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Studien avser coaching inom det sociala arbetet.
Coachingen bedrevs inom projektet “Stirkt skydd for
utsatta barn”, Lansstyrelsen 1 Skane 14n. Utgdngspunkterna 1
anvandning 1inom studien och inom projktet var
socialkonstruktionistiska. Syftet var att utforska med vilken
eller vilka betydelser som coachingen anvindes. I studien
berdttas om hur coachingen inneburit utveckling av och
larande av metoder och tekniker men framfor allt personlig
utveckling och 0Okad vaksamhet 1 responsiviteten 1
dialogiska samtal. pd sin egen med- och inverkan i
kommunikation samt hur interaktionen kan uppfattas utifran
andra perspektiv och 1 synnerhet barns. Dessutom berittas
om Okad medvetenhet om egna fardigheter och den egna
formdgan samt om ldrande 1 och av egen och andras
reflektioner. Coachingen omtalas som dialogiska samtal
mellan coach och deltagare dir coachen initierar, genom
sina frdgor, ett nyfiket, utforskande forhallningssitt i
samtalet. I dialogen strdvade coach och deltagare att komma
in 1 de speciella hdandelser — once-occurent-events-of-being
(Bakhtin 1993) — som deltagaren stannade infor, kdnde in,
kanske ocksd med magen eller i hela kroppen” (bodily),
som vara nagot dir ndgot sdrskilt intrdffat — “striking
examples” (Wittgenstein 2001; Shotter 2004 a). Genom att i
detalj éaterberdtta eller soka sitta sig in 1 kommande
héndelser (forberedelse), gavs tillfdllen till reflection-in-
action savil 1 den kontext som deltagarna “gick in 1”1 sitt
berdttande som inom coachingens kontext av lirande och
dialog.

Coaching, socialt arbete, ldrande, socialkonstruktionism,
systemisk, socialtjinst, socialsekreterare, dialog, narrativ
kommunikation, reflekterande, berittelser.
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Forord

Stort tack till alla deltagare 1 projektet ’Stirkt skydd for utsatta barn” 1 Skéne lén for att
ni later mig héllas...

Ann-Margreth Olsson



Introduktion

“What does a dialogue coach do?” I asked.

I was sitting in a suite in the Hotel La Trémoille just off the Champs-Elyssées.
Across from me was film director Robert Parrish, who was soon to begin
shooting a movie for 20" Century Fox, Up from the Beach, in Cherbourg, France.
Parrish had just offered me a job, one that would turn out to be the first in along
string of films, first in France as a dialogue coach and later in Hollywood as a
location manager. A string of films that would lead me to what the tabloids in
their intimtable manner refer to as hobnobbing with the rich and famous. It would
lead me to shopping with Audrey Hepburn, nightclubing with Peter O’Toole,
going to the racetrack with Omar Sharif, dancing with Shirley MacLaine, getting
high with Kevin Bacon, witnessing a domestic spat with Rex Harrison, and
scurrying Warren Beatty through reporters in Tahiti. What-does-a-dialogue-
coach-do was a question that would start a new career for me, launch me into
forty years of film work, and thrust me up with the stars, although then, back in
1964 in Paris, I hadn’t the foggiest notion of what a dialogue coach was.

“Well”, said Parrish, “a dialogue coach rehearses the actors, gets them prepared
before they reach the camera”.

[...]
”Why me?” I asked Parrish.

[...]

“ I read an article about you in one of the London papers,” Parrish continued.
“About the theater you were running here in Paris, and the Albee plays you
produced. And the glitterati who attended opening night. It read like a Who’s
who of Paris Society.” He smiled, and I swear if there were any truth to the
expression that someone’s eyes twinkled, his did at that moment. “I figured, if
you could handle that crowd, you could handle movie stars. Besides, I need
someone who speaks French, and you do, and I need someone who’s worked
with actors, and you have.”... (Becker 2004 sid. 1-3)

Coacher och coaching anvédnds och har anvénts 1 manga skilda och olika sammanhang.
Forutom 1 filmens virld, som ovan, anvinds coacher t.ex. for att trdna idrottsmén
(Gallwey 1975; Nilsson 1999; Johansson and Simson 2001; Stelter 2003), for att
forbereda larare infor sina undervisningsuppdrag (Brandt 1989; Tomlinson 1998), for
att medvetengora och utveckla ledare och chefer i1 deras ledarskap (Whitmore 1997;
Sewerin 2002; Nilzon 2004) samt handledare 1 att utova handledningens konst
(Andersson and Persson 2002).

Denna studie syftar pé sitt och vis till att besvara den inledande frdgan ”Vad gor en
dialogcoach?”. Studien gjordes dock inte 1 en kontext av produktion av spelfilm, som i
citatet, utan 1 ett helt annat sammanhang ndmligen kontexten av praktiker inom
socialtjdnst 1 Sverige och ndrmare bestimt inom Skéane ldn. I denna kontext av



socialsekreterare, socionomer, och deras chefer arbetande med utredningar om barns
behov av skydd och stod, arbetar jag till vardags som coach. Dialog dr ocksa mitt
huvudsakliga verktyg, sd varfor inte, jag skulle kanske borja titulera mig “’dialogcoach™?

Bakgrund

Coachingen som hir avses, ingdr i1 projektet “Stirkt skydd for utsatta barn” som
Lénsstyrelsen 1 Skédne 14n sedan februari 2004 driver med socialdirektor Eva Carlstrom
som projektledare. Projektet dr pad flera sitt ett pionjdrarbete inom lénsstyrelsens
tillsynsverksamhet. Inom projektet forvintas deltagarna med hjilp av coaching att (1)
utveckla arbetet med och 1 sociala utredningar, (2) utveckla former som gor det mdjligt
for barn att bli mer delaktiga, utifrdn FN:s barnkonvention, 1 de sociala utredningar som
handlar om dem sjdlva, (3) ldra och utveckla anvdndande av systemiska social
konstruktionistiska tankegéngar och metoder (4) utveckla anviandande av coaching inom
det sociala arbetet. Coachingen forutsitts ges i ett drende per socialsekreterare. Arendet
kan omfatta ett eller flera barn och barnet/barnens forildrar. Arendet foljs fran att det
initieras till att utredningsfasen slutforts och eventuella Ovriga insatser igingsatts
(vanligtvis minst 6 manader). Coachen star 1 princip till forfogande 1 den utstrackning
som socialsekreteraren viljer och oOnskar. Platsen dr det sociala arbetets kontext.
Socialsekreterarens foreslar tid, plats, rum, innehdll och #drende. Omsesidig
tillganglighet, frivillighet och nérvaro (har-och-nu) dr barande grundprinciper.

Coachingen inom projektet startade i februari 2004. I projektets forsta etapp deltog fyra
kommuner varvid jag coachade tio socialsekreterare individuellt eller parvis. Under
projektets andra etapp (2005 — 2006) bildade atta av dessa socialsekreterare nitverk
tillsammans med en representant fran ldnsstyrelsen och med mig som coach. Nétverket
deltog 1 denna studie. Dessutom deltog andra etappens socialsekreterargrupp
tillsammans med sin chef. Gruppen bestod av sammanlagt 17 personer. Som coach
erholl jag handledning av John Shotter, professor emeritus 1 kommunikation vid New
Hampshire Universitet. John Shotter 4r numera bl.a. verksam vid Kensington
Counsulting Centre Foundation (KCCF) i London. Sjélv har jag sedan 1999 bedrivit
studier genom KCCF och har déirigenom MSc-examen vid University of Luton i
systemiskt ledarskap och organisation. Tidigare 1 ar (2005) skrev jag uppsatsen
”Pedagogiska moten 1 Socionomers Praktik. Coaching - Dialog som gor skillnad” 1
kursen "Hogskolepedagogik med didaktisk inriktning”, 10 p, vid Lunds Universitet. I
denna studie avsag jag att fortsitta den dd paborjade kvalitativa studien om coaching.
Senare anvinde jag avsnitt fran ndmnd uppsats 1 projektrapporten “Barnets
socialsekreterare — Coaching 1 Dialogiska Utredningar”, som publicerats 1 ldnsstyrelsens
rapportserie (Olsson 2005).

Syfte

Det kan mgjligen framstd som att funktionerna for handledare, mentor, trédnare
respektive coach &r lika skilda och tydliga som ordens funktioner ndr de avgrénsas



genom lingvistiska definitioner. Bara vi ar tillrdckligt distinkta 1 definitionerna vet vi
vad begreppen betecknar skulle d& vara vér utgdngspunkt. I det praktiska utovandet
visar sig dock inte den ordning som definitionerna ger, bli sdrskilt avgorande eller
anvandbar for att utrona skillnaderna i ndmnda funktioner. Inte f6rrdn orden é&r 1
anvandning visar det sin betydelse — 1 det sammanhanget. Det dr séledes nédr orden
anvands som vi, 1 alla fall oftast, forstir deras egentliga betydelse — den mening vi ger
dem.

43. For en stor klass av fall, dir ordet “betydelse” anvidnds — ehuru inte for alla
saddana fall — kunde man forklara detta ord salunda: Ett ords betydelse dr dess
anvandning i spraket. (Wittgenstein 1992 sid. 31)

Orden befinner sig 1 sprakets doméner och spréket lever endast 1 dialogiska relationer
mellan dem som brukar det. Hur orden anvénds och med vilken betydelse behdver ldra
kdnnas och forstds inom de dialogiska relationerna som de anvinds i. Dessa relationer
kan inte reduceras till logiska och foremalsméssiga-innehallsliga relationer som t.ex. de
mellan orden i lexikon (Bakhtin 1991).

Denna studie syftar till att utforska en av de ovan ndmnda funktionernas betydelse,
ndmligen coaching, nir begreppet anvindes och anvinds inom socialtjansten — den
kontext som coachingen inom projektet ”Stirkt skydd for utsatta barn” skedde 1.

Bakgrund till syftet

Litteraturen och forskningen ger flera exempel pa hur forskare sokt definitioner och
bestdimningar av foreteelsen coaching '. Mentorskap anvinds i litteraturen med koppling
till coaching liksom coach 1 betydelsen handledare, terapeut och/eller trdnare. Flera
forskare och forfattare finner det angelédget att bidra till att skapa béttre orientering inom
faltet. Reinhard Stelter, lektor vid Kopenhamns Universitet vid avdelningen Praktik,
Pedagogik och Psykologi, skriver 1 inledningen av sin bok “Coaching. Léarande och
utveckling” (Stelter 2003) att han avser att forsoka. ..

...stdda upp i denna begreppsforvirring och ge coachingbegreppet en tydlig
profil. Bokens forfattare har en ambition att presentera coaching som uttryck for
en bestdmd relation som trinare, utbildare och ledare kan och bor utveckla till
sina utdvare, elever och medarbetare. Denna relation kommer till uttryck i
foljande 6verordnade definition:

Coaching &r en lednings- och arbetsform som handlar om att utveckla
fokuspersonens/fokusgruppens yrkesmissiga och personliga potential
och sjilvregleringsforméagor. Coaching ska forstds som deltagande i
fokuspersonens/fokusgruppens lar- och utvecklingsprocesser. (Stelter
2003 sid. 13-14)

' I senare avsnitt aterkommer jag till definitioner. Jag anvander genomgaende den engelska varianten
“coaching” och inte den forsvenskade varianten med andelsen — ning till ”coachning”.



Sokande efter en bestdmd definition eller beskrivning av coaching, som Stelter dr inne
pa 1 citatet, skiljer sig fran strdvandena i denna studie. Denna studie syftade i stillet att
fanga betydelser och meningar® som skapades om coaching inom det aktuella projektet
”Starkt skydd for utsatta barn”. Utgangspunkten ar att ords betydelse och mening skapas
ndr de anviands och &r i1 rorelse dvs. fordndras och svarligen ldter sig fangas i en bild
eller ordning.

Ordet upptrider med olika betydelser i olika situationer. [...] Om man betraktar
ordet for sig — i ett lexikon — har det endast en betydelse. Men denna betydelse ar
ingenting mer dn en mdjlighet, som realiseras i det levande spraket dir denna
betydelse endast 4r en av stenarna i innebdrdens byggande. (Vygotskij 1999 sid.
455)

An utterance is never just a reflection or an expression of something already
existing and outside it that is given and final. It always creates something that
never existing and outside it that is given and final. It always creates something
never existed before, something absolutely new and unrepeatable, and,
moreover, it always has some relation to value (the true, the good, the beautiful,
and so forth). But something created is always created out of something given
(language, an observed phenomenon of reality, an experienced feeling, the
speaking subject himself, something finalized in the world view, and so forth).
What is given is completely transformed in what is created (Bakhtin 1986 sid.
119-120).

For Ludwig Wittgenstein, Michael Bachtin och Lev Vygotskij, som alla spelat central
roll 1 den moderna pedagogikens och/eller psykologins utveckling, var det vésentligt att
ha stor uppmirksamhet pa sprakets roll och pa de olika sitt som ménniskor gestaltar
sina yttranden. Shotter pekar pa hur Wittgenstein, Bakhtin och Vygotsky visat pa vigar
och sitt att komma in pé insidan av den dynamik som uppstér 1 dialogiska relationer och
forstd den mening som skapas nér orden i spraket anvéands:

... rather than a focus on patterns of already spoken words, they have focused our
attention on people’s word in their speaking, on the dynamic ways in which
people use of words in the course of their actions, and on the subtle details of
how, as their use of words unfolds in responsive relations to those to whom they
addressed, people adjust their expressions accordingly. Their writings can help us
get 7inside” the dynamics ot these moment by moment unfolding processes in
which we, as living beings, i.e., as spontaneously responsive and expressive
beings, directly and immediately, influence each other in our daily activities.
(Shotter 2005 a sid. 7)

2 Jag anvander benamningarna “betydelse” respektive “mening” som synonymer till varandra. Ibland
anviander jag bada tillsammans bl.a. for att fortydliga att jag inte avser t.ex. “viktighet” respektive ”sats”
betydelser som begreppen bl.a. skulle kunna anvandas i. I engelsk kontext: "meaning”



Aven nir orden #r kiinda och brukade manga ginger tidigare, skapas den reella
betydelsen i varje tillfélles interaktion. Begreppet coaching har sidkerligen manga av oss
brukat tidigare och trott oss om att forstd — 1 de sammanhangen:

203. Spréket dr som en labyrint av vigar. Du kommer fran eft hall och du kinner
igen dig; du kommer fran ett annat hall till samma stélle och du kénner inte
langre igen dig. (Wittgenstein 1992 sid. 97)

Nir nu coachingen kommit att borja anvindas i ett nytt sammanhang kan vi sédgas
behdva (om-)orientera oss for att kdnna igen oss.

Even ”past” meanings, that is, those born in the dialogue of past centuries, can
never be stable (finalized, ended once and for all) — they will always changes
(the renewed) in the process of subsequent, future development of the dialogue.
At any moment in the development of the dialogue there are immense, boundless
masses of forgotten contextual meanings, but at certain moments of the
dialogue’s subsequent development along the way they are recalled and
reinvigorated in renewed form (in a new context). Nothing is absolutely dead:
every meaning will have its homecoming festival (Bakhtin 1986 sid. 170).

Fragestillningar

Studien syftade till att undersdka coachings betydelse nédr coaching anvindes och
anvdands inom socialtjdnsten. Jag valde att utforska deltagande socialsekreterares
berittelser och jamfora med mina egna. Jag sokte monster som forbinder 1 berittelserna
om coachingen (Bateson 1987; Bateson 1998). Ur dessa monster kan mgjligen ocksa
hirledas svar pa flera av de frdgor som brukar stdllas inom didaktiken; vem, vad, nér,
med vem, var, hur, genom vad, varfor, for vad (Jank and Meyer 1997) Uljens 1997). Jag
valde att anvdnda mig av foljande fragestéillningar:

* Med vilken mening eller betydelser anvinds coachingen?
* Vad omtalas coachingen som?

* Vilken respons vicker coachingen?



Metodologiska utgangspunkter

I detta avsnitt redogdér jag for studiens systemiska socialkonstruktionistiska
utgangspunkter och de Ovriga koncept, kopplade till socialkonstruktionism, som
anvéndes 1 studien. Dessa utgdngspunkter dr anvinda metodologisk savél i studien som 1
sjdlva projektet. Jag 6vervégde till en borjan att sdka skilja ut det ena fran det andra och
sammanfora till ett sdrskilt avsnitt om min praktiskteoretiska referensram. Jag fann
emellertid att jag anvinder utgdngspunkterna sd@ sammansndrjt mellan studien och
projektet, att jag liknar det vid en kiasmisk relaktion (kiasmen behandlas i avsnittet om
Dialogiska samtal). Denna sammanflédtning hdngde ithop med att studien var en del av
den aktionsforskning som bedrevs och bedrivs inom projektet.

Nagra av de 1 studien anvdnda metodologiska utgdngspunkterna valde jag att helt kort
presentera 1 ndra anslutning till de sammanhang som de anvédndes i1 inom studien (analys
och bearbetning). De &r saledes presenterade 1 fOljande avsnitt om studiens
genomforande. De skulle lika vdl kunnat ingd i1 detta avsnitt eftersom de &dr ocksa
metodologiska utgingspunkter. A andra sidan kunde de, tillsammans med delar av detta
avsnitt, hort hemma i det sérskilda avsnitt om praktikteoretiska referenser i studien, som
jag valde bort.

De koncept, begrepp och ord som presenteras som utgdngspunkter;
socialkonstruktionism, Al m.m. - det & med dessa som med andra begrepp och
coaching — nér de anvinds far de sin mening och betydelse. Det jag inledningsvis skrev
som bakgrund och syfte med studien, géller ocksd dem. Det ar nédr begreppen anvénds 1
spraket, nér vi talar eller, som jag nu, skriver och niar du som lasare gér in i dialog med
de skrivna orden, det d&r dd orden far mening och betydelse. De aterskapas och
forandras. De dr som levande och 1 rorelse. S& dr ocksd mina och andras berittelser 1
denna rapport. Berittelserna utvecklas och fordndras. Jag skulle kunna travestera mitt
nedanstaende citat av Maurice Merleau-Pontys om fenomenologin och sdga nagot
liknande om socialkonstruktionismen:

... fenomenologin ldter sig utovas och igenkdinnas som maner eller stil, den
existerar som rorelse innan den har uppndtt ett fullstindigt filosofiskt
medvetande. (Merleau-Ponty 2004 sid. 42)

’Socialkonstruktionism later sig utdvas som maner eller stil...”

Vad jag hér forsoker att sdga dr, att anvdnda begrepp och utgadngspunkter i studien, inte
ar doktriner en gang for alla fastslagna eller fardigformulerade. De léater sig snarare
utovas och igenkdnnas som maner eller stil och existerar som rorelse. Ordens liv och



funktioner fornims som sti/ 1 en konkret utsagas mot bakgrund av dess liv och funktioner
1 spraket.

Om vi 1 stillet skulle betrakta orden som anvidndbara som instrumentella tekniker - som
vi brukar maskindelar - dé skulle de kunna séttas in och bytas ut och mekaniskt fungera
1 sitt nya sammanhang. D& behover vi inte vara varsamma och vaksamma,
reflekterande 1 och 6ver vad vi tillsammans 4r med om att skapa, att forma i och genom
de olika begreppen och utgangspunkterna. D& befinner oss i1 den teknokratiska
rationalitetens virld och ser pé virlden som att den finns dir utanfor véntande pa att bli
upptéckt.

I denna studie bjuder jag in ldsaren till att se vérlden utifran en socialkonstruktionistisk
position. Utifrdn denna skapas vérlden och all vir kunskap i kommunikation och
interaktionen mellan ménniskor (Burr 1995).

Socialkonstruktionism

Social constructionism: here the primary emphasis is on discourse as the vehicle
through which self and the world are articulated, and the way in which such
discourse functions within relationships. (Gergen 2002 sid. 60)

Spriket anvinds inte bara beskrivande utan ocksa for att skapa och gora. Virlden skapas
1 det sprék vi anvinder (Lang and McAdam 1999). Varje gang vi beskriver virlden
skapar vi densamma. Vara beréttelser savil skapar som omskapar var vérld och vi med
den. Berittandet dr centralt inom socialkonstruktionism liksom uppmérksamheten pa
berittelserna, vad de skapar och vi med dem (Lang and McAdam 1994).

For manga kan detta vara hissnande péstdenden. Vér konventionella uppfattning bjuder
oss att tdnka att virlden finns dirute och att vi med sprakets hjdlp kan gora en neutral
och objektiv beskrivning av denna (Hedenbro and Wirtberg 2000). Enligt den social
konstruktionistiska epistemologin finns inga objektiva erfarenheter av ”vérlden dérute”.

Sanningen ér inte en produkt av objektiva observationer av virlden, utan bestar av
sociala processer och interaktioner mellan ménniskor som alltid méste konstitueras pa
nytt (Bateson 1987; Bakhtin 1991; Bilson and Ross 1999; Bateson 2000). Med andra
ord; Beskrivningar, bedomningar, diagnoser eller foredrag &r aldrig fristdende den
diskurs vari de uppstar och de personer som agerar inom radande diskurs.

The increased awareness of the communal construction of knowledge, along with
its linguistic constraints, do far more than unsettle our traditional beliefs in truth,
objectivity and knowledge — beyond history and culture. Thrown into question is
also the right of any particular group — scientific or otherwise — to claim ultimate
authority of knowledge.(Gergen and Gergen 2003 sid. 5)

For att forstd varandra 1 olika sammanhang utvecklar vi gemensamt sprak och genom
spraket skapar vi den vérld som vi deltar i.



Consider further: each of these professionals employs a different vocabulary for
understanding what I call my desk. Physicists speak of it in terms of atoms,
biologists of cellulose, engineers of static properties, art historians in terms of
Victorian style, and economics in terms of its market value. None of these
vocabularies is simply derived from individual observation. I could not read them
from nature. Rather, the vocabularies seem to spring from the professional
disciplines; they are forms of description and explanation particular to these
traditions of practice. A physicist as such will never “observe” cellulose, nor a
biologist a static property, and so on. If seems reasonable, then scientific truths
might be viewed as outgrowths of communities and not observing minds.
Likewise, to extend the logic, objectivity and truth would be byproducts and not
make claims to univeral truth, as all truth claims would be specific to articular
traditions — lodged in culture and history. (Gergen 2002 sid. 4)

T.ex. socialkontoret eller arbetsplatsen pa universitetet, dr sdledes uppbyggt av den
kommunikation som sker - av de samtal som fors; gemensamt sprdk, det gemensamma
sdttet att prata med varandra, gemensamma virderingar och synsdtt som tar sig uttryck
i sdttet att tala — den rédande diskursen. Fordndras samtalen fordndras ocksd
socialkontoret och arbetsplatsen liksom dessa sammanhangs mojligheter. Makten och
kraften att fordndra och forandras, att utveckla och utvecklas, ligger alltsd i samtalen
och sprakets anviandning (Watzlawick, Weakland et al. 1996).

For andra dr dessa antaganden inte sdrledes radikala. Antaganden om att vi upplever
verkligheten olika &r troligen vedertaget. Sirledes maérkligt ter sig kanske inte heller
antaganden om att vért sprak paverkar oss och att spriket paverkar hur vi uppfattar
verkligheten. Mgjligen inte heller att vi forstir och anvénder ord olika. Fragan &r hur det
uppfattas att denna syn ocksa innebér att kunskap ses som skapelser i kommunikativ
interaktion (Burr 1995)? Kunskapen ses alltsd inte som en produkt som kan férmedlas
utan som skapelse i relationer och kommunikation®.

De ”sociala konstruktionerna” sker 1 socialkonstruktionismen séledes 1 samskapande i
interaktion och kommunikation mellan individer och annat:

... to focus on language rather than thought, on others rather than ourselves, on
otherness and difference rather than sameness and similarity, on possiblities
rather than actualities, and, perhaps most importantly, on absent-presences or on
the unnoticed background to all our activities. (Shotter 2005 d sid. 10)

Det handlar inte om att skapa egna individuella konstruktioner, att skapa konstruktioner
1 sitt ’inre” av det som finns “dir ute. Sddana tankegéngar kan snarare kopplas till
socialkonstruktivismen som jag utifrdn nagra andra aspekter nidrmar mig i1 min
anvandning av socialkonstruktionismen. I dialogiska samtal (behandlas 1 ett sdrskilt
avsnitt) kan vi svara och reagera pa det som sidgs d@ven om utsagorna framstir som vaga

? Jamfor med i avsnittet "Referensram om coaching och larande” med Paulo Freires syn pa kunskap och
larande.



(Shotter 2005 d). Den responsiva forstielsen® skaps inte endast i vad som hors utan
kénns ocksa 1 magen” eller som i hela kroppen”.

Att responsiviteten blir forkroppsligad - ger sig till kdnna ocksd kroppsligen — ér ett
aterkommande tema hos John Shotter och hans kollegor Tom Andersen, professor i
socialpsykiatri vid Troms6 Universitet, och Jaakko Seikkula, chefspsykolog vid
Keropudas sjukhus 1 Visterbotten 1 Finland (Seikkula 1996; Andersen 2003; Shotter
2003; Shotter and Andersen 2003). I detta hdnseende snuddar séllskapet, inklusive jag
sjilv, vid konstruktivism snarare 4n socialkonstruktionismen. A andra sidan kan
forkroppsligandet ses som en del av vara “inre samtal” dvs. fortfarande frdga om
interaktion. Dessutom efterstrivas att inte, vilket brukas sdgas inga 1 konstruktivism, att
gora egna tolkningar och psykologisera (Gergen 2002). Fokuset dr pa kommunikationen
och interaktionen. Att inom samtalet skapa gemensamt sprdk sd att alla blir horda
(Seikkula 1996; Seikkula, Arnkil et al. 2003) och att vidmakthdlla dialogen 1 spontan
omsesidig uttrycksfull responsivitet (Shotter 2002). Utgangspunkten dr att inget &r
gomt (Wittgenstein 1992; Shotter 2003). I forskningssammanhang péminner detta om
en fenomenologisk héllning.

Fenomenologin ar ett forsok till direktbeskrivning av upplevelsen, utan hénsyn
tagen till upplevelsens ursprung och orsak. (Kvale 1997 sid. 55)

Samtidigt skiljer sig fenomenologin och socialkonstruktionismen i sina ontologiska och
epistemologiska utgdngspunkter. Fenomenologin utgér fran att vérlden alltid “redan &r

299,

dar”:

Virlden ar dér fore varje analys som jag kan gora av den... (Merleau-Ponty 2004
sid. 45)

[...]

Verkligheten ska beskrivas och inte konstrueras eller konstitueras. (Merleau-
Ponty 2004 sid. 45)

[...]

Verkligheten dr en stadig vdvnad, den vintar inte pad vara omdomen for att
inforliva de mest overraskande fenomen och inte heller for att forkasta vara mest
sannolika fantasier. (Merleau-Ponty 2004) sid. 46

Medan socialkonstruktionismen, vilket jag inledde med att berdtta om, utgar ifran att
var viérld skapas, liksom all var kunskap om densamma, 1 kommunikation och
interaktion (Burr 1995). Liksom virlden 1 Ovrigt ses forskningen som en akt av
kommunikation. Det kan siledes inte finnas ndgot av naturen givet eller forutbestamt,
fardigt att “avslojas”, vare sig ndr det géller vérlden eller ménniskor, inklusive véara
egna identiteter, eftersom alltihop ar produkter av sociala processer och dterskapas i ny
kommunikation (Burr 1995).

* Skillnaden mellan responsiv och representativ forstaelse behandlas i avsnittet om “Dialogiska samtal”.



Med socialkonstruktionistisk utgéngspunkt ses varje forskningsprojekt bokstavligen
som nexus av ett odndligt antal av konversationer (Pearce and Walters 1996).
Forskningsprojekt kan ses som kluster av dverlappande konversationer och forskaren ar
1 allra hogsta grad involverad 1 dessa kommunikativa akter (Pearce and Walters 1996).

Varje konversation har sin grammatik’. Begreppet #dr fran Wittgensteins
sprakspelsanalyser (Wittgenstein 1992). Nar deltagare kénner till rddande grammatik 1
en viss konversation sd har han eller hon storre mdjligheter att upptrada ldmpligt och
passande 1 den. For att ldra kdnna och uppticka/avsldja rddande grammatik i en
konversation kan forskaren t.ex. notera hur foljande fordelas bland deltagarna: olika
skyldigheter, rdttigheter, ansvar; olika vokabuldr som anvénds; olika “drag” som
deltagarna vill gora eller gor; olika sitt att respondera till det som sdgs och gors av
personen eller personerna med vilka de konverserar. Dessa skillnader dr delar av den
grammatik som kan gilla i en konversation (Pearce and Walters 1996).

Anvéndandet av termen “konversation” 1 forskningssammanhang refererar till processer
av fragor och svar. Nagra av konversationer kan se ut som vanlig” social interaktion,
medan andra kan vara strukturerade enligt ndgon viss bestimd form t.ex. intervju eller
enkidt. Négra av konversationerna kan ske mellan forskaren och objekt som texter eller
andra artificiella former. I denna studie satte jag fokus pd berittelser som skapades inom
den réddande diskursen inom projektet och respektive arbetsplats i aktuella kommuner.
Diskurser bestdr av stdndiga processer — floden av socialt utbyte, konversationer,
samtal, forhandlingar, argumentation och andra sociala processer genom vilka vi formar
oss och vér verklighet (Gergen 2002).

Konversationers grammatik kan bli beskrivna mer fullstindigt med hjélp av moral order
(den moraliska ordningen), etiska aspekter och deltagarnas person-positioner: (1)
Anvindandet av begreppet moral order (den moraliska ordningen) ar till for att ange de
kluster av réttigheter, skyldigheter, ansvar och privilegier som alla de personer som é&r
involverade 1 konversationen har. (2) Den etiska aspekten dr grundliggande for all
kommunikation utifrdn den systemiska utgdngpunkten. Det betyder att etik &r varken
“fore” eller “efter” forskningen utan en avgorande del av forskningen inom varje steg i
processen. (3) Deltagare i en konversation tar en sérskild position antingen som 1:a, 2:a
eller 3:e person. Olika ansvar, rittigher och skyldigheter &r kopplade till de olika
positionerna (Shotter 1984).

In everyday life, one may be a first-person performer, a second person
“understanderer” or recipient, or a third person observer, judge or critic, or
“object” of another’s action. A second-person recipient is involved in and
required to maintain the joint action. As second-person we do not have the right
to step out of our personal involvement with other people and attend to aspects of
their person to which they do not intend us to attend and to ask them to account
for matters for which the do not deem themselves responsible. In the ecology of

> Grammatik anvinds har med den betydelse Wittgenstein anvande “grammer” dvs. som en orientering
om vad som komma skall, en kénsla for vad som &r pa gang.
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everyday social life, there seems to be a moral sanction against such shifting
roles; unless, that is, one is physician, hairdresser or dentist, or suchlike, and then
people do intend you to examine the unintended of their behaviour and
appearance. The obligation second persons are under does not extend to third
persons. Observed by a third person outsider, we experience ourselves as
someone else’s ‘object’, as under surveillance, fearful that we shall be judged and
questioned about something over which we have no control. (Shotter 1984 sid.
15-16)

Med systemisk ansats innehdller det ideala forskningsprojektet rorelse — forflyttningar
bland personpositionerna for bade forskare och ovriga deltagare (Pearce and Walters
1996). Inom denna studie véxlade alla deltagare inklusive jag sjdlv mellan att vara inne
1 dialogen (véixlade mellan forsta och andra persons positioner) och att std utanfor
dialogen (inta tredje persons position). Mest uppenbart var detta 1 det mote dir
reflekterande team anvéndes, som jag aterkommer till.

Skillnad som gor skillnad

I Gregory Batesons tankegangar dterfinns flera av huvudidéerna i systemisk approach
bl.a. cirkularitet, information, epistemologi, mdnster, fordndring och stabilitet 1 sociala
system samt makt och etik (Bilson and Ross 1999), som jag anvinder savédl inom
projektet 1 rollen som coach som i1 denna studie. Begreppet skillnad som gor skillnad”
frin Bateson blev till ndgot av ett mantra bland oss deltagare 1 projektet (tillsammans
med nagra ytterligare mantran bl.a “Barnets socialsekreterare” och “Barnets
socialsekreterare’). Darfor en kort presentation av konceptet och dess bakgrund:

Bateson belyste att information produceras genom skapande av ’news of difference’ —
nyheter om skillnader och olikheter. Skillnader upptridder bara nidr minst tvd saker
jamfors med varandra (Bateson 1987). Det &r den observerande som gor jamforelsen och
som beslutar om vad som blir nyheter (Bilson and Ross 1999). Vi ser inte saker som
nagot 1 sig sjalvt fristdende fran sin bakgrund. Detta lyfte Bateson fram 1 uttrycket “the
news of difference that make a difference” (Bateson 2000) dvs. den grundliggande
enheten for information — dr en skillnad som gor skillnad.

....Bilden innehéller bdde bakgrund och ménniskan. Minniskan sjélv ser och
beskriver sin bakgrund i termer av skillnader som han eller hon ser. Han kommer
att kinna till sin bakgrund i termer av skillnader som han kan se och hora och lukta
och ké@nna och smaka.

Det finns inneboende skillnader i bakgrunden, tillgdngliga for de utforskande
sinnena. Att definiera ndgot som skilt fran omgivningen kallar Bateson “the
making of a distinction”...(Andersen 2003 sid. 44)

P& 1940-talet anvidndes “information” fOr att representera ndgot varierande i ett
sjalvjusterande system (Nilsson 1997). En del i ett system “informerar” en annan del av
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systemet om fordndringen varpa en korrektiv dtgdrd utférs av systemet sjdlvt. Samma
princip géller for en styrman som haller kurs for att parera vindar, vagor och strémmar
med hjdlp av roderdndring (Watzlawick, Weakland et al. 1996). Det grekiska ordet for
styrman kybernetes har fatt ge namnet till principen och forskningsomridet. Strax efter
begreppets cybernetiks fodelse”, skrev Claude Shannon om vad han kallade for en
matematisk teori om information. Shannon hade skapat en metod som kunde urskilja
informationens minsta bestandsdel, en ski/lnad, som Shannon kallade for ”’bit” dar flera
“bitar” 1 ett sammanhang kunde formedla ett budskap. (En bit utgjorde skillnaden
mellan brus och signal, eller i sjdlva verket signal och inte signal, i telefonledningarna
pa telefonbolaget Bells laboratorium dér Shannon arbetade (Nilsson 1997). Néstan 30 ar
senare formulerade Bateson utrycket att “information dr en skillnad som gor en
skillnad” (Bateson 1987; Bateson 2000). Det viktiga bidrag Bateson gav var att lyfta
fram aspekten mening 1 den information som skapas inom den ménskliga interaktion.
Mainniskor skapar mening av vad som sker. Den mening som skapas, den betydelse vi
ger ndgot, sker 1 interaktion. Information &dr 1 denna betydelse inte individuellt utan
relationellt och relativt.

Reflekterande processer

Projektets praktik innehdaller sdvidl det sociala arbetets som coachingens och denna
studies praktik och aktioner. I denna var teorin 1 anvindning och utveckling 1 dialog
med praktiken och vice versa. Inspirerad av bl.a. av Tom Andersen och Donald A.
Schon sokte jag som coach uppmuntra reflekterande processer och anvinda dem i
larande och utveckling inom de dialogiska samtalen 1 coachingen.

Reflektion, larande och kunskap i handling

We may reflect on action, thinking back on what we have done in order to
discover how our knowing-in-action may have contributed to an unexpected
outcome. We may do so after the fact, in tranquility, or we may pause in the
midst of action to make what Hanna Arendt (1971) calls a ”stop-and-think”. In
either case, our reflection has no direct connection to present action.
Alternatively, we may reflect in the midst of action without interrupting it. In an
action-present — a period of time, ariable with the context, during which we can
still make difference to the situation at hand — our thinking serves to reshape what
we are doing while we are doing it. I shall say, in cases like this, that we reflect-
in-action. (Schon 1987 sid. 26)

Schon bendmner den reflektion som vi mer eller mindre medvetet anvinder oss av nér
vi agerar eller gor ndgot for reflection-in-action (egen Oversittning: reflektion-i-
handling). Mitt 1 sjdlva handlingen gor vi reflektioner utifrdn hir och nu dér ocksa
tidigare erfarenheter, eller snarare vara reflektioner pa dem, liksom véra reflektioner pa
antaganden om framtiden, finns med.
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. reflection-in-action is a reflective conversation with the materials of a
situation — “conversation”, now, in a metaphorical sense. Each person carriers out
his own evolving role in the collective performance, “listens” to the surprises —
or, as | shall say, “back talk” — that result from earlier moves, and responds
through on-line production of new moves that give new meanings and directions
to the develpment of the artifact. (Schon 1987 sid. 31)

Inom coachingen kan vi séledes antas ha reflekterat i och pé socialsekreteterarens, den
coachades, praktik och knowing-in-action (kunnande-i-handling)’ (Schén 1987; Schén
2002). Genom reflection-in-action utvecklades knowing-in-action varvid knowledge-in-
action (kunskap-i-handling)’ blev till (Schén 1987; Schén 2002). I reflektionerna
bendmnde och utvecklade socialsekreterarna sitt eget, liksom jag mitt eget, kunnande
varvid kunskaper och ldrande utvecklades. Inom coachingen skedde samtidigt
reflection-in-action 1 en annan kontext, ndmligen i1 den som var vér egen gemensamma -
coachingens praktik. Deltagarna och jag befann oss mitt 1 aktioner inom coachingen och
reflektioner ddrinom. Denna studie kan 1 sin tur i sig, utifrdn Schons tankegingar,
betraktas som skapande reflektioner pd reflektion-i-handling och belysande kunnande-i-
coaching som kan vara svara att urskilja mitt 1 vardagen.

When we go about the spontaneous, intuitive performance of the actions of
everydays life, we show us to be knowledgeable in a special way. Often we
cannot say what it is that we know. When we try to describe it we find ourselves
at a loss, or we produce descriptions that are obviously imappropiate. Our
knowing is ordinarily tacit, implicit in our patterns of action and in our feel for
the stuff with which we are dealing. It seems right to say that our knowing is in
our action. (Schon 2002 sid. 49)

Kanske handlar allt detta om att kasta nytt ljus over det som vi redan kan och
sammanstilla det som sedan ldnge dr bekant (Wittgenstein 1992):

129. Tingens for oss viktigaste aspekter &r fordolda genom sin enkelhet och
alldaglighet. (Man kan inte mirka en sak — déarfor att man alltid har den for
o0gonen.) De egentliga grundvalarna for sin forskning uppmérksammar
méinniskan inte alls. Om inte just detta nagon gang slagit henne. — Och det vill
sdga: Vi mirker inte det som, nér vi en gang sett det, dr det mest pafallande och
starkaste. (Wittgenstein 1992 sid. 63-64)

6 Egen oversittning till kunnande-i-handling liksom till reflektion-i-handling. Ibland anvander jag
svenska ordet aktion i stallet for handling.

" Egen oversittning till kunskap-i-handling.
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Reflekterande team

Modellen med reflekterande team &r i mangt och mycket en kreation av Tom Andersen
(Andersen 2003) (Andersen 1987; Andersen 1992). Metodens idé, forutom samtal,
reflektion pd samtalen och reflektion Over reflektionerna, ar att skapa utrymme for
utveckling av nya och olika tolkningar och fler rdster 1 utforskningen om ’skillnaden
som gor skillnaden’ (Andersen 1987, Tomm 1987; Andersen 1992; Bateson 1998;
Tomm 2000). Den ursprungliga metoden hérror sig frdn familjeterapin och den s.k.
Milanoskolan (Mara Selvini-Palazzoli, Luigi Boscolo, Gianofranco Cecchin och Prata)
(Cecchin 1987). Den innebdr att forutom de personer som intervjuar och intervjuas,
finns ocksé 1 rummet ett reflekterande team. I Milanoskolans metodik fanns teamet 1 ett
sidorum med tillging till avlyssningsinstrument.

Det reflekterande teamet sitter for sig och ar helt tysta medan huvudgruppen talar. Forst
ndr huvudgruppen ber om hjilp (eller efter tecken fran det reflekterande teamet) borjar
det reflekterande teamet att tala. De pratar da helt och hallet med varandra (underléttar
om deltagarna sétter sig 1 riktning mot varandra) medan huvudgruppen tyst lyssnar tills
det aterigen blir deras tur. Processen med reflekterande team kan beskrivas som ett sétt
att formalisera skiftet mellan deltagarnas faser av pratande respektive lyssnande.
Riktlinjerna for det reflekterande teamet dr huvudsakligen att det under reflektionen inte
ska finnas nagra referenser till saker och férehavande som inte varit med 1 det 6verhorda
samtalet (O'Brian and Bruggen 1985; Penn 1985). Upptrddandet i reflektionen é&r
trevande, igenkdnnande de olika mdjliga versioner som kan finnas i uppgiften som de
behandlar. Reflektionerna dr kompletterande och utgar fran en bdde - och position
snarare dn att betona nagon eller ndgons stdndpunkt (Bilson and Ross 1999).

Metoden reflekterande team har jag sjdlv anpassat for anvidndning vid
sammantridesmoten av olika slag (Olsson 2003). Metoden har ocksé anpassats till olika
ovningar vid seminarier av olika anviandare (Shotter and Gustavsen 1999; Anderson and
Goolishian 2001). Jag har alltmer kommit att anvinda metoden som en mdjlighet att 1
moten med flera deltagare skapa enskilda “rum” eller “utrymme” {f6r en mindre grupp
av deltagare att Oppet beritta och/eller reflektera medan Ovriga lyssnar. Olika
konstellationer kan véxelvis lyssna och tala. Detta kan ses som att grupperna bildar
kontext till varandra samtidigt som de dr i en gemensam kontext och Omsesidigt
paverkande varandra.

William Isaacs, som arbetar med att utveckla dialogen som metod inom néringslivet,
berittar fran sina erfarenheter av reflekterande dialogen. Jag anvinder ett ldngre citat ur
Isaacs berittelse fran ett samtal med reflekterande processer, eftersom jag sd vl kdnner
igen samtalets utveckling fran egna erfarenheter:

. Man bdrjar plotsligt att tala for andra eller for “gruppen”. Hér sker en
fordndring frdn berittelser i “tredje person” om andra méinniskor och andra
platser, till provning i “forsta person” — av hur man ser saker fran sin egen
utgangspunkt. Man vidmakthéller inte bara sin asikt utan forklarar ocksa for
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gruppen varfor man kommit fram till denna &sikt. I den hir fasen reflekterar
ménniskor kring vad de gor och vilket inflytande de har.

Det viktigaste forhallningssittet [...] dr troligen nyfikenhet. Aven om manga
erkdnner for sig sjdlva att de inte forstar vad som sker och att de ar lika forvirrade
som alla andra, sé skulle de sdllan eller aldrig erkénna detta offentligt. Nar denna
fas 1 containern &ppnas blir méanniskor mer villiga att erkédnna sddana saker. De
maste inte tdnkt igenom allt eller ha svar pa alla fragor. De uppticker att det finns
en storre innebord som utvecklas genom samtalet — ndgot som gér bortom vad de
kan ha forestillt sig pd egen hand och stéllt upp for sig sjdlva. Héar overraskas
ménniskor — inte av sin negativa reaktion pd andras &sikter, utan av att de
bromsas upp och av insikten att de maste sakta in och tdnka efter.

[...]

. nu ir minniskor beredda att skdrskdda de konventioner som styrt deras
handlande. De ar redo att borja utforska hur de strukturer dr beskaffade, som styr
deras beteenden och provningen sker i store utstrackning Sppet.

Vid den hér tidpunkten i dialogen kan &ven en ny form av meningsfullhet
utvecklas — som verkar komma frén fler olika riktningar samtidigt. Det 4r som en
damm som, nér den vél brustit, 6versvimmar den lagre liggande slitten. Fragor
tas upp fran olika perspektiv. Ménniskor kénner sig inte tvingande att komma
overens. Idéer brukar floda fritt och dr ofta grundade pa att ménniskor nu talar
utifran sig sjélva.” (Isaacs 2000 sid. 249-250)

Appreciative inquiry

I projektet har vi under min ledning som coach utvecklat ett anvdndande av
Appreciative Inquiry (Al) som approach, torhédllningssétt och bemotande.

’Appreciative’ is an apt word because it says that the enquiries should be
judgemental (appreciation as weighing or judging), but it reminds us to be
kind to ourselves and avoid the self-laceration that can be implied by
commonplace recommendations that we engage in ‘critical reflection’ or
‘critical enquiry’. (Knight 2002 sid. 24)

Al handlar om att inta en position som ger ett forhallningssitt som ocksa péaverkar och
ger passande metoder och tekniker®. Syftet &r att underlitta dialogen och det dialogiska
samspelet. Al uppstod som begrepp 1 mitten pd 70-talet (Cooperrider and Whitney
2003). David L. Cooperrider, Case Western Reserve University, och Diana Whitney,

® Distinktionerna forhallningssatt och bemotande, metoder respektive tekniker ar enligt John Burnham
kontextuellt forbundna och reflexivt paverkande varandra Burnham, J. (1992). "Approach- Method -
Technique: Making distinctions and creating connections." Human Systems 3: 3-26.
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The Taos Institute, gor foljande beskrivning av Al och som de menar kan anvindas som
kompass:

Appreciative inquiry is about the co-evolutionary search for the best in people,
their organizations, and the relevant world around them. In its broadest focus, it
involves systemic discovery of what gives life to a living system when it is most
alive, most effective, and most constructively capable in economic, ecological,
and human terms. Al involves, in a central way, the art and practice of asking
questions that strengthen a system’s capacity to apprehend, anticipate, and
heighten positive potential. It centrally involves the mobilization of inquiry
through the crafting of the unconditional positive question often-involving
hundreds and thousands of people. In Al, the arduous task of intervention gives
way to the speed of imagination and innovation; instead of negation, criticism,
and spiralling diagnosis, there is discovery, dream and design. Al seeks,
fundamentally, to build a constructive union between whole people and the
massive entirely of what people talk about as past and present capacities:
achievements, assets, unexplored potentials, innovations, strengths, evelated
thoughts, opportunities, benchmarks, high point moments, lived values,
traditions, strategic competencies, stories, expressions of wisdom, insights into
the deeper corporate spirit or soul, and visions of valued and possible futures.
Taking all of these together as a gestalt, Al deliberately, in everything it does,
seeks to work with accounts of this positive change core — and it assumes that
every living system has many untapped and rich and inspiring accounts of the
positive. Link the energy of this core directly to any changes never thought
possible are suddenly and democratically mobilized.

(Cooperrider och Whitney, ar oként, sid. 3)

Som metod handlar Al om att soka efter det fungerande och Ilyfta fram
framgangsberittelser. Nar vi skall finna 16sningar ar det lattare att utgd ifrdn nagot vi
lyckats med &n tvdrtom (Hammond 1996). Tekniken géir ut pa att stdlla fragor som
lockar fram engagemang, forstirkande nyfikenhet och utforskande. Inriktningen ar att
stilla frdgor som soker, visar och skapar skillnad. Frdgor som fangar livgivande
situationer och som lyfter fram berikande erfarenheter, som skapar kreativitet och
deltagande, som vicker uppmaérksamhet, dverraskar och som uppmirksammar olikheter.
Det kan t.ex. vara frdgor om hdjdpunkter, stunder som berdr, ndgot som ar annorlunda,
det som ’sticker ut” eller ndgot som det kénts nagot alldeles speciellt med (Lang 1999).

Hur blir d& den verklighet dér sprédket som anvénds 1 stéillet domineras av begrepp som
“kritiskt tdnkande”, “’problematisering”, “problembaserat ldrande”, ”problemomréde”,
“problemformulering”,  “problemstéllning” och  ”problemldsning”?  Utifran
socialkonstruktionistisk utgdngspunkt riskerar ’problemspraket” att skapa en verklighet
som fylls och tyngs av det vi kommunicerar om — 1 detta fall problem. I sddan virld blir
det svirare for oss att forhdlla oss kreativa och orientera oss till 16sningar, skapa
Oppningar och ta tillvara det fungerande. Samtidigt handlar inte Al om att bortse fran
eller undvika det som omtalas som problematiskt’ utan att positionera sig sjilv i samtal

? Jamfor Schons utgangspunkt (se sarskilt avsnitt om Schon resp. Freire) att problem presenterar sig inte
for praktikern av sig sjalv, utan forst nar praktikern avgransar och konstruerar en situation som han
benamner som problem, star han infor en problematisk situation (Schon 1987, 2002)
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p4 ett sitt som respekterar komplexiteten i situationen'’. Att positionera sig si att ocksa
andra perspektiv och andra positioner utforskas — situationen &r inte “bara” t.ex.
problematisk - oproblematisk eller antingen fel eller rdtt. Nir vi 1 bedomningar utgar
fran att vi bara har tva perspektiv att vélja emellan; antingen — eller; riskerar vi hamna 1
en lasning jaimfort med om vi soker forhélla oss utforskande, frdgande och dppen for att
det kan bdde vara si och s& och mer dértill. Det finns ordning men inte en ordning
(Jamfor under rubriken Analys nedan).

130. Vara klara och enkla sprékspel &r inte forstudier till en framtida
reglementering av spraket — sa att sdga forsta approximationer, utan hénsyn till
friktion och luftmotstand. Sprékspelen &r i stillet jamforelseobjekt, som genom
likhet och olikhet skall kasta ljus 6ver forhallandens i vart sprak.

131. Vi kan nédmligen undvika felaktiga eller tomma péstdenden bara genom att
vi framstéller forebilden som det den &r, som jamforelseobjekt, si att sdga som
maéttstock; och icke som en féordom som verkligheten mdste motsvara. (Den
dogmatism som vi sé latt hemfaller 4t i filosofin.)

(Wittgenstein 1992 sid. 63-64)

Sammanfattningsvis om Al; Utgangspunkter dr att (1) 1 varje samhille, organisation
eller grupp, fungerar alltid ndgonting. (2) Det som vi fokuserar blir var verklighet. (3)
Verkligheten skapas 1 6gonblicket och det finns manga(s) verkligheter. (4) Att en grupp
eller organisation fir svara pd frdgor skapar ndgot nytt. (5) Ménniskor kinner mer
fortrostan och kidnner sig mer bekvima 1 att tala om framtiden (det okénda) 4n att lyfta
fram delar av det forflutna (det kinda). (6) Nar vi lyfter fram delar ur det forflutna bor
det vara det bdsta ddrifran. (7) Det dr viktigt att virdera och uppskatta skillnader och
olikheter. (8) Genom spraket skapar vi vér verklighet (Hammond 1996).

Dialogiska samtal

Dialog ar den gemensamma namnaren eller roda traden i projekt Starkt skydd for
utsatta barn” och for mig som coach. I detta har jag min handledare John Shotter
coachandes mig utifran de idéer och tankegangar som blivit hans livsfilosofi. I vara
gemensamma diskussioner och reflektioner om dialogers vasen har vi vridit och vant pa
flera av det jag i detta avsnitt kallar dialogens ingredienser. Uttrycket harror sig fran den
gang nar vi berorde den kiasmatiska aspekten av dialogiska samtal (Shotter 2004 e;
Shotter 2005 a). For att askadliggora kiasmen anvande Shotter metaforen kaksmet.

"% Denna positionering kan liknas vid det Schon talar om som ”sédttande” eller ”stdllande” problem —
problemsetting (Schon 1987, 2002). Behandlas i sdrskilt avsnitt.
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Nir ingredienserna'' dr valblandade ir de s& sammanflatade i varandra att de inte gér att
skilja at samtidigt som de paverkar varandra i en spontan rorelse till skapelsen av den
fardiggraddade kakan (under forutsattning att de anvands i “ratt” kontext).

Kaksmeten liknar ocksa det Shotter kallar joint action. Med joint action avser Shotter
gemensamma och Oomsesidiga samhandlingar som sker utan att vi ar varse om hur, av
vem eller vilka eller vad den orsakas av. Det sker i obemiarkt responsivitet.

I joint actions uppstar nagot nytt, nagot tredje, en rorelse — en kvalitetsforandring
(Shotter 1993 a; Shotter 1993 b). Foralskelse och karlek anvander Shotter som exempel
pa joint action (Shotter 1993 b) (som ocksa kan bara frukten av nagot “tredje”).

Ett mer konkret exempel 4r samhandlingen i dansens virvlar nér vi kidnner, som av sig
sjalvt, att vi vet vart nasta steg ska bara (eller fora).

This is important, for when it happens, it is not a matter of all concerned feeling
enlivened, feeling ‘in touch with’ life, but with all concerned sharing in a ‘living
movement’ together, ‘amovement’ by each other. That is, from within such
‘amovement’ that one can, ‘amoved’ by another’s words over a ‘scenic landscape’
of human places to go - being ‘moved’ together, ‘amoving’ each other, as in an
‘orchestration’ — the background for ‘dancing together’ that generate a ‘sense’ of
‘where next to go’. (Olsson 2004 sid. 33)

Ocksa Merleau-Ponty, som Shotter har som inspirationskéalla, har anvant sig av
metaforer nar han berittar om den kiasmatiska sammanflatningen (Merleau-Ponty
2004):

... Om man vill ha metaforer si skulle det vara béttre att sédga att den fornumna
och den fornimmande kroppen é&r liksom avigan och ritan, eller ocksa liksom tvé
avsnitt av ett enda cirkuldrt forlopp, som uppifran gér fran vénster till hdger och
nedifrén frén vénster frdn hoger till vénster, men som blott &r en enda rorelse i
sina tva faser. Men allt man sdger om den fornumna kroppen aterverkar péa det
fornimbara i sin helhet som den utgor en del av, och pa vérlden. Om kroppen é&r
en enda kropp i sina tva faser, inlemmar den sig sjdlv i det férnimbara i sin
helhet, och 1 samma rorelse inlemmar dig sig sjilv i ett "Fornimbart i sig”. Vi
maste forkasta alla uréldriga féordomar som placera kroppen i vérlden och den
seende i1 kroppen, eller tviartom virlden och kroppen i den seende, liksom i en
ask. Var ska vi sitta gransen mellan kroppen och virlden, om nu vérlden ar kott?
Var ska vi placera den seende i kroppen, nir det nu uppenbarligen bara finns ett
“organfyllt morker” i kroppen, det vill sdga dnnu fler synliga saker? Den sedda
varlden finns inte ”i” min kropp, och min kropp finns inte ”i” den slutliga vérlden
i slutgiltig bemarkelse: d& vérlden ar kott anbringat pé ett annat kott omsluter den
varken detta eller dr omsluten av det. D& seendet &r delaktighet i och sliktskap
med det synliga, kldr det varken in detta eller &r inkldtt i det pa ndgot definitivt
sétt. Det synligas ytliga hinna finns bara for mitt seende och min kropp. Men
djupet under denna yta innehaller min kropp och innehéller alltsd mitt seende.
Min kropp sédsom synligt tings innehalls i det stora skadespelet. Men min seende
kropp bér upp denna synliga kropp, och allt synligt med den. Det finns hdr en
omsesidig inpassning och sammanfléitning av den ena i den andra. Eller snarare

"'De sk. ingredienserna i dialogiska samtal ar i detta avsnitt benamnda med kursivering.
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sd finns det — om vi som sig bor dnnu en gang avsvdrjer oss tdnkande i plan och
perspektiv — tvda cirklar eller tva virviar eller tva sfdrer, koncentriska ndr jag
lever aningslost och sd snart jag borjar utfrdga mig sjdlv obetydligt decentrerade
i forhdllande till varandra... (min kursivering) (Merleau-Ponty 2004 sid. 261 -
262)

Denna omsesidiga inpassning och sammanfldtning lever 1 dialogiska samtal, cirkulerar
eller, precis som Merleau-Ponty, beskriver snarare virvlar runt mellan deltagarna och
allt annat runt dem inom samtalet. De dr som “sfarer” som virvlar mellan deltagarna 1
dialogen som responsivitet dir deltagarna spontant och omsesidigt svarar varandra, sig
sjdlva och andra samt ocksa annat som kan finnas 1 sprikets bakgrund (Shotter 2004 ¢).
I respons med den eller de som deltagarna adresserar budskapen till, inpassar och
sammanfliter sig deltagarna i skapande av gemensamt sprak dér de kan uttrycka sig och
bli 6msesidigt responsivt forstddda av varandra (Shotter 2003; Shotter 2004 a).

Skulle ndgon av deltagarna vilja fora in 1 samtalet formuleringar utifrén en viss metod
eller teknik, kommer dessa behdva inpassas och sammanfldtas 1 dialogen pd samma
spontana, omsesidiga, uttrycksfullt responderande, kiasmatiska séitt som samspelet 1
ovrigt, for att inte dialogen ska riskeras och 1 stédllet 6verga till monolog (Shotter 2002).
Detsamma giéller om fradgeformulér, intervjumallar eller andra styrande ramar f{or
exempelvis hur coaching skall ga till, 4r 1 anvdndning. De dr komna utifrdn och inte
utan vidare inpassade 1 det gemensamma sprak som utvecklats i den 6ppna dialogen,
som dr avhingig nédrhet och nirvaro (Seikkula, Arnkil et al. 2003).

Dialogen bygger pa ndrvaro, omsesidig ndrvaro inifrdn samtalet, hdr och nu.
Deltagarna lever sig in i dialogen, involveras sig 1 det som sdgs och uttrycks av de
ndrvarande, kdnner in och svara pd den levande responsivitet som uttrycks och
adresseras till och av deltagarna (Shotter 2004 d). Dialogens deltagare lever med
varandra inifran samtalet och [yssnar in det som sdgs 1 rummet i interaktionen, svarar pa
detsamma, spontant och uttryckfullt — inte omtolkande eller psykologiserande - nyfiket
utforskande vad den andre eller de andra har att berétta for att forstd och som om inget
ar gomt (Shotter 2003; Shotter and Andersen 2003; Shotter 2004 a; Shotter 2004 c;
Shotter 2004 e; Shotter 2005 a). Dialogen &r en skapelseakt som inte fir tjina som ett
hanterligt instrument med vars hjilp en person kan hirska 6ver en annan (Freire 1979).
Dialog ndr den anvédnds som bést handlar om ménniskokonst, inte manniskoteknik,
uttrycker Tom Andersen '* (Wilson 2001).

Following Bakhtin (1984), we call these two-ways relations, in which our
expressive-responsive activities are spontaneously interwined or interwoven with
those of the others with whom we are engaged or involved, dialogically-
structured relations — to contrast them with monological forms or relation. For:
”Monologue is finalized and deaf to other’s response, does not expect it and does

"2 1 forordet till Jim Wilsons bok i svensk oversattning med titeln "Barnets Rost i utredning och
behandling” . Enligt Andersen ar Wilson utovare av denna manniskokonst. Wilson, J. (2001). Barnets
Rost i utredning och behandling. Stockholm och London, Mareld.
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not acknowledge in it any decisive force” (p.293). Whereas: The single adequate
form for verbally expressing authentic human life is the open-ended dialogue...
to live means to participate in dialogue” to ask questions, to heed, to respond, to
agree and so forth. In this dialogue a person’s participates wholly and throughout
his whole life: with is eyes, lips, hands, soul, spirit, with his whole body and
deeds” (p.293) (Shotter 2005 e sid 4) anvdndande (Bakhtin 1986)

Shotter anvéinder begreppen withness (dialogic)-thinking trespektive aboutness
(monological)-thinking for att dskddliggora skillnaden mellan att tala “inifrdn” dialogen
1 forsta och andra persons positioner jamfort med att std utanfor 1 tredje persons position

och beritta “om” ndgon eller nagot (Shotter 2005 a).

- Withness (dialogic)-thinking is a form of reflective interaction that involves
coming into living contact with an other’s living being, with their utterances,
their bodily expressions, their word, their ‘works’. (Shotter 2005 a sid. 50)

[...]

- Aboutness (monological)-thinking, however, is unresponsive to another’s expressions; it
work simply in terms of a thinker’s ‘theoretical pictures’ — but, even when we ‘get the
picture’, we still have to interpret it, to decide, intellectually, on a right course of action.
(Shotter 2005 a sid. 51)

I detta forra, 1 en dialogisk involverande kommunikation, har deltagare mojlighet till
responsiv forstdelse medan I det senare berdrs deltagare inte tillrackligt for att fa annat
en representativ bild av vad som hénder — representativ forstdielse (Bakhtin 1991;
Shotter 2004 e). I samtal dr vi mer eller mindre involverade 1 kommunikationen. Graden
av withness (dialogic)-thinking respektive aboutness (monological)-thinking varierar 1
samtal, emellan deltagare och olika skeenden. Skillnaden mellan involverande
(dialogiska) och inte involverande (monologiska) hérror 1 vilken grad som deltagarna
anvénder responsiviteten inom kommunikationen inom ett samtal. Det handlar saledes
inte om “antingen — eller” utan bade — och™:

The distinction between involved and uninvolved communication, and the two
styles of address in communication, hinges on the degree of the questioner’s or
actor’s spontaneous responsiveness to the bodily expressed effects of their
questioning/communication on the listener, i.e., the degree to which
questioners/speakers show in their responsiveness how their listener’s reactions
’move’ them or ’amove’ them. When ‘amovement’ happens, it is not just a matter
of all concerned feeling enlived, feeling ’in touch with life’, but with all
concerned sharing in a ’living movement’ together. It is from within such
’amovement’ that one can be ’amoved’ by another’s words over a ’scenic
landscape’ of human places to go ... being amoved’ together as dancing together
as dancing together in a joint action that generates a ’sense’ of > where to go on’.
(Olsson 2004 sid. 3)
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Cirkulara och reflekterande fragor

I de sammanhang som denna studie avser anvinde jag inom dialogen ofta utforskande
fragor. Jag stéllde fragor i syfte att inspirera till utforskning och reflekterande. Samtidigt
handlade sévil dialogen i stort som anvdndandet av olika fragor och fragetyper om att
lara genom att gora - det John Dewey kallar learning-by-doing dvs. (Dewey 1980). Som
jag aterkommer till i de avslutande diskussionerna liknar detta ocksa reflection-in-
action 1 ldrande och utvecklande av den dialogiska konsten bade for mig och
socialsekreterarna, men ocksd nir det géller att stélla fragor och forhélla sig nyfiket
utforskande. Vi visade oss vana att fraga med linjara fragor och att forhalla oss som
producerande inom den s.k. ”Produktionsdomdn” och mer fraimmande att forflytta oss
till den s.k. “Utforskande domdinen” . Vi behovde trina i att forhalla oss mer
undersdkande, provande och nyfiket utforskande. Nagra hade genom att de anvént eller
hort om 16sningfokuserat arbetssétt borjat anvinda vad jag bendmnde cirkuldra fragor.

Historiskt sett, var det Milanogruppen som utvecklade nyfikenhet och utforskande inom
familjeterapin genom att anvédnda sig av cirkularitet, hypotiserande fragor (Cecchin
1987) och positiva kopplingar (O’Brian and Bruggen 1985; Borwick unknown). Milano
gruppen var inspirerade av Batesons tankegingar om system som monster- och
informationssystem (Bateson 2000; Tomm 2000).

Genom olika typer av fragor skapas nya beréttelser (Lang and McAdam 1994). Oftast ar
det terapeuten/ledaren/coachen som fragar och dvriga deltagare svarar och reflekterar

13 Erfarenhets-domdn-modellen (the model of domains of experience) &r ett sitt att skapa mening at
sdrskilda sammanhang och handlingar som Humberto Maturana inspirerat Lang, P., M. Little, et al.
(1990) att utveckla; "The systemic professional:domains of action and the question of neutrality." Human
Systems 1: 39-56. Se fortséttning av fotnot nésta sida.

Doménerna kan i sin praktiska anvindning forstds som synonymer till Wittgensteins beskrivningar av
livsformer och sprakspel Wittgenstein, L. (1992). Filosofiska undersékningar. Stockholm, Manpocket,
Thales. Schilling, B. (1997). Systemisk supervisionsmetodik. Et sprogspil for professionelle, der
anvender supervision. Copenhagen, Dansk psykologisk Forlag.

Domainerna befinner sig i kontextuell relation till varandra och olika dimensioner av var levda erfarenhet.
Den valda dominen blir d4 den starkaste kontexten for den kommunikation som rader eller som
fortsattningsvis skall rdda i sammanhanget. Detta inbjuder deltagarna till att agera (tillfalligtvis) ’som om’
vérlden dr som den dr i den valda doménen. De tre doménerna &r (1) Produktionsdomdnen; modernistisk:
vi lever i en objektiv vérld, i en virld av fakta, rétt och fel, det finns en sanning, ordning och sékerhet,
deduktiv logik, disciplin, kontrakt, planer, legalitet. Legitimerande aktiviteter inkluderar instruktioner,
framldgga 4asikter, retoriska argument, problemldsning, likriktning, hélla samman. (2)
Utforskningsdomdnen (bendmns egentligen forklaringsdoménen. Denna bendmning kopplas létt till
produktionsdoménens karaktédrsdrag, varfor jag viljer att anvdnda en bendmning som i rddande diskurs
beddms anvindas med den mening som kadnnetecknar denna domén); postmodernistisk: vi lever i en vérld
av berittande och berittelse, méngfald ar Onskvirt, alla positioner &r partiella, det &r en virld av
komplexitet, moralisk logik, nyfikenhet, konsultation; legitimerande aktiviteter inkluderar systemiskt
berittande och berittelser, utforskning, frigande, reflektion, monster som forbinder, olikheter och
skillnader. (3) Estetiska doménen; hér gors stidllningstaganden om vilken av de andra tva som skall vara i
forgrunden: ar ldmpligt, vad passar i form, monster, for sammanhallning, &r vackert, elegant, med tanke
pé etik och moral, med tanke pad sammanhanget etc. Oliver, C. (1996). "Systemic Eloquence." Human
Systems 7(4).
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dvs. skapar berittelser. Ibland &r det terapeuten/ledaren/coachen som berittar, som gor
antagande, hypotetiska berittelser, for att dessa ska provas och utforskas av deltagarna.
Deltagarnas reflekterar och nya berittelser skapas. Utforskningen understdds av fragor.

Har kan passa att tala om reflexivitet. 1 reflektionen stélls fragorna som 1 en spegelhall
av reflekterande processer'® som likt reflexer avspeglar sig i varandra. Samtidigt
forandras de dvs. de responderar till och 1 varandra 1 responsivitet inom den pégdende
dialogen. Utifran Al (se tidigare avsnitt om Appreciative Inquiry) sags att fragor hjilper
till att 6ppna upp till nyfikenhet och att utforska, undersdka och 6msesidigt engagera sig
1 ’s0kande” tillsammans med varandra i dialog (jAmfor withness). Detta till skillnad frdn
pastdende som berdttar om och som tenderande att falla ner ”’déda” eller ’dédande” dvs.
vare sig livgivande eller involverande (jAmfor aboutness). Mojligtvis ger pastaenden liv
1 motstdnd, att gd 1 forsvar och att forklara sig, vilket jag aterkommer till 1 min
avslutande reflektion. Men ocksé fragor vicker olika gensvar.

Karl Tomm, professor i psykiatri vid universitet 1 Calgary 1 Kanada, har intresserat sig
for olika fragetyper. Han kategoriserar dem och visar pé deras funktioner (Tomm 2000).
Generellt sitt delar han in fragor 1 6ppnande och slutande dér fragor om vem, vad, hur
och var dr mer Oppnande dn frigan varfor. Riktigt sa enkelt dr det heller inte, vilket
Tomm ocksd svarade mig pa en konferens nér jag fridgade honom: Varfor det dr sa
forbjudet att frdga varfor man inte far fraga varfor? (Frdgan vickte viss uppsluppenhet 1
forsamlingen.) Tomm svarade att forbjuden var den vil dnda inte, men pd nigot sitt
vicker "Varfor?” en slags existentiell dngest av ifrdgaséttande natur som bade kan vara
till hjilp och vara hindrande. (Konferens Arhus, Danmark 2003-12-06)

Karl Tomm delar in fragor 1 fyra huvudkategorier av fragetyper (Tomm 1986; Tomm
1987; Tomm 1988). (1) Linjdra syftande till att klargora sekvenser dver tid och att
utveckla forklarande sekvensiell forstielse. (2) Cirkuldra fragor syftande till att klargora
hidr och nu 1 situationen, 1 relationer och att utveckla kontextuell forstaelse. (3)
Reflekterande fragor syftande till att Gppna och bjuder upp till nya, alternativa
betydelser och mojligheter. (4) Strategiska fragor syftande till att ge influenser till
korrigering, till att acceptera den fragandes perspektiv. Den forsta respektive den fjarde
typen underléttar att uppnd det Shotter bendmner, representativ forstaelse — de bada
andra, cirkuldra respektive reflekterande, underldttande till responsiv forstaelse —
innifrén.

Cirkuléra frigor ar cirkuldra pd fem sitt skriver V.E. Cronen och Peter Lang (Cronen
and Lang 1996). (1) For det forsta handlar det om cirkulariteten mellan intervjuaren och
de andra deltagarna. Nir metoden anvéinds skall det 14ta som en konversation. Varje
frdga ska vara ndra kopplade till den respons som getts ocksé 1 hinseende till det sétt
som spraket anvinded och anvénds i samtalet. (2) Det andra basala kdnnetecknet &r
cirkularitet som deltagarna forbinder till varandra. Sddana frdgor involverar manga
jamforelser som “Vem dr mest...?”, "Vem éar det som formodligen...?” De kan foljas
upp med fragor till ndgon annan av deltagarna om de haller med eller inte 1 de
jamforelser som gjorts. (3) Den tredje sorten av cirkularitet involverar tid. Fragorna som
stélls relaterar och jamfor det forgédngna, nutid och framtid. T.ex. ”Hur dr saker och ting
annorlunda nu @n de var for ett halvar sedan?”. Frdgor om framtiden &r néstan alltid

'* Se avsnittet Referensramar om coaching och Schons tankegangar om coaching och handledning inom
psykoanalytiska sammanhang.
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kombinerade med positiva fortecken. De uppmuntrar att sdka efter nya I6sningar, att
foresla nya alternativ och gynnar ldrande (Penn 1985). Deltagarna ombeds att tinka sig
in 1 framtiden och berétta om vad de hoppas pa. Det som da ocksad hinder &r att nuet
paverkas. Genom att man forestéller sig framtiden bdrjar man automatiskt, mer eller
mindre omedvetet, anpassa nuet och den nirmaste framtiden i1 linje med sina
forhoppningar (Penn 1985; Lang and McAdam 1997). (4) Det fjirde karakteristiska
draget ar att gora kopplingar mellan berittelser och inte bara berittelser frén en och
samma deltagare. (5) Det femte utmérkande draget dr cirkulédra positionsforflyttningar
mellan deltagarna. Deltagare kan prova olika positioner (Cronen and Lang 1996). Hér
avses de olika positioner som deltagare kan ha 1 det dialogiska systemet. De olika
positionerna for med sig olika réttigheter och skyldighet (se tidigare avsnitt om
socialkonstruktionism: forsta, andra respektive tredje persons positioner enligt Shotter).

23



Referensram om coaching och larande

Detta avsnitt bestar framst av en resumé av referenser om coaching och ldrande
avspeglande mina pedagogiska utgangspunkter. Sammanstéllningen ar rapsodisk med
vissa undantag. Ibland stannade jag upp - “Stop! Look! Listen”” — i anvindandet av
referenserna.

I studien vidgade jag min referensram genom att ta del av litteratur och artiklar om
coaching i kontext av larande. Artiklarna fann jag genom sdkande 1 internetdatabasen
Elin. Dessutom sokte jag litteratur via Lunds universitetsbiblioteks lokala sokprogram
Lovisa parallellt med sokningar i den svenska biblioteksbasen Libris. Jag gjorde
slutligen ett urval om 18 bocker och ett 20-tal artiklar for ndrmare studier av vilka jag
kom att anvinda ett fital. Det svara var att begrdnsa sig. Dessutom tillkom sucessivt
andra referensbocker dels p.g.a. min ambition att ska ursprungskillor och dels for att
lasningen gjorden mig nyfiken pa ytterligare referenser - det ena gav det andra. Jag
anvande ocksd mig av ett urval av bocker, som jag redan hade i min bokhylla eller som
jag pé annat sitt kom i kontakt med och vara av intresse 1 sammanhanget.

Hllustration av gjord litteratur- och artikelsékning om coaching i Libris och Elin

Libris
Coach* + ldra* : 45 traffar varav sju eftersoktes och sex studerades (en ej funnen): (Tomlinson 1998;

Parsloe and Wray 2002; Skiffington and Zeus 2003; Stelter 2003; Rhodes, Stokes et al. 2004; Steinberg
2004)

Coach* lara* social*: en bok kom till (Brandt 1989)
Coach*social*: Inga traffar

Coach*handledning: 10 tréffar varav 4 valdes ut (Andersson and Persson 2002; Sewerin 2002; Rhodes,
Stokes et al. 2004) (Tomlinson 1998).

Coach* Kommunikation: 27 traffar varav 7 valdes (Borjesson and Meyer 1997; Isaacs 2000; Ekman
2003; Nilzon 2004) plus Hilmarsson;Hesslefors;Westelius, som jag i nista steg valde bort)

Coach* dialog*: 6 traffar varav 2 valdes ((Isaacs 2000; Becker 2004)

ELIN

Quicksearch coach*: 12829

Coach* and learn* : 988

Coach* and learn* and social*: 48
Coach* and learn* and social work*: 18
Coach* and dialogue: 41

Coach* and communication: 362

Av dessa granskade jag cirka 400 och valde ut 20 f6r genomldsning.

' Se avsnitt ”Analys” om hur coachingen inom projektet tillampat idéer fran Wittgenstein, Bachtin och
Shotter.
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Historik och utveckling

Coaching har en lang utvecklingshistoria. Begreppet “coach” gér tillbaka till ungerskan
och 1400-talet (ungerskans Kocs) och betyder kdrra eller histdroska. I England
introducerades detta transportmedel och darmed ocksd begreppet ”coach” under andra
hilften av 1500-talet. Det var en “coachman”, en kusk, som styrde héstdroskan och
samtidigt var ansvarig for vdrden av och omsorgerna om héstarna (Stelter 2003).

Redan pa 1800-talet anvindes begreppet ”coach” inom den pedagogiska vérlden. Dessa
coacher fungerade som stodpersoner for studenter pd angloamerikanska universitet
under de studerandes forberedelser infor examen eller idrottstavlingar (Stelter 2003).

Eric Parloe och Monika Wray beskriver hur intresset for coaching och mentorskap vuxit
1 det ndrmaste explosionartat under 1990-talet. Vad som tidigare var en marginell
aktivitet har blivit en ledande intresseinriktning hos lérare, beslutsfattare inom privat
och offentlig sektor och hos dem som ér intresserade av ménniskors utveckling.

Vi befinner oss troligen i en “intellektuell revolution” inom detta verksamhetsfilt,
och det dr knappast forvanande att det fortfarande réder viss forvirring kring
definitioner och sprakbruk. Vi forutspar att coaching och mentorskap vid ndsta
artionde kommer att ha blivit sd pass klart definierade och integrerade i arbetslivet
och sambhillet, att man rutinméssigt kommer att beskriva dem som ”vart vanliga
sétt att arbeta”. (Parsloe and Wray 2002 sid. 17)

Tillampningar och erfarenheter av coaching ser olika ut 1 olika internationella och
kulturella sammanhang. Troligen finns det lika ménga definitioner pa coaching och
mentorskap som det finns coacher, mentorer och handledare (Parsloe and Wray 2002).
Bilden om coaching (och mentorskap) dr dimmig, menar Parsloe och Wray, vilket de
inte dr forvanade Over. Deras beskrivning dr sldende med tanke pd att det var just
metaforen dimma som dok upp hos en av respondenterna i studien, vilket jag
sterkommer till'®:

Eftersom vi tror att vi befinner oss 1 en “tankerevolution” ar vi inte forvanade dver
att det fortfarande finns en hel del dimma snarare dn klarhet. (Parsloe and Wray
2002 sid. 29)

[...]

Det ar formodligen sant att varje foreslagen definition av de forfattare som skrivit
om coaching pa sista tiden, kan sdgas beskriva vad som hénder i praktiken i manga
dagliga situationer. Organisationer har i olika takt rort sig mot mer sofistikerade
och effektiva tillampningar av coaching. Det viktigaste &r dock inte att alla méste
komma &verens om en enda definition, utan att varje individ inom en bestimd
organisation bor kdnna till den definition som géller for hans eller hennes specifika
situation. (Parsloe and Wray 2002 sid. 61)

' Se resultatredovsningen om data fran motet med relfekterande team respektiv studiense avslutande
diskussion.
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Sagt om coaching

En av de mest fargrika definitionerna som har lagts fram kommer fran var kollega
Myles Downey i hans bok Effective Coaching (1999):

Coaching ér en konst 1 bemérkelsen att ndr den praktiseras dgnas
ingen uppmirksamhet at tekniken, utan coachen é&r i stéllet helt
engagerad 1 klienten och coachingsprocessen blir en dans mellan
tvd minniskor som ror sig i harmoni och kompanjonskap
(Parsloe and Wray 2002 sid. 61) .

Ovanstdende definition dr av sirskilt intresse i denna studie eftersom den innehaller
flera av de ingredienser som jag i tidigare avsnitt tillskrev dialogiska samtal; den
handlar om att utéva en konstart bortom anvidndande av teknik, om nérvaro, om
omsesidighet i vad jag, utifrdn Shotter, skulle kalla joint action diar metaforen dans
ocksa dr i anvindning. Engagemang finns ocksd med som viktig ingrediens. Detta
kopplar jag ocksa till en annan killa inom pedagogiken; Carl Rogers och vad han
beskriver som underlittande “sjdlvinitierad, meningsfull, empirisk, inifran uppfattad
inlirning som engagerar hela individen” (Rogers 1976 sid. 98) ',

Ovanstdende definition av Downey hénvisar ocksd Michael Neenan och Windy Dryden
till ndr de skriver om livscoaching med kognitiv-beteendemassig utgdngspunkt. Denna
form av coaching presenterar dessa pa foljande vis:

The way you think about events in your life profoundly influences the way you
feel about them; change the way you think and this will, in turn, change your life.
This is the essence of a widely practised and research-based counselling
approach called cognitive-behaviour therapy (CBT) (Neenan and Dryden 2002
sid. 1x)

17

Enligt Rogers ir vissa egenskaper och attityder i den personliga relationen mellan handledare och elev,
avgorande for att underldtta “betydelsefull” inlarning. Dessa egenskaper och attityder &r dkthet och
genuitet hos handledaren, uppskattning, accepterande och fortroende samt forstdelse som kommer av
inlevelse, empatisk forstaelse (Rogers 1976).

”Nar handledaren 4r en verklig person, som é&r sig sjalv och som gar in i forhallandet till
studenten utan att visa upp ett yttre sken eller en fasad, har han stérre forutsittningar att
underldtta inldrning. Detta innebér att de kdnslor han upplever stér till hans forfogande,
stér till forfogande for hans medvetenhet, att han kan leva dessa kinslor, vara dem och
formedla dem om det &r lampligt. Det betyder att han kommer in i en direkt, personlig
konfrontation med studenten, méter honom som maénniska. Det betyder att han dr sig
sjdlv, inte fornekar sig sjalv.” (Rogers 1976 sid. 99)

Han skriver att en annan framtradande attityd hos dem som ar framgangsrika som handledare ar att de
visar sin uppskattning, de bryr sig om, ar accepterande och visar tilltro till och fortroende for till eleven.
Enligt Rogers har handledaren att vara inriktad pa att skapa ett klimat som underlattar inlarning och
huvudsakligen vara verksam med att ge elever tillfalle att lara sig att ta vara pa frihet under ansvar i sitt
larande (Rogers 1976)
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Parsloe och Wray, som jag refererade till tidigare foregaende avsnitt, gor foljande egen
definition av coaching:

Coaching ar en process som gor det mojligt for larande och utveckling att dga
rum, och didrmed for prestationerna att forbittras. Att vara en framgéngsrik
coach kriver kunskap och forstadelse om bade sjdlva processen och de olika
stilar, fardigheter och tekniker som dr limpliga i sammanhanget. (Parsloe and
Wray 2002 sid. 62)

Parloe och Wray presenterar ocksd en sammanfattning av definitioner, iordningsstélld
av Dr Rey Carr, Canada. Carr presenterar coachen som:

* utpriglat resultatorienterad med betoning att vidta atgérder.
* anvinds ofta for att forbattra prestationer.

* snarare inriktad pé praktik &@n teori.

* Starkt beroende av interpersonell kompetens.

* ofta beroende pa behov som bestdms av den som coachas.
* vanligtvis 4r utformad som en-mot-en situation.

* erbjuds ofta via telefon och e-post.

Enligt Carr &r ldrande inom coaching adeptorienterat med primér fokus pad den
coachades ldrande. Enligt Carr anvinds coaching ocksd mellan kollegor inom
utbildningsvasendet (Parsloe and Wray 2002). Ett sddant exempel skriver Gunnar
Andersson och Anders Persson om. Deras sammanhang é&r universitets- och
hogskoleutbildningens virld. De talar om coachen 1 termer av handledare vars framsta
uppgift dr att vara forebild for deltagarna. I deras exempel dr ocksa deltagarna sjélva
handledare. Handledare ska framsta som en legitim handledare for dem, dvs. som en
person som genom sitt sitt att leda dessa moten sjélv lyckas leva upp till att uppmuntra
sammanhang, samarbete och utveckling (Andersson and Persson 2002).

Suzanne Skiffington och Perry Zeus, coachutbildare 1 Australien, lyfter fram coachen
som processledare 1 ldrande och utveckling sdvdl pa det personliga planet som
professionellt. Hér handlar det om att upprétta mal, planer, anvidnda verktyg och
tekniker for att underlitta larande och utveckling i adepternas/studenternas profesionella
och personliga liv.

... behavioral coaching as a structured process-driven relationship between a
trained professional coach and individual or team, which includes: assessment,
examining values and motivation, setting measurable goals, defining focused
action plans, and using validated tools and techniques to help coachees develop
competencies and remove blocks to achieve valuable and sustainable changes in
their professional and personal lives. Organizational behavioral coaching is defined
as the science of facilitating the performance, learning and development of the
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individual or team, which in turn, will assist the growth of the organization.
Increasingly, coaches are adopting a behavioral model. (Skiffington and Zeus 2003
sid. 6)

Utbildningsaspekten poédngteras och att coachingen ger utomordentliga mdjligheter till
att relatera till och ldra av aktuell forskning:

... the education of clients/sponsors, as well as individual coachees and teams, is
one of the core roles of the behavioral coach. For example, coaches are in an
excellent position to educate clients about current research relating to learning
acquisition, coaching and change, as well as the relationship between managing
human capital and profitability. (Skiffington and Zeus 2003 sid. 15)

Christopher Rhodes 1 the School of Education, University of Wolwerhampton, beskriver
hur coaching kan utovas med olika stil, men vissa ingredienser gar igen 1 de olika
stilarna t.ex. feedback, att uppmuntra aktivt ldrande, uppmirksamma vad en vuxen som
lar behover, erbjuda god forméga 1 att fraga och att formedla konstruktiv kritik:

To implement the plan you will need to apply your own coaching style to support
the learner. Your style may be more hands-on or hands-off; however, your support
will certainly call upon the need to provide feedback, to engage in active learning,
pay attention to the needs of an adult learner, offer good questioning skills and an
ability to confer constructive critism if this is required. (Rhodes, Stokes et al. 2004
sid. 26)

Rhodes skriver om hur coaching representerar kollegial interaktion 1 ndverk som bygger
pa omsesidig tillit och samarbete:

Coaching represents a peer-networking interaction (working together) which draws
upon collaboration and mutual trust. It is usually a short-term relationship which
can be used to help embed changes, raise performance, race impact and assist skill
development. Good coaches will be active with establishment of learner’s needs,
be sensitive to preferred learningstyles and will ensure that the learner is able to
engage in learning. (Rhodes, Stokes et al. 2004 sid. 25)

Coaching kan ocksa ses som en visentlig del av den ldarande organisationens koncept
dér larande betraktas som en kontinuerlig process. I den ldrande organisationen innebér
coaching: ”Att hjdlpa minniskor att ldra sig hur man l4r” (Parsloe and Wray 2002 sid.
35). Peter Senge, som ridknas som en av arkitekterna bakom konceptet ’den ldrande
organisationen”, bidrog till att ocksa belysa coachens potentiella roll i organisationer
(Senge 1995). Senge fokuserade pd teamens ldrande och utveckling, bl.a. inom idrottens
varld.

Timothy Gallwey, har skrivit banbrytande bocker om coaching inom idrottens virld.
Hans tankegingar om “yttre” och “inre” spel har John Whitmore vidareutvecklat och
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anpassat till kontexter inom ledarskap och organisation i boken boken, 1 svensk
oversittning, "Coaching — for béttre beslut” (Whitmore 1997).

Det var Gallweys fokus pd det “inre” spelet som ansigs vara nyskapande nédr han
publicerade boken ”The Inner Game of Tennis” dversatt till svenska: ”Tennis — det inre
spelet” (Gallwey 1975).

Varje spel bestar av tva delar — ett ’yttre” och ett ”inre” spel. Det yttre spelet sker
mot en annan person, dir det géller att Overvinna yttre hinder och né ett yttre mal.
Att skota ett sadant spel dr &mnet for manga bocker, som ger instruktion om hur en
racket eller klubba skall svingas och hur armar, ben och kropp skall fungera for att
nd bidsts mojliga resultat. Men av nédgot skél tycker de flesta av oss att sddana
instruktioner &r lattare att fatta &n att omsétta dem i praktiken. (Gallwey 1975 sid.
17)

Det finns en mycket naturligare och effektivare metod att ldra och verkstélla vad vi
lart 4n de flesta av oss besinnar. Det ar sldkt med den metod vi hade nér vi var sma,
man som vi snart glomde bort, nimligen hur vi larde oss att ga och tala. Det var en
process i det undermedvetna, behdvde aldrig trdnas in. Det géller alltsa att inte l1ata
nagra daliga vanor ingripa i detta omedvetna utan just ”lata saker och ting hinda”.
(Gallwey 1975 sid. 16)

Gallwey sédger 1 korthet: du behdver inte kimpa med gamla vanor. Skaffa dig nya
istdllet. Sysselsitter du dig med det gamla (o)vanan sitter du fast i det spéret. Gallwey
jamfor det vanliga séttet att 1dra med det inre spelets sétt att ldra. Det dr det senare som
var det nydanande inom coaching.

I det vanliga siittet att lidra, skriver Gallwey, dr stegen vanligtvis: I) Kritik av tidigare
tillvigagangssitt. II) Du sdger till dig sjidlv att dndra, ger dig sjdlv upprepade
instruktioner. III) Forsoka hart, tvinga dig sjilv att gora rétt. [V) kritisk bedomning av
resultatet leder till repetition. Negativ bedomning av resultatet kommer dig att forsoka
annu hardare nista gang, positiv viardering kommer dig att forsoka tvinga dig sjilv att
gora samma sak 1 nista slag. I bdda fallen férsvinner spontaniteten.

I det inre spelets sitt att Liira ir stegen: [) Observation utan bedémning av det aktuella
handlingsséttet — enbart beskrivning om vad och hur. II) Ség till dig sjilv att dndra
ndgot. Programmera med visuell forestillning och kénsla. Inga kommandoord anvénds.
Forsok inte dndra fel. III) Lat det hidnda. 1V) Lugn observation av resultatet utan
domslut. Se pd fordndringen. Gallwey som skriver om tennis, sdger:

Medan du observerar, skall du inte bry dig s& mycket om vart bollen gar. Nar den
haller p4 att indra den detalj i ett slag kommer andra detaljer att paverkas. Okar
du handledssnédrten sa fordndras rytm och timing. Inledningsvis kan detta skapa
osdkerhet, men om du fortsétter och helt enkelt later serven serva sjilv, medan du
forblir uppmaérksam och lugn, s kommer de 6vriga detaljerna snart att inrétta sig
efter det nya beteendet. (Gallwey 1975 sid. 99 - 100)

I tennis dr det mest givna foremdlet for observation och koncentration bollen sjélv.
Gallwey har markt att det effektivaste séttet att fordjupa koncentrationen pa bollen &r
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att soka finga in en bestimd detalj (t.ex. bollens som). Men koncentration &r inte
detsamma som att stirra stint pad nagot. Det handlar om att lata sig fascineras — att
fdngas 1 attraktion av bollen:

Lat bollen som sadan attrahera dig. (Gallwey 1975 sid. 109)

Han talar om att gd in 1 en relation till bollen och darigenom fa mer och mer kénsla for
rytmen genom att lyssna och kénna.

Gallwey riktar ocksd uppmarksamhet pé tiden i betydelsen att vara inriktad pa nuet —
hir och nu.

Det virsta koncentrationsfel du kan begd &r att tinka pad vad som redan skett,
eller p& vad som kommer att ske.

[...]

Resultatet av sddana onddiga funderingar utanfor vad du i 6gonblicket héller pa
med, dr att foremal tycks dimmiga, att bollen verkar flyga emot dig fortare och
vara mindre, och att &ven planen tycks krympa. (Gallwey 1975 sid. 115)

Aven i skeendet i nuet finns det ju ett nirmast obegrinsat val mellan ting att fista
uppmaérksamhet pa, skriver Gallwey. Vilken ton ska vi sl& an? Vad onskar vi 1 realiteten
se och hora, och vad onskar vi gora? Gallwey svarar avslutningsvis:

Till sddana fragor kommer forr eller senare den som spelar inre spelet och han
fortsatter att fraga tills han funnit svaret. Funnit vad? Det som han kan dlska och
som ger honom den fullstindiga tillfredsstdllelsen. Ty endast ndr du riktar
uppmairksamheten pa nagot som du verkligen tycker om, kan du koncentrera dig
och nd verklig tillfredsstillelse. (Gallwey 1975 sid. 151)

Detta ar tankegangar som kan kopplas till Appreciative Inquiry (Al) som behandlats 1
tidigare avsnitt och som jag ocksd dterkommer till. Ett annat tema som loper som rod
trad i studien 4r koppling reflektion och lirande. Inom t.ex. MiL Institute'® anvinds
Action Reflection Learning (ARL):

ARL-metoden &r ett sétt att se pd och nalkas ledningsprocesser i foretag och
organisationer. Den bestar av ett sitt att skapa och vidmakthalla ldrande hos dem
som arbetar med fordndring, problemldsning och liknande. ARL bestér av vissa
handgrepp och det dr ocksé ett forhéllningssitt, en larfilosofi i praxis.

ARL handlar i korthet om att lara, ldra sig leda och ldra sig leda ldrande.
[...]

'8 Mil Institute 4r en natverksorganisation dir bl.a. Lunds Universitet ingar.
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Metoden ARL insisterar pa att engagera hela ménniskan i en larprocess. Inte bara
intellektet, genom diskussioner av skickligt sammansatta skrivna case, som var
trenden i managementutbildning pé 70-talet. Den barande idén i ARL ér att lyfta ut
reflektionsprocessen 1 konkreta, viktiga, strategiska frigestdllningar som
foretagsledningar arbetar med att 16sa. (Sewerin 2002 sid. 37)

Nir ARL-handledarna arbetar pd engelska spraket kallas de sig ”Learning Coaches”.
Sewerin associationer begreppet coach till John Fords spelfilm ”Stagecoach”,
“Diligensen” pa svenska, en klassisk Vilda Visternfilm fran 1939, som gjorde John
Wayne till stjdrna. Det dr coachen som driver saker framét, som skyddar och utmanar
séllskapet, tre kvaliteter som betyder ndgot for att sdtta larprocesser i1 rorelse, enligt
Sewerin. Han anvénder John Fords Diligensen som metafor for nyckelbegrepp for de
miljé som coacher kan behova erbjuda for att lirande ska ske. Begreppen ér hallande,
hirbéargerande, dromskhet, dvergangsobjekt och mellanrum. De begreppen hédrstammar
fran forhallandet mellan modern och barnet de forsta méanaderna 1 livet, som Sewerin
liknar vid den relation som terapeuten har med sin klient/patient inom psykoanalysen.
ARL-programmet har vissa strukturella likheter med sddana samtal. I ARL stiger
deltagaren in 1 vissa givna ramar, inlemmas 1 en slags auktoritetsstruktur for att forhélla
sig till och utveckla en egen tolkning av egna handlingsmonster. Handledarens uppgift
blir att stodja och utmana samtal, att tillf6rsédkra dialoger med god kvalitet. Ett samtal
utan maktsprdk, som préiglas av mdéngfald och av berittelser som betraktas som
likvardiga och som tillits ha inflytande pd varandra (Sewerin 2002). Sewerin betraktar
begreppen coach och handledare som synonymer. Han skriver, att en coach ska vara en
tillfallig besokare 1 verksamhetens vardag, som gor en visit som ldmnar efter sig en
kvalitetshojning 1 samspelet och dialogen. Coachen forvintas bredda och fordjupa
sammanhangen, hjélpa till att se vad man sjdlv inte ser samt peka pa nyanser och
inspirera till mod, nytdnkande och handling (Sewerin 2002). Victoria J. Marsick har
som forskare belyst ARL. Hon ser ARL som en form av Action Learning (Marsick
2002).

All forms of Action Learning are built around question-driven learning from and
through experience. But Action Reflection Learning advocates believe that, to get
maximum benefit, learning coaches should actively help people reflect on what
they do in order to draw out deeper set of lessons learned. And, often, learning
coaches finds ways to startle their set members into deep questioning and
reflection about why they see things the way they do. (Marsick 2002 sid. 305)

Om ARL gor hon bl.a. féljande summerande reflektion:

I believe that Action learning or Action Reflection Learning is a way of thinking
about effective learning from experience. But there are many different ways to
implement the program. What is important for me is that learners are supported in
taking on increasing control for the goals and means by which they learn; that
they are helped to learn through asking good, challenging questions; that space is
made for learning (typically, but not solely, through reflection); and learners are
appropiately challanged and supported to move enough beyond their comfort
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zone so that they can consider and try out new ways of thinking, acting, feeling,
and being. (Marsick 2002 sid. 309)

Peter Tomlinson skriver om “The reflective coach” som anvéinds inom fortbildning och
utbildning av ldrare. Tomlinson ser coaching som en mojlighet till att forbereda
lararstudenter och lédrare 1 sin undervisande uppgift (Tomlinson 1998):

. Skilful teaching know-how comes from the combination of making a
thoughtful attempt and thinking carefully about how it went, both during and
after the attempt. This requires not just monitoring of what happened, but also
analysis as to why. In contrast to traditional (dualist) separation of ‘theory’ and
‘practice’, it’s clear that the student teacher will build up practical understanding
of the what, how and why of teaching strategy prescisely through such planful
action and its reflective analysis at various levels. In due course this thoughtful
flexibility will tend to become embedded intuitively within the experienced
teacher’s ‘craft knowledge’ at least to some extent, if never totally. (Tomlinson
1998 sid. 44)

A.L. Veerman med kollegor (Veerman, Andriessen et al. 2000) har valt att dela in
kollege-coaching (peer coaching) for studenter 1 tva olika sorts coaching-strategier. Den
ena strategien bendmns “the structure coach” och den andra “’the reflective coach”. Den
forra ar fokuserad pé att bygga upp argument; sérskilt att skapa och jimfora alternativ
och att stdlla upp motsatta pédstdenden, argument och utforskning. Den senare ar
fokuserad pd att prova informationen nir det giller dess mening, styrka och relevans
och att ifrdgasitta samband mellan pastdenden och argument (Veerman, Andriessen et
al. 2000).

Anne L. Russel och Leonora M. Cohen fann inte att termen coach eller mentor passade
in utan anvinde 1 stdllet termen “reflekterande kollega” for att forklara den “the mirror-
like role” som coachingen innebar (Russel and Cohen 1997). Den “reflekterande
kollegan” forsorjer sin kollega utifran fyra kategorier:

supportive affirmation
belief clarifications

alternative perspectives; and

Wb o=

future and global projections (Russel and Cohen 1997)

Den forsta aspekten som handlar om stodjande bekriftelse liknar jag vid Al anvént i
projektet och studien. Den andra aspekten/kategorin handlar om fortydliganden eller att
orientera sig genom reflektion. Den tredje handlar om att soka alternativa perspektiv
samt utforska utifran olika perspektiv och positioner. Den fjdrde kategorin handlar om
att sédtta hindelser och upplevelser 1 storre sammanhang bade tidsméssigt och rumsligt.
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Ytterligare en artikel 1 mitt urval anknét till Appreciative Inquiry (AI). Innehallet
anknyter ocksa till flera andra systemiska tankegéngar, som reframing”, det vill sdga
att omtolka lika med att bruka en annan betydelse av ett sammanhang eller en persons
formdga, 4n vad man tidigare har anvint (Watzlawick, Weakland et al. 1996; Bilson and
Ross 1999) och framfor allt till vad som hénder 1 dialogiska relationer.

Using the strengths model allows the worker to focus on the strengths, skills, and
resoursers which have allowed the person to cope with difficult life situations in
the past. Recognizing that some of the client’s coping skills — which may be
viewed as maladaptive to society — can be turned around and used in positive
ways.

[...]

When the worker gains respect for the client’s coping skills and resousers, both
worker and client are able to identify, value, and reenforce those skills. [...] As
skills are used successfully, the clients develops more selfconfidence in his
strength (or muscle) to repeat and build on those skills. The social worker as the
strength coach reminds the person that she/has this muscle (strength in [...]), that
it has worked before, and that it will become stronger with use.

Valuing and supporting one strength leads the socialworker and client to
explore other unrecognized skills and abilities. Using a neutral and pleasant
environment which conducive to friendly conversations between equals sets a
good stage for colloboratively exploring strenghts, defining clients needs, and
identifying barriers to meeting needs. (Noble, Perkins et al. 2000 sid. 148)

Artikel har titeln ”On Being a Strength Coach: Child welfare and the Strengths Model”
och &r skriven av Dorinda N. Noble, Kathleen Perkins och Marian Fatout vid The
School of Social Work, Louisiana State University 1 Baton Rouge (Noble, Perkins et al.
2000). Artikeln dr den enda jag funnit som behandlar coaching 1 ett sammanhang
snarlikt det ssmmanhang jag sjdlv dr verksam som coach inom - 1 en kontext av socialt
arbete.

Strength coaches help athletes assess their strengths and build on them. Likewise,
social workers dealing with children and families in the child welfare system,
rather than looking for pathology, can learn to help clients discover and develop
strengths, even while dealing with a child welfare bureaucracy. (Noble, Perkins et
al. 2000 sid. 141)

Paulo Freire respektive Donald Schon om larande reflektion och
dialog

Ocksd Freire respektive Schon ldgger stor vikt vid kopplingen mellan “action and
reflection” for lirande och utveckling(Freire 1972; Freire 1979) (Schon 1987; Schon
2002). Schon myntade begreppen reflection-in-action respektive knowledge-in-practice
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for att beskriva den kunskapsutveckling som praktikern vilket jag ocksa behandlat 1
tidigare avsnitt om metodologiska utgdngspunkter och reflekterande processer. Schon
anvéander begreppet coach utifrén att han menar att en student inte kan bli undervisad till
vad han eller hon behover veta eller kunna utan endast bli ”coachad” (Schon 1987).

Dialogen mellan coach och student har tre kdnnetecknande huvuddrag, enligt Schon: att
den sker 1 den kontext dédr studenten anstrdnger sig for att skapa sitt verk; att den
anvéander bade handling (action) och ord; och att den forlitar sig till reflection-in-action.
Schon gor skillnad mellan dialogen som sker inom handledning 1 en arkitektisk studio,
som de tre huvuddragen som hér redovisades var ifran, och psykoanalytisk handledning.
Den senare ser han som en spegelhall som innehédller reflektions-potential bortom de
begrinsningar som kan finnas 1 en arkitektstudio. Schon berittar om hur handledning
kan anvindas for att utforska parallellism mellan handledning - terapi och coachingen
som bearbetar den. Schon borjar med att berdtta om handledning som ignorerar
parallellism:

The supervisor demonstrates what it means to think like a psychoanalyst. He
reframes the patient’s material in a puzzle that centers on the patient’s
transference. He shows how to reason from two streams of data — the resident’s
account of the therapy and his stories of the patient’s life — to a plausible
interpretation consonant with psychoanalytic theory. And he shows how to test
his interpretation by involving the patient in shared reflection on her self-
frustration. But he does these things in such a way as to illustrate a theory of
action counter to the one he advocates.

In his stance toward the resident, the supervior conveys a secondary message:

. I know what you need to learn.

. I will show it to you.

. I will claim to be doing something other than this in order to spare your
feelings.

. I will reflect on your interaction with the patient and will ask you to do the

same but will keep our own interactions undiscussable. (Schon 1987 sid. 250)

Denna beskrivning pdminner mig om det Paulo Freire kallar ”banksyn” och “bank”-
undervisning (Freire 1979). Inom den synen kan kunskap formedlas genom ensidig
“postgédng” . Undervisningen gors till en inséttningsakt dér eleverna dr “banken” och
lararen “inséttare”. Jag dterkommer till detta. Forst fortsdttningen av Schons berittelse.

Schon sdger att om studenten anammar andrahandsbudskapet 1 ovanstaende citat, och
anvander det gentemot sin patient, sd blir han oférmdgen att anvinda handledarens
uttalade rad. Tvéartemot rdden, skulle han, liksom han sjdlv blivit visad inom
handledningen, att visa patienten vad hon behovde ldra och hélla terapi-interaktionen
odiskutabel si fort han misstdnker att en diskussion om sjdlva interaktionen skulle
kunna upprora henne (Schon 1987). Alternativ till detta skulle enligt Schon vara, att
handledaren hjilpte terapeuten/studenten forma sin roll till att stodja patienten 1 att se
hur hon fér med sig in 1 terapin de attityder, kdnslor och antaganden som ocksé skapar
hennes relationer 1 virlden utanfor. Detta skulle forstirkas (parallellism) genom att
studenten ocksa sjdlv blev hjélpt till att se hur han tar med sig in 1 handledningen
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attityder, kanslor och antaganden som paverkar deras interaktion och samtidigt
studenten interaktion med patienten.(Schon 1987)

...The secondary message of the supervisors behavior is something like this:

*  We will help you see how you are doing with us what the patient are
doing with you.

*  We will do with you what might you also might do with our patient.

* And we will make both preocesses discussable. (Schon 1987 sid. 251)

Enligt Schon ér inte alla former av ramar for reflektion beroende av spegelhallens
parallellism, men den hjilper...:

When the dialogue of student and coach takes the form of Follow me! a student
can try to enter into the coach’s way of seeing and doing. She can discover what
it feels like to follow a coach’s instructions or do as the coach has done. And a
coach can repriprocate by reflecting on the student’s attempts to enter into his
view. In a hall of mirrors, however, there are additional possiblities for frame
reflections.

First, a coach can help a student discover how she has framed the role or
problem in practice by showing how she ha recreated it in the practicum. The
student can now see in others, som the outside, what she hade earlier experienced
from the inside. So the studen’s framing of the situation can become visible to
her as an object for private and public reflection. Her awareness of the way she
has already framed a role or a problem prepares her for the task of entering into
new way of framing it. (Schon 1987 sid. 253)

Second, by doing to the student as the student might do with her patient or
client, the coach can enable her not only to observe the kind of action she might
carry out (as in Follow me!) but also experience what it feels like to be on the
receiving end of that sort of action.

These forms of frame reflection make use of inner and outer views of action -
action as felt and action as observed. They exploit perceived similarities between
interactions of a practicum and those of practise world. They do these things
retrospectively, in relation to those that might happen. (Schon 1987 sid. 254)

Tillbaka till Freire, som jag tidigare nimnde i samband med Schons beskrivning av
handledning som tar till vara mojligheten att utforska parallellism och egen interaktion.
Jag liknade den versionens pedagogik vid vad Freire kallar “banksyn” och “bank”-
undervisning.

Likt Schon hdvdar Freire att inldrning inte kan goras for ndgon annan utan endast
tillsammans med (Freire 1978). Savil ldrare som student dr Omsesidigt larande och
utvecklande teori-praktik enligt Freire. Det dr omdojligt:

a) att skilja teori och praktik
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b) att skilja handlingen att kénna till existerande kunskap fran handlingen att
skapa ny kunskap; eller

c) att skilja utlarning frén inldrning, att ldra ut fran att ldra in. (Freire 1978 sid.
108)

Den pedagogiska synen som dndé forsoker skapa atskillnad enligt a) — c), representerar
“bank-synen”. I denna lir “banktjdnstemannaldraren” ut och eleverna in. Kunskapen
behandlas som om den kan hérbirgeras, som den ar statisk och mgjlig att férmedla,
overldmna till ndgon annan 1 form av kommunikéer och liknande dekret.

I stillet for att kommunicera ger lararen ut kommunikéer, gor inséttningar som
eleverna talmodigt tar emot, li4r in och repeterar. Detta 4r “bank-synen” pé
undervisning, som innebér att elevernas tilldtna aktionsradie inskranker sig till att
ta emot, registrera och forvara insittningar. De har visserligen mdjlighet att bli
samlare, eller “kategoriserare” av de saker de fOrvarar. Men ytterst dr det
méinniskorna sjilva som “lagras undan” genom bristen pé kreativitet, forandring
och kunskap i detta (i basta fall) missriktade system. For utan egen undersokning,
utan praxis kan ménniskan inte bli verkligt ménsklig. Kunskap véxer fram endast
genom uppfinning och Aateruppfinning, genom den stindiga, otéliga,
kontinuerliga, hoppfulla undersékning méanniskor foretar i vérlden och med
varandra (Freire 1979 sid. 71)

Mina utgingspunkter, som jag anvidnt mig av i denna studie, sammanfaller till en del
med vad Freire anfor; exempelvis hur verkligheten uppstir 1 kommunikation och hur
dialog dr avgorande for ldrande. Det finns dock aspekter 1 Freires syn som jag stéller
mig mer frimmande infor vilket jag dterkommer till.

Bara genom verklig kommunikation kan ménskligt liv fA mening. Lérarens
tdnkande erdvrar sin verklighet enbart genom det verkliga i elevernas tinkande.
Lararen kan inte tdnka for sina elever, inte heller tvinga sitt tinkande pa dem.
Akta tinkande, tinkande som bryr sig om verkligheten, Ager inte rum i
elfenbenstornets isolering, utan enbart genom kommunikation. (Freire 1979 sid.
76)

Enligt Freire, grundar sig dialog pa kérlek till varlden och ménniskan, pd 6dmjukhet och
en stark tro pd ménniskan, tro pd hennes makt att géra och att géra nagot nytt, stt skapa
och nyskapa, tro pa hennes kallelse att bli en fullstindig ménniska. Inte heller kan
dialogen existera utan hopp. Hoppet dr grundat 1 ménniskans ofullstdndighet, frén vilken
hon ror sig ut 1 ett stdndigt sokande.

Dialogen dr motet mellan ménniskor, formedlat av véirlden, for att kunna
bendmna den. En dialog kan séledes inte uppstd mellan sddana som vill bendmna
vérlden och sddana som &dr emot detta bendimnande — mellan sddana som nekar
andra ratten att tala och sddana som nekas denna ritt. De som har blivit nekade
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sin ursprungliga rétt att séga sitt ord maste forst &tervinna denna rétt och
forhindra fortsittandet av detta avhumaniserande dvergrepp.

Om det ar genom att sdga sitt ord och bendmna vérlden som ménniskan
fordndrar viarlden, tringer dialogen sig fram som séttet pad vilket ménniskor
kommer till sin rdtt som méinniskor. Dialogen dr saledes en existentiell
nodvindighet. Eftersom dialogen dr det mote i vilket de som utfor dialogen riktar
sin gemensamma handling och reflektion mot vérlden, vilken skall férédndras och
humaniseras, kan inte dialogen reduceras till att en person ’disponerar” idéer i en
annan. (Freire 1979 sid. 90)

Utan dialog finns ingen kommunikation, och utan kommunikation finns ingen sann
undervisning. Sann undervisning utfors inte av ”A” for ”B” eller av ”A” om ”B” utan
snarare av "A” med "B” (Freire 1979). Freire ser dialog som “tvd poler” som &ar
engagerade 1 gemensamt sokande inom ett “empati”’férhallande. Dialogen sker mellan
personer med ett horisontellt forhéllande. Dialogen skapar, fodd ur en kritisk jordmaén,
en kritisk attityd. Den nérs av kidrlek, 6dmjukhet, hopp, tro och tillit. Nar dialogen tva
“poler” kopplas samman av kérlek, hopp och 6msesidig tillit kan de forenas 1 ett kritiskt
sOkande efter ndgonting. Bara dialog skapar verklig kommunikation. I motsats till dialog
satte Freire anti-dialogen (Freire 1975).

Anti-dialogen innebér vertikalt forhallanden mellan personer. Den saknar kérlek,
ar darfor okritisk och kan inte skapa en kritisk attityd. Den é&r sjélvtillracklig och
hoppldst arrogant. I anti-dialogen bryts empatiférhéllandet mellan “polerna”.
Antidialogen skapar pd sa sitt inte kommunaktion utan utfirdar bara
kommunikéer (Freire 1975 sid. 88 - 89)

Denna polariserade syn pd dialogen skiljer sig fran jag min syn pd dialog (se avsnittet
om Dialogiska samtal). Vi skiljer oss ocksd 1 dvertygelsen om att det inte dr en &dkta
dialog om inte de diskuterande engagerar sig 1 kritiskt tdnkande vilket Freire hdvdar (se
och avsnittet om Appreciative Inquiry). Enligt Freire dr det kritiska tdnkande viktigt for
fortsatt forandring av verkligheten.

Alternativet till den s.k. bankundervisningen kallar Freire “problemformulerande”
undervisning. I denna poédngterar han undersdkning och delaktighet 1 ldrande och
utveckling:

... De maéste Overge inséttandets undervisningsideal och ersétta det med att i
praxis formulera ménniskans problem 1 hennes relation till vérlden.
”Problemformulerande” undervisning, som svarar mot medvetenhetens vésen —
(dess intentionalitet) — forkastar kommunikéer och forverkligar kommunikation.
Den uttrycker medvetenhetens speciella kdnnetecken: att vara medveten [...] —
medvetenhet som medvetenhet om medvetenhet. (Freire 1979) sid. 79

I problemformulerande undervisning utvecklar ménniskan sin formaga till att
kritiskt begripa det sdtt pd vilket de existerar i den vérld med vilken och i vilken
de befinner sig sjdlva: de lar sig se vérlden, inte som en statisk verklighet, utan
som en verklig process, i fordndring. (Freire 1979 sid. 83)
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Nér ordet “problem” &dr i anvidndning tenderar vi anvdnda begreppet i betydelsen av
nagot svart, tilltrasslat och/eller negativt (jamfor Al i tidigare avsnitt). Vi talar om
problemldsning och losningsfokuserat for att skjuta fokus i1 kommunikationen fran
problem till losning (Watzlawick, Weakland et al. 1996). Schon skriver om att
problemldsning hor hemma 1 den positivistiska tekniska rationaliteten dér praktiker ses
som problemldsare som véljer passande 16sning eller metod ur sina kéllor for att 16sa
problem (Schon 1987; Schon 2002). Schon ser fokus pa problemldsning som fokus pa
mekanisk, instrumentell teknik och applicerande teori pa praktik som anvinds skilda
frdn varandra. Teknisk rationalitet dr beroende av en dverenskommelse om maélet — vad
handlingen skall leda till. Nar malet ar klart och tydligt dr det inte sd svart att vélja
medel, vilken insats som prognostiserats ska leda dit. Men nidr malen &r osidkra,
motsédgelsefulla och forvirrande, som inom den pluralism som rdder inom exempelvis
psykiatri och socialt arbete, dd rdder 6ver huvud taget ingen tydlig kontext for
anvindande av vissa medel eller teknik eller 16sning for “problemet”. Dér rader
mangfald av sitt att utforma praktikerrollen, som var och en innebér ett visst sitt att
nalkas situationen.

... when practitioners do resolve conflicting role frames, it is through a kind of
inquiry which falls outside the model of Technical Rationality.(Schon 2002 sid.
41-42)

Problem presenterar sig inte for praktikern av sig sjdlv, utan det dr forst nér praktikerna
avgransar och konstruerar en situation som han eller hon bendmner som problem, som
denne stédr infor ett problem:

...the problems of real-world practice do not present themselves to practioners as
well-formed sturctures. Indeed they tend not to present themselves as problems at
all but as messy, indeterminate situations. (Schon 1987 sid. 4)

Schon menar att for praktikern handlar det framst om “problem-setting” — att ’sétta”
eller stélla” problemen:

... the process by which we define the decision to be made, the ends to be
achieved, the means which which may be chosen. (Schon 2002 sid. 40)

Bateson talade om att sdtta kontext 1 betydelsen att komma Overens om 1 vilket
sammanhang man som deltagare befinner sig i1 t.ex. genom att komma 6verens om tid,
plats, innehall, etik och andra villkor for kontexten (Bateson 1972). Att ’sitta
problemet” paminner om detta sétt att komma 6verens om vad det dr fOr situation vi
befinner oss i:

... When we set the problem, we select what we will treat as the “’things”, we set
the boundaries of our attention to it, and we impose upon it a coherence which
allows us to say what is wrong and in what directions the situation needs to be
changed. Problem setting is a process in which, interactively, we name the things
to which we will attend and frame the context in which we will attend to them.
(Schon 2002 sid. 40)
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Genomforande

I presentationen av genomforandet 1 detta avsnitt har jag valt att ockséd vdva in nagra av
de metodologiska utgangspunkter som jag anvédnde 1 studien (och 1 sjélva coachingen).
Se 1 6vrigt inledningen av tidigare avnitt om “Metodologiska utgangspunkter”.

Urval av respondenter och datainsamlingen

I studien anvinde jag data inhdmtade fran deltagarna inom projektet “Stirkt skydd for
utsatta barn”, vilket jag inledningsvis presenterade (Olsson 2005). Samtliga arton
deltagare (i det aktuella skedet av projektet) deltog som respondenter. Av dessa var
sexton kvinnor och tva mén.

Datan insamlades pa tva sitt:

1.

Fyra skriftliga berittelser 1 brevform om coachingen frdn fem socialsekreterare
som har haft coaching under 2004. Dessa berittelser presenterades ocksa i
projektrapporten “Barnets socialsekreterare — Coaching 1 Dialogiska
Utredningar” (Olsson 2005). Dir analyserades inte beréttelserna ndrmare utifran
coaching utan framst utifrdn vad de berittade om utvecklingen av verksamheten
(utredningsarbetet) och barns delaktighet 1 utredningar. Samtliga étta deltagare i
coachingen ombads skriva berittelser eller brev fran och om projektet, utifran
sina erfarenheter att anvindas 1 rapporten fran projektet. Malgruppen skulle bli
lasare av rapporten. Berittelserna skickades forst till mig via e-post. Uppgiften
var helt frivillig och valet av utformning helt 6ppen. Forhallningsséttet inom
projektet ar att lita pa processen och se vad vad som kommer ut av det. S& ocksé
ndr det gillde detta skrivande. Fem av atta skickade in bidrag. De valde olika
infallsvinklar. Samtliga fem har givit sin tillatelse till publicering av
berittelserna 1 sin helhet inkluderande deras namn och arbetsplats.

Samtliga deltagare i projektet bada etapper inbjods till att under en gemensam
halvdag tillsammans, berdtta for varandra och reflektera Over varandras
beriéttelser om den coaching de erfarit eller hort berédttas om inom projektet. For
att gora s manga roster som mdjligt horda (1 dubbel bemaérkelse, det vill sdga
for att underlétta att s minga som mdjligt beréttar och att deras reflektioner pa
varandras berittelse ocksa blir horda) skapades utrymme och uppmuntrades
interaktionen mellan deltagarna genom anvidndande av metoden och tekniken i
motet som jag videoinspelade. I mdtet bildade de som deltagit 1 projektet fran
dess allra forsta borjan ett reflekterande team och 6vriga, dvs. de som tillkommit
1 projektets andra etapp bildade ett annat reflekterande team. 1 den “gamla”
gruppen ingick en representant frdn lansstyrelsen, en chef for socialsekreterare
(som ocksd dr handldggare) och tre socialsekreterare. En av socialsekreterarna
ingar ocksa 1 andra etappens coaching, varfor hon borjade 6vningen tillsammans
med mig i1 denna grupp. Béde hon och jag gick senare over till gamla gruppens
reflekterande team. Den nya eller andra etappens team bestod av personer som
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hade pagiende coaching (fem nédrvarande), deras chef (som jag ocksa coachar)
och nagra som till hosten ska pabdrja coaching. Dessutom bestod gruppen av tva
personer som endast deltar 1 coachingen 1 grupp, inte individuellt. De ska vara
tjénstlediga en langre tid varfor praktiska hinder foreligger. Sammanlagt var tio
socialsekreterare ndrvarande 1 denna grupp och femton personer i rummet nér de
reflekterande teamen iscensattes. Mdtestiden var sammanlagt tre timmar.

Reflekterande team brukar frimst anvdndas 1 kontext av behandling och/eller
familjeterapi. Metoden har borjat anvindas for att gora fler roster horda under olika
andra moten och sammantrdden. Som datainsamlingsmetod i en studie far den anses
vara en innovation — ett forsok att vidga mdjligheterna att anvinda flera perspektiv och
gora fler roster horda.

Motet inleddes med att jag som samlande coach hélsade vilkommen och ség till att alla
larde kdnna varandra genom kort presentation. Den “gamla” gruppen satt i ring for sig
och den “nya” och stérre gruppen bildade en ring. Sjélv stod jag i detta skede upp
emellan dem. Jag gjorde en presentation av dmnet och uppgiften for eftermiddagen; att
vi med hjélp av reflekterande team-modellen skulle utforska betydelsen eller den
mening som deltagarna la 1 coachingen inom projektet. Jag gick ocksa igenom hur
reflekterande team 1 det hdr sammanhanget kunde fungera. Jag var ocksa upptagen av
att fa videoinspelningen att fungera framfor allt 1 syfte att forsdkra mig om att ljudet
skulle fungera s att jag senare skulle hora vad var och en sa. Vid ett par tillfdllen bytte
jag band vilket gjorde att jag missade dokumentationen av nagras uttalanden. Jag satte
igang det forsta samtalet, som startades 1 den “nya” gruppen, genom fragan:

* Vad vill ni frdga dem som redan har varit med om coaching eller som &r mitt 1
coachingen? Vad undrar ni 6ver nér det géller coachingen?

Nésta insats frdn min sida var nér jag avbrot gruppen for att slippa in den gamla
gruppen eller snarare l1ta denna borja sin reflektion 6ver vad de hort fran den forra
gruppen och vad de ville beritta i 6vrigt om coachingen. Hiar kompletterade jag ocksa
med ndgra kommentarer till det redan sagda. I ovrigt deltog jag frimst som pdminnare
av vad den forra/’nya” gruppen stéllt for fragor. Nar reflektionerna pagétt en langre
stund och kédndes (av mig) som “uttomda”, tog jag initiativ till att reflektionsutrymmet
skulle g tillbaka till den andra gruppen. Ordet gick alltsé tillbaka till den “nya” gruppen
som fortsatte reflektera pa det de nu hort om coachingen och vad detta vickte for
associationer. Ytterligare en gang gick reflektionen tillbaka till den ”gamla” gruppen
och avslutningsvis hade vi en gemensam reflektion dédr var och en sa ndgra ord om
eftermiddagens 6vning. I mitten av sejouren gjorde vi avbrott for kaffe.

Bearbetning av data

Efter att jag mottagit de skrivna berittelserna fran socialsekreterarna har jag inte
nidrmare gatt igenom med skribenterna om vad de skrivit om coachingen pa annat sétt dn
vad som skedde inom det reflekterande team-moéte som anvéndes 1 denna studie. Det
senare motets videoinspelning overforde jag till DVD varefter jag littare kunde hantera
avlyssningen for att &stadkomma skriftlig dokumentation av vad som sas. Jag
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koncentrerade mig pé att lyssna pa vad som sas under métet och gjorde urval 1 vad jag
forde till skriftlig dokumentation. Framst dokumenterade jag berittelser som jag
uppfattade vara berittelser om sjdlva coachingen. Jag dterkommer till mitt sétt att gora
urval, bearbeta och analysera materialet 1 avsnittet om analys.

Analys av data

De skrivna breven (bilagor 1-4) analyserade jag genom att olika aterkommande teman
kategoriserats (Robson 1998). I bearbetningen for att nd dessa teman anvénde jag
dekonstruktion av de skrivna respektive de talade beréttelserna.

Deconstruction refers to attempts to take apart texts and see how they are
constructed in such a way to present particular images of people and their actions.
(Burr 1995 sid. 164)

Jag efterstrdavade att urskilja tecken pa hur ordet coaching kommit att anvindas i1 spréket
och dirmed omtalas som coaching. Jag sokte monster, skillnader som kunde gora
skillnad, olikheter och likheter (Bateson 1987; Bateson 1998; Bateson 2000). Bateson
omtalade detta som att framhdva distinktioner for “punctuating” (Bateson 2000), nagot
han menade att vi kontinuerligt gér med den virld vi lever 1.

132. Vi vill skapa en ordning i vart vetande: en ordning for ett bestdmt
syfte; en av manga mojliga ordningar; inte ordningen. I detta syfte kommer vi om
och omigen att framhdva distinktioner som véra vanliga sprékformer létt fr oss
att forbise. Dérigenom kan skenet uppsté att vi skulle se det som var uppgift att
reformera spraket.

En sédan reform ar vil mojlig for bestimda dndamal, for forbéttringen av var
terminologi sé att missforstand i den praktiska anvindningen forebyggs. Men det
ar inte sddana fall som vi har att géra med. De forvirringar, som sysselsétter oss,
uppstar sa att sdga nér spraket gar pa tomgéang, inte nér det arbetar. (Wittgenstein
1992 sid. 64)

Vi viljer att se vissa grupperingar som organisering eller viss ordning darfor att det &r
hjalpsamt for oss (Campell, Coldicott et al. 1994).

”What circumstances that a given scientist will punctuate the stream of events so
as to conclude that all is predetermined, while another will see the stream of
events as regular as to be susceptible of control?” Or, again, on the same level of
abstraction let us ask — and this question is very relevant to the promotion of
democracy — ”What circumstances promote that specific habitual phrasing of the
universe which we call *free will” and those others which we call ’responsibility,’
’constructiveness,” ’energy,” ’passivity,” ’dominance’, ‘and the rest?” For all
these abstract qualities, the essential stock-in-trade of the educators, can be seen
as various habits of puncuating the stream of experience so that it takes on one or
another sort of coherence and sense. (Bateson 2000 sid. 163)
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Anvénd metod 1 analys och urval liknar och det sétt som vi inom coachingens ram satte
ljus pd vissa hdndelser och moment 1 beréttelserna. Jag lotsade den coachade att vilja ut
nagot som “’stack ut”, dir nigot speciellt hade skett eller kints — kanske ocksd 1 magen,
bodily — once-occurent-events-of-being (Bakhtin 1993). Wittgensteins bendmning for
sddana tillfillen var striking examples (Wittgenstein 2001; Shotter 2004 a). Jag
efterfrdgade t.ex. ’sldende exempel?!”, ”Vad slog dig?” eller ”Vad la du mérke till?” .
Handlar om Stop!/Look!Listen! (Shotter 2004 d).

Ett monster som utkristalliserade sig 1 analysen héinforde jag till skillnader mellan
withnessthinking och aboutness-thinking (Shotter 2004 e; Shotter 2005 a). Breven var
skrivna for att ldsas framst av kollegor, chefer och 6vriga inom socialtjdnsten. Eftersom
breven till en borjan sidndes till mig deltog jag ocksd som ldsare i dialogen (Bakhtin
1991). Nar jag 1 studien analyserade och dekonstruerade brevens innehall, anvinde mig
fraimst av perspektivet i tredje position. D& forholl jag mig som om jag stod utanfor
dialogen och berdttade om vad jag iakttog 1 breven - aboutness-thinking. Samtidigt
befann jag mig med “det andra benet” (aktiv som coach) inne 1 dialogen, inne i sjdlva
aktionen reflekterande tillsammans med deltagarna om och i coachingen (exempelvis i
motet med reflekterande team) - withness-thinking.

I stéllet for att forflytta sig sjdlv utanfor dialogen till tredje position, finns mgjligheten
att forhalla sig till samtalets innehdll som om detta “stdllts utanfér” och beskadas,
utforskas, utanfor dialogen. Genom detta kan dilemman eller kédnslor avpersonifieras —
bli som objekt. T.ex. ndgons ilska eller bekymmer laggs som pa bordet, sa att deltagarna
kan utforska detsamma, vrida och véinda, fi nya infallsvinklar, hantera foreteelsen pa ett
annat sitt. Denna metod har blivit kind genom Michael White. Han arbetar med
narrativ terapi vari han anvénder externalisering, som metodiken kallas. De
externaliserade samtalens funktion &r att forflytta problemet/foreteelsen fran att ha talats

om som existerande inom personer till omtalad och aterskapad som “en
situation”/foreteelse utanfor, tillginglig ocksa for andra.

“Externalizing” is an approach to therapy that encourages persons to objectify
and, at times, to personify the problems that they experience oppressive. In this
process, the problem becomes a separate entity and thus external to the person or
relationship that was ascribed as the problem. Those problems that are considered
to be inherent, as well as those relatively fixed qualities that are attributed to
persons and to relationships, are rendered less fixed and less restricting (White
and Epston 1990 sid. 38)

Som narrativ analysmodell anvidnder jag ocksd och frimst den metod som i engelska
sammanhang kallas the LUUUTT model (Pearce and Walters 1996). Forkortningarna
som stér for 1) stories Lived; 2) Unknown stories; 3) Untold stories; 4) Unheard stories;
5) stories Told: and 6) story Telling (Pearce and Pearce 1998). Jag har Gversatt
bendmningen till LOOOTH-modellen. Forkortningarna stir for Levd beréttelse, Okénd
berittelse, Ohord berittelse, Quttalad berittelse, Talad berittelse och
Historieberittandet.
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The concept of the tension between stories lived and stories told are familiar to
many systemic practitioners. Stories lived are the co-constructed patterns of
joint-actions that we and other perform; stories told are the narratives that people
use to make sense of stories lived. Although most people feel need to align
stories lived and stories told, they cannot be identical, and the tension between
them provides the dynamic for much of our lives. (Pearce and Pearce 1998 s.
171)

De levda berittelserna handlar om véra erfarenheter, handlingar, om det vi faktiskt gor
och ar med om. De talade beréttelserna ar de verbala skapelser som vi gor. Manga olika
(och ibland ocksd motsdgelsefulla) berittelser kan skapas om samma héndelse. Det vi
berdttar om kan vara en partiell representation av den levda berittelsen. Vissa delar
lamnar vi kanske outtalade eller sd kénner vi inte till dessa delar eller beréttelser. Det
kan ocksa vara sa att vi visst har berdttat men att vara beriéttelser, eller delar av dem,
forblir ohorda. Sist men inte minst handlar det ocksd om virt sitt att beritta —
historieberidttandet 1 sig. Hur berdttar vi? LUUUTH-modellen anvéinder jag 1
redovisningsdelen pa ett sitt som ocksa innebir reflektion. I diskussionsdelen fortsétter
jag reflektera 6ver det som kommit fram 1 studien och de reflektioner som framkommit,
ocksd hos mig sjélv. Detta innebar nya reflektioner-i-handling i den nya kontexten —
studiens diskussionsdel och avslutning. Jag sokte monster som visade pa skillnader som
gor skillnad, for att skapa ny information (Bateson 1987; Bateson 1998; Bateson 2000).
Jag reflekterade ocksa 1 den aktion som jag sjdlv var mitt upp 1 och sokte synliggéra min
egen knowing-in-action 1 aktuellt kontext (Schon 1987; Schon 2002).

Schon lyfter fram parallella processer och vikten av att utforska desamma. Bendmningen
“parallellism” och “parallella processer” omtalas ocksé i denna studie. Min anvéndning
av begreppet dr att jag inte tinker eller utgar fran att processer eller att de olika meningar
och betydelser som skaps av nagot eller nigra 1 olika kontexter lever parallellt” med
varandra. Jag utgar frdn att de dr Omsesidigt reflexivt i interaktion med varandra —
kiasmatiskt kommunicerande. En modell som kan &skadliggéra min utgdngpunkt &r
mojligen Coordinated Management of Meaning (CMM) (Cronen 1994; Pearce 1994;
Pearce 1999). Modellen kan ge sken av att den rorelse av kiasmisk interaktion mellan
olika kontext later sig fdngas. Jag anvinder CMM som att modellen metaforiskt beréttar,
1 sitt schematiska dskddliggérande av olika sammanhangs meningsskapande interaktion,
om dess stil eller idé. CMM erbjuder en modell att arrangera en ordning for hur dessa
kan berittas som paverkande och samskapande interaktionen i ett visst sammanhang —
en av manga mojliga ordningar. Utifrdn olika perspektiv och positioner kan en och
samma héndelser ges flera ordningar ocksd utifran varje perspektiv.

De olika nivéerna 1 CMM-modellen kan ses som hierarkiskt organiserade,
sammanhédngande och dterkommande reflexivt kopplade. Termen “hierarkisk™ refererar
inte till auktoritetsrankning, utan till att flera skikt av sammanhang/kontext paverkar och
innefattas av varandra som lddor 1 lddor. Modellen ger intryck av att de olika
nivaerna/kontexterna skulle vara strikt avgrinsade och mekaniskt/instrumentellt
aterverkande péd varandra. Detta forstirks av det ”schema” som anvidnds inom CMM-
modellen. Detta &r, menar jag, en illusorisk forenkling f6r att mojliggora
askadliggorande av sammanhangen och utforska desamma genom CMM-modellen.
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Nivéderna 1 figur 1 kan vara andra och flera (Pearce 1999). Andra
kontexter/sammanhang, som ofta anvinds &r t.ex. kollegiala virden, personliga
erfarenheter, organisatoriska och professionella viarden. Varje figur/’schema” ar ur ett
visst eller vissa perspektiv och/eller positioner. Symbolerna som anvédnds mellan
nivderna ir lanad frdn G. Spencer Brown (Spencer Brown 1969) och betyder “in the
context of ” (Pearce 1999). ”Schemat” anvédnds for att synliggéra hur de olika
kontexterna kan tinkas samspela och vara samskapande i en viss vald ordning. Den
mening som skapas i interaktionen i kontexten pa en nivd dr samskapat och
samskapande gemensamt med alla de andra. Samtliga nivéer paverkas och paverkar
varandra liksom helheten och vice versa (Watzlawick, Beavin Bavelas et al. 1967).
Samtidigt befinner sig den (ut-)valda ordningen inom manga fler, icke har/da
anvinda/valda kontexter. De befinner sig i sammelsurium av influenser och responser.

CMM-modell skapar, som jag ser det, kraftfulla forenklingar sédvil av kommunikation
som av interaktion. Samtidigt skapar CMM paradoxalt nog ocksd mojlighet for
anvéndaren att finna végar till och bli nyfiken pa att utforska den komplexitet och den
mangfald som varje “meddelande” innehaller i sin mening och betydelse.

Overviigande och etiska hinsyn

Systemisk socialkonstruktionistisk forskning kriaver andra sitt att bedoma och virdera
kvaliteten pa gjorda studier &n den positivistiska forskningen anvinder sig av. Nar
utgangspunkten &r, som i denna kvalitativa studie, att verkligheten inte later sig fangas i
nagra absoluta sanningar eller en enda giltig bild behovs andra metoder och kriterier 4n
positivismens reliabilitets- och validitetskriterier for att sdkra kvaliteten 1 forskningen.

Qualitative research methods assume that there is no single reality. Rather, the
nature of reality is defined by the interaction of the researcher with the
phenomenon under study. Reseacher should take advantage of, rather than avoid,
applying their own perceptions and assumptions to the research study. To
accurately represent that which is studied, researchers must also enter into the
participant’s world. Therefore, qualitative researchers stress intensive, real-world
interaction ... (Mark 1996 sid. 61)
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Reliabilitet hanfor sig till resultatets konsistens, och validitet till om studien undersoker
vad som avses att undersokas (Kvale 1997). Lincoln och Guba (1985) och Guba och
Lincoln (1994) foresldr tvd grundlidggande kriterier for beddmning av en kvalitativ
undersokning, ndmligen trovdrdighet och dkthet. Trovirdigheten kan beddomas utifran
kriterier om tillforlitlighet, overforbarhet, pélitlighet och mojlighet att styrka och
konfirmera samtliga faser 1 studien (Bryman 2002). Savél dkthet som pélitlighet kan 1 en
studie som denna, beddmas exempelvis utifrdn hur jag valde att gora datainsamling, hur
datan finns tillgénglig for andras bedomning, hur jag valde att gora analys och hur
lasaren kan f6lja densamma, liksom hur resultatredovisningen gjordes och kan f6ljas.
Studiens &dkthet och trovirdighet okades genom att jag atergav representativa och
varierade citat ur de beréttelser som kom fram inom samtalen. Dessutom bidrog
respondenterna med att nedteckna egna berittelser (breven), vilka atergivits i helhet
(bilagor). Forutsittningarna for att bedoma studiens &dkthet och trovdrdiget torde
vasentligt okat ocksd genom det sdtt jag valde att insamla och dokumentera studiens
data (brev respektive videoinspelning). Dessutom valde jag att anvinda flera sdtt och
perspektiv, triangulering (Mason 1996), samt att underlitta {for att flera olika roster
skulle bli horda genom att introducera metoden reflekterande team” (se avsnitt med
samma rubrik). Under arbetets gang Oversdnde jag manuskriptet 1 utkastform till
samtliga deltagare och ombad dem hora av sig med synpunkter. Ingen av dem horde av
sig med négra inviandningar.

Vad som menas med en studies Gverforbarhet ligger ndra vad som kan anses vara
generaliseringbart; 1 vilken omfattning som resultatet av studiens generellt sett kan
appliceras pa t.ex. andra kontexter, situationer och tider, eller pd personer &n dem som
ar direkt involverade (Mason 1996). Jag sokte, att ge tillrackligt med underlag och
detaljer om t.ex. bakgrund och sammanhang for att gora det mdjligt for ldsaren att gora
egna bedomningar om mojligheterna och/eller att sjdlv kunna applicera resultaten i
annan kontext, situationer eller tidssammanhang eller personer édn de socialsekreterare
som var deltagande i1 denna studie.

Jag forsokte skriva sad att ldsaren skulle kdnna sig inbjuden in i de reflektioner och
diskussioner jag sjdlv fort inom studien. Detta gjorde jag ocksa for att mojliggora for
lasaren att fa insyn 1 hur jag sjdlv bidrog till studien, hur studien paverkade mig, hur jag
reflekterade, kom till slutsatser och paverkade studiens resultat. I detta kan ldsaren, som
samtidigt befinner sig 1 andra samtal och 1 andra sammanhang &n jag var 1, komma att 1
lasningen aktualisera andra reflektioner dn de jag kom att anvédnda, se och hora, anvinda
andra ordningar &n de jag lyfte fram. Min forhoppning dr att ldsaren kommer att vélja
att kontakta mig, s att vi far mojlighet att fortsétta dialogen om coaching och fortsétta
samskapandet av coaching och coachingens anvindning.

Nar det géller forfattare som jag citerade eller hdanvisade till, har jag i den man det varit
mojligt och/eller inte skulle varit alltfor kostsamt 1 tid och pengar, sokt och anvént
ursprungliga killor. Jag valde att anvénda litteratur som jag bedomde representera den
trovirdighet och dkthet som jag sjilv efterstrdavar i studier och arbete. Vetenskapliga
studier torde motsvara dessa forvantningar och krav. Jag forviantade mig att forskare
soker efterleva vetenskapens etiska kodex nédr de uttalar sig. De killor jag anvinde
beddmde jag ha god anknytning till aktuella forskningsomraden. Manga av referenserna
ar kdnda auktoriteter inom sitt omréde. I flera fall har deras utsagor eller forskning
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anvints eller upprepats av forskare och/eller forfattare. Ocksa 1 dessa fall efterstrdvade
jag att soka den priméra killan. Detta betydde att jag ocksd kom att anvénda kéllor av
dldre dato (den var naturligtvis alltid dldre &n den referensen som senare anvint kéllan).
Generellt sett kan jag inte se att aktualitet avgdrs av ursprungsdatum. Jag anvénde
aktualitet som nagot som kan beddmas utifran hur det anvénds eller kan anvindas 1 det
aktuella sammanhanget.

Utifrdn den mening som denna studie anvédnder systemisk forskning 1, dr forskaren sjilv
deltagande och medskapande. Jag deltog sédledes sjdlv och var med om att skapa
studien, sdvidl innehallsméssigt som resultatmissigt, tillsammans med dvriga deltagare.
Hur utfallet skiljer sig fréan en liknande studie dér jag inte varit coach dr inte mojligt att
gora annat dn spekulationer om. Min hypotes ér att coachingen skulle kunna vara
igenkdnnbar vid en jimforelse (om studien genomforts med ndgon annan coach) men
bara under forutsittning att coachingen gjorts och studien gjorts med liknande
socialkonstruktionistisk utgangspunkt. I ovrigt hinvisar jag till avsnittet om studiens
metodologiska utgdngspunkter och stycket om trovéirdighet och ékthet 1 kvalitativa
studier.

Eftersom projektet var offentligt, deltagarna offentligt anstillda samt att deltagarna
valde att presentera sig i den av lansstyrelsen publicerade rapporten fran projektet, dr det
latt att eftersoka vilka som var mina respondenter 1 denna studie. I denna studie valde
jag anda inte att uppge deltagarnas namn eller vilka orter de kom ifrén eftersom jag inte
bedomde dessa uppgifter som viktiga 1 sammanhanget. Lansstyrelsens skrift var en
rapport varvid redovisning av vilka som var inblandade hade en helt annan dignitet.
Samtliga deltagare i coachingen ha rgivit sitt godkdnnande till att jag anvinder data fran
projektet 1 forsknings- och studiesyfte under forutséttning att de blir delaktiga 1 vad som
anvinds och hur. Detta har samtliga inblandade fatt mgjlighet till.

Avslutningsvis; Jag skulle vilja ha haft tillrackligt med underlag for att ocksd soka
monster ndr det giller likheter och olikheter utifrdn genus i1 materialet. Av de arton
respondenter som deltog var tvd man. Bada hade 1 skrivande stund dnnu inte deltagit 1
nagon som helst individuell coaching. Bada deltog vid gruppmoten inom coachingen
och deltog 1 motet med reflekterande team inom denna studies ram. Sdledes kan noteras
att studien huvudsakligen handlade om kvinnliga socialsekreterare och deras kvinnliga
chefer. Jag overviagde déarfor att gora ndgot liknande som Pia Westin Hellertz gjorde 1
sin avhandling om tjugosju socionomstuderande. Hon behandlade materialet som
kvinnors erfarenheter, syn och ldrande och gav avhandlingen titeln “Kvinnors
kunskapssyn och ldrandestrategier” (Westin Hellertz 1999). Detta kan vicka berittelser,
1 outtalade sddana (jamfor LUUUTT-modellen), om att studien géller kvinnor och inte
man, vilket jag 1 detta skede inte vet ndgot om. Genusperspektivet vill jag belysa i
fortsatta framtida studier om coaching. I dessa behover jag fa mojlighet att planera sa att
studierna ocksa omfattar méns deltagande.

Coachingen inom denna studie och projektet ”Stéarkt skydd for utsatta barn” bygger pa
dialog och dialogiska samtal (Olsson 2005). Det var just lirande dialog som de
kvinnliga socionomstuderande 1 Westin Hellertz’s studie visade sig foredra (Westin
Hellertz 1999). Hennes resultat forstirker min nyfikenhet och motivation till att
fortsitta studera coaching ocksa ur genusperspektiv.
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Resultatredovisning

I studiens anvinde jag fyra skrivna berittelser 1 brevform frén fem av de deltagande
socialsekreterarna (tvd skrev ett gemensamt brev) i den fOrsta etappen. Dessutom
skedde datainsamling vid ett mote mellan den forsta etappens deltagare och de deltagare
som tillkommit under andra etappen. Vid detta méte anvidnde jag en version av metoden
reflekterande team. De nya deltagarna bildade ett team och de gamla ett team
tillsammans med mig sjdlv. Teamen reflekterande pad varandras erfarenheter av och
forhoppningar pd coachingen inom projektet. Se vidare i sérskilt avsnitt om gjord
datainsamling. Jag inleder hir med redovisning av berittelserna i breven. Breven finns 1
sin helhet 1 bilagor 1-4.

Jag borjade med att utforska de fyra breven utifrdn analysmodellen LOOOTH och
dekonstruera breven genom att lyfta fram exempel, speciella hindelser eller passagerer i
texterna; omnce-occurent-events-of-being (Bakhtin  1993), striking examples”
(Wittgenstein 2001) och ”Stop!Look!Listen” (Shotter 2004 d). Jag gjorde distinktioner
som hanfor sig till skillnader mellan withness-thinking och aboutness-thinking (Shotter
2004 e; Shotter 2005 a). Analyssittet &r ndrmare beskrivet 1 sdrskilt avsnitt om analysen
1 metoddelen. Direfter fortsdtter jag med likartat analyssdtt med resultatet fran
datainsamlingen 1 motet dér reflekterande team anvéndes (se sérskilt avsnitt hdrom).

Beriattelser 1 breven

Hur berittar socialsekreterarna? De ger intryck av att skriva frimodigt och
oppenhjartligt. De skriver framst utifran positionen som socialsekreterare och
medarbetare inom socialtjinsten men ocksd med ett mycket personligt perspektiv och pa
ett involverande sétt. I synnerhet mérks detta 1 de delar av berittelserna som handlar om
erfarenheter inifran sjdlva dialogen inom coachingen samt om hur deras egen personliga
interaktion fordndrats. De berittar huvudsakligen om sina erfarenheter och upplevelser
inifran som om vi var med dem inne i deras egna sammanhang. Jag liknar dessa
berittelser vid vad Shotter kallar withness-thinking. Savél socialsekreterarnas sitt att
beritta och skriva som stora delar av innehallet av deras berittelser, bjuder in till att
delta tillsammans med dem inifran coachingen och konsekvenserna av densamma. De
visar att de vill att ldsarna ska bli berérda och lita sig beroras av deras exempel och
erfarenheter — komma med in 1 flodet av entusiasm och engagemang.

Samtidigt finns andra delar 1 breven som dr mer deskriptiva till sin karaktir som om
skrivaren vill bidraga med information om ndgot. D4 &r beréttarstilen mer som om
skribenten sjilv star i en position utanfér coachingens ram och talar om for oss vad han
eller hon vill att vi ska veta. Da handlar det inte om att involvera oss eller ge oss
berittelser som tar oss in i berédttelserna. For att vi ska berdras och bli involverade
behovs bl.a. de diar smé, smé detaljerna i berittelserna som gor att savél berittare som
lyssnare kan sdtta sig sjdlv in 1 sjdlva hindelseforloppet, situationen, dialogen -
berittelserna. Med detaljernas hjélp kan beréttaren eller lyssnaren utforska vidare och
komma in i det som berittas. Att detaljerna gor skillnad har ett par av brevskrivarna
sarskilt noterat (Bilaga 2 respektive 4):
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”Jag ser de sma, sma detaljerna som kan gora den stora skillnaden.” (Bil.2 sid. 2)

Skillnaderna och olikheterna 1 breven speglar olika aspekter och faser av projektet, olika
perspektiv och erfarenheter, olika idéer och utvecklingsstrak inom projektet. I brevet i
bilaga 3 synliggors projektet 1 ett historiskt perspektiv nér skribenten skildrar projektets
start och igangsattandet 1 en av kommunerna. Hon fortsétter att skildra processen och
hur den utvecklades och ocksa pdverkade andra drenden, omgivningen och helheten for
forfattarinnan. Innan jag tar upp den trdden om hur coachingen paverkat deltagare
personligen, vill jag lyfta fram hur forfattarinnan av brev 3 ocksa synliggor hur det kan
vara som deltagare (och coach) att formedla och beritta om projektets innehall och form
ndr projektet, som detta, skapas allteftersom i samskapande processer mellan inblandade
aktorer;

I slutet av januari 2004 var det dags for den forsta tréaffen pa ldnsstyrelsen. H. var
sjuk sé jag var dar tillsammans med vér loF-sekreterare, L. Nu dntligen skulle vi
f4 veta exakt vad projektet skulle innebédra. Vi var socialsekreterare och chefer
fran flera kommuner i1 Skéane, bland annat Y-stad, P-stad och H-stad och sd M-
stad. Eva Carlstrom och projektledaren Ann-Margret Olsson presenterade
projektet for oss. Det stod snart klart att projektet inte var “fardigt” utan skulle
fyllas med innehall av oss tillsammans med var coach Ann-Margret. Ramarna var
fardiga och dven om jag inte var sd klar over vad det hér egentligen skulle
innebdra s& bar jag med mig “Barnets Berittelse i Utredningen” som ett slags
mantra. Till detta socialsekreterarens reflexioner kring sitt arbete, hur barnets rost
kommer fram i utredningen, hur far vi barnen att forsta vad en utredning innebér
och hur den kan hjélpa dom, hur blir barnet synligt i utredningen, hur paverkar
de val som vi socialsekreterare gor sdsom vilka referenter vi viljer, vilka frégor
som stélls och hur de stills etc. den berdttelse om barnet som utredningen
skildrar? Méanga fragor och fa svar. Jag gick tillbaka till mitt jobb den dagen med
ny energi. Nagra dagar senare var H. tillbaka pa jobbet och ville att jag skulle
beritta for henne om formiddagen pé lénsstyrelsen och forklara vad projektet
skulle gé ut pa. Det var inte latt upptickte jag snart. Jag hade manga tankar om
projektet men svart att formulera det konkret. Det tog ganska lang tid innan jag
fick en aning om vad projektet skulle kunna leda till bade fér mig personligen i
min yrkesroll och 1 det storre perspektivet som metod och synsdtt i
utredningsarbetet.

(Bil. 3sid 1)

Ocksa 1 nidsta del av redovisningen fran ett mote mellan de “gamla” deltagarna, d.v.s.
nagra av dem som skrivit dessa brev, och de “nya” deltagarna i1 etapp 2, dterkommer
temat att det ar speciellt att uppleva processer - projekt och coaching som ir i stindig
utveckling. Nigra kallar det dimmigt eller flummigt. Andra igenkédnner
projektprocessen som parallellprocess. De ser mojligheterna till ldrande 1 att std ut med
och anvinda sig av den “oordning” som medskapande krafter kan innebdra. De ser
mojligheterna 1 att ldra sig ytterligare fardigheter 1 att samarbeta och att forlita pa
processen och det gemensamma skapandet. Forst ytterligare ett exempel pd hur
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projektet startade for ett par av socialsekreterarna i den fOrsta etappen. Ocksad hér
speglas upplevelsen av processinriktning 1 att skapa projektet tillsammans:

Lansstyrelsens projekt som syftar till att stirka barns skydd i
barnavardsutredningar inleddes i slutet p& januari 2004 pé& Lansstyrelsen i
Malmé. Vi infann oss pa avtalad tid utan att egentligen veta vad det var for
projekt vi skulle delta i. Vi visste att vi skulle f4 ndgon slags handledning pa ett
utvalt drende. For oss har det varit en process under varen att forsta vad projektet
egentligen gar ut p4, och vi tycker forst nu att vi har forstatt. (Bil.1 sid.1)

Av skribenterna sticker brevskrivaren i brev 2 ut som den som tydligast beréttar hur
processen och coachingen paverkat henne personligen savil 1 arbetet som privat:

Forutom att det som hént under projektets géng lett till hjalp for familjen har det
ocksa bidragit till att jag fatt mer lust och engagemang i mitt arbete, inte bara
med den hér familjen utan 4ven med andra familjer jag triffar. Jag kdnner att jag
kan mota barnen pa ett helt annat sétt och att jag kan goéra deras kontakt med mig
mer begriplig. Det hér kidnns otroligt bra!

Att projektet skulle utmynna i att vi utvecklade en egen metod, ”boken”, hade jag
aldrig kunnat forestdlla mig. Vi har bara provat “boken” ett par génger och
kanner att vi méste fortsitta prova, tillsammans med de barn vi méter, for att se
var detta kan sluta. Det kénns just nu vildigt spdnnande! Barnen som sett och
anvant “boken” har uppskattat den och gett oss nya saker att tinka pa, saker som
vi aldrig kunnat tdnka ut sjidlva. Vér tanke med “boken” var att den skulle blir
nagot speciellt for barnen, men ocksé nagot gemensamt for dem och oss, nagot
som tydliggér och hjélper till att géra kontakten med oss mer begriplig. Det
kdnns dn sa ldnge som att det ar precis s det kan bli.

Mitt eget resultat av projektet ar alltsd en annorlunda utredning som lett till
insatser for en familj, och ddrmed forhoppningsvis en béttre situation for barnen,
samt en metod for att géra utredningsforfarandet mer begripligt och tydligt for
barnen och dven for mig sjdlv. Dessutom har jag fatt lust och engagemang som
jag inte visste att jag hade! Inget daligt resultat alltsa!

Forutom arbetet med familjen och boken har @&ven andra saker bidragit till det
som blivit. Jag har fatt mdjlighet att fokusera otroligt mycket pé ett enda drende.
Vi har fatt mycket coaching, pratat mycket med varandra, kollegor och
arbetsledare, gatt pa intressanta foreldsningar — allt har bidragit till att det finns sa
mycket i den vanliga arbetsveckan att se fram emot. Jag mérker &ven
forandringar i mitt eget sitt, bade professionellt och privat. Jag stiller andra typer
av frdgor och jag far mer respons pé det jag sdger och gor. Jag kinner mig
lugnare och tryggare i min yrkesroll. Jag lagger mer fokus pa det positiva, det
som fungerar och det som kan utvecklas och mindre fokus pa det tunga, svéra
och jobbiga. Jag ser de sméa, sma detaljerna som kan gora den stora skillnaden.
Jag kdnner ocksé att jag kan formedla detta vidare, till bade klienter och andra
méinniskor jag moter.

Som slutord vill jag sdga att jag &r otroligt stolt Over att vara utredande
socialsekreterare. Jag tycker att vi dr duktiga pé vért jobb, men samtidigt méste vi
standigt strdva efter vidareutveckling. Vi fér inte vara rddda for nya perspektiv
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och infallsvinklar, vi méste ocksa vdga prova, och éven vdga std for det vi kan
och det vi gor!

(Bil. 2 sid.1-2)

”Boken” hon ndmner, handlar om en sdrskild metod som utvecklades inom projektet for
att 6ka barns delaktighet 1 utredningsarbetet. Metodutvecklingen har skett pé flera sitt.
P& en Overgripande nivd har det handlat om olika sétt att se pd och tala om
utredningsarbete. Socialsekreterarnas i brev 1 askadliggor dessa skillnader pd foljande
satt:

Vi har ocksa under projektets gang diskuterat olika sitt att se utredningsarbetet
pa. Ett forhallningssétt dr att man enbart ser utredningen som ett insamlande av
information som ska sammanstéllas och resultera i en insats eller att utredningen
avslutas utan insats. Arbetet kan gd ganska snabbt och man behdver egentligen
inte forsoka skapa kontakt med de méanniskor man moéter eftersom man
egentligen bara ska producera en skriftlig sammanstéllning och bedomning. Detta
bor vara ett mer “ekonomiskt sdtt” att arbeta pa eftersom det gar snabbt.

Ett annat forhallningssétt ar att man istéllet ser sammanstéllningen av fakta som
en mindre del av arbetet. Den stora delen av arbetet dr da att skapa relationer med
méinniskor och att pabdrja ett motivationsarbete som pa sikt kan leda till
forandringar hos ménniskor. Var dvertygelse dr att man inte kan inleda ett sddant
arbete om man inte forst forsoker bygga broar till ménniskor och att detta sker
utifrén ett engagemang. Forst d& kan man paborja ett motivationsarbete, och det
ar inte sékert att man kommer dit snabbt, utan detta 4r en process som kan ta sin
tid.

Det forsta sittet att se pa utredningsarbete har pa nagot sitt inte tagit med att det
inte 4r maskiner vi arbetar med, dir vi kan producera, hitta pd en (for oss)
lamplig insats, men utan att egentligen ha dem det géller med sig.

(Bilaga 1 sid. 2)

I dessa skillnader finns flera outtalade beréttelser. Bl.a. finns hér en outtalad beréttelse
om skillnader och likheter mellan utredning och behandling. Hér finns outtalade
berittelser om utredningsarbetet och utredningar i sig. A ena sidan talas om
utredningsarbete som handlar om att neutralt och mer instrumentellt samla (statisk)
information 1 syfte for myndigheten att géra bedomning, skapa underlag till beslut och
fatta avgorande beslut. Samtidigt talas om utredningsarbete som handlande om att
utforska och samskapa tillsammans med dem som berdrs av utredning. Deltagarna
anvander dd utredningen som en mojlighet att utforska situationen (varvid den
omskapas) och mobilisera resurser. Nir, som 1 projektet, syftet dr att géra barnen som
berors mer delaktiga, paverkas sittet att tala om och gora utredningsarbetet och vice
versa mojligheterna att goéra barn delaktiga paverkas av sittet att tala och gora
utredningarna. Med andra ord rddande diskurs sévil paverkar som paverkas — paverkade
och paverkades.

Ett annat exempel pa hur spréket vi anvinder paverkar och kan anvéndas olika och i1
syfte till att skapa fordndringar 1 beréttelserna 1 brevet i bilaga 4. I avsnittet berittas om
exemplet att tinka pd barnet som den verkliga uppdragsgivaren och pé oss sjdlva som
barnets “konsulter”.
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Ofta later vi inte fordldrarna bara vilja at sig sjdlva, de far ocksa ofta vilja for
sina barn. Vi frdgar fordldrarna var de tror barnet foredrar att vi tridffas och
samtalar. Fordldrarna har en idé om detta och den féljer vi utan att vidare
konsultera barnet direkt. Troligen fragar manga fordldrar inte heller barnet utan
utgar fran vad de anser &r barnets béasta. Visst dr det ndgot sympatiskt med att lata
fordldrar vara experter pa sina barn, men kanske inte i de sammanhang déir barnet
faktiskt kan fora sin egen talan. Det vill sdga i vdldigt manga olika sammanhang.

Som alla vet har vi vuxna ett vuxenperspektiv. I vart arbete dr det meningen att vi
ska anldgga ett barnperspektiv, vilket nog de flesta av oss forsoker gora, men
fragan &r hur vl vi lyckas.

Om vi istdllet skulle borja tinka pa barnet (inte fordldrar eller andra vuxna) som
var verkliga uppdragsgivare och pad oss sjdlva som barnets “konsulter”. Hur
bemdter vi en annan (vuxen) uppdragsgivare? Jo, vi talar om vad vi kan och inte
kan gora. Vi beréttar om oss sjdlva och vilka kompetenser vi har. Vi talar om hur
vi tdnker oss projektet och gor sedan dverenskommelser sinsemellan om hur det
ska gé till. Vi avtalar om tider for uppfoljning och om vilka steg som ska ha
tagits innan dess. I slutet av projektet gor vi en analys av den sammantagna
situationen och kollar av med uppdragsgivaren om vi uppfattat saken pa ungefar
samma sdtt. Tillsammans kommer vi dverens om eventuella atgérder dar vi
tydliggor syfte och mél. Efter detta utvéarderar vi processen och avslutar.

Min kénsla blir att vi har en tendens, 1 hela samhillet, att betrakta barn som andra
klassens medborgare. Vi som arbetar nira utsatta barn maste ta dem pa storsta
allvar och lyssna pé deras beréttelser precis som pa en vuxen. For att ett barn ska
kunna beritta sin berédttelse dr det nddvéndigt att hela bemétandet av barnet ar
professionellt och respektfullt. Vi ska inte mdta barn pa négot annat sitt dn det
sétt vi sjalv vill bli moétta pa.

Hir kommer nagon att invidnda att det dr de vuxnas ansvar att skydda barn fran
”vuxeninformation” och fran att blandas in i “vuxensaker”. Vad vi glémmer é&r
att det vi ska utreda dr en del av barnets verklighet som barnet redan i allra hogsta
grad dr inblandad i. Vad vi ocksd glommer dr att barn redan hort talas om
socialforvaltningen och olika (hemska) saker vi kan goéra. Barn samtalar med
varandra om socialtjinsten och spelar till och med datorspel dér
socialforvaltningen ibland ingriper om barn inte bli omhéndertagna pa rétt sitt av
sina fordldrar. Vi vuxna ska inte tro att barn som redan pé olika sitt dr utsatta,
blir mer utsatta for att vi ger dem information och goér dem delaktiga och
involverade i sin egen utredning. Tvértom!

(Bilaga 4 sid. 2)

Att tala om barnets som uppdragsgivare uppmuntrar andra forhallnings- och arbetssitt.
Maktrelationerna ter sig annorlunda. Barnet tillmédts andra réttigheter men ockséd andra
skyldigheter som aktor 1 sitt eget liv och medansvarig tillsammans med de vuxna. Detta
far konsekvenser for socialsekreterarens vidare arbete, vilket hon askadliggor 1 flera
exempel ur det utvecklingsarbete som véxt fram inom coachingens och projektets ram.

... For att inte mina reflektioner ska bli en hel bok viljer jag att genom exempel
visa pd ndgra dgonblick i utredningsarbetet med barn 0-12 ar som gett mig en
“aha-upplevelse”. Ogonblick som fér mig och forhoppningsvis barnet gjort en
skillnad av betydelse.
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A, pojke 4 ar

For A blev det oerhort viktigt att jag gav honom mitt visitkort med namn,
telefonnummer och e-mailadress. Han talade gliddjestrdlande om for sina
fordldrar att han kan ringa mig nérhelst han vill (vilket fordldrarna inte
ifrdgasatte). Under varje samtal med A under utredningstiden tog han upp olika
fragor kring visitkortet. A kdnde sig synliggjord och viktig nér han fick samma
information och mojlighet att kontakta mig som fordldrarna. Nér jag upptéckte
hur vikigt visitkortet blev for A funderade jag genast i banor av att gora ett
“barnvénligt” visitkort.

Ett kort med négon gullig nalle pa eller liknande. A 14t mig dock forsté att det var
bland annat just att kortet var “’pa riktigt”, att loggan liknande ett “polismérke”
som gjorde kortet vardefullt. Ett ypperligt exempel pa hur mina vuxentankar om
hur barn vill ha det fick tji.

A flicka 8 ar:

En utredning dr inledd pga. att flickan blivit utsatt for sexuella dvergrepp av en
néra slakting.

Det forsta samtalet sker pa socialforvaltningen. Flickan &r tydlig med att hon vill
att pappan ska vara med vid samtalet vilket dr ok. Det forsta A sdger nir hon satt
sig ner ar att hon &r hir, men hon ténker inte sdga nagonting. Ut respekterar detta
och séger ok och erbjuder direfter A saft och fadern kaffe. Syftet med att hdmta
dricka dr att A ska fa hinna se sig omkring och ocksé iaktta ut. Det dr ocksa sé att
barn tycker om att fa saker, och tycker att vuxna som ger dem négot &r snélla.

Ut vénder sig till fadern och pratar om hur det &r hemma i familjen osv. A sitter
tyst ca en halv minut innan hon avbryter och frdgar hur ménga ldnder ut varit i?
Jag borjar rikna och blir glatt 6verraskad dver hur manga lénder jag varit i. Jag
berittar for A att ingen annan nagonsin frdgat mig om det forut och att jag ar glad
att hon stéllde fragan.

Under det korta samtalet om ldnder gjorde vi upp en overenskommelse utan att
egentligen bendmna det. Jag ténkte heller inte pd det forrédn efterdt. Nar jag
borjade rdkna upp ldnder sa jag ’Sverige” forst, sen stannade jag upp och fragade
A om det var ok att ta med Sverige. Hon tinkte efter och gav mig sitt ok. Sedan
fragade jag henne vilka ldnder hon varit i och hon borjade rdkna upp dem. Hon
ndmnde Sverige, stannade upp och frdgade mig om hon fick lov att rdkna
Sverige. Har 4r min tanke att A undersdker om samma regler giller for henne
som for mig, nir hon far ett jakande svar pa detta fortsitter samtalet flyta utan
vidare avbrott.

Jag borjar med att forklara vad jag jobbar med. Att en stor del av mitt arbete gar
at till att just prata med barn. A blir, som manga andra barn, véldigt nyfiken kring
detta och undrar vad det &r for barn, hur manga jag traffar per dag, ska jag triffa
nagot mer barn senare idag nir hon gétt osv. Jag ger A lite olika exempel pé hur
det kan se ut for barn som kommer hit och vad det &r for typer av problem de kan
ha. Jag beréttar att jag ocksa triaffat barn som varit med om liknande saker som
A. A lyssnar pé de olika beskrivningarna sedan fragar hon; “hur brukar det gd
for de barnen du triffar”? Jag ténker att A (som vilken uppdragsgivare som
helst) undersdoker om jag é&r tillrackligt “kompetent” att ta hand om hennes
bekymmer om hon nu skulle vélja att samtala med mig. Jag berdttar for A att de
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flesta barn jag traffar brukar mé i alla fall lite béttre nér de varit hos mig och
pratat. Hon nojer sig med det.

Jag fortsétter sitta kontexten och forklarar kort vad jag vet om det som hént
henne och varfor A ar dér. A sdger genast det vill jag inte prata om”! Jag lyssnar
pa henne och sdger att det &r ok att vi inte behdver prata om det just nu. Jag
beskriver vad som hidnder med det A berittar for mig. Hur jag skapar en datorfil
som heter A och att det hon séger &r sé viktigt att jag skriver ner allt hon beréttar.
Jag fortydligar att A ska séga till om det &4r ndgot hon inte vill svara pa eller prata
om sé behdver hon inte. PAminner om att det ar ok att ta en paus.

Det forsta samtalet dgnar vi at att prata om A:s familj, skola, vanner och fritid. A
ar verbal och 0ppen och verkar tycka att det ar ok att prata med ut. Vi anvénder
sk. Nallekort vid samtalet for att underldtta for A att uttrycka sina kénslor.

I slutet fragar jag hur det kdnns att ha kommit hit och pratat med mig. A tycker
att det har kénts ok. Vi har ej mer berdrt det som hént mellan henne och
sléktingen.

Innan A gér séger jag till henne att nésta gdng kan jag komma hem till dig for att
prata vidare sa slipper ni kora hit. Antagligen har jag en idé om att det nog &r bést
for A att vi ses hemma hos henne nista gang for att hon ska kénna sig tryggare
eller ndgot liknande. Nar A inte svarar direkt stannar jag upp och ténker till och
da kommer jag ihdg det dér vildigt enkla igen, att frdga barn precis pa samma
sétt som vi gér med vuxna istéllet for att ta for givet att det som jag som vuxen
tankt ut nog passar det hér barnet eller barn i allménhet.

Sa, jag fragar A var hon helst vill ses for att prata igen. Hér, pd samma stille, i
samma rum, hos mig eller hemma hos henne. Blixtsnabbt svarar A hér hos dig”.

[...]

Som en sista grej, innan vi skildes &t, gick vi pd rundtur i korridorerna. Vi sa hej
till C. som A tréaffat tidigare och sa dven hej till min chef N.. A var imponerad av
N.:s rum och menade att jo, hon skulle nog kunna ténka sig bli chef en dag. A
passade pé att frdga Nina om en sak hon tdnkt pad men inte riktigt forstatt. Du ar
ju Y.:s chef, eller hur? och du har en chef? och hon har en chef....? och sen d&
var tar det slut...? Massa frdgor och tankar hos véra yngsta medborgare som de
ofta inte far en chans att ventilera.

Vi glommer ofta att barn hor och ser vildigt mycket som vi inte tror att det
uppfattar. Det finns en tradition av att vi ska “skydda” barn fran for mycket
information och ansvar. Det &r en fin tanke. Det &r bara det att barnen redan lever
den information och delaktighet vi forsoker skydda dem fran och dé blir det fel.

Till exempel vet manga barn, eller har en uppfattning om, vad socialtjénsten ar.
Det finns till exempel spel som ”SimCity” dir socialtjansten kommer och
raddar/for bort barn som inte fir mat eller som blivit kvarglomda pé biltaket.
Barn pratar om socialforvaltningen med varandra och en del ser sékert reportage
som “Uppdrag Granskning” med mera. Inte sillan far barn som vi kommer i
kontakt med hora en hel del fran sina fordldrar om socialforvaltningen.

I hennes exempel blir det aterigen patagligt hur de smé, sma detaljerna skapar skillnader
och manga ganger avgorande skillnader, vilket hon ocksa patalar.
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I brevet 1 bilaga 1 ar perspektivet framst medarbetarens, atminstone till en boérjan, och
berittelserna later ldsaren ta del av en diskurs dir maktférhallanden av andra slag kan
skonjas. Har uttalas erfarenheter om forbéttringar som coachingen medfort som for
tankarna till att det finns sdvidl uttalade som outtalade berittelser om deltagarnas
arbetsmiljo. Coachingen har inneburit ”lugn och ro”, som respekterats av arbetskamrater
och arbetsledning:

Det ar sdllsynt att man har s& mycket tid att dgna at ett enda drende, och vi har
verkligen kunnat gé igenom tankar, kédnslor, forhallningssétt i lugn och ro. Detta
har ocksé gjort att vi har kunnat reflektera i lugn och ro over vad vi gor i
utredning och hur detta paverkar pd olika sétt. Vi har sluppit omgivningens
synpunkter pé att s& mycket tid ldggs ner pa ett enda drende, eftersom alla varit
inforstadda med att detta drende varit utvaldt for projektet. (Bil. 1 sid. 1)

Berittelserna uttalar tillfredsstéllelse med att coachingen inneburit “nddvéndig
feedback”, uppmuntran och korrigeringar. Samtidigt gors kopplingar till en chef som ar
franvarande péd grund av sjukdom. Hon &r saknad. Saknade &r ocksd diskussioner pa
arbetsplatsen om barns behov och rittigheter: ... maste fa luft fran “ovan” for att inte
falla 1 glomska” (Bil. 1 sid.1) Hér formedlas ohorda (av arbetsledningen) berittelser nér
socialsekreterarna skriver:

Genom Liénsstyrelsens projekt har vi, av var coach, fatt den nddvindiga feedback
som har fort oss tillbaka pé ritt spar de génger vi helt enkelt har glomt bort att
fraga barnet i vért drende, eller da vi har varit allt for upptagna med att lyssna till
de vuxna. (Bil.1 sid.1)

... Ndr man som socialsekreterare hela tiden far veta att det ar viktigt att saker
och ting gar snabbt, att det kostar sa lite som mojligt s& ar det 14tt att man istéllet
borjar koncentrera sig pa att uppfylla dessa krav istéllet for att se till barns behov.
Att gora ett barn delaktigt i en utredning &r inget som man gor snabbt och létt,
utan det kravs eftertanke och tid. (Bil.1 sid.1)

Teman 1 breven

Vid dekonstruktionen av brevens textmaterial urskiljde jag ytterligare nagra teman i
skribenternas berittelse. Nagra dr desamma som jag tog upp i1 foregdende narrativa
analys. De teman som utkristalliserade sig har jag grupperat med samlande overskrift.
Dessa teman &skadliggors med exempel och citat ur materialet. I redovisningen hénvisas
till vilket eller vilka av breven (1-4) som respektive tema harletts ifrén.
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= Teman om reflektion

Reflekterande - eftertanksamhet

Mycket reflexion/reflektion/coaching (1) (2) (3) (4)
Reflektion 1 lugn och ro (1)
Eftertanke och tid (1)

” Vi skulle fa tid, mycket tid att prata om detta drende, fa hjilp att ta oss fram 1 drendet
trots tidigare erfarenheter av familjen.” (3)

... tvingade” att reflektera och tilldta insyn 1 hur vi arbetar och det &r alltid lite laskigt,
men spiannande!” (3)

I mitt arbete med barnutredningar borjade jag under projektets gang tinka pa hur vi
egentligen behandlar barn vi méter....

[...]

Ofta later vi inte fordldrarna bara vélja &t sig sjdlva, de far ocksé ofta vilja for sina barn.
Vi frégar fordldrarna var de tror barnet foredrar att vi triffas och samtalar. Fordldrarna
har en idé om detta och den f6ljer vi utan att vidare konsultera barnet direkt. Troligen
frdgar manga fordldrar inte heller barnet utan utgér frén vad de anser dr barnets bésta.
Visst dr det ndgot sympatiskt med att lata fordldrar vara experter pd sina barn, men
kanske inte 1 de sammanhang dér barnet faktiskt kan fora sin egen talan. Det vill sdga 1
vildigt manga olika sammanhang.” (4)

Utforskande — olika perspektiv, positioner, detaljer

Gatt igenom, vridit och vént pa tankar, kinslor, forhallningssitt (1) (3)

”Konkretisera, hur menar du, vad kan det fa for betydelse, vad handlar det om, vad
hiander med dig da, vart finns barnet 1 detta etc.” (3)

Nya perspektiv och infallsvinklar (1) (2) (3) (4)

”Ann-Margreth har fitt oss att se & vart arbete ur flera perspektiv. Jag och H. Har fatt ge
bade varandra och personerna 1 vért drende “roster”. Det har varit manga diskussioner
dér vi fatt frigan men vad skulle hdnda om ni gjorde sd 1 stillet? Reflexion dr oerhort
viktigt och jag tror att vi alla reflekterar oerhort mycket men att vi sillan sétter ord pa
vara reflexioner.” (3)

”Jag ser de sma, sma detaljerna som kan gora den stora skillnaden.” (2)

Feedback och fokusering

”...fatt den nodvindiga feedback som har fort oss tillbaka pa rétt spar de ganger vi helt
enkelt har glomt bort att frdga barnet 1 vért drende, eller da vi har varit allt f6r upptagna
med att lyssna till de vuxna.” (1)
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...”input” fran ovan for att fylla pd medvetandet om vad som é&r viktigt att halla fokus
pa. Projektet har alltsd gett oss, under den hér tiden, andra tankar om vad som ar viktigt
1 ett utredningsarbete... ” (1)

... mer fokus pé det positiva, det som fungerar och det som kan utvecklas” (2)

Spréket

”Det stod snart klart att projektet inte var “fardigt” utan skulle fyllas med innehill av
oss tillsammans med var coach Ann-Margret. Ramarna var fardiga och dven om jag inte
var sa klar 6ver vad det hir egentligen skulle innebéra sé bar jag med mig “Barnets
berittelse 1 Utredningen” som ett mantra. (3)

”Jag hade gett drendet ett specifikt namn utifran en hdndelse som hade aktualiserat
arendet hos oss. Ann-Margret fragade mig hur det kom sig att vissa drenden fick
”smeknamn” och vad det innebar. Genast kunde jag kénna att s& far man inte géra, man
far inte sdtta namn pa drenden, pa personer dven om det inte dr ndgot elakt namn. Vi
pratade en del om detta och framfdrallt har jag tankt mycket pd vad det dr som gor att
vissa drenden, personer blir s speciella. (3)

= Teman om metodutveckling

Barnperspektiv

Barnperspektivet — barn skall vara delaktiga (1) (2) (3) (4) — I vilken utstrdckning barn
verkligen ska goras delaktiga under utredning (1).

Overenskommelse med barnet (3) (4)
Utvecklat samarbete med barnet (1) (2) (3) (4)

Har kommer ndgon att invinda att det 4r de vuxnas ansvar att skydda barn fran
“vuxeninformation” och fran att blandas in 1 ”vuxensaker”. Vad vi glommer &r att det vi
ska utreda dr en del av barnets verklighet som barnet redan i allra hogsta grad é&r
inblandad 1. Vad vi ocksad glommer &r att barn redan hort talas om socialférvaltningen
och olika (hemska) saker vi kan gora. Barn samtalar med varandra om socialtjansten
och spelar till och med datorspel dér socialforvaltningen ibland ingriper om barn inte bli
omhéndertagna pa ritt sitt av sina fordldrar. Vi vuxna ska inte tro att barn som redan pa
olika sitt dr utsatta, blir mer utsatta for att vi ger dem information och gor dem delaktiga
och involverade 1 sin egen utredning. Tvértom! (4)

Medvetandegdra om fokus (1) (2) (3) (4)

...”som handldggare &r det ldtt att “tappa bort” detta perspektiv under sjdlva
utredningsarbetet.... av var coach, fitt den nddvédndiga feedback som har fort oss
tillbaka pa ritt spar de ganger vi helt enkelt har glomt bort att fraga barnet 1 vart drende,
eller da vi har varit allt for upptagna med att lyssna pd de vuxna.” (1)

Vem édr vér verkliga uppdragsgivare? (4)

Jag sjélv som barnets konsult (4)
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”Jag kinner att jag kan mota barnen pa ett helt annat sétt och att jag kan gora deras
kontakt med mig mer begriplig. Det hir kidnns otroligt bra!” (2)

”Att arbeta med att gora barnet delaktigt dr egentligen inga konstigheter, snarare
sjalvklarheter. Vad jag med hjélp av projektet upptickt, dr att man med smi enkla
medel kan hjdlpa ett barn folja utredningsprocessen, kdnna sig delaktigt och se de
positiva fordndringar som utredningen eventuellt fort med sig for familjen. (4)

Utveckling av utredningsarbetet

Vad vi gor i en utredning — olika sétt att se pa utredningsarbete (1) (2)(3) (4)
Annorlunda utredning (1)(2) (3) (4)

Andra typer av fragor (2) (4)

Nya tankar (1) (2)(3) (4)

..”Ett forhallningssétt dr att man enbart ser utredningen som ett insamlande av
information som ska sammanstillas...[...] Ett annat 4r att man 1 stillet ser ... att skapa
relationer med ménniskor och att paborja motivationsarbete som pé sikt kan leda till
forandringar hos ménniskor.” (1)

2

.. att det inte dr maskiner vi arbetar med, dér vi kan producera, hitta pd en (for oss)
lamplig 4tgédrd, men utan att ha dem det géller med sig” (1)

... gett oss nya saker att tinka pd, saker som vi aldrig kunnat tinka ut sjdlva.”(2)

”Mitt eget resultat av projektet ér alltsd en annorlunda utredning som lett till insatser for
en familj, och ddrmed forhoppningsvis en béttre situation for barnen, samt en metod for
att gora utredningsforfarandet mer begripligt och tydligt for barnen och dven for mig
sjalv. Dessutom har jag fatt lust och engagemang som jag inte visste att jag hade! Inget
déligt resultat alltsa!” (2)

Anvinda och utveckla tips
Fétt tips genom coachingen (2) (3):

Y frdn Y-stad hade tidigare under véaren berdttat om hur ett visitkort hade fatt en
vialdigt stor betydelse for barnet i hennes utredning. Hennes berittelse om barnet och
visitkortet var véldigt stark och gjorde stort intryck pd mig. Jag, H. och Ann-Margret
pratade mycket kring detta. Vi gick igenom vara informationsblad om vad en utredning
innebdr som familjerna far. Vi gick ocksa igenom vara utredningplaner som vi upprittar
tillsammans med familjerna diar konkreta fragestdllningar finns, hur utredningen ska ga
till och nidr. Vi konstaterade att det fanns bra information for vuxna men barnen da?
Ann-Margret hade nyligen varit London vid det tillfdllet och hade med lite material om
hur man arbetade dir med familjer. Bland annat s fick barnen en “bok” under
utredningsarbetet. Denna bok innehdll information om utredningen pa ett sédtt som
barnen kunde ta till sig, namn och bild pa socialarbetarna och telefonnummer till dom.
Men det viktigaste av allt — tomma sidor som barnet sjélv fick fylla med text, rita eller
gora nagot annat. For minga barn visade sig denna bok bli av stor betydelse. Ann-
Margret hade ocksd med sig ett annat viktigt inslag i hur barnet blir delaktig, en
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overenskommelse mellan socialsekreteraren och barnet. Y hade tillsammans med Ann-
Margret utarbetat en variant av detta och anvint sig av det i sin utredning. I
overenskommelsen fanns bland annat en punkt om att barnet 1 utredningen fick ta paus
ndr helst det behovdes. Detta kom barnet att anvinda sig mycket av under samtalen. Det
blev tydligt att det &r barnet sjdlv som avgor vad som dr det viktiga och att det inte alltid
ar det som vi vuxna tror. ” (3)

= Teman om den egna identiteten

Péverkat mig personligen (1) (2) (3)

”...allt har bidragit till att det finns sa mycket 1 den vanliga arbetsveckan att se fram
emot...” (2)

Okat mitt engagemang (1) (2) (3) (4)

... jag fatt mer lust och engagemang i mitt arbete, inte bara med den hér familjen utan
dven andra familjer jag traffar. ” (2)

Projektet paverkar/paverkat mig och min arbetsgrupp (1) (2) (3) (4)

”Jag stéller andra typer av fragor och jag far mer respons pa det jag sdger och gor.” (2)
Ny energi (3)

”Jag kidnner mig lugnare och tryggare i min yrkesroll” (2)

”... en metod att gora utredningsforfarandet begripligt och tydligt for barnen och dven
for mig sjélv.”(2)

Nya perspektiv och infallsvinklar (1) (2) (3) (4)
Végat prova ... (2) (3) (4)
”Jag har lart mig... ”(4)

”Om vi 1 stillet skulle borja tdnka péd barnet (inte fordldrar eller andra vuxna) som var
verkliga uppfragsgivare och pé oss sjdlva som barnets “konsulter”. (4)

Berittelserna 1 motet med reflekterande team

Denna resultatredovisning dr frdn motet dar metodiken 1 reflekterande team anvéndes
(se sarskilt avsnitt). Sammanlagt var femton personer ndrvarande i1 rummet. Jag har
bendmnt dem fran A till L och mig sjdlv AM. Négra av deltagarna har inte citerats
eftersom jag gjort ett urval bland uttalandena. Jag valde utsagor och berittelser som
sarskilt berorde mig, “struck me”, 1 enlighet med vad jag angivit 1 avsnittet ”Analys av
data”.

Vid négra tillfdllen har jag valt att presentera hela avsnitt av den dialog som forekom.
Dérvid har dialogen inramats for att kunna sérskiljas fran dvriga citat. I analysen vixte
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flera av de teman som jag tidigare uppmiarksammat 1 redovisade brev vidare. Ett av
dessa var temat som handlade om hur det kan upplevas att starta och ge sig in i
projektet/coachingen nidr bara ramarna dr givna och deltagarna forvédntas samskapa
innehall i form av ldrande och utveckling. Déarvid berittade en av de ’nya” deltagarna:

A: - Jag har nyss borjat. Jag fir ju den hir bilden. Jag vet inte om jag har sagt till dig
det forrut, Ann-Margeth, jag tdnker pa Chaplins Diktatorn — didr han gir i dimman
och tror att han gir med sina egna och sd gir han med fienden bredvid sig. Jag far
samma bild igen. Alltsd vad hinder nir dimman skingrar sig? Jag tycker att det ar
dimmigt kring mig nu. Vad ir det for ndgonting? Hur skiljer sig detta, detta har jag
ju aldrig fatt, jo av arbetsledare forstas, dr det klart nir jag kommer ut och har nu de
som gatt igenom detta — ser de klart nu eller dr det dimmigt fortfarande — sé har jag
tankt...?

I denna reflektion fortsatte en annan deltagare. Hon pekade pa vikten av att skapa
parallellprocesser, se till att sddana sker, for allas ldrande och utveckling:

C: - Viktigt med processen — att inte nagot ar sa klart och fardigt — vi kimpar ju med
det 1 d&rendena — att vi inte frdn borjan ska ha insatser klara for oss, att plocka bort
detta ur tanken. Samtidigt beter jag mig kanske dndd som om jag visste insatsen,
men med det hdr sdttet att forsoka mer att vara mer 1 processen, att soka vara mer
reflekterande, det &r i alla fall en hjélp att inte vara 1 insatsen fran borjan, som L sa
tidigare: Att det kanske inte behovs en insats — att vaga sldppa drendet 1 och med
utredningen...

Hon dterkom senare om coachingen pa dessa teman:

C: - Det dr annorlunda. Det som &r annorlunda &r att man borjar tinka mer 1
processtankar 1 stillet for att jag har fragor, ett fragebatteri, som jag ska genomfora
— sjdlva coachingsituationen tycker jag ocksd for mig &r en situation av vildigt
mycket sokande. Jag vet inte, jag tycker att jag bara sitter dir och babblar en massa,
ritt som det dr kan jag tinka, kan man prata om detta eller ar det fel, och s4, att det
ar ett sokande att vaga vara 1 denna situationen dér det inte dr sd véldigt strukturerat
frdn borjan och bestdmt och se vad vi hittar och som. J sa tidigare att man skapar
nagot tillsammans. For den upplevelsen har nog jag att det vi kommer fram till pa
slutet eller de tankar jag fatt med mig det hade jag ingen aning om att det skulle bli
och det hade nog inte AM heller, utan det védxte fram pa nigot vis, det dr inte nagra
jétte-grejer utan nya tankar och perspektiv pd négot vis... och att jag dr sjalv gor att
jag dr mer personlig, privat, dn jag skulle varit med ndgon annan...att jag tillater
mig mer att ta upp saker som berdr mig mer personligen.. Det dr en mgjlighet...vet
inte vad det ska leda till — tycker att det kdnns skont att fa gora det hogt...

Nagon frdn den gamla” gruppen bekriftade att hon kinde igen A:s situation:

B: - Ar man tvé i coachingen sa #r man ju tvi att dela detta med da ir det fler med i
gruppen fran borjan. Jag kdnner igen fragorna som stéllts... forvirringen ... vad &r
detta? ... lite forvirrat fortfarande...

Hon tog ocksd upp temat att projektets idéer och ldrande inte ’bara” ar till att formedla:

59



B: - Det r svért att fora ut till arbetsgruppen — det ér abstrakt pd nagot vis — det &r
inte bara att dra upp ett drende och sdga att nu ska vi gora sa hér...

Dessforinnan hade en av deltagarna upprepat ett tema som denna socialsekreterare tagit
upp ocksa 1 ett tidigare mdte erinrar jag mig:

M: - Finns det ndgon utvirdering eller forskning pa detta?

Senare svarade jag att det fanns en méangd forskning om dialog och om coaching, men
inte, vad jag visste, om den coaching som vi var med om att skapa tillsammans.

AMO: - Det ér darfor vi har videoinspelningen nu och att jag dokumenterar allt i
coachingen — fOr att kunna anvénda det 1 forskningssammanhang. (ungefér)

Nagon tog upp att larandet handlar om ett fordndrat tankesétt, men moétte invandningar
och @ndrade sig till att det handlade om ldrande av metoden reflekterande team.

D: - Vi lér oss ett tankesdtt...det har gatt véldigt snabbt...gétt till att vi anvander det
1 olika sammanhang...tinker reflekterande — det har inte gatt lang tid..

E: - Nu fOrstar jag inte hur du tdnker — visst har vi vél reflekterat forrut?

D: - (Urséktande) Jag menade att vi lar formen for reflekterande — teamen...

A: - Jag tinkte vil det...

Frdgan 4r om D dnda inte hir tog upp en viktig aspekt; Kan det vara skillnad pa
reflektion och reflektion? Kan olika kontext skapa olika sétt att reflektera? I och J
beréttade om vilka mdjligheter de funnit inom coachingens kontext och f6ljderna dérav:

I: - Vi ség coachingen som mdjlighet att fordjupa oss 1 ett drende... en lyxig tid, som
alla 1 vr omgivning stottade. ..

J: - Man vet ju redan en massa, man har manga ambitioner, sa hér ska vi géra — men jag
kan kédnna att det ofta rinner ut i1 sanden.... I det hir drendet som vi hade med foraldrar
som stéllde in 3-4 ginger ... hade detta varit ett ”vanligt” drende da tror jag nog att vi
gett upp, dé hade vi inte...

J: - Jag kénner 1 efterhand att det paverkat gruppen. Jag sjdlv gor lite pa annorlunda
sétt nu dn jag gjorde tidigare. Det paverkar...sd for jag fram det, sd kan de ju se att
det finns andra sétt, men de gor ju som de vill, men de kan se att det finns
alternativ...Nu har vi ungdomar. Det ér sjdlvklart for mig nu — tidigare kunde jag
traffa fordldrarna forst och barnet senare — nu kallar jag bade barnet och bédda
fordldrarna direkt — inga hemligheter det &r ju med anledning av barnet, med barnet 1
fokus, det dr barnet som far berétta; Vet barnet varfor det ar hiar? Vad ar barnets bild
av det hela? Sa far fordldrarna lyssna. Och sen fér de séga sitt och d& fér barnet
lyssna. Det blir som reflekterande team. De far en dialog pa annat sitt- I stéllet for
att jag hamnar 1 att den har sagt det och nista jag triffar dé ska jag upprepa vad den
andre sagt — det blir bara en massa konstigheter — det hér blir mer direkt — det &r
tidsbesparande ocksa — pé ett sétt — det dr detta att det finns inga konstigheter med
detta — alla ar dir och alla sédger och hor och far respons pa detta med en gang...
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AM: - Kan det handla om att du nu arbetar med ungdomar?

J: - Jag har inte ndgon erfarenhet av 6 ménaders baby precis...jag tinker att man far
tanka att barnet lever mitt 1 detta och sen fr man naturligtvis ténka sig for 1 vad man
sdger och gor, men det dr inga konstigheter... dr det ndgon som blir chockad sé &r
det vél jag ...(skratt)...for detta & vardagsmat for barnet..(skratt).. det man pratar
om &r deras verklighet, det lever barnet 1 — det finns grénser for det ocksa
naturligtvis — men detta har gjort skillnad...

I: - P4 drendegenomgéngarna, har jag alltmer tankt pa, s& kommer kollegor med goda
rad; Har du tdnkt pa det och det...- sidant man sjdlv redan visst och kunde sagt sjilv.
Om man kunde vinda pa det och gora det till mer reflekterande — ser det nu nér jag
tanker pa det mer utifrdn — vi har det sd pd handledningen ocksa, ytligt, sidant man
redan vet om, inte det man behdver, man behdver nagot djupare. ..

Exemplena ovan handlar sdvdl om metodutvecklingen som fordndringar 1 deltagarnas
egna interaktion med sin omgivning. Socialsekreterarna berittar hur de ar pd géng att
skapa nya berittelser om utredande socialsekreterare och om utredningsarbete. Nir
dessa berittelser fordndras omskapas ocksd berittelserna, deras egna och andras, om
deras egen identitet och sjdlvkénsla:

L: - En kollega frigade mig som hade coaching om det var ldttare nu att motivera
forédldrar vidare till behandling? Jag tankte da pd och mer och mer pd min egen insats
sedan AM stillt frdgan till mig: - Vad dr det som skulle behova hénda for att du skall
bedoma det vara tillrackligt nog med utredningen? Det var en helt ny tanke. Skulle jag
kunna ténka att detta som jag gjorde var tillrdckligt? Nu kan jag ténka att det kan ridcka
om jag far till sddana moten under utredningen...

L: - Vad ir bra nog? Vad ir tillrickligt? Ar frigor som viicks i utredningen.

J: - Nu kan jag sjdlv backa t.ex. ndr en pojke hade ett eget forslag pa 16sning da lét jag
honom forhandla till sig en hel manad utan mig. Tidigare hade jag nog framhévdat att
han 1 alla fall skulle ha kontakt med mig.

L: - Kénner igen det dér. Jag tanker pd ett Overgreppsidrende som jag hade. I detta fall
kénde jag med hela kroppen att det rickte med de samtal jag sjdlv hade haft... Tidigare
hade jag inte vagat tinka sa...

J: - Jag kdnde mig utsatt nér jag skulle prova nagot nytt — kinner mig inte rddd langre..
Du var pa det hela tiden sé att vi insdg: ”Nu glomde vi barnet, igen...” Du frdgade sa att
vi hela tiden kom tillbaka, stillde fragor sa att man kan véga testa pd annat sétt, prova —
jag ér inte sd rddd ldngre.. Du gav stdd till det som var viktigt...ska inte séga att jag &r
manualstyrd men ibland blir man enkelsparig...du visade végen till det som var viktigt..

L: - Vi hade aldrig bestdmt for vara samtal..teman eller sa.. Vad skall detta bli...det far
bli vad det blir...
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K: - Dessa metoder leder till ndgot annat. Det har varit s& viktigt att skilja mellan
utredning — beslut — verkstéllighet — men nu hédnder det saker — s& hdr kommer vi
kanske djupare...?

Exempel pa andra lardomar inom coachingen presenterades:

F: Nytt ar detta med olika perspektiv; att tinka utifran barnet, hur fordldrarna tinker
0oSsVv.

Och sd kom en reflektion som skulle kunna ha kéants utmanande om inte en annan
deltagare bjudit in till vidare reflektion pé temat:

G: - Olika perspektiv, ndr vi anvinder det, dr ju inte hur de har det — vi sitter ju bara
och fantiserar — som teater — som vi kanske bara hittar pa...

H: - Fast det dr inget stort problem. Tanken &r ju inte bara att reda ut vad X ténker
utan att handldggaren ska fa nya tankar och nya infallsvinklar oavsett hur han tankt
eller tanker pa detta sitt — darfor gir det inte att hitta pd”...

A: - Det ér ingen objektivitet detta handlar om — det &r som 1 psykodrama — for att
oka forstaelsen — har varit spannande...

F: - Jag har ocksa tdnkt pa — hur kan jag veta? — Kan det vara sa personen tankt?
Soker sig framét — far nya fragestéllningar. ..

C: - Nér man sitter sig in 1 det lilla barnet som man ju inte kan fraga kan det ocksa
vara ett bra sétt att forsoka forstd barnet... man skulle vilja att fordldrarna tédnkte
sa...

Avslutningsvis ytterligare ndgra uttalanden om coachingen under motet:

A: - Nér vi arbetar tvd och tvd, har en medansvarig med 1 drenden, reflekterar vi at
varandra — men det dr unikt att jag fér sitta ensam med en egen coach som formellt inte
bar ansvaret utan jag sjdlv ska sen ut — det dr bara jag som ska gora det. Vi far si
mycket tid, jag har kint denna dragning — jag tycker att det dr kul — vildig skillnad med
att min coach inte ska med — inte ska ta ansvaret..

L: - Lyxigt att g& framét, fa inspiration inf6r moten, att gd bakat och fundera pd vad att
lara av detta...att prata kring det...skillnad ndr man kommer hem, en ny situation — Vad
gor det med mig 1 samspel med klienten?

Diskussion och slutsatser

Tillbaka till studiens fragestallningar:

1. Hur anvédnder da deltagarna inom projektet coaching - med vilken eller vilka
betydelser?
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2. Vad omtalas coachingen som?
3. Vilken respons vickte coachingen?

For att svara pa studiens fragestéllningar reflekterar jag 1 detta avsnitt som om jag var i
en sddan spegelhall av potentiella reflektioner som Schon talar om som viktiga att
utforska 1 learning-in-action och 1 learning-on-action. Det senare handlar om att ta
steget ut ur aktionen learning-in-action och ldra av att reflektera Gver sjdlva larandet 1
learning-in-action. 1 reflektionen anvinder jag exempel och teman ur respondenternas
berittelser om coachingen.

Exemplen dr sidana moment som jag i datan ként igen som speciella hindelser — once-
occurent-events-of-being (Bakhtin 1993) — som jag eller 6vriga deltagare stannat upp
infor (Stop!Look!Listen!) som kanske ocksd igenkdnts med magen eller i hela
kroppen” (bodily), som nagot didr ndgot sirskilt intraffat — “striking examples”
(Wittgenstein 2001; Shotter 2004 a). Genom att mer detaljerat aterberitta efterstravas att
komma in 1 hindelserna ocksa for att ge ytterligare tillfillen till reflection-in-action 1
den kontext och aktion (dialog med texten) som ldsaren befinner sig i.

Utforskande process

Jag borjar med exemplet med socialsekreteraren, som nyligen pabdrjat coaching, som
liknar sin relation till coaching vid den situation som Chaplin befann sig 1 ett avsnitt av
filmen “Diktatorn”. I avsnittet & Chaplin den menige soldaten som befinner sig
vandrade 1 dimman ovetandes om att han har fiende vid sin sida. Vad talade hon om nér
hon séger att hon slutligen kanske riskerade att st med fiende vid sin sida? Hade hon
blivit sviken eller forrddd tidigare? Var hennes uttalande riktat mot mig personligen
eller var det ndgon annan detta handlade om? Kénde hon sig inte helt frivillig i
coachingen? For att fa svar pa dessa fragor, behovde jag ha frdgat henne vidare, vilket
jag inte gjorde inom denna studie (men gjorde 1 nésta). Har dr det jag som véljer att
anvinda exemplet som om det handlade om en person som kanske skulle kunna ha
kénnt sig sikrare och tryggare infor coachingen om en definition varit tillganglig.

A: - Jag har nyss borjat. Jag far ju den hir bilden. Jag vet inte om jag har sagt till
dig det forrut, Ann-Margeth, jag tinker pd Chaplins Diktatorn — dér han géar i
dimman och tror att han gar med sina egna och s& gar han med fienden bredvid
sig. Jag far samma bild igen. Alltsd vad hidnder ndr dimman skingrar sig? Jag
tycker att det 4r dimmigt kring mig nu. Vad &r det for ndgonting? Hur skiljer sig
detta, detta har jag ju aldrig fatt, jo av arbetsledare fOrstds, ar det klart nir jag
kommer ut och har nu de som gétt igenom detta — ser de klart nu eller ar det
dimmigt fortfarande — sé har jag tinkt...?

Det jag gora hir ar att reflektera 6ver konsekvenserna av att inte erbjuda de svar som
manga hoppas pd. Svar som visserligen innebdr forenklingar av verklighetens
komplexitet, men som samtidigt kan erbjuda information, visa pa en skillnad som goér
skillnad, genom att svaret sorterar ut ndgot fran annat — visar pd skillnader 1 jimforelse
med annat 1 bakgrunden (Bateson). I coachingen dr det snarare sa att jag kommit med
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frigorna, véant och vridit, vint upp och ner eller skakat om 1 forestdllningar och
utgangspunkter — visat pd komplexiteten, olikheterna, mangfalden, skillnader och olika
perspektiv.

Inledande avsnitt 1 studien tar upp om hur det kan tyckas att definitioner fortydligar och
sékrar ett ords mening — som att det skulle kunna garanteras att det anvénds pa just detta
sitt 1 alla sammanhang — som att varje ord bdr pd en viss inneboende egen
betydelse/mening — ordets innebord. Jag dgnade avsnittet om bakgrunden till denna
studies syfte till att berdtta om att utgangspunkten 1 studien var att ord far sin betydelse
ndr de anvénds. Jag skall darfor inte fordjupa mig 1 detta hiar. Men kort; 1 mitt sprak i
studien anvinder jag orden mening och/eller betydelse - inte innebord — '°. Ordvalet
handlar om att jag utgar fran att orden anvénds 1 ett flode, 1 en rorelse, dér deras stil kan
skonjas som skillnad, fran bakgrund och omgivning, till vigledning i vilken betydelse
ordet anvéinds hér och nu.

Likafullt kan ndgon uppleva sig tryggare med en faststilld definition eller att foreteelsen
varit utvirderad i1 ndgot sammanhang tidigare, jamfort med att “lata det hidnda”
(Gallwey 1975) och/eller att nyfiket utforska, prova och se vad som hénder — dven nér
det dr dimmigt. Metaforen dimma anvéndes av A 1 betydelsen av att dimma kan ge
anledning till forsiktighet. Kanske ocksd om dimma som ndgot hotfullt — t.o.m.
skriackinjagande? Nér Parloe och Pray anvinder metaforen ”dimma snarare an klarhet” 1
sprakbruket och avseende definitioner av coaching och mentorskap, dr dessa mindre
dramatiska 1 sin anvéndning &n A. som gor kopplingen till filmen Diktatorn. Parloe och
Pray konstaterade att vi befinner oss 1 en “intellektuell revolution” — 1 en
“tankerevolution” — sd dimman &r inget att forvanas Gver ndr ndgot dr under sd stark
utveckling som mentorskap och coaching ér (Parsloe and Wray 2002).

Dessutom kan det vara praktiskt eller/och strategiskt motiverat att kunna beritta med
viss enkelhet om coachingen och projektet. Det &r inte “bara” anekdoter nir deltagarna
berdttar om sina svarigheter att berétta for kollegor och 6vrig omgivning vad de haller
pa med inom projektet och coachingen. De ér ocksa beréttelser om vilka dilemman man
kan stillas infor, situationer som kan uppstd i och med ett 6ppet och processinriktat
anslag 1 savil projektarbete som inom det sociala arbetet. Svaren kan ges men inte utan
gorande och provande, observerande och reflekterande. Utan reflektionen och
utforskning tenderar svaren te sig ytliga som att de saknar férankring i anvéndningen
hér- och nu:

I: - P4 drendegenomgéangarna, har jag alltmer tdnkt pa, s& kommer kollegor med
goda rdd; Har du tinkt pad det och det...- sidant man sjilv redan visst och kunder
sagt sjalv. Om man kunde védnda pa det och gora det till mer reflekterande — ser
det nu nér jag tdnker pa det mer utifrdn — vi har det sd pd handledningen ocksa,
ytligt, sdidant man redan vet om, inte det man behdver, man behdver nagot
djupare...

1 Inspirerat ocksa av Vygotskij Vygotskij, L. S. (1999). Tankande och Sprak. Goteborg, Daidalos.
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Hennes kollega berdttar om hur de utvecklat alternativ som innebédr ldrande och
utveckling sdvdl for henne sjdlv som kollegor. Hon gor det hon tror pa och skapar
exempel som hon &r beredd att berétta om:

J: - Jag kénner 1 efterhand att det paverkat gruppen. Jag sjdlv gor lite pa
annorlunda sitt nu dn jag gjorde tidigare. Det paverkar... sa for jag fram det, si
kan de ju se att det finns andra sitt, men de gor ju som de vill, men de kan se att
det finns alternativ... Nu har vi ungdomar. Det dr sjdlvklart for mig nu — tidigare
kunde jag triffa fordldrarna forst och barnet senare — nu kallar jag bade barnet och
bada fordldrarba direkt — inga hemligheter det dr ju med anledning av barnet, med
barnet 1 fokus, det dr barnet som far beritta; Vet barnet varfor det dr har? Vad éar
barnets bild av det hela? S& féar fordldrarna lyssna. Och sen far de séga sitt och da
far barnet lyssna. Det blir som reflekterande team. De far en dialog pa annat sitt- [
stillet for att jag hamnar 1 att den har sagt det och nista jag tréffar da ska jag
upprepa vad den andre sagt — det blir bara en massa konstigheter — det hér blir
mer direkt — det dr tidsbesparande ocksa — pa ett séitt — det dr detta att det finns
inga konstigheter med detta — alla &r dir och alla sdger och hor och far respons pa
detta med en ging...

[...]

... Jag tanker att man fér tdnka att barnet lever mitt 1 detta och sen far man
naturligtvis tdnka sig for 1 vad man sdger och gor, men det dr inga konstigheter...
ar det ndgon som blir chockad sa dr det vil jag ...(skratt)...for detta dr vardagsmat
for barnet..(skratt).. det man pratar om &r deras verklighet, det lever barnet 1 — det
finns granser for det ocksa naturligtvis — men detta har gjort skillnad...

En av de andra i gruppen responderade till beréttelserna om dimma och oklarheter 1
coachingen utifrin en helt annan infallsvinkel — ett helt annat perspektiv.

Hon gjorde kopplingen till vikten av att beakta, forstad och ta tillvara den parallellism
som sker. Hon menade, att det som hennes kollega tog upp 1 termer av ”dimmigt” och
eventuellt fientligt, som hennes kollega talade om som négot hon ville ha &ndring pa,
just det talade socialsekreterare C om som varande kdrnan i coachingen for dem som
socialsekreterare. - Vi som arbetar med utredningar behodver just ldra oss att inte
komma med féardiga losningar och koncept — att jobba med sédkerhet, var hennes
budskap. Vi, om nagra, behdver ldra oss att utstd osékerheten i processer, vdnja oss vid
att 1ata saker hdnda och ldra oss att anvénda processer, ’go with the flow”, f6lja med
rorelsen 1 stéllet for att soka kontrollera den.

For att kunna utfora utredningarna processinriktade behdvde socialsekreterarna ocksa
sjdlva ldra sig att anvdnda och utstd processer 1 arbetet. Socialsekreterare C uppfattade
coachingens pedagogiska idé som att anvénda parallellprocesser for att ldra detta — att
lara genom att gora — att leva i sddana processer — att uthdrda och kénna igen
parallellprocesser — samskapandet och medvetengora sig sjdlv om vad som man dr med
om att skapa och om vad som hidnder — sjdlvreflektion. Learning-by-doing (Dewey
1980; Dewey 1997) var ju ocksa det pedagogiska koncept som jag som coach tog med
mig in 1 coachingen.
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C: - Viktigt med processen — att inte nadgot ar sa klart och fardigt — vi kdmpar ju
med det i d&rendena — att vi inte fran borjan ska ha insatser klara for oss, att plocka
bort detta ur tanken. Samtidigt beter jag mig kanske dndd som om jag visste
insatsen, men med det hér sdttet att forsoka mer att vara mer 1 processen, att soka
vara mer reflekterande, det ér 1 alla fall en hjilp att inte vara 1 insatsen fran borjan,
som L sa tidigare: Att det kanske inte behdvs en insats — att viga sldppa drendet 1
och med utredningen...

C: - Det dr annorlunda. Det som dr annorlunda 4r att man borjar tdnka mer 1
processtankar 1 stdllet for att jag har fragor, ett fragebatteri, som jag ska
genomfora — sjdlva coachingsituationen tycker jag ocksd for mig &r en situation av
valdigt mycket sékande. Jag vet inte, jag tycker att jag bara sitter dir och babblar
en massa, ritt som det dr kan jag tdnka, kan man prata om detta eller ar det fel,
och sa, att det dr ett s6kande att vaga vara i denna situationen ddr det inte dr sd
vdldigt strukturerat frdan borjan och bestimt och se vad vi hittar och som. J. sa
tidigare att man skapar ndgot tillsammans. For den upplevelsen har nog jag att
det vi kommer fram till pa slutet eller de tankar jag fatt med mig det hade jag
ingen aning om att det skulle bli och det hade nog inte AM heller, utan det vixte
fram pd ndgot vis, det dr inte ndgra jétte-grejer utan nya tankar och perspektiv pa
nagot vis... och att jag &r sjilv gor att jag dr mer personlig, privat, én jag skulle
varit med ndgon annan...att jag tilldter mig mer att ta upp saker som beror mig
mer personligen. Det dr en mojlighet...vet inte vad det ska leda till — tycker att det
kénns skont att f4 gora det hogt... (min kursivering)

Ocksé nagon annan sa:

L: - Vi hade aldrig bestimt for vara samtal... teman eller sa... Vad skall detta
bli... det far bli vad det blir...

C. visar pa att coachingen oppnade for henne mgjlighet att vara sokande och 6ppen for
vad som kan hinda 1 dmsesidiga processer. Hon beréttade, att hon uppfattat att jag som
coach ocksé varit sokande och dppen for vad vi gemensamt skulle kunna astadkomma.
Hon hade med andra ord uppfattat oss bdda som delaktiga och samskapande. Hér
noterade jag att C. beskrev hur ytterligare lirande skedde och kunde ske genom de
parallella processer hon talade om.

Projektets mal handlade om att skapa 6kad delaktighet for de inblandade parter och
aktdrer i socialtjinstens utredningar och i synnerhet for de barn som berdrs. Okad
delaktighet kan ske genom metodutveckling, vilket socialsekreterarna ger flera exempel
pa 1 berittelserna (jag dterkommer till detta), men framfor allt handlar det kanske om att
lara sig leva 1 och verka med processer tillsammans med deltagarna 1 utredningen
(inklusive barnet). Nér de som berdrs av utredningen ocksd blir involverade i
densamma sker den i dialog omsesidigt och med responsivitet. Jag har kallat sddan
utredning dialogisk utredning (Olsson 2005). Inom dialoger véxlar deltagarna positioner
mellan 1:a och 2:a personers position. I traditionella utredningar har socialsekreterarna
huvudsakligen behallit positionen som 1:a person for egen del och fragat ut deltagarna
(Jamfor med figur 4). Socialsekreterarna har anvént sina egna ord, sitt eget sprik, ibland
forstarkts av utredningsmallar och intervjuguider, for att samla information 1
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utredningen. Socialsekreterarna har sett som sin uppgift att, och forvéntats, med
informationen som grund for att goéra prognoser och bedomningar 1 beslutsunderlag.
Detta har inneburit forhéllnings- och arbetssétt som forstiarkt mer ensidigt styrande och
stillande frdn socialsekreterares sida 1 syfte att forstirka barnets skydd. Detta kan
omtalas som att arbeta med storre “sdkerhet” ocksd kvalitativt sett jamfort med att
arbeta med involverande processer dér flera aktorer dr deltagande och dérfor utgéngen
mer oviss och 6ppen (Olsson 2005).

Professionell och personlig utveckling

Nér vi utvecklade det egna utdvandet av konsten att fora dialogiska samtal inom
coachingen genom reflektion 1 handlingen (dialogen) som vi just sjdlva utforde
(reflection-in-action) (Schon 1987; Schon 2002) var det ocksa for att konsten skulle
anvdndas och utvecklas 1 andra sammanhang. Nir jag som coach var utforskande,
frigande, pépekande och reflekterande tillsammans med socialsekreterarna var det for
att underldtta for socialsekreterarna att lara av sig sjilv, fran och i det egna kunnandet
(knowing-in-action):

J: - Jag kidnde mig utsatt ndr jag skulle prova nagot nytt — kdnner mig inte radd
langre.. Du var pa det hela tiden sa att vi insdg: "Nu glomde vi barnet, igen...” Du
frigade sa att vi hela tiden kom tillbaka, stdllde fragor sd att man kan véga testa
pa annat sitt, prova — jag dr inte s radd langre.. Du gav stod till det som var
viktigt...ska inte sdga att jag dr manualstyrd men ibland blir man enkelspérig...du
visade vigen till det som var viktigt.

Coachingstillfdllena 1 sig omtalas som att stanna upp och ge sig tid till reflektion:

L: - Lyxigt att gd framdt, fa inspiration infér moéten, att gd bakét och fundera pa
vad att ldra av detta...att prata kring det...skillnad ndr man kommer hem, en ny
situation — Vad gor det med mig i samspel med klienten?

En ’ny” identitet som handlar om att socialsekreterare som arbetar med utredning sjédlva
kan vara med om att dstadkomma skillnader som gor skillnad for barnet och dennes
familj omtalades som vara 1 utveckling:

L: - En kollega fragade mig som hade coaching om det var ldttare nu att motivera
forédldrar vidare till behandling? Jag tdnkte d& pa och mer och mer pa min egen
insats sedan AM stéllt fragan till mig: - Vad ar det som skulle behova hinda for
att du skall bedoma det vara tillrackligt nog med utredningen? Det var en helt ny
tanke. Skulle jag kunna tdnka att detta som jag gjorde var tillrdckligt? Nu kan jag
tanka att det kan rdcka om jag far till sddana moten under utredningen...
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L: - Vad ir bra nog? Vad ir tillrickligt? Ar frigor som viicks i utredningen.

J: - Nu kan jag sjdlv backa t.ex. nér en pojke hade ett eget forslag pa 16sning da 14t
jag honom f6rhandla till sig en hel ménad utan mig. Tidigare hade jag nog
framhédvdat att han 1 alla fall skulle ha kontakt med mig.

L: - Kénner igen det dér. Jag tanker pé ett overgreppsiarende som jag hade. I detta
fall kdnde jag med hela kroppen att det rackte med de samtal jag sjélv hade haft...
Tidigare hade jag inte vagat tdnka sa...

[...]

K: - Dessa metoder leder till ndgot annat. Det har varit sd viktigt att skilja mellan
utredning — beslut — verkstéllighet — men nu hinder det saker — sd hir kommer vi
kanske djupare...?

Den O0msesidiga responsiviteten 1 dialogerna ledde till att fordndring och utveckling
uppstod, ibland patagligt liknande varandra, savil inom interaktionen socialsekreterare
— coach, socialsekreterare — barn, socialsekreterare — respektive fordlder,
socialsekreteterare — socialsekreterare som mellan barn — respektive fordlder osv.
Utifrdn Schons tankegéngar skulle dessa processers parallella karaktar kunna utforskas
inom handledningen/coachingen. Schon anvédnder begreppet parallellism for att
askadliggora hur de olika sammanhangen och relationerna paverkar varandra. Det &r
ocksd den bendmning en av socialsekreterarna anvédnde sig av 1 materialet, vilket jag
aterkommer till. Som jag tidigare papekat, 1 avsnittet om studiens analys, ser jag
kommunikationen och interaktionen mellan de olika kontexterna som mer komplext
sammanflitade dn sd. Med anvindande av CMM ska jag forsoka éskadliggora detta med
nagra exempel ur projektets och coachingens sammanhang. Exemplena ér valda for att
sOka askadliggora den komplexitet som rader. Samtidigt som varje kontext kan ses ur
olika perspektiv samskapar de varandra i méngder av reflexiva interaktioner 1 d6msesidig
responsivitet (Nagon kanske ldser detta som térta pd tarta men 1 den anvindning jag
anvander dem 1 skiljer sig foreteelserna nagot. Reflexivt kidnns mer mekaniskt medan
responsivitet snarare liknar kiasmen. Mgjligen skulle det senare “Omsesidig
responsivitet” ricka for bada).

Kontexterna kan ocksé ses pd en mer metanivd som hierarkisk ordning mellan figurerna
nedan. Figur 1 bildar dd hogsta ordning som paverkar de tvd foljande kontexternas
figurer (2 och 3) som kan ses 1 fallande ordning eller i omvédnd ordning. De
kommunicerar savil sinsemellan liksom tillsammans och var och en for sig med Gvriga
tva figurerna och deras olika nivaer (1 och 2). Den tidigare dominerande kontexten
forflyttas till den understa 1 ordningen, figur 4, frén att tidigare varit den dominerande 1
radande diskurs. Flyttas figur 4 till hogsta kontext 6kar dess dominans igen och samtliga
nivder och kontexter paverkas och fordndras reflexivt, dmsesidigt responsivt, med
varandra och vice versa.
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Figur 1. Barnperspektiv 1 projekt ”Stéarkt skydd for utsatta barn”

Diskurs

Delaktighet och bamperspektiv

Kultur

Barnets Basta dr att bli respekterad som aktor i sitt eget liv

Identitet

Barnet som aktor

Relation

Barnets socialsekreterare

Episod

Dialog i utredningsarbetet

Meddelande

Du har samma rétt som varje manniska att bli tillfragad, underréttad och fa din rést hord. Din asikt respekteras liksom dina val. Det
dr inte alltid sa att vuxna och du ér dverens. Du ska fd mojlighet att forsta och fa forklarat for dig varfor ett beslut blir annorlunda dn
ditt eget om sa skulle ske.

Figur 2. Coachingen ur coachens perspektiv

Diskurs

Omsesidigt lirande

Kultur

Kiasmisk

Identitet

Erfaren kompanjon.

Relation

Socialsekreterarens coach

Episod
Oppna dialogiska samtal

Meddelande

Beritta for dig sjdlv — vad hor du?
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Figur 3. Utredning som process och med barnperspektiv ur socialsekreterarperspektiv

Diskurs

Utredning som forandringsverktyg och kommunikativa processer

Kultur

Delaktighet och dialog. Mangfald, kompexitet. Rorelse och forandring. Samskapande. Postmoderism.

Identitet

Reflekterande utforskare i dialogisk interaktion

Relation

Barnets socialsekreterare

Episod
Oppna dialogiska samtal.

Meddelande

Hur kan vi tillsammans utforska vad som ar bast for dig?

Figur 4. Traditionell utredning ur externaliserat perspektiv (som utanfor oss)

Diskurs

Vil underbyggt beslutsunderlag med hansyn till rattsdkerheten

Kultur

Utredningskulturen; insyn och delgivning. Statisk och instrumentell syn. Orsak — verkan. Evidensbaserat. Modernism.

Identitet

Myndighet

Relation

Distanserad - utifran

Episod

Forhora sig

Meddelande

Bara vi far tillrackligt bra underlag vet vi vad som &r bast
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Figur 4 respektive 3 kan ses som idealtyper av perspektiv och olika sitt att gora
utredningar dir skillnaderna 1 synen pa utredningar, utredningsarbete bildar monster.
Dessa skillnader innebér bl.a. att socialsekreterarna stills infor fragestallningar som i
vissa fall framstar som paradoxal rationalitet;

e Fér utredningar skapa fordndring? Ska inte en utredning handla om att forst
utreda vilken forandring som kan behovas, ddrefter, och efter att beslut fattats,
skall fordndringen sittas 1 kraft dvs. verkstillas?

*  Om f6rindringarna redan intrdiffat — dstadkommits genom sjélva utredningen -
hur blir det d&?

» Ar rittsikerheten 4sidosatt eller #r den i allra hdgsta grad uppfylld genom att de
som dr berorda av utredningen deltagit och varit involverade 1 sin egen utredning
och forandring?

Dessa frigestdllningar ska inte behandlas 1 detta sammanhang. Jag hénvisar 1 stillet till
rapporten “Barnets socialsekreterare” som jag tidigare forfattat och ldnsstyrelsen givit
ut. I stéllet viljer jag att gd vidare med fler exempel pé hur coachingen omtalas, med
vilka betydelser och vilken respons som coachingen vickt.

Metodutveckling

Ytterligare exempel pa den professionella utvecklingen som &dgde rum inom
coachingens kontext var “Barnets bok”. Den &r ocksd ett exempel pd den
metodutveckling som forsiggick inom och genom coachingen:

Att projektet skulle utmynna i att vi utvecklade en egen metod, “boken”, hade jag
aldrig kunnat forestdlla mig. Vi har bara provat “boken” ett par génger och
kanner att vi méste fortsitta prova, tillsammans med de barn vi méter, for att se
var detta kan sluta. Det kénns just nu vildigt spdnnande! Barnen som sett och
anvant “boken” har uppskattat den och gett oss nya saker att tinka pa, saker som
vi aldrig kunnat tdnka ut sjidlva. Vér tanke med “boken” var att den skulle blir
nagot speciellt for barnen, men ocksé nagot gemensamt for dem och oss, nagot
som tydliggér och hjélper till att géra kontakten med oss mer begriplig. Det
kdnns dn sa ldnge som att det ar precis s det kan bli.

Mitt eget resultat av projektet ar alltsd en annorlunda utredning som lett till
insatser for en familj, och ddrmed forhoppningsvis en béttre situation for barnen,
samt en metod fOr att géra utredningsforfarandet mer begripligt och tydligt for
barnen och dven for mig sjdlv. Dessutom har jag fatt lust och engagemang som
jag inte visste att jag hade! Inget déligt resultat alltsa! (Bilaga 2)

Ytterligare och andra exempel pd metodutvecklingen inom coachingen, var de
overenskommelser som socialsekreterarna borjade utveckla tillsammans med deltagande
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barn, hur barnen fick mdjlighet att forstd utredningens sammanhang pa ett nytt sétt, hur
barnen fick del i1 socialsekreterarens sammanhang och hur socialsekreterarna allt mer
agerade som och talades om sig sjdlva och varandra som Barnets Socialsekreterare.

Forutom arbetet med familjen och boken har @&ven andra saker bidragit till det
som blivit. Jag har fatt mgjlighet att fokusera otroligt mycket pé ett enda drende.
Vi har fatt mycket coaching, pratat mycket med varandra, kollegor och
arbetsledare, gatt pa intressanta foreldsningar — allt har bidragit till att det finns sa
mycket i den vanliga arbetsveckan att se fram emot. Jag mérker &ven
forandringar i mitt eget sitt, bade professionellt och privat. Jag stiller andra typer
av frdgor och jag far mer respons péd det jag sdger och gor. Jag kinner mig
lugnare och tryggare i min yrkesroll. Jag lagger mer fokus pa det positiva, det
som fungerar och det som kan utvecklas och mindre fokus pa det tunga, svéra
och jobbiga. Jag ser de sméa, sma detaljerna som kan gora den stora skillnaden.
Jag kdnner ocksé att jag kan formedla detta vidare, till bade klienter och andra
méinniskor jag moter.

Som slutord vill jag sdga att jag &r otroligt stolt Over att vara utredande
socialsekreterare. Jag tycker att vi dr duktiga pé vért jobb, men samtidigt méste vi
stindigt strdva efter vidareutveckling. Vi féar inte vara rddda for nya perspektiv
och infallsvinklar, vi méste ocksa vdga prova, och éven vdga std for det vi kan
och det vi gor!

Denna socialsekreterare berdttar om hur hon berorts och blivit berord av utvecklingen.
Hon omtalar coachingen som betydelsefull for hur den egna identiteten utvecklats.
Virdet av det egna arbetet och de egna arbetsresultaten omtalas i termer som tyder pa
att deltagarna tycker sig se dkat virde 1 sina insatser och sina prestationer.

Larande 1 handlingen och av den egna aktionen

Reflektion 1 dialog

Liknande Schon gor jag hir en skillnad mellan ldrande 1 reflektioner som dr mgjliga i
den direkta handlingen (Schons exempel var reflektion 1 det direkta hantverket i
arkitektur) och 1 reflektioner som gors 1 en handling som huvudsakligen handlar om
berédttande om (Schons exempel var handledning 1 psykoanalys). Inom coachingen var
vi pé liknande sétt bade inne i konstarten att fora dialogiska samtal och att berétta om
sddana samtal och andra exempel. Nigot liknande hénde nir jag 1 min tur berittade om
samtal inom coachingen 1 dialogiska former i1 mdten med min handledare/coach John
Shotter. Han gav mig ocksé teoretiska riktmérken och referenser, som ar 1 anviandning i
savil denna studie som inom projektet som sadant.

Utifrdn Shotters tankegangar ar dialog spontan, Omsesidig, levande, kiasmatisk
kommunikation didr oOmsesidig och uttrycksfull responsivitet dr den viktigaste
ingrediensen. Dér dialogens responsivitet lever kdnner deltagarna att de bemdts och
bemoéter varandra med inkdnnande och forstaelse — att de blir horda, sedda och
respekterade — kort sagt; demokratiskt och solidariskt deltagande (Jimfor Freire). I
svensk varddebatt och socialpolitik omtalas detta som att personalen ska skapa och sta
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for; Delaktighet, sjalvbestimmande och gott bemotande. I den dialogiska relationen &r
skyldigheter och ansvar inte endera partens/deltagarens utan samtligas. S& linge du
befinner dig inom dialogen dr du antingen 1 forsta eller andra persons position med
omsesidigt ansvar och delaktighet i kommunikationen. Det var dessa positioner som vi
inom projektet efterstrdvade sdvil for oss sjdlva som for de barn, deras fordldrar och
andra som projektet handlade om. Vi sokte utveckla dialogiska former sévil 1 kontexten
av projektet, coachingen, utredningsarbetet, det vardagliga umgénget med kollegor,
familj och varandra som 1 motet (1 synnerhet) med aktuella barn, deras fordldrar och
ovriga nétverk.

I dialogens floden av kommunikation sokte jag som coach att uppmuntra mig sjilv och
ovriga deltagare 1 att “finga in” och uppmérksamma de fardigheter som deltagarna
anvande sig av och och den kunskap som deltagarna formulerade 1 sina beréttelser
(knowing-in-action respektive knowledge-in-action). Genom att stanna upp, om bara for
en sekund, iaktta, lyssna, lukta, smaka eller pa annat sitt kdnna in eller igen vad-det-nu-
var, 1 dialogen kan savil jag som coach och deltagare ha tranat oss i reflection-in-action
och att medvetengdra oss om den knowing-in-action som anvéandes. Vi kan sdgas ha
trdnat 1 betydelsen att vi 6vade och forberedde oss infor framtida samtal/framtrddanden,
men ocksa 1 betydelsen av att vi sokte ldra av det vi gjorde tillsammans, hir-och-nu, i
coachingsituationen. Vi sokte utveckla, trdna in och 6va in fordndringar utifrén vara nya
lardomar och insikter. Att skilja mellan ldra in och ldra liksom vem som gjort eller
astadkommit vilket ldrande later sig svarligen urskiljas 1 detta dialogiska samspel om
det ens dr mojligt (jAmfor Freires tankegingar). Som 1 joint action forenades vi i
upptickter och uppfinningar savél 1 sjdlva den dialogiska aktionen i1 samtalet inom
coachingen som 1 reflektioner pd vad som sagts, inte sagts, skulle kunna ha sagts/horts
eller skulle kunna komma sigas osv. Mojligheterna till reflektioner tycktes odndliga och
inte begrinsade till eller av speglingar (i spegelhall — jimfér Schon) utan 1 responsiv
forandring 1 Oppenhet och rymd. Coachingen omtalas som fylld av aktiviteter av
reflekterande, utforskande, feedback, fokusering och koncentration, utveckling och
larande, provande, Ovande och forberedelser, tips och idéer (se teman och
respondenternas berittelser). Det senare later som intensivt arbete och med méingder av
kommunikation. Samtidigt omtalas coachingen som tid for eftertanke i lugn och ro. Hur
gar detta ihop? Ar det da en paradox att coachingen omtalas i sivil termer av lugn och
ro som 1 termer av givande energi, lust till att arbeta mer och skapa flera annorlunda
moten med savil manniskorna 1 yrkeslivet som inom den privata sfaren?

Som i en dans...

Eller handlar detta kanske inte alls om motsatser utan om den harmoni som Downey tar
om 1 sin definition av coaching? Om den harmoni och kompanjonskap som kan uppsta
mellan ménniskor nér coachingen blir till en dans 1 joint action - en gemensam handling
som skapar kvalitet och fornyelse? (Shotter) D& ndrmar vi oss ocksd den kénsla som
ocksa Gallwey (1975) héller for viktig 1 coaching; att tréna att ’lata det hdnda”. Néar det
gar som av sig sjilv, ndr nésta steg 1 dansen finns dir som 1 samma rorelse utan
ingripande och styrande, det dr d4 det gar som “en dans”... . Nér dialogen fungerar sa
gar samtalet som av sig sjilv, deltagarna ger sig hin och foljer flodet av responsivitet 1
kommunikation. Det ena ger det andra, som av sig sjdlvt, sdsom 1 gemensamma
vagrorelser 1 joint actions (Shotter 1993 a; Shotter 1993 b) och likt kiasmiskt
sammanstralade (Merleau-Ponty 2004). Smda, smé fordndringar och nyanser i
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interaktionerna flédar samman 1 varandra, griper in i varandra och skapar négot
annorlunda. Nér det fungerar later vi det hinda utan att ta vi soker ta kontrollen genom
styrande och stillande. — For var och hur skulle vi kunna ingripa utan att bryta flodet?

Detaljen som kan gora skillnad

I ”det inre spelets sdtt att ldra” talar Gallwey om att vidlja ut nagot 1 det vi gor,
observera 1 lugn och ro, utan virderande bedomning, som han kallar det, och dérefter
vilja att dndra direfter “ndgot”. Vilj nagot och goér nigot annorlunda fortsétter
Gallwey. Det annorlunda blir till en skillnad - the difference that make a difference
(Bateson 2000) — en skillnad som gor skillnad med (allt) annat ocksa. I tennisspelet
kunde det t.ex. handla om att dndra pa négot 1 bollens rorelsemdnster. Koncentrationen
var 1 nuet och pa de smd, sma detaljerna, som nagra av deltagarna inom coachingen 1
projektet utryckte sig.

For att fordndra bollens rorelsemonster bad Gallwey sina adepter att koncentrera sig pa
detaljer pa bollen — bollens som. Prova det annorlunda, observera igen, lyssna, kiinn och
lata det hinda, sa Gallwey. Sldpp alla ambitioner att driva pd — 14t det ”bara” hénda.
”De bar’ och 8k’” sa Ingemar Stenmark, ndr han for ner i1 slalombackarna snabbare dn
nagon annan av sin tid. Nar “nagot” gors annorlunda fordndras ocksd omgivningen,
andra och annat anpassar sig, fordndras och fungerar i sammanhanget — som om av sig
sjalv. Tankesittet kidnns igen 1 Appreciative Inquiry. Diar omtalas ocksd att skilja ut
nagot, uppmirksamma, utforska och hélla fokus pa det utvalda. I Al viljs dock
foretradesvis “ndgot” fungerande — alltsd 1 sjdlva urvalsogonblicket véljs med
varderande blick till skillnad fran Gallweys utgangspunkt. Syftet med urvalet 1 Al &r att
“ndgot” inte redan frdn borjan ska medfora kinslor av hopploshet och/eller vanmakt
utan som kopplas till kdnslor av kunnande och méjligheter och anvinda sig av detta.
Detta handlar inte om att undvika problematiska situationer utan snarare det Schon tar
upp om att det inte dr givet att praktiker behover definiera eller definierar situationer
som ska ldsas eller arbetas med som problem. Schon séger, att det dr forst nédr
praktikerna (hér: socialsekreterarna) avgridnsar och konstruerar en situation och
bendmner densamma som problem, som praktikern stér infor ett problem (Schon 1987).
Omvint kan ocksa nagot som bendmnts problem ocksa eller i stédllet omtalas som ndgot
annat (Watzlawick, Weakland et al. 1996). Alltsd behdver 6ver huvud taget inte en
situation eller ett sammanhang (kontext) ndodvéndigtvis séttas till ett problem for att for
att arbetas med, 16sas och léras 1.

Har och nu tillsammans

”Stop! Look! Listen! (Shotter 2004 d). Stanna kvar i nuet och 1at bollen attrahera dig,
ber Gallwey sina adepter nir han coachar 1 tennis. Med Shotters ord om den dialogiska
relationen; Gallwey ber adepten om att involvera sig 1 responsivitet med bollen, vara I
dialog med bollen, for att forstd bollens sitt att reagera “inifrdn” — tillsammans med
bollen som inifrdn bollens perspektiv. Det giller att ldra sig, eller som nagra av
respondenterna tagit upp, att vaga prova, ha mod och prova och se hur det gar, att stanna
kvar 1 dialog med bollen” och behélla sig kvar i dialogen tillsammans — withness. Med
andra ord handlar detta om att finnas kvar 1 kommunikationen 1 forsta respektive andra
persons position som Shotter talar om som en forutsittning for att dialogen ska vara
levande (Shotter 1984). I bada positionerna har deltagarna dmsesidiga skyldigheter och
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rattigheter. Om ndgon av parterna 1 stdllet stéller sig utanfor och inte aktiv deltar och
bidrar 1 samtalet, intar denne den tredje persons position varifrdn han eller hon varken
far utbyte av coaching eller av utredningsarbetet - aboutness. 1 denna position dr
deltagaren inte egentlig anvindare av spraket som &r 1 anvdndning och utveckling inom
dialogen. Han eller hon riskerar att finna att spraket “gér pa tomgang” och att
forstéelsen gér forlorad. I socialsekreterarnas arbetssituation handlar det om att soka sig
in 1 Omsesidig dialog med de barn, de fordldrar och andra personer, som
socialsekreterarna &r till for, och utforska situationen inifran dialogen tillsammans med
dem. Inne 1 dialogen kan socialsekreterarna genom att vara varsamt uppmirksammande
och uppmuntrande Oppenhet, nyfikenhet och reflekterande (utforskandedoméinen)
underldtta sa att gemensamt sprdk utvecklas som gor att deltagarna, inklusive
socialsekreterarna, kan orientera varandra om det som &r viktigast “hér-och-nu” i
berittelser. Héar har socialsekreterare mdojlighet att fa ta del av barnets (eller andras)
berittelse och tillsammans utforska vad barn (eller andra) beréttar och ger for betydelse
1 det han eller hon beréttar om. Denna utgangspunkt omtalas som skapande en skillnad
som gor skillnad ocksa for socialsekreterarna:

Ramarna var fardiga och dven om jag inte var sd klar 6ver vad det hir egentligen
skulle innebédra s& bar jag med mig “Barnets Beréttelse i Utredningen” som ett
slags mantra. Till detta socialsekreterarens reflexioner kring sitt arbete, hur
barnets rost kommer fram i utredningen, hur far vi barnen att forstd vad en
utredning innebdr och hur den kan hjdlpa dom, hur blir barnet synligt i
utredningen, hur péverkar de val som vi socialsekreterare gor sdsom vilka
referenter vi viljer, vilka fragor som stills och hur de stills etc. den berdttelse om
barnet som utredningen skildrar? Manga fragor och fa svar. Jag gick tillbaka till
mitt jobb den dagen med ny energi. (Bilaga 3 sid 1)

Carl Rogers lyfter fram att avgorande for att underldtta betydelsefull inldrning é&r
relationen mellan handledare och elev och att dessa egenskaper och attityder dr dkthet
och genuitet hos handledaren, uppskattning, accepterande och fortroende samt forstéelse
som kommer av inlevelse, empatisk forstaelse.

Nar handledaren dr en verklig person, som é&r sig sjdlv och som gér in i
forhéallandet till studenten utan att visa upp ett yttre sken eller en fasad, har han
storre forutséttningar att underlétta inldrning. Detta innebér att de kdnslor han
upplever star till hans forfogande, star till forfogande for hans medvetenhet, att
han kan leva dessa kénslor, vara dem och formedla dem om det &r ldmpligt. Det
betyder att han kommer in i en direkt, personlig konfrontation med studenten,
moter honom som ménniska. Det betyder att han dr sig sjélv, inte fornekar sig
sjalv. (Rogers 1976 sid. 99)

Det Rogers lyfter fram som avgorande for (in-)ldrande liknar 1 méngt och mycket vad
jag skriver om som grundférutsittningar for dialog. Akthet och genuitet kan kopplas till
betydelsen som nérvaro i nuet, 6ppenhet och spontan responsivitet. Att notera &r att
Rogers skriver om motet handledare — student med som om det handlar om ensidighet
och inte, som &r min utgangspunkt, ett d6msesidigt samskapande i interaktionen mellan
handledare och student. En annan skillnad &r att jag inte betraktar de moten vare sig
mellan socialsekreterare och klient (barn, fordldrar och andra) eller inom coachingen,
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som in-larning for en part. Sdvil larande som fordndring sker 1 dessa mdten 1 dialogiska
samtal, men det sker 1 6msesidighet. Liksom Freire (1978) skiljer jag inte mellan ut- och
inldrning. Jag citerade Freire tidigare 1 texten. For att underldtta for lasaren repeterar jag
samma citat igen. Freire skriver:

Dialogen dr motet mellan ménniskor, formedlat av véirlden, for att kunna
bendmna den. En dialog kan séledes inte uppstd mellan sddana som vill bendmna
virlden och sddana som &r emot detta benimnande — mellan sddana som nekar
andra rétten att tala och sddana som nekas denna ritt. De som har blivit nekade
sin ursprungliga rétt att séga sitt ord maste forst &tervinna denna rétt och
forhindra fortsittandet av detta avhumaniserande dvergrepp.

Om det dr genom att sdga sitt ord och bendmna vérlden som ménniskan
fordndrar viarlden, tringer dialogen sig fram som séttet pad vilket ménniskor
kommer till sin ritt som méinniskor. Dialogen dr saledes en existentiell
nodvindighet. Eftersom dialogen dr det mote i vilket de som utfor dialogen riktar
sin gemensamma handling och reflektion mot vérlden, vilken skall férédndras och
humaniseras, kan inte dialogen reduceras till att en person ’disponerar” idéer i en
annan. (Freire 1979 sid. 90)

Det Freire 1 ovanndmnda citat inledningsvis tar upp ar vikten av att vilja engagera sig, att
gora sig besviret att stilla sig till forfogande 1 att bendmna och berétta for varandra, att
lyssna och gora varandra horda, att ge respons, reagera, visa och ge varandra mdjlighet
att sdtta sig in 1 vad det nu dr som dialogen handlar om, sd att alla deltagare kan sétta sig
in 1 sjdlva handelsen och inte kdnna sig som en utanforstdende betraktare (3:e persons
position — jamfor Shotter) 1 en gemensam, joint action, handling, som 1 dansens virvlar,
ndr stegen “bara” sitter dir — ndr det hinder som av sig sjdlv... Det dr dd som
interaktionen mellan ménniskor (lirare — elev, handledare — student, coach — adept,
socialsekreterare — klient, fordldrar — barn eller vilka vi nu avser) kan innebéra larande 1
reflektion eller genom reflektion.

Lust och engagemang

Mitt eget resultat av projektet ar alltsd en annorlunda utredning som lett till
insatser for en familj, och ddrmed forhoppningsvis en béttre situation for barnen,
samt en metod for att géra utredningsforfarandet mer begripligt och tydligt for
barnen och dven for mig sjdlv. Dessutom har jag fatt lust och engagemang som
jag inte visste att jag hade! Inget daligt resultat alltsa!” (Bilaga 2)

Den Oppna dialogen kréver och ger, pa det déir kiasmiska, joint action-sittet, bade
ndrvaro och responsivitet nar samtalet lever och engagerar (Seikula, Shotter). Ocksa
Gallwey pekar pa vikten av att ha sin uppmérksamhet 1 nuet — vara nédrvarande. Han
sdger att det dr mycket som pockar pa var uppmarksamhet ocksé i nuet. Till syvende
och sist blir det det som vi tycker om som blir avgorande for var koncentration:
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... Ty endast nér du riktar uppmérksamheten pa nagot som du verkligen tycker
om, kan du koncentrera dig och né verklig tillfredsstéllelse. (Gallwey 1975 sid.
151)

I det cirkuldra och systemiska tdnkandet kan vi inte urskilja vad som orsakar vad
(kausala samband). Omstdndigheter och situationer samskapas av flera kiasmatiskt
sammanflidtade sammanhang som vi inte kan urskilja fran varandra eller hur de péaverkar
varandra. Jag kan sdledes inte forklara eller peka pd vad som &stadkommit vad 1
socialsekreterarnas berittelser. Det jag kan gora dr att peka pa skillnader och monster. 1
detta sammanhang urskiljer jag ett monster som forbinder 1 de deltagande
socialsekreterarnas beréttelser: Socialsekreterarnas visar flera tecken pa att tycka om sitt
arbete som socialsekreterare och att mdta méanniskor med dialogiska fortecken. Jag
aterger hir de citat som jag samlade 1 datasammanfattningen under rubriken teman om
den egna identiteten. Siffrorna i1 parenteserna dr hinvisning till bilagor (breven) 1 — 4.

Péverkat mig personligen (1) (2) (3)

”...allt har bidragit till att det finns sa mycket 1 den vanliga arbetsveckan att se fram
emot...” (2)

Okat mitt engagemang (1) (2) (3) (4)

... jag fatt mer lust och engagemang i mitt arbete, inte bara med den hér familjen utan
dven andra familjer jag traffar. ” (2)

Projektet paverkar/paverkat mig och min arbetsgrupp (1) (2) (3) (4)

”Jag stéller andra typer av fragor och jag far mer respons pa det jag sdger och gor.” (2)
Ny energi (3)

”Jag kdnner mig lugnare och tryggare i min yrkesroll” (2)

”... en metod att gora utredningsforfarandet begripligt och tydligt for barnen och dven
for mig sjélv.”(2)

Nya perspektiv och infallsvinklar (1) (2) (3) (4)
Végat prova ... (2) (3) (4)
”Jag har lart mig... ”(4)

”Om vi 1 stillet skulle borja tdnka péd barnet (inte fordldrar eller andra vuxna) som var
verkliga uppdragsgivare och pa oss sjdlva som barnets “konsulter”. (4)

Bedomningar av egen formdga och egen skicklighet omtalas 1 ordval med positiva
fortecken och med berittande om fordndringspotential 1 forbattrande riktning. I monstret
utldser jag att sjalvfortroendet dkat. Det beridttas om arbetsglddje som sprider sig. Har
anvéands ord som lust, engagemang, att kinna sig lugnare och tryggare i sin yrkesroll, att
fa respons, att vaga prova samt nya infallsvinklar och perspektiv.
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Olikheter och skillnader

En av forutsittning for det inre spelets larande enligt Gallwey, var att inte anvidnda
viarderande beddomningar. Omtalas d& coachingen som inte innehallande virderande
beddémningar?

Mitt svar blir (naturligtvis) att mitt svar beror pd vilken betydelse som ldggs i
begreppet.

Socialsekreterarna berdttar t.ex. om att de ”fatt den nddvéndiga feedback som fort oss
tillbaka...”, ... vi har verkligen kunnat gi igenom tankar, kdnslor, forhallningssétt 1
lugn och ro” (bilaga 1) och att de blev “’tvingade” att reflektera och tillata insyn...”
(bilaga 3). De berittar om att de inom coachingen moétt fradgor som fatt dem att sjdlva
reflektera, viardera och bli mer medvetna om vad de d4r med om att samskapa. Det later
visst som “védrderande bedomningar” samskapades inom coachingen. Samtidigt var min
uppgift som coach att stilla de cirkuldra och reflekterande fragorna som dels
understodde “glomska” av polarisering 1 riatt — fel och som dels gav fokus pa
utforskning av skillnader och olikheter, utifrdn olika positioner och perspektiv. |
socialkonstruktionistiskt perspektiv skapar vi den vérld i ett visst dgonblick som mojligt
utifran den information vi da har. Det vi d& véljer som varande det ’bdsta” eller “ritta”,
ar vad som ar mojligt for oss 1 den vérld vi d& befinner oss i. Med annan information,
utfran en annan position eller med annat perspektiv, hade valet kanske blivit ett annat
eftersom vi dd uppfattar en annan vérld. Utifrdn dessa tankegangar blir det inte
meningsfullt att fordoma och klandra 1 ”virderande bedomningar”. I stéllet blir det
intressant att undersoka skillnaderna, likheter och olikheter.

Frégor och andra perspektiv skapar nya berittelser

Fragor hjalper till att 6ppna upp till nyfikenhet och att utforska, underséka och
Oomsesidigt engagera sig i1 “sokande” tillsammans med varandra i1 dialog (jamfor
withness). Detta till skillnad frdn péstdende som tenderande att falla ner som “doda”
eller ”dodande” dvs. vare sig vara livgivande eller involverande (jAmfor aboutness).
Mojligtvis ger pastdenden liv 1 motstdnd, att ga i forsvar och att forklara sig. Hér kan
passa att tala om reflexivitet. Nér fragorna stills 1 reflektionen skapas som en spegelhall
av reflekterande processer” som likt reflexer avspeglar sig i varandra. Samtidigt
fordndras de nir de skapar respons och de berdttande svaren hakar kiasmatiskt i
varandra fran olika perspektiv och flitas samman till nya beréttelser.

G: - Olika perspektiv, ndr vi anvinder det, dr ju inte hur de har det — vi sitter ju bara
och fantiserar — som teater — som vi kanske bara hittar pa...

H: - Fast det dr inget stort problem. Tanken &r ju inte bara att reda ut vad X ténker
utan att handldggaren ska fa nya tankar och nya infallsvinklar oavsett hur han tankt
eller tanker pa detta sitt — darfor gir det inte att “hitta pd”...

%% Se avsnittet Referensramar om coaching och Schons tankegangar om coaching och handledning inom
psykoanalytiska sammanhang.

78



A: - Det ér ingen objektivitet detta handlar om — det &r som i psykodrama — for att
oka forstaelsen — har varit spannande...

Sammanfattande

Studien avsag coaching inom det sociala arbetet. Coachingen bedrevs inom projektet
“Starkt skydd for utsatta barn”, Liansstyrelsen 1 Skane ldn. Utgangspunkterna i
anvandning inom studien och inom projktet var socialkonstruktionistiska. Syftet var att
utforska med vilken eller vilka betydelser som coachingen anvéndes. I studien beréttas
om hur coachingen inneburit utveckling av och lirande av metoder men framfor allt
personlig utveckling och 6kad vaksamhet i responsiviteten i dialogiska samtal. pa sin
egen med- och inverkan 1 kommunikation samt hur interaktionen kan uppfattas utifrén
andra perspektiv och 1 synnerhet barns. Dessutom beréttas om 6kad medvetenhet om
egna fardigheter och den egna formdgan samt om ldrande 1 och av egen och andras
reflektioner. Coachingen omtalas som dialogiska samtal mellan coach och deltagare dér
coachen initierar, genom sina fragor, ett nyfiket, utforskande forhéllningssétt 1 samtalen.
I dialogen strdvade coach och deltagare att komma in i1 de speciella hidndelser — once-
occurent-events-of-being (Bakhtin 1993) — som deltagaren stannade infor, kidnde in,
kanske ocksa med magen eller i hela kroppen™ (bodily), som vara ndgot dar nigot
sarskilt intraffat — “striking examples” (Wittgenstein 2001; Shotter 2004 a). Genom att 1
detalj aterberitta eller soka sétta sig in 1 kommande héndelser (forberedelse), gavs
tillféllen till reflection-in-action savél 1 den kontext som deltagarna “gick in 1”7 1 sitt
beréttande som inom coachingens kontext av ldrande och dialog

Coachingen omtalas som ha inneburit eget erkdnnande av egna insatsers betydelse och
av vikten att ta tillvara, anvdnda och utveckla de egna fédrdigheterna, den egna
kunnigheten liksom den egna formagans och den egna personlighetens mojligheter.

Coachingen omtalas som tillfdlle till utveckling och ldrande av metoder men framfor
allt till fordndring och Okad medvetenhet om anvint forhéllningssitt och egen
medverkan i1 samskapande 1 interaktion med andra (och annat).

Inom coachingen skapades och fordndrades virlden i1 skapande och anvindande av
berittelser. Coachingens fokus pa gemensamt sprik, pd ords olika mening och olika
betydelse 1 anvdndningen, pa olika perspektiv, pa skillnader och olikheter samt
uppmédrksamhet pad monster som forbinder, anvindande av fragor, berittelser och
skapandet av nya berittelser, dialogiska involverande samtal och responsivitet var
tecken pé dess socialkonstruktionistiska ramen.

Coachingen omtalas som varande dialog, att anvdnda dialog, som ldrande 1 dialogens
konst och anvindande av dialog i larande - konsten att 1 dialog reflektera i och dver den
egna praktikens sma, sma detaljer och sammanhang, stanna upp, bendmna, se, lyssna,
kdnna och lata det hinda.
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Bilagor

Bilaga 1

Viéra tankar kring linsstyrelsens projekt

Lansstyrelsens projekt som syftar till att stirka barns skydd i barnavirdsutredningar
inleddes 1 slutet pd januari 2004 pa Lénsstyrelsen 1 Malmo. Vi infann oss pd avtalad tid
utan att egentligen veta vad det var for projekt vi skulle delta 1. Vi visste att vi skulle fa
nagon slags handledning pa ett utvalt drende. For oss har det varit en process under
varen att forstd vad projektet egentligen gar ut pd, och vi tycker forst nu att vi har
forstétt.

Vi kom snabbt igdng med att triffa var coach eftersom drendet redan var valt. Dessa
traffar har varit mycket vardefulla f6r oss. Det ér sdllsynt att man har sa mycket tid att
dgna at ett enda drende, och vi har verkligen kunnat gd igenom tankar, kénslor,
forhdllningssitt 1 lugn och ro. Detta har ockséd gjort att vi har kunnat reflektera 1 lugn
och ro 6ver vad vi gor 1 en utredning och hur detta paverkar pa olika sitt. Vi har ocksa
sluppit omgivningens synpunkter pd att s mycket tid ldggs ner pd ett enda drende,
eftersom alla har varit inférstddda med att detta drende har varit utvalt for projektet.

Att vart arbete ska genomsyras av ett barnperspektiv dr ndgot som vi ser som sjilvklart.
Detta har betonats under var utbildning till socionomer och vi har sedan haft forménen
att ha chefer som ocksd har sett detta som sjdlvklart. Att sdga att man har ett
barnperspektiv dr ganska enkelt eftersom vi vet att vi faktiskt méste ha detta enligt olika
lagar, men som handldggare ar det latt att “tappa bort” detta perspektiv under sjdlva
utredningsarbetet. Ibland dr det lattare att som handldggare lyssna och prata med vuxna
och se saker ur ett vuxenperspektiv, eftersom vi sjdlv dr vuxna och tror oss veta bittre
dn barn 1 manga fall. Genom Lénsstyrelsens projekt har vi, av vir coach, fatt den
nodvindiga feedback som har fort oss tillbaka pé ritt spar de génger vi helt enkelt har
glomt bort att frdga barnet 1 vart drende, eller da vi har varit allt for upptagna med att
lyssna till de vuxna.

Detta har vi fatt under en period dé vir ndrmsta chef har varit sjukskriven. Under hennes
frdnvaro har vi ként att det inte langre har funnits ndgon diskussion om barns behov och
réttigheter ibland vara chefer. Bland handldggare har den bitvis funnits med, men den
maste ocksd fa luft fran “ovan™ for att inte falla 1 glomska. Socialsekreterare arbetar till
stor del under stress och behdver ’input” fran ovan for att fylla pd medvetandet om vad
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som dr viktigt att halla fokus pé. Projektet har alltsa gett oss, under den hér tiden, andra
tankar om vad som &r viktigt i ett utredningsarbete dn vad vi har fatt frin var arbetsplats.
Nir man som socialsekreterare hela tiden far veta att det ar viktigt att saker och ting gér
snabbt, att det kostar s lite som mgjligt sa dr det 14tt att man istéllet borjar koncentrera
sig pa att uppfylla dessa krav istéllet for att se till barns behov. Att gora ett barn
delaktigt 1 en utredning dr inget som man gor snabbt och litt, utan det kravs eftertanke
och tid.

Vi har ocksa under projektets gédng diskuterat olika sétt att se utredningsarbetet pa. Ett
forhdllningssitt dr att man enbart ser utredningen som ett insamlande av information
som ska sammanstillas och resultera i en insats eller att utredningen avslutas utan
insats. Arbetet kan gd ganska snabbt och man behdver egentligen inte forsoka skapa
kontakt med de ménniskor man méter eftersom man egentligen bara ska producera en
skriftlig sammanstillning och beddmning. Detta bor vara ett mer “ekonomiskt sétt” att
arbeta pé eftersom det gar snabbt.

Ett annat forhallningssitt ar att man istdllet ser sammanstdllningen av fakta som en
mindre del av arbetet. Den stora delen av arbetet dr dd att skapa relationer med
manniskor och att pdborja ett motivationsarbete som pa sikt kan leda till fordndringar
hos ménniskor. Vér dvertygelse dr att man inte kan inleda ett sddant arbete om man inte
forst forsoker bygga broar till ménniskor och att detta sker utifran ett engagemang. Forst
dd kan man paborja ett motivationsarbete, och det ér inte sdkert att man kommer dit
snabbt, utan detta dr en process som kan ta sin tid.

Det forsta sittet att se pd utredningsarbete har pa nagot sitt inte tagit med att det inte ar
maskiner vi arbetar med, dér vi kan producera, hitta pa en (for oss) ldmplig insats, men
utan att egentligen ha dem det géller med sig.

Andra funderingar under projektets géng har rort sig runt 1 vilken utstrackning barn
verkligen ska goras delaktiga under en utredning. Att tillfrdga ett barn om hur han/hon
vill ha saker och ting for att sedan inte tillmotesga barnet 1 vad han/hon vill kan ses som
ett dn storre svek frdn barnets sida. Det &r litt att sdga att barn ska goras delaktiga och
att de ska tillfrdgas, men nédr vi sedan fattar beslut ur vart vuxenperspektiv ar det inte
sdkert att barnet dr dverens med oss. Det man dd kan gora &r att visa respekt for barnet
genom att forsoka forklara varfor vi ser saker pa ett annat sitt och varfor det inte kan bli
som de vill.

Ett annat problem kan vara ett barn som t ex vill ha en kontaktperson, men dér fordldern
sdger nej till detta. Vi kan dé forsoka Gvertala fordldern till denna insats men vi kan inte
tvinga den. Vi har dven funderat Gver att det dr minst lika viktigt for oss att ldgga ner
kraft pa att fa barnets fordldrar med oss eftersom véara mojligheter till insatser utan deras
samtycke dr sma. | det praktiska arbetet finns en méngd problem med att gora barnet
delaktiga som man maste fundera pd innan man sitter igdng, for att inte sedan hamna 1
situationen att man inte kan uppfylla de forhoppningar man kanske skapar hos barnet
genom att arbeta mer direkt mot dem.
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Under det seminarium vi hade 1 Malmo 1 september manad forstod vi att det d&ven har
funnits ett annat syfte med projektet som &r att (om vi har forstitt det hela rétt) fordandra
Léansstyrelsens forhallningssatt till kommunerna och deras socialsekreterare.
Lansstyrelsen dr var tillsynsmyndighet och véar enhetschef har under projektets ging
papekat for oss att han inte tycker att vi kan vara helt uppriktiga nér vi forklarar vart
arbetssitt 1 vira kontakter med Lénsstyrelsen. For oss har det varit naturligt att vara helt
uppriktiga eftersom vi tycker att vi arbetar efter socialtjdnstlagens intentioner och inte
efter var forvaltnings strdvan att spara pengar och tid pa bekostnad av ménniskors
behov. Efter att fatt reda pa detta har vi ként oss aningen kluvna i vad vi kan sidga och
inte sdga, men vi tror att vi &nda har varit 1 stort sétt drliga. Vi uppskattar Lénsstyrelsens
vilja till fordndring, men vi har nog alltid sett Léansstyrelsen mer som en killa till
information och hjélp for oss 1 vért arbete dn som var tillsynsmyndighet. Vi tror att det
hade varit béttre att uttala d&ven detta syfte 1 borjan av projektet eftersom man da lattare
vet hur man ska forhélla sig och vad man ska utga ifrén.

Detta dr ndgra tankar om projektet, det finns ménga fler, och vi kan sdkert utveckla
dessa om det behdvs.

Bilaga 2
Tankar om Projektet Starkt Skydd For Utsatta Barn

Nar jag nu tittar tillbaka pa det &r som gatt sedan jag anmélde mitt intresse for att delta i
projektet ser jag hur mycket som hént, bdde med mig sjdlv som person och som
socialsekreterare. For ett &r sedan kinde jag mig oerhort trott, stressad och slutkord. Jag
hade haft en tuff host med manga, svara drenden och flera omhéndertaganden. Det tog
ordentligt pd mina krafter och jag hade vél varken ork eller tid att tinka eller kdnna
efter, jag “bara gjorde”.

Projektet kom igéng under varen och ndr jag och min kollega "hittade” vart drende
kidnde vi bdda att det var den “’perfekta” familjen att ha med! Tre barn som varit aktuella
inom socialtjdsten 1 perioder alltsedan de foddes, men som kanske aldrig blivit
tillrackligt synliga eller delaktiga 1 vad som hinde med dem. Den hér familjen hade jag
haft kontakt med tidigare utan att vi kommit ndgonvart. Det kéndes darfor véldigt bra att
fa en ny chans, en chans att gora ndgot annorlunda f6r de hir barnen.

Vi inledde utredningen med foresatsen att gora just “annorlunda jimfort med forra
gangen”. Vi fick ganska snabbt med oss fordldrarna 1 detta och kunde efter bara négra fa
moten ha en helt annan kontakt med bade fordldrarna och barnen. Nér vi nu stdr med en
avslutad utredning kan vi konstatera att situationen for barnen kanske &nnu inte blivit sa

88



annorlunda, men vi har goda férhoppningar om att de insatser som familjen ska fa kan
hjilpa dem.

Forutom att det som hént under projektets gang lett till hjdlp for familjen har det ocksa
bidragit till att jag fatt mer lust och engagemang 1 mitt arbete, inte bara med den hir
familjen utan dven med andra familjer jag traffar. Jag kinner att jag kan méta barnen pa
ett helt annat sétt och att jag kan gora deras kontakt med mig mer begriplig. Det hér
kdnns otroligt bra!

Att projektet skulle utmynna 1 att vi utvecklade en egen metod, "boken”, hade jag aldrig
kunnat forestilla mig. Vi har bara provat “boken” ett par ganger och kénner att vi méste
fortsétta prova, tillsammans med de barn vi méter, for att se var detta kan sluta. Det
kdnns just nu vildigt spdnnande! Barnen som sett och anvint boken” har uppskattat
den och gett oss nya saker att tinka pd, saker som vi aldrig kunnat tinka ut sjidlva. Var
tanke med “boken” var att den skulle blir ndgot speciellt for barnen, men ocksa nagot
gemensamt for dem och oss, ndgot som tydliggor och hjélper till att gora kontakten med
oss mer begriplig. Det kdnns dn sa linge som att det &r precis sé det kan bli.

Mitt eget resultat av projektet dr alltsd en annorlunda utredning som lett till insatser for
en familj, och ddrmed forhoppningsvis en béttre situation for barnen, samt en metod for
att gora utredningsforfarandet mer begripligt och tydligt for barnen och dven for mig
sjalv. Dessutom har jag fatt lust och engagemang som jag inte visste att jag hade! Inget
daligt resultat alltsa!

Forutom arbetet med familjen och boken har dven andra saker bidragit till det som
blivit. Jag har fitt mgjlighet att fokusera otroligt mycket pa ett enda drende. Vi har fatt
mycket coaching, pratat mycket med varandra, kollegor och arbetsledare, gatt pa
intressanta foreldsningar — allt har bidragit till att det finns s& mycket i den vanliga
arbetsveckan att se fram emot. Jag mairker dven fOrandringar 1 mitt eget sdtt, bide
professionellt och privat. Jag stdller andra typer av fragor och jag far mer respons pé det
jag sdger och gor. Jag kinner mig lugnare och tryggare 1 min yrkesroll. Jag ldgger mer
fokus pé det positiva, det som fungerar och det som kan utvecklas och mindre fokus pa
det tunga, svdra och jobbiga. Jag ser de sma, smé detaljerna som kan goéra den stora
skillnaden. Jag kdnner ocksd att jag kan formedla detta vidare, till bade klienter och
andra minniskor jag maéter.

Som slutord vill jag sdga att jag é&r otroligt stolt Over att vara utredande
socialsekreterare. Jag tycker att vi dr duktiga pd vart jobb, men samtidigt méiste vi
standigt strdva efter vidareutveckling. Vi far inte vara rddda for nya perspektiv och
infallsvinklar, vi maste ocksd vdga prova, och dven vaga std for det vi kan och det vi
gor
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Bilaga 3

Lite tankar fran X kring projektet, arbetet som socialsekreterare
ete ...

Projektets borjan

Forsta gangen jag horde talas om projektet som linsstyrelsen skulle starta var pa en av vira
vanliga onsdagskonferanser. Vir chef berittade kort om projektet och sa sedan att den som
var intresserad kunde meddela sitt intresse till henne. Manga i gruppen verkade intresserade
av detta liksom jag. Jag tinkte att det kommer bli hird konkurrens om platserna. Jag
anmilde mig samma dag. Nagra veckor senare, dven denna giang pa en onsdagskonferans,
meddelade var chef att det bara var tva stycken som hade anmilt sitt intresse for att delta 1
projektet, jag och min kollega H. Vi var sjilvklart glada 6ver att fa chansen att delta i detta
projekt och att fa gbra det tillsammans men ocksd férvinade Over att det inte var fler som
”slogs” om de 1 vara 6gon atraviarda” platserna. D4 i slutet av 2003 hade jag egentligen
ingen aning om vad projektet skulle innebira eller innehélla, bara att det kdndes viktigt,
spannande och nytt och att JAG gavs en chans om att vara med om dettal

I slutet av januari 2004 var det dags for den fOrsta triffen pa linsstyrelsen. H. var sjuk sa
jag var dir tillsammans med var IoF-sekreterare, L. Nu dntligen skulle vi fa veta exakt vad
projektet skulle innebidra. Vi var socialsekreterare och chefer fran flera kommuner i Skane,
bland annat Y-stad, P-stad och H-stad och si M-stad. Eva Catlstrtém och projektledaren
Ann-Margret Olsson presenterade projektet for oss. Det stod snart klart att projektet inte
var “firdigt” utan skulle fyllas med innehall av oss tillsammans med var coach Ann-
Margret. Ramarna var firdiga och dven om jag inte var sa klar 6ver vad det hir egentligen
skulle innebdra sd bar jag med mig "Barnets Berittelse i Utredningen” som ett slags mantra.
Till detta socialsekreterarens reflexioner kring sitt arbete, hur barnets r6st kommer fram i
utredningen, hur fir vi barnen att férstd vad en utredning innebér och hur den kan hjilpa
dom, hur blir barnet synligt i utredningen, hur paverkar de val som vi socialsekreterare gor
sasom vilka referenter vi viljer, vilka fragor som stills och hur de stills etc. den berittelse
om barnet som utredningen skildrar? Manga fragor och fd svar. Jag gick tillbaka till mitt
jobb den dagen med ny energi. Nigra dagar senare var H. tillbaka pé jobbet och ville att jag
skulle beritta f6r henne om férmiddagen pa linsstyrelsen och férklara vad projektet skulle
ga ut pa. Det var inte litt upptickte jag snart. Jag hade ménga tankar om projektet men
svart att formulera det konkret. Det tog ganska ling tid innan jag fick en aning om vad
projektet skulle kunna leda till bade f6r mig personligen i min yrkesroll och i det storre
perspektivet som metod och synsitt i utredningsarbetet.

En fredag ndgra veckor efter triffen pa linsstyrelsen sa kom H. in till mig. Med darrande
hinder rickte hon 6ver en plastmapp innehéllande ett nytt drende. Titta, sa hon vilken
familj det 4r. Jag ska ha drendet tillsammans med dig. Jag tittade i mappen och sa namnet
pa familjen. Trots att jag bara haft en kort kontakt med familjen si var det nagot som
snordes ithop i magen foér jag kinde till familjen vil genom H., kollegor och den korta
kontakt jag sjilv haft. Jag visste att det var en svar familj och jobba med och att familjen var
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mycket arg pa H. Precis darefter skulle vi ha handledning. Nistan hela handledningstiden
gick at till detta drende. Vi analyserade det fran alla hall och kanter och var bestimda 6ver
att vi maste ha en tydlig handlingsplan. Trots detta sa hade inte klumpen i magen minskat
det minsta. Bade jag och H. bara sjonk thop och kinde att nu var det inte roligt lingre.
Nigonstans i detta ”elinde” kom jag pa tanken att det var detta drende vi skulle ha med 1
projektet. Jag foreslog det f6r H. som var lika positiv till det som jag var och trots att vi da
inte riktigt visste vad projektet skulle innebira si kindes det mycket bittre. Vi skulle fa tid,
mycket tid till att prata om detta drende, fa hjilp att ta oss fram i drendet trots tidigare
erfarenheter av familjen. Vi skulle bli “tvingade” att reflektera och tillita insyn i hur vi
arbetar och det ir alltid lite laskigt men spannandel!

Reflexion och synen pi arbetet som socialsekreterare

Vid var forsta triff pa lidnsstyrelsen gick vi en runda och presenterade oss kort och
berittade lite om viért eget arbete och hur vi trivdes med det. Alla var vildigt positiva och
jag kommer ihag att bide Eva Carlstrém och Ann-Margret uttryckte en férvaning over att
vi socialsekreterare tyckte att jobbet var sd roligt. Att de hade trott och forvintat sig att det
skulle vara mer av ord som tungt, svirt, problem etc. Och visst finns detta i arbetet men
det dr sa mycket mer. Jag har alltid tyckt om mitt arbete som socialsekreterare. Jobbet dr
fyllt med alla slags kinslor precis som vi minniskor. Det dr intressant, svart, givande,
problemfyllt, utvecklande, spiannande, sorgligt och roligt! Ibland kan det nistan kinnas som
man inte ”far” sdga att jobbet ir roligt. For det dr ju sa tungt och inte kan det vil vara roligt
att arbeta med andras elinde? Alltid nir jag har hamnat i olika sammanhang dir det funnits
nya manniskor sa kommer alltid fragan vad du arbetar med upp. Nir jag har sagt vad jag
jobbar med har det alltid blivit diskussioner och en mingd fragor. Ingen verkar vara
ober6rd av vart arbete och alla har asikter om det. Ofta har den bild av socialsekreterare
och socialtjinsten som visas i tv och andra medier framkommit och jag har ofta funnit mig
”torsvara” socialtjdnsten och det arbete vi gor. Det dr viktigt att ifrdgasitta sitt arbete, att
torsoka granska det man gor pa ett konstruktivt sitt. Att hela tiden vara medveten att man
kan férbittra och férindra det man gér men det ar lika viktigt att se det som idr bra. For jag
och alla andra socialsekreterare, chefer etc. gér massor som ar bra. For mig har det varit en
process som fortfarande pagar och som alltid kommer att paga. Att hitta en balans i det
man gor. Jag kan alltid géra saker pa ett annat sitt. Jag kan alltid bli battre. Jag kan alltid
utvecklas. Jag kan alltid vara pa ett annat sitt. Jag kan ocksa vara den jag dr. Oppen och
nyfiken for andra minniskor och deras livséden. Jag kan alltid anvinda mig av mina
kunskaper och erfarenheter. Jag kan alltid vara Oppen f6r andras kunskaper och
erfarenheter. Jag kan alltid hitta ndgot som jag har gjort bra och annat som jag hade kunnat
gora annorlunda.

Fo6r mig har projektet inneburit mycket reflexion. Alla coach timmar vi har haft tillsammans
med Ann-Margret som har inneburit att vi vint och vridit pa vara tankar. Konkretisera, hur
menar du, vad kan det fi for betydelse, vad handlar det om, vad hinder med dig da, vart
finns barnet i detta etc. Ann-Margret har fatt oss att se pa vart arbete ur flera perspektiv.
Jag och H. har fatt ge bade varandra och personerna i vart drende “roster”. Det har varit
mianga diskussioner ddr vi fitt frigan men vad skulle hinda om ni gjorde sd i stillet?
Reflexion ir oerhort viktigt och jag tror att vi alla reflekterar oerhért mycket men att vi
sillan sitter ord pa vara reflexioner.
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Vart drende

Det krivdes mycket férberedelser fran min och H.:s sida innan vi kunde bérja med arbetet.
Vi anvinde oss av Ann-Margret fOr att férbereda oss och hitta strategier for att nirma oss
familjen. Jag har aldrig tidigare dgnat sa mycket forberedelser innan jag har inlett ett drende
innan. Men i detta drende kindes det som en nédvindighet. Det fanns inte utrymme fOr sd
mkt misstag.

Arbetet med den familj vi hade valt att ta med 1 projektet gick langsamt. Allt tog vildigt
lang tid och manga ganger kindes det oerhort frustrerande. H. kidnde familjen vil sedan
innan och det fanns mycket som behdvdes redas ut innan arbetet kunde komma i gang.
Familjen hade daliga erfarenheter av socialtjansten sedan tidigare och mycket tid gick 4t till
att bearbeta detta. Modern var mycket tveksam till att ha kontakt med H. eftersom hon till
stor del fick representera moderns erfarenheter av socialtjinsten. Samtidigt var det sd
oerhort tydligt att det fanns ett starkt band mellan modern och H. Modern hade ett stort
behov av att fa prata om sina tidigare erfarenheter och ingen annan dn H. hade kunnat ge
henne den moéjligheten pa det sitt modern hade behov av. Arbetet med den hir familjen
blev helt annorlunda édn alla de utredningar jag tidigare arbetat med. Vi fick dgna oerhort
mycket tid for att fa till stand triffar. Familjen var alltid ovillig att komma och det var inte
litt att hitta tider. Alla méten inleddes med att forildrarna klargjorde att det inte fick ta ling
tid och att de inte vill vara dir. Alla triffar varade 1 minst 172 timme och slutade med att vi
fick ’kora ut” familjen. Forildrarna ville inte att vi skulle triffa barnen da de ansag att det
skulle vara skadligt for barnen utifran deras tidigare upplevelser av socialtjinsten. Jag och
H. dgnade oerhort mycket tid med att motivera férildrarna, géra dom delaktiga i
utredningen, stilla frigan vad vi kunde gbra annorlunda i denna utredning, och att dom
fick bestimma vart vi skulle triffa barnen och hur det skulle gi till etc. Mdnga ginger
kindes det oerhért frustrerande att vi aldrig fick traffa barnen. Hur skulle vi kunna sitta
barnen i fokus nir vi aldrig fick triffa dom? Samtidigt visste vi att familjen hade oerhort
starka band emellan sig. Att barnens upplevelser av socialtjinsten och utredningar till
storsta delen var forildrarnas uppfattning som de hade gett sina barn. Fér mig blev det
oerhort tydligt att sdtta barnen i fokus ibland kan innebira att man maste sitta forildrarna i
fokus. Vi hade aldrig kunnat genomfora ndgra samtal med barnen, héra deras berittelser,
om vi inte hade forildrarna med oss. Forst nir de var positiva och dvertygade om att en
utredning kunde leda till nagot bra skulle vi kunna ha samtal med barnen. Sa trots att det
tog oerhért lang tid innan det blev nagon triff med barnen kinde jag att barnen och deras
behov var i fokus hela tiden.

Ett annat 4rende...

Under en av coachtriffarna kom vi in pd ett annat drende dn det vi hade med i projektet.
Jag hade gett drendet ett specifikt namn utifran en hindelse som hade aktualiserat drendet
hos oss. Ann-Margret frigade mig hur det kom sig att vissa drenden fick ”smeknamn” och
vad det innebar. Genast kunde jag kdnna att si fir man inte gra, man far inte sitta namn
pa drenden, pa personer dven om det inte dr nagot elakt namn. Vi pratade en del om detta
och framforallt har jag tinkt mycket pa vad det dr som gor att vissa drenden, personer blir
sa speciella. Den hir familjen var oerhort svar att komma in pa livet, sirskilt pappan. Jag
var alltid jattetrott nér jag hade triffat honom och forvirrad. Det var ndgot i drendet som
gjorde att jag hela tiden kidnde att jag missade nagot, att jag borde gbra pa nagot annat sitt,
att det var jag som brast i min kunskap eftersom jag hela tiden kinde att drendet inte kom
ndgon vart, att jag bara stod och stampade pd samma flick hela tiden. Och att i detta fanns
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det barn som inte madde bra. Jag pratade mycket med mina kollegor om detta drende sa
dven med vir IoF-sekreterare. Jag fick manga goda rdd som jag anvinde mig av men med
samma resultat. Nir utredningen avslutades kunde jag kidnna mig littad dven om jag visste
att barnen inte hade det bra. Anda visste jag niagonstans att familjen skulle komma tillbaka.
Det gjorde den ocksd. Det var med dubbla kinslor jag daterupptog arbetet med familjen.
Denna gang var det en allvarlig anmilan om misstinkta sexuella 6vergrepp. Jag fick med
mig en erfaren kollega i drendet. For forsta gangen var vi tva som triffade denna pappa.
Efterit sa min kollega till mig att det dr ndgot konstigt hir, det gar inte att fa grepp om den
hir personen. Jag kan inte sitta fingret pa vad det 4r men nagot dr det. Det var en enorm
littnad for mig att hon sa detta till mig. Antligen hade jag nigon att dela min kinsla och
uppfattning med. Nagon med sia mycket erfarenhet av socialt arbete som hon har
uppfattade situationen pa samma sitt som jag gjorde. Fér mig blev hennes reflexioner det
som gjorde att jag kom vidare i arbetet, att jag kunde helt sitta barnen i fokus och arbete
helt utifran deras behov av skydd, st6d etc. Nir jag avslutade detta drende f6r andra gingen
kindes det bra. Jag var n6jd med mitt jobb. En kollega frigade mig om jag hade haft
mojlighet att limna ifrin mig detta drende nir det kom f6r andra gangen hade jag gjort det
dar Nej, det hade jag inte. Hur svart jag dn tyckte drende var, hur trétt jag dn blev pa att
inte forstd, sa hade dessa minniskor blivit speciella f6r mig. Barnen var jittefina och jag det
dldsta barnet hade tillbringar flera timmar med att leka tillsammans. Vi hade kommit
6verens om en deal, jag och barnet. Vi lekte en stund sedan fick jag stilla tvd fragor sedan
lekte vi igen och pa sa vis hade vi vara samtal. Jag hade aldrig velat vara utan den
upplevelsen och erfarenheten. Alla manniskor som jag har triffat i mitt jobb limnar spar
efter sig och man bygger upp en relation. Det kan vara en relation av samforstaind med
gemensamma mal eller en relation uppbyged pa konflikter och olika uppfattningar men
man upprittar néistan alltid en relation. Vad som hinde i detta drende var nog att jag aldrig
kinde att jag och pappan i familjen byggde upp nagon relation och da hade jag inte heller
nagot att forhalla mig till.

Boken

Projektet har ocksa innehallit mycket konkret arbete utifrin vara traffar. Alla tankar och
diskussioner kring hur vi ska fa barnet att forstd vad en utredning dr, hur det ska vara till
hjalp f6r barnet och hur barnet ska bli synligt gjorde att vi funderade péd hur vi skulle hitta
ett konkret sitt att gora det pa. Y fran Y-stad hade tidigare under varen berittat om hur ett
visitkort hade fatt en vildigt stor betydelse for barnet 1 hennes utredning. Hennes berittelse
om barnet och visitkortet var vildigt stark och gjorde stort intryck pa mig. Jag, H. och
Ann-Margret pratade mycket kring detta. Vi gick igenom vara informationsblad om vad en
utredning innebdr som familjerna far. Vi gick ocksd igenom vira utredningplaner som vi
upprittar tillsammans med familjerna dir konkreta fragestillningar finns, hur utredningen
ska ga till och ndr. Vi konstaterade att det fanns bra information f6r vuxna men barnen da?
Ann-Margret hade nyligen varit London vid det tillfillet och hade med lite material om hur
man arbetade didr med familjer. Bland annat sa fick barnen en ”bok” under
utredningsarbetet. Denna bok inneh6ll information om utredningen pa ett sitt som barnen
kunde ta till sig, namn och bild pd socialarbetarna och telefonnummer till dom. Men det
viktigaste av allt — tomma sidor som barnet sjilv fick fylla med text, rita eller géra nigot
annat. F6r manga barn visade sig denna bok bli av stor betydelse. Ann-Margret hade ocksa
med sig ett annat viktigt inslag i hur barnet blir delaktig, en 6verenskommelse mellan
socialsekreteraren och barnet. Y hade tillsammans med Ann-Margret utarbetat en variant
av detta och anvint sig av det i sin utredning. I 6verenskommelsen fanns bland annat en

93



punkt om att barnet i utredningen fick ta paus nir helst det beh6vdes. Detta kom barnet att
anvinda sig mycket av under samtalen. Det blev tydligt att det dr barnet sjilv som avgor
vad som ir det viktiga och att det inte alltid 4r det som vi vuxna tror.

Resultatet av dessa diskussioner mynnade ut 1 att vi skulle férséka gora nagot liknade som 1
England. Att vi skulle kunna goéra en egen bok som barnen skulle fi arbeta i under
utredningen och sedan behilla. Nagot som var konkret, tydligt och roligt!

Jag och H, boérjade med ett forsta utkast till boken som innehdll en presentation av oss
sjalva, lite information om vad en utredning dr utan krangliga ord eller paragrafer, en
6verenskommelse mellan oss och barnet om hur utredningen skulle ga till, nagra sidor 1 stil
med de ”mina vinner bocker” man sjilv hade som liten, dvs. favoritfirg,
familjemedlemmar, intressen etc. som barnet sjilv kunde fylla i och sjilvklart tomma sidor!
Det var ett oerhort roligt arbete som genererade 1 manga tankar kring barnet 1 utredningen.
Tyvirr fick jag aldrig moéijlighet att anvinda mig av materialet eller att arbeta vidare med det
eftersom jag slutade pa H-kommundel innan vi hann triffa barnen. Men jag vet att
materialet anvinds och utvecklas hela tiden.

Nigra slut ord kring barnperspektiv

Barnperspektiv dr ett begrepp som ir svart att definiera. Hur har man ett barnperspektiv,
hur vet man att det verkligen dr utifrdn barnet. Det ar ju alltid vi vuxna som tolkar det
barnet sdger, dr det da ett barnperspektiv? Att i stillet prata om att sdtta barnet i fokus, att
skildra barnets berittelse kinns f6r mig mer adekvat och genomforbart. Sjilvklart dr det
fortfarande jag som tolkar och sitter ord men ett berittande rymmer sa mycket mer 4n att
sammanfatta nagra fragor. Det kriver mer av oss som arbetar med barn. Vi maste vara
beredda att ta oss tid med barnen. Fa forildrarna att kdnna sig trygea med, eller bara
accepterar att vi tillbringar tid med deras barn. Att vi vagar héra vad barnen berittar och sta
upp f6r deras berittelser. Att vi har det mod som krivs fOr att ta barnets stillning f6r om
ett barn blir illa behandlat i sitt hem av sina foréldrar som dr dom som ska ge trygghet och
kirlek sviker vem ska da sta upp for barnet? Att sitta barnet i fokus, att bli bittre pa att se
barnets behov stiller héga krav pa sambhillet pa alla nivaer. Savil vi som traffar familjen
som politikerna maste viga ta stallning f6r barnen. Se till att det finns fungerande skyddsnit
1 samhillet. Att vi 4r vuxna och aldrig glommer att vi har ansvaret f6r barnen och deras
livssituation. Att vi har modet att se och ageral

Jag tror att projekt som detta dr en del i det arbetet och jag dr glad for att jag har fatt
mojlighet att vara delaktig i det dven om jag inte hade mojlighet att vara med hela vigen ut.

Bilaga 4
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LANSSTYRELSEPROJEKT 2004-12-03

Sedan borjan av 2004 har Y-kommun deltagit 1 ett projekt finansierat av lansstyrelsen i
Skéne ldn. Projektet har handlat om Stérkt skydd for utsatta barn”. Sa hir 1 slutet av
aret och projektet sitter jag mig ner for att forsoka samla ithop de tankar och upplevelser
jag har med mig frdn den hir tiden. For att inte mina reflektioner ska bli en hel bok
viljer jag att genom exempel visa pa nagra av de dgonblick 1 utredningsarbetet med
barn 0-12 4r som gett mig en “aha-upplevelse”. Ogonblick som f6r mig och
forhoppningsvis barnet gjort en skillnad som ar av betydelse.

Det jag mest av allt fokuserat pa och lart mig om under projekttiden dr att gora barnet
mer delaktigt 1 utredningsforfarandet. Under flera &rs tid har socialtjdnsten 1 Lund,
enheten for Barn och familj, arbetat med att synliggdra barnet och gora barnets rost hord
1 utredningssammanhang. Detta har inneburit att vi samtalat betydligt mer med barnen
under utredningstiden och dven lyft fram dem mer 1 det skrivna materialet. Detta har vi
lyckats vil med. An dock visar det sig att nir vi, genom frageformulir, utvirderat vira
utredningsinsatser kan man tydligt se att fordldrarna upplever sig ha fatt bra
information, har kint sig delaktiga och kan ofta uppleva att utredningen lett till att det
skett en positiv fordndring 1 familjen, medan barnen stér kvar pd samma stélle som nér
utredningen inleddes. Barnen svarar ofta att de inte forstar varfér en utredning inletts
och att de inte kan mirka ndgon som helst skillnad fore och efter utredningen.

Under projektets gdng har jag lart mig att vi 4&n mer maste utveckla vart samarbete med
barnen for att géra dem delaktiga 1 vad som sker fore, under och efter en utredning. |
forlangningen tror jag det kommer att innebidra att vi blir béttre pd att sétta in de rétta
resurserna och att skapa en annan mojlighet att f6lja barnens utveckling pa nira hall.
Allt detta for att stirka skyddet for utsatta barn.

Att arbeta med att gora barnet delaktigt dr egentligen inga konstigheter, snarare
sjalvklarheter. Vad jag med hjélp av projektet upptickt, dr att man med smi enkla
medel kan hjdlpa ett barn folja utredningsprocessen, kdnna sig delaktigt och se de
positiva fordndringar som utredningen eventuellt fort med sig for familjen.

En annan fraga som vickts under projektets gdng dr vad som hidnder med forédldrarna
ndr vi gor barnen mer delaktiga. Svaret, sd hir langt, dr att det inte blir ndgon
intressekonflikt, snarare tvirtom. Fordldrarna har verkat uppskatta det sitt som barnen
blivit bemdtta pd och har inte ifrdgasatt att barnen varit huvudpersoner 1 utredningen. De
fordldrar, vars barn bendmns nedan, kommer fran olika samhaillsklass, har olika
bakgrund och problematik.
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GoOr barnet till verklig huvudperson och uppdragsgivare

I mitt arbete med barnutredningar borjade jag under projektets géng tinka pad hur vi
egentligen behandlar barn vi méter. Forédldrar fir en egen broschyr som talar om exakt
hur en utredning gér till, vilka lagrum som géller och vad de kan fGrvénta sig av oss.
Dessutom far fordldrarna dven ta del av denna information muntligen, bade en och tva
ganger. Fordldrarna gors dven delaktiga genom att de ges val av olika slag. De far vilja
var vi ska triaffas, nir vi ska triaffas, om de vill vara med nér vi till exempel tréaffar
skolan. Foréldrar far dven vélja om det finns andra personer som de tycker dr viktiga att
tala med under utredningens gang.

Foraldrarna blir noggrant informerade om vad som hénder mellan varje gang vi triffas,
vilka vi dmnar ta kontakt med och sjdlvklart far de ringa oss hur mycket som helst om
de har frigor eller synpunkter ddremellan. I slutdnden erhéller fordldrarna ett dokument
som sammanfattar och analyserar barnets(!) sammantagna situation. Vi samtalar med
fordldrarna om vad familjen och barnet kan vara i behov av och tillsitter olika insatser
med forhoppning om att det pd nagot sétt ska komma barnet till gagn.

Vi foljer sd smaningom upp insatserna tillsammans med forédldrar och andra aktorer,
alltfor séllan &r barnen med och fér tillfdlle att ge sin syn pd den fordndrade(?)
situationen.

Ofta later vi inte fordldrarna bara vélja ét sig sjdlva, de far ocksé ofta vilja for sina barn.
Vi frégar fordldrarna var de tror barnet foredrar att vi triffas och samtalar. Fordldrarna
har en idé om detta och den f6ljer vi utan att vidare konsultera barnet direkt. Troligen
frdgar manga fordldrar inte heller barnet utan utgér frén vad de anser dr barnets bésta.
Visst dr det ndgot sympatiskt med att lata fordldrar vara experter pd sina barn, men
kanske inte 1 de sammanhang dér barnet faktiskt kan fora sin egen talan. Det vill sdga 1
valdigt minga olika sammanhang.

Som alla vet har vi vuxna ett vuxenperspektiv. I vart arbete dr det meningen att vi ska
anlidgga ett barnperspektiv, vilket nog de flesta av oss forsoker gora, men fragan éar hur
val vi lyckas.

Om vi istillet skulle borja tinka péd barnet (inte fordldrar eller andra vuxna) som var
verkliga uppdragsgivare och pa oss sjdlva som barnets “konsulter”. Hur bemoter vi en
annan (vuxen) uppdragsgivare? Jo, vi talar om vad vi kan och inte kan gora. Vi berittar
om oss sjdlva och vilka kompetenser vi har. Vi talar om hur vi tinker oss projektet och
g0r sedan dverenskommelser sinsemellan om hur det ska g till. Vi avtalar om tider for
uppfoljning och om vilka steg som ska ha tagits innan dess. I slutet av projektet gor vi
en analys av den sammantagna situationen och kollar av med uppdragsgivaren om vi
uppfattat saken pa ungefdr samma sétt. Tillsammans kommer vi 6verens om eventuella
atgirder dar vi tydliggor syfte och mal. Efter detta utvirderar vi processen och avslutar.
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Min kénsla blir att vi har en tendens, 1 hela samhillet, att betrakta barn som andra
klassens medborgare. Vi som arbetar ndra utsatta barn miste ta dem pa storsta allvar
och lyssna pa deras berittelser precis som pa en vuxen. For att ett barn ska kunna
berdtta sin beréttelse dr det nodvéndigt att hela bemdtandet av barnet dr professionellt
och respektfullt. Vi ska inte méta barn pd ndgot annat sitt dn det sétt vi sjalv vill bli
motta pa.

Héar kommer ndgon att invdnda att det & de vuxnas ansvar att skydda barn frén
“vuxeninformation” och fran att blandas in 1 ”vuxensaker”. Vad vi glommer &r att det vi
ska utreda dr en del av barnets verklighet som barnet redan i allra hogsta grad ér
inblandad 1. Vad vi ocksad glommer &r att barn redan hort talas om socialférvaltningen
och olika (hemska) saker vi kan gora. Barn samtalar med varandra om socialtjansten
och spelar till och med datorspel dér socialforvaltningen ibland ingriper om barn inte bli
omhéndertagna pa ritt sitt av sina fordldrar. Vi vuxna ska inte tro att barn som redan pa
olika sitt dr utsatta, blir mer utsatta for att vi ger dem information och gor dem delaktiga
och involverade i sin egen utredning. Tvértom!

Hér nedan foljer en rad exempel pd vad jag lirt mig av de barn jag triffat under
projekttidens gang.

A, pojke 4 ar

For A blev det oerhort viktigt att jag gav honom mitt visitkort med namn,
telefonnummer och e-mailadress. Han talade gliddjestrdlande om for sina fordldrar att
han kan ringa mig nérhelst han vill (vilket fordldrarna inte ifragasatte). Under varje
samtal med A under utredningstiden tog han upp olika fragor kring visitkortet. A kénde
sig synliggjord och viktig ndr han fick samma information och mojlighet att kontakta
mig som fordldrarna. Nér jag upptickte hur vikigt visitkortet blev for A funderade jag
genast 1 banor av att gora ett “barnvénligt” visitkort.

Ett kort med ndgon gullig nalle pa eller liknande. A 14t mig dock fOrsta att det var bland
annat just att kortet var ”’pa riktigt”, att loggan liknande ett “polismirke” som gjorde
kortet virdefullt. Ett ypperligt exempel pa hur mina vuxentankar om hur barn vill ha det
fick tji.

A flicka 8 ar:

En utredning &r inledd pga. att flickan blivit utsatt for sexuella Gvergrepp av en néra
sldkting.
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Det forsta samtalet sker pd socialforvaltningen. Flickan ar tydlig med att hon vill att
pappan ska vara med vid samtalet vilket dr ok. Det forsta A sdger nér hon satt sig ner ar
att hon ar hér, men hon tanker inte sdga ndgonting. Ut respekterar detta och sdger ok och
erbjuder dérefter A saft och fadern kaffe. Syftet med att hdmta dricka ar att A ska fa
hinna se sig omkring och ocksa iaktta ut. Det dr ocksa s att barn tycker om att fa saker,
och tycker att vuxna som ger dem nagot &r snilla.

Ut vénder sig till fadern och pratar om hur det &r hemma 1 familjen osv. A sitter tyst ca
en halv minut innan hon avbryter och frdgar hur minga linder ut varit 1? Jag borjar
rdkna och blir glatt 6verraskad 6ver hur manga ldnder jag varit i. Jag berittar for A att
ingen annan ndgonsin frdgat mig om det forut och att jag ar glad att hon stéllde fragan.

Under det korta samtalet om ldnder gjorde vi upp en overenskommelse utan att
egentligen bendmna det. Jag tdnkte heller inte pd det forrdn efterat. Nar jag borjade
rédkna upp lander sa jag ”Sverige” forst, sen stannade jag upp och fragade A om det var
ok att ta med Sverige. Hon ténkte efter och gav mig sitt ok. Sedan fradgade jag henne
vilka ldnder hon varit 1 och hon bérjade rdkna upp dem. Hon nimnde Sverige, stannade
upp och fragade mig om hon fick lov att rdkna Sverige. Hiar dr min tanke att A
undersoker om samma regler géller for henne som for mig, nér hon fér ett jakande svar
pa detta fortsitter samtalet flyta utan vidare avbrott.

Jag borjar med att forklara vad jag jobbar med. Att en stor del av mitt arbete gar at till
att just prata med barn. A blir, som manga andra barn, vildigt nyfiken kring detta och
undrar vad det dr for barn, hur ménga jag traffar per dag, ska jag traffa ndgot mer barn
senare idag nér hon gatt osv. Jag ger A lite olika exempel pa hur det kan se ut for barn
som kommer hit och vad det &r for typer av problem de kan ha. Jag berittar att jag ocksa
traffat barn som varit med om liknande saker som A. A lyssnar pd de olika
beskrivningarna sedan fradgar hon; “hur brukar det ga for de barnen du triffar”? Jag
tanker att A (som vilken uppdragsgivare som helst) undersoker om jag é&r tillrdckligt
“kompetent” att ta hand om hennes bekymmer om hon nu skulle vélja att samtala med
mig. Jag berittar for A att de flesta barn jag traffar brukar ma 1 alla fall lite béattre nér de
varit hos mig och pratat. Hon ngjer sig med det.

Jag fortsitter sdtta kontexten och forklarar kort vad jag vet om det som hadnt henne och
varfor A dr dir. A sdger genast ’det vill jag inte prata om”! Jag lyssnar pa henne och
sdger att det dr ok att vi inte behover prata om det just nu. Jag beskriver vad som hénder
med det A berittar for mig. Hur jag skapar en datorfil som heter A och att det hon séger
ar sa viktigt att jag skriver ner allt hon berittar. Jag fortydligar att A ska sédga till om det
ar ndgot hon inte vill svara pa eller prata om sa behover hon inte. PAminner om att det &r
ok att ta en paus.

Det forsta samtalet d4gnar vi at att prata om A:s familj, skola, vinner och fritid. A ar
verbal och 6ppen och verkar tycka att det dr ok att prata med ut. Vi anvéinder sk.
Nallekort vid samtalet for att underlétta for A att uttrycka sina kénslor.
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I slutet frigar jag hur det kdnns att ha kommit hit och pratat med mig. A tycker att det
har kénts ok. Vi har ej mer berort det som hént mellan henne och sléktingen.

Innan A gér siger jag till henne att nésta gang kan jag komma hem till dig for att prata
vidare sa slipper ni kora hit. Antagligen har jag en 1dé om att det nog &ar bast for A att vi
ses hemma hos henne nista gang for att hon ska kénna sig tryggare eller ndgot liknande.
Nir A inte svarar direkt stannar jag upp och ténker till och d4 kommer jag ihdg det dar
valdigt enkla igen, att fraga barn precis pa samma sétt som vi gor med vuxna istéllet for
att ta for givet att det som jag som vuxen tidnkt ut nog passar det hir barnet eller barn 1
allménhet.

Sa, jag fragar A var hon helst vill ses for att prata igen. Har, pd samma stélle, i samma
rum, hos mig eller hemma hos henne. Blixtsnabbt svarar A "hér hos dig”.

Nista gang A kommer pd besok forsoker jag sétta ungefar samma kontext. A och
hennes pappa kommer in och fadern beréttar att A blivit orolig och ledsen nir hon igér
kvéll, innan hon skulle somna, horde att hon skulle samtala med mig dagen dérpa. Detta
var cirka tva veckor efter det forsta samtalet. Jag fragar om A tycker det kénns jobbigt
att vara har igen. Hon nickar och sidger “jag tdnker inte prata”. Ut fragar, precis som
forra gdngen, om pappa vill ha en kopp kaffe och A ett glas saft badda tackar ja. Ut
lamnar rummet for att fixa med detta.

Tillbaka 1 rummet séger A. ”jag vill fortsétta jobba med nallarna”. (Som tur &r har jag
dem med mig da jag tdnker att det dr viktigt for tryggheten att ha med samma verktyg
for att kunna samtala pa liknande sétt &ven om det som dr svéart). Jag lyssnar pa A och
berdmmer henne for den goda idén hon kommit med. Jag talar ocksd om for henne att
idag maste vi prata en del om det som hént mellan henne och sldktingen och att vi kan
anvéanda nallekorten nir vi gor det.

A skruvar pé sig och ser mycket orolig och besvdrad ut. Jag berittar ater for henne att
jag redan vet vad som héint henne, genom foréldrarnas beréttelse. Jag sdger vidare att vi
inte ska prata 1 detalj om det som hént utan det vet jag att du redan gjort tillsammans
med din mamma och pappa. Istéllet finns det nadgra andra viktiga fragor jag vill stilla
till dig for att jag ska forstd hur du tidnker kring det som hént. A nickar.

Vi pratar med hjilp av olika nallar om hur det kidnts for A genom den process hon gétt
igenom. Om detta dr ndgot som hént henne tidigare, om hon varit rddd, om hon trodde
det skulle kunna hinda igen, osv.

Jag avslutade den delen av samtalet med att anvdnda en skala 0-10 dér O &r nér det var
som virst, ndr var det? Och 10 dr ndr det dr helt ok. A stéller sig pd en 0 nir
overgreppen uppdagades och idag stir hon pa 10. Jag fragar henne hur hon lyckats ta
sig dnda fran 0-10. A sédger att hon glomt och gétt vidare. Jag frdgar vad ar det som
hjalpt dig mest att ga vidare? Hon svarar ”pratat med mamma och pappa fast jag inte
ville”. Jag frdgar: Du ville inte? A: Nej det var jobbigt. Jag: Men énda hjélpte det dig?
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A: Ja. Vad mer har hjilpt dig glomma och géd vidare? A: Prata med dig. Jag: Det har
varit bra att komma hit och prata med mig? A nickar. Om detta skulle hinda igen vad
kommer du att géra da? A: Jag kommer att séga till mamma och pappa. Bra, vad mer?
A: Jag ringer till dig, jag har ju ditt kort. Ja just det du fick mitt kort forra géngen.
Mmmm... men jag ir inte siker pa var jag har det. Vill du ha ett nytt for sékerhets
skull? A: ja.

Har ar A kénslomaissigt trott och det visar hon genom att sdga “nu vill jag géra nigot
roligt med korten.

Jag bekréftar att det maste varit jobbigt for henne att prata om det hir svara och att visst
kan vi gora négot roligt med korten. A och hennes pappa hittar raskt pd att vi ska spela
memory med korten och snart sitter vi dér alla tre och spelar.

A léter mig vinna ndgon gang eftersom jag sagt att jag ar dalig forlorare. Hon skriver
poédng pa tavlan och later mig & fler podng dn jag skulle ha. A sédger allvarligt att hon vill
att detta ska vara var hemlighet, hennes, pappas och min. Ingen ska fa veta att jag
egentligen bara skulle haft (3) podng. Hon aterkommer till detta flera gdnger och inte
forrdn langt senare nér jag tdnker pa det forstér jag att hon 1 detta sagt sa mycket mer.
Att hon inte enbart pratar om att podngen pa tavlan ska vara en hemlighet utan allt som
sagts 1 rummet.

Javisst, s& hade jag ocksd “glomt bort” att beridtta for A om det kanske mest
grundldggande inom socialtjdnsten, var hdrda sekretesslagstiftning. Hér sitter A och
berdttar och pratar om ndgot som dr mycket svart for henne och jag har inte ens
forsdkrat henne om att det stannar hér och inte kommer ut ndgon annanstans. Tur att A
sjalv var sa ihardig att jag till slut forstod vad jag missat.

Som en sista grej, innan vi skildes at, gick vi pa rundtur 1 korridorerna. Vi sa hej till C.
som A triffat tidigare och sa dven hej till min chef N.. A var imponerad av N.:s rum och
menade att jo, hon skulle nog kunna ténka sig bli chef en dag. A passade pa att fraga
Nina om en sak hon tinkt pd men inte riktigt forstatt. Du ar ju Y.:s chef, eller hur? och
du har en chef? och hon har en chef....? och sen da var tar det slut...? Massa fragor och
tankar hos véra yngsta medborgare som de ofta inte fér en chans att ventilera.

Vi glommer ofta att barn hor och ser véldigt mycket som vi inte tror att det uppfattar.
Det finns en tradition av att vi ska ”skydda” barn frén for mycket information och
ansvar. Det dr en fin tanke. Det dr bara det att barnen redan /ever den information och
delaktighet vi forsoker skydda dem fran och dé blir det fel.

Till exempel vet manga barn, eller har en uppfattning om, vad socialtjansten dr. Det
finns till exempel spel som ”SimCity” dér socialtjansten kommer och rdddar/fér bort
barn som inte far mat eller som blivit kvarglomda pd biltaket. Barn pratar om
socialforvaltningen med varandra och en del ser sdkert reportage som “Uppdrag
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Granskning” med mera. Inte séllan fir barn som vi kommer 1 kontakt med hora en hel
del fran sina fordldrar om socialforvaltningen.

Ett exempel pé detta ar

P flicka 11 ar:

Under projektets gang upptickte jag att P, som jag haft kontakt med 1 ndstan fyra &r,
aldrig varit hos mig pd mitt kontor. Jag bjod in henne och hon tackade fortjust ja.

Under besoket tittade vi runt i lokalerna, trdffade ndgra andra av mina kollegor, vi
Oppnade min dator och tittade i lite 1 hennes journalanteckningar (till exempel nér det
var vi triffades forsta géngen), kollade nér vi triffades forsta gdngen osv. Vi tittade
dven 1 hennes pappersakt och vandrade runt pa soc. Sedan fikade vi 1 vért fikarum.
Medan vi fikade berittade hon foljande berittelse:

P har en jamngammal kompis som hon pratat med om socialtjdnsten. Hon berittade for
P att ”det som socialforvaltningen gor &r att de skriver en massa papper som de sedan
kastar”. Jag fragade P vad hon sjdlv tinker att socialforvaltningen gor. P svarade: “ni
skriver en massa papper som ni sen sdtter in 1 parmar”’. Forst tinkte jag pa vilket
misslyckande det var fran min sida att inte béttre ha gjort henne delaktig och varit
tydligare med vad det var for nagot hon och jag och socialtjansten sysslar med, och
vidare hur vi méste bli bittre pé att gora barn delaktiga. Det tycker jag fortfarande. Men
efter en fantastisk session med John Shotter forstar jag nu ocksa att det P formedlade
var att det dr en vildigt stor (positiv) skillnad mellan att kasta bort saker som barn sdger
och att sitta in deras tankar 1 en parm.

Jag tror inte att jag ska sidga sd mycket mer utan lata de hér barnens berittelser tala for
sig sjdlva 1 forhoppning att berdra och vicka tankar ldsaren.
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