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SAMMENDRAG

Denne rapporten handler om leering i prosjektpraksis. Den presenterer forskningsprosjektet ”Erfaringsoverfaring
og Personellutvikling”. Prosjektets hensikt har vert a preve ut, evaluere og tilpasse en metodikk for
erfaringsoverfering til prosjektbaserte virksomheter. Metodikken er basert pa at prosjektteam skal gve pa
prosesser som er kritisk for dem a takle. Gjennom gving skal de akkumulere og integrere erfaringer pa en slik
mate at prosjektets handlingskompetanse gker.

Vi har pregvd ut metodikken i 4 prosjekter med svart gode tilbakemeldinger. Metodikken inneholder:
o konkrete beskrivelser av et kvalitetssikret opplegg for erfaringsoverfgring, samt gvelser og hjelpemidler.
@velsene inkluderer opplegg for samtale, simulering og debrief
o beskrivelser av de roller og prosesser som er ngdvendige for & gjennomfare gvelsene er ogsa inkludert.

@velsenes bidro til at prosjektene sparte tid og penger, at teammedlemmene ble tryggere pa hverandre, pa
grensesnitt og pa oppgavelgsning. De falte seg mer kompetent for utfordringene de senere mgtte. Deltakerne
opplevde gvelsene som motiverende, gay og virkelighetsnere. | begge organisasjonene hvor metodikken ble
prgvd ut har prosesskonsulenter blitt trent opp med tanke pa & benytte metodikken videre.

Denne formen for gvelser anbefales til bruk i prosjektsammenheng, fordi de er effektive leringsarenaer som
bidrar med matnyttig kunnskap. Det gir tillit, trygghet og opplevelse av mestring. Det gir handlingsdyktighet.
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Forord

Norsk Senter for prosjektledelse (NSP), Jernbaneverket (JBV) og Statsbygg (SB) star bak
et forskningsprosjekt som kalles ”Erfaringsoverforing og personellutvikling — lering i
prosjektpraksis” (forkortet EPU).

Prosjektet har veart ledet av forsteamanuensis ved Handelshoyskolen BI Anne Live
Vaagaasar. I tillegg til Vaagaasar har professor Erling S. Andersen ved Handelshoyskolen
BI vart en ressursperson i dette prosjektet. Rapporten er skrevet av Vaagaasar.

Prosjektets hensikt har vart 4 prove ut og evaluere en metodikk for erfaringsoverforing
og tilpasse denne til prosjektbaserte virksomheter. Metodikken er basert pa at
prosjektteam skal ove pd prosesser som det er kritisk for prosjektet a takle. Gjennom
oving skal de akkumulere og integrere erfaringer og dermed oke sin
handlingskompetanse.

Tusen takk til Statsbygg og Jernbaneverket for finansiell stotte og velvillighet. Tusen takk
til NSP for finansiell stotte. Tusen takk til Sim Optima for fruktbart samarbeid. En
spesiell takk til de to bedriftene og deltakerne 1 de fire prosjektene som har vart med pa
ovelsene.
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1.0 Introduksjon

Denne rapporten presenterer forskningsprosjektet — “Erfaringsoverforing  og
Personellutvikling” (heretter kalt EPU). Prosjektets hensikt har vart 4 prove ut og
evaluere en metodikk for erfaringsoverforing, samt a tilpasse denne til prosjektbaserte
virksomheter.

I Norge organiserer vi mer enn 2/3 av var totale verdiskaping i prosjekter. Bedrifter
innenfor bygg- og anleggsbransjen samt offshore jobber i stor grad prosjektbasert, men
ogsa it-virksomheter, servicenaringer og andre organisasjoner utferer sitt arbeid i
prosjekter. Gjennom okt bevissthet om egen kompetanse og gjenbruk av denne kan
organisasjoner oke sin handlingsdyktighet og innovasjonsevne. Forskningsprosjektet
onsker a legge til rette for at organisasjoner pa en bedre mate kan ta vare pa den
kunnskap og de erfaringer de utvikler gjennom prosjektarbeid.

Dette prosjektet har jobbet med erfaringsoverforing i 4 prosjekter med svart gode
tilbakemeldinger. Metodikken vi har benyttet er basert pa at prosjektteam skal ove pa
prosesser som de ma takle. Gjennom oving skal de akkumulere og integrere erfaringer og
dermed oke sin handlingskompetanse. Ideen er at ovelse gjor mester. Gjennom 4 ove
kan prosjektmedlemmer integrere kunnskap pa en slik mate at prosjektets
handlingskompetanse oker.

Deltakerne i de prosjektene som var med 1 utprovingen uttrykker at ovelsene bidro til at
prosjektet sparte tid og penger, at deltakerne ble tryggere pa hverandre, pa grensesnitt og
pa oppgavelosning. De folte seg mer kompetent for utfordringene de senere motte. De
opplevde ovelsene som motiverende og goy. I begge organisasjonene hvor metodikken
ble provd ut har prosesskonsulenter blitt trent opp med tanke pa a benytte metodikken
videre.

Nir det snakkes om utvikling og gjenbruk av kunnskap i prosjektsammenheng, siktes det
ofte til utarbeiding og bruk av rapporter. Rapporter benyttes hyppig som medium for a
lagre og overfore erfaring. Likevel er det slik at rapporter ofte ikke i tilstrekkelig grad
bidrar til gjenbruk og rekonstruksjon av leringserfaringer (Keegan og Turner 2001).
Dette skyldes flere arsaker. For det forste har det med kunnskapen som kan formidles i
erfaringsrapporter (Newell et al. 20006); den er eksplisitt (Polanyi 1966) i betydning av a
vare kategorisert kunnskap (Zollo og Winter 2002). Det er viktig kunnskap, men utgjor
kun en liten del av de erfaringer som er vesentlige i prosjektarbeidet. Mye av kunnskapen
som er erverves og er nyttig i prosjektsammenheng er den skalt tause kunnskapen
(Polanyi 1966). Det er kunnskap som det er vanskelig 4 sette ord pa og dermed vanskelig
4 nedfelle i rapporter. Denne kunnskapen sitter i prosjektmedarbeidernes handlinger
(intuisjonen) og i relasjonene mellom medarbeiderne. Den kan ikke overfores i rapporter,
men krever metoder og arenaer som de vi skal presentere her. En annen grunn til at
rapporter ikke fungerer slik man har tenkt skyldes utvalget av den eksplisitte
kunnskapsbasen.

Prosessen hvor rapportenes innhold skal bli til lering for de lerende er vanskelig. Det

skyldes flere arsaker. En knytter seg til rapportenes innhold. Det er bestemt av
torfatteren(e) av rapportene. Det skal mye til at det utvalgte innholdet stemmer over ens
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med det innhold som potensielle brukere opplever har storst nytteverdi. Rapporter sies
ofte 4 vare en padyttet lering (push driven), mens man lerer best hvis man har
medbestemmelse 1 forhold til utvalget og strukturen pa innholdet som skal leres. Da
velger den enkelte det som vedkommende opplever som nyttig og dermed okes
motivasjonen for a lere. En tredje problem med rapporter er knyttet til deres kvalitet og
utforming (Keegan og Turner 2001). Erfaringsrapporter og andre prosjektrapporter som
legges til grunn for erfaringsoverforing skrives ofte sent i prosjektforlopet. Pa dette
tidspunktet er tidspresset hoyt og fokuset rettes mot andre ting enn rapportskriving. Det
gjor at kvaliteten pd rapportene ofte ikke er god. Videre er rapportene sjelden skrevet
med det henseende a bidra til leringsutbytte for andre og dermed er de ofte ikke gode
leeringsmedier (Newell et al. 2006). De er ofte darlig strukturerte og har et stort omfang.
Det reduserer motivasjonen til den lerende med tanke pa a gjore bruk av rapportene.
Gjenbruk av leringserfaringer er altsa begrenset. Pa grunn av de tre ovennevnte mangler
ved rapporter som leringsmedium, er det vesentlig at vi benytter andre laeringsmetoder 1
tillegg til rapporter.

Virt mal i dette forskingsprosjektet har vart 4 prove ut en konkret, spesifisert og
anvendbar metodikk for erfaringsoverforing mellom prosjekter. Vi ensker at denne skal
ha folgende karaktertrekk:

e  fange opp taus og eksplisitt kunnskap
e  vxre bade tilbuds- og ettersporseldrevet
e  oppleves som effektiv, nyttig og motiverende

e  oppleves som sosial og bidragende til avklaringer av grensesnitt
PP g g g g

I arbeidet med metodikken startet vi med spersmalet; Hvordan kan man sikre at
prosjektet yter best mulig? Vi vet at mange organisasjoner besitter mye verdifull
kunnskap som de har vanskelig for 4 omsette til handlingskompetanse. Prosjekter yter
ofte ikke helt som planlagt. Det skyldes ikke utilstrekkelig kunnskapsmengde, men
snarere manglende evne til 4 nyttiggjore seg den kunnskapen prosjektteamet besitter.
Prosjektets kunnskap er lagret i medarbeidernes bevissthet og handlinger, i rutiner og
prosedyrer og samlet i ulike rapporter. Det er dessverre ikke alltid bevisst 4 utnytte
denne. Utfordringen er 4 synliggjore kunnskapselementene prosjektgruppen besitter slik
at de kan integreres i gruppens oppgavelosning. Dette er sentralt i prosjektsammenheng.
Rasjonale for opprettelse av prosjekter er ofte behovet for integrering av komplementare
kunnskaper for a lose en bestemt oppgave. For at de komplementare kunnskapene skal
utnyttes, er det viktig at prosjektmedlemmene blir klar over hverandres kompetanse og
grensesnittene mellom de ulike kompetansene. De ma bli bevisste pa hvilke
avhengigheter mellom dem en god oppgavelosning innebzrer.

Et lite eksempel knyttet til et stort prosjekt, Lillehammer OL 1994. I tidligfase i dette
prosjektet stilte man folgende sporsmal: Hvordan sikrer vi oss at alle som skal vaere med
4 giennomfore det beste OL noensinne, vet hva som ligger i ambisjonene? Videre spurte
man; Hvordan vet 1100 ledere hvordan en organisasjon, som skal operere 1 17 dager ved
hjelp av 12.500 frivillige, skal fungere? Skal man arbeide med slike sporsmal, kreves



spesielle metoder som evner a bevisstgjore, synliggjore og integrere kunnskap blant
prosjektdeltakerne. Det ma gjores pa en slik mate at deres kunnskap omsettes til relevant
handlingskompetanse knyttet til den situasjonen de star overfor. Det er vanskelig 4 fa til
nar man er midt i situasjonen. Derfor ma man trene pa handteringen av kritiske
prosesser for man virkelig trenger 4 lose dem pa kompetent vis. Videre md man trene i
gode og ufarlige arenaer. Det ma vare arenaer som oppleves som virkelige selv om de
ikke har virkelighetens konsekvens. Gjennom slike treninger blir kunnskap levende. Det
er dette EPU dreier som om.

Strukturen pa forskningsrapporten om EPU.
Rapportens kapittel 2 tar for seg forskningsprosessen og dens metodiske aspekter.

Kapittel 3 gir en detaljert presentasjon av evingene, eksempler pa ovelser som har vart
benyttet 1 dette forskningsprosjektet, hvordan ovelsene kan gjennomfoeres, forarbeid og
etterarbeid.

Viktige betingelser for at ovelsene skal implementeres pa en god maite belyses og
diskuteres 1 kapittel 4. Fokus rettes mot folgende faktorer: forankring, virkelighetsnarhet,
timing, rammebetingelser, refleksjonsprosesser, sosiale faktorer og betydningen av

oppfolging.
I kapittel 5 gjengis deltakernes synspunkter pa ovelsene, deres effekter og bidrag.

Kapittel 6 gar 1 dybden med en pedagogisk analyse av ovelsene. Her legges det vekt pa at
ovelsene har fem karaktertrekk som bidrar positivt til 4 oke individers og prosjektteams
handlingskompetanse. Et vesentlig trekk er at de har sin base i erfaringslaering. Et annet
er at de evner 4 integrere kunnskap. Det er ogsa et betydningsfullt karaktertrekk ved
ovelsene at den kunnskapen som integreres ikke bare er den kunnskapen vi kan sette ord
pa. Den sakalt tause kunnskapen som ligger i handlinger, kultur og intuisjon ivaretas og
integreres. PDvelsene kjennetegnes ogsa ved at de har form som historielering — noe som
gir dyp og innsiktsfull innlering. Disse ovelsene har ogsa trekk ved seg som gjor at de
oker prosjektteamets opplevelse av mestring. Et siste og vesentlig karaktertrekk ved disse
ovelsene er at de bidrar til utvikling av tillit.

Kapittel 7 drofter hvilke bruksomrader man kan tenke seg for disse ovelsene.
I kapittel 8 presenteres overordnede refleksjoner knyttet til ovelsene og

torskningsresultatene. Kapittel 8 avsluttes med en anbefaling om implementering av
metodene for erfaringsoverforing i prosjektsammenheng,.



2.0 Metode

Forskningsprosjektet er basert pa en enighet mellom representanter fra
Handelshoyskolen BI, Statsbygg, Jernbaneverket og Norsk Senter for Prosjektledelse om
4 prove alternative, utradisjonelle tiltak, som eks. simulering. En felles malsetning har
vert at tiltakene som proves ut ma oppleves som relevante, nyttige, nye og litt
‘annerledes’.

2.1 Oversikt over forskningsprosessen

Forskningsprosjektet ble pabegynt desember 2006 og avsluttet varen 2008. Vi har
arbeidet med fire prosjekter (cases), fra to store og prosjekttunge virksomheter 1 Norge.
Hver av bedriftene er representert ved to prosjekter (cases) som har provd ut en
metodikk. Deltakerbedriftene bestemte hvilke typer erfaringsoverforing de ville prove ut.
Selve utprovingen har foregitt over atte maneder, med to runder i hvert prosjekt, slik at
de iverksatte tiltakene kunne testes, evalueres og modifiseres, med tanke pa best mulig
resultat. Metodikken vi har applisert er utviklet og testet av kompetansefirmaet Sim
Optima over en periode pa femten ar. I dette forskningsprosjektet anvendes metodikken
systematisk i ulike prosjektsettinger som varierer med hensyn til type prosjekter,
prosjektfase, og typen oppgaver de skal lose.

Malet har vert 4 teste, evaluere og revidere den utvalgte metodikken 1 lys av
prosjektarbeidsformen — slik at den kan videreutvikles for 4 fungere best mulig med
tanke pa erfaringsoverforing i prosjektsettingen. Metodikken er pedagogisk kvalitetssikret
og inneholder:

e konkrete beskrivelser av et kvalitetssikret opplegg for erfaringsoverforing, med
konkrete ovelser og hjelpemidler. Ovelsene inkluderer opplegg for samtale og
simulering, samt debriefing.

e beskrivelser av de roller og prosesser som er nedvendige for a4 gjennomfore
ovelsene.

Nedenfor presenteres en oversikt over de aktivitetene vi har gjennomfort for a
kvalitetssikre metodikken. Vi har gjennomfort folgende aktiviteter:

e kartlagt erfaringsoverforing i de ulike involverte bedrifter (hvilke erfaringer
bedriften vil overfore, hvordan, i hvilke fora/med hvem involvert) ved a gjore ca.
20-30 intervjuer i hver bedrift

e utviklet diskusjonsoppgaver (rundbordsdialog) samt simuleringsoppgaver basert
pa materialet fra kartleggingen

e kjort to runder med ovelser per deltagende prosjekt, med revidering av ovelsene
mellom 1. og 2. runde



e gitt hvert deltakende prosjekt, 1 hver runde med ovelser, en (a) gjennomgang av
relevant informasjon, (b) diskusjonsoppgave, (c) simulering med briefing i forkant
og debrief 1 etterkant (debrief er gjennomfert bade med hvert enkelt
gruppemedlem og med prosjektgruppen som helhet)

Studien vi har gjennomfort er basert pa et situert leringsperspektiv (Brown og Duguid
2001, Lave and Wenger 1990) for 4 forsta og fremme erfaringsoverforing mellom
prosjekter. Det innebzrer folgende antakelser:

e at det er de sosiale og kulturelle kjennetegnene ved de ulike settinger hvor lering
skal skje som danner basis for hvilke tiltak man utvikler og rytmen i utprevingen
av dem (Brown og Duguid 2001). Praksis gar forut for teori

e at erfaringsoverforing baseres pa praksis — ikke innlering av abstrakt og teoretisk
kunnskap. Deltageren skal lere ved 4 utfore handlinger som er relevante for deres
arbeidssituasjon (Lave og Wenger 1991)

e at man ma ta utgangspunkt i virksomhetens oppfatninger om hvilke erfaringer de
synes det er nyttig 4 overfore, hvilke metoder de vil bruke og hvilke arenaer
erfaringsoverforingen skal knyttes opp mot (Lam 2000)

e at aksjonsforskning er en velegnet metode

2.2 Aksjonsforskning kort presentasjon

Dette forskningsprosjektet har metodisk vart basert pa aksjonsforskning.
Aksjonsforskning innebarer at informasjon hentes ut ved iverksetting av en aksjon, altsa
et/flere tiltak — i1 denne sammenheng rundbordsdialoger og simuleringer. Den
informasjonen som fremskaffes gjennom utproving av tiltakene bringes tilbake #/
deltakerne i aksjonen, 1 et forsek pa a forbedre og raffinere den. I denne sammenheng betyr
dette at kunnskapen skal komme prosjektorganisasjoner til gode. Aksjonsforskning i vart
tilfelle har 1 praksis betydd aktiv deltakelse i bedriftenes arbeid med erfaringsoverforing,
gjennom utvikling av simuleringsovelser, samt fasilitering og evaluering av disse.

I tilknytning til forskningsprosjektet ble enkeltindivider i deltakerbedriftene trent opp til
a ta ansvar for videre implementering og arbeid med metodikken. Bedriftene forpliktet
to personer som er dedikert til dette ansvaret. P4 denne maten sikres bedriftene den
nodvendige kompetansen og motivasjonen til a drive prosessene videre. Det blir igjen
noe i bedriftene. Det bidrar ogsa til at vi kan gjore planlagte oppfelgingsstudier senere
for 4 se pa effekten av det opplegget som her er vurdert.



2.3 Forskerens rolle og kvaliteten pa materialet

Jeg har som forsker hatt en tilbaketrukket rolle i utprevingen av selve metodikken, men
deltatt aktivt 1 intervjusammenheng. Selve utprovingen har vert styrt av
prosesskonsulentene, mens jeg har vart flue pa veggen, observert og notert ned alt som
har skjedd. Det var et mal i seg selv og la prosessen ga sin gang uten innblanding fra
torskningssiden her.

Gjennom gjentatte analyser av observasjonsmaterialet har jeg identifisert empiriske
monstre 1 datamaterialet. Disse ble fortolket ved hjelp av relevant teori innenfor
leeringsfeltet. De fremkommer i rapporten som de ulike omradene i den pedagogiske
analysen (pkt. 6).

I forskningsprosesser er det alltid et sporsmal om kvaliteten pa de funnene som blir
gjort. Metodene vi her studerer har vert testet ut i fire prosjekter. Et ankepunkt mot
funnene kunne vare at metodene burde vart testet i enda flere prosjekter. Dette
ankepunktet er gyldig dersom det er et mal a foreta statistiske generaliseringer. Det er
ikke malet i den typen studier som her er gjennomfort. Milet er 4 fremskaffe
dyptgripende beskrivelser av og forstielse for de prosesser man studerer. Da er
dybdestudier av fa cases mer egnet enn overflatestudier av mange cases. I dybdestudier
er det imidlertid vesentlig 4 vurdere troverdighet. Flere tiltak er gjort med tanke pa a oke
materialets troverdighet. For det forste er materialet analysert gjentatte ganger ved hjelp
av ulike teoretiske perspektiver. De ulike perspektivene representerer en indirekte kritikk
av hverandre. De perspektivene og teoriene som er beholdt er de som matcher
observasjonene og intervjumaterialet best. En annen aktivitet for a sikre analysens
troverdighet har veart benyttelse av en pedagogisk ressursgruppe bestiende av 3
individer. De har diskutert og kritisert datamaterialet og analysen. I tillegg er analysen
samt rapporten som helhet kvalitetssikret av en rekke personer, blant annet av
kontaktpersoner i deltagerbedriftene som selv har fulgt opplegget pa nart hold.



3.0 Treningsopplegg for etfaringsoverforing /kunnskapsintegrering

Prosjektet har arbeidet med metoder for erfaringsoverforing og kunnskapsintegrering i
prosjektsammenheng. Metodene blir presentert nedenfor.

3.1 Presentasjon av metodene

De to ovelsesformene vi har arbeidet med kalles rundebordsdialog og simulering. Begge
metodene  bidrar  til  synliggjoring,  systematisering og  fremstilling  av
organisasjonens/prosjektgruppens egne laringserfaringer pa en mate som utloser ’de
gode’ sporsmalene. Begge typene av ovelser er basert pa omfattende kartlegging av den
konteksten man skal trene pa og i. De er altsa i hoy grad situasjonstilpassede ovelser.

Gjennom bred kartlegging avdekkes bide de prosesser (kritiske) som virksomheten
trenger 4 synliggjore og integrere kunnskap i1 forhold til, samt hvilke kunnskaper og
tidligere leringserfaringer den onsker benyttet. Med bakgrunn i1 dette materialet
utarbeides ovelser for prosjektgruppen. Ovelsene er altsa basert pa virksomhetens
akkumulerte erfaring innenfor det omradet man har valgt ut for trening. Ovelsene skal
bidra til at prosjektgruppene laerer seg 4 stille sporsmal, og derved reflektere over
arsakssammenhenger, knyttet til de kritiske prosessene.

Gjennom handlemiten, og refleksjonen over handlematen, synliggjores bade kunnskapen
1 prosjektgruppen og de nedvendige avhengigheter mellom medlemmenes kompetanse
for 4 lose oppgaven. Det gjor prosjektgruppen mer forberedt pa de utfordringene den vil
mote. Altsa, sagt pa en annen mate, ved hjelp av disse ovelsene arbeider prosjektgruppen
systematisk med laeringserfaringer som virksomheten har ervervet gjennom tidligere
prosjektarbeid. Slik blir prosjektene mer forberedt pa a handtere utfordringer de med
stor sannsynlighet vil mete 1 sitt videre arbeid. Hele hensikten er 4 gi hver
prosjektdeltaker en mulighet til a diskutere og trene sammen med andre deltakere slik at
teamet fungerer enda bedre.

Vi hatr atbeidet med to typer ovelser: rundbordsdialog/case og simulering. Begge er
torrtrening pa virkeligheten. Det som skiller dem er at i forstnevnte ovelse forteller
deltakerne hverandre hvordan de ville handlet, mens i den andre ovelsen agerer de pa
den maten de ville gjort. Den siste ovelsen ligger narmere rollespill, men deltakerne
spiller sin egen rolle.

Rundbordsdialog synliggjor kunnskap om virkeligheten. Dialogen gar rundt bordet —
mellom alle prosjektdeltakerne — pa systematisk vis. Den har sitt utgangspunkt i viktige
problemstillinger. De blir presentert som et case. Det enkelte prosjektmedlem forklarer
hvordan vedkommende ville ha lost situasjonen som er presentert. Gjennom denne
forklaringen fremkommer og klargjores den enkeltes rolle og ansvar, samt hvem
vedkommende bor samarbeide med og hvordan. Rundebordsdialogen gir trening i a lose
oppgavene og bidrar til kjent og felles handtering av dem.
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Simulering er torrtrening pa virkeligheten der ulike perspektiver, omfang og fokus er
definert pa forhind. Den bidrar til fastsettelse av rammer for atferd. Simulering er
tilrettelagte rollespill hvor prosjektgrupper trener pa relevante virkelighetsscenarioer og
derved blir bevisst pa hvilken kunnskap de mangler, hvilken de besitter og hvordan den
kan systematiseres. Gjennom simuleringen blir kunnskap akkumulert og systematisert.
Simuleringene styres av gruppeoppgaver og de-briefingsovelser som er spesielt utviklet
for 4 synliggjore virksomhetens kunnskap pa omridet og forberede den prosjektgruppen
som til enhver tid trenes. Den foregar som en gruppeprosess (ansikt-til-ansikt ovelse —
ikke datamediert), og oppgaven formidles pa et papir.

Figur 1, Sim Optimas modell for gjennomfering av rundbordsdialog (her kalt
tabeltops), simulering og analyse

Tabletops

Bridging the
Knowing-Doing Gap

3.2 Forarbeidet til en treningsdag

Det er mange miter bade 4 forberede og gjennomfore en rundbordsdialog/simulering pa
— alt fra 4 lage et predefinert case, som kan brukes igjen og igjen, til 4 lage tilpassede
ovinger som brukes £#n en gang. Skal simulering ha verdi, kreves det grundig forarbeid
og kartlegging. Alle deltakerne pd simuleringen skal intervjues 1 forkant for a gi sine
innspill. Det er med pi a sikre at simuleringen har fokus pa det som er viktig; det skaper
et eierforhold til simuleringen og bidrar til bedre gjennomforing. Det er viktig 4 ta
hensyn til overordnede mal, strategier og suksesskriterier. Videre er det vesentlig a
forsterke de omridene organisasjonen krever styrket — de omrader som den og dens
medlemmer males pa. Det er viktig 4 vurdere om hovedfokuset skal vere pa
normalsituasjoner eller krisesituasjoner, samt om fokuset skal rettes mot den enkelte
funksjon eller mot hele organisasjonen.
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Vi har gjennomfoert omtrent 30 intervjuer, hvert med en times varighet. I intervjuene har
vi fokusert pa folgende sporsmal:

e Hva onsker dere 4 oppna?

Hvilke typer av erfaringer er det viktigst for dere a overfore?

e Hvordan kan dere jobbe med erfaringsoverforing?

e Hvordan kan vi trene pa dette?

e Hva er suksessfaktorene i dette arbeidet?

e Hyvilke av suksessfaktorene er vanskeligst 4 ivareta sa godt som enskelig?

e Hvor er flaskehalsene?

e Hva skal dere ha lert etter treningen?

e FEr det noen situasjoner hvor kommunikasjonsflyten er spesielt viktig — og hvilke
funksjoner er involvert i denne/disse situasjonene?

e Hva/hvilke funksjoner/enheter/petrsoner bor delta?

e Er rollene klare — eller er det grasoner?

e Hyvilke prosedyrer — hvis noen — er det viktigst a kunne noe om?

e Trenger vi noen hjelpemidler/vitkemidler for 4 fi il dette arbeidet?

(Maldokument, prosedyrer, prosessbeskrivelser, beredskapsplaner, osv.)?

Vi har bearbeidet materialet grundig etter intervjuene — med folgende fokusomrader:

e Hva synes a vaere de kritiske fokusomrader?

Hvilke funksjoner og parter er det som berores?

Hva er de kritiske hendelsene?

Hva skal leres?

e Huva er triggere for denne leringen?
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3.3 Presentasjon av en gvingsdag

Vi skal presentere en typisk evingsdag. Selve treningen — tidsplan og aktivitetssekvenser
— er omtrent de samme, uavhengig av om den aktuelle ovelsen er rundbordsdialog eller
simulering. Nedenfor er opplegget beskrevet med utgangspunkt i at det er en simulering
som gjennomferes. Opplegget for ovelser kan brukes som heldagsopplegg eller kun som
en halvtimes/times forberedelse for eksempel til et mote eller en annen aktivitet. Det
viktige er rekkefolgen pa sekvensene (refleksjon — handling — refleksjon) og at det blir
tiltrekkelig tid til refleksjon og analyse (debrief). Mesteparten av den totale ovingstiden
skal benyttes til analyse. Et eksempel pa tidsestimat kan vare folgende:

1. Gjennomgang av materialet og individuell forberedelse (ref. 2.3.1). Tid: 15

minutter
2. Simulering (ref. 2.3.2). Tid: 30 minutter

3. Analyse av simulering — individuell analyse og plenumsanalyse (ref. 2.3.4 — 2.3.6).
Tid: 90 minutter

Det er alltid en prosessleder som leder deltakerne gjennom ovelsene. Det er ofte den
samme personen som har gjennomfort forberedelsene. Prosesslederen bor ha trening i 4
lede denne typen prosesser, samt inneha utbredt kunnskap om bedriften og det valgte
ovingsomradet. Vedkommende bor forberede seg godt, vare tryge i rollen og rolig. Det
er viktig at prosessleder tor 4 la det vaere stille slik at deltakerne far rom for refleksjon, og
at vedkommende tor 4 stille sporsmal for 4 fremme refleksjon hos deltakerne. Videre er
det vesentlig at prosessleder ikke sensurerer deltagernes innspill, men tar deltagerne pa
alvor og samtidig kommuniserer tydelig retnningslinjer, mal og onsket stemning under
ovelsene. Prosesslederen bor vaere en person som er utenforstiende i forhold til den
gruppen som trenes, men vedkommende kan gjerne vare en intern person i bedriften
som har fatt opplaring i 4 lede denne typen ovelser.

3.3.1 Oppstart av gvingsdag

En samling starter med at prosessleder presenterer agenda og introduserer hva
prosjektgruppen skal gjore og oppleggets form. Etter det gis ordet til deltakerne en etter
en hvor de forteller om sine forventninger og ensker for dagen. Deltagerne oppfordres
ogsa til 4 ettersporre onskede avklaringer.

En viktig del av oppstarten er 4 skape forstaelse for det som skal skje og et godt klima

for refleksjon og lering. Stemningen ber vare rolig, avslappet og hyggelig. Deltakerne
bor vaere motiverte for ovelsen.
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3.3.2 Oppstart av gvelse

Simuleringen igangsettes av prosessleder etter at en situasjonsbeskrivelse er lest og
oppfattet av alle. I tillegg til denne situasjonsbeskrivelsen kan de ulike deltagerne fa utdelt
sakalte “triggere’. Det er ulike hendelser/oppgaver som de ma agere ut i fra. Det er en
form for uforutsette hendelser som entrer situasjonen under veis i ovelsen. Det er ogsa
viktig i oppstarten 4 klargjore spilleregler og den enkeltes rolle. Simuleringen kan vare fra
tjue minutter inntil to timer. Det er vesentlig at alle 1 simuleringen ivaretar tilsvarende
roller som den simulerte arbeidssituasjonen inkluderer.

De forste fem minuttene bruker deltagerne til 4 forberede seg individuelt. De reflekterer
over ulike forhold knyttet til sin rolle i den beskrevne hendelsen og hva de onsker skal
komme ut av simuleringen. Refleksjonene nedtegnes skriftlig. De er mer saksorienterte
(knyttet til triggerne) enn dem som ble gjort helt 1 begynnelsen av dagen. Det er svert
viktig at deltakerne ikke samtaler med hverandre mens den individuelle forberedelsen
foregar og at de skriver ned sine refleksjoner. Det er vesentlig at deltakerne reflekterer
over folgende sporsmal:

e hvilke forhold/saker er det viktigst 4 konsentrere seg om i forhold tl ditt
ansvarsomriade?

e hva er du serlig spent pa?
e hva vil du legge mest vekt pa 1 samspillet med de andre?

o hvilke resultater onsker du?

3.3.3 Gjennomfering av gvelse

Simuleringen starter med at prosessleder gjentar situasjonsbeskrivelsen og gir ordet til
deltakerne. Prosessleder kan gi ordet til en av deltakerne eller dpne ved 4 oppfordre
deltakerne til 4 vare seg selv og gjore som de ville gjort i denne situasjonen. Det er en
viktig poengtering at deltakerne skal vare seg selv, ta det ansvaret som de ville tatt og
agere som de ville gjort i virkeligheten. De skal arbeide med bakgrunn i de
rammebetingelser som vanligvis veileder dem. Dette er altsa ikke er et rollespill hvor
deltakerne skal innta hverandres roller. Under simuleringen er prosessleder kun
observator. Vedkommende bryter ikke inn i eller styrer aktivitetene deltagerne holder pa
med.
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3.3.4 Individuelle observasjoner og reaksjoner

Etter simuleringen fyller hver enkelt deltaker ut en individuell analyse. De blir bedt om a
beskrive sine egne observasjoner og reaksjoner omkring det som hendte. Det er et poeng
at dette skjer umiddelbart etter simuleringen og for man diskuterer dem. Hver og en skal
altsa kunne reflektere over egne erfaringer og opplevelser uten pavirkning fra andre.
Analysen har fokus pd at deltagerne skal avgjore pa en skala fra 1 —5:

e hvor fornoyde de er med eget bidrag?

e hvor fornoyde de er med andres bidrag?

e hvor fornoyde de er med resultatet?

e hvilke positive resultater oppnadde prosjektgruppen i forhold til sak?

e hvilke resultater oppnadde prosjektgruppen i forhold til arbeidsprosess?
e hva bidro mest til 4 oke din lyst til 4 jobbe videre med forbedringer?

e hvor forneyd er du med prosessen?

e hva vil du gjere mer av neste gang?

3.3.5 Erfaringsdeling

Deltakerne skal dele sine erfaringer knyttet til denne ovelsen med hverandre. Denne
erfaringsdelingen starter etter at de personlige observasjonene og reaksjonene er notert.
Deltakerne formidler etter tur egne observasjoner og reaksjoner — det de har skrevet ned.
Den enkelte blir oppfordret til 4 notere interessante eller uklare observasjoner/reaksjoner
fra andre for senere oppfolging i analysen. Prosessleder styrer gjennomgangen.
Vedkommende kan stille oppfolgingssporsmal og be om forklaringer, men skal ikke
evaluere deltakernes svar.

3.3.6 Fellesanalyse

Etter den individuelle erfaringsdelingen starter fellesanalysen. Denne drives av
prosessleder og alle som deltok i ovelsen skal vare med. I fellesanalysen spor man hver
deltaker, etter tur, om deres opplevelse av hva skjedde, hvorfor de tror dette skjedde og
hvordan de fortolker det inntrufne. Man spor ogsa hvilke konsekvenser fikk det som
skjedde, hvilke normer gjaldt og fant man disse normene hensiktsmessige? Basert pa
svarene, blir observasjonene og reaksjonene diskutert, analysert og fulgt opp.
Spillereglene som gjelder i denne fasen er orientert mot lering og forbedringspunkter —
ikke jakten pa ’syndebukker”.

-15-



3.3.7 Forslag til endringer

Med utgangspunkt i konklusjonene 1 fellesanalysen utarbeides en tiltaksliste. Tiltakslisten
bor vare del av et storre oppfolgingssystem. Det kan ogsa vaere hensiktsmessig med en
intern kvalitetsrevisjon etter en periode for a sikre resultatoppfolgingen og evaluere
nytten av simuleringen.

3.3.8 Eksempler pa gvelsene vi har gjennomfort

Nedenfor vil vi gjengi noen av de situasjonsbeskrivelsene vi har benyttet som utgangspunkt
for rundbordsdialog og simulering (ref. beskrivelse av oppstart av ovelse, pkt. 2.3.2).
situasjonsbeskrivelsene ble utviklet med bakgrunn i intervjurundene.

Eksempel 1.
PL oppdager i et prosjektmote at nye forutsetninger har blitt tillagt prosjektet, og trenger

derfor dokumentasjon fra "Forprosjektfasen’. Denne finnes ikke skriftlig. Det har
kommet inn nye prosjektmedarbeidere som ikke kjenner til begrunnelsen for de valg som
er tatt. Tidsfristen for levering av detaljprosjektet neermer seg og PL ser at de vil fa
problemer med 4 levere innen tidsfristen.

Bruk noen minutter til a4 reflektere over folgende sporsmal:

e Hyvilke prosedyrer skal folges?

e Hyva er din rolle i denne situasjonen?

Hva mi du gjore (utfore, koordinere, kommunisere, beslutte)?

Hyvilke erfaringer tar du med deg fra Forprosjektfasen?

Hvem kontakter du og hvordan?

e Hvordan pavirker dette deg og det du er ansvarlig for?

Eksempel 2.

I forbindelse med oppstartsfasen i prosjektet avdekkes det motsetningsforhold mellom
rapporter fra VVS og Elektro. Begge disse er uenige med arkitekten om et vesentlig
punkt.

Bruk noen minutter til 4 reflektere over folgende sporsmal:

e Hyva er din rolle i denne situasjonen?

e Hva ma du gjore (utfore, koordinere, kommunisere, beslutte)?
e Hvordan rapporteres dette til Prosjekteier?

e Hvem

e kontakter du og hvordan?
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Eksempel 3.
Dere er i siste fase pa koblingshelg 1 og det er like for sluttkontroll skal foretas. Da

havarerer en av maskinene fra entreprenoren.

Bruk noen minutter til a reflektere over folgende sporsmal:

e Hyva er din rolle i denne situasjonen?

Hva vil du na gjere? Hvilke prosedyrer ma folges?

Hyvilken informasjon gis av hvem — til hvem og nar?

e Hva ma du fa fra andre for at du skal fa gjort jobben?
e Hoyvilke beslutninger ma tas — og av hvem?
Eksempel 4.

En av prosjektmedarbeiderne oppdager at det ikke er samsvar mellom prosjekterte
torandringer og anleggstegningene: eller Det viser seg at kart og terreng ikke stemmer.
Entreprenoren arbeider etter arbeidstegninger, som ikke har de siste oppdateringene.
Hyvilke konsekvenser har det?

Videre viser det seg at anlegget bestir bade av nye og gamle kabler. Na skal kontroll
giennomfores. Bruk noen minutter til a reflektere over folgende sporsmal:

e Hvordan gjennomfores denne?
e Hvordan dokumenteres den?

e Hva er din rolle?

Eksempel 5.
Tildelingsbrevet har kommet og prosjektleder innkaller til oppstartsmote.

Moteinnkallingen kommer pa mail til de som tidligere har jobbet i dette prosjektet. Dere
skal na gjennomfore dette motet for a sikre at prosjektet kommer inn i den vedtatte
prosjektmodellen og at prosjektet blir forankret slik at dere far en sikkerhet for at dere
kan drive prosjektet i henhold til tidsplanen.
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3.3.9 Oppsummering

Ovenfor har vi presentert ovelsene, hvordan de gjennomferes, samt for- og etterarbeid
forbundet med ovelsene. Vi har ogsa presentert noen av de konkrete ovelsene vi har
gjennomfort i forbindelse med dette forskningsprosjektet.

Fokuseringen pa at ovelsene ma vere virkelighetsnzre og levende er viktig 4 merke seg.
Som tidligere uttalt, deltagerne skal trene pd sin virkelighet, under de rammebetingelser
som vanligvis styrer dem, slik at de blir bedre til 4 handtere egen hverdag. Den sterke
betoningen av bade individuell og kollektiv refleksjon er ogsa verd 4 merke seg. I
refleksjonen ligger det storste potensialet for lering.
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4.0 Betingelser for implementering av simulering som konsept

For vellykket implementering av rundbordsdialoger og simuleringer ma flere forhold
ivaretas. Basert pd erfaringene fra vire utprovinger, skal vi peke pa en del viktige
forhold/betingelser som bor vare til stede for at ovelsene skal bli best mulig.

Forankring: Rundbordsdialoger og simuleringer mé forankres hos alle linjeledere som skal
involveres og sa hoyt opp 1 organisasjonen som nedvendig for at oppfoelgingsarbeidet
skal fungere. Ovelsene far storst effekt nar de settes 1 system, det vil si knyttes til mal og
strategi. For at ovelsene skal bli best mulig, samt forstaelsen for og markedsferingen av
dem, er det viktig at det er en person dedikert til 4 kommunisere med prosessleder.
Videre ber prosjektlederne for deltakerprosjektene foresporres og intervjues sa tidlig
som mulig i prosessen, slik at de foler seg involvert, har forstehandsinformasjon og at
prosessen kan modnes hos dem. De bor ogsa trekkes inn nar ovelsene lages, slik at de
kan komme med innspill knyttet til innhold og struktur. Dersom det er mulig, bor
samtlige/et flertall av deltakerne i ovelsene ogsd intervjues. Kort sagt forstielse for og
eierskap knyttet til ovelsene er viktig for en god gjennomfering og et godt resultat.

Virkelighetsnarbet: Ovelsene ma utvikles og tilpasses den sammenhengen de skal innga i.
Det er svert viktig at de virker helt realistiske og at alle detaljer stemmer. Det skal ikke
mange smafeil til for ’virkelighetsfolelsen’ forsvinner for deltakerne. Det er bra 4 ha tid
til flere iterasjoner i utviklingen av ovelsene slik at de kan modnes og kvalitetssikres.

Timing: Det er viktig 4 vere bevisst med tanke pd nar ovelsene bor gjennomfores i
forhold til 4 passe prosjektets muligheter og behov best mulig. For det forste bor
ovingene forga i faser av prosjektet hvor det er hensiktsmessig 4 ove pa denne maten.
Erfaringene fra de ovelsene vi utforte viser at det kan oves i alle faser av prosjektets
livssyklus — og pa ulike omrader og prosesser (ref. intervjuene pkt. 4.0). Hvilke faser det
er hensiktsmessig 4 ove pa, kan likevel variere fra prosjekt til prosjekt, sia det er
avgjorende 4 ha et bevisst forhold til dette. Videre er det vesentlig at ovelsene legges pa
et velegnet tidspunkt i forhold til den konktrete prosessen/oppgaven det oves pa. Vi
erfarte at ovelsene bidro til 4 avdekke store hull i prosedyrer, kompetanser og
forberedelser til kritiske hendelser. Dette er bra, men kan skape stor frustrasjon dersom
det er for knapp tid til 4 utbedre mangler og oke nedvendig kompetanse. Bevissthet om
at man ikke er sd forberedt som man antok kan vare bra, men det er ikke hensiktsmessig
at prosjektteamet foler at de ikke har kontroll pa kritiske hendelsene som de ma takle.
Det er altsa viktig at ovelsene legges pé et sa tidlig tidspunkt 1 forhold til de prosesser
som skal handteres, at prosjektteamet kan gjore tiltak og dermed oppleve okt mestring.
Dette prosjektet viste ogsa at det kan vare hensiktsmessig 4 ha noe avstand mellom
ovingsdag 1 og 2 dersom man gjennomforer flere ovingsdager. Da kan deltakerne fa tid
til refleksjon samt 4 utbedre prosesser og heve kompetanser mellom ovingene.

Rammebetingelser.  Et ganske dapenbart poeng, men saxrs viktig, er 4 vurdere
rammebetingelsene for ovingene. De fleste prosjekter opplever ressursknapphet. Det er
viktig 4 ha tid og ressurser til 4 gjennomfore ovelsene med fokus pa det som skjer *her og
nd’ under ovingen og med en viss ro. Dersom ovelsene gjennomferes pa tidspunkter
hvor arbeidsbelastningen og/eller ressursknappheten oppleves som mest omfattende, er
de vanskelig 4 fa til. Da er det stor sannsynlighet for avbrytelser og at ikke alle
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prosjektmedlemmene kan delta. Det kan vare svart hensiktsmessig 4 trene selv om
ressursknappheten er stor fordi det er helt vesentlig 4 synliggjore/integrere
teammedlemmenes kompetanse og heve mestringsfolelsen i teamet. Da er det imidlertid
viktig at prosessleder er svert tydelig pa at alle ma sette av tiden for evingen og arbeide
tokusert sammen i den tiden som er avsatt. Vi hadde darlige erfaringer med ovinger hvor
ikke alle (nesten alle) prosjektets medlemmer var til stede eller ovelser der deltakerne gikk
ut og inn av ovelsene i lopet av den tiden som var avsatt til dette formalet. Det reduserte
opplevelsen av virkelighet 1 ovingssituasjonen. Det bidro antagelig ogsa til 4 redusere
opplevelsen av et fellesskap og en god stemning i prosjektteamet under gjennomforingen
av ovelsen, samt kvaliteten pa diskusjonene.

Refleksjonsprosesser: Det er viktig at sporsmalene og debriefen bidrar til refleksjon da mye av
leringen ligger her. For a fremme refleksjon er det viktig at prosesslederen kjenner
problematikken ovelsene dreier seg om, evner og tor og stille spoersmal knyttet til denne
(se punkt 3.3). I denne delen av treningen blir deltakerne enige om planene/rutinene/
prosessene de har lagt til grunn for arbeidet er hensiktsmessige eller om det er nedvendig
med justeringer. Saker, som kommer opp og som trenger avklaringer eller oppfelging,
noteres ned i lopet av debriefen. Det bor vaere avklart pa forhand hvordan punktene som
kommer opp, skal felges opp. Deltakerne skal vite hvordan de fir tilbakemelding nar
endringer eller beslutninger er gjort.

Sostale faktorer: Dvelsene vi glennomforte viste at det er viktig at prosjektteamet og sarlige
prosjektlederen er motiverte for dette opplegget (ref. punktet ovenfor om forankring).
Klimaet 1 gruppen er ogsa av stor betydning. For bade grupper som synes a ha veldig godt
klima og grupper som synes a ha mindre godt klima, uttrykte deltakerne at ovelsene bidro
positivt til gruppeklimaet. De gruppene hvor klimaet i utgangspunktet var godt syntes
imidlertid 4 fa mer ut av ovelsene.

Oppfolging: Ovelsene opplevdes som mest nyttig for handtering av kritiske hendelser nar
tiltakslisten som fellesanalysen munnet ut i ble fulgt opp 1 etterkant. Oppfelging er en
viktig del av rundbordsdialoger og simuleringer og en forutsetning for at rundebords-
dialoger og simuleringer skal fa onsket resultat.
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5.0 Evaluering av treningsopplegget — med deltakernes gyne

Vi har gjennomfert evalueringsintervjuer med de som har deltatt i ovelsene i dette
prosjektet, fra samtlige av de fire prosjektene som provde ut ovelsene. Nedenfor
presenteres en del av de punktene som fremkom gjennom intervjuene, med deltagernes
egne ord. Evalueringsintervjuene indikerte at deltakerne stort sett opplevde ovelsene
ganske likt. Her presenteres derfor mest materiale fra prosjekt nr. 1 og bare
komplementare synspunkter fra de tre andre prosjektene. Evalueringsintervjuene ble
giennomfort omtrent en maned etter gjennomfoering av siste ovelse for alle prosjektene.
Vi har sammenfattet materialet sporsmal for spersmal, gjengitt nedenfor.

Spersmadl 1: Hva bidro treningen til?

”Bra oppstart — bedre enn vi ellers ville fatt til” (Prosjektleder, prosjekt 1)

“Fikk opp kritiske aktiviteter og ble bevisst pa disse pa en effektiv mate”
(Prosjektleder, prosjekt 1)

“Det ble en mer strukturert belysning av kritiske ting enn vi vanligvis gjor”
(Prosjektleder, prosjekt 1)

”Bra 4 fi en felles forstielse av dette” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

“Tvunget” til a tenke ut over eget fagomrade — og se dette i sammenheng med de
andres omrader og ansvar” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

“Storre involvering, ansvarsfolelse ogsa for helheten” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 1)

”Vi sparte mye tid — i forhold til den vi brukte. Vi brukte en kort dag og sparte
minst fem” (Prosjektleder, prosjekt 1)

“Treningen bidro til teambygging — kanskje det ber benyttes som en del av
oppstarten av prosjekter generelt” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

”Fikk med alle — ogsa dem som vanligvis ikke sier noe sarlig. Ofte sitter vi ’gamle’
og snakker” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

”Ble godt kjent” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

’I 1. koblingshelg fikk vi en forsinkelse pé to timer — akkurat det vi hadde ovd pa”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 2)

”Det bidro til at vi kom i mal — gjorde oss bedre” (Prosjektleder, prosjekt 2)
”Fikk opp veldig mye vi ikke visste fra for av’” (Prosjektleder, prosjekt 2)

”Det som ble satt i gang med simuleringen var bra, men skapte hoy frustrasjon —
innsa alt vi ikke hadde kontroll pa — var for sent” (Prosjektleder, prosjekt 2)
”Ville blitt dyrere om vi ikke hadde hatt denne treningen” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 2)

”Okte tryggheten med tanke pa gjennomfering” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 2)

”Bidro til storre forstaelse for helheten og kompleksiteten” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 2)

”Hva som skal prioriteres, er ofte uklart — det ble klarere” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 3)

“Det er en uvant mite for oss 4 jobbe pa — vi er ikke vant til 4 reflektere for og
etter og hvordan skal vi greie a fa dette inn som et arbeidsmenster? Det er en
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utfordring — kanskje kunne bruke dette som team-building og forbedre seg pa
det” (Prosjektleder, prosjekt 3)

e ”Vilerte at vi bor ta oss tid til 4 tenke pa prosjektet og snakke om det i stedet for
at vi bare loper fra mote til mote, men hvordan bruke dette i praksis?”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

e ”Vible tvunget” til 4 tenke ut over eget fagomrade” (Prosjektleder, prosjekt 3)

e ”Det bidro til storre involvering, ansvarsfolelse ogsi for helheten”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

e ”Etter treningen har vi hatt mer fokus pa 4 inkludere alle — 4 fa med alle i
prosjektarbeidet” (Prosjektleder, prosjekt 3)

Spersmil 2: Hvordan opplevde du disse gvelsene?

e ”“Det er en uvant mate for oss a jobbe pa — vi er ikke vant til 4 reflektere for og
etter og hvordan skal vi greie a fa dette inn som et arbeidsmenster? Det er en
utfordring — kanskje kunne bruke dette som team-building og forbedre seg pa
det — fint for 4 klargjore kompetansemessige grensesnitt og fordeling av rolle
og ansvar” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

e ”Ser bare positivt pd disse to rundene” (Prosjektleder, prosjekt 1)

e ”Selv om vi simulerte sd er det jo ekte for a si det sainn” (Prosjektleder, prosjekt 1)

e 7Sitter igjen med en svart positiv opplevelse” (Prosjektleder, prosjekt 1)

e ”Grudde meg litt — tenkte det var a kaste bort tid — men det var veldig nyttig”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 2)

e ”“Har vart med pa masse rollespill, men dette var virkelig” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 1)

e ”Likevel ikke for alvorlig — ufarlig — blir fortere kjent” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 1)

e ”Fint at vi kunne dra nytte av kunnskapen var sa effektivt” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 1)

Spersmal 3: Hvordan har deres egen oppfelging av tiltakslister etter gvingsdagen

vaert?

Intervjuene med de fire prosjektene viste at det var litt forskjellig i hvilken grad listen

med punkter for forbedring og tiltakslisten ble fulgt opp i etterkant — pa en slik mate at

deltakerne var forneyd med det. I to av de fire prosjektene tok man i tilstrekklig grad fatt

1 tiltakslisten. I et av prosjektene var arbeidet helt vesentlig for videre vellykket

gjennomfering av den kritiske prosessen vi evde pa. I sitatet under fremkommer det at

dette arbeidet hadde stor betydning:

e "Etter table-toppen jobbet vi videre med tiltak for forsinkelse — vi ville aldri ha

handtert de forsinkelsene vi fikk pa en sa god mate hvis det ikke var for dette”
(Prosjektleder, prosjekt 1).

I det siste prosjektet oppsummer PL at han ikke var tilstrekkelig tilfreds med videre
arbeid med tiltakslisten:
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e ’Vi kunne brukt det mer i etterkant — her trenger vi oppfolging. Likevel, det

viktigste var at vi fikk okt bevissthet om hva vi skulle gjore og hvordan — ikke
minst om hvordan ting henger sammen” (Prosjektleder, prosjekt 2).

Spersmal 4: Hva er din evaluering av dagen og prosessen — spesielt med tanke pa
hva som kunne vert gjort bedre?

“Forbedring? Vi kunne visst mer om det pa forhand” (Prosjektleder, prosjekt 1)

”Timingen burde vart bedre for ovelsene i prosjektet X, viktig nar ovelsene er i
forhold til nar den kritiske prosessene faktisk skal gjennomferes”
(Prosjektleder, prosjekt 2)

“Dagen gikk fort — passe lang” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

“Miljoskapende — gikk fort — deltakerne slapp seg lose” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 1)

“Forbedring — beskrivelsene som ble utarbeidet til den enkelte for simuleringen var
ikke reell nok — burde vart mer konkret, mer reelt, mer tydelig”

(Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

Spersmil 5: Hvordan kan dette brukes videre og hva kan bidraget vare?

”Kan gjores pa alt tror jeg” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

”Bor brukes pa de prosjekter som ikke gir helt pa skinner” (Prosjektmedarbeider,
prosjekt 2)

“Bor kunne brukes i ulike prosjekter — ulike faser for a klargjore hvilke roller vi
skal ha, hvordan vi skal uteve dem, hvordan vi skal jobbe sammen — ”var
mite” a gjore ting pd. ‘Bruke det hver gang gruppa trenger a sette seg litt pa
nytt’ (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

"Bruke det i tidligfase av prosjektet — kanskje spesielt relevant”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 2)

”Ved faseoppstart” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

“Rundbordsdialog er den enkleste og mest praktiske metoden”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

”La dette vere en del av team-byggingen slik at alle blir bedre kjent, med
hverandre og med prosjektet — vi kan fokusere pa hvordan vi jobber sammen”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

”Kan bidra til at vi blir bedre pa tilbakemeldinger” (Prosjektleder, prosjekt 3)

”Kan brukes ogsa i de enkelte faggrupper” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

”Kan brukes 1 alle situasjoner — tvinger oss til 4 tenke nytt” (Prosjektleder, prosjekt
1)

”Sluttfasekjoring — hvordan sikre en bedre igangsetting av provedrift/ovetlevering
av prosjektet til de som skal bruke det” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)

“For a samle erfaringene som er gjort i ett prosjekt for senere prosjekter”
(Prosjektmedarbeider, prosjekt 3)
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e ”Bor kunne brukes internt i avdelinger ogsa — for 4 avklare hvilke roller skal vi ha,
hvordan utever vi de og hvordan jobber vi sammen. Finne ut hva er “var
mate” a gjore ting pa” (Prosjektleder, prosjekt 3)

Spersmadl 6: Nar vil det vere mest hensiktsmessig 4 gjennomfere en slik trening?

e ”Det var ikke sa viktig for oss hvor lang tid det var mellom rundbordsdialogen og
simuleringen. Det er viktigere at denne treningen kommer riktig 1 forhold til
prosjektets status” (Prosjektleder, prosjekt 2)

e ”“For prosjektet X var timingen veldig bra — tidlig fase, bidro til 4 bli kjent —
klargjore grensesnitt” (Prosjektleder, prosjekt 1)

Spersmadl 7: Hvem ber delta i treningen?

e 7Deltakere fra avdeling A og D skulle ogsa deltatt pa treningen —
prosjektgruppen burde vart komplett” (Prosjektleder, prosjekt 3)

e Var veldig pennende for oss som var der — men vi skulle vaert hele gruppa —
prosjektgruppen burde vart fullstendig (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

e Viktig at prosjekteieren var med” (Prosjektmedarbeider, prosjekt 1)

Spersmil 8: Hvem synes du ber styre prosessen?

e “Interne ressurser er bra — men tror en blanding av interne og eksterne er viktig
for at det skal bli tatt alvorlig nok — og det kan vare bra fordi eksterne kan
stille andre sporsmal” (Prosjektleder, prosjekt 3)

e ”Viktig at noen “’styret” prosessen/innkalling til prosjektmotet oppleves ikke som
torpliktelsene nok — PL har ikke nok ”power” (Prosjektleder, prosjekt 1)

e ”Gunstig at noen andre enn PL holder i prosessen” (Prosjektleder, prosjekt 2)
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6.0 Pedagogisk analyse og evaluering

Ovenfor er det gjengitt noen tanker om hvordan deltakerne opplevde ovingsdagene.
Som vi ser av evalueringsintervjuene uttrykker deltakerne stort sett at de er meget
fornoyde. Spesielt pekes det pa at det var lererikt 4 ove pa denne maten, at det bidro til
bevissthet om kritiske aktiviteter og at de ble bedre kjent og mer trygge pa hverandre i
prosjektgruppene. Ovelsene bidro til 4 klargjore deltakerne for situasjoner de ma
handtere, samt klargjoring av grensesnitt mellom kompetanser, roller og ansvar i de
gruppene som deltok. velsene bidro til storre forstielse for helhet og kompleksitet i
prosesser. De fikk det med alle og bidro ogsa til at deltakerne ble bedre kjent og tryggere
pa hverandre. Man kan si at de virket positivt med tanke pa 4 bygge teamfolelse 1 de
prosjektteamene som deltok. Deltakerne fremhever ogsa at de sparte tid, penger og at
ovelsene bidro til at de kom i mal. Inntrykket er at deltakerne opplevde det som
meningsfylt og leererikt.

Nedenfor skal vi se pa ulike laeringsprinsipper som synes 4 veare til stede 1 denne maten a
jobbe pa, hva leringseffekten er, samt hva slags kunnskap som synes 4 aktiveres her.

6.1 Erfaringslering

Bidde rundbordsdialog og simulering er metoder som bidrar til erfaringslering.
Deltakerne lerer av erfaringer de selv hoster og denne lerdommen endrer deres basis for
videre handling. Basert pa den endrede forstaelse planlegges og utproves nye handlinger,
som 1 sin tur gir nye erfaringer a reflektere over. Bedriftens akkumulerte kunnskap er
tildels innbakt 1 ovelsene ved at ovelsene designes ut fra de erfaringer bedriften har gjort
seg, samt at sporsmalene som stilles i debrief er de sporsmilene som det er viktig at
bedriftens prosjekter vet svaret pa og kan handle i overensstemmelse med.

Vi skal se narmere pa to prinsipper for erfaringslaring. Det er prinsippet om 4 lere ved 4
gjore og prinsippet om 4 lere ved 4 prove og feile. Begge disse prinsippene ble
introdusert av Dewey (1938). De er velkjente og utprovde metoder som man mener er
svart effektive med tanke pa lering. I tillegg skal vi se pa hvordan noen
erfaringslaringssituasjoner kan bidra til reflektert praksis.

6.1.1 Lare ved 4 gjore (Learning by doing, Dewey 1938)

”A lere ved gjore”-prinsippet setter fokus pa at effektiv innlering fremmes nar de
lerende aktiviseres. Gjennom 4 agere, observere effekten av egne handlinger og
reflektere over sammenhengen mellom handling og konsekvens lerer vi. Denne
leeringsformen bidrar til en mer helhetlig forstaelse knyttet til innholdet i leringen. Med
stor sannsynlighet vil ogsda kunnskap ervervet gjennom a lere ved a gjore sitte bedre hos
den lerende enn om den samme kunnskapen ble ervervet gjennom verbal
kommunikasjon. Videre vil kunnskap ervervet gjennom 4 lere ved 4 gjore lettere kunne
omsettes til praksis. Noe av hovedkritikken knyttet til kursbasert/skolebasert lering er at
den er vanskelig 4 omsette 1 praksis. Gjennom rundbordsdialog og simulering leerer man
ved a4 handle (gjore) i en situasjon som er svart virkelighetsnaer. Deltakerne far direkte
erfaring med 4 handtere kritiske situasjoner (hands-on erfaring) og mulighet til 4
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reflektere. Det er imidlertid ikke slik at det a gjore en erfaring alltid innebzrer leering. For
at erfaring skal bli til lering trengs refleksjon (Dewey 1938, Kaufmann og Kaufmann
2006). Kombinasjonen fremmer endringer av praksis. Bade rundbordsdialog og
simulering er ovelser som kombinerer erfaring med refleksjon.

Videre er bade rundbordsdialog og simulering ovelser hvor deltakerne selv er i forersete i
lzeringssituasjonen. Det gjor at de sammen kan konstruere den kunnskapen de trenger.
Dette ivaretar erkjennelsen av at handlingsdyktighet hos prosjektmedarbeidere ikke kan
utvikles som generelt fenomen. Handlingsdyktighet er situasjonsbetinget. I praksis er
prosjektteamets handlingsdyktighet en konstruksjon hvor teamets tidligere erfaringer,
sosiale relasjoner og generelle historikk er viktig. Det er en kombinasjon av oppgaver,
losninger, visjoner og intensjoner, uforutsette problemer og innovative losninger
(Engestrom  og Middelton 1996:4). Dette kan 1 sterre grad hensyntas om
prosjektdeltakere far spille ut sin historie, slik de gjor gjennom rundbordsdialoger og
simuleringer, enn om utenforstiende bestemmer innholdet.

6.1.2 Lare ved 4 prove og feile

Et viktig leringsprinsipp er innlaering gjennom proving og feiling (Learning by trial and
error, Dewey 1938). Det er en effektiv mate 4 lere pa. Dette prinsippet for innlering
bygger pa logikken lere ved a gjore, men har spesielt fokus pd det a laere av egne feil.
Logikken er; handle — feile — reflektere over sammenhengen mellom handling og
konsekvens og som en folge av disse refleksjonene endre handlingsmenster. Det er dette
vi mener nar vi i hverdagslivet snakker om at vi leerer mer effektivt og husker bedre ved
lere av egne feil, enn 4 lere av andres. I den reelle prosjekthverdagen har vi imidlertid
ikke lov a feile, fordi konsekvensene er for dramatiske for eksempel med tanke pa
okonomi eller liv og helse. Rundbordsdialoger og simuleringer gir oss muligheten til 4
lzere ved a prove og feile pa arenaer hvor det ikke far virkelighetens konsekvenser.

6.1.3 Sammenhengen erfaringslaring og refleksjon

Vi har sett ovenfor at lering ved 4 prove og feile er betraktet som et betydningsfullt
leeringsprinsipp. Likevel er det vanskelig a benytte i den daglige praksis. Lering i bedrifter
tenderer til 4 vare lokal (Levitt og March 1988) fordi erfaringslering fordrer at man kan
se sammenhengen mellom en handling og handlingens konsekvenser. Kunnskap ma
innvinnes fra et relativt snevert antall hendelser som finner sted i et komplekst miljo 1
endring. Videre er det slik at prosjektmedlemmer systematisk feiltolker hendelser fordi
de tillegger enkelte hendelser for stor vekt i forhold til andre mulige hendelser. Hendelser
som oppleves som dramatiske samt hendelser som har fant sted for kort tid siden
tillegges storst betydning. Dette er leringsfeller for prosjektgrupper (Levinthal og March
1993). Begge de ovennevnte feilkilder kan avhjelpes gjennom simulering og
rundbordsdialog ved at prosjektgruppene far testet ut arsakssammenhenger innenfor
trygge miljoer hvor det ligger til rette for 4 identifisere arsakssammenhenger.

I diskusjoner om hva man ensker skal komme ut av erfaringsleringsprosesser fremheves

onsket om at leringen skal bidra til reflekterte praktikere (Argyris og Schon 1978).
Reflekterte praktikere er prosjektmedlemmer som evner 4 reflektere over egne
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handlingsmenstre og endre disse dersom de oppleves som dysfunksjonelle (Argyris og
Schon 1978).

I diskusjonen om reflekterende praktikere ser man pa sammenhengen handling —
refleksjon — lering (action — reflection — learning, Argyris og Schon 1978). Refleksjon er
en aktiv prosess hvor den enkelte utforsker sine antagelser om sammenhenger. Det er
broen mellom erfaring og lering og inkluderer bade de mentale prosesser og emosjonelle
prosesser (Boud et al . 1985). Refleksjon er viktig fordi den gjor oss i stand til 4 utforske
de antagelser vi tar for gitt og dermed gjore oss mer mottaglic for 4 se nye
sammenhenger (Raelin 2001). Det dreier seg om 4 ta et skritt ut av vart daglige virke for
a se om det finnes andre og bedre miter 4 utfore de oppgaver vi star ovenfor.

Trening med tanke pa a utvikle individer 1 retning av reflekterende praktikere er ofte en
del av lederopplaringsprogrammer. Et ankepunkt er at de ofte er losrevet fra praksis.

Et annet er at de foregir pa individniva, mens de bor vare pa et kollektivt niva (Vince
2002). Videre har det vist seg at refleksjon som hensiktsmessig prosess ma leres og
trenes pa (Ollila 2000). Flere av deltakerne i ovelsene vi har gjennomfort fremhevet at de
er ikke vant til 4 reflektere pa denne maten. Rundbordsdialoger og simuleringer kan bidra
til ovelse i1 refleksjon. Denne refleksjonen er uleselig knyttet til praksis. Videre er
rundbordsdialoger og simuleringer ovelser som favner bade individuell og kollektiv
refleksjon og derved imotekommer disse ovelsesformene all punkter rettet mot vanlig
oppleringsprogrammer med intensjon om 4 skape reflekterende praktikere.

I arbeidshverdagen er det ofte lite rom for refleksjon (Raelin 2002). Swrlig hemmes
refleksjonen av opplevelsen av darlig tid, slik det ofte er i prosjektsammenheng, fordi
refleksjon er tidkrevende. Rundbordsdialoger og simuleringer kan vare metoder for a
bygge refleksjon inn i praksis. Deltakerne 1 prosjektteamet forteller hverandre hvordan de
ville lost en oppgave (rundbordsdialog) eller trener pa faktisk a lose oppgaven
(simulering). Etterpa tar de del 1 individuell og kollektiv refleksjon og utarbeider tiltak for
endring av praksis for lignende situasjoner. Dette inneberer at de implementerer reflekterte
praksiser — for hvordan de skal handtere enkelte situasjoner. Disse reflekterte praksisene
er utarbeidet og gjennomprovd pa ufarlige arenaer. Det betyr at selv om
prosjektdeltakerne har liten tid til refleksjon i1 selve oppgavelosningen i hverdagen
handler de med bakgrunn i internaliserte reflektere praksiser.

Hva slags type erfaringslaering far vi gjennom rundbordsdialoger og simuleringer? Argyris
og Schon (1978) snakker om enkel- og dobbeltkrets lering (single- and double-loop
learning) som to ulike typer organisasjonell leering. Enkelkretslering innebzrer justering
av  cksisterende prosedyrer, mens dobbeltkretslering innebzrer endring av
grunnleggende antakelser og handlingsstrategier. Rundbordsdialoger og simuleringer
bidrar til bade enkel- og dobbeltkrets lering. @Dvelsene bedrer deltakernes utovelse av
cksisterende prosedyrer for 4 handtere gitte situasjoner. Det innebarer mindre justeringer
med tanke pa 4 oke hensiktsmessigheten (enkelkrets lering). Rundbordsdialoger og
simuleringer bidrar imidlertid ogsa til dobbeltkrets leering ved at deltakerne avdekker at
deres prosedyrer og handlingsmenstre er dysfunksjonelle og blir motivert til 4 endre
dem.
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6.2 Kunnskapsprosesser og type kunnskap
Her skal vi se nermere pa hva slags kunnskapsprosesser og hvilken type kunnskap som
gjor seg gjeldende nar vi jobber med rundbordsdialog og simulering

6.2.1 Erfaringsakkumulering, artikulering og integrering av kunnskap

Innenfor leringsfeltet skiller vi ofte mellom kunnskapsutvikling (Nonaka og Takeuchi
1995) og kunnskapsintegrering (Carlile 2002). I prosessen hvor kunnskapsutvikling skjer
lerer deltakerne kvalitativt nytt innhold gjennom utforskning. I prosessen hvor
kunnskapsintegrering skjer, synliggjores deltakernes ulike kunnskapselementer slik at
disse kan settes sammen til situasjonsbetinget problemlosning. Kunnskapsintegrering
foregar eksempelvis ved at deltagerne deler synspunkter om en sak og deltar i felles
problemlosning (Grant 1996) som i rundbordsdialogene og simuleringene. Verdien av og
utfordringene knyttet til kunnskapsintegrering i organisasjoner har fatt stort fokus det
siste tidret (for 4 nevne noen; Grant (1996), Hansen et al. (1999), Kogut og Zander
(1992) og ikke minst Zollo og Winter (2002). Det har blitt hevdet at prosjektsuksess
avhenger av kunnskapsintegrering (Eisenhardt & Tabrizi 1995, Lindkvist et al. 1998).
Rundbordsdialog og simulering er metoder som bidrar nettopp til kunnskapsintegrering
ved at man diskuterer eller 7spiller” ut en oppgave hvor alle prosjektmedlemmene
inviteres inn og bruker det som er nedvendig av sin kunnskap.

Nar man snakker om erfaringsoverforing og laering i prosjektsammenheng er det vanlig a
trekke frem en tre-leddet prosess hvor de ulike leddene er erfaringsakkumulering,
kunnskapsartikulering  og  kunnskapskodifisering ~ (Zollo og  Winter  2002).
Erfaringsakkumulering er den umiddelbare erfaringen en prosjektgruppe gjor seg ved
oppgavelosning. Kunnskapsartikulering er prosessen hvor denne erfaringen blir satt ord
pa ved at deltakerne snakker om sine opplevelser knyttet til det som skjedde og hvorfor.
Dette er den meningsskapende prosessen (Weick 1979). I
kunnskapskodifiseringsprosessen lagres den meningen som er skapt gjennom
artikuleringsprosessen 1 mer generelle prinsipper. Innenfor litteratur om prosjektbasert
lzering blir ofte produktet som skapes gjennom kodifiseringsprosessen vektlagt, mens vi
ma legge mer vekt pa prosessen (Keegan og Turner 2001), kanskje spesielt
artikuleringsprosessen (Zollo og Winter 2002).

Gjennom rundbordsdialog og simulering far deltakerne mulighet bade til 4 akkumulere
erfaringer og a jobbe med artikulering av kunnskap knyttet til erfaringene. Kodifisering
av kunnskap er en videreforing av prosessen med 4 artikulere kunnskap (Zollo og Winter
2002). Oppsummeringer, tiltakslister og annet materiell som produseres i tilknytning til
ovelsene ligger i grenselandet mellom kunnskapsartikulering og kunnskapskodifisering.
Det kan vzre et forste ledd mot kodifisert kunnskap som er mer lik informasjon i sin
form og objektifisert (Kogut og Zander 1992, Spender 1996). Den kan lettere overfores
mellom prosjekter.

Erfaringsakkumulering og kunnskapsartikulering er likevel de viktigste prosesser som
utloses gjennom rundbordsdialog og simulering. Gjennom prosjektmedlemmenes felles
oppgavelosning (rundbordsdialog og simulering), hvor de samler felles erfaringer og
setter ord pd disse, integreres kunnskapen deres.
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Kunnskapsartikuleringen bidrar til to ting (Zollo og Winter 2002). For det forste bidrar
den til en legitimering av handlinger (Tell 2000), og for det andre til frigjoring fra
rutinebasert handling ved at deltakerne kan oke sin forstaelse for drsakssammenhenger i
oppgavelosning og utvide dette repertoaret ved 4 dele og diskutere synspunkter knyttet
til sammenhengene. Evnen til 4 artikulere kunnskap bidrar til reflektert praksis som vi
diskuterte ovenfor.

Kunnskapsintegrering kan avhjelpes ved benyttelse av sakalte grenseoverskridende
objekter (boundary spanning objects, Carlile 2002). Det er objekter som barer kunnskap
ved at de har en kjerne, samtidig er de sd apne at kunnskap kan rekonstrueres. Det ligger
en kjerne som videreformidles, men denne kan gi nytt liv. I tilfellet med rundbordsdialog
og simulering kan selve oppgavene som ligger til grunn for ovelsene fungere som sakalte
grenseoverskridende objekter. Dette er oppgaver basert pa bedriftens akkumulerte
kunnskap som gar langt utover den kunnskap som sitter i den prosjektgruppen som
over. Disse oppgavene er sa apne at alle kan delta i arbeidet med dem (ref
plastistetsprinsippet til Carlile 2002), samtidig er de sa lukkede at de fasiliterer interaksjon
og felles oppgavelosning (Carlile 2002).

6.2.2 Hvilken kunnskap integreres?

I arbeidet med a tilrettelegge for erfaringsoverforing og lering er det viktig a vare bevisst
pa (1) hvilke type kunnskap man onsker overfort og integrert, samt (2) hvilke
lzeringssituasjoner som matcher hvilke kunnskapstyper. Vi skal se pa dette.

Det finnes en mengde rammeverk som omhandler ulike typer kunnskap og hvordan
kunnskap produseres og brukes i organisasjoner. Noen av de mest kjente er eksempelvis
Nonaka og Takuchi (1995), Blackler (1995) og Spender (1996 & 1998). De klassifiserer
kunnskap pa ulike mater og i et ulikt antall kategorier. Her skal vi bare nevne
kategoriseringen til Nonaka og Takuchi (1995) som bygger pa Polanyis (1966) poeng om
at noe kunnskap er vanskelig 4 sette ord pa og kodifisere — den ligger i handlinger og
holdinger. Dette er den sakalte know-how — det 4 vite hvordan man skal gjore noe uten a
kunne sette ord pa det. Nonaka og Takuchi (1995) har bygget videre pa dette og skiller
mellom taus (know-how) og eksplisitt kunnskap. Den sistnevnte kunnskapstypen er den
kunnskap vi kan sette ord pa verbalt og skriftlig. Den kan kodifiseres og er derved
enklere a overfore som informasjon (f. eks. i rapporter og brev) mellom aktorer. Hva
mottagerne omdanner som til kunnskap avhenger av deres informasjons-
tortolkningsapparat.

Det er vanskelig 4 dele taus kunnskap. Delingen krever sosialt samvar mellom de
delende partene hvor den tause kunnskapen kan deles ved at den ene parten observerer
den andres handlinger og forseker a imitere dem. I denne prosessen forblir den tause
kunnskapen taus selv om den overfores fra en part til en annen. Taus kunnskap kan ogsa
deles ved at partene gjor gjentagende forsek pa a kommunisere hva den innholder, over
tid vokser den tause kunnskapen frem som verbaliserbar (eksplisitt). Det a ’leke med’
historier, metaforer og visuelle hjelpemidler som bilder kan fasilitere prosessen hvor taus
kunnskap omvandles til eksplisitt kunnskap. Ogsa gjennom felles problemlosning kan
taus kunnskap deles og bli til eksplisitt kunnskap.
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Utfordringen i kunnskapsdeling i prosjektsammenheng er ofte at vi favner bare de
verbaliserbare kunnskapselementer da de er lettest a dele (Koskinen 2001). De utgjor
imidlertid bare en del av den verdifulle kunnskapen. Det at vi bare evner 4 overfore den
verbaliserbare kunnskapen, gjor ofte at den fremstar som lite nyttig og viktig. Den virker
litt enkel’. Den er ogsia vanskelig a nyttiggjore seg. Det skyldes at det er mye som
mangler — som ligger i den tause kunnskapen — for 4 fa et helhetlig, meningsfullt og
nyttig kunnskapsbidrag (Newell et al. 2002).

Det er altsda en hovedutfordring i prosjektsammenheng a dele bade taus og verbalisert
kunnskap. Ut fra beskrivelsene av ovelsene ovenfor kan vi si at rundbordsdialog og
simulering bidrar til deling av begge kunnskapstypene. Det er fordi ovelsene innebzrer
telles oppgavelosning, mulighet for observasjon av hverandres handlinger og gjentatte
forsok pa 4 sette ord pa egen oppfattelse og handlinger knyttet til en arbeidssituasjon.

Det er ogsa viktig 4 vare bevisst pa sakalt prosessuell kunnskap. Det er kunnskap som er
sosialt konstruert og som ligger i maten den praktiseres i spesifikke situasjoner. Sosialt
konstruert betyr at den er en lokal variant av mer generell kunnskap. Den mer generelle
kunnskapen omformes av deltagerne i et sosial fellesskap — eksempelvis i et prosjekt —
slik at den passer akkurat den sammenhengen den skal brukes i. Dette er sdkalt “knowing
in action”. Pa engelsk ville man ikke snakke sia mye om knowledge, men knowing. Det er
den aktive bruken av kunnskap i en sammenheng som er det viktige, bade den tause og
den verbaliserbare. Det er prosessen hvor kunnskap brukes som stir i sentrum fordi
kunnskapselementer rekonstrueres pa nye mater hver gang de appliseres og inngar i
samhandling mellom mennesker. Noen ganger er rekonstruksjonen radikal, mens andre
ganger er den minimal og vanskelig 4 oppdage.

Betoningen av den prosessuelle kunnskapen er viktig i en verden som er foranderlig. I en
slik verden moter prosjektteam situasjoner som ligner pa hverandre, men de er aldri helt
like. Det betyr at teamene kan overfore kunnskap fra en situasjon til en annen som
ligner, men den ma alltid situasjonstilpasses i storre eller mindre grad for a vaere nyttig i
den aktuelle situasjonen. Rundbordsdialog og simulering legger til rette for utvikling og
bruk av prosessuell kunnskap. Organisasjonens mer generelle kunnskapskropp ble
avdekket 1 intervjuene og ligger innbakt i ovelsene. Denne gjores lokal for det enkelte
prosjekt gjennom prosjektteamets arbeid med ovelsene.

6.3 Historielering

Ovelsene vi har gjennomfort i dette forskningsprosjektet, spesielt simulering, handler om
a leve ut historier. Historier er viktige 1 leringssammenheng fordi de bidrar til lering som
vedvarer lenge og danner dypstrukturer hos den lerende. Den blir mer intens. Det viser
seg at individer glemmer ikke sa lett innholdet ervervet gjennom historier. Det skyldes at
historier i stor grad evner 4 kontekstualisere innholdet som skal leres — det blir satt i
sammenheng. Historier bidrar til et helhetlig perspektiv. Da fremstar innholdet som
meningsfylt — og da huskes det bedre. I tilegg spiller historier pa folelser. Innlering som
aktiverer folelser bidrar ogsa ofte til at innholdet er dypere og sitter lenger (Bruner 1997).
Vi skal se pa noen trekk som synes sammenfallende ved gode leringshistorier og

-30-



ovelsesformene simulering og rundbordsdialog, samt peke pa hvilken effekt de har for
lzeringen.

Historier er besnarende fordi de evner 4 ta vare pa bade fortid, natid og forventninger
om fremtid — og derved skaper en helhetlig forstaelse (Bruner 1997). Fortellinger har
iboende temporalitet, som betyr at hendelser og handlinger folger etter hverandre i
sekvenser. Derved bidrar fortellinger til a oke var forstdelse med tanke pa avhengigheter i
oppgavelosning, altsa hvordan en handlingsrekke er bygd opp.

Videre favner den gode laringshistorien det szregne (Bruner 1997), eksempelvis
’mannen som detter ned fra stillas pa byggeplass’. Det saregne her tilsvarer hendelsen i
simuleringen. Etter hvert som prosjektteamet handler pa det seregne og reflekterer over
egne handlinger, innser teammedlemmene at denne hendelsen faller innenfor en sjanger
eller en kategori, eksempelvis 'uonsket hendelse pa byggeplass’. Til den kategorien horer
rutiner og prosedyrer for handtering. Pa denne maten bidrar slike ovelser til 4 se mulige
hendelser prosjektet med stor sannsynlighet vil meote, kategorisere dem, forbinde
kategorier med eksisterende rutiner og prosedyrer og eventuelt avdekke mangel pa
rutiner og prosedyrer. Historier bygges ofte opp omkring problemer eller dilemmaer, og
det samme gjor rundbordsdialoger og simuleringer. Gjennom fortolkingene og
handlingene for 4 lose problemene konstrueres referanserammer.

Et annet likehetstrekk ved gode laeringshistorier og de ovelsene vi har provd ut er at de
viser at handlinger har grunner (Bruner 199/). Det er ikke kun et sporsmil om (noytrale)
arsak-virkningssammenhenger. De involverte menneskene fortolker situasjonene mer
eller mindre forskjellig; de har intensjoner, verdier og begjer. Det kommer til syne
gjennom historier og de ovelser vi har studert. Prosjekttemaets evne til 4 lese situasjonen,
inkludert dens verdielementer, kan okes ved 4 leve historien pa denne maten. Teamets
kritiske sans kan ogsd okes. Bade historier, rundbordsdialoger og simuleringer innebzarer
hendelsesforlop dpne for fortolkning. Derved kan de bidra til at prosjektteamet oppdager
hvordan en og samme situasjon kan utlese flere mulige hendelsesforlop. Det kan vare
flere versjoner av virkeligheten hvor noen er mer hensiktsmessige enn andre. Det bidrar
til a oke refleksjonsnivaet 1 teamet.

Et trekk som ogsa fremheves ved historier er at de pirrer nysgjerricheten hos tilhorerne
nettopp gjennom 4 presentere det uventede. I en god historie lurer man pa hvorfor en
hendelse inntreffer og mennesker handler som de gjor (Bruner 1997). Rundbordsdialoger
og simuleringer deler dette karaktertrekket med historien.

Ovenfor har vi sett at det er mange fellestrekk mellom leringshistorier,
rundbordsdialoger og simuleringer. Vi har fremhevet noen positive effekter som bruken
av leringshistorier har for a heve kompetansen 1 prosjektteam. Effektene vil muligens
styrkes ved at man i rundbordsdialoger og simuleringer lever ut historien og derved foler
historien pa kroppen. Dette er interessant med tanke pa videre forskning. Enkelte hevder
til og med at det er interessant a betrakte hele organiseringsprosesser og hele
organisasjoner som fortellinger (narrativer, Czarniawska 1997). Det har blant annet blitt
vist hvordan arbeidere i bilproduksjon naturlig dramatiserer systemfeil og kortslutninger
pi mater som ligner mye péd detektivhistorier (Patriotta 2003). Gjennom sine
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detektivhistorier ~ kan  tvetydighet = og  kontroverser = gradvis = bli  ti
problemlesningsstrukturer.

Nar man snakker om prosjektteamutvikling, fremheves ofte betydningen av 4 skape
felles opplevelser og en felles forstielseshorisont for teamet. Det fasiliterer bedret
samarbeid 1 oppgavelosning og oker motivasjonen i teamet — derved kan teamets ytelse
stige. Opplevelsesbegrepet inkluderer folelser. Sakalte teambuildingsevelser brukes
hyppig for a styrke prosjektteam pd denne maten. Et problem er imidlertid at disse
ovelsene ofte foregar relativt losrevet fra arbeidsplassen fysisk, samt at det som det oves
pa ikke er relatert til den daglige oppgavelosningen. De kan bidra til at teammedlemmene
blir bedre kjent og far felles opplevelser, men de har begrenset verdi dersom de ikke
bidrar til at teammedlemmenes kjennskap til hverandre og felles opplevelser knyttes til
oppgavelosning.

Med tanke pa 4 bedre prosjektteamets oppgavelosning er det verdifullt er at deltakerne
tar felles opplevelser, delte folelser og til en viss grad delt forstaelseshorisont knyttet til
oppgavelosningen. Ovelser som bidrar til det gir okt forstaelse for roller, ansvar og
grensesnitt mellom de ulike medlemmenes handlinger og kompetanser. velser som
rundbordsdialoger og simuleringer kan bidra til det ved at teammedlemmene lever ut
historier relatert til arbeidshverdagens oppgavelosning. De oppleves som det virkelige,
det helhetlige, de trekker med seg emosjonelle aspekter og hele mennesket. De kan bidra
til at prosjektteamet utvikler en felles basis, til *vi folelsen’ i teamet.

6.4 Mestring

Nar lering bidrar til opplevelsen av at man kan mestre de oppgaver og utfordringer man
star ovenfor, bidrar den til okt tilfredshet og motivasjon og dermed til okt ytelse
(Bandura 1977). Vi skal se rundbordsdialoger og simuleringer i lys av to prinsipper som
er viktig med tanke pa at lering skal bidra til okt mestring. Det er prinsippet om sonen
for den narmeste utvikling og prinsippet om subjektiv mestringsevne.

6.4.1 Sonen for den nermeste utvikling

Sonen for den narmeste utvikling” er et begrep innen laeringsfeltet (Vygotsky 1978).
Begrepet beskriver hvordan et individ eller en gruppe alltid har sin egen sone for
utvikling, til enhver tid et bestemt potensial for hvor mye det/den kan utvikle seg.
Denne sonen er imidlertid dynamisk. Nar en person oker sin kompetanse, flyttes
vedkommendes sone for den nzrmeste utvikling. Individer lerer best néir innlaeringen
skjer innen for deres sone for nermeste utvikling. En slik sonetilpasset innlering
fremmes ved at deltagerne selv far vare medbestemmende i forhold til innhold, tempo
og prosess 1 innlaringssituasjonen.

I problemlosningssituasjonen agerer prosjektteamet ut fra den kompetansen de har. For
at individer og prosjektgrupper skal utnytte hele potensialet i den sonen de matte befinne
seg 1, ma de ofte hjelpes til a strekke seg litt. Gjennom de ovelsene vi har gjennomfort
strekkes prosjektgruppens sone som helhet ved at enkeltmedlemmene far testet ut sine
antakelser og aksjoner pa andre og ved prosesslederens sporsmil og oppmuntring til
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refleksjoner. Innlering innenfor sonen for den nzrmeste utvikling bidrar til opplevelse
av okt mestring som igjen motiverer til innsats, mens innlering under denne sonen vil
bidra til demotivering (det blir kjedelig og gir ikke noe ekstra). Innlering over denne
sonen vil bidra til frustrasjon og opplevelse av manglende mestring. Det er opplevelser
som hemmer viljen til 4 handle. Rundbordsdialog og simulering som arenaer for lering
ligger innenfor prosjektteamets sone for nermeste utvikling, fordi teamet er i forersetet.

6.4.2 Subjektiv mestringsevne

Vi skal na se pa et viktig fenomen som kalles subjektiv mestringsevne, self-efficacy pa
engelsk (Bandura 1977), som er svart viktig for prosjektteams prestasjoner. Subjektiv
mestringsevne (SME) er den enkeltes opplevelse av hva vedkommende kan fa til. Denne
opplevelsen pévirker malsetting, innsats pa kort sikt og innsatsens vedvarenhet.

e Malsetting. Hvilke oppgaver velger en person a lese og hvilke mal setter
vedkommende seg? En person med lav SME soker enkle oppgaver og setter seg
lave mal, fordi vedkommende ikke tror han/hun kan fA til noe.

e Innsats. Hvor raskt kommer en person i gang med oppgavelosning og hvor mye
innsats dedikerer vedkommende? En person med lav.  SME yter mindre i
oppgavelosningen fordi vedkommende tror at det ikke betyr noe om han/hun yter
mye eller lite. Vedkommende tror ikke han/hun kan fa til noe likevel.

e Vedvarenhet. I hvor lang tid er en person villige til 4 sta pa? En person med hoy
SME har en stor tro at han/hun skal mestre oppgaven og gir seg ikke selv om
vedkommende moter vanskeligheter. En person med lav SME vil i storre grad gi
opp nar vedkommende stoter pa vanskeligheter.

Altsd, prosjektmedlemmer med hoy subjektiv mestringsevne velger vanskeligere
oppgaver og setter seg hoyere mal enn medlemmer med lavere subjektiv mestringsevne.
Videre vil de komme raskere i gang med oppgavene sine og yte mer over tid. Den
subjektive mestringsevnen trigges ved en opplevelse av at egen kompetanse star 1 forhold
til de utfordringene man moter. Ved 4 trene pa virkeligheten gjennom rundbordsdialog
og simulering kan man gke det enkelte prosjektmedlems, sa vel som teamets, subjektive
mestringsevne. Det bidrar til at prosjektteamet yter kvalitativt bedre, strekker seg lengre
og derved oker egen effektivitet.
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6.5 Tillit

Vi skal se pa fenomenet tillit i prosjektsammenheng. Tillit er viktig i denne sammenheng
(Koskinen 2001). Ofte hevdes det at arbeid i grupper og team er sveart effektivt. Studerer
man team, finner man at dette er et unyansert bilde av virkeligheten. Ofte faller
teammedlemmene inn i dynamikker preget av konkurranse, fiendtlighet og konflikter
(Nadler m. fl. 1979). Det gjor oppgavelosning, kunnskapsdeling og lering vankelig. Det
er en del viktige betingelser som ma vare til stede for at team skal fungere effektivt. En
vesentlig betingelse for god oppgavelosning, kunnskapsdeling og lering skal kunne finne
sted, er at det utvikles tillit blant prosjektteammedlemmene. I evalueringsintervjuene
ovenfor ser vi at deltakerne fremhever hvordan ovelsene 1 dette forskningsprosjektet
bidro til at de ble tryggere pa oppgaven og pa hverandre i prosjektgruppen.

Forskningslitteraturen peker ofte pa at tillit og trygghet er viktig og at det ma vokse frem
over tid (Nonaka og Takuchi 1995, Lave og Wenger 1989, von Krogh m. fl. 2000). Det
er imidlertid ikke slik at tillit bare vokser frem av seg selv i et team hvis medlemmene
samhandler over tid. Dessverre er det forsket relativt lite pa betingelser for utvikling av
tillit, hva tillit bestar av, samt hvordan man kan tilrettelegge for at tillit utvikles og
opprettholdes. Vi skal se litt kort pa hovedessensene innenfor forskning omkring tillit.

Tillit defineres pa mange mater i litteraturen, men det bestir hovedsakelig av to
elementer (Newell m. fl. 2002); for det forste har det med risiko og usikkerhet 4 gjore, og
for det andre har det med 4 akseptere sarbarhet. For eksempel kan tillit defineres som en
holdningsmessig komponent hvor individer vurderer hvorvidt de skal utsette seg for en
situasjon hvor den mulige skaden er storre enn fordelen. Denne holdingen utvikles i
situasjoner hvor man velger 4 vare sirbare overfor andre — altsa legger sin skjebne i
andres hender (Luhmann 1988, i Newell m. fl. 2002). I prosjektsettingen kan det veare
mange situasjoner hvor slike vurderinger foregir, for eksempel en okonomisk
ressurssituasjon, rykte og anseelse, helse og selvtillit. Nar man er avhengig av hverandre,
og det star verdier pa spill, slar tillitsaspektet inn.

Det finnes ulike typer tillit og disse kategoriseres basert pa hvordan de utvikles eller det
innholdet de baseres pa. Vi kan hovedsakelig skille mellom tre typer (Newell m. fl.
2002:58).

o Kameratslig/ relasjonell basert tillit (companion, Newell m. fl. 2002:58). Denne tilliten
baserer seg pa utvikling av personlige relasjoner; en opplevelse av at den andre vil
en godt og handler til det beste for en. Slik tillit innebarer en forventning om
arlighet og redelighet. Den er sterkt basert pa folelsesmessige aspekter.

o Kompetansebasert tillit (Newell m. fl. 2002:58). Denne formen for tillit er basert pa
to antakelser. Den forste er at den andre part har den kunnskapen og de
ferdigheter som kreves for a lose en bestemt oppgave. Den andre antakelsen
omhandler en tro pa at den andre part vil handle for a fa oppgaven lost. Denne
formen for tillit innebzrer en respekt for den andres kompetanse og evne til 4
ferdigstille sin del av arbeidet. Den utvikles gjennom direkte observasjon av
andres dyktighet og/eller tidligere erfaringer med at andre har vaert dyktige eller er
basert pa rykte.
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o Forpliktelsestillit Newell m. fl. 2002:58). Denne formen for tillit baserer seg pa
kontrakter mellom de involverte parter. Tillit er derved en funksjon av
institusjonelle ordninger og en tro pa at denne andre parten vil forplikte seg til
den avtalen som ligger i kontrakten.

Et spennende fenomen i prosjektsammenheng er det som kalles flyktig tillit (swift trust)
(Meyerson m. fl. 1996). Ofte fremheves det at utvikling av tillit mellom parter fordrer at
disse partene interagerer over tid. Meyerson m. fl. (1996) fremholder at tillit kan utvikles i
team som skal lose meget komplekse oppgaver pa kort tid. Disse teamene ma utvikle
tillit raskt ellers kommer de ikke effektivt 1 gang med det arbeidet de skal utfore. Den
tilliten som utvikles skiller seg fra annen tillit ved at den ikke baserer seg pa at
personligheter matcher og interaksjon mellom akterer over tid. Den er pragmatisk
orientert og basert pa faktorer i konteksten man arbeider i. Noen faktorer og hendelser
virker betryggende — da velger vi 4 stole pa den andre fordi vi bare ma (Meyerson m. fl.
1996).

Generelt kan vi oppsummere at tillit dreier seg mye om at man med rimelig sikkerhet kan
forutse deler av hvordan de vi skal stole pa, vil handle (Sako 1992). Gjennom a utvikle
relasjoner (bli bedre kjent) og utvikle og dele kompetanser kan denne evnen okes.
Gjennom intervjuene fremkommer det at rundbordsdialogene og simuleringene bidrar
med nettopp dette. I tillegg kan prosjektteammedlemmene gjennom 4 ove bli enige om
hvordan de vil lose en situasjon de hoyst sannsynlig vil mote i ner fremtid. De inngar da
en form for moralsk kontrakt med tanke pa hvordan de vil jobbe sammen i denne
situasjonen (eventuelt utvikler prosedyrer for dette arbeidet).

6.6 Oppsummering av pedagogisk analyse

Den pedagogiske analysen har fokusert pa hvordan rundbordsdialoger og simuleringer
kan bidra til erfaringslering i betydningen av 4 lere ved 4 gjore, samt 4 lere gjennom
proving og feiling. Det ble pekt pa at denne formen for lering kan fremme hoy grad av
refleksjon over egen praksis, endring av praksis og implementering av reflekterte
praksiser.

Analysen diskuterte hvilke typer kunnskapsprosesser og kunnskap som kan utvikles og
integreres gjennom ovelsene. Konklusjonen ble at bade kunnskapsutvikling og
kunnskapsintegrering er viktig bidrag fra evelsene. Videre evner rundbordsdialoger og
simuleringer 4 ivareta bade den tause og den verbaliserbare kunnskapen.

Analysen har sett pa likheter mellom ovelsene (sxtlig simulering) og historielering.
Likhetene er store og ovelsene antas dermed 4 ha samme tilsvarende positive effekter
som historieinnlering. Dette er eksempelvis dyp, helhetlig og problematiserende
innlaering.

I analysen ble det droftet i hvilken grad og hvordan ovelsene kan bidra til mestring.
Antagelig kan rundbordsdialoger og simuleringer i stor grad fremme mestring og
kompetansedyktichet 1 prosjektteamet, fordi ovelsene ivaretar det vesentlige
lzeringsprinsippet sonen for den nermeste utvikling. Rundbordsdialoger og simuleringer
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har stort potensial for a trigge prosjektteamets subjektiv mestringsevne pa en positiv
mate. Dermed kan de bidra til at teamet setter seg hoyere mal, kommer mer effektivt i
gang med oppgavelosning og er mer utholdende gjennom prosjektforlopet.

Avslutningsvis har analysen vurdert og funnet at rundbordsdialoger og simuleringer har
positiv effekt pa kompetansebasert og relasjonell tillit 1 prosjektteam.

Oppsummert kan man si at metodene betraktes som gode fordi:

de er enkle

de er levende

de er engasjerende

de er virkelig — virkelighetsnare — og oppleves som ekte

de fokuserer pa samhandlinger

bade taus og verbaliserbar kunnskap er 1 interaksjon og integreres

alle kan delta” — relevante deltakere — trenger ikke spesifikke kunnskaper

de ikke krever dataverktoy eller andre spesielle ting — bare ens egen
arbeidssituasjon og vilje til refleksjon

de oppleves som nyttig, mens det ofte er vanskelig 4 ta lerdom fra kurs og
andre oppleringstiltak inn i arbeidssituasjonen og endre praksis

Den pedagogiske analysen har gjennomgatt rundborddialogers og simuleringers bidrag
med fokus pa erfaringslering, kunnskapsintegrering, ivaretakelse av taus kunnskap,
helhetig lering ,utvikling av mestring og tillit. @velsene ’scoret” hoyt pa disse omradene.
Her skiller de seg ad fra eksempelvis rapporter som leringsmedium.
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7.0 Bruksomréader og veien videre

I hvilke sammenhenger kan man benytte rundbordsdialoger og simuleringer?
Simuleringer innebarer a lere ved 4 prove og feile pa arenaer hvor det er ufarlig. De
benyttes ofte for eksempel ved innfering av beredskapsplaner. Rundbordsdialoger og
simuleringer benyttes ikke sa ofte for 4 fremme kunnskapsoverforing.

I dette forskningsprosjektet har vi applisert et simuleringskonsept i
prosjektsammenheng. Dette konseptet har tidligere vart provet ut i ulike organisasjoner
og med ulike intensjoner om hva utkommet av ovelsene skulle vare. For eksempel ble
simulering benyttet i utprovingsfasen av NSB Gardermobanen as (Flytoget) med fokus
pa spesielle funksjoner og situasjoner hvor det var svart pakrevd 4 kunne lose oppgaven
raskt og sikkert. Forbedringsforslagene var i hovedsak relatert til kommunikasjonsflyt,
prosedyrer/rutiner og utevelse av funksjon. Simuleringer er ogsd blitt benyttet i
torberedelser til gjennomforing av OL, Albertville ("92), Lillehammer (°94), Salt Lake City
(02), Athen (04) og vinter-OL i Torino ’06. arrangementer som Americas Cup, Rugby-
VM 2007 og UEFA Euro 2008 har ogsa benyttet simuleringer som en del av

forberedelsene og treningen av organisasjonen.

I forkant av Lillehammer OL ble det gjennomfort 60 simuleringer hvor 1.100 personer
fra 30 fagomrader og 18 arenaer deltok. Det kom over 1.500 forbedringsforslag. Alle
deltagerne sa at simuleringene hadde stor nytteverdi spesielt i forhold til a gi kunnskap
om hverandres fagomrader, klarere grensesnitt mellom dem, fi etablert gode rutiner og
bli kjent. Malet med simulering var a kvalitetssikre at kommunikasjonen gikk slik den
skulle, at de som utovde ledelsesfunksjoner hadde et klart definert ansvarsomrade, at alle
sentrale funksjoner var dekket 1 alle deler av organisasjonen og at prosedyrer og rutiner
fungerte slik de skulle bade i normal- og krisesituasjoner.

I dette forskningsprosjektet har vi provd ut simulering pa bade “myke” og “harde”
prosesser 1 prosjektsammenheng. Enkelte ovelser har hatt fokus pa avhengigheter i
teknisk ~ oppgavelosning.  Noen  ovelser  har  vaert  sentrert  omkring
kommunikasjonsprosesser i prosjektteamene. Andre ovelser har dreid seg om sikring av
at prosjektteamet trygt kan bevege seg fra en fase i en prosjektprosess til en annen, ved
eksempelvis a forsikre seg at forprosjektplaner og underlag er tilstrekkelig kvalitetssikret,
at de lagret pa tilfredsstillende mate og at hendelsesforlop er forstitt godt nok. Atter
rettet andre ovelser sokelys mot hvordan prosjektteamet kan forbedre sin
kommunikasjon av krav og forventninger til eksterne aktorer (prosjekteiere,
underleverandorer, konsulenter osv.) slik at det sikrer seg en felles prosjektforstaelse.
Noen ovelser har ogsa fokusert pa hvordan man kan handtere ulykker og andre uheldige
hendelser og kriser.

Vi spurte prosjektdeltagerne om hvilke omrider og prosesser man kunne bruke

rundbordsdialog og simulering. De svarte at de trodde det kan brukes pa alle typer
prosesser 1 prosjektet (ref. evalueringen pkt. 5, sporsmal 5).
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8.0 Avslutning

Vi har, som beskrevet 1 denne rapporten, testet ut og evaluert to metoder;
rundbordsdialoger og simuleringer. Malet har vart 4 bedemme i hvilken grad og hvordan
slike ovelser kan bidra til lering og erfaringsoverforing i en prosjektsetting. Disse
metodene ble i utgangspunktet ikke utviklet spesielt for a fremme laering og
erfaringsoverforing. Derfor har det ogsa vart et mal og forsta hva som kjennetegner slike
metoder nir de benyttes til dette formalet. I tillege har vi ensket 4 vurdere hvilke
betingelser som er viktige for at disse ovelsene pa best mulig mate skal bidra til lering for
og dyktiggjering av prosjektteam.

Deltakernes evaluering viste at de opplevde ovingsdagene meget positivt. Det ble pekt pa
at det var lererikt 4 ove pa denne maten, at det bidro til bevissthet om kritiske aktiviteter
og at de ble bedre kjent og mer trygge pd hverandre i prosjektgruppene. Ovelsene gjorde
deltakerne beredte til 4 handtere situasjoner som var viktig for dem 4 handtere. De bidro
til klargjoring av grensesnitt mellom kompetanser, roller og ansvar i de gruppene som
deltok. Deltakerne fremholdt at rundbordsdialoger og simuleringer gjor det mulig a
utfordre etablerte former for atferd ved at de gir rom for refleksjon bade pa individ- og
gruppeniva. Ovelsene bidro til storre forstaelse for helhet og kompleksitet 1 prosesser.
De fikk det med alle og bidro ogsa til at deltakerne ble bedre kjent og tryggere pa
hverandre. Deltakerne fremhever ogsa at de sparte tid og penger i prosjektet og at
ovelsene bidro til at de kom 1 mal med de prosessene som ble ovd pa. Inntrykket er at
deltakerne opplevde det som meningsfylt og larerikt.

Med bakgrunn i datamaterialet fra evalueringsintervjuene samt observasjoner av ovelser
(inkludert for- og etterarbeid) i 4 case har det vart gjennomfort en pedagogisk analyse av
ovelsene. Den pedagogiske analysen har gjennomgatt rundborddialogers og
simuleringers bidrag med fokus pa erfaringslering, kunnskapsintegrering, ivaretakelse av
taus kunnskap, helhetig leering, utvikling av mestring og tillit. @velsene ’scoret’ hoyt pa
disse omradene. Det ble konkludert med at ovelsene 1 dette henseende skiller seg ad fra
eksempelvis rapporter som leringsmedium. Siden rapporter synes 4 vare det vanligste
leringsmediet i prosjektsammenheng har jeg gjort en liten sammenstilling av rapporter
og rundborddialogers/simuleringers egenskaper.

Rundborddialoger/
Egenskaper Rapporter simuleringer:
Samhandling og aktivitet? Nei Ja
Innholdet bestemmes av? Forfatteren(e) Deltagerne
Struktur bestemmes av? Forfatteren (e) Deltagerne
Prosess/produkt? Produkt Prosess
Kunnskapstype? Verbaliserbar Verbaliserbar og taus
Helhetlig leering som | I liten grad I stor grad
inkluderer ’hele’ mennesket?
Situasjonstilpasset? I liten grad I stor grad
Tillit? Begrenset Ja
Handlingskompetanse? Nei, kun teoretisk kunnskap | Ja,  teoretisk  kunnskap,
handlinger og holdninger
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Evalueringen av metodene, bade deltakernes opplevelser (pkt. 5) og den pedagogiske
analysen (pkt. 6), indikerer at dette er metoder som oppleves som enkle, engasjerende og
matnyttige. Gjennom rundbordsdialoger og simuleringer kan man klargjore roller, trene
pa kommunikasjonsveier og samspill, samt teste og videreutvikle prosedyrer. Disse
ovelsene bidrar til forstdelse av visjonene, normene, verdiene, grensene eller
“referansepunktene” som  skal rettlede handlingsmenstre 1 et prosjekt.
Rundbordsdialoger og simuleringer er mater a dele erfaringer og finne frem til gode
arbeidsmater og bidrar derved til 4 skape riktig kvalitet 1 viktige prosesser. Denne formen
for ovelser bidrar til implementering av reflekterte praksiser og en tro pd at man kan lose
oppgaven. Det gir handlingsdyktighet.

Sett i lys av de ulike egenskaper og bidrag som her er diskutert, anbefales
rundbordsdialoger og simuleringer for bruk i prosjektsammenheng. Gjennomfering av
slike ovelser synes a ’koste’ lite i forhold til utbyttet de gir. Alle kan delta — det kreves
ikke et stort forarbeid av dem som skal ove. Det kreves ikke dataverktoy eller andre
spesielle ting — bare at deltakerne reflekterer over egen arbeidssituasjon. Dvelsene krever
heller ikke mye tid. Nar systemet for ovelser er etablert i en organisasjon, kan samme sett
av ovelser, kun med enkle justeringer benyttes gjentatte ganger. Selve ovelsene, inkludert
refleksjonsprosessene, kan ha varighet pa kun en time av gangen (fra et par timer til en
hel dag). Nar et prosjektteam stir ovenfor en situasjon det ma handtere i nar fremtid,
kan det sette av en time for en rundbordsdialog eller simulering og oke sin
handlingskompetanse betraktelige.
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