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Innledning

Kunnskapsgrunnlaget i sosialfaglige utdanninger er stadig debattert. En av diskusjonene
handler om forholdet mellom ulike kunnskapsformer (Garsjo, 2016; Heggen & Dahl, 2017;
Jordet & Roland, 2012). Pa den ene siden eksisterer det en bekymring knyttet til akademi-
sering av utdanningene (Ekeland, 2014; Garsjo, 2016). Akademisering kan forstds som styr-
king av det vitenskapelige kunnskapsgrunnlaget for utdanning og yrkesutevelse (Osland,
2017). Samtidig diskuterer man erfaringskunnskapens plass i de ulike fagenes kunnskaps-
grunnlag (Borg & Karlsson, 2011; Halds, 2018). Debatten aktualiseres gjennom nye forskrif-
ter for sosialfaglige utdanninger (Kunnskapsdepartemenet, 2017). I nasjonale retningslinjer
for barnevernspedagogutdanninger fremheves det at erfaringskunnskap, forstitt som bru-
keres erfaringer, skal innga som en viktig del av kunnskapsgrunnlaget (Kunnskapsdeparte-
menet, 2019). Fremtidens barnevernspedagoger skal i storre grad samarbeide med brukere,
og faglige vurderinger og utevelse skal gjores pd grunnlag av brukernes kunnskap (Barne-
og likestillingsdepartementet, 2017; Rosdal et al., 2017). Dette aktualiserer en gammel, men
likevel aktuell epistemologisk debatt om hva som er gyldig kunnskap, og hvordan ulike
kunnskaper vektes i forhold til hverandre.

Formaélet med artikkelen er a belyse erfaringer med hva som skjer nar erfaringskunnskap
skal inkluderes i en barnevernspedagogutdanning dominert av fagkunnskap. Artikkelen tar
sitt empiriske grunnlag fra samskapingsprosjektet Mitt Liv utdanning, der ungdommer med
erfaring fra barnevernet og leerere fra ulike barnevernutdanninger sammen arbeider for &
inkludere barn og unges kunnskap som en del av barnevernspedagogutdanningen. Nér jeg
her hevder at de unge representerer erfaringskunnskap og leerere representerer fagkunnskap,
mad det forstas som en analytisk distinksjon for a fa frem betydningen av kunnskap og kunn-
skapsforstaelse. En slik distinksjon er nedvendig for & besvare artikkelens problemstilling:
Hvilken betydning har kunnskapsforstdelse ndr unge med erfaring fra barnevernet og leerere fra
barnevernfaglige utdanninger skal samskape?
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Faglig rammeverk

Barnevernspedagogutdanningens kunnskapsgrunnlag

Dagens sosialfaglige profesjonsfag har et kunnskapsgrunnlag som bygger pa et mangfold
av teori, praksis og erfaring (Grimen, 2008). Det gjelder serlig innenfor barnevernet, der
arbeidet med sdrbare grupper krever en sarskilt kompetanse fra et ssmmensatt kunnskaps-
felt (Heggen & Dahl, 2017). Kunnskapsgrunnlaget er ofte teoretisk fragmentert, og de ulike
kunnskapsfeltene samsvarer ikke ngdvendigvis. I praksis vil man likevel vaere avhengig av et
kunnskapsgrunnlag som bestar av ulike teorier, tilneerminger og erfaringer. Slik forenes de
ulike kunnskapsfeltene i det Grimen (2008) omtaler som praktisk syntese. I all hovedsak er
det utdanningene som skal sikre at fremtidens barnevernspedagoger skal ha relevant kunn-
skap for a sikre barnevernets samfunnsmandat.

Kunnskapsbasert praksis viser til at utdanningene skal bygge pa tre kunnskaper: kunn-
skap fra forskning, kunnskap fra praksis og brukeres erfaringskunnskap. Samlet skal disse
danne grunnlaget for faglig refleksjon og utevelse av faget (Kunnskapsdepartemenet, 2017,
2019). Kunnskap fra forskning omtales i denne artikkelen som fagkunnskap som omfatter
béde forskning, vitenskap og teori, og som har fremkommet gjennom vitenskapelig praksis,
metoder og kriterier som skal sikre gyldighet (Grimen, 2008). Kunnskap fra praksis er kunn-
skap som erverves gjennom 4 praktisere (Nortvedt et al., 2012). Erfaringskunnskap refererer
her til kunnskap fra brukere som i denne sammenheng er barn og unge. Den kjennetegnes
ved at den er subjektiv og uttrykkes i personens unike handlinger i situasjonen den springer
ut fra og anvendes i (Grimen, 2008).

Det er det som skjer i motet mellom erfaringskunnskap og fagkunnskap som er fokus i
denne artikkelen. Et slikt fokus er interessant av flere grunner. De ulike kunnskapsformene
som skal utgjere kunnskapsgrunnlaget i utdanningen, illustreres ofte i en modell med like
store sirkler som tangerer hverandre. Dermed er det lett a tolke at de ulike kunnskapsfor-
mene likestilles, og at forholdet mellom kunnskapene er likeverdige. Videre er det flere som
hevder at det er en tendens til at erfaringskunnskap i sosialfag generelt og i barnevernet spe-
sielt i mange tilfeller er tillagt mindre vekt, og at fagfolk i varierende grad imetekommer og
vektlegger erfaringskunnskap (Angel & Grenningseter, 2013; Heggen & Dahl, 2017). Det
aktualiserer debatten om forholdet mellom kunnskaper og hvorvidt de ulike kunnskapsfor-
mene er likeverdige med lik innflytelse.

Prosjektet Mitt Liv utdanning

Mitt Liv utdanning er et samskapingsprosjekt som danner det empiriske grunnlaget for
denne artikkelen. Prosjektet er et samarbeid mellom Forandringsfabrikken, barn og unge
med erfaring fra barnevernet og larere fra ulike barnevernspedagogutdanninger. Forand-
ringsfabrikken er en sosial virksomhet og et kunnskapssenter som innhenter og formidler
kunnskap fra barn og unge med erfaring fra det offentlige hjelpeapparatet. Ungdommene
som deltar i prosjektet, benevnes som proffer. I ssmskapingsprosjektet samarbeider proffene
med leerere fra ulike barnevernfaglige utdanninger med mél om & utvikle kunnskapsgrunn-
laget i utdanningene (Forandringsfabrikken, 2020).

Deltakerne i prosjektet har arbeidet med hvordan barnevernspedagogutdanninger i
Norge kan imgtekomme nasjonale retningslinjers krav om at barn og unges kunnskap
skal integreres i utdanningens kunnskapsgrunnlag. Det er utviklet en kunnskapsbank
med forslag til pensum, undervisningsopplegg, filmer og andre ressurser. Gjennom sam-
arbeidsmeter, workshops og planleggingsmeoter har deltakerne sammen utviklet konkrete
undervisningsopplegg med det mal & inkludere erfaringskunnskap i barnevernspedagogut-
danningen. Ungdommene i prosjektet har bidratt i denne undervisningen.
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Samskaping

I prosjektet Mitt Liv utdanning er ordet samarbeid erstattet med samskaping fordi samska-
ping som samarbeidsform understreker betydningen av brukere som kunnskapsrike og like-
verdige samarbeidspartnere. Samskaping forstas her som et samarbeid der offentlige ansatte
og brukere av offentlige tjenester deler kunnskap og ressurser med hverandre (Torfing et
al., 2016).

Samskaping er et relativt nytt forskningsfelt som i stor grad bygger pa teoretiske studier
om hva samskaping er og ikke er (Brandsen & Honingh, 2015; Verschuere et al., 2012). Her
skal samskaping forstds som en samarbeidsform som sammenvever profesjonelles og bruke-
res kunnskap for a utvikle og forbedre kvaliteten pa tjenester eller utdanninger (Needham,
2008). Det er en prosess der individer eller gruppers samhandling skal fore til endring
gjennom at brukere sammen med profesjonelle arbeider over tid i bade planlegging, gjen-
nomfering og evaluering (Pestoff, 2009) og der brukerens mulighet for innflytelse oker
(Bovaird, 2007).

Tross ulike definisjoner av hva samskaping er, trekkes det frem noen kjennetegn. Det
fremheves at samskaping i avanserte former fordrer en likeverdig, anerkjennende og gjensi-
dig relasjon mellom brukere og profesjonelle (Agger et al., 2018; Loeffler & Bovaird, 2016;
Mayer & McKenzie, 2017). For det andre er det samskapingens sentrale idé at brukere av
tjenester er skjulte ressurser (Boyle & Harris, 2009). Brukere har erfaring med hvordan det
er & motta hjelp fra ulike offentlige hjelpeapparater. De har kunnskap om sin egen situa-
sjon, hvilken hjelp som fungerer, og hva de erfarer som utfordrende. Det gjor dem til viktige
barere av erfaringskunnskap.

Det kan synes som om samskaping samsvarer med idealet om kunnskapsbasert praksis,
der barn og unges erfaringskunnskap er likeverdig med andre former for kunnskap. Det er et
ambisigst ideal med tanke pa at unge i barnevernet ofte forstas og metes som sarbare og hjel-
petrengende (Backe-Hansen et al., 2014). Denne artikkelen har som maél & utforske hvordan
idealet utspiller seg i praksis ved a undersgke hvilken betydning kunnskapsforstaelser har
ndr unge og lerere skal samskape.

Kunnskapsbegrepet og ulike former for kunnskap

Som tidligere beskrevet skal barnevernspedagogutdanningen bygge pa ulike kunnskapskil-
der som samlet utgjor kunnskapsbasert praksis. Et slikt ideal sier imidlertid lite om hva
kunnskap er. Barth (2002) argumenterte i sin tid for 4 erstatte kulturbegrepet med kunn-
skap. Kunnskap er pa samme mdte som kultur omfattende og handler om hvordan men-
nesker skaper mening og begrunner sine forstaelser og handlinger. I lys av sitt relasjonelle
syn pd kunnskap viser han hvordan kunnskap reproduseres og endres i interaksjon med
andre. Kunnskap omfatter konkret informasjon, begreper, taksonomier, ferdigheter, folel-
ser og holdninger som samlet utgjor et kunnskapsfelt som er styrende for hvordan vi
forstar og handler. Slik er bade individer, grupper og institusjoner barere av ulike former
for kunnskap, og de handler innenfor disse ulike kunnskapsfeltene. Kunnskap beveger seg
ogsd pa tvers av individer og grupper. I artikkelen «Guru and the Conjurer» retter Barth
(1990) fokuset mot prosesser som skaper og reproduserer kunnskap og hvilke krefter som
styrer disse prosessene. Han beskriver to kunnskapstradisjoner med forskjeller i kunn-
skapsforstaelse og hvordan kunnskapen formidles og utvikles. I guruens tradisjon finnes
det kunnskapsrike mennesker som deler av sin kunnskap. For & ivareta sin posisjon som
kunnskapsrike mé de stadig tilegne seg mer kunnskap. Samtidig mé de holde tilbake noe
kunnskap slik at posisjonen ikke svekkes. Magikeren, derimot, har som maél & holde tilbake
kunnskap og samtidig dele langsiktig, helst gjennom iscenesatte opptredener. Tanken er at
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kunnskap verdsettes nar den bevares hos noen fi. Barth viser saledes at det finnes ulike for-
stdelser av kunnskap og ulike former for kunnskapsutvikling fordi man har ulikt utgangs-
punkt og formal.

Sosialkonstruktivistiske teoretikere som Berger og Luckmann (2000) og Bruner (1986)
retter pd en annen mdte enn Barth oppmerksomheten mot ulike former for kunnskap og
viser til et skille mellom erfaringskunnskap og vitenskap. Ifelge Berger og Luckmann (2000)
utgjor erfaringskunnskap en viktig del av kunnskapsbegrepet. Slik utfordrer de det tradisjo-
nelle kunnskapsbegrepet som viser til kunnskap som noe objektivt, sant og allmenngyldig,
og ogsa omfatter hverdags- og erfaringskunnskap.

Nar Bruner beskriver ulike former for kunnskap, skiller han mellom to tenkeméter: den
paradigmatiske tenkematen, som bygger pd logikk, fornuft og allmenngyldighet, og den
narrative tenkemdten, som kan forstds som menneskers erfaring og oppfatning av hvordan
verden er (Bruner, 1986). Den paradigmatiske tenkematen knyttes her til fagkunnskap i
form av forskning og teorier. Den narrative tenkemdten kan i denne sammenheng knyttes
til erfaringskunnskap der kunnskap utvikles gjennom at mennesker i samhandling med
andre, strukturerer sine erfaringer og opplevelser i fortellinger som representerer subjek-
tiv og troverdig kunnskap. Bruner beskriver hvordan den paradigmatiske tenkematen med
ulike vitenskapelige tilneerminger og teorier tenderer til & definere hvordan verden ser ut, pa
tross av at det meste av livet ikke handler om vitenskap, men om menneskers fortellinger.
Ifolge Ekeland (2014) er det i flere fag en spenning mellom ulike kunnskapssyn forankret i
henholdsvis objektontologi og subjektontologi. Det pagédr en objektivering av profesjonsfa-
gene som inneberer at kunnskapsgrunnlaget domineres av naturvitenskapelige metoder og
praksiser. En objektivering vekker bekymring fordi det i arbeid med mennesker kan fore til
instrumentelle intervensjoner, der individers subjektive fortellinger blir mindre synlige.

En dikotomisering mellom erfaringskunnskap og fagkunnskap kan bli en forenkling av
noe langt mer komplisert. Det kan skygge for det faktum at ingen av kunnskapene er ens-
artede og uforanderlige, men heterogene. Innenfor fagkunnskap finnes det flere tilneer-
minger og fagfelt som karakteriseres av ulike vitenskapelige praksiser og metoder, pa tvers
av naturvitenskap og samfunnsvitenskap. Erfaringskunnskap er, om mulig, mer flertydig.
Den bestdr av subjektive erfaringer og vil folgelig variere fra person til person og fra kon-
tekst til kontekst. Subjektive fortellinger kan imidlertid allmenngjeres. Man kan snakke om
en gruppes erfaringer med for eksempel & vare barn i barnevernet. Slik erfaringskunnskap
mangler imidlertid teori og folger ikke de samme kriteriene som vitenskap, men kan likevel
omtales som kunnskap (Ekeland, 2011).

Videre kan en slik dikotomisering skape et inntrykk av at brukere utelukkende besitter
erfaringskunnskap og larere representerer fagkunnskap. Dette vil veere en feilaktig overfo-
renkling. Erfaring og fag er ikke forskjellige kunnskaper som star i motsetning til hverandre.
Flere vil hevde at fagkunnskap er heterogent, fleksibelt og utviklende (Christensen et al.,
2018). Ulike former for kunnskap veves inn i hverandre (Wadel & Wadel, 2007). Eksempel-
vis ber vitenskap og teori inkludere og bygge pé erfaringskunnskap for pd den maten a legiti-
mere fagkunnskap (Wynne, 1992). Jeg vil ikke argumentere mot slike forstdelser, men velger
likevel & gjore en analytisk distinksjon. Slik kan jeg i likhet med Molander (1996) vise at vi
ikke ngdvendigvis snakker om ulike former, men om ulike aspekter ved kunnskap. Nér jeg
argumenterer for at ungdom hovedsakelig er formidlere av erfaringskunnskap og larere fra
utdanningsinstitusjoner primeert er formidlere av fagkunnskap, kan jeg vise at det allerede
i utgangspunktet for en samskaping er et ulikt maktforhold. Forholdet blir skjerpet av at
kunnskapene ofte hierarkiseres i «<sann» fagkunnskap og «subjektiv» erfaringskunnskap.
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Metode

Metodiske utfordringer og etiske overveielser

Det empiriske materialet i denne studien er samlet gjennom etnografisk feltarbeid som inne-
barer deltagende observasjoner av hendelser og handlinger i naturlige situasjoner over tid
(Fangen, 2010). Etnografisk feltarbeid gir mulighet til & fd en dypere forstaelse for deltager-
nes erfaringer og opplevelser gjennom uformelle samtaler og kvalitative intervjuer (Kvale
& Brinkmann, 2015). Samtidig gir det anledning til & observere hendelser, handlinger og
samhandlinger mellom deltakerne. Det var naturlig & velge en slik tilneerming fordi jeg er
deltaker i prosjektet Mitt Liv utdanning, samtidig som jeg er forsker pa feltet. I denne sam-
menheng betyr det at jeg som deltakende prosjektkoordinator har inngatt i og pévirket
den samhandlingen jeg har forsket pa. Det krever en sarskilt refleksivitet fordi denne doble
rollen pavirker bade prosessen og resultatene (McNamee, 2010; Neumann & Neumann,
2012). Det krever en balansering og bevissthet mellom deltakerens narhet og forskerens dis-
tanse. Som deltaker er jeg del av fellesskapet der jeg etablerer relasjoner, posisjonerer meg og
uttrykker mine meninger. Denne nzrheten kan samtidig begrense det kritiske og analytiske
utenfrablikket som en forsker ber ha (Repstad, 2007). Deltakerne opplevde til tider mine
vitenskapelige analyser og tolkninger som noe fremmed, serlig de unge. Denne vekslingen
mellom narhet og distanse gjorde at rollene mine til tider ble uklare, bade for meg selv og
deltakerne. Nar er jeg likeverdig deltaker, og ndr jeg er jeg den analytiske forskeren?

Fordi jeg var deltakende i min egen studie og fordi jeg knyttet tette samarbeidsrelasjoner
til de som ofte omtales som sarbare unge, var det nodvendig med en rekke etiske overveiel-
ser. Flere ganger ble jeg utfordret med hensyn til a forsta og mete ungdommene som sarbare
med behov for beskyttelse (Strandbu & Thernblad, 2010). Samtidig erfarte jeg at de ogsa var
seerdeles ressurssterke. Dette dilemmaet var sarlig aktuelt nér det jeg formidlet av funn og
diskusjoner, fremstod som ufordelaktig for Forandringsfabrikken og ungdommene.

Deltakere og utvalg

Jeg intervjuet elleve ungdommer og ni larere i semistrukturerte intervjuer. Lererne var
ansatt ved to barnevernspedagogutdanninger og representerer en variasjon i alder, ansettel-
sestid og kjenn. Alle hadde en tilknytning til samskapingsprosjektet Mitt Liv utdanning og
erfaring med & samarbeide med ungdommer i undervisning. Ungdommene jeg intervjuet,
var i alderen 18-23 dr, i kontakt med barnevernet og aktive proffer i Forandringsfabrikken
pé ulike steder i landet. Alle hadde erfaring med & samarbeide med barnevernspedagogut-
danninger. Studien er godkjent hos Norsk senter for forskningsdata (NSD). Jeg innhentet
muntlig og skriftlig informert samtykke fra alle deltakerne i studien.

Analyseprosessen

Analyseprosessen startet med 4 bli kjent med det empiriske materialet som i denne studien
var styrende for utvikling av problemstillingen og de teoretiske diskusjonene. Samtidig var
det et formadl 4 utforske bade samskapingsbegrepet og kunnskapsbegrepet. I sd mate var ana-
lyseprosessen bade empiri- og teoridrevet og foregikk i en vekselvirkning mellom det empi-
risk funderte og den teoretiske forankringen.

Jeg analyserte datamaterialet med en tematisk analyse inspirert av Braun og Clarke (2006)
med det formal & finne monstre i materialet. Analyseprosessen startet allerede ved transkri-
bering, som ble fulgt opp av lesing og ny lesing for 4 bli kjent med materialet. Allerede i
denne fasen ble de forste ideene til temaer og menstre synlige. Disse forelgpige ideene ble
pévirket bade av min doble rolle som deltaker og forsker, min forforstéelse og min teoretiske
forankring (Alvesson & Skoldberg, 2008).
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I neste fase kodet jeg materialet tett opptil deltakernes beskrivelser og hadde dermed en
induktiv tilneerming (Thagaard, 2019). Deretter ble kodene analysert i kategorier som gér
pé tvers av intervjuer og feltnotater. Denne fasen var i storre grad fargelagt av teoretiske til-
narminger og artikkelens problemstilling. I den neste analytiske fasen ble disse kategoriene
vurdert i forhold til hverandre for & finne menstre og sammenhenger mellom kategoriene.
For & belyse bade delene og helheten har analysen veert en sirkuleer prosess med koding, kate-
gorisering, rekategorisering samt utvikling og reorganisering av temaet (Braun & Clarke,
2006). For & bli bevisst teoretisk pavirkning, forforstaelse og hvordan rollene som deltaker
og forsker pévirket analyseprosessen, har jeg gjennom hele prosessen diskutert funn og ana-
lyser med andre kollegaer.

Funn

I prosjektet Mitt Liv utdanning deltar ungdommer og laerere i samarbeidsmeter der de dis-
kuterer pensum, leeringsutbytter og vurderingsformer. De jobber ogsd sammen i planleg-
ging, gijennomfering og evaluering av undervisningsopplegg. Gjennom studien har bade
ungdommene og leererne delt tanker og erfaringer om hvordan det er 4 samskape. Funnene
er kategorisert i tre hovedtemaer.

«Virepresenterer ulike verdener»
«Virepresenterer jo ulike verdener (...) Og det blir tydelig ndr vi snakker og gjor ting sammen.»
Denne lzreren fortalte, i likhet med flere andre, at de i prosjektet har hatt tid og mulighet
til & snakke sammen og jobbe sammen. Slik har deltakerne blitt bedre kjent med hverand-
res erfaringer, kunnskap og forstdelser. Det at ungdommer og leerere handler innenfor ulike
kontekster og representerer ulike «verdener», ble etter hvert tydelig bade for ungdommene
og leererne.

Flere av ungdommene fortalte at de opplever utdanningen som teoritung og instrumen-
tell, og at leerere har monopol pd sannheter. En ungdom beskrev det slik:

Utdanningen er sa veldig uavhengige — en hgvding pd en tue. (...). Det handler om hvordan uni-
versiteter og hagskoler er satt opp, og hvordan man ser pd det med kunnskap. Det er sd mange
rammer og regler. Det handler om maten de underviser pa, og hvilke kunnskaper som er viktig

for dem. Det er teori som styrer, og som er viktigst.

Disse ungdommene snakket om at det i utdanningen er lite rom for folelser, varme og
kjerlighet, og forklarte det med at det er for mye rammer og regler og for lite mellom-
menneskelighet. Lererne, derimot, uttrykte bekymring for at det blir for mye folelser og
«kjeerlighetssnakk», hvilket skygger for det faktum at barnevernspedagoger ma inneha faglig
kompetanse til & handtere vanskelige situasjoner. Det er ikke tilstrekkelig a bry seg om og a
vare glad i og & fole med. En lerer sa det slik:

De lever jo i sin egen historie. Sa mye folelser gjor at vi (lerere) ikke stiller de riktige spersma-
lene og vi tar ikke diskusjonene. Vi blir ukritiske. Da kan det lett bli farlig, tenker jeg. Det kan
fore til at man avskriver og underkjenner vart eget fag. Det kan vi ikke, det er vi som har ansva-
ret. Det kan ikke bli sdnn husmoraktig med mye folelser og synsing.

Funn fra studien viser hvordan lerere orienterer seg og handler innenfor akademia der fag-
lighet, kritisk refleksjon, teori og forskning loftes frem som viktig og nedvendig for a ivareta
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faget. Ungdommene orienterer seg og handler ut fra sin kontekst. De er opptatt av a lofte
frem barn og unges erfaringer og rad og ensker a skape et barnevern der folelser og mellom-
menneskelighet er viktig. Nar deltakerne motes i en samskapingssituasjon, tydeliggjores de
ulike kontekstene.

Det er ikke bare kontekstene som tydeliggjores. Med ulikt utgangspunkt faller det ogséd
naturlig at deltakerne inspireres av ulike mal. Bade leererne og ungdommene fortalte imid-
lertid at de gjennom prosjektet har et felles mél om at de vil forbedre utdanningen.

Vi har et mal om 4 fa til en god utdanning som utdanner gode barnevernsarbeidere. Vi har brukt
masse tid til 4 fd til gjensidighet i samarbeidet fordi det stadig dukker opp uenigheter. Men det
har gitt oss mulighet til § sitte ssmmen. Vi har snakka og snakka. Vi har fétt frem ulike menin-
ger og forsekt & finne frem til en felles forstéelse.

Uenighetene denne lereren snakket om, handler ofte om at man vil det samme, hvilket i
denne sammenheng betyr at de vil skape en god utdanning. Men hva som er en god utdan-
ning, er det ofte uenighet om. Alle ungdommene var opptatt av at barn og unges kunnskap
ma fa en betydelig plass i utdanningen. En ungdom forklarte:

Milet md jo vaere at utdanningen forst og fremst méd bygge pé barn og unges kunnskap. Den
kunnskapen ma ligge i bunn, sd kan man ta i bruk praktisk og teoretisk kunnskap. Skal vi klare
4 lage et godt og nyttig barnevern for de barna som er der, ma vi ha utdanninger som legger

barnas kunnskap til grunn.

Flere av de unge gnsket at barn og unges kunnskap skal fa storre plass i kunnskapsgrunnla-
get. Selv om noen av laererne var enige i dette, var det ogsa flere som uttrykte en bekymring
for at ungdommene fér for stor plass og for stor makt. En laerer uttrykte det slik:

Det kan ikke veere sdnn at disse ungdommene kan komme hit og definere hvordan utdanninga
skal se ut. Vi har et overordna ansvar for faglighet og kvalitet. Malet mé vere at barn og unges
stemme loftes frem. Og det synes jeg vi fér til.

Slik styres leerere og ungdommer mot ulike mal. Med ulike utgangspunkt og ulike mal blir
forskjellene noen ganger sa store at det blir utfordrende.

«Forskjeller synliggjgres, og det blir vanskelig»

Beskrivelsene over viser hvordan ungdommene og leererne gér inn i prosjektet med ulikt
utgangspunkt. Da kan det oppsta situasjoner der begge partene ikke foler seg imotekommet,
forstatt og verdsatt for det de stdr for og det de onsker. Flere av ungdommene etterlyste like-
verdighet og verdsetting av egne erfaringer som kunnskap. De opplevde at det de sier, ikke
anerkjennes som kunnskap.

Av og til kjennes det ut som om vi bare er brukermedvirkning og ikke viktig kunnskap som ogsa
kan utfordre. Vi ma vere erlige om det at barn og unges kunnskap kanskje kresjer med leere-
rens metoder og kunnskaper. Det merkes noen ganger. Men det at studentene liksom ikke er
profesjonelle nér de tar barn og unges kunnskap p4 alvor, det blir feil. Vi vet at leerere har sdnn
debrifing etter at vi har vert der, og da far studentene beskjed om at de ma huske a vaere profe-
sjonelle og kritiske. Sd plukker de det vi har sagt fra hverandre uten at vi har mulighet til  snakke

om det sammen.
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Flere av leererne fortalte at de opplever samarbeidet som vanskelig fordi proffene gir nega-
tive beskrivelser av utdanningen. Det gjor at leerere opplever at de blir misforstatt.

Mange av innvendingene mot & involvere proffer (i utdanningene) handler om at budskapet er
sd unyansert at man blir provosert og dermed definerer det ut. Vi har en erfaring med at de
bruker historier i undervisningen som eksemplifiserer hvor darlig barnevernutdanningene er.
Det vises et feil bilde. Det gjor at vi (Utdanningene) trekker oss unna. Jeg tenker flere ganger at
«jeg kjenner ikke dette igjen». Proffenes fremstilling av hva boka sier og hvordan det undervi-
ses i utdanningene, samsvarer overhodet ikke med virkeligheten. Da er det jo lett at vi sier at det

ikke er aktuelt 4 samarbeide.

Sitatet viser det flere leerere opplevde, nemlig at ungdommene tegner et negativt og feilaktig
bilde av utdanningene bade til studenter, praksisfeltet og politikere. En slik unyansert frem-
stilling kan gjore det vanskelig & vere i en samarbeidsrelasjon og skape noe sammen. Nar
ungdommer og leerere ikke opplever seg verdsatt, og de tegner negative bilder av hverandre,
kan det skje en polarisering mellom ungdommene og leererne.

<A skape kunnskap sammen»

Det var i prosjektet ogsa andre strategier for 4 handtere forskjeller pa. Bdde leerere og ung-
dommer delte fortellinger om hvordan de snakket seg gjennom ulikheter. En ungdom for-
talte det slik:

Jeg tror at de (leerere) har noen forestillinger av hva proffene mener, og proffene har noen fore-
stillinger av hva de mener. Men det gikk helt fint § snakke om det, og da nyanseres disse forsta-
elsene. Derfor ma man rett og slett sette seg ned & snakke om — fa til en dialog og terre 4 stille
sporsmal. Det begynner som en forestillinger av to ulike mater a se verden pa. Sa skal man ikke
snakke sammen mer enn en halvtimes tid, s& er nyansene der med en gang.

Ogsd leerere vektla betydningen av & snakke sammen. En leerer understrekte hvor viktig det
er & undre seg og sporre hvorfor: «Vi md jo forstd hva som ligger bak argumentene deres.
Hvorfor skal vi skifte ut etablerte begreper? Hvorfor skal vi bruke kjerlighet og ikke omsorg?
Og hvorfor skal barnet ha mer medbestemmelse og hvorfor barnet skal vere tydeligere og
synligere.»

Bade leerere og ungdommer fortalte om det & skape kunnskap sammen. «For meg er sam-
skaping d skape sammen. Vi skaper kunnskap sammen. Det er vanskelig, men utrolig spennende
og viktig.» Sitatet er tatt fra en samtale med en ungdom som forklarte hvordan prosjektet har
gitt mulighet til & smelte kunnskapene sammen og pa den maten lage en god utdanning. En
annen ungdom beskrev det slik:

Det mé vere barn og unges tanker sammen med de som utdanner. Sammen kan vi skape den
utdanningen som best kan ivareta de barna der ute. Det handler om & bygge broer mellom
det vi kan og det larere kan (...) da ser vi hvordan begge kunnskapene kan fylle noen hull i

utdanningen.

Flere av leererne beskrev hvor viktig det er at ungdommene og deres kunnskap er en del av
utdanningene. Ungdommene representerer barnevernsbarnas fortellinger og hvordan det
oppleves & veere i barnevernet. Disse historiene er det bare ungdommene selv som kan for-
midle. Flere av leererne fortalte at ungdommenes bidrag er en velkommen motsats til det de
opplever som akademisering av utdanningen. En leerer beskrev det slik:
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Proffene snakker ikke om tilknytningsforstyrrelser, men de snakker om hvor vondt det foles,
hvordan felelsen er. S& kan vi bruke deres beskrivelse til 4 si noe om tilknytningsforstyrrelser og
hva det er. Vi kan knytte det de beskriver til teorien. Det kan de gjore betydelig bedre enn jeg

kunne, for de har en egen opplevelse av det og det gir den opplevelsen varme og dybde som jeg
ikke kan.

Slik blir ungdommer og lerere eksperter pa hvert sitt felt. Dette ble fremhevet, ogsa av ung-
dommene. En av de unge som jobbet tett med utdanningen, forklarte hvordan erfarings-
kunnskap supplerer teori.

Ta for eksempel kjerlighetsbudskapet som vi er opptatt av. Vi snakker om viktigheten av det.
Men det er mye vi overlater til dere (utdanningene), ikke sant? Vi skal jo ikke ta alt. Vi skal ikke
leere bort alt det studentene ma kunne. Vi skal bare leere dem hvordan de skal veere med oss (...).
Disse studentene har ikke hatt s& mye om hvordan man skal mete barn og unge. Det er forskjell
pé ndr en lerer sier at det er lurt & mote barn sdnn og sann, enn nar vi kommer inn og forteller
hvordan vi gnsker 4 bli mott.

Diskusjon — et mgte mellom kunnskaper?

Nar ungdommer samskaper med lerere, kan det forstds som at de handler og samhandler
ut fra det Barth (1966) omtaler som kunnskapsfeltet. Det kan ogsa tolkes som erfarings-
kunnskap i mete med fagkunnskap (Berger & Luckmann, 2000; Bruner, 1986). Selv om det
analytisk kan veere nyttig & bruke en slik distinksjon, er det samtidig en fare for & presentere
ulike former for kunnskap som statiske. Funn fra studien viser imidlertid at nar ungdom-
mer samhandler med lerere i moter og undervisning, igangsettes prosesser. Barth (1966)
omtaler dette som kunnskapstransaksjoner der interaksjon og forhandling mellom delta-
kernes kunnskapsfelt gjor at kunnskap reproduseres og endres. Samskaping kan forstds som
et mote mellom kunnskaper der ny kunnskap utvikles. Funn viser at det er i dette motet
prosesser utvikles og tar ulike retninger, avhengig av hvordan deltakerne forstar hverandres
kunnskap.

Nar kunnskapene er komplementaere

Flere av deltakerne beskrev hverandres bidrag i utviklingen av utdanningen som viktig og
nedvendig. En viktig forklaring kan vare at ungdommenes erfaringskunnskap anses som
en betydningsfull motpol til det som omtales som akademisering av utdanningen (Garsjo,
2016; Thue, 2017). Flere av lererne og ungdommene beskrev hvordan teoretisering er
problematisk fordi det gjor utdanningen instrumentell. Man glemmer at barnevernutdan-
ningen skal utdanne profesjonsutevere til & mote og arbeide med barn og unge som barer
pd sine unike historier. Nar ungdommene deler sine erfaringer og gir rad, representerer de,
for mange lerere, den subjektive dimensjonen i utdanningen (Bruner, 1986). Slik forenes
kunnskapene i en praktisk syntese (Grimen, 2008). Det er ikke nodvendivs en logisk sam-
menheng og likhet mellom laereres fagkunnskap og ungdommes erfaringskunnskap, men de
er begge viktige for & ivareta et godt barnevernfaglig arbeid.

Deltakerne beskrev videre hvordan de larer av hverandre og utvider sin forstaelseshori-
sont, hvilket forer til endring i forstdelsen av sin egen og andres kunnskap. Det oppstar trans-
aksjonsprosesser som skaper ny forstaelse og ny kunnskap (Barth, 1966). Ungdommene er
kanskje serlig opptatt av de mellommenneskelige og personlig egenskapene, og laererne er
kanskje tilsynelatende mest opptatt av metoder og teori. Som min studie viser, er man i sd
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mate eksperter pd hvert sitt felt. Gjennom erfaringene med prosjektet utvikler ungdommene
en hoy grad av innsikt i de strukturelle betingelsene og evner i mange situasjoner a vise en
kritisk refleksjon. Laererne er ikke utelukkende opptatt av teori og metode. I likhet med ung-
dommene er ogsd leererne opptatt av det mellommenneskelige. Det er grunn til & tro at man
da ogsa kan ha nytte av hverandre fordi begge former for kunnskap erfares som nedvendige
(Ekeland, 2014). De star ikke i motsetning til hverandre, men fremstar som komplementaere
(Bruner, 1986). I beste fall kan ny kunnskap utvikles (Barth, 2002).

Nar kunnskaper inngar i konkurranse
Det finnes situasjoner der samhandling mellom deltakerne tar en annen retning. Bdde ung-
dommene og lererne erfarer at det & arbeide sammen blir utfordrende fordi forskjellene i
hva en tenker og mener, blir for store. Beskrivelsene av hverandres meninger, erfaringer og
rad preges til tider av rivalisering og polarisering der det uttrykkes manglende verdsetting.
Noen lerere stilte spersmal ved om erfaringskunnskap er kunnskap pa lik linje som fag,
og hvorvidt erfaring skal ta like stor plass i kunnskapsgrunnlaget. Flere leerere har inn-
trykk av at det ungdommene formidler, er personlige fortellinger med mye folelser. Det gir
bekymring knyttet til at ungdommene etablerer sannheter pd bakgrunn av enkelthistorier
som ikke nedvendigvis representerer alle barn og unge i barnevernet. Ungdommene selv er
tydelige pd at det de formilder er oppsummert kunnskap. I lys av en kunnskapssosiologisk
forstdelse er slike subjektive erfaringer og fortellinger en viktig del av kunnskapsbegrepet,
da bade som enkeltindividers erfaringer beskrevet gjennom meningsfylte og sammenhen-
gende fortellinger (Bruner, 1986), men ogsd som allmenngyldige erfaringer som konstrue-
res til kunnskap i samhandling med andre (Berger & Luckmann, 2000; Ekeland, 2011).
Slik kunnskapssirklene i en kunnskapsbasert utdanning er fremstilt, er erfaringskunn-
skap likestilt med fagkunnskap (Nortvedt et al., 2012). I litteraturen rettes det lite oppmerk-
somhet mot forholdet og hvordan de ulike kunnskapene vektes og inkluderes eksempelvis i
utdanninger (Vindegg & Gording, 2016). Flere av leererne i denne studien var ambivalente
til hvor stor plass erfaringskunnskap skal ha i utdanningen. De var opptatt av at fagkunnska-
pen skal ligge til grunn fordi utdanningen har et overordnet ansvar for a folge opp retnings-
linjer og krav til faglighet og kvalitet. Nar de unges erfaringer og rad far for stor plass, eller de
utfordrer etablert kunnskap, er det flere leerere som agerer ved & omdefinere barn og unges
kunnskap til subjektive erfaringer. Det kan gi ungdommene opplevelser av & vare alibi for
brukermedvirkning, og de kan oppleve seg degradert. Det lukkes for ulike kunnskapsper-
spektiver, og kunnskapsgrunnlaget i utdanningen snevres inn. Da er det lite gjensidig forsta-
else av at alles bidrag er viktig og nyttig for utdanningen. Oppmerksomheten rettes mot det
som oppleves som vanskelig, og det gis lite rom for a tenke at de kan tilfore hverandre noe.
Slik utvikles en konkurranse mellom kunnskaper. Det tilrettelegges for kunnskapshierarkier
der det kjempes om hvilken rolle og plass de ulike kunnskapene skal ha. Nar kunnskaps-
sirklene far ulike storrelser, vil det vaere noen som dominerer det rommet der ny kunnskap
utvikles. Det er et betimelig sporsmél hvorvidt det er forenlig med likeverdige sirkler i kunn-
skapsbasert praksis, eller med idealer som anerkjennelse og likeverd i samskaping.

Ulike kontekster og ulike mal

En annen betydelig barriere i samskaping dreier seg om at deltakerne har ulike utgangspunkt
og mél. Det kan forklares med at ungdommenes og lareres forstdelse, erfaring og kunn-
skap kan forankres i det Barth omtaler som ulike kunnskapstradisjoner. Med utgangspunkt
i Barths (1990) artikkel om guruen og magikeren kan laerere pa et analytisk niva forstas som
guruer. Som eksperter er deres mal & dele kunnskapen til de som ikke har denne kunnska-
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pen. Samtidig er de opptatt av & beskytte sin posisjon ved & rasjonerer kunnskap gjennom
det ungdommene opplever er a komplisere og teoretisere. Slik blir de «<hgvdinger pa en tue».
Ungdommene kan, om ikke sa tydelig, forstds i lys av det Barth beskriver som magikere.
Magikeren mener at kunnskap ikke er et felleseie. Kunnskapen de besitter, er ikke kunn-
skap som er overfort til dem, men kunnskap de har leert gjennom erfaring. Flere av leererne
i denne studien beskriver hvor viktig det er at barn og unges kunnskap formidles gjennom &
ta del i ungdommenes fortellinger, som de selv forteller. Det er imidlertid ikke helt rettmes-
sig & sette likhetstegn mellom ungdommene og magikeren. Ungdommene er ikke opptatt
av & holde tilbake egen kunnskap. Likevel er det grunn til & anta at leererne til tider opplever
ungdommenes kunnskapsformidling som en seanse eller seremoni der folelser og opplevel-
ser er styrende. Det er heller ikke utelukkende slik at leerere befinner seg i guruens kunn-
skapstradisjon og ungdommene kun kan relateres til magikeren. Barth viser at det ikke bare
er forskjeller og hierarkiske tendenser mellom erfaringskunnskap og fagkunnskap som er
utfordrende i samskaping. Like betydelig er det at deltakerne har forankring i ulike kunn-
skapstradisjoner, med ulike utgangspunkt og formal.

Oppsummerende refleksjoner

Funn og péfelgende diskusjoner gir grunnlag for a rette et kritisk blikk mot kunnskapsba-
sert praksis som ideal i utdanningen. Nar kunnskapene plasseres som like store og likever-
dige sirkler, kan det skygge for det faktum at det faktisk eksisterer et kunnskapshierarki. Det
er videre problematisk at kunnskapsformer presenteres som atskilte, statiske sirkler. Da kan
man unnga a rette oppmerksomhet mot innholdet i kunnskapene og hvordan det kan bidra
til & utvide kunnskapsgrunnlaget. Det er nodvendig & veere bevisst pa at deltakerne befinner
seg innenfor ulike kunnskapstradisjoner der ulikheter i utgangspunkt og mal kan vare en
utfordring nér ulike kunnskaper skal «smelte» sammen gjennom samskaping.

Funnene viser at det skjer noe i det rommet som oppstar der kunnskaper meotes. Ulike
kunnskaper kan berike, utvikle og utvide kunnskapsgrunnlag. Det fordrer imidlertid et
syn pa hverandres bidrag som nyttige og viktige, en verdsetting av hva andre kan bidra med,
og bevissthet og respekt for de ulike kunnskapstradisjonene. Kanskje er det nedvendig med
en mer apen tilnerming til kunnskapsutvikling enn den vi har i dag. Dersom erfaringskunn-
skap synliggjores og anerkjennes som et annet, men like viktig perspektiv, vil det vaere mulig
a tenke at erfaringskunnskap kan tilfore utdanningen noe relevant og betydningsfullt. Slik
det fremstdr i dag, er det hovedsakelig fagkunnskap som har makt, og som legger premis-
sene. Det er imidlertid nedvendig & videreutvikle kunnskapsgrunnlaget i trdd med endrede
krav til kompetanse. Innenfor barnevernutdanningene bor dette gjores i dialog med barn
og unge.
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