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SAMMENDRAG Artikkelen underseker historiefortelling som del av en videreutdan-
ningsmodell. Historienes funksjon som brobygger mellom praksis og teori blir studert pa
basis av narrativers egenskaper. Analysen er gjort ved hjelp av Nonakas SECI-modell. Vi
finner at narrativene skaper en felles kilde til kunnskap, som bade er individuell og kol-
lektiv. Tilrettelegging for historiefortelling og refleksjon gir studentene mulighet for
laering bade i studiet og i arbeidshverdagen.
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ABSTRACT Thearticle examines storytelling as part of a further education model. The
function of stories as bridges between theory and practice is studied on basis of the nar-
rative’s features. The analysis is done by means of Nonaka’s SECI-model. The study
shows that narratives constitute a common source of knowledge that is both individual
and collective. Facilitation of storytelling and reflection thus provides a vehicle for lear-
ning both during the course and at work.
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20.1 INNLEDNING

I denne artikkelen undersekes bruken av studenters historier fra egen praksis i en
videreutdanning. Med utgangspunkt i studenters erfaringer seker vi & utvikle for-
staelse for historiefortellingens funksjon i studentenes leeringsprosess. Artikkelen
henter sitt empiriske grunnlag fra studiet «Tverrfaglig videreutdanning i psykoso-
sialt arbeid med barn og unge» ved Hogskolen i Molde.

I hgyere utdanning er det vanligst at studentene meter en teoretisk og analytisk
tilnerming til fagstoffet; tanken er at ny kunnskap skal fore til ny eller endret prak-
sis. I den undersekte videreutdanningsmodellen er slik deduktiv kunnskapsdan-
nelse viktig, men utdanningen vektlegger ogsé en induktiv komponent. Dette er
mulig fordi studentene samtidig arbeider med barn og unge i minst 50 % stilling.
I sékalte «veiledningsgrupper» deler studentene erfaringer gjennom 4 fortelle his-
torier og reflektere over dem ved hjelp av teoretiske innganger.

I studentenes evalueringer av utdanningen blir veiledningsgruppene ofte nevnt
som vesentlige, fordi de gir rom for faglig refleksjon. Vi stiller derfor spersmaélet:
Hvilken funksjon har deling av historier fra egen arbeidshverdag i en videreut-
danningsmodell?

I denne problemstillingen ligger et enske om & forstd hvordan heyere utdanning
kan skape sammenheng mellom studentenes erfaringer fra praksis, og det teore-
tiske innholdet i utdanningen. Hvordan man kan legge til rette for at praktisk
kunnskap kan kombineres med teoretisk kunnskap er derfor sentralt. Forstaelsen
utvikler vi pa grunnlag av ulike tenkemdter (Bruner, 1986), kunnskapstyper (Pola-
nyi, 1967) og Nonakas SECI-modell (Nonaka & Takeuchi, 1995). Fokuset ligger
pa konsept-, modell- og teoriutvikling (Tjora, 2017), slik at funnene kan vaere rele-
vant for pedagogisk utviklingsarbeid pa andre omrader.

20.1.1 OM STUDIET

Tverrfaglig videreutdanning i psykososialt arbeid med barn og unge, blir tilbudt
pa oppdrag fra Helsedirektoratet. Studentene har helsefaglig, sosialfaglig eller
pedagogisk bachelorutdanning. Utdanningen er en samlingsbasert deltidsutdan-
ning som gir 60 studiepoeng etter 2 ar. Studentene blir plassert i veiledningsgrup-
per pé forste samling. De har 12 timer veiledning per semester, med faglig veileder
fra hegskolen. Et &pent, trygt og anerkjennende leeringsmiljo vektlegges.

Helsedirektoratet spesifiserer at utdanningen bade skal utvikle kunnskap og
kompetanse i trdd med barn og ungdoms behov, samt & bedre samarbeid og koor-
dinering av tjenestene. Malsetningen strekker seg altsé ut over studentenes kunn-
skapstilegnelse og inn i praksis. Utdanningen vektlegger derfor positive samar-
beidserfaringer med mél om at disse «blir med ut i praksisy».
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20.2 HISTORIER OG TENKING

For vi ser neermere pé historienes plass i utdanningsmodellen, vil vi se litt pa his-
toriers plass i var tenking. Ifelge Bruner (1986) har vi to tenkemadter. Den ene
maten kaller han logisk-vitenskapelig. Denne bygger pa et logisk system av teo-
rier, analyser, argumenter, logiske bevis og undersekelser. Den andre méten er &
fortelle historier om hvordan verden kan oppfattes i en narrativ tenkemate.

Bruner (1986, s. 12—14) hevder at den logisk-vitenskapelige tenkematen forse-
ker & fylle et ideal om et formelt matematisk system av beskrivelse og forklaring,
mens den narrative gir gode historier, fengslende dramaer, troverdige (og ikke all-
tid 100 % sanne) beskrivelser. Videre sgker den logisk-vitenskapelige tenkeméten
tidsuavhengig og generell kunnskap, mens den narrative tenkeméten omhandler
hendelser og har troverdighet fra intensjoner, handlinger og konsekvenser. Det
gjor at narrativer er apne for flere forstaelser, og har et budskap som ikke alltid er
tydelig uttrykt. Dette star i kontrast til den logisk-vitenskapelige tenkematen som
uttrykker tydelige sammenhenger. Det er verdt & merke seg at ifelge Bruner (1986,
s. 7) er en historie ikke en enkeltstiende modell for handling, men en sammenfat-
ning av flere mentale modeller som er tilegnet gjennom egne erfaringer og andres
beretninger.

Den logisk-vitenskapelige tenkeméten sgker & mote et ideal om et logisk system
som er basert pa kjennetegn og konsekvens; hvis situasjonen er slik, gjor man slik.
Dette er for eksempel maten & tenke pd nar man lager fagprosedyrer, der man ut fra
gitte faktorer skal handle pa en gitt mate. Dette skiller seg fra hvordan kunnskap
lagres i form av historier (Stokken, Heldal & Bruntveit, 2017). Men ogsa i narrativ
form kan man tenke, lagre og kommunisere kunnskap. Dette er begrunnet i at histo-
rier fungerer som modell for hvordan man kan handle i gitte situasjoner, og eventu-
elle konsekvenser av disse handlingene. Det er med andre ord ikke historien i1 seg
selv, men meningen historien far som peker pa det viktige (Hendry, 2007).

Studiemodellen tar i bruk vitenskapelig basert kunnskap gjennom forelesninger
og pensumlitteratur, mens deltagernes egne historier i veiledningsgruppene épner
for den narrative tenkeméten. Studiet spiller dermed bade pé den logisk-vitenska-
pelige og den narrative tenkematen i vekselvirkningen mellom yrkespraksis og
studiets innhold.

20.3 SECI-MODELLEN

Sa langt kan vi altsa fastslé at historier representerer en annen tenkeméte enn den
teoretiske tilnermingen man vanligvis finner i hayere utdanning. For & si noe om
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historiefortellingens funksjon i studiet benytter vi en modell som er utviklet av
Nonaka mfl. (f.eks.: Krogh, Lillejord, Nonaka & Ichijo, 2001; Nonaka & Takeu-
chi, 1995; Nonaka, Toyama & Konno, 2000, 2001). Modellen (figur 20.1) beskri-
ver fire delprosesser i leering:

1. Sosialisering: Handler om & vare sammen om opplevelser. Her blir individuell
taus kunnskap delt, og blir til en felles taus kunnskap. I denne prosessen er
samherighet og empati viktig.

2. Eksternalisering: Den prosessen der taus kunnskap blir uttrykt kunnskap.

3. Kombinering: 1 denne prosessen blir «gammel» og «ny» kunnskap satt sam-
men 1 mer komplekse kunnskapsstrukturer. Refleksjon er avgjerende for at
koblingen skjer.

4. Internalisering: Prosessen der det som blir tenkt i kombineringsfasen blir til
praksis. Den uttrykte kunnskapen blir dermed grunnlag for ny individuell taus
kunnskap.

Overgangene mellom taus og uttalt kunnskap, og mellom individuell og kollektiv
kunnskap, er sentralt i modellen. Utdanningen spiller pa vekselvirkningen mellom
yrkesliv og undervisning, for eksempel gjennom historier og praksisnare arbeids-
krav. Derfor er det naturlig & tenke at studiemodellen primaert plasserer internali-
sering og sosialisering i yrkessituasjonen, mens eksternaliseringen og kombine-
ringen primeert er tiltenkt studiesituasjonen. Dette er illustrert 1 figur 20.1.
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FIGUR 20.1 SECI-modellen og utdanningen (basert pa Nonaka 7 Takeuchi, 1995).
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Polanyis (1967) arbeid med taus og uttalt kunnskap er som vi ser viktig i SECI-
modellen. Polanyi introduserte begrepet som pa norsk har blitt hetende «taus
kunnskap» 1 boken «The tacit dimension» (USA i 1966, Europa i 1967). Taus
kunnskap er personlig og kontekstspesifikk, og derfor vanskelig & kommunisere.
Polanyi bruker det at vi kan gjenkjenne ansikter uten & kunne beskrive dem, som
eksempel. Dette skyldes at «we are attending from the features to the face, and
thus may be unable to specify the features» (s. 10). Gjenkjennelsen oppstar likevel
fordi vi aktivt skaper og organiserer vére erfaringer i det Polanyi beskriver som
gestaltisk kunnskap. Nér vi snakker om taus kunnskap i dagligtalen, er det gjerne
gjennom begreper som for eksempel gjenkjennelse, intuisjon og magefolelse, noe
som er sentralt i praktisk arbeid (Giskeodegird & Guvag, 2018; Halse & Nujen,
2018; Stokken et al., 2017). Glosvik (2017) poengterer at en vesentlig side ved
begrepet «tacity som Polanyi benytter, er at det i tillegg til taushet ogséd rommer
en handlingskomponent. Han hevder derfor at begrepet «underforstatt» kanskje er
mer betegnende enn «tausy.

20.3.1 BA

SECI-modellens fire ulike prosesser gjor at man ifelge Nonaka mé legge til rette
for fire ulike omdanninger av kunnskap for at leering skal vaere effektiv. Hver av
disse prosessene foregar pd en arena som ber tilrettelegges spesielt for de proses-
sene som foregér for & stotte opp om effektiv kunnskapsdannelse. Denne arenaen
kaller Nonaka et «bay.

Ba er japansk ord, som man med godvilje kan oversette til «arenax eller «plass».
Pé japansk har begrepet mange bruksomrader, og strekker seg fra «sted» og «rom»
via «situasjon» og «fagfelt» til «sceney i et skuespill og «spillbrett». Nar Nonaka
bruker ba, betyr det en arena som har fysiske, virtuelle og mentale aspekter. P4
arenaen kombineres de fysiske aspektene som bord, stoler, tavler, datamaskiner o.1.
med de virtuelle aspektene som chat, e-post 0.1. og de mentale aspektene som felles
tanker, opplevelser, folelser o.l. (Krogh et al., 2001. 67). Det er viktig & merke seg
at et ba ikke bare er en arena noe skjer pa, men at baet er en del av det som skjer.
Et ba er dermed en del av den situerte (Brown & Duguid, 1991; Lave & Wenger,
1991) og distribuerte kognisjonen (Hutchins, 1995; Hutchins & Klausen, 1996)
mellom akterene som deltar i baer. P& denne méten gir det kvalitet og energi til
den kunnskapsomdannende prosessen (Krogh et al., 2001).

Sosialisering skjer ifelge Nonaka i kilde ba, eksternalisering i dialog ba, kom-
binering i systemsettende ba, og internalisering i utprovende ba. Disse navnene
karakteriserer egenskapene til de arenaene som de fire prosessene i SECI-model-
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len foregar. Kildebaet ma legge til rette for at deltakerne opplever at de har en fel-
les kilde til kunnskap, dialogbaet for at de kan snakke om den felles kunnskapen
fra kildebaet, det systemsettende for at det som kommer fra dialogbaet mater nye
perspektiver og det utprovende baet mé legge til rette for at det som kommer ut av
det systemsettende baet kan omsettes til praksis og dermed bli basis for en ny pro-
sess. Dette er illustrert i figur 20.2.

Kilde ba Dialog ba
Sosialisering Ekstemalisering

(&)
=

Utprovende ba \ Systemsettende ba

Internalisering Kombinering

FIGUR 20.2 SECI-modellen (Nonaka @r Takeuchi, 1995).

For & oppsummere; narrativer formidler beskrivelser som har troverdighet ut fra
intensjoner, handlinger og konsekvenser, og er apne for flere forstaelser (Bruner,
1986). Dette gjor at tilhereren kan oppleve gjenkjennelse og sammenholde his-
toriene med mentale modeller som er tilegnet gjennom egne erfaringer og andres
beretninger. Denne gjenkjennelsen finne440r i lys av Polanyi sted pa grunn av
samsvar med eksisterende proksimal kunnskap. Nonaka et al. (2000) poengterer
at taus og uttalt kunnskap utfyller hverandre, og at begge er viktige ndr ny kunn-
skaps skapes. Dette krever fire ulike kunnskapsomdanningsprosesser som skjer i
fire ulike ba.

Nér vi skal belyse hvilken funksjon historier fra praksis har i utdanningen, blir
det derfor sentralt & studere hvordan historiene blir en del av de ulike baene som
herer til i utdanningen. Fordi et ba er en kombinasjon av fysiske og mentale are-
naer med felles historikk, kultur og praksiser for samhandling, er vi ikke ute etter
a analysere enkeltstaende aktiviteter, men totaliteten av disse.

20.4 METODE

Studien tar utgangspunkt i kullet som var studenter i perioden 2016—18. Studen-
tene hadde atte ulike yrkesbakgrunner, noen i flertall. Studentene var kvinner og
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menn, vi beskriver alle med «hun» eller «studenten» av anonymitetshensyn. Stu-
dentene samtykket til datainnsamlingen og hadde mulighet for & trekke seg. Ingen
studenter trakk seg, men en student ba om at sin historie knyttet til etisk dilemma
ikke ble sitert. Historiene og refleksjonsnotatene inngikk ikke i vurderingsgrunn-
laget for studiet.

Studien utnytter det at en av artikkelforfatterne er fagansvarlig for utdanningen.
Den andre forfatteren tilherer en annen utdanningsinstitusjon og har ingen rolle i
utdanningen. Vitenskapsteoretisk baserer studien seg pad samme fundament som
aksjonsforskning (Greenwood & Levin, 1998; Tiller, 1999, 2004) og Self-Study
Research (f.eks. Buck & Akerson, 2016; Bullough & Pinnegar, 2001).

Metodiske utfordringer nér det gjelder forskerens distanse og neytralitet kan
oppsta nar forskeren har flere roller knyttet til utdaningen. Det kan by pé utfor-
dringer & stille sparsmal ved det som kan oppfattes som selvfolgeligheter (Wadel,
Wadel & Fuglestad, 2014). Pa den annen side vil forskeren, som kjenner utdan-
ningen godt, ha gode forutsetninger for & forsta de fenomen det forskes pa. Lokal-
kunnskap representerer ogsa en fordel (Tjora, 2017; Wadel et al., 2014). Det er var
vurdering at vi samlet sett har greid & balansere et «innenfra-perspektiv» med et
«utenfra-perspektivy» ved at den ene parten har lokalkunnskapen og de relevante
spersmalene, mens den andre bidrar til objektivering av materialet, spersmélene
og resultatene.

20.4.1 DATAGRUNNLAG

Studien baserer seg pa to ulike skriftlige arbeider fra 22 studenter: 1) historie-
fortellinger om etisk dilemma og 2) refleksjonsnotat om historiefortelling i et
tverrprofesjonelt leringsmilje. Slike historier deles vanligvis muntlig i utdannin-
gen. Som grunnlag for studien valgte vi & samle skriftlige historier. Historiene som
ble levert, vurderes & vare typiske eksempler pa historier som deles muntlig i vei-
ledningsgruppene. Studentene fikk tilgang til alle historiene, og de ble tatt opp 1
plenum etter innlevering. Videre ble studentene bedt om 4 skrive refleksjonsnotat,
der de ble oppfordret til & reflektere over verdien av & dele historier i et tverrpro-
fesjonelt leeringsmiljo. Refleksjonsnotatene utgjer empirien i studien.

20.4.2 KODING OG ANALYSE

Analysen er inspirert av stegvis-deduktiv induktiv (SDI) metode (Tjora, 2017),
hvor man arbeider induktivt i etapper fra radata til konsepter eller teorier, med
deduktive tilbakekoblinger i hvert steg som kvalitetskontroller. Det som skiller var
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analyse fra SDI, slik den er beskrevet i Tjora (2017), er at vi har analysert materi-
alet fra bunnen tre ganger. Materialet ble forst kodet gjennom empiri ner koding
basert pa innhold. I neste fase grupperte vi alle relevante koder ut fra tematisk
slektskap, og endte opp med 54 tema innenfor 14 kodegrupper. I tredje fase ble
materialet igjen analysert pa grunnlag av en teoretisk inngang basert pa SECI-
modellen.

20.5 ANALYSE

Vi studerer hvilken funksjon deling av historier fra praksis har i en videreutdan-
ningsmodell. I analysen av studentenes opplevelse av historiefortellingsprosessen
og tilhgrende leringsprosess, gar vi forst inn pa hvordan studentene oppfatter
sammenhengen mellom praktisk yrkesutevelse og utdanningen. Deretter presen-
terer vi funn, og drefter disse under overskriftene historiefortellingens verdi og
refleksjonens verdi, for vi foretar en samlende drefting og presenterer implikasjo-
ner av denne.

20.5.1 SAMMENHENGEN MELLOM UTDANNINGEN OG PRAKTISK
YRKESUT@VELSE

Ifolge Helsedirektoratet skal utdanningen som nevnt fremme bedre samarbeid og
koordinering av tjenestene. Om dette skal oppfylles, mé innholdet i utdanningen
ha innvirkning pa arbeidshverdagen til studentene. Datamaterialet viser at studen-
tene selv vurderer at det er en slik sammenheng, noe som lar seg forklare gjennom
SECI-modellen. Et eksempel pé dette er:

[1] Fer jeg begynte pa videreutdanningen opplevde jeg meg selv som noe usik-
ker pa hvordan og nér det var ok a bidra, og opplevde meg selv som en noe
usikker fagperson. [2] Jeg kjenner meg mye tryggere til & bidra og komme med
konkrete forslag. [3] Alle timene vi har brukt pa & dele historiene vare, [4] har
gitt meg bekreftelser pa at de tankene jeg har hatt omkring saker/temaer etc. er
svert likt det som mine medstudenter har hatt.

I sitatet over ser vi at studenten forteller om en nésituasjon i [1] som er knyttet til
den felles bakgrunnen som de har gjennom erfaringer med tverrprofesjonelt sam-
arbeid. Dette er i sosialiseringsdelen av SECI-modellen, som foregér i kilde ba. 1
[2] forstar vi det slik at hun tar med seg noe fra utdanningen inn i den praktiske
yrkesutgvelsen. Dette er internaliseringen i et utprovende ba. 1 del [3] forteller hun
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om aktiviteten med & dele historier, der det & fortelle egne historier og lytte til
andres historier gir gjenkjenning. Dette er eksternaliseringen i dialog ba. Til slutt,
i del [4], peker hun pa refleksjonen som foregér etter at historiene er delt. Her
bidrar de andre studentenes perspektiver til en bekreftelse pa egne tanker, noe som
ogsa er en utvidet forstdelse for egne bidrag. Dette er kombineringsdelen av
modellen i et systemsettende ba. Ikke alle studentens refleksjoner illustrerer alle
fasene like tydelig som i eksempelet over, men samlet sett uttrykker de dette tyde-
lig.

Sa langt kan det se ut til at den l@ringen studentene rapporterer om, og som er
knyttet til erfaringsdeling og historiefortelling, ser ut til & samsvare med de fire
fasene i SECI-modellen. Dette gir oss en indikator pé at utdanningen har innvirk-
ning pa arbeidshverdagen til studentene.

20.5.2 HISTORIEFORTELLINGENS VERDI

Siden vi underseker funksjonen som historiefortelling fra praksis har i utdan-
ningsmodellen, blir det neste sparsmalet hva det er som skjer nér historier formu-
leres og uttales.

Med tanke pa eksternaliseringen i dialog ba, fungerer historiene som en mate &
uttrykke noe som til né bare har veert en indre erfaring eller opplevelse. Dette gjor
at studentene setter ord pa opplevelser og selv blir i sentrum av historien. Veiled-
ningsgruppene er en arena der studentene forteller og lytter. En student uttrykker
dette slik: Nd er det mine tanker, mine opplevelser og mine observasjoner som jeg
formidler videre. En annen student skriver:

Jeg tror det har vaert med & styrke meg som fagperson ved at jeg har méttet
stoppe opp og tenke over mine holdninger, min méte a tenke pa og ogsé hvor-
dan jeg ordlegge meg og hvordan jeg fremstiller noe overfor andre.

I dialog baet ser vi at studentene opplever at historiefortellingen utvider deres per-
spektiv. Dette uttrykker de for eksempel i form av at Historiene som blir delt [...]
inneholder ofte verdier eller tanker som gir meg en utfyllende eller alternativ mdte
d tenke pd. Videre apner delingen av historiene ogsa for at studenten kan fa en
utvidet forstielse for de ulike profesjonenes bidrag til et bedre liv for barn og
unge. Resultatet er en delt forstaelse for verdien av tverrprofesjonelt samarbeid,
noe som en student formulerer slik: En annen ting som ogsa har veert viktig for
meg er at det har blitt klarere for meg at vi alle er viktige for den enkelte som sliter,
pd hver vdr mdte.

427



428

HELENE HOEMSNES OG ROAR STOKKEN | MODELLER. FJORDANTOLOGIEN 2019

Historiene gir videre innblikk i de andre studentenes kompetanse, yrkespraksis,
tanker og forstaelse. Dette kommer for eksempel til uttrykk i felgende utsagn:

Gjennom & here andre sine historier gir det meg ett bilde pa hvordan andre
yrkesgrupper kan tenke og hva som kan prege deres mater & se barn og familier

pa.

Denne gjenkjennelsen er ikke bare kognitiv, men den har ogsd en emosjonell
dimensjon. Dette ser vi blant annet i formuleringer som:

Det er ogsé en slags trest, ndr man er som mest oppgitt over systemet at det
ogsa er flere som tenker det samme, og at ingen av oss sannsynligvis vil klare
oss helt pa egenhénd, men at man er sterkere sammen i tverrprofesjonelle grup-
per.

Nar studentene forteller historier fra arbeidslivet i veiledningsgruppene lerer de
med andre ord mye om hverandre og hverandres arbeidshverdag, de reflekterer
over likhetstrekk med egen situasjon. Ut fra materialet, er det tydelig at historiene
danner det som Nonaka kaller kildeba. 1 et slikt ba blir individuell taus kunnskap
delt, og blir til en felles taus kunnskap fordi man er sammen om opplevelser. Selv
om studentene ikke har felles opplevelser i form av tid og sted, dannes det et kil-
deba fordi historiene gir gjenkjennelse i egen arbeidserfaring.

Historier er handlingsbasert, empatisk orientert og generiske i sin natur, og
baerer en forventning om at man prover 4 forstd helheten (Bruner, 1986; Ong,
1982). Dette forer til at det skjer noe mer enn at de som lytter far forstaelse for den
andre. De kan ogsé koble historien til egne erfaringer og kunnskaper. En student
uttrykker det slik:

Gjennom & dele disse historiene finner vi ut at var arbeidshverdag har mange
fellestrekk. Vi erkjenner at vi opplever mange av de samme utfordringene pa
tross at vi jobber pa forskjellige arbeidssteder.

Her ser vi hvordan en felles frustrasjon danner basis for et fellesskap, en kilde,
som de kan ta med seg inn i dialogfasen i leeringsprosessen. I lopet av studiet opp-
dager studentene med andre ord at deres egne erfaringer fra eget arbeidssted, med
tilherende emosjoner, har klare paralleller til de andre studentenes erfaringer. His-
toriene blir dermed en delt ressurs som representerer virkeligheten i yrkeslivet pa
to mater: Historiene fungerer som et felles kunnskapsbasis studentene kan snakke
om, og de blir symboler pa erfaringer som studentene kan kjenne seg igjen i. Sett
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opp mot Polanyi handler dette om at historiene blir en kombinasjon av den uttalte
kunnskapen i gruppen, og den individuelle og tause kunnskapen.

Historiene blir en felles ressurs som kan utvides og diskuteres pa grunnlag av
lignende eller avvikende opplevelser. En student formulerer det som at historiene
kan veere lik noe vi har opplevd selv, og vi kan fa nye tips i var egen arbeidshver-
dag, og vi kan ogsd kjenne en trost i at vi er mange som stdr i en krevende jobb.

Sé langt kan vi konkludere med at historiene er viktige fordi de, pé tross av &
vaere en enkelt students opplevelser pa egen arbeidsplass, bringer sammen lig-
nende erfaringer. Prosessen i gruppen kan illustreres som i figur 20.3.

Dialog ba
Eksternalisering g
________ . o
......... » %

FIGUR 20.3 Kilde ba og dialog ba.

Opplevelsen som en student har hatt i jobbsammenheng (O1) blir fortalt som en
historie i studiesituasjonen (H1). Nér historien fortelles skaper denne gjenkjen-
ning hos andre studenter (G2 og G3). Det at en student eksternaliserer opplevelsen
sin er dermed ikke den eneste verdien. Det er like viktig at historien sammenfaller
med den tause kunnskapen til tilharerne. Historien blir dermed bade lik og ulik for
studentene, og kan dermed forstds som et «flytende objekt» (De Laet & Mol,
2000). Et slikt objekt blir ulikt for de ulike akterene som bruker det. Det er altsé
ikke bare det at man forstar objektet ulikt, men det er ulikt for de ulike akterene.
Likevel er det det samme objektet. Dette er illustrert i modellen ved at H1 er vist
som tre ulike historier som spiller pa tre ulike sett av erfaringer i kilde baet. Pa
denne méaten kan historien fungere som en bro mellom erfaringene til de ulike stu-
dentene.

20.5.3 REFLEKSJONENS VERDI

Nér vi nd har et bilde av hva som skjer i historiefortellingen, er det neste spersméa-
let hvilken funksjon historiene har i refleksjonsprosessen. Her ser vi tydelig at den
narrative tenkemaéten blir utfylt med den logisk-vitenskapelige. En student uttryk-
ker dette slik:
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Man blir i forste omgang ofte fanget av historien og hva dette barnet/familien
lever med av utfordringer. For meg er det diskusjonene rundt historiene som
har gitt meg mer kunnskap.

En annen student skriver:

Det at vi har lest mye teori, jobbet med teori, er ogsé med pa 4 trygge meg, men
det er nar vi far teorien sammen med historiene, det er da det oppleves som
mest nyttig.

Videre ser vi at kombineringsfasen, som veiledningsgruppene ogsa er arena for,
forer til en endret tilnaerming til historiene. En student uttrykker det slik:

Jeg har blitt flinkere til & tenke pé alternativ, kan dette lases pa en annen méte?
Er det slik som jeg ser det, eller kan det ogsa sees pa en annen mate? Hun fort-
setter: Selv om jeg né er mere bevisst pé at det kan finnes andre lgsninger, har
jeg ogsa blitt tryggere pa egen kunnskap.

Ogsa begreper far en ny og/eller utvidet betydning gjennom denne prosessen. En
student skriver for eksempel: Anerkjennelse og empati er viktige begreper jeg har
tatt med meg i denne prosessen, og at disse stadig kan videreutvikles. Det har ogsa
en verdi at studentene tilherer ulike profesjoner. En student uttrykte dette slik:
Scerlig tenker jeg vi kan bli utfordret og far et videre og flere perspektiv dersom vi
deler historiene med andre enn de som har samme bakgrunn.

Denne typen refleksjoner tar de med seg inn i det utprovende baet, der de uttaler
at de vil handle pa andre mater. Dette kan vere fra det helt konkrete, som for
eksempel: Det gjor ogsd at jeg tenker det ikke vil veere sd vanskelig a be om rdd
hos andre etater hvis det er noe jeg lurer pd nd eller for fremtiden, til de mer vage,
men kanskje mer gjennomgripende endringene, som for eksempel: Disse his-
toriene gir meg pdfyll av nye ideer, tanker, kreativitet og innblikk i hvordan jeg kan
gripe de ulike utfordringene annerledes. Nar den delte forstaelsen blir tatt med
over i internaliseringsfasen, danner det en opplevelse av fellesskap ut over de delte
historiene. En student uttrykker dette slik:

Min forstéelse er nok utvidet og jeg er mer nysgjerrig. Jeg har sterre tro pé at
vi i felleskap vil kunne bidra til endring, og ikke at alt hviler pa mine skuldre,
slik jeg ofte kan ha folt pa.
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Nar studentene tar med seg innholdet i studiet inn i praksis, synes det & vare en
indre endring som legger grunnlaget for en endring i utforelse. En student skriver:
Jeg merker at jeg oftere soker samarbeid med andre fagpersoner, og jeg ser mer
og mer nytteverdien i faglige diskusjoner i et tverrfaglig miljo.

Det at historiene gir gjenkjenning, og som en student formulerer det er auten-
tiske, er viktig for at de skal ha overferingsverdi. Dette forer til at de kan bli
modeller for hvordan man handler i praksis. En student skriver for eksempel:

Jeg tror jeg kommer til & tenke pa historiene som ble delt i min gruppe, nar jeg
kommer opp i lignende situasjoner.

Vi ser med andre ord at historiene synes viktige som kunnskapsberere bade mel-
lom yrkesliv og studiesituasjonen — og mellom studiesituasjonen og yrkesliv. En
annen student uttrykker:

Denne méten & jobbe pé bidrar ogsa til en sterre forstaelse for hva andre fagper-
soner star i, og at med mer kjennskap til mine medstudenter blir det lettere & aner-
kjenne at vi ofte betrakter en sak pa forskjellige mater som en potensiell styrke.

Nar vi ser det som skjer i kombineringsfasen, ser vi at refleksjonen spiller pa alle de
tre andre fasene i SECI-modellen. Prosessen i gruppen kan illustreres som i figur 20.4.

Dialog ba
Eksternalisering

........

wnipnis

Kombinering

FIGUR 20.4 Historier og SECI-modellen (basert pa Nonaka @ Takeuchi, 1995).

Refleksjonen (R1) i kombineringsfasen er basert pa historien fra eksternalise-
ringsfasen (H1). Fordi historien det er snakk om bade er lik og ulik for studentene
og basert pé ulike erfaringer fra kilde baet, vil refleksjonen ikke bare vaere en
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logisk-vitenskapelig basert vekselvirkning mellom historien og teori, men vil ogsa
spille pa de ulike studentenes erfaringer fra yrkeslivet. Dette medferer at alle kan
fa nye ideer til hvordan de kan forholde seg nér de skal prove ut refleksjonene i
praksis (I1, 12 og I3). Siden studentene har gjenkjenning i kilde baet, med tilho-
rende taus kunnskap, kan studentene ogsa foreta en «mental simulering» av prak-
sisen. Det oppstar derfor et utprovende ba i refleksjonsfasen. Dette resulterer i en
«nesten praktisk kunnskap» som blir en del av studentens erfaringsbaserte hand-
lingsrepertoar.

20.6 DROFTING OG IMPLIKASJONER

Over ser vi at studentenes refleksjoner viser at delingen av historier i utdanningen
virker inn pa deres forstéelse av teori og praktiske yrkesutgvelse. Analysen viser
at samspillet mellom narrativer og logisk-vitenskapelige tenkemate er sentralt for
denne opplevelsen. Det har ogsa blitt tydelig at dette samspillet er en viktig nekkel
til studentenes faglige utvikling.

1 dialog-baet fortelles historier fra egen yrkespraksis, i denne prosessen skapes
noe som er felles for studentene. Nar historien som fortelles ssammenholdes med
tilharernes tause kunnskap fungerer den, som vi ser i figur 20.3, ogsé som en bro
inn til de andre studentenes erfaringer. Historienes narrative inngang i dialog-baet
synes dermed & skape et kilde-ba.

Selv om det meste av litteraturen pa feltet fokuserer pa at et kildeba er noe man
opplever sammen, ser vi at historiene er med pé & skape en felles kilde til forsta-
else. Dette er tydelig knyttet til historienes handlingsbaserte, empatisk orienterte
og generiske natur med tilherende forventning om at man prever a forsta helheten
(Ong, 1982). En historie er dermed ikke bare fortellerens historie, men den blir et
delt mentalt sted som vever sammen studentenes adskilte erfaringer. Pedagogisk
tilrettelegging for at tanker, opplevelser og folelser knyttet til praksis kan deles ser
ut til & skape felles utgangspunkt for & gé inn i faglige og teoretiske refleksjoner i
det systemsettende baet.

Den logisk-vitenskapelige tenkingen er sentral i det systemsettende baet siden
den eksisterende kunnskapen blir satt sammen 1 mer komplekse kunnskapsstruk-
turer (Nonaka et al., 2000). Siden kilden til refleksjon ikke bare er en samtale i dia-
logbaet, men har sin basis i et kildeba, vil ogsé deler av den tause kunnskapen bli
gjenstand for refleksjon. I lys av Bruner (1986) ser vi dermed at den narrative inn-
gangen i kombineringsfasen danner et felles grunnlag for logisk-vitenskapelig
tenking som strekker seg ut over det uttalte.
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Siden historier ikke er basert pa en logisk-vitenskapelig tenkemaéte, er de et
slags mellomnivé mellom den tause kunnskapen og teorien studentene meter i stu-
diet. Kombinasjonen av logisk-vitenskapelig kunnskap og narrativer, som igjen er
koblet til taus kunnskap fra praktisk yrkesutevelse, ser derfor ut til & ha en brobyg-
gende funksjon. En students beskrivelse av historienes verdi illustrerer dette godt:

Historiene blir pafyll av kunnskap og erfaringer som blir formidlet gjennom
andre og direkte til meg. Raskt fér jeg folelsen av at dette er noe jeg har mulig-
heten og ressursene til & gjore.

I studentens uttalelser ligger et viktig budskap. Det er ikke bare at hun har forstatt
noe nytt. Hun har ogsa troen pa at hun kan gjennomfere det i praksis. Hun har der-
med startet en mental utpreving av handlingen i samspill med de andre studentene.
Dette gjor at vi hevder, pa grunnlag av det som er vist i figur 20.4, at refleksjon
over historiene i mete med teorier er med pd & danne et utprovende ba. Uttalt
kunnskap blir omgjort til en form for handling som dermed skaper ny individuell
taus kunnskap. Dette er mulig fordi historiene er a forstd som flytende objekter
(De Laet & Mol, 2000) som er koblet til de ulike studentenes praksiserfaringer.

Vi har tidligere slatt fast at vi forstar utprovende ba og kilde ba som del av prak-
tisk yrkesutevelse, og dialogba og systemsettende ba som del av studiet. Det er
likevel et vesentlig poeng at vi finner at historiefortellingen strekker seg inn 1 kil-
debaet. Dette fordi fortellingen vekker gjenkjennelse hos de andre studentene og
dermed skaper en felles kilde. Tilsvarende strekker refleksjonene seg inn i1 det
utprovende baet, fordi studentene far anledning til & «preve ut» alternative lgsnin-
ger og forstéelser 1 mogte med de andre studentene. Forberedelse til & dele erfarin-
ger, den praktiske delingen, og koblingen til teori medferer en mulighet for at bade
det som skjer i utdanningen og i praksis pavirkes. I neste omgang vil erfaringer fra
praksis gi grunnlag for nye erfaringer, som pa ny kan belyses av teori og andres
erfaringer. Vi har vist dette i figur 20.5.

SECI-modellen legger til grunn at kunnskapsdannelsen skjer i en spiral som
inneholder fire ulike kunnskapsomdannelser mellom taus og uttalt kunnskap. I
videreutdanningsmodellen vi studerer, er det to viktige forutsetninger som er vik-
tige 1 s& mate: 1) Studentene er i jobb, og 2) utdanningen er samlingsbasert. Dette
legger forutsetningen for vekselvirkning mellom egen praksis og innholdet i stu-
diet. Videre ser det ut for & vaere av avgjerende betydning at historiefortellingen
foregér i stabile grupper. Historienes funksjon blir dermed at de legger til rette for
bade individuelle og kollektive prosesser som kobler praktisk yrkesutevelse og
utdanning sammen. Historiene bygger en bro mellom praksis og utdanning.
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Taus

Dialog ba
Eksternalisering

Historie-
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wnipms

Refleksjon
over
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Henn

Systemsettende ba
Kombinering

Uttalt

FIGUR 20.5 SECI-modellen med historiefortelling og refleksjon (basert pa Nonaka e~
Takeuchi, 1995).

Historienes funksjon som bro mellom praktisk yrkesutevelse og teorien i studiet
kommer ikke av seg selv. Med utgangspunkt i SECI-modellen mé det tilretteleg-
ges for fire ulike typer arenaer der omdanningen av kunnskap kan finne sted, og
som understotter studentenes laeringsprosess. [ s mate er det sentralt at et ba ikke
bare er en arena noe skjer pa, men at arenaen er en del av det som skjer. Det er
dermed en del av den situerte (Lave & Wenger, 1991), og distribuerte (Hutchins,
1995) kognisjonen som foregar. Det medferer at god tilrettelegging for deling av
historier er vesentlig for & gi kvalitet og energi til leringsprosessene.

Studentene kan derfor ikke bare fortelle sine historier, de mé ogsa innstille seg
pa a lytte aktivt til de andres historier. Historiefortellingen ma derfor vaere en to-
veis prosess, der fortelleren pa bakgrunn av respons fra tilhererne kan utforme en
historie som forer til bedre innsikt bade for seg selv og de andre. Forst da kan de
aktivere sin gjenkjennelse og sin intuisjon knyttet til det uttalte, som igjen kan fore
til at de kan uttale noe som til na har vart en opplevelse. Videre ma studentene
gjore valg knyttet til hva de vil kommentere pa og hvordan de vil bidra med sine
synspunkter pa andres historier. Det & matte gjore slike avveininger er ogsa en
mate & utvikle kunnskap pa.
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20.7 KONKLUSJON

Droftingen over viser at tilrettelegging for at kunnskap deles gjennom praksisfor-
tellinger bidrar til at studentene kan uttale taus kunnskap. I trdd med Nonaka
(Nonaka et al., 2000) kan vi sla fast at dette skjer pa leeringsarenaer som rommer
fysiske, virtuelle og mentale aspekt. Veiledningsgruppene legger til rette for at
taus kunnskap kan uttales og mete teoretisk kunnskap. En slik leeringsarena skaper
det vi kan kalle en mental bro mellom arbeidshverdagen og studiet. Det er et viktig
poeng at dette ser ut til & skje bade for historieforteller og de som lytter. Fortellin-
gene skaper en felles kilde til kunnskapsutvikling mellom studentene som béde er
individuell og kollektiv. Prosessen medforer at refleksjon over historiene i grup-
per, skaper en mulighet for & preve ut tanker pa en arena som har likhetstrekk med
arbeidshverdagen. Vi ser at tilrettelegging av ulike ba i heyere utdanning kan
legge til rette for at taus kunnskap kan uttales og kombineres med teoretisk kunn-
skap 1 stadige kunnskapsspiraler.

Utgangspunktet for denne artikkelen var et gnske om & forsta hvilken funksjon
deling av historier fra egen arbeidshverdag har i en videreutdanningsmodell. I all
sin enkelhet ser vi at de skaper en bro mellom studiets teoretiske innhold og den
praktiske yrkesutevelsen. Det er likevel et vesentlig poeng at dette ikke er noe som
skjer av seg selv. I utdanningen vi har undersekt ser vi at veiledningsgruppene leg-
ger til rette for ulike omdanninger av kunnskap.

Vi ser ogsé at historiefortelling som en integrert del av videreutdanningsmodel-
len kan inspirere til utforskning av hverandres synspunkter, og dermed skape en
felles plattform for utvikling. Det er vesentlig & vere bevisst at historienes funk-
sjon som bro mellom studium og yrkesutevelse er knyttet til at de er &pne for tol-
king, og dermed legger til rette for aktivering av taus kunnskap for historieforteller
og tilherere.
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