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EFTERUDDANNELSE OG FORANDRING

Cristian Lima

Udviklingen af efteruddannelse har bade i det praktiske ud-
viklingsarbejde og i diskursen vedr. efteruddannelse haft ud-
dannelsesinstitutionernes perspektiv som det veesentligste. |
artiklen argumenters der for, at dette perspektiv pa flere ma-
der er en forhindring for at realisere malsetningerne om ef-
teruddannelse som et aktiv i organisatoriske forandringspro-
cesser. Der peges pd, at der, set fra et brugerperspektiv, skal
stilles helt andre spgrgsmdl il praksisfeltet »efteruddan-
nelse«. Disse spgrgsmal forsgges illustreret gennem en reekke
skitser af efteruddannelsesforlpb. Afslutningsvis fremheves en
raekke spgrgsmal efteruddannelsesudbydere ma forholde sig til
og en raekke praktiske konsekvenser af disse.

1. Efteruddannelse til diskussion®

I Igbet af de sidste ti ar er efteruddannelse blevet et centralt begreb bade
i forhold til det moderne samfunds fortsatte reproduktion og udvikling
men ogsé i en rekke mere praktiske betydninger.

Efteruddannelse udggr en meget stor og aktiv del af arbejdsmar-
kedspolitikken med en voldsom volumen og en dertil hgrende stor gko-
nomi. Parallelt hermed er der udviklet praksiser, som bade udvikles i der-
til etablerede institutioner og blandt de mange praktikere, som sgrger for
den egentlige gennemfgrelse af de aktiviteter, vi kalder efteruddannelse.
I kglvandet pa denne udvikling er efteruddannelse ogsa udviklet til en
selvstendig forskningsgenstand. I de sidste ti &r har der varet en kraftig
forggelse af forskning og diskussioner om savel mal, midler og organi-
satoriske/institutionelle sammenha&nge for efteruddannelse.

Jeg har selv i en arrekke deltaget i denne debat: I starten af artiet var mit
eget ®rinde, at medvirke til at flytte fokus fra de traditionelle diskussio-
ner om indhold og de institutionelle rammer for efteruddannelse, til
nogle mere overordnede metodisk-didaktiske overvejelser om potentia-
lerne for efteruddannelsen i forhold til udvikling af arbejdssystemerne og
deres ydelser.
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Jeg vil indledningsvis tage udgangspunkt i nogle af disse diskussioner?
for at nerme mig de dilemmaer og problemstillinger, som jeg mener di-
skussionen — og udviklingsarbejdet bgr tage udgangspunkt i dag, i 1996.

Pointerne fra disse diskussioner kan sammenfattes i to hovedpunkter:

1. At de mulige effekter af efteruddannelse ikke kun kan belyses ud fra
en beskrivelse af indholdet eller curriculum, men snarere ma ses ud fra
de &ndrede aktiviteter eller handlemgnstre, en efteruddannelsesindsats
resulterer i.

2. At efteruddannelse ma indeholde en kobling til deltagernes praksis,
hvis denne ®ndring af aktiviteter skal vaere mulig.

Disse pointer er i hgj grad udtryk for en udvikling, der afspejles i psyko-
logers og andre efteruddanneres skift fra at arbejde med indholdet i un-
dervisningen/pé kurset til et fokus pa struktureringen af efteruddannel-
sespraksis.

Det er ligeledes vigtigt at vaere opmarksom pa, at efteruddannelsens

serlige rationalitet i forhold til arbejdsmarkedet ogsa direkte reproduce-
res i den ovenfor beskrevne synsvinkel.
Efteruddannelsen ses nemlig som et rationelt instrument, hvor en given
indsats — (undervisning, kursus) — direkte omsattes til en given effekt.
Denne rationalitet er pA mange mader indbygget i efteruddannelsens or-
ganisationer og institutioner. Dette se bl.a. i de gkonomisystemer, evalu-
eringskriterier m.m. efteruddannelsesinstitutionerne anvender.

Rationaliteten har i hgj grad pavirket efteruddannelsesudvikleres bag-
grundsantagelser og succeskriterier (herunder ogsd i mit eget arbejde),
hvor den bl.a. genfindes som et gnske om en direkte udvikling af praksis
som resultat af efteruddannelsesindsatser.

I denne artikel skal jeg pa en mere direkte made end tidligere inddrage
uddannelsesinstitutionernes (lereanstalter, kursusudbydere m.m.)” rolle.
Der er en vasentlig grund til, at det er ngdvendigt. Nér vi stiller spgrgs-
madl til efteruddannelse, stiller vi dem oftest ud fra institutionens syns-
vinkel.

Jeg vil argumentere for, at vi p.g.a. vores position som medlemmer af
»uddannelsesinstitutionen« kommer til at stille nogle ugyldige spgrgsmal
—1 hvert fald, hvis vi gnsker at give et fornuftigt svar pd spgrgsmalet om,
hvordan efteruddannelse kan medvirke til udvikling af praksis.

En historie om et konkret efteruddannelsesprojekt kan belyse problem-
stillingen:
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For 5 ar siden fik jeg mulighederne for at fa foretaget nogle meget grun-
dige evalueringer af et lederudviklingsprogram.

Programmet var et »action-learning«® program med moduler, projekt-
arbejde hjemme i organisationen, m.m. Her var tenkt over transfer, im-
plementering og integration gennem aktiviteter i organisationen — malet
var konkrete forandringer og udvikling i deltagernes ledelses-praksis i de
daglige sammenh&nge.

Jeg havde selv varet kursusleder/underviser og havde et godt indryk af
forlgbet. Det svarede til de skriftlige »evalueringer« fra forlgbets afslut-
ningsdag, som ogsa overvejende var positive.

Hvordan var indtrykket sa et halvt &r efter afslutningen?

Det var knapt sa opmuntrende for arranggren (mig selv!): Det viste sig,
at man hos ca. halvdelen af deltagerne ikke kunne spore nogen som helst
forandring eller udvikling af deres ledelsespraksis. De talte stadig pant
om forlgbet — men beskrev udbyttet i meget brede, generelle vendinger:

»Det var et godt forlgb, som li'som fik sat en masse pa plads«.
»Der var en masse verktgjer og modeller, som man kunne tage med
hjem ...«
Hverken deltagerne eller deres medarbejdere kunne redeggre for eller
pege pa konkrete forandringer!

Men — Den anden halvdel fik da udviklet noget? Det er vel ikke si
darligt?

Nej — men nér der blev spurgt til forandringerne, viste det sig, at det i
de fleste tilfzelde drejede sig om organisationer og ledere, der allerede, da
de startede pa forlgbet, var i gang med malrettede udviklingsprocesser i
forhold til ledelse, samarbejde eller kvalitet.

Der var altsd tale om en slags Matheus-effekt, hvor »dem, der har, skal
mere gives« — og hvor det bliver umuligt at argumentere for en specifik
effekt af det efteruddannelsesforlgb, lederne havde veret igennem.
Skulle man ud fra interviewene pege pd, hvad forlgbet konkret havde be-
tydet, var det maske i hgj grad den méde deltagerne talte om forholdene
i organisationen, der var blevet @ndret.

Det spgrgsmal jeg som efteruddanner stillede mig selv efter en sddan eva-
luering — og som blev ledetrdden for mit videre udviklingsarbejde — ly-
der séledes:

»Hvad er leering, og hvordan forbindes det til hverdagslivets og hver-
dagens problemer?«

I dag er jeg overbevist om, at spgrgsmalet er forkert stillet, og at vi — hvis
vi forts@tter med at formulere problemet pa denne made — kommer til at
spilde en masse samfundsmassige ressourcer pa efteruddannelse.
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2. Uddannelsesinstitutioner ma stille nye spgrgsmal

Det ovenstdende spgrgsmal er pA mange méder typisk i sin formulering
og er koblet til en helt bestemt sammenh&ng. Det tager nemlig udgangs-
punkt i, hvordan vi i (efter)uddannelsesinstitutionen »far gje« pa proble-
met.
Den baggrundsantagelse® vi formulerer problemet ud fra, kan skrives
som fglgende udsagn:
»Det vi ggr inden for institutionens rammer, er — i princippet — no-
get, der skaber en leering, der kan anvendes udenfor. Vi har blot ikke
faet lpst problemet om, hvordan vi ggr det muligt at anvende det der-
ude i virkeligheden!«

Lering bliver defineret som noget — eksklusivt, der foregar i bestemte
kontekster, i bestemte designede l@ringsrum.

Transfer-begrebet indeholder samme problematik og samme synsvin-
kel. Nemlig uddannelsesinstitutionens problem med at fa det »principielt
rigtige«, der foregdr dér, til at fungere i en anden kontekst®.

Forestiller vi os derimod brugernes/de studerendes perspektiv, i en efter-
uddannelsessammenha&ng, hvilke spgrgsmal stiller de?

Vi skal ggre os klart, at et efteruddannelsesforlgb fra deres synsvinkel
blot er én begivenhed, der udspiller sig i den strgm af begivenheder, ar-
bejdslivet bestar af. Dette stér i skarp modsatning til efteruddannelsesin-
stitutionen, for hvem afholdelsen af kurset/efteruddannelsesforlgbet er
det mest centrale.

Deltagerne er derimod opsatte pa at fa 1gst konkrete problemer og for-
bedre kvaliteten af opgavelgsning og arbejdsliv (derudover er der selv-
fglgelig en rzkke andre motivationer og interesser). Kurset — og l&ring i
sig selv — har { princippet kun betydning, set ud fra om det bidrager til
dette arbejde. Det spgrgsmal, der kan stilles ud fra deltagernes praksis-
synsvinkel, er derfor snarere:

»Hvordan handterer vi opgaver og lgser problemer i hverdagslivet — og
hvilken betydning har »leering« for disse aktiviteter?«

Fokus for vores overvejelser ma derfor i udformningen og udviklingen af
efteruddannelse flyttes ud i deltagernes praksisperspektiv. Men det er
vigtigt at understrege, at institutionernes synsvinkel ogsd er ngdvendig:
Vi har organiseret vores samfund med en lang rzkke institutioner for
lering og uddannelse og ma forbedre lering og praksis ogsd gennem
disse.

I det man forsgger at ggre dette, lgber man ind i det problem, at man
formodentlig ikke kan svare p& begge de stillede spgrgsmal pa en gang.
En pointe jeg vil blive lidt ved, gennem at diskutere nogle undersggelser
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af institution, leering og praksis, der stiller lignende spgrgsmal til vores
mest udbredte uddannelsesinstitution: Grundskolen.

3. Skole og efteruddannelse — en szrlig fin type leering?

Der er en lang tradition inden for den kognitions-psykologiske del af
forskningen i leering, for at beskaftige sig specifikt med spgrgsmalet om
skoleundervisningens og skolens (som generel praksis) betydning for ud-
viklingen af kvalifikationer og kompetencer.

Denne brede og grundige forskning ggr det muligt at undersgge de in-
stitutionelle rammers betydning for opfattelsen af l&ring. Som et kerne-
eksempel pa de problemer f.eks. efteruddannelsesudbydere star i.

I opbygningen og planl®gningen af uddannelsesinstitutionernes praksis
bygger vi primert pa strukturalistiske forestillinger: Nemlig at vi kan de-
signe s&rlige aktiviteter, undervisning, som vil resultere i en bestemt ®&n-
dring af adf®rd, viden og kompetence — indl®ring.

Sédanne modeller har den grundleggende antagelse, at kontekstfri vi-
den og almene, abstrakte ferdigheder kan overfgres (transfer) til en vir-
kelighed — en praksis — uden for undervisningen/skolen, som er af en
grundlzggende anderledes karakter.

Nér man har undersggt resultater af skoling, har man derfor veret inter-
esseret i 2 forhold:

1. De specifikke og generelle effekter af den fagspecifikke undervisning.
2. De generelle effekter af skolen som sidan.

I et af de veerker, der markerer kulminationen af den Piaget-inspirerede
kognitionsforskning, Jerome Bruners »Studies in cognitive growth«?, er
der en vasentlig artikel vedr. en undersggelse foretaget af Patricia M.
Greenfield, der netop forsgger at kaste lys over disse effekter. Greenfield
ville gennem en undersggelse af »conservation«® blandt Wolof-stammen
i Senegal undersgge effekterne af hhv. skoling og »modernitet« (urbani-
tet).

Greenfield konkluderer bl. a., at der ikke udvikles conservation, med-
mindre man udsattes for formel skoling. Endvidere tages undersggelsen
som evidens for, at det faktisk er skoling i sig selv, der medfgrer udvik-
lingen af de hgjere kognitive processer — udvikling af tenkningen — ge-
nerelt.

I senere kritikker af de tvarkulturelle undersggelsesdesigns er det
pavist, at de Piaget-inspirerede designs lider af en alvorlig bias. Lgsnin-
gen af f.eks. conservation-opgaven er i hgj grad kontekstathengig, og
selvfglgelig udvikler voksne afrikanere forestillinger om konstans og
ekvivalens — ogsd uden formel skoling.
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Greenfields undersggelse viser, at skolen har en betydning — men den
siger ikke meget om, Avilken betydning den har.

Scribner og Cole fortsatte arbejdet med at afdekke betydningen af insti-
tutionel, formel skoling, ved hjlp af tvaerkulturelle eksperimentelle de-
signs”.

Resultaterne viste:

— At skriftssprogsbeherskelse ikke betyder en generel kognitiv forméen,
men derimod har en specifik indflydelse pa specifikke opgaver/ferdig-
heder.

— At formel skoling ikke betyder en udvikling af generelle, abstrakte,
kognitive ferdigheder.

— At det s®t af praksis skolen bestér af, medfgrer udvikling af specifikke
ferdigheder snavert knyttet til disse. F. eks. ferdigheder i at »snakke
om« verdenen pé en bestemt made.

Lidt forenklet og firkantet sagt:
Nar man gar i skole, bliver man god til at ga i skole, dvs. til at ggre de
ting, der ggres og legges veegt pa i skolen.

Jean Lave har i en artikel fra 1988'” fremdraget lignende pointer:

1. Skolen er bestemte praksis', som giver resultater dér. Indleringsresul-
taterne kan dermed ikke forstds »udefra«, selv om skolen henter sit ra-
tionale der.

2.Indlering ses i uddannelsesinstitutionens billede, og skolen er derfor
ikke velegnet som arena til undersggelse af de faktiske indl@ringspro-
cesser.

Pointen er, at man ogsa i uddannelsesinstitutioner l&rer gennem »natural
learning/learning through practice«, men at vi i uddannelsesinstitutio-
nerne har svart ved at se det, pa grund af de forestillinger og antagelser
vi, underviserne, har om »l®ring i klassevarelset«/»lering i kursusrum-
met«. Baggrundsantagelser som ligger som struktureringer i de sociale
systemer, og som er meget kraftige, fordi vi alle sammen har vaeret med
til at genskabe dem gennem vores egen deltagelse i skolesystemet.

Vi har ofte som undervisere svaert ved at acceptere, at de indlerings-
processer, der foregar hos os i uddannelsesinstitutionerne, er af samme
karakter eller valpr som hverdagens almindelige lzreprocesser. Der er
ikke noget »mere abstrakt«, »finere«, »mere generelt anvendeligt« ved de
lereprocesser, der forgar hos os i uddannelsesinstitutionerne. De er bare
karakteriseret ved at foregd hos os i en ganske serlig uddannelseskon-
tekst og dermed ikke ngdvendigvis vere umiddelbart brugbare i andre
praksis'.
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4. Hvordan lzrer mennesker — og hvad betyder det
for efteruddannelsen?

@nsker vi en viden om, hvordan menneskers lereprocesser foregar, skal
vi derfor g& udenfor vores institutioner og undersgge, hvordan menne-
skers praksis er organiseret'” , og hvordan lering er del af disse praksis'.

Det har Jean Lave nogle bud pa, som ikke i detaljer skal beskrives
her'?. Jeg vil her blot fastholde et vesentligt perspektiv, som jeg uddra-
ger af hendes antropologiske tilgang:

At vi ma interessere os for, hvordan kursisterne og deres organisatio-
ner handterer daglige opgaver og problemer, og hvad »leering« betyder
for disse aktiviteter — hvis vi skal have en chance for at lave efterud-
dannelse, der fgrer til udvikling.

Det betyder noget for vores modeller for efteruddannelse, for den kon-
krete organisering af efteruddannelse og for den institutionelle forank-
ring af efteruddannelse.

For at ggre det fremlagte perspektiv mere operationelt vil jeg i det fgl-
gende prasentere nogle skitser for efteruddannelse og diskutere deres
konsekvenser' .

Nar vi tenker efteruddannelse, er udgangspunktet, at kursisterne/delta-
gemne er engageret i en daglig praksis med en rekke problemer/udfor-
dringer, de gnsker at Igse.

Daglig praksis
—k——k k>

Problemer & udviklingsbehov

Problemer og udviklingsbehov (symboliseret ved stjerner) er indlejret i
den daglige praksis og handteres i almindelighed gennem denne praksis.

Efteruddannelsens grundleggende rationale er, at man gennem fagspe-
cifikke eller mere generelle aktiviteter skal ggre medarbejderne i stand til
at handtere disse problemer bedre.

Den synsvinkel uddannelsesinstitutionerne antager, og som jeg ovenfor
har beskrevet, kan i forenklet form beskrives ved fglgende figur:
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Daglig praksis
Problemer & udviklingsbehov
E4 k4
Kursus/ Transfer
efteruddannelses Q Q
praksis
Kursus 1 Kursus 2 Kursus 3

Kurset/uddannelsesforlgbet er illustreret ved en cirkelbevegelse, et af-
sluttet forlgb, der tenkes at producere resultater, der kan overfgres og
medvirke til at l@se problemerne i den daglige praksis. Denne overfgrsel
af viden, ferdigheder og holdninger fra uddannelseskonteksten til den
daglige praksis beskrives gennem transfer begrebet.

Det er ogsé denne overfgrselsproces og implementering i den daglige
praksis, der bl.a. problematiseres i diskussionerne om transfer. Pa denne
baggrund er action-learning tankegangen blevet en vasentlig inspirati-
onskilde for efteruddannelsesplanleggere. Det ses bl.a. i den store ud-
bredelse div. modulopbyggede forlgb, der er indenfor mange brancher,
nér der udbydes efteruddannelse.

Nu er det ikke modulopbygningen i sig selv, der er den berende peda-
gogiske ide. I action-learning'® tankegangen forsgges efteruddannelsens
effekt pé arbejdslivets praksis forbedret gennem inddragelse af praksis og
ved, med udgangspunkt i »kurset«, at igangsatte projekter hjemme i or-
ganisationen.

Action Learning tankegangen

Daglig praksis
Problemer & udviklingsbehov

Praksis- ‘ ( 1 4 ‘
inddragelse Transfer
Kursus/ Q Q Q
efteruddannelses
praksis Kursus 1 Kursus2  Kursus 3

Action-learning programmer har dermed i princippet to fordele frem for
det traditionelle kursus:
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1. Lzringen i »kursus/efteruddannelseskonteksten« forbedres gennem
inddragelsen af relevante og dermed motiverende problemstillinger fra
egen praksis.

2. Muligheden for transfer forbedres gennem projektarbejdets sammen-
knytning af de to kontekster.

Rationaliteten er dog stadig bestemt af uddannelsesinstitutionens syns-
vinkel. Nar der alligevel ikke opstér den gnskede udvikling i daglig prak-
sis (som i det indledende eksempel), er det bevaegelsen ind i og ud af ud-
dannelsesinstitutionen, der ses som problemet. Dvs.

— at praksis ikke representeres »godt nok« i uddannelseskonteksten.

— at implementeringen ikke organiseres »godt nok«.

Den tankegang, jeg foresldr, at uddannelsesinstitutionerne optager, kan
maske beskrives ved fglgende figur:

Et kursistperspektiv pa efteruddannelsen

Problemer og lzringssituationer i
forskellige kontekster

I denne tankegang er efteruddannelseskurset/forlgbet blot én begivenhed
i en rekke begivenheder kursisten deltager i. Kursisten gér i sit liv ind og
ud af en rekke kontekster og skaber gennem sine handlinger en potentiel
sammenha&ng imellem dem. I efteruddannelsen opstar der altsa en rekke
muligheder for at Igse problemer dér og lere dér. Linien i denne figur il-
lustrerer, at kursisten i princippet mgder problemer og udviklingsmulig-
heder i forskellige kontekster og kan lere af dem dér.

Vi skal altsa tage alvorligt, at »kurser primert lerer folk at ga pa kur-
ser«. Men det betyder, at det er umadeligt vigtigt, »hvordan man gar pa
kurser« — og det vil i denne sammenhang sige, hvordan relationerne mel-
lem arbejdslivet og det — relativt isolerede og enkeltstdende — kursus/ef-
teruddannelsesforlgb skabes.

Spgrgsmalet om efteruddannelsens muligheder for at skabe udvikling
i kursistens praksis kan dermed stilles: Hvordan ggr vi efteruddannelses-
forlgbet til en central begivenhed i kursistens liv og dennes praksis? Og
hvordan kommer problemlgsningen pé kurset til at influere pa problem-
Ipsningen i kursistens andre praksis'? Nér vi siger »dennes praksis« be-
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tyder det i denne sammenha&ng »dennes organisation«. Det, vi traditio-
nelt kalder »transfer« (og det vil her sige anvendelse af kursusindhold i
egen organisation), skabes dermed gennem de forbindelser, kursisten i
sine praksis' skaber mellem de forskellige kontekster, og de forskellige
leringsmuligheder opgaverne i de forskellige kontekster skaber.

Skal vi i uddannelsesinstitutionerne understgtte dannelsen af sddanne
sammenhange, bliver vi ngd til at interessere os for eller undersgge en
rekke forhold, der tager udgangspunkt i kursistens praksis fgr, under og
efter et efteruddannelsesforlgb/kursus:

- Hvordan bliver problemer defineret i organisationen — dvs. hvordan
bliver noget bestemt som problemer?

- Hvilke »strategier« anlegges?

- Hvordan sker lring (organisatorisk lering) i organisationen?

- Hvordan sker oversttelsen fra daglig kontekst til kursuskontekst?
- Hvordan kan kursisten skabe en sammenh&ng mellem organisations-
og kursuskonteksten under kurset?

- Hvad sker der ved afslutning af kurset?
- Pa hvilke méader bidrager kurset til den gvrige l&ring i organisationen?

5. Konsekvenser for udviklingen af efteruddannelsesarbejdet:

Den skitserede model for konceptualisering af efteruddannelse kan legge
op til en rekke mere konkrete overvejelser og aktiviteter fgr, under og ef-
ter kursus.

1. Uddannelsesinstitutionen ma fgre en »dialog« med den enkelte, som
kan medvirke til at ggre det muligt at forankre efteruddannelsen i or-
ganisationens almindelige leeringssystem.

2. Det betyder, at der gennem interventioner i forhold til den enkelte ma
gives mulighed for, at organisationen skaber et fokus pa den efterud-
dannelsesindsats, der er undervejs, samtidigt med at der fokuseres pa
organisationens mader at skabe forandringer og lering. Denne type in-
terventioner vil f.eks. foregd fgr det fgrste »fysiske« mgde i efterud-
dannelsesinstitutionen.

3. I selve forlgbet ma der gives muligheder for at respektere, det arbejde
den enkelte deltager ggr for at forbinde arbejdskonteksten og efterud-
dannelseskonteksten gennem egne aktiviteter, opbygning af historier
m.m.
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4. Simuleringer (trening, rollespil, forumteater) mé& opbygges pa mader,
der ggr det muligt at skabe historier, der kan forbinde simulationsar-
bejdet med den arbejdsmassige kontekst.

5. Der skal arbejdes med interventioner, der udstreekker sig til »efterkur-
sus« situationerne, hvor begivenheden skal fortolkes og forstés af or-
ganisationen »hjemme, og hvor den fgrer til ikke-planlagte og i prin-
cippet uforudsigelige resultater.

6. Efteruddannelsesudbydere ma planlegge, organisere og budgettere
med udgangspunkt i, at det er ngdvendigt med en rekke aktiviteter fgr
og efter selve afholdelsen af forlgbet.

Ovenstaende er naturligvis hverken udtgmmende eller umiddelbart ope-
rationelt. Mit @rinde har afslutningsvist vaeret at papege, at dette ikke
blot er et akademisk spgrgsmal, der angd udviklere, men et spgrgsmal,
der angar uddannelsesinstitutionen som sidan; herunder udviklere, plan-
leggere, undervisere, administratorer m.m. Der skal heller ikke herske
tvivl om, at en egentlig udvikling af et brugerperspektiv pa efteruddan-
nelsesomradet vil kreve et stort systematisk udviklingsarbejde pa omré-
det.

Jeg startede indledningsvis med at referere to af pointerne fra diskussio-
nerne om mere praksisn@re efteruddannelser. Min afsluttende refleksion
vil dreje sig om gyldigheden af de to pointer.

Paternalisme-begrebet rammer maske udmarket det dilemma efterud-
dannelsesudviklere star i. I fgrste omgang er der i diskursen vedr. efter-
uddannelse foretaget en faglig fortolkning af efteruddannelsens effekt-ra-
tionale. Det har i hgj grad varet efteruddanneres spgrgsmal og interesser
i at vaere »forandringsagenter«, der har preget diskursen. Derfor er de to
pointer gyldige, men kun fra et uddannelsesinstitutionsperspektiv. I for-
lengelse af artiklens diskussioner kunne fglgende omformuleringer af de
to pointer foretages:

1. At det mé anerkendes, at der fra forskellige perspektiver vil vere me-
get forskellige vurderinger af de effekter en efteruddannelsesindsats
kan resultere i. Herunder vil deltagerne, kursusudbyderne, undervi-
serne og virksomhederne kunne have forskellige kriterier for »effekt«
af efteruddannelse.

2. At efteruddannelse ma fokusere pa deltagernes egne koblinger af deres
forskellige praksis', hvis vi gnsker at efteruddannelsen skal f& stgrre
betydning for de deltagendes praksis.
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Denne omformulering rummer mere end blot en retorisk gvelse. Det er
vasentligt, at udviklingsarbejde og diskussioner om efteruddannelse ikke
blot fgres internt i og mellem efteruddannelsesinstitutionerne. Efter-
uddannelse kan veare for vigtigt, til at overlade den til eksperterne.

NOTER

1.

W

® =

10.
1.

12.

13.
14.

Artiklen har som udgangspunkt et indleg givet ved konferencen vedr. efterud-
dannelse 29. & 30. april 1996 arrangeret af rektorforsamlingen, bestyrrelsesfor-
eningen og de faglige organisationer pd det padagogiske omrade.

Lima, C.: Uddannelse — med eller uden opdragelse. I: Psyke & Logos, 2, 1991.
Jeg bruger i artiklen begrebet »uddannelsesinstitutioner« for at understrege, at
der er tale om en gruppe organisationer, der kendetegnet af en szrlig praksis
med en s@rlig egen logik. Institutionerne kan vere sivel lereanstalter, semina-
rier, arbejdsmarkedsorganisationerne, private kursusudbyder etc. etc.

Se Revans, R. W.: Action Learning, London. 1980, og ABC on Action Learning,
Lund, 1983. Se endvidere McGill & Beaty: Action Learning. A Practicioners’
Guide. Kogan Page. 1992.

I Argyris' betydning. Se f.eks. Argyris, Putnam & Smith: Action Science. Jossey-
Bass. 1990.

En lignende kritik af transfer-begrebet kan findes i Dopping, J.: A social Theory
of Distribution of Knowledge as Translation. I; Nordiske Udkast, vol. 23, 2,
1995.

Bruner, I. (ed.): Studies in cognitive growth. Wiley & Sons. 1966.
Conservation-forsggene bestemmer i Piaget-traditionen mestringen af 2 kogni-
tive processer, hhv. konstans og @kvivalens. Forsgget bestér i sin grundform i,
at lige meget vaske hzldes op i to cylinderformede, gennemsigtig beholdere.
Forspgspersonen bedes sammenligne indholdet af de to beholdere. Vasken i
den ene beholder heldes derefter over i en cylinderformet, gennemsigtig behol-
der med andre dimensioner (f.eks. en tyndere og hgjere beholder). For-
spgspersonen bedes igen sammenligne indholdet af de to beholdere. Con-
servation defineres ved svaret: »Der er lige meget i de to beholdere«.

Scribner. S. & Cole, M.: The psychology of literacy. Harvard University Press.
1981.

Lave, J.: Formidling eller praktisk forstdelse. 1. Udkast, vol 15, nr. 2. 1988

En bud pé en forstaelsesramme findes i Lima, C.: Kommunikation, Organisation
0g Ledelse. Socialpedagogisk Bibliotek. Munksgaard/Rosinate. 1996.

Dette er beskrevet i Lave, J. & Wenger, E.: Situated Learning. Legitimate peri-
pheral participation. Cambridge. 1991. Hovedsynspunktet er, at lzring i prak-
sis organiseres og muligggres gennem den lerendes gradvise inddragelse i reelt
betydende dele af processerne i virksomheden/organisationen. Dette er ngdven-
dige men ikke tilstreekkelige kriterier for lering. For en given praksis er der en
szrlig logik for rekkefplgen af de processer, den lerende bliver inddraget i.
Denne logik er specifik for hver enkelt omrade og kan ikke umiddelbart over-
fgres til andre.

Disse skitser er et pedagogisk instrument til at anskueligggre nogle forskellige
opfattelser af relationerne mellem daglig praksis, efteruddannelse og lering.
Action-learning begrebet bruges om et bredt udvalg af aktiviteter fra de mere
erfa-lignende grupper til aktiviteter i formelle uddannelsessystemer. Min anven-
delse af begrebet her knytter sig til denne sidste delmangde.
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