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Reviewet artikel

Erfaringer og undersagelser om samarbejde mellem uddannelser
og forskningsbiblioteker viser, at ikke alle har en curriculumintegre-
ret indsats og et formaliseret samarbejde om undervisning og vej-
ledning til stotte for udvikling af de studerendes informationskom-
petence. Et aktionsforskningsprojekt undersogte, hvad der havde
betydning i etablering af et formelt samarbejde mellem bibliotek og
uddannelse. | projektet deltog tre bibliotekarer, seks undervisere
og en biblioteksleder samt to uddannelsesledere og to projektlede-
re fra VIA University College. Fokusgruppeinterviews, projektproto-
koller, referater fra refleksions- og stottemoder samt mailkorre-
spondance udgjorde data, som blev kvalitativt analyseret. Resulta-
terne viste, at folgende omrader er betydningsfulde: ledelsesstotte,
en anerkendende tilgang, oplevelse af nadvendighed og ejerskab til
processen, felles fokus og mdl tilpasset den enkelte uddannelses
behov, rammer og ressourcer, faglig stotte og erfaringsudveksling i
processen.

Indledning

Erfaringer og undersggelser om samarbejde med uddannelsesbiblioteker viser, at
ikke alle uddannelser har et formaliseret samarbejde om undervisning og vejledning
til stgtte for udvikling af de studerendes informationskompetence (Moselen & Wang,
2014). Samarbejdet ser meget forskelligt ud og er ofte uformelt. Nogle steder under-
viser bibliotekaren i informationssegning uden sammenhang med, hvad der foregar
i uddannelsen, andre steder er underviser og bibliotekar sammen om vejledning i
studerendes projekter.

Undersegelser viser, at de studerende pd videregdende uddannelser har brug for
statte til at blive informationskompetente. Dette er en faelles opgave for biblioteka-
rer og undervisere (Bruce, 2004). Studerende fra bachelorniveau og opefter arbejder
med teorier, metoder og praksis. De skal i stigende grad kunne anvende dette til at
forstd og udvikle deres fag eller profession og i demonstration af akademisk kompe-
tence. Informationskompetence er indeholdt i akademisk kompetence (Uddannel-
ses- og forskningsministeriet, 2013; Rienecker & Stray Jergensen, 2012).
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Hvad ved vi om informationskompetence
Informationskompetence kan defineres sdledes:

“To be information literate, a person must be able to recognize when infor-
mation is needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively
the needed information.” (ACRL, 2014).

| litteraturen preeciseres, at informationskompetence begr integreres i curriculum og
knyttes til opgaver (Ford, Foxlee & Green, 2009; Moselen & Wang, 2014; Secker, 2011;
Wang, 2010). Det betyder, at de studerende stilles opgaver med progredierende krav
til informationskompetence uddannelsen igennem og udfordres pa dette. Undersg-
gelser viser, at en curriculumintegreret indsats, hvor de studerendes indsats aner-
kendes, bevirker, at studerende bliver motiverede for at s@ge og inddrage ny viden i
opgaver. (Banlgkke, Kobow & Kristensen, 2012; Dixon-Thomas, 2012; Secker, 2011;
Whitehurst, 2010). Ved curriculumintegrering er et samarbejde mellem bibliotek og
uddannelse vaesentligt. Tidspunkt og indhold i undervisning defineres i feellesskab,
sa progression i udvikling af informationskompetence sikres gennem uddannelsen.
Der er desuden enighed om, at bibliotekaren skal ind i undervisningsrummet og ha-
ve paedagogisk forstaelse for, hvad der har betydning for de studerendes laering
(Bonlgkke et al., 2012; Dewey, 2004; Gibson & Luxtin, 2009; Moselen & Wang, 2014;
Secker, 2011; Torras & Seetre, 2009; Dale, 1989; Leth Andersen, 2009; McCluskey,
2010).

| udvikling af studerendes informationskompetence er der saledes behov for et taet
samarbejde mellem bibliotek og uddannelse, men dette kan vaere vanskeligt at etab-
lere. Vores interesse var derfor at undersgge, hvad der har betydning i etablering af
et formelt samarbejde mellem bibliotek og uddannelse. | forarbejdet til projektet lod
vi os inspirere af teorier om implementering, aktionslaering og aktionsforskning (Du-
us, Husted, Kildedal, Laursen & Tofteng, 2012; Hummelvoll & Severinsson, 2005;
Hummelvoll, 2006; Kotter, 1996; McNiff, 2013; Palshaugen, 1991).

Formal med projektet blev at identificere vigtige og nedvendige elementer for etab-
lering af et formelt samarbejde mellem bibliotek og uddannelse, hvor fokus var en
curriculumintegreret indsats om udvikling af studerendes informationskompetence.

Metode

Aktionsforskning blev valgt som metode i projektet. Aktionsforskning har til formal at
forandre og skabe ny viden. Metoden er kendetegnet ved at vaere refleksiv, fleksibel
og processuel (Duus et al., 2012; Hummelvoll, 2006; Malterud, 2013). Aktionsforsk-
ning giver mulighed for en aktuel og meningsfuld intervention. Deltagerne skal veere
interesserede i at udvikle egen praksis og vaere parate til at deltage i en forandrings-
proces ved selv at formulere forandringerne, som her kaldes aktioner. Udviklingen
sker gennem aktgrernes lering og erfaringer (Kotter, 1996). Deltagerne kaldes akte-
rer og bliver medforskere. Processen er baseret pa dialog mellem alle involverede
parter, hvorved der produceres ny viden i organisationen (Hummelvoll & Severins-
son, 2005; Palshaugen, 1991). Forskerens rolle bliver at stotte refleksion og udvikling
i processen samt dokumentere proces og udbytte (Duus et al., 2012; McNiff, 2013).
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Aktionsforskningsprocessen er en struktureret proces. Vi valgte med inspiration fra
Hummelvoll og Palshaugen en proces i 4 faser: forberedelse, orientering, interventi-
on og evaluering (Hummelvoll & Severinsson, 2005; Palshaugen, 1991) (se figur 1).
Projektet forlgb fra januar til december 2013.

Figur 1 Forlobs og aktivitetsskema
Forlpbs- og aktivitetsskema

Aktionsforskningsprojekt om samarbejder mellem bibliotek og uddannelse
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| fase 1 - forberedelse - identificerede vi til aktarerne til projektet. To VIA biblioteker
meldte sig til deltagelse i projektet samt fire uddannelser, som disse biblioteker ser-
vicerede. Biblioteksledere og uddannelsesledere udpegede de personer, der skulle
involveres i aktionerne. | alt deltog tre bibliotekarer og én biblioteksleder (én leder
var inviteret men forhindret i at deltage) samt seks undervisere og to uddannelses-
ledere (begge leder for to uddannelser). Projektledelsen bestod af to lektorer. | den-
ne fase blev alle enige om, at en curriculumintegreret indsats om udvikling af stude-
rendes informationskompetence skulle vaere i fokus. Denne beslutning blev taget pa
baggrund af teorier og forskning om informationskompetence og indskrevet i forma-
let for projektet.

Fase 2 - orientering - startede med et fremtidsvaerksted (Duus et al., 2012; Jungk &
Mullert, 1989), hvor alle aktgrer og ledere deltog. Alle gav informeret samtykke til
projektet (Kvale & Brinkmann, 2009). Et fremtidsvaerksted skaber rum til at teenke
kreativt og udviklende. Fremtidsveerkstedet er en demokratisk proces, hvor alle bli-
ver hert og anerkendt. Et faelles fundament skabes (Duus et al., 2012; Jungk & Mul-
lert, 1989). Fremtidsvaerkstedet startede processen og gennem dialog formulerede
aktgrerne deres behov for en curriculumintegreret indsats. Aktgrerne valgte at ar-
bejde i tre grupper med tre forskellige aktioner, der passede til deres lokale behov.
Gruppe 1 fokuserede pa spredning af en curriculumintegreret indsats, der tidligere
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var beskrevet, men som ikke alle fulgte eller oplevede ejerskab til. Gruppe 2 var i
feerd med at implementere et nyt uddannelsestilbud og valgte samtidig at beskrive
og implementere informationskompetence i curriculum. Gruppe 3 fokuserede pa at
etablere et beeredygtigt samarbejde mellem bibliotek og uddannelser, da samarbej-
det hidtil havde vaeret lgst og uformelt. Umiddelbart efter fremtidsveerkstedet af-
holdt vi det farste fokusgruppeinterview for at indsamle baseline data om aktgrer-
nes oplevelse af informationskompetence, curriculumintegration, tidligere samar-
bejde samt oplevelser af fremtidsveerkstedet. Fokusgruppeinterview blev udfert af
projektledelsen. Fokusgruppeinterview indsamler pa kort tid mange og nuancerede
data om, hvad mennesker tenker og hvorfor. Gruppeinteraktionen kan virke som
inspiration og skabe en synergi, som uddyber data (Morgan, 1997). Moderator brug-
te interviewguide, observatgren tog noter. Interviewene blev optaget (Kvale &
Brinkmann, 2009). Aktgrerne blev opfordret til at skrive procesprotokoller, der skulle
afspejle deres tanker om og refleksioner over processen.

| labet af fase 3 - intervention - afholdt vi 2 stattem@der med hver gruppe og 2 re-
fleksionsmeder med alle akterer. | dialog delte akterer oplevelser og erfaringer, fik
inspiration og udvekslede ideer (Hummelvoll & Severinsson, 2005; Hummelvoll,
2006; Palshaugen, 1991). M@derne blev optaget, og vi tog noter. Som projektledere
stottede vi aktioner og faciliterede mader. Desuden skrev vi refleksioner over pro-
cessen i procesprotokoller.

| den 4. og sidste fase - evaluering - afholdt vi det andet fokusgruppeinterview som
en evaluering af processen. Alle optagelser blev udskrevet og slettes efter publice-
ring af projektet. Udover transskriptioner af to fokusgruppeinterview, seks stgtte-
made og to refleksionsmader indgik projektprotokoller og mailkorrespondance fra
processen som data. Aktgrerne valgte at skrive faelles procesprotokoller for hver
gruppe, hvilket gav os tre procesprotokoller. Projektledelsens protokoller blev brugt
som redskaber til at falge aktionerne, disse indgar ikke som data (Hummelvoll & Se-
verinsson, 2005). Data blev analyseret ved brug af en faenomenologisk-hermeneutisk
tilgang: naiv laesning, struktureret analyse i tre trin: 1. "Hvad siger de”, 2. "Hvad taler
de om”, 3. teksten struktureres i temaer og sub-temaer (Henricson, 2014; Kvale &
Brinkmann, 2009). For at sikre validitet i fortolkningen blev alt materiale gennemlaest
af hver forfatter for sig og derefter kodet i temaer. Kodningen blev sammenlignet og
diskuteret. Ved forskellig fortolkning vendte vi tilbage til data for at sikre, at den rette
mening fremkom. Resultaterne fra kodningen blev sammenskrevet til tekst, under
hensynstagen til den sammenhang teksten oprindeligt indgik i, sa overfortolkning
kunne undgas. Denne tekst er praesenteret som resultater. Der var ekstern sparring
pa analyseprocessen og resultaterne fra vejleder samt refleksionspartner fra Aarhus
University Library.

Resultater

Analysen resulterede i temaer, der belyste processens relevans, og hvad der fik be-
tydning for etablering af samarbejdet pa tvaers af uddannelser og bibliotek (Tabel 1).
Processens elementer fungerer som overskrifter i dette afsnit. Temaernes indhold er
beskrevet og underbygget med illustrative citater fra data skrevet i kursiv.

75



M. Banlgkke et al.

Videnskabelig artikel, argang 10, nr. 19, 2015

DOUTT

Tabel 1 Temaer fra analysen sammensat med processens elementer

Processens elementer Temaer fra analysen
Udpege aktarer Ledelsesforankring
Fremtidsveerksted Fremtidsveerksted

Formulere aktioner med aktgrerne | Oplevelse af ngdvendighed
Ejerskab

Fokus

Refleksionsmgder Stotte

Erfarings- og vidensdeling

Afprave aktioner Struktur og organisering

Kulturforskelle

Evaluere aktioner Udbytte

Udpege aktarer

Ledelsesforankring indgik som forudsaetning for ivaerksaettelse af et samarbejde pa
tveers. Lederne udpegede akterer, stottede arbejdet, tildelte og prioritererede res-
sourcer til arbejdet:

"Jeg synes jo, at det er vigtigt, at min leder siger, at der skal bruges nogle ti-
mer pa det her.” (B1).

"[...] Sa det er alfa og omega, at man har ledelsesforankring, det er min ople-
velse.” (B2).

Lederens holdning fik betydning for aktionerne, nar mal for implementering af ud-
vikling af informationskompetence blev besluttet og ved godkendelse af dokumen-
ter. Det var vigtigt, at lederen dbnede for diskussion og spredning i ledelseslaget.

Fremtidsveerksted

Allerede ved invitationen til fremtidsveaerkstedet begyndte aktgrerne at reflektere
over problemstillinger vedr. informationssggning og relevante aktioner. | fremtids-
vaerkstedet blev det tydeligt for aktererne, at de sad med de samme problemstillin-
ger om udvikling af informationskompetence og implementering:

"Det er det samme, man star med i alle uddannelser.” (U1).
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Fremtidsveerkstedet gav anledning til at formulere sig, skabte en bevidsthed om et
oplagt fokus, og gjorde aktionerne handgribelige. Det blev klart for aktererne, at bib-
liotekaren matte have en stor viden om de enkelte uddannelser, og at underviseren
skulle involvere sig i informationssagning:

"Jeg synes ogsa, jeg har faet en god indsigt i, hvor store krav det stiller til bib-
liotekaren. [...] | skal godt nok ind og vide noget om uddannelserne.” (U2).

Refleksionerne i fremtidsvaerkstedet virkede positivt, da de tilgodesa et lokalt behov
for udvikling.

Formulere aktioner med aktorerne
Dette element i processen viste, at oplevelse af ngdvendighed, ejerskab og fokus
havde betydning.

Oplevelse af nodvendighed og ejerskab

Aktererne oplevede, at projektet kom pa det rette tidspunkt. De var positive, velvilli-
ge, parate og tog opgaven pa sig. Alle felte et behov for at gere noget og oplevede
manglende kvalitet i studerendes produkter:

"Der er tit tomme afsnit i deres litteratursggning, nar de afleverer deres pro-
jekter. Det har vi accepteret fordi [...] nah ja, det kommer jo nok. Det skal vi
vaek fral” (L1).

"Sa der bliver en bevidsthed hos underviseren om, at som vejleder skal de
udfordre de studerende pa informationskompetence.” (B2).

Man oplevede vigtigheden af, at hele kollegiet sa ngdvendigheden af aktionen og fik
ejerskab til forandringerne, sa en spredning i uddannelsen kunne ske:

"Man skal have alle undervisere med, alle skal have ejerskab. Alle skal sige
god for det.” (U1).

Fokus

Det var vigtig for aktgrerne at have et relevant og konkret fokus at arbejde med.
Selvom det var afgraensede aktioner, oplevede de, at det fik indflydelse pa hele ud-
dannelsen - det bredte sig som ringe i vandet:

"Det er maske ogsa det, at vi har haft et helt konkret fokus, sa vi ville na til
ende med, ikke - og lukke - og blive enige om.” (U3).

Refleksionsmader
Temaerne fra refleksionsmeder drejede sig om statte og erfarings- og videndeling.

Stotte
Det virkede stottende, ndr andre fulgte processen, stillede spgrgsmal, delte viden og
materialer. Man blev holdt fast. Ved den faglige sparring, oplevede aktgrerne, at det
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var veerdifuldt, at sparringspartnerne havde viden om informationskompetence og
om processen. At sparringspartnerne var undervisere, betgd en paedagogisk spar-
ring og dermed en anden bundklang, end hvis aktionerne blev stgttet af en person
med biblioteksfaglig baggrund. Der var enighed om, at en sparrings- og refleksions-
partner ikke matte vaere lederen:

"I har meget mere viden om det specifikke, der foregar i det, vi har valgt at
arbejde med, sa har | ogsa viden om informationss@gning [...] sa | har kunnet
stille nogle mere fraekke spgrgsmal til os, end en leder ville have kunnet go-
re.” (B1).

Der var enighed om, at en sparrings- og refleksionspartner ikke matte vaere lederen.

Erfarings- og videndeling
Uddannelserne havde feelles problemstillinger og kunne derfor inspirere hinanden:

"Jeg teenker ogsa, at jo mere man sparrer tvaerfagligt, jo mere bliver man klar
over de kompetencer, der ligger.” (B1).

| de tvaerfaglige dialoger viste forskelligheder sig. Der var ikke kun én sandhed, der
blev abnet for diskussioner og gensidig inspiration:

"Der har vaeret en gevinst ved, at det har vaeret uddannelser pa tvaers, det er,
at man kan se forskelligheder og kan blive inspireret af hinanden, der er flere
sandheder end den ene. Fgr man italesaetter det, sa ved man jo ikke, hvad
den enkelte taeenker.” (B3).

Afprove aktioner
Dette element afspejlede oplevelser af arbejdsprocessen, struktur og organisering
samt kulturforskelles betydning for processen.

Struktur og organisering

Aktererne indsa i forlgbet, at et formelt forum for bibliotekar og underviser havde
stor veerdi. Dette forum havde til opgave at formulere og fastsaette mal, der tilgodesa
uddannelsens struktur, de studerendes niveau og opgaver. Fysiske mader i proces-
sen var vigtige og inspirerende:

"Jeg synes, vi har kunnet bruge det (refleksionsmgderne) til noget, vi er ogsa
blevet inspireret af at hgre, hvor i andre var i processen.” (U4).

Det virkede forpligtende, at processen blev fulgt og faciliteret:

"Det er godt, at der er en tredje part til at facilitere processen, saetter noget
andet i gang. Det er en fgdselshjaelper.” (L2).
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Kulturforskelle

| processen opstod et behov for at diskutere og fortolke professionsbachelorniveau-
et i forhold til informationskompetence. Aktgrerne oplevede, at kravene afhang af
uddannelsesretningen leeringsmal, uddannelses- og professionskultur:

"Det er lige preecist et eksempel pa den der kulturforandring, vi skal have, for
selvfalgelig er der ikke nogen, der kun ma fokusere pa at lave gode maskiner,
ja, men de skal ogsa vide, hvordan man laver et godt projekt.” (U1).

Undervisernes forskellige fagligheder havde ogsa betydning. Det fordrede bevagen-
hed og en eventuel kulturforandring i uddannelsen:

"Man skal ikke underkende, at vi har kulturen med os. Den lokale kultur og
den professionelle kultur som sygeplejersker.” (B2).

Evaluere aktioner

Aktionerne blev evalueret med aktgrerne, sa vi kunne udtale os om udbyttet af akti-
onerne og betydningen af samarbejdet pa tvaers af bibliotek og uddannelse. Gen-
nem projektet blev samarbejdet mellem uddannelse og bibliotek @get og mere
struktureret. Det styrkede relationerne og gav starre kendskab til hinandens faglig-
heder og roller:

"Vi har selvfglgelig i forvejen et samarbejde, men det er blevet meget mere
struktureret, og det har vi teenkt os at udbygge. Der er ogsa kommet stgrre
klarhed over rollerne, altsa bibliotekarens rolle og underviserens rolle, og det
har givet rigtig meget.” (U5).

"Vi er meget vant til, at det er personbundet, det der foregdr, men hvorfor er
det ikke fzelles, ogsa for at lave kvalitetssikring pa, sa der rent faktisk er over-
ensstemmelse mellem, hvad den ene og den anden vejleder siger”. (B3).

Bibliotekarerne udtrykte, at kendskab til uddannelsen gav starre overblik over deres
bidrag til de studerendes udvikling af informationskompetence. Underviserne fik en
pget bevagenhed pa informationskompetence generelt:

"Nu er det et samarbejde med dem, der faktisk star og underviser, og det
teenker jeg da er en klar forbedring, vi far indholdssiden i spil pa en helt an-
den made.” (B2).

Der var enighed om, at informationskompetence matte formuleres i uddannelses-
dokumenter.

Diskussion

| aktionsforskning afhaenger resultaterne fuldstaendigt af aktarerne, som medvirker
som medforskere (Duus et al., 2012; Hummelvoll, 2006; McNiff, 2013). Vores aktarer
var velvalgt af lederne. Havde de ikke vaeret sa engagerede og aktive i processen,
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ville det have faet stor betydning for kvalitet og nuancering af projektets resultater.
Deres professionalitet og interesse skabte en synergieffekt, der berigede alle i pro-
cessen og skabte viden om, hvad der har betydning for et samarbejde mellem biblio-
tek og uddannelse. Vi var noget bekymrede for, om aktgrerne ville tage projektet til
sig og gere det til deres, hvilke var en af grundene til at aktionsforskning blev valgt
som metode. Denne bekymring var overflgdig, som en akter formulerede det: "Det
er absolut mit projekt - eller vores - det er ikke jeres.” (B3).

Vi havde forventet, at aktgrerne skrev projektprotokoller, da der var givet timer til
det i projektet. Dette skete ikke, der blev skrevet en faelles protokol for hver af grup-
perne, som beskrev proces og produkter mere end refleksioner over processen. Re-
fleksionerne indgik alligevel som data, da de fremkom pad mederne og blev fastholdt
i optagelserne af disse.

Aktgrernes positive holdning til projektet og deres aktioner gjorde, at der ikke viste
sig kritiske rgster i forhold til forlgbet, selvom det blev efterspurgt pa mederne og til
evalueringen. Kritiske rgster giver nye perspektiver pa det, der sker, og er med til at
udvikle processen (McNiff, 2013). Vores eksterne sparringspartner og vejleder funge-
rede til gengaeld som kritiske rgster og var med til at validere analysen ved at udfor-
dre os og vores distance til data (Kvale & Brinkmann, 2009). Datamangden blev stor
og kom fra forskellige kilder, hvilket gav os adgang til aktgrernes tanker i og om pro-
cessen savel som deres personlige teorier om deres professionelle praksis. Faren for
overfortolkning i analyseprocessen sggte vi minimeret ved at analysere hver for sig
og fa ekstern sparring (Kvale & Brinkmann, 2009).

Fremtidsveerkstedets tre faser - kritik-, utopi- og virkelighedsgarelsesfasen (Duus et
al., 2012; Jungk & Mullert, 1989) - startede projektet og sikrede ejerskab og et felles
fokus for aktionerne. Aktgrerne fik en positiv oplevelse af, at de havde fzelles udfor-
dringer. Det tyder p3, at et fremtidsvaerksted kan vaere en veerdifuld made at starte
et samarbejde pa, nar man kommer fra forskellige faglige sammenhange - uddan-
nelse og bibliotek - og skal finde et faelles fokus. Andre innovative og kreative pro-
cesser som fx Appreciative Inquiry har ikke en kritisk fase. Det kan diskuteres, om
det er en fordel at kritisere tingenes tilstand, nar man gerne vil arbejde positivt, kon-
struktivt med @nsker for fremtiden. Kritikpunkter og frustrationer far en stemme,
men ideen er, at man herved laegger dem bag sig (Duus et al., 2012), hvilket vi sa i
projektet.

Vi valgte, at lederne deltog fra ferste feerd. De godkendte projektet og pegede pa
akterer til projektet. Bruce (Bruce, 2004) papeger, hvor betydningsfuldt det er, at
hele organisationen stetter bestraebelser om at udvikle informationskompetence
hos de studerende, og her er lederen vigtig. Igennem hele projektet maerkede vi et
ledelsesmaessigt engagement og en opmarksomhed pa processen. Som leder er
man ansvarlig for at formulere og kommunikere visioner og strategier. Lederne er
dem, der afsaetter ressourcer og spreder viden pa deres niveau og i organisationen
(Kotter, 1996). | projektet fik dette betydning for aktionernes mulighed for imple-
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mentering og spredning i organisationen. | projektet var lederne tet pa uddannel-
sen, men spergsmalet er, om det altid er muligt - afhaengig af deres ledelsesopgaver.

Et uformelt samarbejde er personafhaengigt og overlever pa det. Det er dynamisk og
fleksibelt. En formel struktur skaber kontinuitet, stabilitet og gennemsigtighed og
giver bedre mulighed for at skabe, dele og forankre nye initiativer i en institution
(Waldstrgm, 2013). Aktionsprocessen satte en ramme for samarbejdet og forpligtede
aktererne pa at medes. Resultaterne peger pd, at et formaliseret samarbejde er
ngdvendigt.

Indlejret i processen var stgtte- og refleksionsmader. Ofte er forskningslederen en
novice inden for det felt, der undersgges (Hummelvoll, 2006), men ikke i dette pro-
jekt, hvilket fik betydning for aktgrernes oplevelse. Det var betydningsfuldt, at en
person med relevant faglig viden fulgte processen. En faglig sparringspartner kan
udfordre og stette den laeringsproces og udvikling, der foregar i aktionerne (Duus et
al., 2012; Pettersen, 1997). | en aktionsforskningsproces er det afggrende, at projekt-
lederen anerkender gruppen og de enkelte gruppemedlemmer ud fra deres stasted,
og hvad de har behov for at arbejde med (Duus et al., 2012; McNiff, 2013). Gennem
fremtidsveerkstedet fik projektledelsen viden om, hvordan samarbejdet tidligere
havde vaeret samt den enkelte uddannelses og det enkelte biblioteks vilkar og sta-
sted. Det var vigtigt at fa gruppens tanker om informationskompetence og uddan-
nelse belyst for at kunne stgtte og anerkende deres proces (Duus et al., 2012).

| processen var ejerskab taenkt indlejret. Aktarerne havde fra starten oplevet ngd-
vendigheden af at fa diskuteret og arbejdet med informationskompetence. At udvik-
le noget konkret til uddannelsen var medvirkende til at fale ejerskab. Samtidig sas
ngdvendigheden af, at den indsigt, der var fremkommet, blev spredt i organisatio-
nen, sa alle blev involveret, og en reel vaerdi i uddannelsen blev skabt (Kirketerp &
Greve, 2011). Processen var tvaerfaglig, da fagfolk fra bibliotek og uddannelse indgik i
processen. Denne tveerfaglighed syntes at vaere en gevinst: Den styrkede refleksio-
nerne, og der opstod en bevidsthed om ligheder og forskelligheder, der blev brugt
konstruktivt. P4 trods af de helt forskellige udfordringer i uddannelserne, blev det
tydeligt, at der var faelles ambitioner om at udvikle de studerendes informations-
kompetence tilpasset den enkelte uddannelse. | Igbet af de seks maneder projektet
varede opstod en bevidsthed om, at integration af informationskompetence i curri-
culum kunne betyde en kulturaendring for savel bibliotek som for uddannelse. En
sadan kulturaendring griber forandrende ind i hverdagens arbejde og kraever invol-
vering og kommunikation om andringsprocessen (Kirketerp & Greve, 2011; Kotter,
1996).

Indbyrdes opstod en starre forstaelse af akterernes roller i udvikling af de studeren-
des informationskompetence og betydning af bibliotekarens kendskab til uddannel-
sen. Processen var et kulturelt mgde, hvor aktgrerne bragte deres kultur og selvfor-
stdelse med. | medet og dialogen udviklede de sig og sd nye muligheder (Hastrup,
Rubow & Tjgrnhgj-Thomsen, 2011). De nye opfattelser og perspektiver fik en positiv
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betydning og bevagenhed i samarbejdet mellem bibliotek og uddannelse. Aktarerne
havde tilkendegivet interesse for at deltage i projektet, dette kan have farvet resulta-
terne i en positiv retning. Samtidig havde alle aktgrerne en Kklar tillid til deres egne
faglige kompetencer, hvilket i sig selv var med til at skabe motivation og handlekraft.

Processen viste, at den struktur, der var lagt ned over projektet med ledelsesforan-
kring, fremtidsveerksted, stotte- og refleksionsmeader, var befordrende for etablering
af det formelle samarbejde. Samtidig skulle det, der blev arbejdet med have relevans
lokalt. Projektet viste, at processen fungerede uanset uddannelse og bibliotek og
uanset graden af tidligere curriculumintegration af informationskompetence. Set i
lyset af den store informationsmangde studerende pa alle niveauer i uddannelses-
systemet skal forholde sig til, ma de nedvendigvis lzere at sege, sortere, vurdere og
anvende informationer. Processen forlgb i regi af professionsbacheloruddannelser.
Vi formoder derfor, at en lignende proces vil kunne anvendes andre steder i uddan-
nelsessystemet, hvor man gnsker, at de studerende udvikler informationskompe-
tence, og hvor man @nsker at etablere et velfungerende samarbejde herom pa tvaers
af bibliotek og uddannelser.

Konklusion

| etablering af et samarbejde mellem bibliotek og uddannelse synes det vigtigt, at
der er ledelsesopbakning til samarbejdet, at informationskompetence opleves vigtigt
og prioriteres, og at ressourcer fglger med til samarbejdet. Et faelles afsaet, som fx et
fremtidsveerksted, er betydningsfuldt for at identificere fokus for samarbejdet og for
relationen i det tvaerfaglige samarbejde. Faste rammer og faglig statte i etableringen
af samarbejdet opleves betydningsfuldt. Ejerskab til processen hos bibliotekar og
underviser, og at der er lokal forankring i forhold til den enkelte uddannelses behov,
er vigtigt. Et formaliseret samarbejde giver indsigt i hinandens kultur og faglighed og
en bevidsthed om kompetencer og roller i udvikling af de studerendes informations-
kompetence.

En stor tak til deltagerne i projektet fra VIA bibliotekerne i Horsens og Silkeborg, VIA
Sygeplejerskeuddannelsen i Horsens og Silkeborg samt VIA Mechanical Engineering
og VIA Global Business i Horsens. Desuden takker vi for gkonomisk stgtte fra Dan-
marks Elektroniske Fag- og Forskningsbibliotek, Kulturstyrelsen og VIA Sundhed.

Mette Bonlokke, sygeplejerske, SD i Uddannelse og Undervisning, MPH. Ansat som lektor
og studiekoordinator pa VIA Sygeplejerskeuddannelsen i Silkeborg, Campus Silkeborg.
Underviser i folkesundhedsvidenskab og metodologi. Arbejder desuden som proceskon-
sulent og med internationalisering. Har siden 2006 arbejdet med uadvikling af de stude-
rendes informationskompetence i projekter og publiceret artikler samt et leerebogskapi-
tel om dette.

Else Kobow, sygeplejerske, SD i Uddannelse og Undervisning, cand.cur. Ansat som lektor
pa VIA Sygeplejerskeuddannelsen i Silkeborg, Campus Silkeborg. Ansat som underviser
ved Sygeplejerskeuddannelsen i Silkeborg siden 1990. Underviser i sygepleje inden for
fagomradderne fortzlling, profession, forskning og udvikling, egenomsorg og omsorg,
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body-image, rehabilitering og mestring. Har siden 2006 arbejdet med uavikling af de
Studerendes informationskompetence i projekter og publiceret artikler om dette.

Anne-Kirstine Kristensen, bibliotekar. Ansat som bibliotekar ved VIA Bibliotekerne, Biblio-
teket Campus Silkeborg. Underviser og vejleder i informationssagning og referencehana-
tering. Statte til VIAs forsknings- og uaviklingsaktiviteter. Har siden 2002 arbejdet med
uavikling af de studerendes informationskompetence, samt deltaget i flere projekter om
informationskompetence.
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