Thomas Binder og Bente Elkjcer

Nye laereskabeloner — nye
laererum teettere pa og laengere
vaek fra praksis

Learingsbegrebet har veret til debat i en arraekke, og der er blevet stillet
sporgsmalstegn ved savel de kendte leeringssammenhange som ved forestil-
lingerne om viden, som noget der kan opbevares og overfgres. Hvordan dette
hanger sammen med andrede samfundsmeassige forhold, og hvilke @ndrin-
ger dette fordrer for vores teenkning omkring nye leereskabeloner og leererum

diskuteres i artiklen.

Nytaenkning af lzerebegrebet

Vi har i 1990erne veret vidne til opbrud og
nytenkning med hensyn til, hvordan og
hvor mennesker bedst lerer. Begrebet livs-
lang lering (Fischer 1999) og forestillin-
gerne om et nyt kompetencebaseret le-
ringsbegreb (Kirschner 1999) er i dag ble-
vet en del af vort almindelige ordforrad.
Man taler om den konstruktivistiske drej-
ning inden for forskning om uddannelse og
leering med erkendelsen af, at viden ikke
blot tilegnes, men aktivt konstrueres af den
leerende pa grundlag af dennes mentale og
sociale beredskab (Elkjer 1999; Garrison
1995; Philips 1995). Lering gennem delta-
gelse i praksis og lering gennem mester-
leere har tillige oplevet en ren@ssance i de
senere ar (Lave & Wenger 1991; Nielsen &
Kvale (red.) 1999; Schon 1983 og 1987).
Det er ikke blot teorier om lering, der
har @ndret sig, men begrebet viden har li-
geledes faet ny betydning. Viden kan séle-

des ikke leengere blot forstas som repraesen-
tation, der nemt kan lagres i bgger, i hjer-
ner, pd CD-rom, diskette og pa ‘nettet’. Vi-
den konstrueres af et individ eller en gruppe
i tilknytning til en anvendelsessammen-
hang — gennem problemformulering, 1@s-
ning og refleksion. Viden anskues saledes
inden for nyere sociale leringsteorier som
et resultat af indre, kognitive processer hos
den enkelte, samtidig med at viden skabes
og trives i sakaldte praksisfellesskaber el-
ler communities of practice. Der er ligele-
des en stgrre forstéelse af, at viden ikke kan
forblive inden for bestemte afgraensede fag-
grupper, men at dens problemorienterede
karakter fordrer krydsning af fagligheder.
Nar disse teorier om lering og viden far
en opblomstringsperiode nu, skyldes det for
det fgrste, at de kendte og anvendte ‘lere-
skabeloner og lererum’ i dag er ved at have
udspillet deres rolle. For det andet, at de
samfundsmessige vilkar har @ndret sig og
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dermed ogsé betingelserne for uddannelse
og leering. Der er nemlig ikke sd meget nyt i
‘det nye’ lerings- og vidensbegreb. Det nye
er, at de samfundsmassige vilkar har ud-
viklet sig i en retning, der ggr, at de traditi-
onelle lereskabeloner og -rum ma anfag-
tes. Det danske samfund er ikke langere
baseret pa industriproduktion, men pa pro-
duktion af service, information og viden i
en stadig mere kraevende konkurrence pa et
globalt marked.

Vi ser i nytenkningen inden for uddan-
nelse og lering et behov for at udvikle nye
og eksperimenterende leererum for igennem
denne praksis at udvikle nye lereskabelo-
ner. Konkret foreslar vi to organisationsfor-
mer — udviklingsorganisationen og l@rings-
laboratoriet — som to eksperimenterende
leererum. Det fgrstna@vnte lererum er til-
knyttet den enkelte virksomhed, og det
sidstnevnte én eller flere uddannelsesinsti-
tutioner. I begge lererum er det muligt at
eksperimentere med nye lereskabeloner re-
lateret til praksis. I udviklingsorganisatio-
nen er man tet pa en konkret praksis — her
eksperimenterer og lrer man med afset i
det konkret levede arbejdsliv pa en virk-
somhed. I l®ringslaboratoriet er det den
leerendes autentiske udforskning og erfa-
ringsdannelse, der er i centrum. Laringsla-
boratoriet erstatter den traditionelle under-
visningssammenhzangs fokus pa metoder
og varktgjer med mere abne og kollaborati-
ve lererum, der star distanceret fra den
konventionelle praksis.

Vi prasenterer i det fglgende dels en be-
vagelse vek fra industrisamfundets fokus
pa kvalifikationer og uddannelse, og dels
baggrunden for, at videnssamfundet frem-
bringer behovet for nye l®reskabeloner og -
rum. Det er ikke l&ngere relevant at tale om
kvalifikationer som nogle mere eller min-
dre faste konstanter. I stedet handler det om
at anskue kvalificering som tilegnelse af et

beredskab til at definere og lgse problemer
samt reflektere over relationen mellem pro-
blemdefinition og probleml@gsning og kon-
sekvenserne heraf. Derna®st introducerer vi
begreberne lareskabelon og -rum pa bag-
grund af en rekke empiriske forskningsre-
sultater, der problematiserer lerings- og vi-
densbegrebet. Afslutningsvist udfolder vi
de mulige lereskabeloner, der knytter sig til
de to eksperimenterende larerum, udvik-
lingsorganisationen og laringslaboratoriet.

Industrisamfundets
laereskabeloner og laererum

Betegnelsen ‘videns- eller informations-
samfund’ anvendes ofte for at indikere, at vi
er pa vej vaek fra tidligere tiders landbrugs-
og industrisamfund. Videnssamfundet er
karakteriseret ved, at flere og flere menne-
sker beskeftiger sig med data, informatio-
ner og viden, fordi de arbejder i ikke produ-
cerende servicevirksomheder. Denne ud-
vikling skaber grobund for at tale om vi-
densintensive virksomheder og vidensar-
bejdere (Elkjer 2000) eller symbol-analyti-
kere (Reich 1991). Vidensarbejdere er i
stand til at definere og lgse de uventede
problemer, der matte opsta i deres arbejds-
massige praksis. De har desuden typisk et
langt stgrre overblik over helheden i deres
arbejdsorganisation end industriarbejderen.
En vidensintensiv virksomhed er séledes
karakteriseret ved at udfgre ikke-rutine-
massige opgaver, hvor vidensarbejdere be-
skeftiger sig med ikke-pa-forhdnd-kendte
funktioner med opbud af al deres kreativitet
(Alvesson 1995). Det kan f.eks. vare speci-
fikt kundetilpassede produkter eller servi-
cefunktioner, hvor der fglgelig skal ske en
kontinuerlig omstilling af maskiner og til-
retteleggelse af nye servicefunktioner.

Nar en samfundstype aflgses af en an-

88 Nye leereskabeloner — nye laererum teettere pa og lzengere veek fra praksis



den, @ndrer kravene til kvalifikationer og
uddannelse sig — om ikke pa en gang, sa
som en udviklingstendens. Det er baggrun-
den for at havde, at kvalificering i videns-
samfundet mere handler om at udvikle et
beredskab til at definere og lgse problemer i
praksissituationer samt at reflektere (las:
tenke) over sammenh@ngen mellem defi-
nitionen af problemet, handlingerne for at
Igse det og konsekvenserne heraf — og min-
dre om at tilegne sig en pa forhand fastlagt
viden. Data og information er ingen knap
ressource. | stedet drejer det sig om at vare
i stand til at skaffe sig de relevante informa-
tioner, s man 1 situationen kan konstruere
den relevante viden. I videnssamfundet
handler lering saledes om kontinuerligt at
udvikle sine erfaringer (viden) i — og i rela-
tion til — arbejdet og hverdagslivet.

Industrisamfundets lzreskabelon er ba-
seret pa industrisamfundets masseproduce-
rende virksomheder og pa forskning i indu-
strisamfundets arbejdsprocesser. Her har
forskere fulgt arbejdere med stabile ar-
bejdsfunktioner og har pa den baggrund
vaeret i stand til at udvikle en lereskabelon
baseret pa deres beskrivelser af arbejdspro-
cesserne. Det er en laereskabelon baseret pa,
at man i god tid har kunnet planlegge ®n-
dringer af arbejdsprocedurer og teknologier
for sa efterfglgende at tilrettelegge uddan-
nelse med henblik pa at skabe de ngdvendi-
ge kvalifikationer hos medarbejderne. Sel-
ve kvalificeringen til at opna kvalifikatio-
nerne er dern@st ofte tenkt ind i enten et
kursusmiljg eller on-the-job traening, f.eks.
gennem ‘sidemandsoplaring’ og tutor- eller
mentorarrangementer. Disse lererum er ka-
rakteriseret ved, at viden er blevet overfort
fra en mere vidende til en mindre vidende
og af, at man som den mindre vidende har
kunnet overfgre viden fra leresituation til
arbejdssituation.

Et eksempel pad en kendt og anvendt

lereskabelon er ‘sidemandsoplaring’. ‘Si-
demandsoplering’ er karakteriseret ved at
indeholde klare og faste forventninger til
savel den erfarne som nybegynderen. Som
nybegynder — og sidemand — forventes man
at ga til hande samt at fglge med i, hvordan
den erfarne udfgrer opgaverne for gradvist
selv at overtage en stgrre og stgrre del af
opgaverne. Logikken er, at hvis nybegyn-
deren er god til at imitere og at spgrge i
tvivlssituationer, ‘sa gar det nok’. Hvis vi
dertil legger, at forskellige typer af opgaver
skal lgses med kendte mellemrum, sé er det
til at forudsige, hvornar nybegynderen er en
erfaren medarbejder. ‘Sidemandsoplerin-
gen’ er et eksempel pa en lereskabelon, der
vil komme mere og mere under pres. Bille-
det af sidemanden som den, der imiterer
indarbejdede rutiner, passer darligt med, at
opgaverne bliver mere varierede og vanske-
lige at forudsige.

‘Sidemandsopleringen’ er som l®reska-
belon praget af, at man fgrst har kunnet
planlegge @®ndringer af arbejde, derefter
@ndringer af viden og kunnen. Man kan, in-
spireret af den canadiske medieforsker
Marshall McLuhan (1964, c. 1994), sige, at
industrisamfundets lereskabelon og -rum
er preget af ‘sekvenstenkning’. McLuhan
taler om et skift fra den mekaniske til den
elektroniske tidsalder og leegger vaegt pa, at
de elektroniske medier s@tter en anden
dagsorden for vores omgang med viden.
Hvis vi parallelliserer McLuhans begreb
om den elektroniske tidsalder med begrebet
videnssamfund, sid siger McLuhan, at vi
med overgangen til videnssamfundet forla-
der et vidensbegreb baseret pa ‘sekvens-
tenkning’. Dette vidensbegreb er karakteri-
seret ved, at viden fgrst opbevares, siden
kontrolleres og for derefter at blive trans-
porteret, f.eks. som skrift pa papir. I den
nye tidsalder er al information og viden i
princippet til stede overalt og samtidigt.
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Det er et vidensbegreb baseret pa ‘samti-
dighedstenkning’.

I McLuhans mekaniske tidsalder var eks-
perten ham eller hende, der f.eks. i opbyg-
ningen af en ny produktionslinie mestrede
den omhyggelige planlegning og var i
stand til at kontrollere anvendelsen af vi-
den, nar planerne skulle udfgres. Eksperten
i den elektroniske tidsalder er imidlertid en
person, der ikke lader sig h®emme af kendte
fremgangsmader ‘sddan plejer vi at ggre
her’. Det er en person, der kan skabe orden
ud af et virvar af informationer og viden
samt konstruere ny og relevant viden. Det
er ligeledes en person, der er i stand til at
etablere de relevante faglige netvaerk og re-
lationer, samt bruge dem i sin egen lerepro-
ces og videnskonstruktion. Udbredelsen af
de elektroniske medier bringer saledes en
‘samtidighedstenkning’ i spil. ‘Samtidig-
hedsteenkningen’ ma ngdvendigvis afspejle
sig i en revision af det hidtidigt domineren-
de l@rings- og vidensbegreb.

I det fglgende vil vi med udgangspunkt i
empirisk forskning om lering pege pa be-
hovet for at eksperimentere med nye lere-
skabeloner og -rum. Vi legger ud med at
vise, hvorledes lering er situeret og finder
sted pa grundlag af deltagelse i praksisfzl-
lesskaber. Dernaest tematiserer vi relationen
mellem praksis og teori — kommer teori fgr
praksis, eller er det omvendt? Dette afsnit
efterfglges af et afsnit om, hvorledes lering
opstar i mgdet mellem forskellige faglighe-
der. Vi afslutter denne del af artiklen med at
argumentere for, at lererum ma indeholde
muligheden for at reflektere i og over prak-
sis for at resultere i et leringsudbytte.

Situeret lzering og viden

Brydningen mellem l@ring som en afgren-
set aktivitet og l@ring som en integreret del
af f.eks. arbejdet, kan ses som en fglge af de

tilsvarende brydninger, der opstar i mgdet
mellem industrisamfundets ‘sekvenstenk-
ning’ og informationskontrol og det gryen-
de videnssamfunds tenkning i netverk og
samtidighed. Hvor det i industrisamfundets
optik er hensigtsmessigt at tenke lering
som noget, der gar forud for og er afgraenset
fra handling, sa tilsiger videnssamfundets
optik et fokus pa samtidighed og integra-
tion af handling og lering. Disse brydnin-
ger og skift er voldsomme og gennemgri-
bende og raekker givetvis mange artier bade
fremad og bagud i tiden. Den ny dagsorden
for leringsdiskussionen anfegter de kon-
ventioner og den falles intuition, der har
udviklet sig i de miljger, som tager del i den
pedagogiske debat.

Den aktuelle debat om l@ring rejser en
raekke *gamle’ spgrgsmal om l@ringens so-
ciale og psykologiske dynamik. Vi vil haev-
de, at leringsproblematikken ma ekspone-
res pa nye mader. Lering forstaet som en
kontinuerlig og kontekstuel refleksionspro-
ces treenger sig pa i stadig stgrre grad — i
mods&tning til lering som tilegnelse af
ferdigpakkede videnselementer. Det bliver
stadig tydeligere, at leering er en social pro-
ces, der handler om at deltage i praksisfel-
lesskaber. Den lerende ma kontinuerligt
pendle mellem praksis og teori, og l@ring
fordrer, at der findes rum for refleksion.
Lering — udvikling og @ndring af menne-
sker — foregar i et samspil mellem den en-
kelte og de situationer, som han eller hun er
en del af. Det er gennem dette samspil, at
erfaringer bliver til (Dewey 1916, c. 1966);
erfaringer som skaber det handleberedskab,
der ggr den enkelte i stand til kompetent at
bevage sig ind og ud — og pa tvaers — af for-
skellige sociale relationer, situationer og
fagligheder.

Den amerikanske antropolog Jean Lave
udfgrte i starten af 1980erne en stgrre un-
dersggelse af, om der var en sammenhang
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mellem voksne elevers matematikpreesta-
tioner i et institutionaliseret undervisnings-
og leremiljg og deres evne til i gvrigt at ar-
bejde med tal (Lave 1988). Lave fulgte en
gruppe kvinder i deres daglige ggremal for i
forste omgang at identificere situationer,
hvor kvinderne var udsat for hverdagslivets
regneopgaver. Det var situationer, der rum-
mede regneopgaver, der ogsa indgik i
grundskolens afgangsprgver. Det gjorde det
muligt at sammenligne de situationer, hvori
der indgik de samme regnefardigheder i
henholdsvis hverdagslivet og i skolelignen-
de situationer. En typisk situation fra hver-
dagen var en indkgbstur i et supermarked,
hvor kvinderne skulle beregne, hvad der
var det mest fordelagtige tilbud inden for
forskellige varegrupper.

Undersggelsens resultater var overra-
skende, idet der ingen sammenh@ng var
mellem kvindernes regneferdigheder i sko-
len eller i de skolelignende situationer og
f.eks. i supermarkedet. En kvinde kunne
vaere serdeles dygtig til regning i det insti-
tutionaliserede leremiljg, men direkte
darlig til det i supermarkedet — og omvendt.
Undersggelsen viste tillige, at kun et fatal
af kvinderne anvendte samme regnemetode
i de forskellige situationer.

Lave’s konklusion var, at regnefaerdighe-
der er betingede af situationen, hvori der
skal regnes — eller med andre ord — at le-
ring er situeret. Det betyder, at det ikke nyt-
ter at forbedre menneskers matematiske
kundskaber i et institutionaliseret leremil-
j@, hvis de har problemer med at udfgre be-
regninger i arbejdslivets situationer. Udvik-
lingen af regneferdigheder ma i stedet fin-
de sted i korrespondance med de arbejdsre-
laterede situationer, hvori de skal anvendes.

Learing i skolelignende situationer eksi-
sterer naturligvis ikke kun som en forbere-
delse til praksis, idet denne form for l@ring
ofte primart findes for at forberede til det

naste trin i uddannelsesforlgbet. Det an-
fegter imidlertid ikke det forhold, at der in-
gen forbindelse er mellem lering i en sko-
lesituation og en anden anvendelsessitua-
tion. Det er saledes mere reglen end undta-
gelsen, at gymnasiel@rere brokker sig over,
at elever fra folkeskolen ikke har lert nok,
ligesom vi pa de hgjere lereanstalter heller
ikke synes, at de studerende har tilstreekke-
lige forkundskaber. De skjulte l@replaner
(Bauer & Borg 1976, c. 1986; Broady
1981; Rasmussen 1999) og de konkrete
praksislogikker (Bourdieu 1990) er forskel-
lige fra institution til institution — fra ar-
bejdsplads til arbejdsplads. At det institu-
tionaliserede undervisningsmiljg skaber so-
cialisering til selve uddannelsessystemet er
en del af spillets regler. Men det er lige sa
vigtigt at teenke pa, at selve socialiseringen
ogsa er situeret og konstrueret i de konkrete
praksisfellesskaber. Det uddyber vi i det
felgende afsnit.

Lzering som deltagelse i
praksisfellesskaber

Lering og konstruktion af viden tilhgrer
ikke udelukkende individet, men dannes og
vedligeholdes pé den enkelte institution og
arbejdsplads i et komplekst mgnster, der
ikke altid er gennemskueligt for den enkel-
te. Antropologen Julian Orr har f.eks. be-
skrevet, hvorledes en gruppe reparatgrer af
kopimaskiner delte en stor fond af kollektiv
viden (Orr 1996). Reparatgrerne havde
hvert sit distrikt, hvor de tilsd og reparerede
kopimaskiner. De arbejdede typisk alene og
leerte med tiden de forskellige maskiner at
kende. Da kunden sjaldent kunne vente
leenge pa at fa udfert en reparation, arbejde-
de de ofte under stort tidspres og maétte fin-
de Igsninger pa stedet.

Selvom reparatgrerne arbejdede alene
paviste Orr, at de i hgj grad udviklede deres
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praksis og viden i feellesskab. Nar de mgd-
tes, f.eks. til fzlles frokostpauser, fortalte
de hinanden historier om det reparatgrar-
bejde, de havde udfgrt og om de vanskelige
maskiner, de havde repareret. Orr kalder
disse historier for ‘krigshistorier’, fordi de
minder om historier om tabte og vundne
slag. Historierne var beretninger om, hvor-
dan vanskelige problemer blev lgst og om
de forskellige maskiners helt egne person-
ligheder, som reparatgrerne matte lere sig
at omgas for at kunne reparere dem. For re-
paratgr-novicerne var disse historier med til
at definere, hvordan man skulle gebarde
sig ude hos kunderne. Men ifglge Orr spil-
lede beretningerne ogsa en rolle for de ruti-
nerede reparatgrer, fordi de var med til at
vedligeholde dét univers af viden og faer-
digheder, hvori de bevagede sig. Orr kalder
ogsa historierne for et reservoir af kollektiv
hukommelse, som hver enkelt bidrager til,
men som i sin helhed rakker langt ud over
den individuelle reparatgr.

Etienne Wenger er en anden forsker, der
har beskeftiget sig med, hvordan fardighe-
der og viden er knyttet til praksisfellesska-
ber (Lave & Wenger 1991; Wenger 1998).
For Wenger er ferdigheder og viden heller
ikke noget, man individuelt besidder, men
noget, der befinder sig i praksisfellesska-
bet. Han har studeret sagsbehandlere i et
forsikringsselskab og i denne gruppe var
det, ifglge Wenger, ikke den individuelle
viden om sagsbehandling, der afgjorde,
hvordan sagerne blev behandlet. Sagerne
blev afgjort gennem deltagelse i gruppens
stadige forhandlinger om dem. Deltagelse i
disse forhandlinger var afggrende for, om
man var en kompetent sagsbehandler.
Gruppen var for Wenger et praksisfelles-
skab, hvori det kontinuerligt blev forhand-
let og genforhandlet, hvad der var accepta-
belt og ngdvendigt i hver enkelt sag. Grup-
pen udviklede og modificerede lgbende en

rekke felles forstdelser, som hver enkelt
sag blev holdt op imod.

For en ny sagsbehandler var det afggren-
de, at man blev lukket ind i dette praksis-
feellesskab, sa man kunne deltage i disse
forhandlinger. Deltagelsen for nybegynde-
ren var mere perifer end for den rutinerede
sagsbehandler. Men det er en vigtig pointe
hos Wenger, at deltagelsen i forhandlinger-
ne om sagerne heller ikke kunne undveres
for den rutinerede sagsbehandler. Det var
ngdvendigt hele tiden at drgfte sagsbehand-
lingen — ikke blot med kollegaerne, men
ogsa med f.eks. klienten og andre bergrte. I
det veletablerede praksisfellesskab var der
derfor ikke enkelte, der kunne peges ud
som s&rligt kompetente. Det var nettet af
relationer mellem deltagere, som var den
egentlige kilde til gruppens ferdigheder og
viden.

Wenger gér sa langt som til at sige, at
lering er deltagelse. Det betyder, at kompe-
tent handlen i en bestemt situation altid er
knyttet sammen med visheden om, at hand-
lingen er acceptabel inden for den gruppe,
man tilhgrer — samt at denne accept kun kan
sikres ved hele tiden at tage del i gruppens
aktiviteter. Hvis man ikke som ny sagsbe-
handler blev accepteret som deltager, nar
man begyndte sit arbejde, ville man ifglge
Wenger ikke veare i stand til at udfgre sags-
behandlingen. Kom man omvendt ind i var-
men, ville man hurtigt fa adgang til den
made at handtere sager pa, som gruppen
havde opbygget over l&ngere tid. Man lar-
te pa denne made — gennem deltagelse i
praksisfellesskabet — hvad kompetent sags-
behandling var i f.eks. et forsikringssel-
skab.

De ovennzvnte forskeres pavisning af
lering og viden som situeret og funderet i
praksisfellesskaber tematiserer ikke ekspli-
cit betydningen af relationen mellem prak-
sis og teori. Vi far en implicit forstaelse af,
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at praksis er det vasentligste, men ingen
pejlinger i forhold til teoriers og begrebers
betydning for lereprocesser og videnskon-
struktion. Det rader vi bod pé i det naeste af-
snit.

Forholdet mellem praksis
og teori i laereprocessen

Normalt rangerer teori og boglig viden over
praksisviden. Det betyder, at rigtig ekspert-
viden er den, der kan udtrykkes i teorier el-
ler komplicerede regler. I en lang periode
har der f.eks. varet arbejdet pa at skabe
computer-baserede ekspertsystemer, hvor
udviklere har forsggt at begribe ekspertens
kropsligt forankrede rutiner for at beskrive
dem som regler for computeren. I midten af
1980erne udgav brgdrene Dreyfus bogen
Mind over Machine, hvor de ggr op med
denne tankegang (Dreyfus & Dreyfus
1991). Dreyfus & Dreyfus argumenterer, at
klassisk ekspertviden hos f.eks. leger er
blevet en del af deres selvforstielse og
identitet pa linie med f.eks. barnets viden
om at cykle. Ekspertviden bygger pa en
langt mere kompleks genkendelse af mgn-
stre, end noget computerprogram nogensin-
de vil veere i stand til at efterggre.

Dreyfus brgdrene afviser ikke, at det er
muligt, at formulerede regler eller ned-
skrevne instruktioner kan vere en hjelp til
at blive ekspert. Med bilkgrsel som eksem-
pel havder de, at den nye bilist kan have
gavn af regler som f.eks., at man bgr skifte
fra andet til tredje gear, nar man opnér en
bestemt hastighed. De beskriver, hvordan
kgreskoleeleven i en periode vil tenke in-
tenst pa denne regel og bruge den som en
slags lgftestang for overhovedet at bevege
sig pa vejen. Pa et tidspunkt vil den nye bi-
list imidlertid opna tilstraekkelig rutine, sa
de skifter gear efter motorlyden i stedet for

efter en firkantet regel om at skifte gear, nar
man kgrer eksempelvis 30 km i timen.

Dreyfus brgdrene arbejder med fem
mentale trin pa vejen fra novice til ekspert,
og ét af deres kontroversielle synspunkter
er, at de regler, der er nyttige pa et tidligt
trin for novicen, ikke blot bliver overflgdi-
ge, men direkte uhensigtsmassige pa et se-
nere trin. Med gearskifte eksemplet hevder
de, at en endnu-ikke-rutineret-bilist ind
imellem kommer til at teenke pa reglen om
at skifte gear ved en bestemt fart. Dette tan-
kenedslag kan medfgre, at bilisten overho-
vedet ikke kan finde ud af at skifte gear.

Udviklere af ekspertsystemer har arbej-
det pa grundlag af, at det er muligt at be-
skrive alle former for viden. Logikken har
lydt:

at hvis bare vi — som eksperter og leerere
— er dygtige nok til at beskrive, hvad man
skal ggre for at blive ekspert pa sit felt,
sa kan man lave systemer til at erstatte
f.eks. leeger, ingenigrer og andre former
for eksperter og ekspertviden.

Det er denne logik, Dreyfus brgdrene har
gnsket at fremheave i deres forskning samti-
dig med, at de ville tage et opggr med den.
Dreyfus brgdrenes forskning kan bruges til
at problematisere l@&remulighederne ved
f.eks. ‘sidemandsoplaring’, fordi den erfar-
ne og nybegynderen i deres optik simpelt-
hen vil benytte og have brug for helt for-
skellige mader at engagere sig i opgaven.
Lidt firkantet sagt, sa leverer de to brgdre et
godt argument for en praksisbaseret under-
visning og en lererrolle, hvor lereren be-
vidst arbejder med forskellene pa sin egen
og elevernes behov for regler og forklarin-
ger.

Spgrgsmalet er imidlertid, om Dreyfus &
Dreyfus tager tilstreekkeligt radikalt fat pa
leringsproblematikken. De synes ikke at
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tvivle pa, at vi fgrst engagerer os med hove-
det, det vil sige teoretisk, fgrend vi kaster
os ind i opgaven i praksis. Det er der for sa
vidt ikke noget merkeligt i, fordi de som sa
mange andre fgrst og fremmest fokuserer
pa, hvordan det skal lykkes for nybegynde-
ren at treenge ind i et nyt og ukendt videns-
felt. Alligevel er det vaerd at overveje, om
selve tankegangen — at teori eller regler
kommer fgr udforskning og indlevelse i
praksis — er forkert. Et eksempel hentet fra
en ingenigrskole kan give et fingerpeg om,
at problemerne stikker dybere.

For maskiningenigrer er den gren af fy-
sikken, der kaldes ‘mekanik’, traditionelt
betragtet som ét af de vigtigste grundfag,
som de fleste ingenigrstuderende lerer i de
fgrste ar af deres uddannelse. I ‘mekanik’
beskaftiger man sig med, hvordan krefter
virker og overfgres mellem legemer i be-
vagelse, og hvordan f.eks. stive konstruk-
tioner kan belastes. Der har l&nge veret
fort en diskussion blandt lerere pa ingen-
igrskolerne om, hvordan grundfag som
‘mekanik’ skal indga i studieplanen og spe-
cielt om, hvordan grundfagene kobles til de
mere anvendelsesorienterede fag. Ved Mas-
sachusetts Institute of Technology (MIT),
der af mange betragtes som én af de fgren-
de ingenigrskoler, og hvor adgangskravene
er meget hgje, udfgrte Crispin Miller en
rekke pedagogiske eksperimenter i forbin-
delse med ‘mekanik’ undervisningen (Mil-
ler 1995). Miller tilrettelagde gvelser, der
ngje svarede til de opgaver, de studerende
havde lert at lgse som traditionelle skrive-
bordsopgaver i ‘mekanik’ undervisningen.
En typisk opgave var at konstruere en lgfte-
anordning, der ved hjelp af en legetgjsmo-
tor kunne lgfte et 1 kg lod og holde det i en
hgjde pa en meter. Til at Igse opgaven blev
de studerende udstyret med konstruktions-
materialer og en enkel vaerktgjskasse.

I sin afrapportering af eksperimenterne

fremhaver Miller tre overraskende forhold
ved den made, de studerende arbejdede
med konstruktionerne. For det fgrste viste
det sig, at de studerende kun i meget beg-
renset omfang benyttede sig af de teoreti-
ske begreber om ‘mekanik’, de burde have
tilegnet sig igennem skrivebordsgvelserne.
Hvis de studerende inddrog teoretisk viden,
var det ofte kun sporadisk og med et fejlag-
tigt resultat. Det andet overraskende for-
hold var, at de studerende i deres arbejde
med konstruktionerne i hgj grad efterligne-
de konstruktioner, de tidligere havde set.
Det resulterede i adskillige taljearrange-
menter, der overhovedet ikke fungerede.
De studerende reproducerede den visuelle
udformning, men kunne ikke f4 greb om,
hvad der far taljearrangementer til at virke.
Det tredje forhold, som peger pa et kom-
plekst samspil mellem teori og praksis, var
de studerendes valg af fremgangsmade i de-
res arbejde med taljekonstruktionerne. Det
lykkedes nemlig for sa godt som alle grup-
perne at konstruere det kraevede Igftearran-
gement. De studerende begyndte ikke med
indgaende overvejelser over, hvad der kun-
ne vere en lgsning pa opgaven. De gik i
stedet meget hurtigt i gang med at eksperi-
mentere med de udleverede materialer. De
sa, fglte og markede pa motor og bygge-
materialer og begyndte hurtigt at bygge no-
get, som sa rigtigt ud, men som ikke op-
fyldte kravene til et taljearrangement. Men
i takt med at de studerende opdagede dette,
bragte de gradvist nye lgsninger pa banen.
Det var saledes i mindre grad det formfuld-
endte udspil, men den kvalificerede evalue-
ring af de forskellige lgsninger, der drev de
studerende frem mod malet.

Eksemplet med konstruktionen af tal-
jearrangementer illustrerer pa forbilledlig
vis, at en lereproces ikke fgrst begynder
med begreber og teori efterfulgt af afprgv-
ning heraf. I stedet foregar lareprocessen
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som en pendlen mellem idé, eksperiment
og evaluering — ganske som Dewey allere-
de papegede for mere end 100 ar siden
(Dewey 1916, c. 1966). Abstrakte begreber
og sammenhange spiller en rolle i lerepro-
cessen, men fgrst og fremmest som konkre-
te veerktgjer, der indgér i et samspil mellem
udspil til en mulig lgsning pa et problem og
efterfglgende overvejelse af om lgsningen
fejlede eller virkede. I det fglgende proble-
matiserer vi ogsa relationen mellem teori
og praksis ud fra en pastand om, at be-
grebsanvendelse under alle omstandighe-
der er specifik. Nar forskellige fagfolk mg-
des om at samarbejde, opstar der saledes
helt nye fagligheder, nye begreber — ny
praksis.

Lzering i madet mellem
forskellige fagligheder

Udviklingen indenfor design af informati-
onssystemer er et godt eksempel pa, hvor-
dan ny viden og nye fagligheder bliver til.
Over de sidste tyve ar har eksempelvis sy-
stemudvikling gennemgéet en hastig udvik-
ling fra at vaere et arbejdsfelt for dataloger
med baggrund i tekniske edb kundskaber til
at blive et tveerfagligt felt, hvor nye infor-
mationssystemer udvikles i et samarbejde
mellem brugere, systemudviklere og pro-
grammgrer. Da brugerne for fgrste gang
kom ind i udviklernes univers i forbindelse
med udviklingen af store edb-systemer til
f.eks. banker og forsikringsselskaber, var
det en udbredt opfattelse, at udviklere og
brugere matte mgdes om at udveksle gnsker
til og indsigter i dét arbejde, som ville blive
@ndret med de nye informationssystemer.
Ret hurtigt blev det imidlertid klart, at disse
gnsker og indsigter ikke blot kunne aftap-
pes som eksisterende viden, men at forestil-
lingerne om det nye system fgrst bliver

skabt i mgdet med og samspillet mellem de
forskellige involverede grupper.

Forskere indenfor systemudviklingsom-
radet taler sdledes om, at det innovative de-
sign opstar i konfrontationen mellem for-
skellige fagligheder, forskellige praksisfal-
lesskaber. De enkelte grupper mgder op i
udviklingsprojektet med hver deres stan-
dardforestillinger om gangse l@sninger,
men fgrst i dét gjeblik, hvor de skal fa disse
standardlgsninger til at henge sammen, op-
star muligheden for at leere noget nyt om
savel problemer som lgsninger. Nogle er
géet sd langt som til at tale om design og in-
novation som et resultat af gensidige lare-
processer. Savel brugerne som de forskelli-
ge udviklergrupper ma saledes udfordres pa
deres etablerede viden, hvis de skal forny
sig (Ehn 1987).

I den lille skala kan det samme mgnster
ses 1 det mere hverdagsnere mgde mellem
fagfolk. For nogle ar siden blev der f.eks.
lavet en detaljeret undersggelse af, hvordan
en lille gruppe maskinarbejdere lzrte at ud-
fgre opstillinger pd komplekse automater
(Meier 1998). Baggrunden for undersggel-
sen var en betydelig indsats pa den pageal-
dende arbejdsplads for at tage hand om op-
leringen af nye medarbejdere. En af de nye
maskinarbejdere i undersggelsen var ek-
sempelvis en rutineret maskinarbejder fra
en anden virksomhed. Han blev sat sam-
men med en javnaldrende kollega med
mange ars erfaring fra den pagazldende ar-
bejdsplads. Begge var i starten af 50erne,
og den nye havde tidligere arbejdet som op-
stiller af en anden type produktionsanlag.

Den hjemmevante opstiller forsggte at fa
den nye mand til at indgé i en traditionel
‘sidemandsoplering’, fordi virksomheden
havde fokuseret sd meget pa opleringssi-
tuationen. Han gjorde sig meget umage for
at forklare, hvordan opstillingsarbejdet
skulle gribes an, og han foreslog den nye at
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fglge hans instruktioner. For den nye funge-
rede det tydeligvis ikke at blive bragt i en
sadan situation. Hver gang den hjemme-
vante fortalte om, hvordan en bestemt auto-
mat opfgrte sig, svarede den nye ved at for-
telle, hvordan han havde oplevet »pracis
det samme« en gang, hvor han havde stéet
ved en helt anden type anleg. Nar den
hjemmevante viste den nye, hvordan han
udfg@rte en bestemt opgave, svarede den nye
ofte med bud pa, hvordan det kunne ggres
anderledes.

Essensen i de to fagfolks ganske mislyk-
kede dialog viser en oplaringssituation,
hvor to fagfeller med den samme uddan-
nelse mgdes med hver deres praksiserfarin-
ger. Situationen illustrerer en lereskabelon,
hvor den ene definerer sig som ekspert og
samtidigt definerer den anden som novice.
Det protesterer novicen over — han har sam-
me uddannelse og har ogsa gjort sig rele-
vante praksiserfaringer. Han gnsker pa in-
gen made at indga i den anvendte lereska-
belons tildeling af elev- og lererrolle.

Uddannelsessystemerne bestemmer ikke,
hvordan deres elever, studerende og kursi-
ster siden kommer til at arbejde, men de er
indflydelsesrige leverandgrer af lereskabel-
oner, som dette eksempel viser. Den hjem-
mevante patog sig den typiske larerrolle
som den, der skulle levere viden og indsig-
ter til eleven. Denne lereskabelon krever
imidlertid, at eleven accepterer sin rolle som
elev —og dermed perifer. Det gjorde den nye
ikke i denne situation, idet han ikke betrag-
tede sig selv som nybegynder inden for op-
stilling af maskiner, og han gnskede heller
ikke, at andre skulle se pA ham som novice.
Den nye gnskede derimod med sine egne hi-
storier at legitimere optagelsen i sit nye ar-
bejdsfellesskab. Omvendt ¢nskede den
hjemmevante at positionere sig som den er-
farne laerer ved at fastholde, at han havde de
bedste og rigtigste fortellinger.

Vi har veret rundt om den situerede le-
ring, der finder sted som deltagelse i prak-
sisfaellesskaber. Vi har problematiseret den
sekventielle adskillelse mellem teori og
praksis, og hvordan ny viden kun kan opsta
i det ligevaerdige mgde mellem forskellige
faggrupper og inden for grupper af fagfel-
ler med forskellige praksiserfaringer. Under
disse problematiseringer ligger vores
pastand om, at videnssamfundets potentiel-
le ‘samtidighedstenkning’ fordrer nye lz-
reskabeloner, der krever eksperimenter i
andre typer af l&rerum. Disse lererum, ud-
viklingsorganisationen og l@ringslaborato-
riet, er begge ‘rum for refleksion’. Bag-
grunden for vores fremhavelse af refleksio-
nens ngdvendighed i lereprocesser og vi-
denskonstruktion er temaet for n@ste afsnit.

Rum for refleksion

For nogle ar siden gennemfgrte et AMU-
center et forsgg med at legge et lodde-kur-
sus ud pa den arbejdsplads, hvor kursister-
ne arbejdede. I stedet for at gennemfgre tra-
ditionelle lektioner og gvelser fik kursister-
ne stillet et serligt omrade til radighed pa
virksomheden, hvor de havde tilgang til det
relevante udstyr. Det var en raekke videoer
med instruktioner og gvelser, som de sam-
arbejdede om at komme igennem. Kursi-
sterne havde desuden tilbud om lzrerkon-
takt via telefon og fax. Ved evalueringen
fandt savel kursister som AMU-centeret, at
forlgbet havde veret markant bedre end pa
et konventionelt kursus. Deltagerne havde
opnéet et godt og meget ens greb om det
faglige indhold, og de var tilfredse med de
praktiske rammer. Forbindelsen til lereren
var nok blevet anvendt, men spillede tilsy-
neladende ikke nogen stgrre rolle for for-
Igbets succes.

Gevinsten ved at fjerne lareren var, at
kursisterne dermed for alvor selv matte ar-
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bejde med deres egne lereprocesser og selv
skaffe sig nye fardigheder. Selve lererum-
met var imidlertid ikke ligegyldigt. Det var
af afggrende betydning, at materialerne og
opgaverne var tilrettelagt med henblik pa at
give kursisterne en reference at forholde sig
til. Vi tror dog, at det allervigtigste var, at
kursisterne her i langt hgjere grad end i
konventionelle lereforlgb selv havde kon-
trol over den rytme, hvori de arbejdede og
leerte. De havde kontrollen med deres eget
leererum, hvori de selv kunne valge, hvor-
dan de ville omgas verktgjer og andre hjel-
pemidler. Kursisterne var si at sige und-
sluppet den stive lareskabelon, som et
skoleophold — pa trods af enhver behjertet
indsats — nesten uundgéeligt er i kraft af de
uvante omgivelser, hvor man er uden sine
egne ting og ikke selv kan bestemme over
sin tid.

En arbejdsplads er et kendt, men ikke
ngdvendigvis et godt lererum. I et projekt,
hvor vi fremstillede en serie instruktionsvi-
deoer beregnet til at stgtte den interne op-
lering, arbejdede vi en langere periode
med en gruppe rutinerede maskinopstillere.
Vi ¢gnskede at dokumentere, hvordan en be-
stemt type opstillinger bedst kunne gen-
nemfgres (Binder 1998). I gruppen indgik
et mindre antal opstillere fra den samme
virksomhed. De havde i en arrekke arbej-
det med den type opgave, vi gnskede at fil-
me. Til vores — og i nogen grad ogsa til de-
res egen overraskelse — opdagede vi, at de
forskellige maskinopstillere greb opstil-
lingsarbejdet meget forskelligt an. Ikke ale-
ne valgte de ofte forskellige fremgangsma-
der, de havde ogsa hver iser udviklet helt
forskellige lgsninger pa den samme slags
problemer og kunne i en del tilfelde end
ikke arbejde videre pa hinandens opstillin-
ger.

Produktionsopgaverne blev naturligvis
lgst, men tidsforbruget varierede ofte meget

fra opstiller til opstiller, og der var ikke no-
gen naturlige anledninger til at leere af hin-
anden. For at forsta eksemplet er det vigtigt
at vide, at der var tale om endog meget van-
skelige opstillinger, som ingen uden for fa-
brikken vidste, hvordan man skulle handte-
re. Der var altsa ikke noget sted, hvor man
kunne lese om, hvordan opstillingen skulle
laves, eller nogle personer at ga til, som vil-
le have svar pa rede hand. Man kan sam-
menligne eksemplet med eksempler fra
procesindustrien, hvor det ganske mange
steder er velkendt, at man ude i anlegget
kan hgre, at ét vagtskifte tager over fra et
andet. Ventiler bliver stillet og pumper bli-
ver startet eller stoppet, fordi det nye skift
har deres idé om, hvordan anlegget bedst
kgrer (Perby 1995; Zuboff 1988). Hvis man
begynder at diktere, hvordan et kompetent
hold af procesoperatgrer skal kgre deres an-
leg, er det det samme som at overtage an-
svaret for driften. Det er der ikke mange an-
dre end procesoperatgrerne selv, der er vil-
lige til.

Hvad ggr det kollegiale fellesskab mel-
lem maskinopstillere eller afleveringsfor-
retningen mellem to operatgrskift anderle-
des end dét lererum, lodde-damerne etable-
rede omkring deres AMU-kursus? Det er
forst og fremmest, at sidstn@vnte situation
er defineret som en l®resituation — de forst-
navnte situationer er ‘bare’ almindelige ar-
bejdssituationer. Maskinopstillere og pro-
cesoperatgrer befinder sig nok i de kendte
omgivelser, hvor de har savel problemer
som Igsninger ved handen, men nar f.eks.
maskinopstilleren skal overtage en opgave
fra en kollega, sa vaelger han at lave opstil-
lingen forfra. Dermed er han pa sikker
grund, og han far sjeldent muligheden for
at trede et skridt tilbage og overveje, hvad
han eventuelt kunne lare af forskellene
mellem, hvordan han og kollegaen arbejder.

Donald Schon var en amerikansk forsker,
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der i mange ar beskaftigede sig med, hvor-
dan forskellige grupper af professionelle
som f.eks. musikere, leger og arkitekter la-
rer nybegyndere at handtere professionens
praksis (Schon 1987). Schon paviste, at den
leerende person ma befinde sig i et ‘reflek-
sivt praksisrum’ (engelsk: reflective practi-
cum). Det karakteristiske ved et sddant rum
er, at det ligner den rigtige praksis sa meget,
at man kan arbejde pa en professionel made
med autentiske problemer, men at det ogsa
er muligt at eksperimentere med forskellige
problemlgsninger vel vidende, at der er tale
om en lereproces. Nar det refleksive prak-
sisrum ikke er et rigtigt arbejde, giver det
en frihed til ikke blot at eksperimentere,
men ogsa til at reflektere over de problemer
og Igsninger, man arbejder med. Denne fri-
hed er ifglge Schon en afggrende forudsat-
ning for, at man kan lere at se problemerne
pa en ny made.

Schon arbejdede selv meget med arkitek-
ter og arkitektstuderende, og han var iser
optaget af dét paradoks, at arkitekten ma
leere sig sin egen, helt personlige made at
arbejde pa, samtidig med at hun eller han
som studerende ma tilegne sig faerdigheder,
der ggr arkitekten til medlem af en sarlig
faggruppe. Schon forskede i, hvordan de ar-
kitektstuderende allerede fra den fgrste dag
i deres uddannelse arbejdede med autenti-
ske arkitektopgaver, og hvordan de stude-
rende blev hjulpet pa vej af leerere, der ikke
kunne vise dem, hvad de skulle ggre, men
nok kunne forsgge at abne deres gjne for
nye veje ind i opgaven. Schon fandt, at 1z-
rere og studerende stort set aldrig forstod
hinanden i den forstand, at de oplevede at
have kendskab til hinandens tankegang.
Derimod kunne de i fellesskab benytte,
hvad han kaldte ‘refleksions-stigen’, hvor
studerende og lerer — og studerende ind-
byrdes — pa skift overvejede hinandens ud-
spil i arbejdet med opgaven, mens de be-

vagede sig fra de konkrete til de mere ab-
strakte niveauer opad refleksionsstigen ved
at dele reaktionerne pa hinandens reaktio-
ner.

Arkitekten er ikke noget darligt forbille-
de for andre faggrupper, der ogsa i stigende
grad ma lere, at hver opgave er ny og
kraver et personligt engagement. Ma-
skinopstilleren eller procesoperatgren er
ikke blevet oplert sa nensomt som arkitek-
ten, men l®rer sig alligevel at udvikle sit
specielle greb om opgaven. En stor uden-
landsk fjeder-koncern begyndte f.eks. i
starten af 1990erne at indfgre halvarlige se-
minarer for deres opstillere. Her mgdtes op-
stillere fra forskellige fabrikker og med-
bragte egne videooptagelser af opstillinger,
som de pa den ene eller anden made fandt
serligt interessante at diskutere med deres
kollegaer. Derved skabte de en art reflek-
sivt praksisrum. Foruds@tningerne for at
skabe sdadanne refleksive praksisrum og
rammer for lering er til stede pa séavel ar-
bejdspladsen som i de institutionaliserede
uddannelsesmiljger, hvis man er villig til at
erkende, at de lerende selv ma have kontrol
over lereprocessen i savel tid som rum.

I det fplgende giver vi to eksempler pa
leererum, hvori vi forestiller os, at man kan
eksperimentere med nye laereskabeloner.
Begge lererum er refleksive praksisrum el-
ler problemorienterede eksperimentarier.
De er begge fleksible lererum, som man
kan gé ind og ud af — fysisk eller virtuelt —
og hvori der kan forega erfaringsudveksling
og vidensdeling pa tvars af elev- og lerer-
roller. Det er autentiske erfaringer, der er
grundlag for refleksionen. Der er altid mere
end én lgsning, og viden skabes kollektivt
og pa tvers af fagligheder.

Lareskabelonerne rummer fgrst og
fremmest muligheden for refleksion hjulpet
af simulering, netverksdannelse, rollespil,
video, o.s.v. ‘Samtidighedstenkning’ er i
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hgjsedet pa baggrund af autentiske og vir-
kelighedsneere problemer pa tvers af prak-
sis og teori og faglige fallesskaber. Det
handler ikke fgrst og fremmest om at tileg-
ne sig en bestemt kvalifikation, men et be-
redskab til at definere og Igse relevante pro-
blemer og reflektere over sammenhangen
mellem definitionen og lgsningen.

Udviklingsorganisationen
og leeringslaboratoriet

Problemerne med de kendte l@reskabeloner
og -rum har lenge veret genstand for op-
mearksomhed, men bestrabelserne pa at
indfgre andre former sa som gruppe- og
projektarbejde stgder pa vanskeligheder,
hvis de ikke umiddelbart lader sig overset-
te til virksomme lareskabeloner i arbejds-
sammenhange. Behovet for at ggre op med
de kendte lzreskabeloner og -rum rejser
imidlertid en raekke spgrgsmal til, hvordan
lering og konstruktion af viden kan gribes
an pa en anden made. Det er (nu som fgr)
pé én og samme tid en meget personlig pro-
ces at leere sig nyt, og en proces der er af-
hangig af de sociale rum og relationer, man
har adgang til at udfolde sig i. Lereproces-
sen er intimt forbundet med mulighederne
for at engagere sig — for at eksperimentere,
erfare og skabe mening ud af dette engage-
ment. Det er ikke tilstreekkeligt at se pa
leringens psykologi. De gode lereskabelo-
ner og -rum findes i skeringen mellem det
eksistentielt udfordrende og det socialt pro-
duktive.

Vi foreslar, at man kan eksperimentere
med nye lareskabeloner i mindst to lere-
rum. Vi har kaldt det ene for udviklingsor-
ganisationen, mens det andet kaldes Il-
ringslaboratoriet. De navnte scenarier har
afsat i hver sin del af det traditionelle rum
for arbejde og lering — arbejdsorganisatio-
nen og uddannelsesinstitutionen. Formalet

er at skabe rum for at eksperimentere med
disse to lzremiljger, og at udvikle nye lere-
skabeloner og nye modeller for selve arbej-
det.

Formalet med udviklingsorganisationen
er at skabe et lererum, en permanent paral-
lelorganisation, hvor man kan reflektere tet
pé den arbejdsmassige praksis (se ogsa En-
gelstad 1996; Hvenegaard & Trolle 1996).
Man kan her ved i fellesskab at arbejde
med problemdefinitioner og -lgsninger i tet
tilknytning til virksomhedens praksis lere
sig refleksionens kunst og dermed udvikle
et handleberedskab til at blive en stadig
mere kompetent medarbejder. Hensigten er
saledes af skabe muligheder for udvikling
af refleksive praksisrum, der er forbundet
med den virksomhedsspecifikke praksis, og
hvori deltagerne kan lgse problemer samt i
fellesskab reflektere og reesonnere i snever
tilknytning til denne praksis. Konkret kan
man f.eks. arbejde pa innovationer af nye
produkter og serviceydelser, nye ledelses-
og samarbejdsformer, men ogsa mere jord-
nzre forhold som at udfgre arbejdet mere
hensigtsmassigt kan vere centrale i lere-
processerne.

Udviklingsorganisationen er afhangig
af, hvilke erfaringer der findes i virksomhe-
den. Bade individer og organisationer har
en historie, en nutid og (forestillingen om)
en fremtid. Det er erfaringer, der ma tages
med ind i billedet, nar udviklingsorganisa-
tionen skal materialisere sig. Organisatio-
nens samlede erfaringer er med til at be-
stemme, hvad der overhovedet kan ske i en
virksomhed. Det er disse erfaringer, der be-
stemmer, hvilke forhold man kan rette sin
opmarksomhed imod og hvilke l@gsninger,
der kan foreslas. Udviklingsorganisationen
giver tid og rum til at eksperimentere, sa
der kan arbejdes med konkrete udspil og
overvejelser, samt med refleksionsstigens
pendlen mellem det konkrete og det ab-
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strakte. Udviklingsorganisationen er en ma-
de at skabe et eksperimentalt rum i og rela-
teret til arbejdsorganisationen, men stadig i
en struktur, hvor det er muligt at ga uden for
de eksisterende organisatoriske konventio-
nelle mader at ggre arbejdet. Det er en ma-
de at skabe en lereskabelon og et leremil-
j@, der er tet sammenvavet med arbejdsor-
ganisationen, men som alligevel er eksperi-
menterende.

Udviklingsorganisationen kraver aktiv
deltagelse og engagement af alle i en virk-
somhed. Det betyder, at man tager hensyn
til, at forskellige grupper af ansatte i en
virksomhed har adgang til forskellige orga-
nisatoriske erfaringer og som sadan kan
fremsatte problemer og lgsninger fra disse
forskellige positioner. Det er saledes ikke
tilstreekkeligt at tage et par reprasentanter
ud og sa lere dem at teenke og handle pa
nye mader. Udviklingsorganisationen ma
aktivt involvere alle forskellige personlige
og faglige erfaringer.

Leringslaboratoriet er en betegnelse for
et leremiljg, hvor det er muligt at reflektere
lidt lengere vak fra praksis. Leringslabo-
ratoriet er ogsa et sted, hvor det er muligt at
eksperimentere med forskellige lereskabel-
oner, men hvor udviklingsorganisationen
trives i sn@ver tilknytning til de konkrete
virksomheder, sa knytter leringslaborato-
riet an til f.eks. de lokale uddannelsesinsti-
tutioner. Hensigten er dog den samme,
nemlig at skabe refleksive praksisrum,
hvori der kan arbejdes med autentiske og
praksisnare problemer, men i tilknytning til
uddannelsessystemet. Ideen er, at studeren-
de/praktikere og lerere sammen kan arbej-
de pa tveers af konkrete virksomheder og
erfaringsbaggrunde og herved skabe mulig-
heder for refleksion bade i bredden og dyb-
den.

Ideen med leringslaboratoriet er, at virk-
somheder og uddannelsesinstitutioner kan

100

arbejde tettere sammen, sd man kan lere af
hinanden. Det betyder f.eks., at studerende
kan fa adgang til at afprgve forskellige pro-
jekter i en konkret praksis, og at virksom-
hedsrepraesentanter er med til at vurdere re-
sultatet og foresld nye leringsinitiativer.
Det kan ogsa betyde, at medarbejdere delta-
ger i laringslaboratoriets aktiviteter, sa
leeringslaboratoriet bliver en anledning til at
fa lov at reflektere lidt fjernere fra hverda-
gen, end udviklingsorganisationen tillader.

Béde udviklingsorganisationen og lz-
ringslaboratoriet kan benytte sig af f.eks. si-
mulering som en konkret lereskabelon. I et
svensk forskningsprojekt har man séledes
udviklet en processimulator, der ggr det
muligt for procesoperatgrer at eksperimen-
tere med forlgbet af forskellige driftstilstan-
de. Simulatoren er ikke direkte forbundet
med processtyringen, men den er placeret i
det tidligere kontrolrum pa fabrikken. Her
far gruppen af procesoperatgrer mulighed
for i direkte tilslutning til deres arbejde med
de virkelige driftssituationer at undersgge,
hvad konsekvenserne kan vere af forskelli-
ge alternative indgreb (Nilsson 1999). Plan-
leegningsvearktgjer for produktionsgrupper,
der skal tilrettelegge den lgbende produk-
tion bliver pa tilsvarende made i stigende
grad redskaber til gennem vekslinger mel-
lem simuleringer og faktisk planlegning at
leere sig mere om egne muligheder. I et vi-
dere perspektiv kan man tenke sig en hel
ny klasse af verktgjer og hjelpemidler, der
integrerer udfgrelsen af en opgave med mu-
ligheder for at eksperimentere og overvage
(monitére) egen indsats. Dette giver ikke
mindst muligheder for at konstruere stadigt
mere komplekse byggesten til den fortsatte
videnskonstruktion.

Netverksetablering kan blive et andet
vigtigt element i de nye leremiljger. F.eks. i
skolesammenh@ngen kan der arbejdes me-
re bevidst med at konstruere temporare
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feellesskaber, der tillader kursister at tilegne
sig flere skabeloner for produktive leresitu-
ationer. Den amerikanske forsker Yasmin
Kafai har eksempelvis etableret en interes-
sant ramme omkring matematikundervis-
ningen for 4. og 5. klasses bgrn ved at lade
den laveste klasse udvikle computerspil om
matematiske problemer, mens den @ldre
klasse, der allerede har gennemgaet forlg-
bet, fungerer som netvaerksforbundne tuto-
rer for de yngre kammerater (Kafai 1995).
Denne dobbelte Igkke af konstruktion og
med-konstruktion giver bgrnene en rele-
vant og vedkommende opgave at arbejde
sammen om. Cirkuleringen af roller giver
dem ligeledes ogsa muligheder for at spille
ud med de arbejdsformer, de har lert i si-
tuationer, der i tiltagende grad kan komme
til at ligne den praksis, de skal beherske.

Netvarksetablering behgver ikke at have
noget med informationsteknologi at ggre,
men der er bestemt meget at lere sig i det
frodige felt, som i de senere ar har udviklet
sig omkring informationsteknologien. Et
andet interessant eksempel i denne sam-
menhang er saledes etableringen af rol-
lespilslignende mgdesteder pa nettet, hvor
f.eks. lerere kan mgdes i et virtuelt felles-
skab, der af deltagerne konstrueres netop til
at stimulere en form for faglig udveksling,
der ikke kan etableres ansigt til ansigt. [ en
mere arbejdsner sammenhang har vi alle-
rede nevnt, hvordan f.eks. opstillere inden
for fjederindustrien mgdes med mellemrum
og ser video af hinandens opstillinger. I en
tid, hvor stadig flere arbejder i medierige
omgivelser, er det nerliggende at forestille
sig, at denne form for netvarksetablering
kan fa en opblomstring, nar vi finder mader
at forbinde os pa uden at vare fysisk til ste-
de i samme rum.

Udviklingsorganisationen og laringsla-
boratoriet opfatter vi sdledes som to lere-
miljger, hvor det er muligt at arbejde med
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nye lereskabeloner. Det vil sige lereska-
beloner, der har inkluderet ‘samtidigheds-
tenkning’ i kraft af, at der arbejdes med au-
tentiske og virkelighedsnare problemer pa
tvers af praksis og teori samt forskellige
faglige fellesskaber. Simulering og net-
varksetablering er blot to eksempler pa
padagogiske vearktgjer, der kan fremme
pendlingen mellem praksis og teori — udspil
og overvejelse.

Opsummering

Vi har med afset i en kritik af industrisam-
fundets ‘sekvenstenkning’ og videnssam-
fundets  ‘samtidighedstenkning’  samt
forskning inden for leering peget pa to kon-
krete leremiljger som scenarier for udvik-
ling af nye lereskabeloner, nemlig udvik-
lingsorganisationen og laringslaboratoriet.
Vores sammenfattende karakteristik af de
nuverende udfordringer i maden at tenke
lering er indeholdt i det overordnede skift
fra ‘sekvenstenkning’ og vaegtning af viden
som noget, der kan bevares, til ‘samtidig-
hedstenkning’ og vegt pa viden, som no-
get, der til stadighed ma konstrueres. Vi har
peget pa, at dette skift flytter leeringsproble-
matikken savel tettere pa som lengere fra
praksis.

Laringsproblematikken flytter taettere pa
praksis, fordi vi i stigende grad handterer
udfordringer, der er nye og i stadig foran-
dring, og derfor ma se lering som en inte-
greret del af kompetent udfgrelse af arbej-
det. Nar vi samtidig heevder, at lringspro-
blematikken ogsa rykker lengere vak fra
praksis, skyldes det, at muligheden for at
sammenfatte gode mader at handle pa ikke
lengere kan finde sted som generelle meto-
der og fremgangsmader (som f.eks. kan vi-
deregives i den traditionelle skolesammen-
hang), men i stedet ma forfglges ved, pa di-
stance, at reflektere over angrebsvinkler og
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perspektiver pa praksis — der gennem den
distancerede refleksion kan lede til fornyel-
ser.

De udfordringer, som dette skift stiller til
lereskabeloner og leremiljger, rekker hele
vejen rundt om l@ringstenkningen, fra vo-
res detailforestillinger om de enkelte lere-
situationer og til vores made at organisere
og indplacere leremiljger i samfundet. Pa
mikro-niveauet har vi argumenteret for, at
man skal rette fornyet opmarksomhed
mod, hvordan den leerende far mulighed for
at engagere sig i kontinuerlig veksling mel-
lem handling og refleksion, udspil og over-
vejelse. Vi har papeget betydningen af rum
for lering, hvor den lerende er i kontrol
med tiden og har adgang til et eget univers
af genstande og redskaber, som kan aktive-
re tidligere erfaringer og viden i l@resitua-
tionen.

Vi har desuden peget pa betydningen af
at se lering som deltagelse i sociale felles-
skaber, og vi har forsggt at vise, hvordan
ikke blot lering, men ogsa ferdigheder og
viden ma forstds som noget, der tilhgrer
feellesskabet snarere end den enkelte. Ende-
lig har vi peget p4, at det er i mgdet med an-
dre fagligheder, nye indsigter kan skabes.
Betoningen af den kontinuerlige lering ggr
det relevant at bryde med den konventio-
nelle forestilling om, at man fgrst skal lere
sig sin egen faglighed, for man lerer sig at
indgé i relationer med andre professioner.
Fealles for de forhold, vi har taget frem, er,
at de alle i stgrre eller mindre grad har spil-
let en rolle ogsé for de lereprocesser, vi al-
lerede kender, men at de pa en helt anderle-
des made ma eksponeres, hvis vi skal sti-
mulere de leringsbehov, vi ser foran os.
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