til, nu har jeg med de store at gøre, hvor jeg nu skal på nogle kurser go det også er mig i.f.t. den børnegruppe jeg har og også i forhold til, hvad jeg synes der kunne være godt og få fyldt på i forhold til det vi gør lige nu og så få noget nyt på, også den indfaldsvinkel jeg vil komme hjem med også til at kunne give de andre, så det synes jeg. Jeg tror vi måske også er lidt skarpe i det her hus til at prioriter og sige, det skal give noget i det her hus og samtidig også noget personligt, fordi vi ved, at når der én der er på kursus, jamen, der er ikke mulighed for at sætte vikar ind 100 procent og så er der nogle der løber hurtigere og så skulle det også gerne give noget energi og noget til huset, og nogle ting, som vi kan arbejde målrettet med bagefter, så det synes jeg vi prioriterer, men vi gør det bevidst, det er ikke ubevidst prioritering, altså, man tager dialogen, det kan være til sin udviklingssamtale man snakker om, jamen, jeg kunne godt tænke mig og gå den vej og det der er min interesse, er der mulighed for det på længere sigt med nogle kurser eller hvad det nu kan være (CD;67-68).
S: Hvilke muligheder benytter i jer af i forhold til kurser, her tænker vi på kurser i huset og udenfor huset, føl-ordning, undervisning af hinanden. Vi vil gerne have eksempler.

L3: vi har været mindre på kursus ud af huset, faktisk, altså hvis vi tæller det op i dage, i kursusdage, i det antal medarbejdere der har været af sted, så var vi væsentlig mere ud af huset før i tiden med uge kurser og hvad ved jeg, temadage og sådanne nogle ting. Lige for tiden, i år, da har vi ikke være meget af sted, der er nogen der skal af sted her i efteråret, men det er ikke sådan at vi siger at så snakker vi slet ikke pædagogik eller tænker nye tanker om hvad det påvirker vores fag eller sådan noget, det gør vi i alle højeste grad (CD;47).
Jeg tænker på hvor er de henne i dag, som personer og som fagpersoner og hvad har de brug for forud for den opgave der er her i dag og den der kommer i fremtiden, så er det jeg tænker (CD;52).

	Kurser og efteruddannelser.

Institutioner benytter sig af flere former for kurser og efteruddannelser.

Institution I og II har gode erfaringer med diplomuddannelsen. De prioriterer disse højt. Institution II siger at disse er en del af deres uddannelses syn ”at alle på sigt får en diplomuddannelse”

Medarbejderne oplever at de står bedre rustet efter at have været af sted på diplom og at det giver dem et løft at rive eks. tre måneder ud af kalenderen og fordybe sig i et emne.

Institutionerne benytter sig af at tage kurser ind i huset. Det giver en fælles oplevelse, inspiration og et fælles udgangspunkt.

Institution III, benytter sig primært af kortere kurser, interne kurser og meget ”egen læring indenfor egen institution” (ME kommentar fremgår senere i afsnittet) 

Institution I og II  prioriterer om muligt at sende flere af sted på samme kursus. Gerne samtidigt ellers forskudt. De mener at det har en effekt i forhold til implementeringen.



	S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G1: Et eller andet sted er det jo brandærgerligt for vores læring, for det er lidt genialt at høre andres syn. Så det synes jeg er lidt men jeg synes faktisk også, det giver mig noget læring, når jeg går på legepladsen, går og får supervision af en kollega, vi kan jo godt kalde det supervision, for man går og vender nogle ting, ja det er lidt det samme, bare på en lidt anden måde der kan være god, når man går ude og lige kan vende nogle ting og få de aha oplevelser, ok, ja, det ku´ godt være, man ku´gøre det på den måde i stedet for, det ku´jeg godt lige prøve (CD;22).
G1: Jeg kan godt lide, at man kan sende to af sted på kurser, der er noget i at komme hjem og lige have en at sparre med, hvordan var det vi gjorde det her, så man kan holde hinanden op på det. men ikke nødvendigvis hele huset, vi får også noget forskelligt indfald ….. det er fint nok, at vi får en fælles oplevelse når vi alle sammen er med, det er oplagt! (CD;20).
G1: Det var et godt spørgsmål, (pause) det sker jo automatisk, når nu man søger viden hos en kollega, når nu man skal vide noget man ikke selv ved, så lærer man jo automatisk et eller andet (pause) det er det jeg vil sige (CD;20).
G1: Nu kommer jeg til de her tre- snart fireårige, fra de treårige, én af mine kollegaer kommer fra de seksårige, og vi ser jo ganske forskellige ting, når vi ser hvad de her børn skulle kunne, jeg tænke wow, går de på line og hun tænker, de bruger nok øjnene til at orientere sig ved, og næste gang vi så et barn holdt jeg da også lige øje med øjnene, nå ja, vi stjæler lidt, for det var jo ganske godt af hende, jeg sad nok lige og hang i treårs bremsen, men at man lige får taget det der med også (CD:20-21).
S: Hvor meget har dine medarbejdere mulighed for at diskutere fagligt overordnet i forhold til arbejdet i dagligdagen?

L1: Der kan være ting som, som gør noget ved én, så man er nød til at vende det med en kollega, det bruger man selvfølgelig sin pause til det, hvis det er et eller andet man støder på, så må man sige til sin kollega, prøv lige at komme (CD;4).
S: Var det en ting du vendte med andre bagefter?

G2: Jeg snakkede med vores leder om det og har brugt mange af mine kollegaer fordi de også har været blandet ind, de har også børnene her i institutionen så det er sådan lidt med alle faktisk, nogle ting er blevet luftet med ledelsen, mens andre ting er blevet luftet med dem på stuen det har faktisk været lidt andet. Jeg har brugt de andres erfaring, for at være lidt mere sikker på mig selv så jeg kunne få sagt tingene på den rigtige måde, fordi jeg havde det sådan at det var meget, meget vigtigt og få sagt det rigtigt fordi jeg ville så gerne have, at de skulle have hjælp for ikke de ville, så gik det bare kage i det hele (CD;40).
G1: Vi har taget kurser i kollegial supervision. Jeg synes – og nu kan jeg kun tale for mig selv – jeg synes det var genialt, for vi er så forskellige personaler, der ser så forskellige på ting og det vil bibringe én så meget, øjenåbnere, men tid er penge, og det er jo det samme (CD;22).
S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G3: Jeg vil så sige, at den måde jeg har lært meget læring på i.f.t. empati, at jeg har en kollega, som måske har lidt andre holdninger, som jeg har, og har en helt anden måde at forvalte empati på end jeg har, hvor jeg har skullet arbejde meget med empati og den måde og kommunikere på hvor jeg har en kollega, der bare kan det, så hende har jeg brugt meget som sparringspartner og samtidig i mine udviklingssamtaler været meget bevidst om, det er noget jeg skal arbejde med, så på den måde har det været den kollegiale, daglige sparring med hinanden og lukker op, og der hvor det flytter allermest, det er hvor man selv bliver opmærksom på det og tør arbejde med tingene, så jeg vil sige, det er meget det der med at nogen tør konfrontere én med tingene og sige, har du overvejet eller har du tænkt eller har du dit eller dat og tør komme tilbage til én og sige, hov, det der, prøv lige igen, det der det var ikke særlig heldigt, så den kollegiale i sparring i dagligdagen er for mig ligeså væsentlig, det er nok der jeg lærer mest (CD;70-71).
G3: …prøv lige at forklare mig hvorfor du gjorde det der, du kunne have gjort sådan der, så hele tiden så er vi i spil. Men jeg tror også det har noget at gøre med at vi er en personalegruppe hvor man godt må sætte tingene i spil, man må godt spørge ind til hinanden, man må godt spørge, kunne du lige fortælle mig, hvordan det kan være du handlede sådan og sådan, vi har helt legalt snakket om, at det her er et åbent læringsrum, vi er her også for at skal lære så, det er ikke noget med, at man tænker, puh, nu kommer hun og siger et eller andet til mig, nu har jeg bare gjort helt noget helt fuldstændigt vanvittigt nu skal jeg i den varme stol, nej, det er også ligeså meget en måde og komme til og blive klogere på vores arbejde og komme til at handle på andre måder, så det synes jeg også det handler meget om, det er ikke kun at vi gør det, det er også måden vi gør det på, at det er legalt, jeg tror det er der det starter ud, for hvis vi ikke har haft de der dialoger med hinanden om at det er legalt og at det er ok hvorfor vi gør tingene, så tror jeg heller ikke vi var i stand til at gøre tingene på en ordentlig måde. Fordi der er ingen rigtige løsninger, den ene løsning kan være lige så god som den anden, så diskuterer man sig måske frem til, hvad er så for en måde vi handler på, hvorfor en er mest hensigtsmæssig og der også plads til fejl fordi vi lærer af vores fejl (grin), ja lige præcis. Så det er en meget uskreven ting og så er der en eller anden ting, det gik ikke så godt, jamen ok så må vi lære af vores erfaringer også uden at der kommer én og dunker én oven i hovedet (CD;72).
S: Altså som motivator og bringe ting til huse.

L3: ja, og vide de ting, der er i huset, hun der hun er smadder god til det der, hun siger det der, nej, det kunne jeg bruge et andet sted i organisationen, prøv lige og snakke med hende der om det der, for hun har faktisk en god idé til nogen af de ting, du sidder og snakker om lige nu, da har jeg sparret personalet med hinanden når de ikke har opdaget det selv. Du går egentlig og siger det samme som hende der, prøv lige og gå ned og snak med hende om de der problemstillinger for hun har altså tænkt nogle tanker, hun har læst noget litteratur om det eller hun har prøvet noget af det i virkeligheden, så prøv lige og gå ned og snak med hende om de problemstillinger, og det bruger de hinanden på, det kan de godt finde ud af (CD;46).   


	Kollegial sparring

Pædagogerne mener at der er meget læring i at vende tingene med deres kolleger. De bruger hinanden til at arbejde med områder ofte personlige hvor den ene kollega ikke er så stærk og den anden stærk

Pædagogerne deler erfaringer med hinanden, og bliver klogere på områder, de ikke havde viden om.

Den kollegiale sparring er en af de ting der nævnes ved fordelen af at være flere af sted på kursus   

I belastede situationer sparer man med kollegaerne, for at få sat ord på og for at tjekke om man takler situationerne bedst muligt. 

Man bruger de andres erfaringer til at blive lidt mere sikker på sig selv.

	S: Har I nogen personer der har særlige områder som deres, som de har haft rigtig mange kurser i så, de ved en frygtelig masse om det?

G2: Måske ikke decideret videnspersoner, men om ikke andet så har vi har nogen med noget erfaring i, fordi mange af os som er ansat her er som det første sted efter vi blev færdiguddannet, og det er jo klart at man står med nogle ting, så henvender vi os måske til X, som har nogen mere erfaring som vi har (CD;38).
S: Og inspirationen kommer fra?  Til og gøre det?

L3: Inspirationen den kommer fra de andre kollegaer der er ude af huset så f.eks. tillidsmanden, men ellers så kommer den meget fra mig, og så nogle af de gamle pædagoger til de unge pædagoger, de gamle pædagoger, de tænker mere deres erfaring og praktisk og så spotter de jo ind på de nye når de så siger et eller andet, sådan må det jo være, eller så er der nogle diskussioner der går på erfaringer i forhold til faget, ikke, så der er mange forskellige lag i det synes jeg (CD;47).
S: Hvor meget har medarbejderne mulighed for at diskutere fagligt i forhold til deres arbejde i hverdagen?  

L2: Jeg oplever da, at vi snakker meget fagligt også i vores pauser, men jeg mener også der mulighed for at snakke fagligt, der er tit nogen der går fra og drøfter nogen ting, så hvis der er i forhold til en forældresamtale i forhold til planlægning af nogle aktiviteter et Project f.eks. men også nogle andre aktiviteter, gå fra og lige få sat styr på det, på legepladsen, herude i alrummet, det synes jeg der er mulighed for. Jeg ved godt det var en anden faglig drøftelse, man tager, når man tager det sammen med børnegruppen o.s.v. men jeg mener, at der er mulighed for det på den måde. Så mener jeg også, at så er vi gode til og få brugt vores personalemøder hvor vi snakker fagligt, at vi har fokus på, at det her punkt, kunne det bare have været en meddelelse, kunne det have været en skrivelse i stedet for at drøfte ting som, resultatet er sådan mere eller mere fundet, og da synes jeg vi gennem årene er gået fra og sætte punkter på dagsordenen, som er meget relevant for vores faglige udvikling i stedet for nogle praktiske ting, som skulle arrangeres da laver vi et udvalg, nogle gange fortæller jeg det på et personalemøde, at vi laver det her i et udvalg.(CD;25)

S: Hvor meget har medarbejderne mulighed for at diskutere fagligt i forhold til deres arbejde i hverdagen?  

L3: Vi har hele tiden faglige diskussioner i alle sammenhænge, på legepladsen, i pauserne, på personalemøderne, så den formelle struktur af personalemøderne, men lige så meget i  den uformelle af strukturen, men faktisk så meget i den formelle struktur og øve os i at sige spørgsmålstegn i stedet for bare lytte og høre, men sige, er det sådan du ser det, hvis det nu var man så det på en anden måde, hvad skete der så, så på den måde stille spørgsmålstegn inde i hovedet på folk, nå, ja, der er mange forskellige måder at kigge tingene på, der er mange forskellige virkeligheder og hvad gør de så ved én, så det er jo noget af det, der vedligeholder det, at man hele tiden tænker, jamen, hvad, hvorfor er det sandt, hvad er det der gør, at vi siger, det her det er vores virkelighed, hvad sker der ude i samfundet og inde i det her hus, gider vi være en del af det eller gider vi ikke, hvorfor gider vi eller hvorfor gider vi ikke, den diskussion har vi hele tiden med hinanden, så det kan jeg mærke, altså det, at jeg har en personalegruppe, der har været her i lang tid og at jeg har været her i lang tid så kan jeg mærke, at det flytter, folk tænker helt anderledes over den måde at være pædagog på (CD;46).

	Erfarende lærer af mere erfarende

Pædagogerne bruger de mere erfarende kollegaer i et læringsøjemed. 

En del diskussioner går på erfaring i forhold til faget, hvor de mere erfarende kan inspirere og vidensdele med de mindre erfarende

Faglige diskussioner

Der er mange faglige diskussioner i institutionerne. De foregår over alt og både i og underarbejdet, men også i pauser. Faglige diskussioner er medvirkende til at man tænker anderledes om f.eks. det at være pædagog. 



	S: Kan I fortælle om en situation som I har oplevet som særlig lærerig for jer?

G1: Der var nogle ting som. jeg så nogen ting i et andet lys, da jeg kom tilbage og jeg mærker stadigvæk også det, at handle på en anden måde, der var noget ... ej, det var bare dejligt, nogen gange kan det jo bare godt, nogen gange gør det ikke nogen gør det, jeg gjorde det, kom til at tage nogen ting lidt ind, der var nogen lidt svære ting, det har fået lært mig, det gør jeg ikke mere, nu ligger de kun heroppe, de går ikke ned i maven, og jeg ved ikke, det hænger sammen med den der efteruddannelse, og det er virkelig, virkelig dejligt. Man bliver også glad for at komme ud og høre, at der er sket noget siden Freud grin (kollega kommentar ME) (CD;18).
S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G2: Det er sådan mere vores egen proces, det i.f.m. at lave læreplaner hvor uoverskueligt det virkede dengang vi skulle til at starte på det, men da vi så kom i gang da synes jeg også, at vi var igennem en rigtig god proces i forhold til det der med at få tænkt nogle tanker hvorfor er det vi går og gør de ting det er læreplanerne for børnene, men det er jo absolut meget læring i det for os, synes jeg, i forhold til de ting vi går og gør, ligesådan fik lavet nogle gode refleksioner over hvorfor vores hverdag ser ud som den ser ud (CD;41).
S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G2: Jeg ved ikke rigtig om det har noget med læring, at gøre, men jeg er sådan optaget af, at vi som institution er gode til ikke at blive brokkehoveder, at næsten uanset hvad vi bliver budt. I løbet af de ti år institutionen har eksisteret, har vi været udsat for mangt og meget, altså ti børn ekstra uden mere personale, jeg kunne nævne flere ting. Jeg synes hele tiden, at vi har været i stand til at sige til hinanden ”ok hvad gør vi så?” og når vi så har fået det på plads, så har vi sagt ”jamen så gør vi det her”, vi har aldrig sagt, ”jamen det er også så forfærdelig”. Jeg kan ku huske én gang, hvor der har været et personale, hvor det hele sådan var træls, tingene duede ikke, hvor vi andre var inde og sige, ”prøv lige at komme med nogen bud, hvad er det du vil” og så viste det sig, at da vi så fik det på bordet, så var der jo ingen ting vel. Det nytter ikke at vi snakker hinanden ned i en spiral til at kunne ingenting.

Jeg synes virkelig vi ser mulighederne frem for begrænsningerne, det tror jeg giver en god arbejdsplads (CD;45).  

S: Kan du give nogle helt konkrete eksempler på hvad du som leder gør for at opretholde den læringskultur I har?

L2: Når vi f.eks. evaluerer et projekt på vores personalemøde og det ikke bare bliver en gennemgang, det gik rigtig fint og børnene de var glade, men få sat nogen af de spørgsmål jamen hvorfor var det godt?, hvordan kan du se?, hvorfor tror du at børnene synes det var godt? hvordan kan du se, at de fik noget ud af det? sådan at få sat de spørgsmål hele tiden fordi nogle gange kommer man i en kultur ind i en rytme hvor der bliver, ikke tilfældigheder, men sådan banaliteter og sådan noget, vi skal ned i dybden hver gang vi evaluerer, det skal ikke bare være ”det var rigtig hyggeligt” vi skal videre med deltog det kan jeg være med til at holde fast i den (CD;25).
S: Hvis nu vi snakker formel læring? 

L2: Det er når vi er enige om at tage tingene op og drøfter, de der pædagogiske aktiviteter vi har vi drøfter dem, der skal sættes nogle ord på, når vi laver skemaer tidspunkter og stuer, hvorfor vi har valgt emnet/aktiviteten, vores mål med det, aktiviteterne, en beskrivelse af dem og hvad har børnene fået ud af forløbet, hvordan kan vi se det og hvad kan vi gøre bedre, det er sådan nogle ting vi sætter ind og vi samler de temaer i en mappe og hele tiden kan gå tilbage til, hvad gjorde vi, og der måske forklare for det øvrige personale, så kommer der en læring både for dem skal forklare det og for dem der skal spørge ind til det, det synes jeg, er en hel formel læring, og det er vi blevet bedre til at gøre mere ud af, og især, som jeg sagde før, efter vi er blevet bedre til at arbejde med pædagogiske læreplaner (CD;31).
S: Kan I give eksempler på hvornår og hvor meget I har mulighed for at diskutere faglige problemstillinger?
G3: Ja nogen har læst en artikel omkring bekymringsbørn eller hvordan man behandler børn der måske har det lidt anderledes, så reflekterer man over det og tager det med i hverdag og siger, hov, der har vi egentlig også nogle af de børn her, skal vi tage ekstra hånd om dem og hvordan kan vi gøre det som samlet personalegruppe, hvordan får vi nogle fælles holdninger til det her og ser nogle tanker og ideer (CD;64).
S: Jeg synes vi har været omkring det hele, medmindre I har en rigtig god lærehistorie I kunne fortælle os I synes det er vigtigt at få med i vores rapport.
G1: Det synes jeg, er et rigtig godt læringsmiljø, at der tillid til, at man vil hinanden det godt og en behagelig tone til hinanden (CD;23).

	Refleksion

Diplomkursus deltager reflekterer over at hun så tingene på en anden måde efter hun havde været af sted. 

Pædagogerne reflekterer over deres proces i forbindelse med læreplaner som de mener har været med til at øge pædagogernes fokus på egen læring.

Pædagogen reflekterer over hvad det betyder når man ser muligheder frem for begrænsninger. At man ikke bare brokker sig når der sker ting ude fra, men tager handsken op. 

At pædagogerne i deres evaluering får sat ord på hvorfor, hvordan og hvornår, forholder sig til aktiviteterne aktivt spørgende, for at få dybden med. At man får sat disse informationer i system. Pædagogerne mener at der kommer læring ud af både at spørge ind til og blive spurgt.

At man via f.eks. artikler får viden om ”bekymringsbørn” og får formidlet det ud, for at blive bedre til at tage hånd om disse børn.



	S: Kan I fortælle om en situation som i har oplevet som særligt lærerige for jer. I hvilken sammenhæng foregik det, vi vil gerne have historier hvem, hvad, hvor (intern ekstern kursus, kollegial sparring ol.)

G1: For eksempel supervision, vi har vores psykolog, hvor vi kommer ind, enten en pædagog eller to sammen derind, og så snakker om x-barnet og får lidt pingponger for nogle tanker, det var simpelthen genialt. Og vi har også forsøgt supervision bare internt i huset, vi er ikke gode nok til at afsætte tid til det, og det gør også noget andet, at der kommer én udefra, der ikke kender dem, der er mange forskellige i huset, vi har stor fornøjelse af, at være så forskellige, at man kan trække nogle styrker fra hinanden, når man kunne få vendt sine øjne, når de havde set sig fast på et eller andet, så kunne man benytte sig, at man har kolleger der her en helt anden indfaldsvinkel, og så kan man lige få sådan nogle små - aha - oplevelser, nå, jamen det kan også være sådan, men det er vi for dårlige, til at afsætte tid til, for det kræver jo, at vi går tre mand fra og det er vi ikke gode til ......, det kunne vi jo nok være gode til, det har vi ikke tid til, tænker jeg sådan, det er fordi vælger at være ved børnene i stedet for, et eller andet sted er det jo brandærgerligt for vores læring, for det er lidt genialt at høre andres syn. Så det synes jeg er lidt …. men jeg synes faktisk også, det giver mig noget læring, når jeg går på legepladsen, går og får supervision af en kollega, vi kan jo godt kalde det supervision, for man går og vender nogle ting, ja det er lidt det samme, bare på en lidt anden måde der kan være god, når man går ude og lige kan vende nogle ting og få de aha oplevelser, ok, ja, det ku´ godt være, man ku´ gøre det på den måde i stedet for, det ku´ jeg godt lige prøve, men det er slet ikke nok, der skal være afsat tid til at gøre det, og der er jo ingen af os der ønsker mere tid, vi vil bare gerne blæse og ha´ mel i munden, vi har ikke så mange fuldtidsansatte, kun lederen (CD;17).
S: Kan I give eksempler på hvornår og hvor meget I har mulighed for at diskutere faglige problemstillinger?

G1: pauser vi bruger meget vores pauser på at diskutere, som er på en halv time, så det er jo heller ikke meget (CD;13).
L1: men vi bruger meget tid til det i det daglige det er, at vi hver dag i vores pause, en pause er vigtig, at den både indeholder den der sociale del, hvor man får snakket om svigermors fødselsdag og hvad man nu ellers har lavet af håndboldkampe i weekenden eller hvad man har lavet i weekenden. Samtidig så er det også et forum, hvor man tager hul på nogle af de ting eller snakker om nogle af de ting, som rør sig. Jeg har tænkt på om man inden for andre fag snakker lige så meget arbejde, som vi gør! Jamen det gør vi vores fag, fordi vi jo bruger en del af os selv som redskab ikke, vi kan ikke undgå det, vi er nød til at have snakket om det som er oplevet i løbet af formiddagen. Der kan være ting som, som gør noget ved én, så man er nød til at vende det med en kollega, det bruger man selvfølgelig sin pause til det, hvis det er et eller andet man støder på, så må man sige til sin kollega, prøv lige at komme med, så tager man fem minutter et eller andet sted, på toilettet, hvor man lige kan lukke en dør, fordi der jo er nogen ting, der er nødt til at blive sagt lige når det skal siges..(CD;4)

G2: vi mulighed for at diskutere og i vores pauser har vi mulighed for at diskutere og gør det meget ofte, diskuterer faglitteratur i stedet for strikkeopskrifter (CD;34).
L2: Jeg oplever da, at vi snakker meget fagligt også i vores pauser (CD;25).
G3: …men meget også vore pauser, jeg synes også tit der en eller anden problematik, der er oppe, så vender vi den der det kan både være noget man har læst i artikler eller et eller andet og der en eller anden der siger, hov, har I set det eller hørt det eller så det kan også være måde man tackler situationer omkring børnene på vi vender i pauser (CD;64).
L3: Der var en gang, da var snakken, og der skal også være plads til fred og ro og snak om de kongelige og åndssvage forældre eller hvad ved jeg, men engang var det hovedparten af den tid der blev snakket i personalepausen, I dag?(ME) hovedparten vi snakkede i personalepausen, det var fagligt, forholde sig til iagttagelser, forholde sig til problemstillinger omkring børn eller beskeder, man havde fået eller undren som man gør sig i forhold til tingene, information som man forholder sig til og diskutere, hvad gør vi med det eller hvorfor gør vi det eller hvad siger vi til det og sådanne ting (CD;48).

	Supervision

Pædagogerne mener at supervision er et godt læringsredskab. Den er medvirkende til at man kan flytte fokus hvis det har sat sig fast i en bestemt position.

Supervision er godt både med en ekstern superviser, men også hvis man bruger det internt i form af kollegial supervision. 

Pauser

Pauser er et godt læringsrum ifølge pædagogerne. Mange faglige problemstillinger bliver vendt her.

Et bud på at det forholder sig således er at pædagogerne bruger en stor del af sig selv som redskab og kan derfor ikke undgå at vende ting i pausen.

Pauserne bliver brugt til at give tips om artikler og litteratur og diskutere disse, samt at vende hvad pædagogerne evt. har lært på et kursus de har deltaget i



	S: Jeg kunne godt tænke mig at få en lille smule uddybning af hvordan I præcist greb situationen med empati an, hvad aftalte du med den kollega der skulle give dig sparring?

G3: Vi startede nok med at aftale på udviklingssamtale, mig og den nærmeste leder, at det her det vil jeg gerne arbejde med (CD;71).
S: Kan du give os nogen helt konkrete eksempler på hvad du som leder gør, for at opretholde en læringskultur? 
L1: Når vi har vore medarbejdersamtaler, der snakker vi altid om, om der er noget man har tænkt over, noget man gerne vil videre med og der er ofte nogen af dem der har nogle ideer, jeg kunne godt tænke mig noget i den retning, og så aftaler vi sammen (CD;2).
S: Har I lavet uddannelsesplaner for jeres personale?

L2: Nej, det kan man ikke sige, jeg har drøftet det med mange på medarbejdersamtaler, men ikke så tydeligt, som du spørger om der, synes jeg ikke (CD;27).
S: Så går jeg lidt hen på kursus, så vil jeg høre om den prioritering institution har gjort med kursusmidler, om det matcher jeres behov?

G1: Vores motorik bl.a. at det er sat i system, dem der har været af sted og har taget nogle ekstra kurser i motorik har fat i vores motorikhold, børnene bliver trænet, du vil ikke have jeg siger det, men det(til en kollega, ME) er faktisk sådan det forholder sig, at man skal styrkes de steder og sprogligt, vores sprog, at vi har folk der tager på kursus i sprog og kommer tilbage og giver viden fra sig (CD;15).
S: Så det jeg hører, er at I kan rigtig godt lide, at komme hjem med tingene udefra og få jeres kollega involveret i det I har været i gang med.

G1: F.eks. vores motorik, vi har jo sådan en grundviden i motorik, men vi haft nogen af sted der har dyrket motorik og det er grunden ikke noget vi spreder ud, vi benytter os af, at der er nogen der er hammerdygtige til det her (pause) så sådan kan bruge hinandens styrker, så det er sådan lidt en både og så man hver især specialiserer sig inden for et eller andet i stedet for alle skal rumme det hele (CD;20).
S: De eksperter bliver de brugt? Hvordan bliver de brugt i huset i forhold til jer andre?

L1: De bliver brugt til, dels, de tre vi har det der motorik, så bliver de brugt til at lave motorik med alle børnene, ja, ikke alle børnene, men i nogle hold plus det også er dem der er med til at screene vi laver sådan nogle screeninger på børnehavebørnene, det er også dem der står for det, så har vi de andre, som sådan set ikke har det der speciale, dem har vi med inde, vi vil gerne have nogle flere, ikke gjort til eksperter, men vi vil gerne udvide den kreds der fordi vi synes det er noget af det vi vil blive ved med satse på, så dem sætter vi ind, så de får lov til se på, hvordan gør de andre f.eks. har vi lavet den screening så når X. hun har screenet så har der været to der har kigget på som sådan set ikke har motorik på samme måde som dem, men vi vil gerne have dem til at lære hvordan Vibeke gør det, når hun har motorik plus, at vi så er i gang med at sku´ have de næste sat på kursus, vi vil gerne have flere uddannet, så det er sådan en tankegang i det (CD;8).

	MUS

Medarbejdeudviklingssamtalen (MUS) bliver brugt til at diskutere læringsbehov hos pædagogerne

Ekspertrollen.

Der bliver i denne institution uddannet eksperter inden for institutionens indsats områder. Deres styrke bliver brugt i forhold til de personaler der ikke ved så meget, de giver viden fra sig.

	S: Kan du/ I give konkrete eksempler på henholdsvis formel og uformel læring i din/jeres institution?

G2: Formel læring er for mig, er den der sker når vi tager ud på kurser og det vi sætter os ned, det er der hvor de formelle ting sker på vejlederkurser, og på de to moduler jeg var på da sker den der formelle ting og vi bestemmer, at det var det. Det uformelle er nok mere den som vi ikke altid er lige bevidst om sker, men som vi først bliver bevidst om, når vi får den reflekteret lidt. Uformel læring sker også i nogle situationer med nogle børn, nå, reagerede jeg lige sådan og snakker om det bagefter og det vil også være en læringsproces som man måske går ind med én tanke og går ud af med en anden tanke (CD;42).
G2: Tit så kommer den lige situationen, den uformelle læring, hvor man så kan koble noget teori og noget på bagefter, vi lærer jo også noget af det sammen med børnene (CD;43).
S: Hvor bevidst er I så omkring jeres egen formel læring og uformel læring?

G2: Meget lidt bevidst, det er ikke noget vi har snakket ret meget om og det er faktisk heller ikke noget som lederen og jeg har snakket ret meget om. Et eller andet sted kan jeg godt blive grebet af det og tænke nogle tanker om hvad er egentlig læring, hvor er det lige men lærer, det har vi også gjort igen i.f.m. til jeres opgave ikke, men ellers er det ikke noget vi har snakket ret meget om, på institutionen, det synes jeg ikke. Med hensyn til læreplanerne var det noget vi reflekterede over bagefter, det var ligesom den diskussion om hvornår lærer man og hvad lærer man af men også i.f.h. børnene, den fik vi ikke rigtig, den manglede lidt 

Den formelle læring der hedder at læse bøger og kurser og alt det der, det kan vi godt være enige om men ..... (CD;43).
G3: så må jeg sige, jeg har fået den formelle læring gennem mine udviklingssamtaler og jeg får den uformelle læring ved at kigge hvad mine kollegaer gør og de kommer og prikker lidt til mig ind imellem, så jeg vil sige, jo, i nogle situationer, kan jeg godt se, at det både er den formelle læring og uformelle læring, den formelle læring er når der er én der går hen og siger til én, har du tænkt på, man kan gøre det på en anden måde og den uformelle, et er når man kigger de andre over skulderen og siger, hold da op, ja, sådan kunne du også have gjort tingene, så jeg synes der er begge dele.

Jeg vil sige det samme som X, også fordi vi er tre nede på hvor jeg arbejder, i den ende hvor jeg arbejder i, hvor også hele tiden har den uformelle og den formelle, jeg synes det er svært lige og skille den ad fordi hele tiden så, prøv lige at forklare mig hvorfor du gjorde det der, du kunne have gjort sådan der, så hele tiden så er vi i spil. Men jeg tror også det har noget at gøre med at vi er en personalegruppe hvor man godt må sætte tingene i spil, man må godt spørge ind til hinanden, man må godt spørge, kunne du lige fortælle mig, hvordan det kan være du handlede sådan og sådan, vi har helt legalt snakket om, at det her er et åbent læringsrum, vi er her også for at skal lære så, det er ikke noget med, at man tænker, puh, nu kommer hun og siger et eller andet til mig, nu har jeg bare gjort helt noget helt fuldstændigt vanvittigt nu skal jeg i den varme stol, nej, det er også ligeså meget en måde og komme til og blive klogere på vores arbejde og komme til at handle på andre måder (CD;72).
L1: jamen jeg synes det er omkring kurser det mener jeg er sådan helt formel læring pause. Så mener jeg faktisk også holdningen til, at er det i orden at kigge hinanden over skulderen er det i orden at komme og sige jeg vil gerne lige være med der, det mener jeg faktisk også er formel læring kontra det uformelle læring, det mener jeg er ting som man iagttager man ikke kan undgå at iagttage hos en kollega. Det er ikke sikkert det er noget man giver udtryk for det er ikke sikkert det er noget der bliver sagt med ord det er den der hvor man …., det er fordi man nogen gange så synes jeg faktisk at kunne se, og det kan godt være det er mig der sådan i min naivitet, tror at kunne se, at der er nogen der gør noget fordi de har set nogen andre gøre det og det mener jeg er uformel læring og det vil jeg nok sige det er typisk mine medhjælpere jeg ser det ved, men det er noget jeg lige kommer frem til og synes og mene jeg kan se, de gør nogen ting som de har set pædagogerne de gør i de der sammenhænge, konfliktsituationer og ….. f.eks. sådan noget som at dække bord sammen med børnene hele den læreproces der i børn tæller tallerkner og ditten og datten og da tænker jeg, hvem har egentlig sagt det til Thomas., at han skal huske at tælle tallerknerne, det tror jeg faktisk ikke, der er nogen der har så det må han have set et sted og det mener jeg er uformel læring (CD;10).
L2: Der er uformel læring, som når medarbejdere får et ansvar for noget. Hvis de har forældresamtaler, så får jeg et referat, og jeg spørger til dem, jamen, hvad sagde du til det? Eller havde gjorde du så? Jeg siger ikke, så sagde du vel bare, det er jeg meget bevidst om, så da synes jeg det er uformel læring, de behøver ikke, at svare det rigtige, de skal bare være bevidst om, hvad de svarede, de kan godt selv finde ud af, om det var rigtigt eller forkert, de finder måske ud, at det ikke var det bedste jeg kunne have svaret, men det siger de så ikke noget om, det behøver de jo ikke sige noget om, så på den måde synes jeg uformel læring, jeg synes også det er uformel læring, når de ved at, ”når du ikke kan træffe lederen, så træf beslutningen”, det ved de, den hænger på opslagstavlen inde hos dem, og jeg siger altid, at de har truffet den rigtige beslutning, ellers ville de jo ikke have truffet den jo, men det er ikke sikkert at den er rigtig fremover, men i øjeblikket var den rigtig, og hvis man ved det, det er min filosofi, så udvikler man sig selv også og er med til at lære, fordi man tør og handle og det er med handlingen man lærer. Når vi venter på, at, eller er bange for, eller måske endda i værste tilfælde ikke handler på, fordi så bliver det nogle andre der handler for dem, så bliver det et fejltrin, fordi de ikke har handlet, så den, synes jeg da, er meget vigtig, det er hvad jeg har til uformelt (CD;31).
S: Hvis nu vi snakker formel? 

L2: Det er når vi er enige om at tage tingene op og drøfter, de der pædagogiske aktiviteter vi har vi drøfter dem, der skal sættes nogle ord på, når vi laver skemaer tidspunkter og stuer, hvorfor vi har valgt emnet/aktiviteten, vores mål med det, aktiviteterne, en beskrivelse af dem og hvad har børnene fået ud af forløbet, hvordan kan vi se det og hvad kan vi gøre bedre, det er sådan nogle ting vi sætter ind og vi samler de temaer i en mappe og hele tiden kan gå tilbage til, hvad gjorde vi, og der måske forklare for det øvrige personale, så kommer der en læring både for dem skal forklare det og for dem der skal spørge ind til det, det synes jeg, er en hel formel læring, og det er vi blevet bedre til at gøre mere ud af, og især, som jeg sagde før, efter vi er blevet bedre til at arbejde med pædagogiske læreplaner (CD; 31-32).
L3: Hele kursus og uddannelsesdelen den er jo formel læring men jeg synes faktisk også personalemøder er en formel læring og jeg synes også udviklingssamtaler er formel læring og så de samtaler, jeg har med medarbejderne om konkrete børn der er nogle svære børn, som, hvad gør vi her, hvor jeg siger, det vil jeg gerne snakke med dig om, de må de må beskrive det barn for mig og vi må have en snak omkring det, da forventer jeg en anden grad af forberedelse fra medarbejderen til mig end når vi sidder her f.eks. Så det synes jeg meget er den formelle læring her i huset. Og den uformelle det er jo den der foregår, når man siger, hov, prøv lige at lægge mærke til det der, hvorfor gjorde han egentlig det og vi så tænker og hvorfor gjorde han egentlig det, det har vi da aldrig tænkt, nej, prøv lige, men hold da op og kan det så hænge sammen med at han den anden dag gjorde sådan og sådan, ikke, og sætter så nogle ting på plads i forhold til alle de andre ting der er stykket sammen, men den er uvarslet og uforberedt og usystematisk i alle højeste grad, den er nu og lige der, og hov, læg lige mærke til det eller hvad skete der den dag, jeg kan huske vi snakkede om det og det barn og det sprog, hvad skete der så egentlig derefter, hvad fandt du ud af, det er så nogle af de ting, jeg spørger om hist og pist og alle vejene. For mig er det noget uformelt, jeg stiller heller ikke krav til, at det skal de da svare på eller det skal de vide noget om, men de kan godt finde ud af sige, det aner jeg egentlig ikke noget om, det skal jeg lige prøve at finde ud af eller da skal jeg lige tilbage og kigge i noget eller det har jeg ikke helt styr på eller jeg ved godt ”fyssen” har været her og sagt et eller andet, men kan ikke huske hvad det var det er så den uformelle del af læringen i forhold til hvordan det griber arbejdet an i dagligdagen så det formelle det er meget de der strukturerede, systematiserede seancer der er på forskellige leder og kanter og så alt det der hedder uddannelse ude fra og ind (CD;58).
	Formel læring

Pædagogerne mener at formel læring er flere ting. Det er den læring man får på Kurser og efteruddannelse.

Den læring man får ved at læse bøger og artikler.

Det er den læring man får ved en vejledning af en kollega.

De samtaler som er aftalt f.eks. i forhold til et barn, en forældre samtale mm og hvor man forbereder sig til.

Udviklings samtaler er ifølge pædagogerne et sted hvor formel læring foregår.

Planlægningen af aktiviteter der skal foregå i institutionen og evalueringen af aktiviteterne

Det er i de strukturerede og systematiserede situationer den formelle læring foregår

Uformel læring

Den uformelle læring sker ifølge pædagogerne når man ser en kollega over skulderen.

Ved at man uden at være bevidst om det har lært noget.

Når lederen spørger ind til en situation og medarbejderen forklarer. 

Når pædagogerne for øje på en situation og siger ”hov se lige der”

Pædagogerne siger at det ikke er let at skille formel og uformel læring ad at der ofte er elementer af begge dele i de situationer især i det uformelle.

Pædagogerne mener ikke at de er særligt bevidste om de forskellige former for læring.


� ”En fornyelse af produkt eller proces som repræsenterer en værditilvækst. Innovation skal forstås som den proces og det system, der gør at en idé bliver værdiskabende i en given kontekst” (Digmann, Mårup 2006 s 270). 


� Viden er en handelsvare i det moderne samfund, en kilde til rigdom beskrevet i bl.a. Qvortrup 2004.


� HR News 31.8.2004.


� ”Erkendelsesteoretisk opfattelses, hvorefter erkendelsen ikke har noget sikkert grundlag i form af selvindlysende sandheder” (Politikkens Filosofileksikon 2004;124).


� Primært med baggrund i Steiner Kvales bog interview og en forelæsning med Tove Rasmussen 29. januar 2005.  





� Vi har fravalgt det tekniske, fordi det ikke har ret stor betydning i pædagogiske institutioner se også afsnit 4.1 Arbejdslivet som læringsrum


� � HYPERLINK "http://www.innovationsraadet.dk" ��www.innovationsraadet.dk�





� I 2005 vedtog folketinget at alle dagtilbud til børn i alderen 0-6 år skal udarbejde læreplaner for arbejdet med børnene, omhandlende 6 centrale områder. Læreplanerne skal og af forældrebestyrelserne og kommunalbestyrelserne. En gang årligt evalueres læreplanerne af personalet og forældrebestyrelserne.


� ” I den dynamisk samstemte kultur styres der efter fælles værdier eller samspil omkring værdier. Det vil også sige, at der styres ved kultur, ved bevidstgørelse af fælles værdier og omsætning af disse i praksis” (Mørch 2002;266).








� TRAS (Tidlig Registrering Af Sprogudvikling) 


� ”Institutionskulturen kaldes også virksomhedskulturen. Dette begreb anvendes som betegnelse, når vi taler om kulturen i pædagogiske institutioner generelt og specifikt om konkrete institutioners kultur. Organisationskulturen og institutionskulturen er vært for den pædagogiske kultur og for den pædagogiske kultur og for den personlige kultur” (Mørch 2002;20)


� Forstået således at det ligger som en del af kulturen at der skal være plads til arbejdspladslæring.


� Institutionen har en arbejdsløs pædagog i stedet for den pædagog, der er på kursus og betaler derfor kun en mindre del af lønsummen. Pædagogen der er på kursus søger om SVU midler som institutionen får mod at betale pædagogen sin sædvanlige løn, denne finansiering er næsten udgifts neutral for institutionen.


� Pædagoger holder ofte flere af gangen og fra forskellige stuer opsyn med børnene på legepladsen. Her er det mulighed for at diskutere faglige problemstillinger, iagttagelse af børnene mm., fordi pædagogernes rolle på legepladsen er af mere ”tilbagetrukken” karakter. 


� Kurser og efteruddannelse, Kollegial- sparring, Supervision, Eksperter lærer fra sig, mindre erfarende lærer af den mere erfarende, refleksion, faglige diskussioner, pauser, MUS, begreb vi har tilladt os at konstruere.











� Inddelinger på baggrund af Engeström 1987








� ”Innovationsrådet er et netværk af nytænkere, der skal identificere Danmarks muligheder i det globale videnssamfund”. WWW.innovationsraadet.dk 


� Fordi pædagogen bruger sin professionelle faglighed sammen med sin personlighed, for at løse de pædagogiske opgaver bedst muligt, kræves der en udvikling af begge dimensioner. 








� Forstået således at institutionerne har øje på ud fra et innovativt stå sted, hvad der fører til idé udvikling og værdi tilvækst og nøje tilrettelægger og ”styrer” processerne i forhold til dette.


� Men ud fra en bevidsthed om faren for at læringen bliver mere adaptiv end innovativ.






Af Mona Rosenørn Engel og Susanne Holm
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