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Abstract

This master thesis is a study of challenges and opportunities regarding the possibilities of employees
transferring knowledge from external training programs to internal workplace structures, with the aim
of providing beneficial learning and development opportunities for the individual employee as well
as for the entire organisation.

During relevant internships and work experience throughout the years, it has come to our attention
that organisations have developed an increased focus on providing opportunities for their employees
to engage in external employee training programs. However, it is our experience that both employers
and employees do not always achieve the desired benefit of employees receiving external training,
which we find that relevant research regarding, lifelong learning, workplace learning and transfer also

considers to be a relevant issue.

Based on these experiences, this master thesis examines how social interactions within the workplace
can be a contributing factor for employees as well as employers, in order to achieve the greatest
possible benefit of external staff training. The thesis is therefore based on a study of opportunities
and limitations in transferring knowledge from external training programs to work-related practices,
with the intention of implementing the achieved knowledge into the organisation’s internal structures.
The study is conducted in collaboration with a department providing social services to vulnerable
citizens within the Municipality of Aalborg, which is why our empirical data is based on this
collaboration. In relation to our study, we seek to provide a suggestion as to how this department can
improve and optimize the process of transferring knowledge from external training programs to its

internal workplace structures.

To examine the possibilities of transferring learning and knowledge from external training programs
to a work-related community of practice, the theoretical foundation, on which our thesis is based
upon, consists of Etienne Wenger theory regarding communities of practice, complemented by
studies of apprenticeship presented by Steinar Kvale and Klaus Nielsen as well as Jean Lave.
Furthermore, the thesis includes Bjarne Wahlgren and Vibe Aarkrog’s theory regarding transfer. In
an attempt to establish a nuanced understanding of how these different theories can be used to portray
how transfer of knowledge is possible in relation to a social learning perspective, we include research

from Annemette Matthiessen.



The thesis is based on the ideas of social constructivism, where this perspective is used as our frame
of reference throughout the thesis. In collecting our empirical data, our study is based on a case study,
where we apply research methods in terms of semi-structured interviews, incorporating questions
aiming to achieve narrative stories, with the purpose of exploring the reality presented by our

informants.

In general, the analysis within this thesis shows that it is important that employers, as well as
employees, focus their attention on processes before, during and after employees engage in external
learning activities, if they want to be able to achieve the desired benefits of receiving external training.
Furthermore, the analysis concludes that it is possible to consider both external training programmes,
as well as workplaces, as being communities of practice. Because of the fact that these two contexts
can be considered as communities of practice, we find that transfer of knowledge between these
contexts can be achieved through a process where the learning individual, physically and mentally,

moves between the two contexts.

More specifically, in relation to our case, the analysis shows that, it is possible to identify three overall
problems in regard to the employees being able to transfer knowledge from external training and
incorporating this knowledge successfully into the official structures of the workplace. These
problems include, constant restructuring of the department, a great amount of external training
programs being provided to the employees, and knowledge sharing within the organisational
structures. Based on these problems, a suggestion as to how our collaboration partner can improve
and optimize their processes concerning transfer of knowledge from external training programs to

internal workplace structures, is provided at the end of the thesis.
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Specialedisposition

Kapitel 1: Introduktion

Specialets farste kapitel bestar farst af en indledning, hvori dets interesseomrade angaende brugen af
kurser pa arbejdspladser introduceres, hernast et problemfelt, hvor interessefelt, historisk savel som
samtidsaktuel videnskabelige belaeeg samt state of the art praesenteres og interesseomradet indsnavres,
hvilket munder ud i specialets problemformulering, og slutteligt en kontekstbeskrivelse, hvori

specialets undersggelsesfelt, der udgeres af en afdeling i Aalborg Kommune, prasenteres.

Kapitel 2: Teori

Kapitel to indeholder specialets teoretiske grundlag. Farst redegeres der for de teorier, der indgar i
specialet, hvilket udgeres af Wengers teori om praksisfellesskaber, Kvale og Nielsen samt Laves
definition af mesterlere, Wahlgren og Aarkrogs forstaelse af transfer samt supplerende
transferforskning af Matthiessen. Undervejs diskuteres kritik af specialets valgte teorier, samt
hvordan vi omgas denne. Efterfglgende diskuteres teorierne med henblik pa at udlede deres
sammenhangskaft savel som anvendelsesmuligheder. Med udgangspunkt i teorierne prasenteres

hernast specialets videnskabsteoretiske position.

Kapitel 3: Metode

Dette kapitel har til formal at synliggere specialets metodiske overvejelser, heriblandt kvalitativ
metode, teorifortolkende casestudium, semistrukturerede, narrativt inspirerede interview og
analysestrategi. Gennem kapitlet argumenteres der Igbende for, hvordan dette speciale arbejder ud

fra de anvendte metoder.

Kapitel 4: Analyse
Fjerde kapitel vedrarer specialets analyse, som er blevet udarbejdet med afsat i specialets teoretiske

grundlag savel som det indsamlede empiriske materiale. Med afszt i analysens resultater praesenterer



kapitlet endvidere et forandringsdesign, hvilket bestar af et konkret
forslag til Aalborg Kommune om, hvordan de kan optimere brugen af

kurser som en del af deres arbejdsgang.

Kapitel 5: Metodediskussion
Dette kapitel indeholder specialets metodiske diskussion indeholdende
metodiske overvejelser og refleksioner i forhold til dets validitet,

reliabilitet og generaliserbarhed.

Kapitel 6: Konklusion
Kapitlet bestar af specialets konklusion, hvilket er et sammendrag af dets
analytiske fund og resultater, med henblik pd at besvare vores

problemformulering.

Kapitel 7: Litteraturliste
Syvende og sidste kapitel praesenterer en alfabetisk liste over den

litteratur, der er blevet anvendt gennem hele specialet.
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1.0 Introduktion

Falgende kapitel vil farst introducere til specialets undersggelsesfelt med henblik pa at belyse en
problematik, vi gennem vores projektsamarbejder, praktikforlab og generel erhvervserfaring er blevet
opmarksomme pa. Indledningen vil blive efterfulgt af et problemfelt, som vil belyse yderligere
forskning pd omradet ud fra hvilket, vi i lader emnet indkredse. Dette vil munde ud i specialets
problemformulering og dertilhgrende underspgrgsmal. Slutteligt vil den kontekst, som specialets

undersggelse tager udgangspunkt i, blive praesenteret.

Gennem interaktioner med samarbejdspartnere, praktikforleb og anden erhvervserfaring i lgbet af
vores studietid er vi blevet opmarksomme pa, at der pa flere arbejdspladser er en tendens til at flere
og flere medarbejdere sendes pa eksterne kurser, men at organisationen nermere anvender disse
kurser som en checkliste for at sikre en standard pa arbejdspladsen frem for en reel mulighed for
leering og udvikling. Derfor finder vi det for dette speciale relevant at undersgge, hvordan
arbejdspladser far mulighed for at anvende eksterne kurser som en gavnlig ressource til leering og
udvikling.

Vi finder, at arbejdspladsers ggede interesse i kurser kan have grobund i et gget fokus pa, hvad
der kan betegnes som en blgd Human Ressource tilgang til strukturering af arbejdspladser og metoder,
hvor mennesket er kommet mere i fokus, og hvor lering og udvikling anses som en vigtig del af det
at veere menneske, bade i og uden for arbejdslivet. Det er dog vores oplevelse, at arbejdsgivere og
medarbejdere ikke altid opnar det gnskede udbytte af, at medarbejdere sendes pa kurser, hvilket vi
har erfaret, at relevant forskning inden for blandt andet livslang leering, arbejdspladsleering og transfer
ogsa anser for vaerende en relevant problemstilling. Derfor vil vi i dette speciale undersgge, hvordan
arbejdsgivere og medarbejdere i feellesskab opnar starst muligt udbytte af at medarbejdere sendes pa
eksterne kurser. Specialet tager derfor udgangspunkt i en undersggelse af muligheder og
begreensninger ved overfgrsel af viden fra eksterne kurser til arbejdsplads, samt hvilken betydning
disse muligheder og begraensninger har for, at det, der leeres pa kurser, kan blive en aktiv del af
medarbejdernes arbejdsrelaterede praksis, hvortil vi gnsker at bidrage med forslag til optimering af
denne proces.

Dette undersgges med udgangspunkt i en socialkonstruktivistisk videnskabsteoretisk

forstaelsesramme, hvor vi anvender semistrukturerede, narrativt inspirerede interviews til



udarbejdelse af et teorifortolkende casestudie af arbejdspladsen Bostgtte og Indsatser til voksne under
center for dag- og dggntilbud i familie- og beskeeftigelsesforvaltningen hos Aalborg Kommune, hvor
vi sgger at generere ny empirisk viden med afsat i eksisterende teori. | specialet anvendes
eksisterende teori omhandlende praksisfellesskaber, mesterleere og transfer, hvortil casen i dette
speciale har til formal at fungere som empirisk grundlag for at skabe empirisk viden omkring, hvordan
medarbejdere og arbejdsplads i fellesskab opnar leering og udvikling gennem overfarsel af viden fra

eksterne kurser til arbejdspladsens praksis.

Med henblik pa at belyse specialets undersggelsesfelt vil falgende afsnit belyse den historiske
udvikling af synet pa menneskets rolle i organisationen, samt hvilken betydning dette &ndrede syn
har pa arbejdspladslaring og medarbejderudvikling, samt udviklingen af begrebet livslang leering.
Formalet med et historisk perspektiv er en falles forstaelse for de handlinger, forstaelser,
menneskesyn og historiske elementer, der skaber grundlag for specialets undersggelsesfelt.
Efterfglgende vil afsnittet indskaerpe feltet ved at inddrage medarbejderlaering, bade i arbejdet og
gennem eksterne forlgb, sasom kurser og eftervidereuddannelse, for herefter at dykke ned i forskning
om brugen af kurser og eftervidereuddannelse pa arbejdspladsen. Formalet med at inddrage forskning
til indskaerpelse af undersggelsesfeltet er at anvende specialets problemfelt som indgangsvinkel til
specialets state of the art med henblik pa at skabe forstaelse for specialets formal, bidrag og
positionering inden for dette forskningsomrade.

For at sikre falles forstaelse for de anvendte begreber, finder vi det afsluttende vigtigt at
pointere, at vi 1 dette speciale anvender betegnelsen ‘eksterne kurser’ til at beskrive alle aspekter af
undervisning der ligger uden for en arbejdsplads’ interne leeringsmuligheder. Vi finder det muligt at
anvende denne betegnelse i specialets sammenhang, da vi i specialet gnsker at undersgge et bredere
perspektiv pa ekstern leering og undervisning, hvor medarbejdere deltager i undervisning, med
henblik pa at overfore det de lerer til deres arbejdsplads. Derfor relateres betegnelsen ‘kurser’ til alle

former for kurser og eftervidereuddannelse der foregar eksternt fra arbejdspladsen.

Der er gennem tiden opstaet forskellige syn og opfattelser af, hvordan de menneskelige ressourcer
handteres i organisationer. Omkring starten af 1900-tallet var mange organisationer og arbejdspladser
preeget af en tayloristisk opfattelse af, hvordan en virksomhed burde drives. Her var der iser fokus

pa produktivitet og effektivitet, hvorfor arbejdet og handteringen af medarbejdere isaer bar praeg af



specifikke malsztninger samt standardiserede og ensartede arbejdsmetoder for derigennem at sikre,
at medarbejderne var i stand til at leve op til organisationens gnskede malsatninger. Med andre ord
kan det siges, at medarbejderne blev opfattet som et middel til at opna et bestemt mal, og safremt
vedkommende ikke passede ind i den rammeseatning, som virksomheden havde fastlagt, kunne
vedkommende let udskiftes med én, som reelt kunne tilpasse sig den gnskede rammesatning (Hatch
& Cunliffe, 2013, ss. 25-26).

Mellem 1950 og 1974 skete der en &ndring af synet pa menneskelig arbejdskraft, da tiden efter anden
verdenskrig fremkaldte et politisk gnske om at skabe et fredeligt fundament i den industrielle verden.
Dette beted, at der blev gennemfart flere lovgivninger og tiltag, som havde til formal at forbedre
medarbejderes rettigheder og arbejdsforhold. 1 1980°erne og 1990’crne andrede synet pa
organiseringen af virksomheder samt handteringen af de menneskelige ressourcer pa arbejdspladsen
sig dog radikalt (Bratton & Gold, 2012, s. 5).

| Igbet af denne periode opstod der en ny debat vedrgrende maden at drive og udfare
arbejde med human ressource, herefter betegnet HR. Debatten tog udgangspunkt i en forstaelse af, at
arbejdet med HR kan inddeles efter en hard og en blgd model. Ved den harde model fokuseres der pa
begrebet ressource, hvor organisationen arbejder ud fra et princip om, at medarbejderne blot er en
gkonomisk ressource, og at de derfor ogsa er en udgift, der kan kontrolleres og udskiftes, sa den
stemmer overens med virksomhedens malsatninger. Den blgde model fokuserer hovedsageligt pa
begrebet human, altsa det menneskelige aspekt af HR. Inden for denne forstaelse leegges der vagt pa,
at virksomheden investerer i sine medarbejdere og dermed ogsa i at uddanne, treene og udvikle pa
medarbejdernes kompetencer og feerdigheder, hvilket sikrer, at virksomheden bibeholder talentfulde
og loyale medarbejdere, som pa leengere sigt vil vaere behjalpelig til at skabe en konkurrencedygtig
organisation (Bratton & Gold, 2012, ss. 5-6).

| takt med markedets udvikling og det &ndrede menneskesyn fremkom der et begyndende fokus pa
begrebet livslang leering i 1960’erne og 1970’erne. Oprindeligt blev begrebet livslang leering udviklet
og beskrevet af UNESCO?!, som en vision omkring at skabe lige laringsmuligheder for alle
mennesker uagtet social klasse, gkonomiske forhold, alder, ken og race. Formalet med visionen var
at sikre grundleeggende uddannelse for alle voksne mennesker, heriblandt i tredjeverdenslande. Med
henblik pa at skabe starre fokus pa, hvad livslang laering reelt set er samt bar indbefatte, blev der af

! United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization



UNESCO i 1996 udgivet Delors-rapporten. Denne rapport behandler livslang leering gennem en
forstaelse af, at leering er noget, der foregar gennem hele livet. Det betyder, at livslang leering i dette
format forstdr uddannelse som en dannelsesproces sdvel som en leringsproces. Denne
uddannelsesforstaelse afspejles af Delors-rapportens fire sgjler, henholdsvis: at leere at vide, at leere
at gere, at lere at veere, samt at lere at leve sammen. Tilsammen skaber de fire sgjler en
grundleeggende forstaelse af, at formalet med livslang leering i denne kontekst er, at alle voksne
mennesker skal besidde en bred vifte af relativ generel viden, mere specifik viden om enkelte omrader
samt gget autonomi og kompetencer til korrekt og fornuftig handtering af situationer, individuelt
savel som i grupper, med henblik pa at kunne bega sig blandt andre mennesker (Lotze, u.a.; UNESCO,
2007).

I 1990’erne blev livslang lering dog domineret af OECD? og fik derved en overveeldende
gkonomisk betydning, gennem dets forbindelse til vidensgkonomien. Hertil undersgges de enkelte
lande med henblik pa at opna forstaelse for hvilke naglekompetencer, som er ngdvendige at udvikle
i et livslangt leringsforlab gennem formel savel som uformel laering. Disse ngglekompetencer
betegnes kundskaber, som sikrer “[...]personlig udfoldelse og udvikling, beskaftigelsesegnethed,
social inklusion og aktivt medborgerskab.” (Lotze, u.d.), hvilket af OECD betragtes som
kompetencer, der skaber grundlag for et vellykket liv i samfundet (Lotze, u.d.; OECD, 2001, s. 1).

Specifikt for Europa er der af EU-kommissionen blevet udstedt en vision for den livslange
leering i EU med henblik pa at styrke EU’s position globalt set. I denne optik skal livslang laering
sikre, at alle EU-borgere er i besiddelse af kompetencer til at udfere relevante opgaver pa
arbejdsmarkedet, fleksibilitet og mobilitet mellem lande, jobs og brancher med henblik pa reelt at
bidrage positivt til samfundet (Lotze, u.a.; Commission of the European Communities, 2001, s. 8).

EU-kommissionen definerer livslang lering som “[...Jall learning activity undertaken
throughout life, with the aim of improving knowledge, skills and competences within a personal,
civic, social and/or employment-related perspective.” (Commission of the European Communities,
2001, s. 9). Grundleeggende betyder det, at EU ikke betegner livslang leering som et begreb, der
ngdvendigvis er beslegtet med arbejdspladslering, men som dog indbefatter netop dette. EU-
kommissionen forsgger herved at sammensmelte de to eksisterende forstaelser af livslang lering
gennem deres memorandum fra 2001, hvor det fremfgres, at rammerne for livslang lering vil

fokusere pa at investere i menneskelige ressourcer ud fra et standpunkt om, at mennesker bgr anskues

2 Organisation for Economic Co-operation and Development



som EU’s mest essentielle aktiv (Commission of the European Communities, 2001, ss. 3-25; Lotze,
u.a.).

Seniorradgiver og udviklingskonsulent, Kirsten Lotze®, beskriver, at behovet for kompetencer
ikke kan betegnes som statisk, men derimod som et behov under konstant udvikling og forandring,
hvorfor de kompetencer og kundskaber som leeres gennem mere traditionel undervisning [lees: skole,
ungdomsuddannelse, videregaende uddannelse et cetera], ngdvendigvis kraever Kkonstant
videreudvikling, safremt de skal kunne fungere optimalt hele livet. Lotze argumenterer for dette
standpunkt ved at forholde sig til den made, hvorpa verden konstant er under forandring gennem
blandt andet gget digitalisering, teknologisk innovation samt &ndringer i demografien og
arbejdsmarkedet, hvorfor nye kompetencer er ngdvendige for at kunne falge med udviklingen (Lotze,

u.a.).

Leringsteoretikeren, Peter Jarvis, betegner livslang laering som verende et flertydigt fenomen, idet
det bade er:

“[...Jindividuelt og institutionelt, det viser sig at veaere bade en social bevagelse og en
vare, det har betydningselementer, som kan vere vildledende, i visse sammenhange er
det en ide fra den vestlige verden, som vi i lyset af globaliseringen har prgvet at gare
universel, det er bade en politik og en praksis, det kan have en glans af social forandring

eller noget mere varigt.” (Jarvis, 2017 s. 231).

Jarvis betegner EU-kommissionens definition pa livslang leering som vaerende en individualistisk
definition, der altid er rettet mod et formal. Jarvis mener dog ikke, at livslang laering kan betegnes
som hverken tilfeldig eller malrettet i sig selv, men derimod som en integreret del af livet. Jarvis

definerer i denne kontekst livslang leering som:

“[...]Jen kombination af processer gennem livsforlgbet, hvorigennem hele personen —
kroppen (arvemassigt, fysisk og biologisk) og psyken [the mind] (viden, ferdigheder,
holdninger, verdier, fglelser, overbevisninger og sanser) — erfarer sociale situationer, hvis
indhold omformes kognitivt, falelsesmaessigt eller praktisk (eller gennem en kombination
heraf) og integreres i den individuelle persons biografi, hvilket resulterer i en stadig

forandret (eller mere erfaren) person.” (Jarvis, 2017, ss. 231-232).

8 Kirsten Lotze, seniorradgiver og udviklingskonsulent hos Kompetencesekretariet (Kirsten Lotze, u..)



Jarvis beskriver, at leering opstar, nar vi som mennesker star over for nye og derfor ukendte
situationer, idet det derfor ikke leengere anses som muligt at tage vores livsverden for givet, hvorfor
der opstar en tilstand af uoverensstemmelse, ogsa benavnt disjuncture, som tvinger os til at tenke
over samt tilpasse os situationen. Idet vi lever i en verden under konstant forandring, er der, ifglge
Jarvis, relativt fa situationer, som kan betegnes som velkendte, hvorfor uoverensstemmelser er et
relativt almindeligt fenomen, som derfor tvinger os, hver og en, til at leere gennem hele vores
livsforlgb. Jarvis betegner denne form for livslang leering som en individuel og livslang proces, der
fungerer som en drivkraft for den menneskelige tilveerelse, hvorfor den kan betegnes som et
eksistentielt fenomen (Jarvis, 2017, s. 232).

Hertil pointer Jarvis dog, at eksisterende viden og litteratur om livslang leering ikke anser dette
som et eksistentielt men derimod som et socialt fenomen. Det vil sige, at begrebet livslang lering,
ifelge Jarvis, kan forstas og anvendes pa to forskellige mader. Denne alternative betydning af livslang
leering, betegnes af Jarvis som en form for tilbagevendende uddannelse. Dette begreb omkring
livslang leering er iseer blevet anvendt af OECD. Dog indbefatter begrebet formel skoleuddannelse.
Jarvis antager derfor, at livslang laering indbefatter formel savel som ikke formel leering fra vugge til
grav(Jarvis, 2017, ss. 230-233). Jarvis fremstiller derfor en alternativ definition pa livslang leering,
som omfavner det sociale og institutionelle aspekt. Definitionen lyder som felger: “Enhver lejlighed
som er tilgeengelig pa en social institution, og enhver proces hvorigennem et individ kan tilegne sig
viden, ferdigheder, holdninger, veerdier, falelser, overbevisninger og fornemmelser indenfor det
globale samfund.” (Jarvis, 2017, s. 233). Jarvis beskriver de to definitioner pa livslang leering som to
forskellige tilgange til emnet, som pa trods af deres forskelligheder reelt set overlapper hinanden, idet
den ene tilgang er menneskelig og individuel og vil som udgangspunkt vare et filosofisk eller
psykologisk undersggelsesfelt. Derimod er den anden tilgang “[...]bade individuelt og socialt, eller i
det mindste institutionelt.” (Jarvis, 2017, s. 233), og vil derfor som udgangspunkt veere
undersggelsesfelt for et bredere spektrum af tveerfaglighed, herunder gkonomer, filosoffer,
sociologer, psykologer og politologer (Jarvis, 2017, s. 233).

Idet vores speciale netop omhandler lzring, der opstar pa arbejdspladsen, savel som lering, der
opstar gennem eksterne kurser, samt den made, hvorpa viden bliver overfert fra en kontekst til en
anden, omfavner vores undersegelse Jarvis’ definition af livslang leering som verende enhver

situation eller kontekst, der skaber mulighed for opnaelse af viden.



| de ovenstaende afsnit er begrebet lering blevet anvendt i fleng, hvorfor der i falgende afsnit vil
blive introduceret til overordnet leringsforstaelse, med henblik pa at skabe forstaelse for specialets
leringsteoretiske udgangspunkt. Der har gennem tiden eksisteret to fremherskende laeringsforstaelser
— henholdsvis den behavioristiske og den kognitivistiske opfattelse af laeringsbegrebet. Den
behavioristiske leeringsforstaelse leegger veegt pa leering som et faenomen, der kan iagttages udefra,
hvor fokus er pa de ydre pavirkningers indvirkning og indflydelse pa den leerendes handlemgnstre.
Den kognitivistiske opfattelse anskuer laeringsbegrebet som et indre kognitivt feenomen, hvor
leringen sker gennem erkendelse og problemlgsning hos individet. Undertiden er der opstaet
leeringsforstaelser, som positionerer sig imellem den behavioristiske og den kognitivistiske
leeringsopfattelse. En af disse gar under betegnelsen praksislaring, ud fra hvilken leering er noget der
opstar gennem den daglige praksis (Hasse, u.a., s. 211). Under paraplybegrebet praksislaering finder
vi blandt andet Etienne Wengers teori om praksisfeellesskaber.

Wengers teori om praksisfellesskaber har fokus omkring en forstaelse af leering som veerende
en kollektiv proces. Grundantagelsen er, at nar medlemmer af et specifikt praksisfellesskab i
feellesskab engagerer sig i at udgve savel som definerer falles virksomheder, opstar der lering.
Kollektiv leering i denne form, vil med tiden kunne anses savel som betegnes praksisser, hvorfor de
feellesskaber i hvilke der opstar kollektiv lering, kan betegnes praksisfallesskaber (Wenger, 2004, s.
59). Ifalge Wenger vil ethvert individ altid allerede vaere medlem af mere end ét praksisfellesskab
pa én og samme tid, hvorfor det er muligt at argumentere for, at det ligger implicit i Wengers
leringsforstaelse, at leering ikke er begraenset til en bestemt tidsperiode af individets liv. Tvaertimod
vil deltagelse i forskellige praksisfellesskaber veere med til konstant konstruktion og rekonstruktion
af individets identitet, hvorfor lzering er med til at danne rammerne for, hvem vi er (Wenger, 2004,
ss. 184-185).

Der er i dette afsnit blevet introduceret til leering som en livslang proces, hvorfor det antages at den
leering, der foregar pa kurser savel som pa arbejdspladsen indgar som en del af et menneskes livslange
leeringsproces. Derfor vil fglgende afsnit belyse medarbejderlaering og kompentenceudvikling som

en facet i menneskets livslange laringsrejse.

Learing og kompetenceudvikling er blandt medarbejderne pa en arbejdsplads begrebsmassigt et bredt
feenomen og kan defineres som “Udvikling af ny viden, ferdigheder og/eller holdninger.” (AU,

2021). Medarbejderlering og kompetenceudvikling vedrarer alle aktiviteter, der hjelper de enkelte



medarbejdere med at opna kvalifikationer, feerdigheder og viden i forhold til de udfordringer, bade
nuvaerende og kommende, som medarbejderne kan mgde (AU, 2021).

Som beskrevet kan leering have en institutionel savel som en ikke institutionel karakter. | dette
speciale skelnes der derfor mellem skolastisk [leaes: institutionel lzering] og ikke-skolastisk leering
[lees: arbejdspladslaring]. Formalet med denne skelnen er at beskrive de kontekster eller
leeringsfaellesskaber i hvilke, der foregar kollektiv lering.

Konsulent Karsten Andersen* og udviklingschef Claus Hansen® fremstiller en skelnen mellem
skolebaseret [lees: skolastisk] og arbejdspladsbaseret [lees: ikke-skolastisk] laering. Arbejdsbaseret
leering indebarer uformel arbejdspladsleering savel som struktureret og planlagt arbejdspladslaring.
Hvor uformel lzering indbefatter den laering, der sker naturligt og uvilkarligt — altsa den leering, der er
integreret i arbejdet gennem lgsning af arbejdsopgaver, indbefatter struktureret og planlagt lzering
formaliserede  aktiviteter, sasom  sidemandsoplaring, supervision, introduktionsforlgb,
udviklingsprojekter et cetera. Skolebaseret lering foregar, ifalge Andersen og Hansen, gennem
institutionaliseret uddannelse, hvilket i en arbejdspladskontekst blandt andet indbefatter eksterne
kurser (Andersen & Hansen, 1999, ss. 3-4). Altsa er der ifglge Andersen og Hansen forskel pa de
leeringsmetoder, der anvendes alt efter hvilken leringskontekst, det foregar i. Andersen og Hansen
peger pa, at medarbejderne oplever intern leering som givende, nar den er synlig og direkte
anvendelig, eksempelvis gennem oplaring af nye maskiner, hvorimod de mere ikke-umiddelbart-
synlige laeringsaspekter opleves som mindre givende, da de generelt tilleegges lavere veerdi. Dog
finder Andersen og Hansen det problematisk udelukkende at satse pa intern leering, idet der eventuelt
er uopdaget potentiale i ekstern laring, der pa lige fod med intern laering kan bidrage positivt til
organisationen. Den interne leering kan bidrage til at sprede, nyttiggere samt opleere medarbejdere i
arbejdspladsens interne erfaringer samt viden og derved opbygge interne leeringsnetveerk og -manstre.
Den eksterne laering kan til gengaeld bidrage med almenfaglig viden, hvilket sikrer, at medarbejderne
og ledelsen modtager inputs udefra, hvilket skaber grundlag for refleksion over vante arbejdsmader
(Andersen & Hansen, 1999, ss. 9-10).

4 Karsten Andersen, cand-techn.soc., konsulent i LO (Andersen & Hansen, 1999)
® Claus Agg Hansen, cand.scient., udviklingschef i Turismens Udviklingscenter (Andersen & Hansen, 1999)



Professor emeritus i Management & Organization, Morgan McCall®, der har designet 70-20-10
modellen, anser professionel laering som noget, der opstar gennem formel traening savel som gennem
hverdagsaktiviteter. Derfor skal leringen fra kurser stettes med hverdagslering og peer-to-peer
leering. Endvidere skal medarbejderne have mulighed for at implementere det, de har lert pa et kursus.
Ifalge 70-20-10 modellen skal 70% af den leering, der sker pa arbejdspladsen, veere hverdagslering,
da medarbejderne konstant sidder med problematikker i heenderne, der skal lgses prompte, hvilket af
McCall anses som potentielle leeringsmuligheder. 20% af laeringen pa arbejdspladsen skal forega
gennem sparring med kollegaer, herunder erfaringsudveksling, fordybelse og refleksion. De sidste
10% af arbejdspladsleringen omhandler den formelle leering, sasom kurser, foredrag, uddannelse
eller online konferencer, hvor medarbejderne far nye perspektiver. For at opna det mest optimale
udbytte af disse laringssituationer, er det ngdvendigt, at leringsudbyttet efter afslutning er
anvendeligt i praksis. Fglges modellen pa arbejdspladsen, vil effektiviteten, produktiviteten og
processerne pa arbejdspladsen, ifalge McCall, forbedres med henholdsvis 72%, 63% og 73%
(Finduddannelse.dk, 2020).

Ifalge HR konsulent Jessica Panke’ er det for arbejdsgiveren en gkonomisk kraevende post at skulle
sende sine medarbejdere pa kurser. Selve den formelt tilrettelagte leering koster, og derudover er
medarbejderen ikke i stand til at udfere sit daglige arbejde, mens vedkommende er pa kursus.
Alligevel mener Panke godt, det kan betale sig at sende medarbejdere afsted pa kursus. At en
arbejdsplads planleegger deres medarbejderes forventede udvikling, er ikke blot et personalegode,
men et strategisk redskab til at sgrge for at medarbejderne bliver opkvalificerede med henblik pa at
opna de kompetencer, som fremtiden kraever. Arbejdspladser lever nemlig af de kompetencer, som
dets medarbejdere samlet set besidder. Medarbejderne har brug for faglige savel som personlige
kompetencer for at kunne bidrage til, at arbejdspladsens mal opnas, hvilket kan fare til produktivitet
og vaekst (Panke HR, 2019).

At sende medarbejdere pa kurser er, ifglge Panke, fordelagtigt for badde medarbejderne, der
bliver sendt afsted, og selve arbejdspladsen. Medarbejderne opnar sterre faglighed og overblik, der
skaber grundlag for bevidsthed omkring deres egen rolle i et stgrre perspektiv, hvilket setter dem i
stand til at kunne handtere gget kompleksitet. Derudover kan kurser bidrage med trivsel, arbejdsglaede

og motivation, hvilket tilsammen er med til at sikre fastholdelse af medarbejderne. Til gengeld far

6 Ph.d. Cornell University; BS, Yale University (USCMarshall, u.d.)
7 Jessica Panke, freelance og interim HR & Ledelseskonsulent (Jessica Panke Wanger, u.a.)



arbejdspladsen medarbejdere, som kan varetage flere, mere selvstendige, tveerfaglige og komplekse
opgaver samt medarbejdere, der er motiverede og derved loyale og nemmere at fastholde (Panke HR,
2019).

Selvom der er mange fordele ved at sende medarbejdere pa kurser, oplever mange arbejdspladser, at
rutinerne overtager, og den nye viden og de nye kompetencer ikke kommer i spil og ikke bliver
anvendt (Brodersen, 2018). Kommunikationsradgiver Trine Beckett® og freelance journalist inden for
ledelsesomradet Annemette Jargensen® argumenterer for at helt op til 85% af alle kurser ikke
anvendes tilbage i den tiltenkte kontekst. Chefkonsulent Pia Torreck®® fra Uption beskriver herom,
at kun en ud af seks kursister vil opna succes i forbindelse med at tage viden med tilbage pa
arbejdspladsen og satte det i spil til opnaelse af bedre resultater (Beckett & Jargensen, 2018; Torreck,
2017, s. 2).

Ph.d. i kompetenceudvikling og chefkonsulent, Bent Gringer!!, peger pa tre arsager til den ringe
effekt af kurser — disse arsager findes fer, under og efter kursusafholdelsen. For det fgrste har mange
kursister forud for kurset ikke haft mulighed for at teenke den dybere mening med kurset ordentligt
igennem. De har hverken tenkt over, hvad det lzerte kan bruges til i praksis, om kurset er meningsfuldt
for dem, samt hvorvidt medarbejderen reelt besidder en lyst og motivation for kurset. Ifglge Gringer
skaber disse rammer manglende motivation og ejerskab hos medarbejderne, hvilket reelt kan veere
medvirkende til at hamme deres kursusudbytte. For det andet skal undervisningen tage udgangspunkt
i, at kursisterne er aktive, hvor det i dag ofte er underviserens egen formidling, der fylder det meste
af kursustiden. For det tredje er der en tendens til at kun meget lidt af det, som kursisterne lerer, rent
faktisk bliver overfart til anvendelig praksis, der kan anvendes af kursisterne, nar de vender tilbage
til arbejdspladsen. Ifalge Gringer er disse problematikker et spgrgsmal om transfer af viden fra en
kontekst til en anden (Beckett & Jgrgensen, 2018; Holm, 2009, ss. 10-13).

Torreck argumenterer ligesa for, at transfer kraever, at der sattes ind bade far, under og efter
kurset. Helt essentielt er dog, at arbejdspladsen afsatter tid og ressourcer til at skabe rammer, der gar
transfer mulig (Torreck, 2017, ss. 3-6).

8 Trine Beckett, selvsteendig i strategisk kommunikation, journalistik og radgivning (Beckett, u.a.)

® Annemette Jgrgensen, freelance journalistist om ledelse (Lederstof.dk, u.a.)

10 pia Torreck, cand.jur. og HD i Udenrigshandel, driver konsulentvirksomheden Uption og www.sjovskole.dk (BlivKlog,
u.d.; Torreck, 2017)
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Ph.d. og lektor ved UCL Erhvervsakademi og Professionshgjskole, Peter Sgrensen??, finder pa
lige fod med Torreck og Gringer, at denne problematik omhandler transfer af viden. Sgrensen treekker
pa Baldwin og Fords rent teoretiske definition af transfer som varende “[...Jmere end blot en funktion
af lzering opnaet gennem et uddannelsesprogram. For at kunne definere noget som transfer kreever
det, at den forandrede adfeerd generaliseres til arbejdskonteksten og fastholdes i denne kontekst over
en lengere periode.” (Serensen, 2018). Ifelge Serensen kan transfer, “[...]betragtes som en
forudseetning for effekt.” (Sgrensen, 2018), da viden og leering skal kunne bringes i spil for, at effekten
af uddannelse kan vise sig pa et organisationsniveau. Sgrensens forskning er derfor optaget af
betingelserne for at kunne bringe laering og viden i spil, herunder eventuelle fremmende savel som
hemmende elementer i forbindelse med efterfglgende anvendelse af det laerte i en arbejdsmaessig
kontekst. Endvidere peger Sgrensens forskning pa, at begreberne leering, transfer og effekt er
sammenhangende savel som indbyrdes afhaengige, hvorfor Sgrensen finder det essentielt, at der
fremadrettet arbejdes systematisk og struktureret med transfer i forbindelse med kurser (Brodersen,
2018; Sgrensen, 2018).

Inden for transferforskning finder vi blandt andet professor i voksenpadagogik pa DPU samt leder
for NCK, Bjarne Wahlgren, og lektor i leering, didaktik og uddannelse pa DPU, Vibe Aarkrog, der
definerer transfer som “Overforing af viden og kunnen fra en situation til en anden. Man anvender
det, man kan, ved eller har erfaret i én situation, i en anden situation.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012,
s. 15), hvilket betyder, at transfer af viden er “[...Janvendelse af viden og kunnen leert i én
sammenhang til at kvalificere handling i en anden sammenhang.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.
16). Til dette formal fremstiller Wahlgren og Aarkrog tre transferfremmende forhold, henholdsvis
personlige, undervisningsrelaterede og anvendelsesrelaterede faktorer, der i samspil skal veere med
til at sikre succesfuld transfer af viden fra en kontekst til en anden (Wahlgren og Aarkrog, 2012, ss.
116-136; Wahlgren, 2013, ss. 7-23).

Det er dog i denne kontekst veaerd at pointere at transfer siden 1900-tallet har veeret et
omdiskuteret begreb, hvis betydning og anvendelse den dag i dag stadig diskuteres. Iser behavioristen
Edward Thorndike og den tidlige kognitive konstruktivist Charles Judd har i 1900-tallet praeget
transferbegrebet. Ifglge Thorndike kan transfer kun finde sted i situationer, hvor der forekommer et
stort sammenfald mellem den kontekst, det bliver leert i, og den kontekst, det skal bruges i, da det

lerte rimelig problemfrit kan anvendes i den nye kontekst pa grund af sammenfald af stimuli. Derved

12 peter Sgrensen, mag.art i filosofi, Lektor, Ph.d. i statskundskab (UC Viden, u.d.)
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bliver konteksten den primere indikator for, om transfer er muligt. Ifglge Judd er transfer derimod
personbaren, hvilket vil sige “[...Jat lering primaert kan forstds som tilegnelse af generelle
abstraktioner, eller med Piagets ord - mentale skemaer” (Laursen & Stegeager, 2012, s. 63). Altsa
omhandler transfer refleksion og genfortolkning af abstrakt viden i nye problemstillinger, hvorfor
undervisning, ifelge Judd, bar fokusere pa, at den lzrende tilegner sig overordnede forstaelser som
vedkommende derved bliver i stand til at anvende i nye situationer (Laursen & Stegeager, 2012, ss.
62-63).

Grundet gget kompleksitet pa arbejdsmarkedet far transferbegrebet stor betydning i 1980’erne,
hvor transfer pa daverende tidspunkt bliver opfattet som “[...]en fastholdelse af individuel lering,
inden for en ny, anderledes organisatorisk kontekst. En fastholdelse, der medfgrer organisatorisk
forandring.” (Laursen & Stegeager, 2012, s. 64) Med andre ord er og vil transfer sandsynligvis fortsat
veere et omdiskuteret begreb, bade i dansk savel som udenlandsk forskning. Sa selvom Wahlgren og
Aarkrog i dag betegnes som de fgrende danske forskere inden for transferomradet, er transfer et
begreb, der stadig den dag i dag konstrueres og rekonstrueres. Ifglge lektor i uddannelse og
kompetenceudvikling, Annemette Matthiessen®3, fokuserer Wahlgren og Aarkorgs forskning pa
‘hvordan’ transfer fremfor at fokusere pa, ‘hvad’ transfer er. Matthiessen antager, med inspiration i
udenlandsk transferforskning, at transfer altid vil have grobund i en specifik laeringsteoretisk
forstaelse, hvorfor den anvendte laeringsforstaelse ngdvendigvis vil pavirke, hvad transfer er, savel
som hvordan transfer anvendes (Matthiessen, 2017). Det betyder grundleeggende, at transferbegrebet
ikke ngdvendigvis er knyttet til en bestemt leringsforstaelse, hvorfor transfer ngdvendigvis kan
afvige relativt meget fra de mere grundlaeeggende forstaelser af transfer, fremstillet af Thorndike og
Judd.

Som illustreret i ovenstaende har synet pa medarbejdere veret i rivende udvikling, hvilket i dag blandt
andet har ledt frem til gget fokus pa den lering, som medarbejderne far adgang til i forbindelse med
deres arbejde — bade pa selve arbejdspladsen og gennem eksterne kursusforlgh. Der er i denne
kontekst en tendens til, at leringen gennem kurser er begranset, samt at det laerte reelt set sjeldent
eller slet ikke anvendes i praksis pa arbejdspladsen. De ovennavnte forskere og relevante konsulenter
inden for omradet er i denne kontekst relativt enige om, at denne problematik kan lgses gennem et

gget fokus pa transfer. Pa trods af stor enighed om transfers anvendelsesmuligheder, anses den

13 Annemette Matthiessen, lektor, Institut for Velfeerdsfaglig EVU, Professionshgjskolen Metropol
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manglende anvendelse af kursusviden som en reel problematik pa arbejdsmarkedet i dag. Derfor
finder vi det interessant i dette speciale at dykke ned i denne problematik og undersgge, hvordan
leering kan overfares fra en skolastisk form gennem kurser til en ikke-skolastisk form og derved blive
en aktiv del af medarbejdernes praksis i en konkret case, der udgeres af afdelingen Bostette og
Indsatser til voksne under center for dag- og dggntilbud i familie- og beskaftigelsesforvaltningen hos
Aalborg Kommune. Specialet afgraenser sig ved at fokusere pa den leering, der sker pa arbejdspladsen
i forbindelse med kurser, specifikt i vores konkrete case med henblik pa at kunne opna dybdegaende
analyser heraf. Saledes kan nearvaerende speciale altsd bistd med en dybdegdende og detaljeret
undersggelse af, hvordan medarbejderne i denne afdeling oplever, erfarer og konstruerer laring savel
som viden i forbindelse med kurser, szrligt med fokus pa overfarsel og implementering af det lzerte

i den daglige praksis. Pa baggrund heraf arbejdes der i specialet ud fra fglgende problemformulering:

Hvordan kan overfgrsel af lering fra eksterne kurser blive en del af arbejdsfeellesskabet i
organisationen?

®,

< Hvad er medarbejdernes oplevelse af at vaere pa kursus, og hvad det giver dem?
%+ Hvordan oplever medarbejderne, at dette kan anvendes i organisationen?

% Hvordan kan man med udgangspunkt i viden herom forbedre betingelserne for overfarsel af

leering fra kurset til det daglige leeringsfaellesskab i organisationen?

Falgende afsnit har til hensigt at preesentere savel som karakterisere den kontekst, vores undersggelse
tager udgangspunkt i. Denne kontekst udgeres af afdelingen Bostgtte og Indsatser til voksne under
center for dag- og degntilbud i familie- og beskeftigelsesforvaltningen hos Aalborg Kommune og vil
i det falgende blive forkortet til stgttekorpset, som er et begreb, de selv bruger om dem selv og
afdelingen (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 37).

Stettekorpset arbejder under Serviceloven §85: “Kommunalbestyrelsen skal tilbyde hjeelp, omsorg
eller stette samt optreening og hjelp til udvikling af feerdigheder til personer, der har behov herfor pa

grund af betydelig nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne eller serlige sociale problemer.”
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(Serviceloven, 2019, §85), samt §82b om tilbud om individuel tidsbegraenset socialpadagogisk hjelp
og statte (Serviceloven, 2019, §882b). Det vil sige, at afdelingens medarbejdere yder bostatte, hvilket
er en socialpadagogisk indsats for borgere, der er fyldt 18 ar, som har nedsat funktionsevne, fysisk
og eller psykisk, eller andre serlige problemer af social karakter. Stgtten finder typisk sted i borgerens
eget hjem, men kan i visse tilfelde ogsa omhandle aktiviteter, der finder sted uden for hjemmet
(Aalborg Kommune, u.a.).

Med andre ord arbejder stgttekorpset med en bred malgruppe, der har det tilfelles, at de alle har
nedsat funktionsevne eller sociale problemer og behov for optreening. Formalet med indsatsen er, at
borgerne skal bevare eller forbedre deres hidtilveerende funktionsniveau samt “[...Joplever en
forandring og gger muligheden for at mestre eget liv.” (Aalborg Kommune, u.d.). Maden, hvorpa
stottekorpset yder den socialpedagogiske indsats, er gennem “[...Jrdd og vejledning, oplaering,
optreening eller genoptreening af en reekke feerdigheder, samt stette og omsorg | eller uden for eget

hjem.” (Aalborg Kommune, u.d.).

Stgttekorpset som afdeling er opbygget saledes, at de hgrer under familie- og
beskeeftigelsesforvaltningen i Aalborg Kommune og har et feelles kontor placeret i Aalborg (Bilag,
5.1, 7, s. 35). Selve stattekorpset bestar af omtrent 30-35 ansatte samt deres leder. Heraf er cirka otte
af de ansatte meend, mens de gvrige ansatte er kvinder. | afdelingen er medarbejderne i aldersgruppen
28 til pensionsalderen, hvilket anses som en fordel, da informanterne beskriver, at “Vi serger for at
vaere lige sa brede som den malgruppe, vi arbejder med, lige sa brede synes vi ogsa, at vi skal vere.”
(Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3). Afdelingens ansatte har forskellige uddannelsesmassige baggrunde. Ti er
uddannet socialradgivere, en er uddannet ergoterapeut, mens de gvrige er uddannet socialpadagoger.
Afdelingens leder er uddannet socialradgiver. Trods forskellige baggrunde, er de alle ansatte under

samme jobtitel og har alle samme funktion — bostgtte (Bilag 5.1, afsnit 2. s. 3).

Det er op til den enkelte ansatte i stattekorpset at strukturere sin egen tid — det vil sige, at ikke alle
ansatte kommer pa kontoret dagligt eller ugentligt. Pa en typisk dag har hver ansat fem borgere i
Aalborg kommune, som de yder bostgtte til ud fra de opstillede indsatsmal, som er konkrete og
malbare mal, der er udformet af en radgiver (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 77; Bilag 5.4, afsnit 2, s. 98). Deres
arbejde dokumenteres i systemet CURA, som er et relativt nyt system i afdelingen (Bilag 5.2, afsnit

2, s. 39). Herudover har de supervision, teammgder, kollegial respons og personalemgder.
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Supervision og teammeader er fordelt séledes: “Supervision har vi hver anden méned, og i de méneder,

hvor der ikke er supervisioner, der er der har vi sa teams mgder.” (Bilag 5.3, afsnit 5, s. 84).
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2.0 Teorli

Falgende kapitel har til formal at praesentere narvarende speciales teoretiske udgangspunkt. Til dette
speciale anvender vi eksisterende teori omhandlende praksisfeellesskaber, mesterleere og transfer,
hvor disse teorier anvendes til at undersgge og besvare specialets problemformulering.

Vi veelger at tage udgangspunkt i det vi i problemfeltet betegner praksisleering og herunder
anvender vi Wengers teori om praksisfellesskaber med henblik pa at opna forstaelse for de
fellesskaber i hvilke, der opstar kollektiv lering. Wengers teori vil blive suppleret af
mesterlaerebegrebet forklaret gennem henholdsvis Steinar Kvale & Klaus Nielsen med bidrag fra Jean
Lave. Med henblik pa at forklare, samt undersgge den proces, i hvilken viden og ferdigheder kan
overfores fra en kontekst til en anden, velger vi at inddrage transferbegrebet - farst med
udgangspunkt i Wahlgren og Aarkrogs definition savel som forstaelse af transfer, efterfulgt af
supplerende transferforskning praesentereret af Matthiessen.

Den sidste del af kapitlet vil indeholde henholdsvis en teoretisk diskussion over de valgte
teoriers sammenhangskraft og anvendelsesmuligheder samt en diskussion om savel som indfarsel i
specialets videnskabsteoretiske stasted. Den teoretiske diskussion har til formal at give en indfering
i, hvordan teorierne anvendes i specialet, mens den videnskabsteoretiske diskussion har til formal at
belyse teoriernes videnskabsteoretiske positioner, med henblik pa at identificere et relevant
videnskabsteoretisk stasted for pageeldende speciale.

| teorikapitlet anvender vi modeller udviklet af henholdsvis Wahlgren og Aarkrog samt

Wenger, hvortil vi har indhentet copyright rettigheder — disse kan tilgas i bilag 1.

Som forklaret tager dette speciale udgangspunkt i Wengers laeringsforstaelse, hvorfor det antages, at
leering er en kollektiv proces, der foregar, nar deltagere i praksisfellesskaber interagere med
hinanden, og derved opnar lering. Derfor vil de fglgende afsnit belyse Wengers laeringsforstaelse
samt praksisfellesskabsbegrebet med henblik pa i analysen at kunne belyse de kontekster, i hvilke

der opstar kollektiv leering.

I modsatning til den mere traditionelle leringsforstaelse, hvor laring anses som verende en
individuel proces og eller resultatet af mere formaliseret, skolastisk undervisning med et start og et

slut tidspunkt, er Wengers leringsforstaelse neermere bestemt praksisner. Det betyder, at leering hos
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Wenger ikke skal anses som en individuel proces, men derimod som et “[...]fundamentalt socialt
feenomen(...]” (Wenger, 2004, s. 13), hvorfor feellesskab er essentielt for leering. Grundleeggende
antager Wenger, at leering er en naturlig del af dét at veere menneske. Laring er noget processuelt,
der foregér, nar mennesker deltager aktivt 1 “[...]sociale fallesskabers praksisser og konstruere
identiteter i relation til disse fellesskaber.” (Wenger, 2004, ss. 14-15). Denne laringsforstaelse
indebaerer, at mennesker er sociale vaesner, der opnar indsigt gennem deltagelse i praksisfellesskabers
virksomheder, hvorfor viden betegnes som kompetencer i forbindelse med disse virksomheder.
Formalet eller resultatet med lzering er opnéelse af mening, hvorfor laring ger det muligt “[...]Jat
opleve verden og vores engagement deri som noget meningsfuldt[...]” (Wenger, 2004, s. 14).

For at kunne anse noget som meningsfuldt, ma det ifelge Wenger veere forhandlet i feellesskab,
gennem en kombination af deltagelse og tingsliggarelse. | denne lzringsforstaelse anskues praksis
som verende den Kollektive ramme, der indbefatter de sociale og historiske elementer og
perspektiver, der kan bidrage til feellesskabets gensidige engagement. Fallesskab anses som veerende
den sociale sammensatning, der skaber grundlag for en bedemmelse af handlinger samt mulighed for
at anse deltagelse som en kompetence. Identitet er en made at beskrive vores tilhgrsforhold til de
feellesskaber, i hvilke leering er med til at &ndre, hvem vi er. Endelig er mening det element, der gar
det muligt pa et individuelt sdvel som kollektivt niveau, at “[...Jopleve vores liv og verden som
meningsfuld.” (Wenger, 2004, s. 15). Disse fire komponenter ger det til sammen muligt, gennem
deres gensidige og overlappende forbindelser, at anskue leering som social deltagelse (Wenger, 2004,
ss. 15-16).

Med henblik pa at forklare praksisfellesskabets komplicerede natur er det essentielt at forklare, at et
feellesskab ikke per automatik besidder en praksis, savel som at en praksis ikke ngdvendigvis
konstitueres af et fellesskab. Dog er en konkretiseret sammensmeltning af begreberne praksis og
feellesskab netop grundlaget for praksisfeellesskabsbegrebet. Til at belyse, hvad der reelt ger et
fellesskab til et praksisfellesskab, fremstiller Wenger tre dimensioner “[...]hvorigennem praksis er
kilden til sammenhangen i et feellesskabl[...]” (Wenger, 2004, s. 89). De tre praksisdimensioner som
egenskab ved fellesskab, er henholdsvis gensidigt engagement, felles virksomhed og felles
repertoire. Deres egenskaber og sammenhang kan illustreres ud fra nedenstaende model, samt vil

blive uddybet i de efterfalgende tre afsnit:
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MODEL 1: DE TRE PRAKSISDIMENSIONER (WENGER, 2004, s. 90)

Wenger beskriver, at det “[...]ferste kendetegn ved praksis som kilden til sammenhangen i et
feellesskab er deltagernes gensidige engagement.” (Wenger, 2004, s. 90). Det betyder at praksis ikke
kan anses som et fysisk objekt eller entitet, selvom praksis kan have forbindelse til diverse artefakter.
Praksis eksisterer ganske enkelt “[...]fordi mennesker er engageret i handlinger, hvis mening de
forhandler indbyrdes.” (Wenger, 2004, s. 90), hvorfor et praksisfallesskab ikke blot er hverken
praksis eller feellesskab, men derimod et kollektivt socialt fenomen med grundlag i deltagernes
indbyrdes relationer af gensidigt engagement. Det betyder, at et praksisfellesskab bliver defineret af
dets medlemmers gensidige engagement, idet fellesskab ikke kan anses som synonym til team,
netveerk eller gruppe, hvorfor gensidigt engagement kan anses som en abstrakt form for medlemskab
i praksisfallesskabet. Grundleggende betyder det, at medlemskab i et praksisfeellesskab ikke kan
simplificeres til vedkommendes netveerk, relation eller umiddelbare tilhgrsforhold til
praksisfallesskabet, sdvel som geografiske naerhed til dette. At tilhare et praksisfellesskab kraever, i
samspil med feellesskabets gvrige medlemmer, aktiv deltagelse i dets gensidige engagement omkring
den praksis medlemmerne er til stede for at udgve (Wenger, 2004, ss. 90-91). Derfor kan gensidigt
engagement, ud fra et lettere simplificeret vokabularium oversettes til at besidde en faelles forstaelse
af, hvad det kraever at kunne udfare den eller de handlinger, som er det reelle formal med netop dét
specifikke praksisfellesskab. Altsa er det at “[...]Jvere en del af det, der har betydning [...Jen
forudsatning for at veere engageret i et faellesskabs praksis, pa samme made som det er et engagement,
der definerer et tilhgrsforhold.” (Wenger, 2004, ss. 91-92). Det er i denne kontekst vigtigt at

understrege, at der er stor forskel pa hvilke handlinger, situationer eller entiteter som har veerdi,
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hvorfor det varierer mellem det formelle og det uformelle at udgve gensidigt engagement. Derfor kan
det i visse tilfelde anses som varende af lige vigtighed at udeve gensidigt engagement i vigtige
mgder, savel som i sociale arrangementer, for at kunne agere fuldbyrdet deltager i
praksisfaellesskabet. Det er derfor helt essentielt at forsta fellesskabsopretholdelse som en vasentlig,
ofte mindre synlig, del af praksis (Wenger, 2004, s. 92).

Vigtigt at pointere er dog, at nar deltagerne i et specifikt praksisfellesskab udgver gensidigt

engagement, er det ikke ensbetydende med, at de udferer dette homogent. Wenger beskriver at:

“[...]hver enkelt deltager i et praksisfellesskab finder en unik plads og far en unik
identitet, som bade integreres og defineres yderligere i lgbet af engagementet i praksis.
Disse identiteter sammenfgjes og forbindes med hinanden via gensidigt engagement, men

de smelter ikke sammen.” (Wenger, 2004, s. 93).

Det betyder, at homogenitet ikke skal anses som et mal i sig selv, idet forskellighed i lige sa hgj grad
bidrager til at gare engagement i praksis muligt. Altsa bestar praksisfellesskaber af en rekke
individer, som ved deres indtraedelse i praksisfellesskabet er forskellige - samtidig vil den felles
praksis skabe yderligere forskelligheder savel som ligheder mellem medlemmerne, hvorfor gensidigt
engagement ikke blot har sit omdrejningspunkt om det enkelte individs kompetencer, men naermere
bestemt om samtlige medlemmers evner og kompetencer. Gensidigt engagement har altsa til formal
at kombinere samtlige medlemmers kompetencer, sa disse bidrager til at fa den felles praksis til at
fungere.

Wenger skelner her mellem gensidigt engagement i en komplementaer savel som overlappende
kontekst. Et komplementeert gensidigt engagement findes i praksisfeellesskaber, hvor medlemmerne
besidder forskellige roller, til hvilke der hgrer specifikke kompetencer og opgaver til, som
rollebesideren er den eneste i det omtalte fellesskab, der kan udfere. | et sadant tilfelde er
medlemmerne dybt afhangige af hinandens kompetencer for at kunne udfere praksis. | et
overlappende gensidigt engagement besidder og udfgrer medlemmerne mere eller mindre identiske
kompetencer og opgaver, hvorfor det gensidige engagement ses i den made, hvorpad medlemmerne
hjeelper hinanden til at blive bedre. Nogle praksisfeellesskaber vil primert, hvis ikke udelukkende,
veaere praeget af en specifik form for gensidigt engagement - dog finder Wenger det mest gavnligt for
leeringen at feellesskabet besidder en kombination af begge (Wenger, 2004, ss. 92-94).

Eftersom at praksisfellesskaber derfor er opfyldt af forskellighed savel som lighed, vil de ikke

ngdvendigvis veare praeget af enighed, harmoni eller glaede, men i lige sa hgj grad af konflikter og

19



uenighed. Wenger beskriver praksisfeellesskab som en teet knude af interpersonelle relationer, hvorfor
konfliktpreegede situationer er uundgaelige og kan i visse tilfelde veere en grundleeggende del af
praksis, idet “[...]feelles praksis forbinder [...]Jdeltagerne indbyrdes pa forskellige, komplekse méder.
De deraf fglgende relationer afspejler samarbejdet i dets fulde kompleksitet.” (Wenger, 2004, ss. 94-
95), hvorfor modstand ikke er enshetydende med manglende deltagelse, men derimod et spargsmal
om det gensidige engagements vasen (Wenger, 2004, ss. 92-94).

Feelles virksomhed betegnes af Wenger som det andet kendetegn ved “[...]praksis som kilde til
feellesskabssammenheng][...]” (Wenger, 2004, s. 95). At en virksomhed er feelles, betyder, at den
besidder en dyb kompleksitet som abenbarer praksisfellesskabets gensidige engagement gennem
kollektive forhandlingsprocesser. Det vil sige, at falles virksomhed reelt set defineres af
praksisfeallesskabets deltagere gennem deres aktive deltagelse i udgvelsen af den felles virksomhed.
Altsa bestar den felles virksomhed i deltagernes reaktioner pa den eller de situationer, som de stilles
overfor, hvorfor den felles virksomhed grundleeggende kan betegnes som deltagernes ejendom, pa
trods af eventuelle ukontrollerbare krafter og eller pavirkninger (Wenger, 2004, s. 95). Det betyder,
at deltagernes gensidige engagement er grundleggende for den felles virksomheds definition,
hvorfor en falles virksomhed, pa lige fod med det gensidige engagement, heller ikke har behov for
homogenitet eller gennemgaende enighed for at veere felles. Wenger beskriver, at “Virksomheden er
ikke felles i den forstand, at alle mener det samme eller er enige om alting, men ved, at den er
forhandlet i feellesskab.” (Wenger, 2004, s. 96). Der menes i denne kontekst, at en falles virksomhed
ikke kan betegnes som felles med grobund i ensartede reaktioner eller felles arbejdsbetingelser for
deltagerne, men derimod gennem medlemmernes individuelle savel som falles reaktioner pa
betingelser, interne savel som eksterne, idet disse reaktioner er internt forbundet gennem deltagernes
gensidige engagement i udfarelsen af felles virksomhed (Wenger, 2004, s. 96).

Nar det understreges, at betingelser kan vere interne savel som eksterne, har det grobund i
praksisfellesskabets karakter. Wenger beskriver praksisfaellesskaber som “[...Jikke uafhaengige
enheder. De udvikler sig i starre kontekster - historiske, sociale, kulturelle, institutionelle[...]”
(Wenger, 2004, s. 97), hvilket ngdvendigvis vil praege og pavirke praksisfallesskabet ved enten at
stille det over for begraensninger eller ressourcer. Det interessante ved disse kontekster og de
begransninger og eller ressourcer, som tilfares praksisfeellesskabet, er, at disse farst bliver en reel del
af praksis, nar de har gennemgaet en kollektiv forhandlingsproces, da den falles virksomhed netop

er deltagernes reaktion pa betingelserne, hvorfor den made hvorpa de velger at tolke og anvende
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betingelserne, inden for deres rammesetning, er deltagernes virksomhed (Wenger, 2004, ss. 97-98).
Denne kollektive forhandlingsproces gar under navnet meningsforhandling og vil blive uddybet i
afsnit 2.1.2.5. At interne savel som eksterne krav, regler, betingelser og ressourcer skal gennemga
kollektiv forhandling for at blive en del af den feelles virksomhed, betyder, at praksis skabes med
henblik pa at “[...Jtage sig af det, de opfatter som deres virksomhed]...]” (Wenger, 2004, s. 98),
hvorfor praksis og feellesskab, i Wengers optik, heenger ulgseligt sammen. Dette kraever relationer af
gensidig ansvarlighed, hvilket ngdvendigvis opstar som reaktion pa kollektiv forhandling af falles
virksomhed. Gensidige ansvarsrelationer indbefatter en felles forstaelse, forhandling og vurdering
af, hvilke handlinger, elementer, tingsliggarelser, reaktioner et cetera, som har betydning, og hvilke
der ikke har, samt hvorvidt og i hvilke situationer, de er nyttige eller unyttige. Grundlaeeggende kan
gensidig ansvarlighed betegnes som et uformelt, ikke-ngdvendigvis synligt, regelset. Hertil skal det
pointeres, at ikke-tingsliggerelser har lige sa stor veardi og betydning som tingsliggarelser. Wenger

beskriver at:

“Ansvarlighedssystemet bliver en integrerende del af praksis. Det behover derfor ikke at
veere noget, som alle nemt kan formulere, fordi det ikke primart er ved at vere
tingsliggjort, at det gennemtraenger et feellesskab. Selv nar virksomheden er tingsliggjort
i et udsagn, udvikles praksis til en forhandlet fortolkning af dette udsagn.” (Wenger, 2004,
ss. 99-100).

Derfor har ikke-tingsliggerelser i hgj grad betydning for praksis, idet praksis netop indbefatter
fortolkning og anvendelse af tingsliggarelser, sa tingsliggerelse forudsatter deltagelse og vice verca.
Dette kaldes dualiteten mellem deltagelse og tingsliggerelse og vil blive uddybet i afsnit 2.1.2.8.

For at opsummere, er falles virksomhed ikke et mal i sig selv, men derimod bade proces og
produkt pa en og samme tid. Felles virksomhed kan vare synlig, sdvel som usynlig, formulerbar
sdvel som uformulerbar og bliver til gennem Kkollektive forhandlingsprocesser. Denne
forhandlingsproces skaber relationer af gensidig ansvarlighed, som dog hverken er lig med enighed
eller uenighed, men naermere bestemt et udtryk for at virksomheden er forhandlet i feellesskab.
Endeligt er feelles virksomhed helt essentiel for ethvert praksisfeellesskab (Wenger, 2004, s. 100).

Det tredje karakteristika ved praksis som grundlag for fellesskabssammenhang er udviklingen af
praksisfellesskabets falles repertoire, hvilket refererer til at “Den fzlles udevelse af en virksomhed

skaber med tiden ressourcer til meningsforhandling.” (Wenger, 2004, s. 100). | denne kontekst
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beskriver Wenger falles repertoire som de kollektive ressourcer der opstar, nar et praksisfaellesskab,
gennem udgvelse af felles virksomheder, adopterer bestemte symboler, artefakter eller aktiviteter,
som med tiden bliver en del af den feelles praksis. Det betyder, at et praksisfeallesskabs repertoire kan
besta af en lang reekke synlige savel som ikke synlige entiteter og aktiviteter - herunder rutiner,
symboler, historier, veerktgjer, for praksisfeellesskabet betydningsfulde begreber, samt specifikke
handlemgnstrer og tilgange (Wenger, 2004, s. 101). | det falles repertoire illustrerer
praksisfellesskabets kollektive ressourcer, vil det felles repertoire, om det bestar af tingsliggerelser,
ikke tingsliggerelser eller en kombination af begge, ngdvendigvis veere en anvendelig made at fa
indblik i, hvilke elementer der tillegges verdi, samt findes meningsfulde i det specifikke
praksisfellesskab (Wenger, 2004, s. 101).

At det felles repertoire kan anses som en ressource for meningsforhandling, indebarer
dimensionens flertydige natur, samt evne til at afspejle det gensidige engagements historie. Alle de
elementer, som indgar i praksisfellesskabets falles repertoire, har det til felles, at de fortaller en
fortolkningshistorie om fallesskabets praksis. Det betyder, at elementerne har verdi bade som
reference til felles historie, der genspejler det gensidige engagement, savel som de skaber grundlag
og grobund for meningsforhandling omkring nye fortolkningshistorier. Det skal forstas saledes, at
felles repertoire ikke er fastfrosset i sin tingslighed, hvorfor eksisterende repertoire bade kan vere en
begraensning savel som ressource for praksisfellesskabets udvikling. Pa samme vis er enighed
omkring fortolkningen af disse ikke ngdvendig for, at repertoiret kan betegnes som feelles. Uenighed
kan derimod anses som mulighed for forhandling af mening omkring det faelles repertoire, savel som
en del af repertoirets definition. Derfor anser Wenger uenighed som ressource til opnaelse af nye
meninger, hvorfor uenighed udelukkende er problematisk, safremt det direkte skader det gensidige
engagement (Wenger, 2004, ss. 101-103).

Ifalge Wenger, vil mennesker altid veare engageret i forskellige virksomheder. Nar det gensidige
engagement i virksomheder bliver en kollektiv proces, det vil sige nar mennesker i fellesskab
definerer savel som engagerer sig i udgvelsen af bestemte virksomheder, skabes der gensidige
interaktioner mellem deltagerne og verden, hvorfor relationerne mellem disse aspekter afstemmes.
Wenger betegner denne proces som laring. Denne form for kollektiv lering vil undertiden kunne
betegnes praksisser tilhgrende bestemte feellesskaber, hvorfor praksisfellesskaber kan betegnes som
leeringsfellesskaber (Wenger, 2004, s. 59). Selvom laringsfallesskaber i og for sig har en positiv

klang, er det vigtigt at pointere, at praksisfallesskaber ikke er iboende “[...]gavnlige eller skadelige.
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De er ikke privilegerede med hensyn til positive eller negative virkninger. Men de er ikke desto
mindre en kraft, man skal regne med — pa godt eller ondt.” (Wenger, 2004, s. 104). Det betyder, at
praksisfaellesskaber kan vare funktionelle savel som dysfunktionelle - de har ikke en iboende positiv
kraft, der skaber optimale laeringsbetingelser. Reelt set kan praksisfellesskaber vaere vanskelige at
definere for udenforstaende savel som for faellesskabets medlemmer, idet praksisfellesskaber kan
veere uofficielle savel som officielle, dynamiske savel som statiske og synlige savel som usynlige.
Det betyder grundleeggende at dét der opstar nar fellesskab og praksis bliver til en enhed, reelt set
har en bred forstaelsesramme, hvorfor definition af praksisfallesskabers form, medlemmer, funktion
og struktur, som udgangspunkt aldrig kan betegnes som veerende hverken logisk eller indlysende for
andre end medlemmerne selv, idet praksisfellesskaber netop defineres af dem, der deltager i det.
Praksisfaellesskaber er velintegrerede dele af ethvert individs liv, hvorfor de praksisfellesskaber, i
hvilke vi deltager, langt hen ad vejen tages for givet i den forstand, at vi som deltagere ikke tvivler
pa vores tilhgrsforhold, egen og andres positionering, samt funktion, formal et cetera (Wenger, 2004,
s. 15-18). For at opsummere er et praksisfallesskab et feellesskab i hvilket der opstar kollektiv lering
gennem falles engagement i udgvelse af feelles virksomhed, der med tiden vil kunne betegnes

praksisser, heraf begrebet praksis-feellesskab (Wenger, 2004, s. 59).

Ifolge Wenger er praksis grundlaeggende “[...Jen proces, hvorigennem vi kan opleve verden og vores
engagement deri som meningsfuld.” (Wenger, 2004, s. 65), hvorfor det findes relevant at inddrage
Wengers forstaelse af mening, samt begrebet meningsforhandling. For Wenger er mening ikke lig
med praksis — ej heller skal mening forstas som et filosofisk spargsmal. Mening skal forstas gennem
oplevelse og erfaring, hvorfor mening findes gennem en meningsforhandlingsproces, i hvilken
processerne tingsliggarelse og deltagelse i samspil udger den dualitet, som er essentiel for menneskets
oplevelse af samt erfaring med mening, hvorfor forhandlingsprocessen har essentiel betydning for
praksis (Wenger, 2004, ss. 65-66). Det betyder, at mening ikke er iboende i hverken menneske eller
verden, da mening netop er resultatet af en proces. Wenger beskriver, at en oplevelse af mening ikke
er noget, der opstar “[...Jud af den bla luft, men er heller ikke bare en simpel virkeliggorelse af en
rutine eller en procedure.” (Wenger, 2004, s. 66).

Det betyder, at praksis vil indeholde rutiner, gensidige engagements relationer og mgnstre, men
disse er ikke i sig selv meningsfulde. Det meningsfulde opstar, nar medlemmerne af et givent
praksisfellesskab forhandler og genforhandler eksisterende savel som nye elementer. Nar disse

genforhandles, skabes der nye situationer, oplevelser og indtryk ved, at deltagerne “[...]skaber
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meninger, der udvider, omdirigerer, afviser, omfortolker, modificerer eller bekreefter — kort sagt
genforhandler — de meningshistorier, de er en del af.” (Wenger, 2004, s. 67). Det betyder, at mening
er noget, der kan opsta i hvert eneste, trivielle sdvel som opsigtsveekkende del af det menneskelige
liv, hvorfor livet, i Wengers optik, er en kontinuerlig meningsforhandlingsproces. Derfor vil
engagement i verden altid vaere en proces, i hvilken mening forhandles, hvorfor meningsforhandling
kan have formel form, savel som forega i det skjulte gennem trivielle dagligdags handlinger.
Meningsforhandling kan forega gennem sprogbrug og kommunikation, men er ikke begranset til det
talte og skrevne ord. Usagte handlinger kan i lige sa hgj grad betegnes som en forhandling af mening,
hvorfor samtale eller decideret samspil med de gvrige deltagere ikke er en absolut ngdvendighed for
at deltage i forhandlingerne, idet manglende deltagelse i fellesskabet ogsa kan anses som en made at
deltage i praksisfellesskabet, hvorfor en sddan handling eller mangel pa samme ogsa vil have
betydning for forhandlingen af mening. Med andre ord er meningsforhandlingsprocessen skabt af et
utal af differentierende savel som lignende elementer, som samtidig vil pavirke selve processen, savel
som samtlige forhandlingsdeltagere. Netop fordi mening hverken eksisterer “[...]i os eller i verden,
men i den dynamiske relation, som livet i verden udger.” (Wenger, 2004, s. 68), vil
meningsforhandling altid indbefatte bade fortolkning og handling, hvorfor begreberne tingsliggerelse

og deltagelse vil blive beskrevet i de falgende afsnit (Wenger, 2004, ss. 66-70).

For Wenger er deltagelse en “[...Jomfattende proces, som bestdr i at vaere aktive deltagere i sociale
feellesskabers praksisser og konstruere identiteter i relation til disse feellesskaber.” (Wenger, 2004, s.
14), hvorfor deltagelse kan anses som en deltagelsesproces savel som relationer til medlemmer, der
indgar i deltagelsesprocessen. Deltagelsens kompleksitet afspejles gennem dens evne til pa en og
samme tid at veere social og personlig gennem dens kombination af tankevirksomhed, emotioner,
handlinger, kommunikation og tilhgrsforhold til sociale fellesskaber, hvorfor deltagelse involverer
hele deltagerens person — herunder krop, sociale relationer, bevidstheder, emotioner et cetera. Wenger
pointerer i denne kontekst, at en aktar, for at kunne betegnes deltager, ma besidde evnen til gensidig
genkendelse. Wenger beskriver, at “[...]nér vi tager del 1 en samtale, genkender vi pa en eller anden
made noget af os selv i hinanden, som vi forholder os til.” (Wenger, 2004, s. 70). Det betyder, at vi
som mennesker besidder evnen til at genkende andre menneskers evne til at forhandle mening,
hvorfor gensidig deltagelse er mulig for begge parter. Gensidig deltagelse skaber gensidige relationer,
hvilket har stor indflydelse pa den made, hvorpa deltagerne former egen og andres oplevelse af

mening (Wenger, 2004, s. 70). Dette er dog ikke ensbetydende med, at relationerne afspejler hverken
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lighed eller enighed. Der vil i ethvert praksisfeellesskab veere aktgrer, hvis ord ngdvendigvis vaegtes
tungere end andres. Der kan veere mange arsager til et sddant hierarki, eksempelvis praksiserfaring,
alder, social status, faglig profil, l&engde af medlemskab et cetera. Pointen er dog, at hierarki vil veere
uundgaeligt, hvorfor et sadant ma tages i betragtning i arbejdet med praksisfellesskaber som
leringsfaellesskab. Derudover er praksisfellesskabets hierarki en made, hvorpa deltagelse bliver
identitetsskabende. Wenger beskriver, at “Nar vi genkender gensidigheden i vores deltagelse, bliver
vi en del af hinanden.” (Wenger, 2004, s. 71), hvorfor “[...]Jidentitet Kkonstitueres gennem
deltagelsesrelationer.” (Wenger, 2004, s. 71).

For at opsummere, er deltagelse ikke ngdvendigvis lig med samarbejde, tveertimod indebzrer
deltagelse relationer, som kan vaere kooperative savel som konkurrerende og harmoniske savel som
konfliktbetonede. Deltagelse er identitetskabende, fordi medlemsskabet ikke ender, nar den direkte
interaktion stopper. Deltagelse er ikke noget, der kan tendes og slukkes for, hvorfor deltagelse
ngdvendigvis vil bidrage til identitetskabelse, hvilket vil pavirke akterens identitet i aktgrens gvrige
praksisfeellesskaber (Wenger, 2004, s. 71). Derfor er det, ifglge Wenger, umuligt at komme udenom
det faktum, at “[...]vores deltagelse 1 verden [er] social, ogsé nar den ikke er tydeligt forbundet med
samspil med andre.” (Wenger, 2004, s. 72), da enhver aktivitet eller handling altid vil veere forbundet
med andre deltagerakterere, om de er fysisk til stede eller ej, hvorfor meningen med vores deltagelse
altid er social (Wenger, 2004, s. 72).

Tingsliggerelse betyder konkret “At behandle (en abstraktion) som virkeligt eksisterende eller som
et konkret materielt objekt.” (Wenger, 2004, s. 72). Begrebet er teet knyttet til deltagerbegrebet og har
til formal at beskrive, hvordan menneskers engagement i verden kan anses som meningsskabende.
Det, der i praksis komplicerer tingsliggarelse, er begrebets dobbelte virkning. Tingsliggerelse
henviser pa en og samme tid til en stivnet materiel entitet og samtidig til den proces, i hvilken entiteter
stivner i deres tingslighed. Wenger beskriver tingsliggerelse saledes: “Vi projicerer vores meninger
ud i verden, og derpa opfatter vi dem som noget, der eksisterer i verden, noget, der har en virkelighed
i sig selv.” (Wenger, 2004, s. 73). Tingsliggarelse kan derfor betegnes som en projicering af mening,
hvorfor tingsliggerelse savel som deltagelse er en helt essentiel del af meningsforhandlingsprocessen.
Tingsliggerelse kan ses i flere dele af meningsforhandlingen, hvorfor tingsliggarelse ofte ses som et
resultat af en specifik meningsforhandling i form af et regelset, et veerktgj eller lignende. Det
essentielle ved tingsliggarelse er dog, at det skaber rum for yderligere meningsforhandling og derfor

stgrre potentiale for laering, hvilket netop er formalet med praksisfellesskaber. Derfor er
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tingsliggarelse ikke blot et produkt, men i lige sa hgj grad en proces savel som et punkt, der kan
arbejdes videre pa. For praksis har tingsliggerelse stor betydning, idet tingsliggerelser i deres fysiske
form er med til at frembringe en projicering af, hvordan praksis fungerer. Dette ses gennem
meningsforhandlede symboler, veerktajer, regelset, praksisbegreber, historie, veerdier med mere, som
hver iseer bidrager til meningsoplevelsen gennem deres tingslighed, hvorfor tingsliggarelser er med
til at gare praksis meningsfuld (Wenger, 2004, ss. 73-74). Det er dog helt essentielt at papege, at
tingsliggarelser i deres stivnede form, ikke ngdvendigvis materialiserer sig i fysisk form, idet
tingsliggerelser netop er “[...Jafspejlinger af disse praksisser, symboler pa umddelige menneskelige
meningsflader.” (Wenger, 2004, s. 76), hvorfor tingsliggerelser kan vere synlige savel som usynlige
og stadig bibeholde den samme veerdi for praksis.

Det er af flere omgange blevet beskrevet at deltagelse og tingsliggerelse er tet knyttede i deres
egenskab som essentielle elementer af meningsforhandlinger. Derfor vil dette afsnit beskrive
dualiteten mellem tingsliggerelse og deltagelse. Wenger beskriver, at de to begreber ikke kan
“[...]betragtes isoleret: De udger et par. De danner en enhed i deres dualitet.” (Wenger, 2004, s. 77).
Det vil sige, at selvom deltagelse og tingsliggarelse er vidt forskellige i form og egenskab bliver
grenserne mellem de to ofte udviskede, nar de anvendes i samspil til at forhandle mening. Dette

visualiseres i nedenstdende model:
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MODEL 2: DUALITETEN MELLEM DELTAGELSE OG TINGSLIGG@RELSE (WENGER, 2004, S. 78)
Modellen visualiserer, hvordan mening ikke kan betegnes som noget iboende i hverken menneske
eller verden, men derimod er noget, der opstar gennem et samspil mellem tingsliggarelse og
deltagelse, nar mennesker lever deres liv i verden (Wenger, 2004, ss. 68-79). Grundlaeggende er

deltagelse og tingsliggerelse netop vidt forskellige, hvorfor deres sameksistens i praksis kraever
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dybere forklaring, idet deres samspil er dybt indgroet i vores praksisser, hvorfor selve samspillet
bliver underspillet. Wenger beskriver at “De kan sa at sige kompensere for hinandens mangler.”
(Wenger, 2004, s. 79). Nar noget stivner i sin tingslighed, vil dette noget, pa et tidspunkt fa brug for
hjelp til udvikling, for at undga eventuelle misforstaelser omkring betydning og eller formal. Det er
I denne kontekst at deltagelse er det essentielle veerktgj til udvikling af tingsliggerelse, hvorfor
deltagelse kan siges at veere ngdvendigt for tingsliggerelsens gavnlige effekt for meningsforhandling
(Wenger, 2004, s. 79). Omvendt er tingsliggerelse essentiel for at tydeliggere vores deltagelse “Nar
deltagelsens uformelle karakter bliver forvirrende upreecis, nar dens flygtige underforstaethed
hemmer koordinationen, nar dens lokalitet er for begraensende eller dens partialitet for snaver[...]”
(Wenger, 2004, ss. 79-80). Nar der er tale om en dualitet mellem disse to begreber, er det ikke fordi
de skal anses som modsatninger, men derimod som to processer, der hver iser defineres ud fra
specifikke og saregne betingelser. Processerne tager ikke skiftevis over for hinanden, men fungerer

derimod i den samme tidsramme. Wenger beskriver det saledes:

“Deltagelse og tingsliggerelse pa én gang forudsatter og muligger hinanden. Pa den ene
side er vores deltagelse en forudsaetning for at skabe, fortolke og bruge tingsliggarelse;
der er derfor ingen tingsliggerelse uden deltagelse. P4 den anden side kraever vores
deltagelse samspil og skaber saledes genveje til koordinerede meninger, der afspejler
vores virksomheder og vores opfattelse af verden; der er derfor ingen deltagelse uden

tingsliggarelse.” (Wenger, 2004, s. 82).

Det er i denne kontekst helt essentielt at deltagelse og tingsliggarelse altid vil have brug for hinanden,
hvorfor gget deltagelse som oftest vil kreeve gget tingsliggerelse og vice versa, hvorfor ét af

begreberne aldrig vil kunne betegnes som vigtigere end det andet (Wenger, 2004, s. 83).

Ifolge Wenger forudsatter praksisbegrebet en “[...]forhandling af mader at veere en person pé i den
pageeldende kontekst.” (Wenger, 2004, s. 174), idet praksis udelukkende kan udvikles gennem et
feellesskab, i hvilket det for fellesskabets medlemmer indbyrdes er muligt gennem gensidigt
engagement at anerkende hinandens deltagelse i det pagaeldende faellesskab (Wenger, 2004, s. 174).
Pa lige fod med praksisfallesskabets gvrige meningsforhandlinger kan forhandling og anerkendelse
af identitet forega tavst savel som udtalt samt synligt savel som usynligt. Wengers identitetsbegreb
indeholder flere facetter, herunder identitet som en forhandlet oplevelse, identitet som laeringsbane,

identitet som medlemskab af feellesskab, identitet som neksus af multipelt medlemskab og identitet
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som relationen mellem det lokale og det globale (Wenger, 2004, s. 174). Disse identitetselementer vil
I de fglgende afsnit blive beskrevet.

At skabe identitet gennem forhandling af oplevelser indeberer en forstaelse af, at vi grundleeggende
“[...]definerer, hvem vi er, ved de méder, hvorpa vi oplever os selv gennem deltagelse sdvel som ved
de mader, hvorpa vi og andre tingsliggar vores selv.” (Wenger, 2004, s. 174). Det betyder, at vi, nar
vi udviser engagement i praksis, gennemgar forskellige deltagelsesoplevelser, som hver iser er med
til at definere, hvem vi er i netop dette specifikke praksisfellesskab, hvorfor “[...]det, vores
feellesskaber laegger meerke til, tingsligger os som deltagere.” (Wenger, 2004, ss. 175-176).
Grundlaeggende betyder det, at der ikke kan sattes lighedstegn mellem identitet og selvbillede, da
identitet n&ermere bestemt er en made at tilgd samt vaere i verden pa, hvorfor hverken den made,
hvorpa vi anser os selv, eller den made, hvorpa vi af andre bliver tingsliggjort, kan anses som vores
identitet (Wenger, 2004, s. 176). Vores identitet er den made vi lever pa, hvilket ngdvendigvis ogsa
indebearer, hvordan vi og andre opfatter vores selv. Derfor er identitet ngdvendigvis et produkt af det
og eller de feellesskaber som, igennem deltagelsesprocesser, er med til at tingsliggare identiteten
(Wenger, 2004, s. 176). Det er vigtigt at pointere, at selvom identitet netop er blevet beskrevet som
et produkt af deltagelse og tingsliggerelse, er identitet ikke et decideret objekt eller produkt, men
derimod en konstant tilblivelsesproces, i hvilken den udvikles og videreudvikles gennem konstante
meningsforhandlinger, der ikke begrenser sig til bestemte livsperioder og eller miljger (Wenger,
2004, s. 177; s. 190).

Wenger anvender i sin forklaring af identitet, begrebet baner. Dette begreb vil altid fare tilbage til
identitet for at beskrive identitetens udvikling i og mellem praksisfallesskaber. For at forsta hvad der
menes med bane, er det essentielt at vide, hvad der ikke menes med bane. For Wenger er en bane ikke
“[...]et fastlagt forleb eller nogen fast destination. Udtrykket bane betyder for mig ikke en vej, der
kan forudsiges eller kortleegges]...]” (Wenger, 2004, ss. 179-180). En bane skal derimod forstas som
“[...]en kontinuerlig bevegelse — en bevegelse, der har sin egen impuls foruden et felt af
pavirkninger. Den har en tidsmassig sammenhang, der forbinder fortid, nutid og fremtid.” (Wenger,
2004, s. 180). Med dette banebegreb in mente er der i praksisfellesskabskonteksten forskellige
banekategorier, henholdsvis perifere baner, insider-baner, graensebaner, indadgaende baner og

udadgaende baner.
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At en bane kan betegnes som perifer betyder, at banen ikke ngdvendigvis farer til fuldbyrdet
deltagelse i det specifikke praksisfaellesskab. At agere perifer deltager kan vare ngdvendigt savel som
frivilligt, hvorfor det er essentielt at pointere, at ethvert individ ngdvendigvis er medlem af et utal af
forskellige praksisfeellesskaber, hvorfor det ikke altid er gavnligt eller for den sags skyld muligt at
veere fuldbyrdede deltagere i samtlige praksisfeellesskaber. Det essentielle er dog, at selv perifere
baner giver en bestemt adgang til praksisfellesskabet, hvilket i hgjere eller mindre grad vil have en
form for pavirkning pa opbygningen savel som den konstante genopbygning af identiteten. Det er
desuden muligt med tiden at a&ndre bane, hvorfor perifere baner ikke kan betegnes som en blindgyde
(Wenger, 2004, s. 180).

Nar baner betegnes som insider-baner, henvises der til identitetens konstante udvikling og
tilblivelse, hvorfor identiteten stadig udvikles, forandres og genforhandles som fuldbyrdet
medlemskab. Insider-baner kan derfor betegnes som de baner, hvori fuldbyrdede medlemmer
beveager sig rundt, og hvor “[...]nye haendelser, nye krav, nye opfindelser og nye generationer giver
anledning til at genforhandle ens identitet.” (Wenger, 2004, s. 180).

Med henblik pa at beskrive graensebaners definition og betydning, vendes der kort tilbage til en
tidligere pointe, netop at alle individer ngdvendigvis er medlem af og eller deltager i mere end blot ét
praksisfellesskab. Samtlige af disse praksisfellesskaber har en betydning for aktarens
identitetstilblivelse. Graensebaner betegner baner, der gar ud over de enkelte praksisfallesskabers
greenser og derved forbinder forskellige praksisfeellesskaber med hinanden. Wenger antager, at en
aktar ikke blot kan efterlade den identitet som vedkommende har i praksisfeellesskabet i den kontekst,
hvor det specifikke faellesskab opererer, hvorfor den pagealdende identitet ngdvendigvis medbringes
[lees: i overfart betydning] til aktgrens gvrige praksisfeellesskaber, hvilket skaber en kompleks
situation hvor aktaren pa en og samme tid indgar i konstante genforhandlinger om vedkommendes
identitet og forsgger at bevare identiteten pa tveers af praksisfellesskaber. Disse identitetsbeveaegelser
betegnes af Wenger som verende greensebaner (Wenger, 2004, s. 180).

Indadgaende baner er en betegnelse for den bevaegelse en aktgr foretager mod at opna
fuldbyrdet medlemskab. Det skal her pointeres, at bevaegelse, skal forstas i en metaforisk forstand,
hvorfor indadgaende baner reelt ikke betegner en decideret bevaegelse, men neermere bestemt hvordan
aktgrens identitet, om der er tale om et nyt praksisfeellesskab eller et feellesskab, hvor aktgren tidligere
har ageret perifer deltager, investeres i vedkommendes fremtidige deltagelse (Wenger, 2004, s. 180).

At en bane kan betegnes som udadgaende, betyder at den reelt fgrer veek fra fuldbyrdet

medlemskab og mod mere perifer deltagelse eller direkte afslutning af medlemskab i det givne
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praksisfellesskab. Selvom det ikke umiddelbart virker sadan, er disse baner staerke leringssituationer,
idet de kraever, at aktaren skaber nye relationer, @ndrer position og far et anderledes syn pa sig selv
og verden. Det er med andre ord baner, der har stor betydning for identitetens konstante tilblivelse og
forhandling (Wenger, 2004, s. 180).

Ifalge Wenger kan identitet sammenlignes med medlemskab af et specifikt praksisfeellesskab gennem
den made, hvorpa “Vi definerer, hvem vi er, ved det kendte og det ukendte.” (Wenger, 2004, s. 174).
Nar identitet anskues som medlemskab af et praksisfallesskab, er det fordi, identitet forstas som en
kompetence, der ger det muligt at navigere gennem det kendte og det ukendte, det forstaelige og det
uforstaelige. Det vil sige, at vi forstar, hvem vi reelt er, gennem det velkendte, og vi forstar, hvem vi
ikke er, gennem det ukendte (Wenger, 2004, s. 179). Det vil sige, at identitet som medlemskab
grundlzeggende handler om, at fuldbyrdet medlemsskab er en kontekst, i hvilken vi som individer
oplever at kunne mangvrere kompetent i forhold til et feellesskab. Det betyder, at praksisfeellesskabet
er den kontekst, i hvilken en bestemt made at handle og agere pa kan anses som varende kompetent,
selvom andre praksisfaellesskaber muligvis ikke vil anerkende sadanne mader at handle og agere pa
som kompetence, hvilket skaber grobund for en egen forstaelse af, hvordan individet i denne kontekst
handler, agerer og traeffer beslutninger (Wenger, 2004, ss. 177-179).

At identitet kan forstds som neksus af multipelt medlemskab betyder, at vi som mennesker
“[...]definerer, hvem vi er, ved de mader, hvorpa vi forener vores forskellige typer af medlemskab i
en identitet.” (Wenger, 2004, s. 174). Det betyder grundleeggende, at ethvert individ ngdvendigvis
har tilhgrsforhold til mere end blot et praksisfellesskab. Nogle er fortid, mens andre er nutid, nogle
har stor indflydelse pa vores identitet, mens andre har mindre betydning. Det essentielle er, at samtlige
praksisfallesskaber, pa hver sin made, bidrager til vores identitet og dennes konstante udvikling og
videreudvikling (Wenger, 2004, ss. 184-185). At identitet pavirkes af alle de praksisfellesskaber,
som individet tager del i, betyder, at identitet er en harmoniseringsproces, i hvilken de forskellige
mader at vere sig selv pa i de specifikke praksisfallesskaber, som individet tager del i, smelter
sammen til en samlet identitet, hvorfor identitet kan anses som en enhed og et flertal pa én og samme
tid(Wenger, 2004, ss. 184-188; s. 190).

30



Grundlaeggende betyder identitetsskabelse i forbindelse med relationer til det lokale og det globale,
at “Vi definerer hvem vi er, ved at forhandle lokale méader at tilhere bredere konstellationer pa og
manifestere bredere stile og diskurser.” (Wenger, 2004, s. 174). Det betyder, at en essentiel del af et
praksisfaellesskabs arbejde er at skabe et indblik i samt forstaelse af den kontekst, lokal savel som
global, som det specifikke praksisfeellesskab befinder sig i, da disse kontekster og deres samspil har
betydning for individets identitet (Wenger, 2004, ss. 188-190).

| folgende afsnit vil mesterleerebegrebet blive forklaret med afsaet i Nielsen og Kvales definition af
dette med bidrag fra Laves forskning i selvsamme.

Begrebet mesterlare kan i en simplificeret version defineres som “[...Juddannelse i1 en kunst, et fag
eller et handveerk i henhold til lovmaessig kontrakt, der definerer forholdet mellem mester og leerling
og forholdets varighed og betingelser” (Nielsen & Kvale, 1999, s. 13). Nielsen og Kvale fremhaver
iseer leeremesterens rolle samt betydning for den lerendes mulighed for at tilegne sig viden i
leeringskonstekten. Det ligger her implicit i mesterens rolle, at vedkommende besidder starre viden
inden for det specifikke felt, som netop mestres af leeremesteren.

Inden for mesterleerebegrebet er der henholdsvis den institutionelle og den metaforiske
anvendelse af mesterleerebegrebet (Nielsen & Kvale, 1999, s. 15). Hvor den institutionelle opfattelse
anser mesterlaere som “[...]de lovfaestede intentionelle strukturer i den traditionelle mesterlaere inden
for handvaerkerne.” (Nielsen & Kvale, 1999, s. 15), anskuer den metaforiske opfattelse begrebet som
“[...]Jet forhold, hvor en novice laerer af en mere erfaren person pa et omrade.” (Nielsen & Kvale,
1999, s. 15).

| dette speciale anvendes mesterlerebegrebet med afsat i den metaforiske opfattelse, med
henblik pa at belyse leringssituationer, hvor en aktgr med sterre viden samt faerdigheder indvier en
leerende aktar i egen viden, ferdigheder og erfaring.

Nar mesterleere anvendes som et metaforisk begreb, betegner den et asymmetrisk forhold
mellem en aktar, der mestrer fagets feerdigheder, neermere betegnet mesteren i leeringssituationen, og
en akter, som ikke besidder samme feerdigheder, og derfor kan betegnes som learling. Mesterlaere
indebarer, at lerlingen gennem observation af mesteren gennemlever en proces, i hvilken den
leerende tilegner sig tavs viden (Nielsen & Kvale, 1999, s. 15). Med andre ord relaterer det metaforiske

mesterleerebegreb sig til leringssituationer, som foregar uden for skolastiske sammenhange, hvorfor
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mesterlaere ikke kan betegnes som institutionel leering. 1 og med at leeringsprocesserne foregar i ikke-
skolastiske sammenhange, er det derfor ngdvendigt at undersgge, hvilke betingelser der inden for

mesterlaerebegrebet fremmer laereprocessen.

Til undersggelse samt identificering af disse betingelser, eksisterer en personcentreret og en
decentreret tilgang til anvendelse savel som forstaelse af mesterleerebegrebet samt den dertilhgrende
leereproces. Den personcentrerede tilgang har fokus pa forholdet mellem laeremesteren og lerlingen,
hvor mesteren sikrer, at fagets teenkning, herunder mulighederne for leering, er synlig for leerlingen,
hvorfor leremesterens funktion bliver at agere rollemodel og derved stgtte op om lerlingens
leereproces. Inden for denne tilgang bliver mesteren den fremmende faktor for leringen, da
vedkommendes faglige feerdigheder samt evner til at leere fra sig betragtes som afgarende for at skabe
leering hos larlingen (Nielsen & Kvale, 1999, s. 16).

Den decentrerede tilgang tager derimod udgangspunkt i lerlingens deltagelse i
praksisfaellesskabet som afgerende for opnaelse af laering. Derfor er fokus “[...]pa den komplicerede
strukturering af et faellesskabs laereressourcer.” (Nielsen & Kvale, 1999, s. 17), hvorfor denne
opfattelse af mesterlaeren er blevet omfavnet og udbygget af Lave og Wengers teori om situeret laering
savel som Wengers teori om praksisfellesskaber. Her anfgrer Lave og Wenger et situeret perspektiv
pa leering, hvor viden og lering opfattes relationelt, hvor “[...]meningen med praksisfellesskabets
aktiviteter forhandles mellem dets deltagere, og at lering er drevet af savel engagement som
dilemmaer.” (Nielsen & Kvale, 1999, s. 17). Det er derfor vigtigt at anse leering som en “[...Jintegreret
del af en skabende social praksis i den levede verden.” (Nielsen & Kvale, 1999, s. 17).

Det er i denne kontekst vigtigt at pointere, at selvom mesterlaerebegrebet kan anskues ud fra et
personcentreret og et decentreret perspektiv, ma disse ikke opfattes som polariserede perspektiver,
hvor leringen udelukkende centreres omkring en mester eller decentreret i et praksisfeellesskab. Dette
er tilfeeldet, da et praksisfallesskab ikke er en ting i sig selv, men er bestaende af samarbejdende eller
konflikterende menneskelige relationer, hvor tilstedeverelsen af forskellige individer, og til tider
modstridende interesser, betyder, at et praksisfeellesskab ikke ngdvendigvis er et harmonisk og
idyllisk feellesskab (Nielsen & Kvale, 1999, s. 18).

Ifolge Lave opfattes lering som “[...]Jen kompleks, transformerende facet ved hverdagslivet, og
»mesterlere« eller »lerlingeuddannelse« kan vare en egnet betegnelse for dette.” (Lave, 2003, s.
107). Det betyder, at mesterlaerebegrebet kan anses som en egnet betegnelse for de processer,
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hvorigennem der opstar leering i hverdagslivet, og hvor der opstar mulighed for at tilegne sig viden,
der ikke blot indbefatter et leeringsudbytte, der fremlaegges af en mester (Lave, 2003, s. 113).

Lave argumenterer for, at den leerende 1 en mesterlerekontekst leerer mange komplekse ’lektier’
gennem mesterlaeren, da det viser sig uundgaeligt at lare et fagligt handverk uden samtidig at leere
noget om de gkonomiske, politiske og kulturelle praksisser, hvori de faglige feerdigheder indgar, da
den lzerende gennem vedkommendes daglige liv samtidig deltager i sadanne praksisser (Lave, 2003,
s. 113). Dette betyder, at selvom den laerende befinder sig i en laereproces, i hvilken formalet er at
leere specifikke procedurer savel som at falge mesterens anvisninger samt opna dennes ferdigheder,
vil der altid opsta en mulighed for samtidig at opna yderligere leering i form af indirekte eller
sekundeer leering.

Nar den lerende gennem et mesterlaereforlgb leerer at blive fortrolig med samt beherske de
fundamentale ferdigheder, som praesenteres af mesteren, leerer vedkommende lige sa at udforske
andre aspekter af den praksis, vedkommende indgar i. For selvom der undervises i et specifikt
handvaerk eller i specifikke arbejdsmetoder, er leeringen ikke begranset til udelukkende at omhandle,
hvordan den lzerende tilegner sig mesterens handlemgnstre. | processen lzerer den leerende ogsa andre
mere komplekse og indirekte ferdigheder, da der samtidig tilegnes viden, der ligger uden for
mesterens opleering (Lave, 2003, s. 113). At den leerende gennem deltagelse i den sociale praksis, der
omgiver leringssituationen, opnar en indirekte lering, bidrager til at skabe grundlag for
“[...]effektive leringspraksisser, der nedbryder skillelinjerne mellem leering og handling, mellem
social identitet og viden, mellem uddannelse og beskaftigelse, mellem form og indhold.” (Lave,
2003, s. 113). Det vil sige, at leering opstar gennem indviklede relationer mellem praksis, rum, tid,
sociale relationer og livsforlgh, samt at alle disse aspekter kan betegnes som vearende bade leringens
indhold savel som betingelserne for dens effektivitet (Lave, 2003, ss. 113-114). | forlengelse af dette
argumenterer Lave for, at der inden for mesterleerebegrebet ma antages at opstd multiple, rigt

strukturerede leereprocesser (Lave, 2003, s. 114).

Inden for mesterlereforskning er det begrebet leering, der er i fokus, hvortil den konkrete
undervisning eller overfarsel er noget andet. Det vil sige, at undervisning opfattes som en bestemt
genstand for analytisk undersggelse, men undervisning er ikke i sig selv en forklaring eller en
forudseetning for at skabe laering (Lave, 2003, s. 115).

En vigtig pointe i forhold til forstaelse af mesterleerebegrebet er, at leeringsaktiviteten er situeret
i menneskers daglige praksis. Dette vil med andre ord sige, at leeringen opstar gennem deltagelse i

den daglige praksis samt praksisfeellesskaber, hvorfor der ifalge mesterlaeretankegangen antages, at
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leering er forankret i alle aspekter af den daglige praksis. Lave argumenterer derfor for, at leering ikke
ma dekontekstualiseres fra anvendelsessituationen ved udelukkende at blive relateret til

institutionaliserede undervisningskontekster (Lave, 2003, ss.15-17).

Med afset i Laves forskning og forstaelse af mesterlaere, med bidrag fra Kvale og Nielsen, anvender
vi i dette speciale mesterlaerebegrebet som falger:

Vi antager, at mesterlare kan forstas som en betegnelse for de laeringsaktiviteter og situationer
der opstar, nar mennesker leerer af individer, som besidder starre viden eller faglighed inden for det
specifikke omrade, som laringsaktiviteten tager udgangspunkt i, samt nar mennesker deltager i

praksisfaellesskaber og heri opnar direkte eller indirekte lering.

Vi har i de ovenstaende afsnit praeesenteret Wengers teori om praksisfaellesskaber samt introduceret
mesterleerebegrebet med udgangspunkt i henholdsvist Kvale og Nielsen, samt Lave. | den kontekst
finder vi det essentielt at belyse relevant kritik af teorierne, samt hvordan vi tager hgjde for disse

kritikpunkter.

Ifolge Aarkrog er det muligt at kritisere Wengers beskrivelser samt definitioner af begrebet
‘praksisfellesskaber’, da hun i en anmeldelse af Lave og Wengers bog; Situeret Laring og andre
tekster beskriver, hvordan dette begreb besidder adskillige beskrivelser samt definitioner. Aarkrog
beskriver, hvordan det ofte kan vere svert at at blive helt klar over hvordan begrebet
‘praksisfaellesskab’ reelt skal forstds samt anvendes, da hun forklarer at “[...]definitionerne berer ofte
praeg af en cirklen rundt om begrebet, og man bliver ikke helt klar over, hvad der er, og hvad der ikke
er et praksisfellesskab.” (Aarkrog, 2003, s. 50). Aarkrog argumenterer yderligere for, at Wengers
relativt brede definition af hvad praksisfeellesskaber er, kreever at man i forbindelse med en analyse
af lering, med afsat i en praksisfellesskabsforstaelse, ngdvendigvis farst er ngdt til at afklare,
hvorvidt det materiale der analyseres pa er mulig at anskue som vaerende et praksisfellesskab, for at
reelt at kunne studere og undersgge leringsmulighederne inden for undersggelseskonteksten
(Aarkrog, 2003).

For dette speciale er vi opmarksomme pa at Wengers definition af praksisfallesskaber kraever
en gennemgaende analyse samt afklaring af, om undersggelseskonteksten reelt kan anskues ud fra en
praksisfellesskabsforstaelse, inden videre analyse af laeringsmulighederne er mulig. Derfor valger vi

i dette speciale at starte vores analyse ud med at analysere og definere casen [laes: stattekorpset] samt
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eksterne kursussituationer, ud fra Wengers begreber om gensidigt engagement, feelles virksomhed og
feelles repertoire, med henblik pa at afdeekke muligheden for at anskue disse kontekster som verende

praksisfaellesskaber.

Da Aarkrogs anmeldelse tager udgangspunkt i et kombineret veerk af bade Lave og Wenger, retter
hun i samme forbindelse kritik mod Laves forskning i mesterlere, da Laves empiriske felter med
afset i eksempelvis Vai- Golaskraeddere kritiseres for ikke at illustrere lering pa moderne
arbejdspladser (Aarkrog, 2003, s. 50). Vi anerkender, at dette er et reelt kritikpunkt af
mesterlaerebegrebet, dog finder vi det muligt at omga dette kritikpunkt, ved at vi i specialet anvender
Nielsen og Kvales skelnen mellem decentreret og personcentreret mesterleere. Denne skelnen
anvendes til at belyse indirekte leeringsmuligheder ved en decentreret tilgang til mesterlere, hvor
leeringen opstar gennem interaktioner i praksisfeallesskaber, hvorved det lzerende individ far mulighed
for at leere af et andet individ med mere viden og eller erfaring.

Ydermere kritiseres Lave og Wengers teorier om praksisfallesskaber og situeret leering for at tage
afstand fra skolastiske leeringssammenhange pa trods af, at deres teorier netop beskriver, hvordan
“[...]leering forekommer i en reekke forskellige praksisfallesskaber.” (Aarkrog, 2003, s. 51), hvorfor
Aarkrog argumenterer for at det i sa fald, ogsa burde veere muligt at anskue skolastiske
leeringssammenhange som veerende praksisfeallesskaber, hvori der er mulighed for lzering (Aarkrog,
2003, s. 51). Vi anerkender dette kritikpunkt af Lave og Wengers laeringsforstaelse, da vi i specialet
finder at eksterne kursussituationer savel som arbejdsrelaterede fallesskaber kan betegnes
feellesskaber og eller praksisser med det formal at skabe lzering og udvikling, hvorfor de safremt de
arbejder ud fra en praksisfellesskabstankegang burde kunne betegnes som verende

praksisfeellesskaber i hvilke der er mulighed for at opna lering.

Falgende afsnit praesenterer teori om transfer, med henblik pa at kunne anvende begrebet til at
beskrive den proces, i hvilken viden overfgres fra en kontekst til en anden. | specialet anvendes
transfer netop til at undersgge, hvorvidt og hvordan viden og ferdigheder kan transfereres mellem
forskellige leeringsfellesskaber, med udgangspunkt i Wengers leringsforstaelse, i hvilken det antages
at leering ikke er noget der har et start og et slut tidspunkt, hvorfor vi i pageeldende speciale antager
at viden kan overfares fra en kontekst til en anden med henblik pa at skabe udgangspunkt for lzering

i begge kontekster. Ud fra en antagelse om, at lzering er en vedvarende proces, samt transferbegrebets
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omdiskuterede karakter, vil der farst blive redegjort for Wahlgren og Aarkroghs transferbegreb, i
hvilken aspekter fra bade fer, under og efter en laeringssituation betegnes som essentielle for
transfersucces. Med henblik pa at anvende transferbegrebet i en social leringskontekst, anvendes
bidrag fra Matthiessens forskning i anvendelse af transfer i et socialt leeringsperspektiv. Slutteligt vil

vi indkredse den made, hvorpa vi i specialet anvender begrebet transfer.

Grundlaeggende stammer begrebet transfer fra det latinske ord transferre, der betyder at beere over.
Transfer kan altsa forstas som “[...]Jden proces, hvorved det Ilerte baeres fra en
kontekst(leeringskontekst) til en anden kontekst(applikationskontekst).” (Laursen & Stegeager, 2012,
S. 62).

Eftersom vi er interesserede i at anvende transfer til at beskrive bevagelser mellem skolastiske
og ikke-skolastiske leeringsfeellesskaber, veelger vi at tage udgangspunkt i Wahlgrens forskning, der
fokuserer pa kompetenceudvikling og arbejdspladsleaering med bidrag fra Aarkrog, hvis fokus primaert
er pa uddannelsesomradet. Wahlgren antager, at transfer kan anses som en proces, der starter fgr
undervisningen og slutter, nar aktgren anvender det leerte efter undervisningen (Wahlgren, 2013, ss.
5-6).

Wahlgren og Aarkrog definerer transfer pd folgende made: “Transfer betyder overforing.
Overfgring af viden og kunnen fra en situation til en anden. Man anvender det, man kan, ved eller har
erfaret i én situation, i en anden situation.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 15). Wahlgren og Aarkrog
definerer endvidere transfer af laering som: “[...Janvendelse af viden og kunnen lart i én
sammenhang til at kvalificere handling i en anden sammenhang.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.
16). Grundlaeggende betyder det, at den leerende tilpasser det, vedkommende kan og eller har lert, til
den aktuelle situation, hvorfor den leerende ikke handler pa ngjagtig samme made som tidligere. Med
andre ord er transfer en transformation — en proces, hvor den leerende tilpasser det leerte til situationen.
Der er dog stor forskel pa svaerhedsgraden af tilpasning af det larte, alt efter konteksten. | nogle
tilfelde vil konteksten gere transfer sa vanskeligt, at det enten ikke er muligt at transfere viden og
kunnen eller at der opstar negativ transfer. At transfer kan betegnes som negativ betyder, at selvom
der overfgres noget fra en kontekst til en anden, er det ikke dét enskede, der bliver transfereret, hvor
det transfererede kan betegnes som negativ eller ugnsket transfer (Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 15-
17). Sa selvom vi anvender Wengers forstaelse af laering som en konstant, finder vi det stadig muligt
at tale om at der er visse ting der antageligt kan overfares forkert, hvilket ikke udelader muligheden

for, at der ved negativ transfer samtidig foregar laring.
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Wahlgren og Aarkrog skelner mellem specifik og generel transfer. Specifik transfer indbefatter,
at det leerte anvendes i situationer, der minder om laringssituationen. Denne form for for transfer
retter sig mod konkret kunnen savel som fardigheder, herunder diverse teknikker, procedurer eller
metoder, samt hvordan den lerende lgser konkrete arbejdsopgaver. Generel transfer indbefatter, at
det lerte kan anvendes i forskellige situationer. Den retter sig mod lering af generelle og
grundlaeggende regler, teorier og principper. Ved undervisning, der primert er preeget af generel
transfer, er der brug for mere hjelp til overfarsel og anvendelse af den nye viden i praksis. Det kan
veere sveert at finde greensen mellem de to typer af transfer, men denne skelnen muligger diskussion
om, hvordan undervisning skal tilretteleegges, sa de lerende lerer det gnskede bedst muligt
(Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 28-33; Wahlgren, 2013, ss. 15-16).

Wahlgren og Aarkrog peger pa tre overordnede forhold, der er fremmende for transfer, henholdsvis
personlige-, undervisningsrelaterede- og anvendelsesrelaterede faktorer (Wahlgren & Aarkrog, 2012,

s. 116), hvilket illustreres saledes:

Anvendelseskonteksr)
praktikvejleder

L a |

‘L TRANSFER }

MODEL 3: TRE FORHOLD DER FREMMER TRANSFER (WAHLGREN & AARKROG, 2012, s. 116)
Modellen illustrerer de tre transferfremmende faktorer, der i deres samspil har betydning for i hvor
hgj grad transfer lykkes. Ideelt set bgr samtlige faktorer have lige stor betydning, dog kan faktorerne
hver iser pa individuelt plan siges at fremme transfer, hvorfor gget fokus pa faktorerne kan fremme
effekten af transfer. Endvidere skildrer modellen, at forskellige aktarer spiller forskellige roller for at
fremme transfer, hvorfor der kan sattes ind og arbejdes pa at forbedre transfer flere steder hos flere

aktgrer bade fer, under og efter undervisningen (Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 116-117).
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Personlige faktorer knytter sig til den leerende og indbefatter motivation for transfer, udarbejdelse og
udfarelse af mal, savel som tiltro til egne evner (Wahlgren, 2013, s. 7). At den lzrende besidder
motivation for transfer, er en forudsatning for transfer og indebarer et gnske hos vedkommende om
forandring og udvikling af evner til udfarelse af opgaver, som den lerende star overfor, hvilket blandt
andet kan forega gennem medinddragelse. Det er i den forbindelse helt essentielt, at den lzerende kan
se anvendelsessituationen savel som anvendelsesmulighederne af det, der undervises i pa kurset,
hvilket ifalge Wahlgren og Aarkrog opnas ved, at vedkommende kan se mening, behov, formal savel
som mulige fordele ved deltagelse og anvendelse af den viden og de feerdigheder, vedkommende
erhverver sig (Wahlgren, 2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 117-118).

Er den laerende i forleengelse af ovenstdende samtidig i stand til at omforme og formulere mal
funderet i egne ensker, vil det med stor sandsynlighed have en positiv indvirkning pa
transferprocessen og det efterfalgende resultat. Det vil sige, at den leerende skal kunne udforme mal,
der omhandler formalet med lzeringen, med henblik pa reelt at opfylde malene, hvilket ikke kan
betegnes som en individuel proces, hvorfor den laerende ikke star alene med det fulde ansvar for egen
leering. Det er dog helt essentielt at papege, at medinddragelse i malopsetning ikke ngdvendigvis er
lig med selvudviklede mal. Det kan lige sa vel vere tilfeldet, at den leerende ger udleverede mal til
sine egne (Wahlgren, 2013, s. 9; Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 119).

Ifelge Wahlgren er det endvidere transferfremmende, hvis den leerende reelt besidder en tro pa
at vedkommende kan laere, samt lzere at anvende det larte i en relevant praksiskontekst. | og med at
den leerende befinder sig i en situation, der potentielt kan indebaere eventuel risiko for nederlag, nar
vedkommende efter undervisningen [las: kursus] skal handle pa nye mader pa arbejdspladsen, kraever
det overskud og selvtillid. Det er derfor helt essentielt, at den leerende er af den overbevisning, at det
reelt set nytter noget at overfare det leerte til en praksiskontekst (Wahlgren, 2013, ss. 10-11), samt
“[...]Jer villig til at saette sine i forvejen eksisterende opfattelser pa spil.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012,
s. 123) og dermed udfordre vedkommendes hidtilveerende selvopfattelse (Wahlgren & Aarkrog, 2012,
s. 121).

Udover de personlige faktorer praesenterer Wahlgren de undervisningsrelaterede faktorer som knytter
sig til selve undervisningen savel som til den, der underviser (Wahlgren, 2013, ss. 12-18).
Med henblik pa at gare selve undervisningen transferfremmende skal fokus i undervisningen

for det forste veere pa, at den lerende skal mestre stoffet i sa tilpas grad, at vedkommende
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efterfelgende kan anvende det i praksis. Det vil i denne forbindelse veere fordelagtigt med
dybdegéaende frem for bred undervisning, der favner, at den leerende far mulighed for at indeve det,
der skal mestres (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 126; Wahlgren, 2013, ss. 12-13). Da der
ngdvendigvis altid vil opstd udfordringer i forbindelse med udfersel af transfer, argumenterer
Wahlgren for det andet for vigtigheden af, at den lseerende bevidstggres om disse udfordringer. Dette
indebaerer blandt andet samtaler, refleksioner og handlingsforslag med henblik pa at skabe forstaelse
for og redskaber til at imgdega eventuelle udfordringer og forudsetninger, der ngdvendigvis bar veere
tilgeengelige, i forbindelse med anvendelse af det laerte. For det tredje er det essentielt, at konkrete
sammenhange tydeliggegres i undervisningen, hvilket vil sige, at indhold og begreber i
undervisningen skal translateres til praksis, sa den lerende bliver i stand til at se sammenhangen
mellem undervisningssituation og anvendelsessituation. Denne sammenhang mellem konteksterne
kan inddeles i to kategorier, henholdsvis indholdsmassig sammenhang, der betyder, at
leeringssituationen og anvendelsessituationen skal ligne hinanden, indeholde identiske elementer og
indeholde og fordre eksempler fra praksis, og begrebsmaessig sammenhang, der henviser til, at
begreber, sasom teoretisk viden, regler og retningslinjer, fra leeringssituationen skal kunne genkaldes,
forankres og reflekteres over i den situation i hvilken de pa sigt skal anvendes. Der kan i denne
forbindelse skelnes mellem specifik transfer og generel transfer alt efter hvorvidt der fokuseres pa
leering til lgsning af konkrete opgaver eller pa leering af teoretisk viden og generelle regler (Wahlgren,
2013, ss. 13-15).

De sidste faktorer, som Wahlgren og Aarkrog praesenterer, er de anvendelsesrelaterede faktorer,
hvilke knytter sig til anvendelseskonteksten. For dette speciale udspiller anvendelseskonteksten sig i
en arbejdspladskontekst, hvorfor de anvendelsesrelaterede faktorer i det faglgende praesenteres ud fra
en opfattelse af, at det de leerte anvendes pa arbejdspladsen. | en arbejdspladskontekst har disse
faktorer omdrejningspunkt omkring de organisatoriske forhold, interpersonelle relationer samt
opfglgning af det lzerte pa arbejdspladsen (Wahlgren, 2013, s. 19).

For at fremme transfer i anvendelseskonteksten bgr de forngdne forudsetninger vere pa plads,
hvilket blandt andet indbefatter, at de ngdvendige aftaler, tid og udstyr er til radighed, sa den lerende
i direkte forleengelse af leeringssituationen fra kurset kan afpragve det laerte i praksis. Gar der for lang
tid mellem leeringssituation og anvendelsessituation, falder sandsynligheden for, at den leerende reelt
anvender den viden som vedkommende i en leeringssituation, har tilegnet sig, hvilket er medvirkende
til, at udbyttet af kurset falder (Wahlgren, 2013, ss. 19-20; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 132-133).
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Ifelge Wahlgren og Aarkrog er dette tilfeldet, i og med at de ud fra viden om hukommelse
konstaterer, at “[...]vi glemmer en(overraskende) stor del af det, vi har lert, hvis vi ikke anvender
det.” (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 132), da undersggelser af sammenhangen mellem tid og
anvendelse viser at efter et halvt ar vil anvendelsen vere faldet til det halve (Wahlgren & Aarkrog,
2012, s. 132).

Endvidere har selve miljget pa arbejdspladsen stor indflydelse pa transfer. Berer
arbejdspladsen preeg af en forandringskultur, hvor der er plads til forandringer i det daglige virke,
fremmes nytenkning og positivitet for ny viden. Arbejdsmiljget kan derfor vaere en behjalpelig faktor
til at fremme stimulering til anvendelse af det lzeerte, samt skabe grundlag for feedback pa denne
anvendelse. Hvis disse betingelser er til stede, kaldes det for transferklima, hvilket betyder at der pa
arbejdspladsen er en kultur der fremmer og understatter leering og anvendelse mellem alle aktererne
pa arbejdspladsen. Opleves miljget pa arbejdspladsen understgttende, enten fra den overordnede
ledelse eller fra kollegaer, fremmes lyst og mulighed i forbindelse med at anvende det laerte
(Wahlgren, 2013, s. 20; Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 133). Til at fremme det understattende miljg
pa arbejdspladsen foreslar Wahlgren, at den laerende skal have mulighed for at hente hjeelp, hvilket
eksempelvis kan ske gennem supervisor eller refleksionsrum, hvor den lzerende kan opmuntres til at
anvende det lerte savel som at gare sig refleksioner vedrgrende implementering og anvendelse af det
leerte (Wahlgren, 2013, ss. 20-21). Endvidere kan den lzerende systematisk falge op pa sin leering efter
endt kursus. Opfalgende lzering vedrarer traening af transfer efter undervisningen, hvilket fremkalder
gget bevidsthed og tankemassig kobling mellem lering og anvendelse, hvilket gar det lettere at
anvende. Virkningen heraf er, at den leerende ’tvinges’ til kritisk refleksion over sin egen praksis, og
dermed “[...] tvinger’ den leerende til at forholde sig til anvendelsen af det leerte” (Wahlgren, 2013,
s. 21). Endvidere bevirker det til kommunikation og vidensdeling mellem kollegaer, som bade er
fremmende for leeringen og for transfer (Wahlgren, 2013, ss. 21-23; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss.
135-136).

Wahlgren og Aarkrogs definition af transfer, samt deres forskning i transferfremmende forhold
indikerer, at de anskuer transferbegrebet i forhold til en opfattelse, der prioriterer at undersgge
‘hvordan’ transfer anvendes og implementeres hensigtsmassigt, og derfor ikke klart definerer, ‘hvad’
transfer er (Matthiessen, 2017). For bedre at kunne belyse hvordan transferforskningens ‘hvordan’
kan udbygges med et ‘hvad’ valger vi til dette speciale at inddrage perspektiver og opfattelser af
transferbegrebet praesenteret af Matthiessen.
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Matthiessen anerkender Wahlgren og Aarkrogs differentiering af den specifikke og den generelle
transfer, men hun udbygger forstaelsen af dem, i henhold til deres anvendelse og positionering i
arbejdslivet. Hun argumenterer for, at “Selv om begge typer af transfer og laering spiller en central
rolle i arbejdslivet, peger udviklingen pa at den generelle transfer er blevet relativt vigtigere pa
arbejdsmarkedet sammenlignet med den specifikke transfer.” (Matthiessen, 2017).

Dette er tilfeeldet, idet der typisk pa arbejdspladser er fokus pa specifik kompetenceudvikling,
hvor denne udvikling opstar gennem samarbejde mellem uddannelsesinstitutioner og arbejdspladser,
hvor de specifikke kompetencer bliver prioriteret hgjest som falge af hgjere politiske og faglige
prioriteringer. Dog opstar der i arbejdslivet samtidig et starre behov generel kompetenceudvikling, i
form af, at “[...]skabe overblik, at vide hvor man kan sgge viden, at arbejde analytisk og at skabe
relationer til samarbejdspartnere og slutbrugere.” (Matthiessen, 2017), hvorfor denne udvikling
pavirker kursusomradet, selvom udviklingen af disse ikke ngdvendigvis prioriteres af arbejdspladser
(Matthiessen, 2017).

Ifolge Matthiessen er transferbegrebet blevet “[...Jet mere komplekst, fleksibelt og dynamisk
begreb end tidligere.” (Matthiessen, 2017) grundet starre samfundsmaessige a&ndringer. Det betyder
dermed, at den danske forskning, som hovedsageligt er fokuseret omkring hvordan langt hen af vejen
har overskygget hvad transfer er, hvilket Matthiesen argumenterer for, ikke afspejler
transferbegrebets kompleksitet. Matthiessen argumenterer for, at denne udbygning af begrebet er
mulig gennem en afklaring af hvilken leringsforstaelse, der arbejdes med, nar transfer skal udfares i
praksis(Matthiessen, 2017). Det betyder, altsa at der kan arbejdes med transfer ud fra et utal af
leringsforstaelser, dog findes det primart relevant i det speciale at inddrage Matthiessens forskning

om transfer i et situeret- samt et sociokulturelt perspektiv.

Naér transfer anvendes i et situeret perspektiv, betyder det, at transfer kan forstas “[...]som overforsel
af deltagelsesprocesser og — mgnstre fra situation til situation.” (Matthiessen, 2017). Det betyder, at
overfgrslen af viden inden for dette perspektiv kendetegnes ved, at lering bliver mulig, nar
“[...lleering af deltagelse 1 en kontekst pdvirker muligheden for at deltage i en lignende aktivitet i en
anden kontekst.” (Matthiessen, 2017), hvilket vil sige at fokus primert, men ikke ngdvendigvis
udelukkende, er pa transfer af viden og faerdigheder fra en praksiskontekst til en anden. Gennem
denne transferproces arbejdes der primert med begreberne deltagelsesbaner, deltagelsesmgnstre og

identitet, hvortil Matthiessen argumenterer for, at transfer i et situeret perspektiv ikke alene handler
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“[...Jom hvad vi ved og hvad vi kan, men ogsd om hvem vi er og hvem vi bliver nir vi indgér i

samspil med andre mennesker i forskellige sociale feellesskaber.” (Matthiessen, 2017).

Inden for det sociokulturelle perspektiv pa transferbegrebet, leegges der veegt pa at transfer ikke kun
kan relateres og anvendes i situationer der ligner hinanden, men at det er ngdvendigt at skabe
opmarksomhed pa mulighederne for transfer pa tveers af forskellige kontekster, som ikke umiddelbart
ligner hinanden (Matthiessen, 2017). Derfor ma transfer ikke blot anses som en proces der bygger pa
overforsel af viden gennem identiske elementer, men skal snarere anses som en overskridelse af
greenser mellem forskellige kontekster, da lering ma anses for at veere knyttet til denne
greensekrydsning. Dette betyder, at ud fra et sociokulturelt perspektiv ma individets deltagelse i flere
forskellige praksisfaellesskaber tages i betragtning, og det er derfor opmaerksomheden pa krydsningen
mellem disse faellesskaber, der far betydning for udfarelsen af transfer (Matthiessen, 2017). Derfor
handler transfer:

“[...]Jikke nedvendigvis om at arbejde med lighed mellem laring i forskellige kontekster,
men om at veere opmarksom pa hvilke typer af grenser der overskrides, at skabe
interkontekstualitet mellem dem og arbejde med i hvilken grad dominerende
vidensformer, regler, sociale interaktionmgnstre mv. er komplementeere eller i konflikt.”
(Matthiessen, 2017).

Med afset i disse perspektiver pa transferbegrebet, argumenterer Matthiessen for en ny forstaelse af
transfer samt anvendelsen af begrebet. En vigtig hovedpointe er, ifglge Matthiessen, at
“[...Jtransferopgaver forudsatter en afklaring af hvilken leringsforstielse, man arbejder med.”
(Matthiessen, 2017). Det vil sige, at for transferopgaver kan udfares i praksis, er det essentielt, at
kontekstens laeringsforstaelse identificeres. Hvis der arbejdes med en situeret tilgang vil
praksisfaellesskaber og arbejdspladsens kontekst sta centralt for leeringssituationen, hvor det inden for
den sociokulturelle tilgang vil veere den lerendes deltagelse i forskellige kontekster der danner

rammen for leeringssituationen gennem graensekrydsninger (Matthiessen, 2017).

Uanset hvilket lzeringsforstaelse der anvendes som grundlag for udfarelsen af transfer, argumenterer
Matthiessen for, at transfer kan “[...]ses som et feelles projekt mellem uddannelsesinstitutioner og

arbejdspladser|...]” (Matthiessen, 2017), hvor formalet er at skabe ny viden og nye praksisser pa
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tveers af leringssituationer. Derfor anskues transfer som en overfarsel af viden, der opnas gennem en
mangfoldighed af processer, hvortil disse processer opstar inden for bade uddannelsessystemet og pa
arbejdspladserne. | stedet for at paleegge ansvaret for teoretisk viden pa uddannelsesinstitutionerne,
og ansvaret for udvikling og vedligeholdelse af praksisser pa arbejdspladsen, kan det veere
fordelagtigt at arbejde med teori- og praksiselementer inden for begge kontekster (Matthiessen,
2017).

Dette vil med andre ord sige, at transfer palaegges en mere organisatorisk opfattelse, hvortil
arbejdet med udfegrelsen af transfer sker gennem et strategisk samarbejde mellem
uddannelsesinstitutioner og arbejdspladser. Ud fra denne opfattelse er det uddannelsesinstitutionernes
opgave at kunne identificere og diskutere leerings- og transferbehov pa arbejdspladserne, hvorfor
opgaven ikke kun omhandler formidlingen af viden, men ogsad at denne formidling foregar i
samarbejde med aktarer i praksisfeltet. For arbejdspladserne fokuserer opgaven pa et engagement fra
ledelsen om at arbejde strategisk med kompetenceudvikling, samt at vere involveret i at planleegge,
deltage i og folge op pa konkrete uddannelsesforlgb (Matthiessen, 2017).

Vi er opmarksomme pa, at specialets teorier har grobund i forskellige videnskabsteoretiske savel som
leeringsteoretiske traditioner, hvorfor vi finder det ngdvendigt for specialets sammenhangskraft at

uddybe, hvordan vi veelger at anvende teorierne til i samspil at undersgge vores problemformulering.

Der er i de ovenstaende afsnit blevet redegjort for henholdsvis Wahlgren og Aarkrogs relativt
pragmatiske og behavioristiske forstaelse af transferbegrebet, samt Matthiesens forskning af transfer
som noget, der skabes gennem den learingsforstaelse, der er grundlaget for udfgrelsen af
transferprocessen. Som det Igbende igennem specialet er blevet beskrevet, er transfer et omdiskuteret
begreb uden en decideret klar definition, hvorfor vi finder det relevant at uddybe, hvordan vi i
pageeldende speciale vealger at gare brug af begrebet. Eftersom at der i specialet legges searligt fokus
pa leringsfellesskaber, anvendes Wengers teori om praksisfaellesskaber som primare teoretiske

grundlag, hvorfor vores anvendelse af transferbegrebet ngdvendigvis baerer praeg af dette.

Ifalge Wenger vil mennesket i nuet savel som gennem dets levetid som udgangspunkt veere medlem
af flere forskellige praksisfellesskaber pa en og samme tid. Nogle praksisfellesskaber er

midlertidige, nogle arbejdsrelaterede og andre igen familiere eller rettet omkring helt andre aspekter.
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Ikke alle feellesskaber kan betegnes praksisfellesskaber, savel som ikke alle praksisser kan betegnes
feellesskaber. Alligevel finder vi det muligt, som det er blevet belyst i specialets problemfelt at arbejde
ud fra en organisatorisk forstaelse af mennesket som vearende noget, der er vaerdifuldt i sig selv,
hvorfor organisationen ud fra denne optik besidder et gnske om at investere i sine medarbejdere ud
fra en ideologi omkring mennesket som organisationens absolut vigtigste ressource (Bratton & Gold,
2012, ss. 5-6). Med udgangspunkt i denne organisatoriske tankegang finder vi det muligt med afseet
i Wengers teori om praksisfallesskaber at argumentere for, at kursussituationer savel som
arbejdsrelaterede feellesskaber kan anses som kontekster, der om ikke andet indeholder et gnske og
eller formal om lering og udvikling. Selvom vi finder at eksterne kursussituationer savel som
arbejdsrelaterede faellesskaber kan betegnes faellesskaber og eller praksisser med det formal at skabe
leering og udvikling, er dette ikke ensbetydende med at feellesskaberne gennem deres position som
leeringsfeellesskaber ngdvendigvis har en gavnlig effekt pa leeringsmulighederne, omend det modsatte
heller ikke kan anses som en absolut ngdvendighed. Det betyder dog, at vi i forhandenvearende
speciale rent teoretisk antager, at et feellesskab, der har til formal at skabe leering og udvikling, kan
betegnes et leringsfellesskab, omend det ikke ngdvendigvis kan anses som et ideelt
praksisfeallesskab — dog indeholdende visse af praksisfallesskabets grundleeggende elementer.
Eftersom vi anser fallesskaber, i hvilke der er mulighed for at opna leering og udvikling, som
leeringsfeellesskaber, finder vi det relevant at inddrage transferbegrebet som et begreb, der beskriver
den proces, i hvilken viden og ferdigheder kan overfares fra ét laeringsfellesskab til ét andet. Vi
finder det i denne kontekst gavnligt at anvende elementer fra Wahlgren og Aarkrogs model for
transferfremmende faktorer med henblik pa at udarbejde en relevant tilgang til videre arbejde med
transfer pa en made, der giver mening for specialet. Grundleeggende betyder det, at vi har forsggt at
udforme en model, i hvilken vi forsgger at inkorporere transfer i en kontekst, der kan betegnes social
leering. Til dette formal lader vi os inspirere af Matthiessens forskning, der tager udgangspunkt i en
tanke om, at transfer er noget, der foregar forskelligt alt efter hvilken leringsforstaelse, der er
udgangspunktet for udfarsel og anvendelse af transfer. Vi har i afsnit 2.3.2.1 og 2.3.2.2 redegjort for
transfer i et situeret savel som et sociokulturelt perspektiv, idet vi finder det muligt at argumentere
for, at begge perspektiver indeholder elementer af praksisfallesskabstankegangen, hvorfor transfer i
den kontekst som begrebet i forhandenvaerende speciale anvendes, ngdvendigvis vil indeholde

elementer af det sociokulturelle savel som det situerede perspektiv.

Transfer i et sociokulturelt perspektiv indbefatter overfarsel af viden og feerdigheder fra én kontekst

[lees: eksempelvis en undervisningssituation], til én anden kontekst, der ikke ngdvendigvis ligner den
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farste kontekst [lees: eksempelvis en arbejdsplads] (Matthiessen, 2017). Hvis vi tager udgangspunkt
I Wahlgren og Aarkrogs begreber specifik og generel transfer, er det tydeligt, at det vil veere sveerere,
hvis ikke umuligt, at overfare viden og ferdigheder, der er specifikt rettet mod konkret kunnen og
lgsning af specifikke opgaver, hvis de ferdigheder og den viden, der opnds i det
undervisningsorienterede leringsfellesskab, ikke stemmer overens med den eller de opgaver, som
den leerende efterfalgende skal anvende i det arbejdsorienterede leeringsfallesskab. Dog finder vi det
muligt at argumentere for, at transfer i et sociokulturelt perspektiv potentielt kan indbefatte bade
specifik og generel transfer. Altsa skaber et sociokulturelt perspektiv pa transfer reel mulighed for
overfgrsel af viden og ferdigheder til kontekster, der ligner savel som ikke ligner den kontekst, i
hvilken omtalte viden og eller feerdigheder blev lert. Det vil sige, at det ud fra et sociokulturelt
perspektiv vil vaere muligt at overfgre bade specifikke feerdigheder og viden savel som mere generel
viden. Det er i denne kontekst dog essentielt at vaere opmarksom pa, at hvor transfer af specifikke
feerdigheder og eller viden, i teorien bar vaere mere omgaengeligt at overfare, safremt der er tale om
en lignende kontekst, kan transfer af mere generelle feerdigheder og eller viden potentielt vaere mere
komplekst, idet der netop ikke er en direkte overfgrbar ssmmenhang. Uagtet hvilken form for viden,
der skal overfares, eller hvilken kontekst, den skal overfares til, er det essentielt, at transfer i et
sociokulturelt perspektiv foregar gennem graensekrydsning og i denne forbindelse kraever succesfuld
transfer, at der skabes interkontekstualitet mellem de opbrudte greenser.

Det vil sige, at transfer er en proces, der skabes og foregar gennem graensekrydsning mellem
det utal af forskellige praksisfellesskaber som ethvert individ, ifglge Wenger, ngdvendigvis vil
befinde sig i pd samme tid, savel som lgbende gennem vedkommendes liv. Derfor anvendes der i
specialet et transferbegreb, der berer preeg af graensekrydsning, eller med Wengers ord, individets
bevaegelse i grensebaner mellem forskellige praksisfellesskaber, hvorfor transfer anvendes som et
begreb til at beskrive, hvordan viden gennem Wengers banebegreb kan overfores fra ét
leeringsfeellesskab til ét andet. Det er i denne kontekst vigtigt at pointere, at hvor Wengers banebegreb
reelt skal forstds som metaforiske bevaegelser, finder vi det anvendeligt at tale om banebevegelser
som noget, der kan forstas fysisk savel som metaforisk, nar et individ bevaeger sig fysisk savel som
mentalt vaek fra sit leeringsfellesskab for, i en kortere periode, at indgd i et nyt og anderledes
leringsfellesskab med henblik pa at bringe viden med tilbage til det oprindelige laeringsfallesskab.
Det vil sige, at vores transferbegreb netop fokuserer pa, hvordan forskellige leringsfallesskaber
ngdvendigvis vil preege det enkelte individs identitet, nar denne bevaeger sig metaforisk savel som

fysisk mellem feellesskaber. Derfor vil de regler, normer, vidensformer, sociale regler et cetera, som
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de forskellige leeringsfellesskaber hver iser besidder, ngdvendigvis pavirke muligheden for transfer.
Det vil grundleeggende sige, at transfer i kraft af den made, hvorpa det anvendes af aktgrer, kan siges
at have en overforselskraft, i hvilken det implicit er ngdvendigt at tage hgjde for samtlige involverede
feellesskaber for at kunne opna succesfuld transfer, idet store forskelle kan besverliggare, men ikke
umuliggere transfer. For at opsummere, anser vi transfer som en proces, der ger det muligt at overfare
viden og ferdigheder i og mellem de leringsfallesskaber, som den laerende er medlem af, hvorfor
transfer ngdvendigvis vil pavirkes af individet savel som de betingelser, muligheder og forhindringer,

som de enkelte lzeringsfallesskaber, bevidst eller ubevidst, fremstiller.

Foruden dette sociokulturelle perspektiv pa transfer finder vi det samtidigt muligt at argumentere for,
at Wengers store fokus pa aktiv deltagelse som varende essentielt for leering, har grobund i et mere
situeret perspektiv, hvorfor transfer i den kontekst, som begrebet anvendes i specialet, ogsa ma forstas
ud fra et sadant.

Det er i denne kontekst vigtigt at pointere, at selvom det ifglge Matthiessen er muligt at anvende
transfer i et situeret perspektiv, er der en problematik i forbindelse med selve forstaelsen af, at leering
er situeret, altsé at leeringen er “[...]bundet til laeringskonteksten og [ikke] kan [...]lesrives fra denne.”
(Wahlgren, 2009, s. 10). Ud fra denne optik kan leering ikke transfereres, idet leering ngdvendigvis
skal forstas i forhold til den leeringskontekst, i hvilken den foregar (Wahlgren, 2009, s. 10). Hvor
Wahlgren advokerer for, at lzering er at kunne anvende det larte i nye sammenhange, vil et situeret
perspektiv advokere for, at nar et individ leerer, vil denne tilegne sig viden, som herefter kan
rekonceptualiseres i nye kontekster (Wahlgren, 2009, s. 10). Selvom Wahlgren italesatter
problematikken omkring anvendelse af transfer i et situeret perspektiv, finder vi det muligt at
argumentere for, at et situeret perspektiv ikke umuligger transfer. Grundlzeggende finder vi det muligt
at argumentere for, at det ene ikke udelukker det andet. Ifglge Wenger er leering noget, der sker, nar
mennesker gennem aktiv deltagelse forhandler falles virksomheder. Denne proces indebearer
elementer af deltagelse savel som tingsliggerelse, idet tingsliggerelse netop er grundlaget for
yderligere forhandling. | denne kontekst finder vi det muligt at argumentere for, at leering, i et situeret
perspektiv, gennem deltagelse i det fellesskab, i hvilket leringen opstar, ved slutingen af
leeringsprocessen stivner i sin tingslighed. At leeringen stivner i sin tingslighed, ger det muligt at
benavne den leering som verende viden og eller faerdigheder. Pa den made er lering stadig bundet
til leeringskonteksten, men det er tingsliggarelsen af leering ikke. Nar denne viden eller ferdigheder
overfgres til en anden kontekst og eller et andet laeringsfeellesskab [laes: eksempelvis en

anvendelseskontekst], er det muligt at argumentere for at den tingsliggjorte leering [lees: viden og
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feerdigheder] rekonceptualiseres ved at skabe grundlag for meningsforhandlinger i det nye
leeringsfeellesskab, hvorfor den tingsliggjorte laering kan skabe grundlag for leering i den nye kontekst.
Ud fra ovenstaende finder vi det muligt at argumentere for, at der kan arbejdes med transfer ud fra et

situeret perspektiv.

Det betyder, at transfer i forhandenvaerende speciale omfavner grensebrydningen savel som
deltagelsesprocessers betydning for opnaelse af succesfuld transfer fra ét leeringsfaellesskab til ét
andet, uagtet om dette ligner eller ikke ligner det faellesskab og eller den kontekst i hvilken leeringen
oprindeligt finder sted. Med udgangspunkt i Matthiessens forskning antages det i denne kontekst, at
transfer i et situeret perspektiv er mulig, safremt den leerende laerer at deltage i dét eller dé specifikke
leringsfaellesskaber, som den lerende tager del i, nar vedkommende alene eller i teams bliver sendt
pa eksterne kurser med henblik pd at bringe viden med tilbage til det arbejdsorienterede
leeringsfellesskab. 1 denne kontekst vil transferbegrebet derfor indebare en undersggelse af
deltagelsesbaner i savel som mellem leringsfaellesskaber med henblik pa at forsta individets rolle i
feellesskabet savel som fellesskabers pavirkning pa individet for reelt at kunne skabe succesfuld

transfer af viden mellem to leeringsfeellesskaber.

Ud fra disse betragtninger omkring transfer i en social kontekst, har vi herunder udarbejdet fglgende

model, der illustrerer, hvordan transferbegrebet anvendes i specialet:

Andre fellesskaber

Laeringsfaellesskab

Transfer Transfer Anvendelses
<« - [ Person/ kontekst
) >
Identitet Deltagerbaner
Graensebaner
Greensebaner

Leeringsfaellesskab

Undervisnings
kontekst
Deltagerbaner

MODEL 4: TRANSFER | ET SOCIOKULTURELT OG SITUERET PERSPEKTIV (EGEN TILVIRKNING)
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Nar vi anser faellesskaber, i hvilke der er mulighed for leering, som lzringsfallesskaber, finder vi det
muligt at argumentere for, at de personlige faktorer, som Wahlgren og Aarkrog betegner som
transferfremmende, kan inkorporeres i Wengers identitetsbegreb. Det betyder, at vi anser identitet,
herunder personorienterede faktorer, som noget, der influerer bade de undervisningsorienterede savel
som de anvendelsesorienterede faktorer. | denne kontekst anser vi undervisning [lees: kurser] som de
fysiske savel som praktiske rammer for et feellesskab, i hvilket der er mulighed for lering og opnaelse
af viden og kompetencer. Ligesa anser vi anvendelse [laes: arbejdspladsen] som de praktiske, savel
som fysiske, rammer for et arbejdsorienteret feellesskab, i hvilket der er mulighed for leering, samt
anvendelse af det, der er blevet leert pa kurser, med henblik pa, at det leerte kan blive en del af praksis.
Det vil sige, at vi anerkender Wahlgren og Aarkrogs forstaelse af transfer som inddelt i kategorierne
personlige, undervisningsorienterede og anvendelsesorienterede faktorer. Dog tager vi afstand fra en
tolkning af de overordnede transferfremmende omrader, som verende omrader der implicit
indeholder en tredelt ansvarsproces. Det betyder, at vi ikke anser underviseren som den, der har det
primare ansvar for at sikre, at de lerende har mulighed for at overfgre det laerte til en
anvendelseskontekst. P4 samme vis anser vi ikke arbejdspladsen som vaerende de primaert ansvarlige
for at det leerte overfares til praksis. Endeligt anser vi ikke aktgren, der sendes pa kursus, som varende
den primare ansvarsperson i forhold til at overfarslen lykkes. Ud fra et kombineret sociokulturelt og
situeret perspektiv pa transfer, anser vi derimod de undervisningsorienterede savel som de
anvendelsesorienterede faktorer som iboende i hver sit laeringsfeellesskab ud fra hvilke, de hver isager
pavirker individets identitet, nar individet henholdsvis bevager sig fysisk og mentalt via greensebaner
mellem leringsfallesskaberne, og nér individet gennem aktive deltagerprocesser bevaeger sig rundt i
henholdsvis det undervisningsorienterede laeringsfellesskab og det anvendelsesorienterede
leeringsfaellesskab. Vi finder, at det er gennem disse fysiske og mentale bevaegelser savel som aktive
deltagelse i forskellige leeringsfaellesskabers virksomheder, at der opstar den laring, der skaber
grundlaget for den viden, der efterfalgende skal overfares og derved skabe grobund for yderligere
leering i en kontekst, der afviger fra undervisningskonteksten. Det vil sige, at vi anser transfer som
noget, der sker og eller er muligt, nar aktarer bevaeger sig i og mellem leringsfellesskaber.

Selvom vi vil argumentere for, at modellen, ud fra en social leeringsforstaelse, kan anvendes som en
fordelagtig fremgangsmade til overfarsel af viden fra én kontekst til en anden, sa er der stadig
mulighed for, at et individ ikke opnar den tilsigtede leering gennem dets deltagelse i
leeringsfeaellesskabet, hvilket kan besverliggere muligheden for overfarsel, hvis der ikke er nogen

umiddelbar viden at overfagre. Dog kan der ud fra mesterlaerebegrebet argumenteres for, at der altid
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vil opstd mulighed for, at individet pa en eller anden made tilegner sig viden gennem deltagelse i
leringsfaellesskaber, idet der inden for mesterlaerebegrebet er en forstaelse af, at der altid vil opsta
mulighed for at opna indirekte eller sekundaer lzring, selvom leeringsaktiviteten tager udgangspunkt
i mestring af specifikke feerdigheder, eller at leeringsaktiviteten har et specifikt formal. Derfor finder
vi det muligt at argumentere for, at den leerende altid vil opna en eller anden form for viden, som
potentielt kan overfares (Lave, 2003, 113).

Denne mulighed for opnaelse af indirekte viden, der ligger uden for leringsaktivitetens
specifikke formal, kan anskues ud fra begrebet om livslang laering som praesenteres i specialets
kombinerede problemfelt og state of the art. Livslang leering anskuer leering som en kombination af
processer, der lgbende foregar gennem menneskets livsforlgb, hvor individet erfarer sociale
situationer, og hvor indholdet af disse omformes “[...]Jkognitivt, felelsesmassigt eller praktisk(eller
gennem en kombination heraf) og integreres i den individuelle persons biografi, hvilket resulterer i
en stadig forandret(eller mere erfaren) person.” (Jarvis, 2017, ss. 231-232). Det betyder med andre
ord, at mennesket laerer nye praktiske feerdigheder gennem dets livsforlgb, men det betyder ogsa, at
individet samtidig tilegner sig mere kognitive og fglelsesmassige erfaringer, som kommer til udtryk
gennem eksempelvis holdninger og verdier, hvilke integreres i individets identitet. Derfor ma
tilegnelsen af viden af mere personbunden karakter ngdvendigvis ogsa kunne identificeres som
veerende en viden, der er mulig at transferere mellem forskellige leeringskontekster, da denne viden
kan siges at veere bundet til det deltagende individs identitet. Dette kan yderligere argumenteres ud
fra Wengers begreb om identitet, da Wenger argumenterer for, at den lerendes identitet udvikles
gennem vedkommendes deltagelse samt interaktion med et givent fellesskab, hvorefter denne
identitet, i overfart betydning, medbringes, nar individet deltager i praksisfallesskaber i andre
leeringskontekster. 1 den forbindelse bliver mesterleerebegrebet relevant i forhold til individets
deltagelse i forskellige leringsfellesskaber, da mesterleere indebzrer, at det lerende individ
observerer de mere erfarne medlemmers handlemgnstre. Gennem observation af praksisfellesskabets
gvrige medlemmer, tilegner individet sig tavs viden, som vedkommende derefter har mulighed for at
anvende i sin deltagelse. Denne viden kan yderligere tilegnes eller anvendes gennem det, Wenger
betegner en meningsforhandlingsproces, hvorigennem individet forhandler feellesskabets elementer
med fellesskabets gvrige medlemmer med henblik pa at opna en falles forstaelse for faellesskabets
eksistens samt deltagernes ageren i feellesskabet (Wenger, 2004, ss. 65-66). Gennem denne proces af
observation samt meningsforhandling leaerer individet at handle og agere inden for fellesskabets

rammer.
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Med afszt i ovenstaende er det muligt at argumentere for, at et individ altid vil tilegne sig en
eller anden form for viden gennem dets deltagelse i forskellige lzeringsfellesskaber, men denne mere
tavse viden vil i hgjere grad veere bundet til vedkommendes identitet, hvorved muligheden for
overforsel af denne viden mellem forskellige leringsfellesskaber er afhangig af individets
deltagelse, hvor identiteten anvendes som redskab til meningsforhandling, nar vedkommende aktivt
bruger sig selv, og herunder sin identitet, til i samspil med fellesskabets gvrige medlemmer at
forhandle mening.

For at opsummere betyder det, at selv nar en akter ikke opnar den tilsigtede viden og eller
feerdigheder, vil leering aldrig kunne betegnes som veerende meningslgs, idet der selv under de mest
ugunstige leeringsforhold er potentiale for indirekte og sekundaer laering. Denne form for leering vil i
teorien, ud fra ovenstaende argumentation, pavirke individets identitet, hvorfor det leerte, om det er
positivt eller negativt, kan blive transfereret til individets gvrige praksisfeellesskaber gennem den

pavirkning, som leeringen har pa individets identitet, nar der altsa er tale om social lzering.

Felgende afsnit vil belyse specialets videnskabsteoretiske overvejelser og herunder valg og fravalg.
Farst diskuteres specialets primere teorier i forhold til placering pa det videnskabsteoretiske
spektrum, hvorefter vi diskuterer og argumenterer for valg og fravalg savel som fordele og ulemper
ved de, for specialets, relevante videnskabsteoretiske forstaelsesrammer. Slutteligt vil der kort blive

introduceret til specialets videnskabsteoretiske udgangspunkt; socialkonstruktivisme.

Som der i ovenstaende afsnit er blevet argumenteret for, antager vi, at det er muligt at anvende
transferbegrebet i en undersggelse, der grundleggende tager udgangspunkt i en social
leringsteoretisk forstaelse. Vi er dog opmarksomme pa, at transferbegrebet i sin oprindelige form
har en mere behavioristisk og pragmatisk karakter. Transfers behavioristiske karakter ses eksempelvis
i maden, hvorpa blandt andet Wahlgren og Aarkrog arbejder med transfer som noget, der kan pavirkes
gennem transferfremmende faktorer. Disse faktorer har alle en form, der pa den ene eller den anden
made har til formal at pavirke den leerendes adfaerd i en retning, der vil vaere gavnlig for muligheden
for succesfuld transfer af viden fra en undervisningskontekst til en anvendelseskontekst. Herunder
kan iseer det undervisningsorienterede savel som de anvendelsesorienterede faktorer betegnes som
dét, der i behaviorismen benavnes det ydre miljg, der blandt andet pavirker den lerende til at handle
pa en bestemt made (Qvortrup, 2013, s. 75). Formalet med de transferfremmende elementer er at

skabe en direkte indvirkning pa individets adfeerd, hvilket i teorien bgr have en direkte pavirkning pa
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de resultater, der kommer ud af overfarslen af viden, hvorfor der reelt bgr veere tale om “[...]direkte
observerbar adfeerd.” (Qvortrup, 2013, s. 72). Det er dog vigtigt at pointere at Wahlgren og Aarkrogs
transferbegreb ikke udelukkende indeholder behavioristiske elementer, idet der i deres transferbegreb
netop leegges vaegt pa individets rolle som aktiv deltager i transferprocessen, hvilket naermere bestemt
har en konstruktivistisk karakter.

Transferbegrebets mere pragmatiske karakter ses eksempelvis i Wahlgrens definition pa
transfers mal som verende “[...]et enske om at blive klogere pa, hvad der virker for at skabe transfer
og starre effekt.” (Wahlgren, 2009, s. 10). Dette resultatorienterede fokus kan betegnes som en
pragmatisk opfattelse, i og med, at der inden for pragmatismen er fokus pa konsekvenserne eller
resultaterne af en bestemt made at handle eller teenke pa (Elkjeer & Wiberg, 2013, s. 124). At det
resultatorienterede fokus kan anskues som veaerende pragmatisk understgttes af pragmatismens
sandhedsbegreb, der relaterer sig til, at noget kan anses for varende sandt, nar undersggelsens
resultater er nyttige og brugbare i praksis (Egholm, 2014, s. 174), hvilket stemmer overens med
transferbegrebets centrale mal — at det lzrte reelt kan anvendes (Wahlgren, 2009, s. 8).

Selvom transferbegrebet kan anskues som verende af pragmatisk og eller behavioristisk
karakter, bliver begrebet i specialets anvendt i en kontekst, der er kendetegnet ved de sociokulturelle
og situerede aspekter i Wengers teori om praksisfeellesskaber, hvorfor den videnskabsteoretiske
diskussion pa nuverende tidspunkt vil vende sig mod specialets primzre teoretiske grundlag.

Grundlaeggende finder vi det muligt at argumenterer for Wengers sociale teori om laering, som
indeholdende bade elementer af fanomenologiske savel som socialkonstruktivistiske karaktertraek,
hvorfor begge videnskabsteoretiske tilgange i teorien vil kunne anvendes til at undersgge vores
problemformulering. Derfor vil felgende afsnit opridse de to retningers grundleeggende
videnskabsteoretiske spgrgsmal, fordele savel som ulemper eller deciderede videnskabsteoretiske og
undersggelseshbaserede konsekvenser ved anvendelse af disse i forbindelse med specialets teorivalg
0g undersggelsesfelt.

Det findes i denne diskussion helt grundleeggende at dykke ned i Wengers skelnen mellem
individ og fellesskab. Eftersom at faenomenologiens primare fokus er pa “[...Jhvordan
verden(begivenheder og feenomener) fremstar for det enkelte individ[...]” (Egholm, 2014, s. 104),
tildeles individet en stor rolle i forbindelse med at opna forstaelse for, hvordan faenomener er, idet at
“[...]fenomener altid er feenomener for nogen og derfor aldrig kan studeres uafhangigt af deres
fremtraeden for en bestemt bevidsthed.” (Egholm, 2014, s. 105). Derfor vil en fenomenologisk tilgang

til vores undersggelse ngdvendigvis veere fokuseret omkring det enkelte individ nermere end det
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leringsfaellesskab, i hvilket individet befinder sig i. Det vil sige, at der i en sadan undersggelse fjernes
fokus fra feellesskabet, idet at “[...]fenomener kan fremtrade forskelligt for forskellige mennesker i
forskellige kontekster][...]” (Egholm, 2014, s. 105).

Hvis vi derimod tager udgangspunkt i en socialkonstruktivistisk undersggelse af specialets
problemformulering, vil faellesskab fa den dominerende rolle, idet at viden inden for
socialkonstruktivismen er “[...]betinget af den sociale sammenhang]...]” (Fuglsang & Olsen, 2004,
s. 39), hvorfor fenomener tildeles betydning gennem de intersubjektive fortolkninger, som
mennesker i kraft af deres rolle som sociale vaesner i feellesskab beskriver og konstruerer. Det vil sige,
at vores undersggelse, safremt den anvendes i en socialkonstruktivistisk sammenhang, vil tage
udgangspunkt i den virkelighed som medarbejderne i stattekorpset i fellesskab konstruerer. Vi finder
det muligt at argumentere for, at Wengers forstaelse af individet kan forstds ud fra et
socialkonstruktivistisk perspektiv, idet individets identitet netop formes, @ndres og forhandles
gennem interaktion med medlemmerne af de multiple praksisfallesskaber, som individet deltager i.
Derfor kan individets identitet betegnes som noget processuelt, der reelt set aldrig er ferdigudviklet,
idet fzllesskab, ifolge Wenger, er den kontekst, 1 hvilken vores handlinger kan “[...]defineres som
veerd at udfere[...]” (Wenger, 2004, s. 15). Derfor finder vi det muligt at betegne individet som en
social konstruktion skabt af individet selv i interaktion med feellesskabets gvrige medlemmer og
feellesskabets kontekst. Ud fra disse forstaelser af individets relation til fellesskabet finder vi det
muligt at argumentere for, at socialkonstruktivismen reelt ger det muligt at skabe en undersggelse,
der omfavner bade det individuelle og det kollektive, dog med szrligt fokus pa feellesskabet.

| forhold til det metodiske aspekt ved anvendelse af henholdsvis et faanomenologisk og et
socialkonstruktivistisk udgangspunkt, er der tydeligt fordele savel som ulemper eller deciderede
konsekvenser ved begge. Safremt specialets interesscomrade skal undersgges ud fra en
feenomenologisk tilgang, vil mélet vere at “[...]mede feenomenet selv.” (Jacobsen, Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 186).

Det er ikke en selvfglge, at fenomenologisk viden udelukkende kan opnas gennem typisk
feenomenologiske metoder, sasom feltarbejde og deltagerobservation (Saltofte, 2016, s. 28). Dog vil
feenomenologiens grundleggende induktive vasen udgere en enhed, som ger det mest
hensigtsmaessigt at anvende faenomenologisk etnografiske metoder, idet en faenomenologisk
undersggelse kraever, at forskeren ikke har teoretisk materiale og eller eksisterende fortolkninger
omkring den empiri, der indsamles (Egholm, 2014, s. 113). Selvom faeenomenologisk etnografiske

metoder til indsamling af empiri vil vaere fordelagtige at anvende i en fenomenologisk undersggelse,
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er dette i pagaldende speciale ikke muligt. Helt grundleeggende skaber Covid-19-situationen ikke
grundlag for eventuelt feltarbejde, hvorfor det ikke er muligt for os at leve med felten og pa den made
“[...]deltage i det lokale liv i gjenhgjde med de ovrige deltagere.” (Hastrup, 2010, s. 57). Det vil sige,
at vi ikke finder det muligt at observere vores informanter i deres naturlige omgivelser med henblik
pa at opna viden om dét, de forstar. Selvom interviews og eller uformelle samtaler i princippet kan
anvendes til at indsamle empiri, vil denne metode som udgangspunkt veere mere egnet som
supplement til feltarbejde, idet at en fyldestgarende undersggelse kraever at vi som forskere indgar i
“[...]hverdagslignende interaktioner med informanterne.” (Saltofte, 2016, s. 28). Derfor vil interviews
som eneste kilde til information ud fra en feenomenologisk tankegang kunne skabe eventuelle
fejlfortolkninger af den virkelighed og de oplevelser, som informanterne beskriver.

Ud over de rent praktiske aspekter ved tilvalg af fenomenologien finder vi, at Wengers teori
om praksisfellesskaber pa trods af sine faenomenologiske treek grundlaeeggende ikke er kompatibel
med feenomenologien i den made, hvorpa teorien anvendes i dette speciale. Wenger beskriver, at der
er praksisfellesskaber overalt i1 vores hverdag, hvorfor vi alle har “[...Jtilhersforhold til
praksisfellesskaber.” (Wenger, 2004, s. 16). Safremt vi antager, at stgttekorpset kan betegnes som
vaerende et praksisfeellesskab, betyder det, at vi, for at kunne anvende feenomenologisk etnografiske
metoder til indsamling af empiri vil vaere ngdt til at agere aktive deltagere i praksisfeellesskabet for at
kunne leve med felten, idet et praksisfellesskab udvikles, vedligeholdes og fremtidssikres af de
medlemmer, som har tilhgrsforhold til praksisfeellesskabet, hvorfor det reelt set kun er medlemmer af
praksisfaellesskabet, der har mulighed for virkelig at forsta dets komplekse vasen.

Wenger beskriver, at deltagelse i et praksisfellesskab er en “[...Jomfattende proces, som bestér
i at veere aktive deltagere i sociale feellesskabers praksisser og konstruere identiteter i relation til disse
feellesskaber.” (Wenger, 2004, s. 14), hvilket “[...Jomfatter hele vores person, herunder vores krop,
bevidsthed, faglelser og sociale relationer.” (Wenger, 2004, s. 70). Dette udsagn giver anledning til at
argumentere for, at deltagelse i et praksisfallesskab er yderst kreevende. Det betyder, at selv hvis det
rent praktisk ville veere muligt at udfere feltarbejde, vil ét sddant, ud fra Wengers optik, ikke fare til
reel brugbar empiri, idet vores deltagelse, af flere arsager, aldrig vil kunne fare til fuldbyrdet
medlemskab. For det farste kreever opnaelse af fuldbyrdet medlemskab, at vi rent identitetsmaessigt
investeres i vores fremtidige deltagelse i praksisfeellesskabet (Wenger, 2004, s. 180). Eftersom at vi
ikke har nogen hensigt om pa noget tidspunkt at blive fuldbyrdede medlemmer af netop dette
praksisfellesskab, vil vores rolle under de mest gavnlige omstendigheder udelukkende kunne

betegnes som perifere deltagere. Dette understgttes af, at vi ingen kompetence, viden eller
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uddannelsesmaessig baggrund besidder, som vil give os relevant og eller mulig adgang efter endt
studietid, hvorfor vi, i den kontekst og opbygning som organisationen pa nuverende tidspunkt har,
ikke har mulighed for at lade vores identitet bevaege sig af de indadgaende baner og mod fuldbyrdet
medlemskab. Det betyder, at et eventuelt feltarbejde for os aldrig vil kunne fgre til fuldbyrdet
medlemskab, hvorfor indsamlet empiri gennem feltarbejde i veerste fald vil kunne vare misvisende,
idet vi netop ikke har muligheden for at indgd “[...]i det lokale liv i gjenhgjde med de @vrige
deltagere.” (Hastrup, 2010, s. 57).

| forhold til de metodiske aspekter til indsamling af empiri ud fra et socialkonstruktivistisk
perspektiv finder vi det muligt at argumentere for, at interviews med udvalgte medarbejdere, som
veaerende repraesentanter for det overordnede kollektiv, er en anvendelig og valid made at indsamle
empiri. Selvom der i afdelingen er 30-35 medarbejdere, vil en socialkonstruktivistisk undersggelse
anse “Det enkelte menneske [...] som reprasentant for et overordnet kollektiv’ (Egholm, 2014, s.
149), hvorfor det ikke vil veere ngdvendigt for undersggelsens validitet at deltage i afdelingens
praksisfaellesskab, da den viden, som vi gennem interviews opnar, ngdvendigvis vil afspejle den
virkelighed, som fallesskabet kollektiv har konstrueret. Det betyder, at vi ud fra et
socialkonstruktivistisk  perspektiv. kan anvende sproget, de anvendte ord, Kkollektivets
selvfalgeligheder og diskurser til at opna viden om den virkelighed, som medarbejderne oplever.

Pa baggrund af disse videnskabsteoretiske og metodiske overvejelser i forhold til specialets
teoretiske fundament og interesseomrade finder vi det for specialets undersggelse gavnligt at legge
vaegt pa det processuelle og kollektive i vores undersggelse af, hvordan medlemmerne indgar i et
leeringssamfund, samt hvilke betingelser dette skaber for ekstern laring. Derfor arbejder
forhandenveerende speciale ud fra en socialkonstruktivistisk forstaelsesramme, i hvilken vi sgger at
“[...Jafdekke den made, hvorpa tanke- og talemader, samt hverdagslige selvfglgeligheder, som
mennesker lever med og under, etableres, anvendes og forandres med fokus pa processer frem for
tilstande.” (Egholm, 2015, s. 148). Det gar det muligt at arbejde ud fra en forstaelse af laering som
veerende et dybt socialt feenomen, der altid er under udvikling, hvorfor socialkonstruktivismen kan
anvendes til at belyse den virkelighed og de sociale processer, som medarbejderne i stgttekorpset
oplever og i fellesskab konstruerer med henblik pa at opna mening. Det vil sige, at vi arbejder ud fra
en socialkonstruktivistisk forstaelsesramme, hvorfor der kort vil blive redegjort for

socialkonstruktivismens grundantagelser.
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Socialkonstruktivismen er i sin grundessens en idealistisk position, som antager, at
virkelighedsforstaelse er en social konstruktion, hvorfor realismen og dennes antagelse om
virkeligheden som en objektiv realitet, der eksisterer uafhaengig af menneskelig erkendelse, opfattes
som socialkonstruktivismens modstykke. Nar socialkonstruktivismen antager, at virkeligheden er en
social konstruktion, betyder det, at samfundet er socialt konstrueret af f&enomener, der antages at
eksistere uafhaengigt, men som samtidig er socialt konstruerede, og derved eksisterer og opretholder
veerdi gennem social aktivitet (Rasborg, 2004, s. 349). Derfor er viden “[...]betinget af den sociale
sammenhang og sprog er en forudsatning for teenkning[...]” (Fuglsang & Olsen, 2004, s. 39). Da vi
som mennesker positionerer 0s som sociale individer, skaber vi vores verdens- og
virkelighedsforstaelse gennem sprog, diskurser og handlinger, hvilket medvirker til at konstruere og
definere fenomener. Udover at veere socialt konstruerede, anses faenomener inden for
socialkonstruktivismen ogsa for veerende miljgbestemte, hvilket betyder, at de ikke vil vaere lige
geldende for alle kontekster. Feenomener er derfor kontekstafhangige af forskellige forhold,
eksempelvis samfundsmaessige eller historiske forhold, hvorfor viden og sandhed er under konstant,
kontekstuel og kontinuerlig forandring og formes derved gennem de forskellige omgivende
kontekster og omstaendigheder (Collin, 2015, ss. 325-326).

Grundleeggende er formalet med socialkonstruktivismen at forsta og undersgge den socialt
konstruerede virkelighed gennem undersggelse af, hvordan selvfalgeligheder, sprog og tankemgnstre
etableres, anvendes og forandres, samt hvordan denne konstruerede virkelighed pavirker sprog,
tankemgnstre og selvfglgeligheder. Ud fra et ontologisk perspektiv antager socialkonstruktivismen,
at feenomener ikke i sig selv er i besiddelse af en iboende essens, hvorfor det epistemologiske
undersggelsesfelt opstar pa baggrund af processen, hvorigennem feenomener opnar essens. Her
handler det om at opna en forstaelse af, hvordan intersubjektive fortolkninger tildeler fenomenerne
betydning, hvilket betyder, at vi som sociale vaesner beskriver og konstruerer faanomener gennem
vores interaktion med hinanden, hvorved der skabes en kollektiv virkelighed. Det vil sige, at
feenomener og virkelighed antages for ngdvendigvis at veere kontekstbestemt og er praeget og pavirket
af det omgivende samfund, historie og de involverede individers subjektive verdensforstaelse. Viden
vil derfor altid veere under konstant forandring (Collin, 2015, ss. 325-326), hvilket betyder, at et
udsagn kan betegnes for at veere sandt, safremt det indgar i et system af fortolkningsudsagn, hvor
udsagnet ikke modsiges (Egholm, 2014, s. 149).
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3.0 Metode

Folgende kapitel har til formal at belyse overvejelser af samt argumentation for specialets
metodologiske tilgang til indsamling og behandling af empiri. Herunder vil vi farst komme ind pa
anvendelse af kvalitativ metode med udgangspunkt i teorifortolkende casestudie samt anvendelse af
narrativt inspirerede semistrukturerede interviews og dertilhgrende behandling af den indsamlede
empiri. Herefter vil vi belyse processen omkring rekruttering af informanter, samt etiske overvejelser
i forbindelse med specialets undersggelse. Slutteligt vil vi belyse specialets analysestrategi og
argumentere for dens anvendelighed.

Dette speciales metodiske grundlag tager udgangspunkt i kvalitativ forskning. Grundleggende
anvendes kvalitativ forskning til at opnd viden om “[...]hvordan noget geres, siges, opleves,
fremtreeder eller udvikles.” (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 17). Det vil sige, at vi, med
udgangspunkt i kvalitative interviews, har fokus pa at undersgge omrader, som ikke er direkte
tilgeengeligt mélbare, sikaldt ‘bled data’. Dette foregar gennem undersggelse af menneskelige
oplevelser, erfaringer, sociale kontekster og handlemader og manstre i specifikke kontekster
(Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 17; Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 20). Idet den kvalitative
forskning bunder i en menneskelig virkelighed, vil kvalifikationen af kvalitativ forskning forega pa
andre premisser end ved kvantitative forskningsresultater. Det vil sige, at der males pa den
menneskelige opfattelse af mening og veerdi, hvorfor det er de menneskelige aktgrers egne
perspektiver og beretninger om denne verden, som skal vare med til at kvalificere resultaterne. Med
andre ord kan resultaterne ikke kvalificeres pa afstand gennem objektiverende metoder, men derimod
gennem forstdelse af “[...Jlivet selv - i de lokale praksisser, hvor livet leves[...]” (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, ss. 17-18). Dette speciale tager udgangspunkt i et casestudium og anvender
kvalitative interviews til indsamling af empiri med henblik pa, ud fra medarbejderes perspektiver og
beretninger, at opna viden om, samt indsigt i overfarsel af leering fra skolastiske leeringsfaellesskaber

til ikke-skolastisk leeringsfallesskaber.

Nar der arbejdes med casestudie, er det essentielt at rette opmarksomhed mod det faktum at en case
bade kan forstas som et teoretisk sdvel som empirisk eksempel. Et casestudium defineres som “[...]en

empirisk analyse, der undersgger et samtidigt eller historisk feenomen i en social kontekst, hvor
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feenomenet udfolder sig. Det geelder specielt nar grensen mellem feenomenet og konteksten ikke
fremstar klart og tydeligt.” (Antoft & Salomonsen, 2007, s. 32). Det vil sige at en case altid vil indga
i en social verden, og at den kun kan anses som veaerende meningsfuld, nar den reelt kan opfattes som
en del af en sadan, hvorfor vi som forskere, i samspil med vores informanter, er med til at konstruere
casen, nar vi beslutter hvilke dele der gnskes belyst, hvorfor en case kan betragtes som en social
konstruktion (Antoft & Salomonsen, 2007, ss. 31-33).

Casestudiet er kendetegnet ved at indbefatte mange elementer, der er forbundne inden for det
virkelige livs kompleksitet, herunder dynamikker, dilemmaer, modsigelser og nuanceringer, hvorfor
det muligger at undersgge og afdeekke seerligt dybe problematikker inden for det givne genstandsfelt,
som vi som forskere gnsker at sige noget om (Flybjerg, 2010, ss. 481-482; Antoft & Salomonsen,
2012, s. 134). Da der i en given case optreeder mange elementer og facetter, er det umuligt at studere
og afdakke alle vinkler af casen, hvorfor det er ngdvendigt at centrere casen om the central subject
problem, ogsa kaldet casens fikspunkt, hvilket defineres ud fra forskerens forestilling om, hvad der er
relevant i den givne case (Antoft & Salomonsen, 2017, ss. 31-33). Eftersom vi arbejder
socialkonstruktivistisk,  vil ~ casens  fikspunkt ngdvendigvis tage udgangspunkt i
socialkonstruktivismens sandhedsbegreb, som antager, at et udsagn kan anses som verende sandt,
safremt det indgar i et system af fortolkningsudsagn, hvor udsagnet ikke modsiges (Egholm, 2014, s.
149), hvorfor casens fikspunkt vil omhandle et omrade som informanterne selv leegger stort fokus pa.

Altsa har casestudium som forskningsstrategi til hensigt at rammesatte den kontekst, der
arbejdes inden for i specialet, hvilket muligger dybdegaende forstaelser af det genstandsfelt, vi
undersgger gennem et specifikt empirisk eksempel. | specialet tages der udgangspunkt i stattekorpset
under Aalborg Kommune. Sigtet med specialet er at forstd og identificere de interrelationelle
konstruktioner, der eksisterer i afdelingen, baseret pa medarbejdernes oplevelser og erfaringer med
eksterne kurser, samt hvordan den leering, der foregar i et leeringsfaellesskab uden for arbejdspladsen,
kan overfgres til arbejdspladsens laringsfallesskab. Dette sigte kan ogsa betegnes som vores
undersggelsesorienterede fikspunkt, hvortil informanternes serlige fokusomrader bestemmer det

mere preecise indhold af dette.

Kvalitative cases inddeles i fire overordnede hovedtyper; ateoretiske, teorifortolkende,
teorigenererende og teoritestende casestudier, der definerer rammen for, hvordan forskeren arbejder
videnskabeligt med den givne case — om hvorvidt tolkningen sker med afszt i teoretisk eller empirisk
viden og data, samt om hvorvidt formalet er at genere teoretisk eller empirisk viden (Antoft &
Salomonsen, 2007, ss. 33-34).
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Vi vil i nerveerende speciale placere vores undersggelse som et teorifortolkende casestudium,
da denne type casestudie sgger at skabe ny empirisk viden med afsat i eksisterende teori. | specialet
anvendes eksisterende teori omhandlende praksisfallesskaber, mesterlere og transfer, hvortil casen i
denne sammenhang fungerer som empirisk grundlag for at skabe empirisk viden inden for omradet.
Dermed er det teorierne der danner rammen om casen, hvorfor casen dermed anvendes som redskab
til yderligere forstaelse samt fortolkning af teorierne samt genstandsfeltet. Det vil sige at teorierne
bade har indflydelse pa vores empiriindsamling, gennem udarbejdelsen af interviewguide og i vores
analyse, hvor de bidrager til diskussion af de empiriske fund ud fra forskellige perspektiver og vinkler.
Derfor vil arbejdet med casen foregd som en fortolkningsproces mellem teori og case, hvor
fortolkningen har afset i teorier, der er etablerede i forvejen, med et gnske om at tilvejebringe ny
empirisk viden (Antoft & Salomonsen, 2007, ss. 38-41). Hertil skal det pointeres, at nar vi i denne
sammenhang anvender ordet ‘fortolke’, anvendes dette ud fra en socialkonstruktivistisk position,
hvorfor ‘fortolke’ nermere skal forstds som en proces, hvorigennem vi som forskere forseger at
identificere og afdaekke sociale konstruktioner, hvorved vi samtidig medvirker til skabelsen af netop

disse konstruktioner.

Vi anvender kvalitative forskningsinterviews til indsamling af empiri. Kvalitative
forskningsinterviews skaber grundlag for en undersggelse af de enkelte individers oplevelser savel
som virkelighedsforstaelser inden for samme sociale kontekst og faellesskab, hvorfor denne metode
ger det muligt for os at identificere sammenhange mellem informanternes oplevelser og udsagn, med
henblik pa at afdaekke fellesskabets sociale konstruktioner (Collin, 2015, ss. 325-326). |
nedenstaende afsnit beskrives det kvalitative forskningsinterview som forskningsmetode efterfulgt af
et indblik i vores anvendelse af interviewet som metode.

Et interview kan defineres som en samtale med en struktur og et mal. | det kvalitative
forskningsinterview efterstreebes det af intervieweren at forsta verden som den forstas af informanten
(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 19). At interviewene er kvalitative, betyder, at de er eksplorative savel
som elaborative, hvilket vil sige at intervieweren forholder sig udforskende og undersggende med
henblik pa at opna videreudviklende, forfinende og praciserende viden inden for det undersggte
omrade (Harboe, 2014, ss. 49-50). Forskningsinterviews baserer sig pa samtaler om det daglige liv,
hvor viden opstar i interaktionen mellem interviewer og informant (Kvale og Brinkmann, 2015, s.
20). Dermed afhaenger den tilgeengelige produktion af empirisk materiale af interviewforskerens
situerede sken og egne feerdigheder i forbindelse med udformning af spergsmal, savel som udfarsel
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af selve interviewsituationen, hvorfor intervieweren spiller en afggrende rolle i forbindelse med
opnaelse af anvendelig empiri. Det er derfor essentielt, at intervieweren besidder viden inden for det
emne, der interviewes om, sa vedkommende er i stand til at stille opfelgende spgrgsmal til
informanten og derved veare en aktiv medspiller i samtalens udvikling (Kvale og Brinkmann, 2009,
ss. 100-102). Vi gnsker at forsta medarbejderne i stgttekorpsets oplevelser, samt opna indsigt i
afdelingens interrelationelle konstruktioner for opnaelse af elaborativ viden. Med henblik pa opnaelse
af viden om vores undersggelsesfelt, har vi orienteret os i relevant litteratur og forskning far selve
udfarelsen af interviewene, hvilket blandt andet indbefatter specialets teoretiske fundament. Grundig
indfarsel i relevant materiale skaber grundlag for udarbejdelse af en anvendelig interviewguide, samt
mulighed for at intervieweren eksplorativt kan arbejde uden om interviewguiden, hvis interviewet

bevager sig af relevante mgnstre uden for guidens rammer.

Inden for arbejdet med forskningsinterviews som metodisk tilgang til undersggelse og
empiriindsamling eksisterer der mange fremgangsmader til struktureringen af selve interviewet, hvor
interviewet kan befinde sig pa et kontinuum fra det relativt ustrukturerede interview med meget fa
planlagte spergsmal til det mere stramt strukturerede interview, hvor intervieweren leder interviewet
med mange styrende spergsmal (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 34). Vi anvender det
semistrukturerede interview til indsamling af empiri, hvorfor denne interviewtilgang vil blive
forklaret yderligere i falgende afsnit.

Med afsat i et semistruktureret interview er det ifglge Brinkmann og Tanggaard en fordel at
der forud for selve interviewet gares klart, hvad der konkret gnskes viden om, for reelt at kunne finde
frem til den mest anvendelige metode til opnaelse af denne viden (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s.
37). Dette vil med andre ord sige, at vi lader genstanden blive udgangspunktet for metoden, da vi har
leest os ind i videnskabelige artikler omkring specialets undersggelsesfelt. Dette hjelper os med at
skabe en forstaelse af genstanden, hvortil dette samtidig skaber en forudsaetning for, at vi pa forhand
har kunnet tilegne os kendskab til relevante teorier, hvortil interviewet, som metode, anvendes som
et samspil mellem den relevante teoretiske forstaelse af genstandsomradet og den empiriske metode
til empiriindsamling (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 37). Derfor er der i specialet brugt tid pa at
undersage, hvilke andre studier der er lavet pa emnet, samt hvad der almindeligvis skrives om emnet
i blandt andet medier og andet forskningsmateriale. Dette er gjort med henblik pa indledningsvist at
perspektivere emnet bredt. Ved at leegge krefter i forarbejdet til et interviewstudie skabes der

mulighed for at fokusere arbejdet, hvilket ger det muligt for os at opna bevidsthed om formalet, og
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derved ogsa hvilke muligheder interviewene kan skabe for undersggelsen (Brinkmann & Tanggaard,
2010, s. 37).

Det kan altid diskuteres, hvorvidt det er muligt, at der opstar begraensninger i forhold til
objektiviteten i undersggelsen, nar emnet og teorier er gennemstuderet pa forhand. Dette er dog en
antagelse, som der tages afstand fra inden for det semistrukturerede interview, da Tanggaard og
Brinkmann argumenterer for, at intet forskningsinterview kan vare fuldsteendig neutralt, da det altid
vil veere bestemt af forskerens dagsorden, hvor denne ber vare teoretisk begrundet. Fordelen ved det
semistrukturerede interview er dog muligheden for at arbejde elaborativt ved at forfglge eventuelle
nyopstaede elementer, hvorfor informanten far mulighed for at afdaekke egne fokusomrader inden for
specialets undersggelsesfelt, hvorved vi som forskere kan fa adgang til ellers skjult viden (Brinkmann
& Tanggaard, 2010, ss. 37-38). Samtidig skaber interviewguiden, i et semistruktureret interview,
grundlag for struktur over de relevante undersggelsesomrader som interviewene skal afdaekke, hvilket
sikrer opnaelse af viden omkring samtlige relevante omrader af undersggelsen (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 38).

Derfor vil det semistrukturerede interview i dette speciale som udgangspunkt tage afsat i pa
forhand fastlagte forskningsspgrgsmal, som vil fungere som styrende for selve de
interviewspgrgsmal, som stilles under interviewet. Da vi i denne undersggelse er interesserede i at
opna viden omkring den virkelighed der konstrueres i stattekorpset, finder vi det vigtigt at der skabes
dbenhed og plads til forfglgelse af elementer og fortellinger der ligger udenfor vores
undersggelsesspargsmal, hvis sadanne skulle opsta i lgbet af interviewet. Derfor skabes der ogsa plads
i interviewene til at lade informanterne udtrykke deres egne fortzllinger, hvilket opnas gennem

inddragelse af narrativt inspirerede interviewspgrgsmal.

Med henblik pa at forklare, hvordan vores semistrukturerede interviews, vil lade sig inspirere af et
narrativt element, vil dette afsnit farst redegare for det narrative interview, efterfulgt af en uddybende
forklaring af fordele, samt muligheder ved kombination af disse to interviewformer.

Det narrative interview “[...]fokuserer pd de historier, interviewpersonerne fortaller, pa handlingerne
i 0g opbygningen af deres fortellinger.” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 173). At skabe rum for disse
historier kan betegnes som en narrativ disciplin fremkaldt af intervieweren. Dog kan disse historier
lige sa vel opsta spontant under interviewet. Denne interviewtilgang ger det muligt at identificere
uddybende, personlige oplevelser og beskrivelser. Elliot Mishler beskriver, hvorledes

historiefortzelling fungerer som en menneskelig made at beskrive, organisere, samt udtrykke mening
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i en kontekst, der skaber forstaelse for det tidslige, det sociale, samt de meningsstrukturelle aspekter.
Fordelen ved at anvende denne interviewmetode er at skabe indsigt i samt forstaelse af informantens
eget perspektiv og herunder dennes forstaelse af betydningsfulde elementer (Kvale & Brinkmann,
2009, ss. 173-174). Dette fokus pa informantens fortallinger giver vedkommende en form for kontrol
over interviewets struktur og interesseomrade, hvilket skaber grundlag for en informantbestemt
selektion af den tilgengelige viden. Det vil sige at informanten gennem sine fortellinger, bestemmer
hvilke elementer, oplevelser og entiteter, der tillegges veerdi, hvorfor det narrative interview er
relativt dbent i forhold til andre interviewformer (Mishler, 1986, ss. 67-69).

Eftersom vi arbejder ud fra en tilgang hvor vi lader vores, pa forhand opnaede, viden om
undersggelsesfeltet, veere styrende for indsamlingen af empiri, kan et rent narrativt interview blive
for ustruktureret. Dog finder vi det relevant at inddrage det narrative som inspiration til vores
semistrukturerede interviews, for at opna den vigtige — men utilsigtede viden, som kun opstar nar
informanterne tildeles en relativt betydelig kontrol over interviewet. Samtidig giver det
semistrukturerede interview en bedre magtbalance i interviewet, hvor der bade er en mere eller mindre
forudbestemt struktur, samt plads til fordybelse i emner og temaer, som ikke pa forhand er planlagt.

| praksis vil intervieweren vaere medskaber af fortellingen, nar vedkommende, gennem en
kombination af tavst kropssprog og opklarende spgrgsmal, deltager i forteellingen. At intervieweren
kan siges at have en form for deltagelse eller medskabelse i en fortelling, der reelt set ikke er
interviewerens egen, har arsag i vedkommendes kendskab til narrative strukturer. Denne viden ger
det muligt for intervieweren, at “[...Judvikle temporale forlgh, fokusere pa, hvem der er helten i
historien, hvem der er modstandere, og hvem der hjzlper helten]...]” (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
175), samt identificere forteellingens primere tema og omdrejningspunkter, eventuelle sekundeere
handlinger, samt elementer baseret pa konflikt, speending, lgsning et cetera.

Eftersom at vores interviews er inspireret af det narrative interview, anvendes narrative
spargeteknikker til opnaelse af den utilsigtede, men muligvis essentielle viden, der i bedste fald kan
opsta ved at give informanternes fortallinger plads, og derved overlade en mindre del af interviewets
struktur til informanterne. Dog vil det narrative indga i et semistruktureret format, hvorfor vi kan
sikre opnaelse af den viden, der ud fra den forstaelse vi gennem pre-interview-delen af vores
undersggelse har opnaet omkring undersggelsesfeltet, er essentiel for besvarelse af vores
problemformulering. Fordelen ved at lave semistrukturerede interviews, i hvilke der gennem
narrative spargeteknikker, er mulighed for at lade informanterne selektere og dermed dykke ned i det,

som informanterne oplever som varende meningsfuldt i forhold til emnet, kan skabe bedre adgang
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til en forstdelse af den verden de oplever nar de tager pa arbejde. Helt lavpraktisk er flere af
spargsmalene i vores interviewguide inspireret af narrative spergeteknikker, samt mulighed for,
under selve interviewene, at kunne forfglge fortzllinger, spontane savel som adspurgte, og derved
patage os rollen som medforteller af informanternes historier. Denne tilgang vil, pa godt og ondt,
starte en socialkonstruktivistisk fortolkningsproces, i hvilken vi allerede under interviewene er med

til at konstruere den virkelighed, som informanterne giver os adgang til.

Som konsekvens af coronapandemien og nedlukningen af Danmark, der under udarbejdelsen af
specialet har veeret en del af hverdagen, er vi fra Aalborg Universitet blevet opfordret til at arbejde
digitalt, hvilket vi naturligvis har bestraebt os pa at falge. Derudover arbejder vores informanter med
en sarbar og udsat malgruppe, hvorfor vi ikke finder det etisk, sdvel som sundhedsmaessigt forsvarligt
at udsatte informanter savel som de borgere deres arbejde involverer, for potentiel eksponering.
Derfor har vi, for at undga fysisk kontakt med informanterne valgt at afholde interviewene virtuelt. |
nedenstaende afsnit vil der blive givet et indblik i vores tilgang til udfarsel af interviews inden for

ngdvendige virtuelle rammer.

Virtuelle interviews har den fordel at interviewer og informant ikke befinder sig i det samme fysiske
rum, hvorfor vi anvender computere [laes: computerstgttede interview] til udfarsel af interviewet. For
at skabe et rum der minder mest muligt om det fysiske, foregar vores interviews gennem synkron
korrespondance ved hjelp af kommunikationsplatformen Microsoft Teams. Denne form for
kommunikation skaber en ramme der ger det muligt at hgre tonefald og stemmeleje savel som afleese
nonverbal kommunikation, sdsom gestik og ansigtsudtryk (Kvale og Brinkmann, 2015, 204).

Under selve interviewene vil vi alle tre veere til stede i mgdeopkaldet. Formalet med dette er
gget opmarksomhed pa interviewets tidsbegransning, hvorvidt alle relevante spgrgsmal bliver
besvaret, samt stgrre mulighed for at falge op pa, gennem det specifikke interview, nyopstaet viden.
Derudover skaber det sikkerhed i forhold til eventuelle tekniske problematikker, hvorfor vi med stor
sikkerhed ikke risikerer at miste vigtig empirisk viden. Vi er dog i denne kontekst bevidste om at vi,
eftersom vi udfgrer enkeltmandsinterviews, er i overtal, hvorfor situationen potentielt kan have en
negativ virkning pa informanternes tryghed i interviewsituationen. Dog anser vi at fordelene
overstiger ulemperne, hvorfor vi bevidst velger at vere i overtal. For at tilgodese informanternes
tryghed har vi for selve interviewets start haft en relativt kort snak med informanterne, i hvilken vi

praesenterer os selv, hvem der vil fare interviewet og hvilken funktion de gvrige tilstedeveerende har.
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Derudover har vi forsggt at skabe gode og trygge rammer omkring interviewsituationen ved at lade
informanterne valge den kommunikationsplatform, som de hver iseer er mest trygge ved at anvende,
hvilket i dette tilfeelde er Microsoft Teams. Under den indledende samtale bliver informanterne gjort
opmarksomme pa, at selvom det for os vil veere mest optimalt at fare interviewet over webcam, er

det grundlaeggende op til dem, hvorvidt de gnsker deres webcam slaet til eller fra.

Vi har forberedende for interviewene udarbejdet en interviewguide, der skal fungere som grundlag
for vores interviews. En interviewguide kan ses som et verktgj, der udarbejdes forud for
interviewafholdelsen og hjeelper med at fa besvaret de spergsmal, der er ngdvendige for den
efterfalgende analyse. Formalet med interviewguiden er at skabe en struktur, der kan fungere som

styringsveerkstgj under interviewafholdelsen (Tanggaard & Brinkmann, 2015, s. 38).

Vi har opbygget interviewguiden (Bilag 2) saledes, at informanterne ferst briefes om interviewets
rammer. Inden interviewafholdelsen har informanterne modtaget en samtykkeerklaering med en
mindre skriftlig preesentation af os samt en introduktion af specialet og omdrejningspunktet for
interviewene, hvilket gentages og uddybes i den mundtlige briefing, hvor vi, specialet og rammerne
for interviewet genprasenteres — herunder anonymitet, lydoptagelse, transskribering og leengde pa
interviewene. Formalet med briefingen er at skabe et felles udgangspunkt og spore interviewet ind
pa emnet, samt skabe et trygt rum, hvor informanterne har mulighed for at stille spargsmal, samt fa
detaljerne pa plads, for selve optagelserne starter.

Efter briefingen sparges der ind til faktuelle oplysninger om de enkelte informanter,
hvilket giver os en grundleggende forstdelse af, hvem vores informanter er, hvilket er gavnligt
gennem interviewets forlgb, da det kan veere behjaelpeligt til at skabe en kontekst, hvor intervieweren
gennem interviewet kan traekke pa denne viden. Interviewguiden er inddelt i to kolonner, hvor venstre
kolonne indeholder vores forskningsspargsmal, som er fagligt stillede spgrgsmal, mens hgjre kolonne
indeholder vores interviewspgrgsmal, der er spgrgsmal, som er operationaliseret og formuleret pa
baggrund af forskningsspgrgsmalene til informanterne i et sprog, der er ligefremt formuleret
(Tanggaard & Brinkmann, 2010, s. 40-41). Da vi tager afset i et teorifortolkende casestudie, er
interviewguidens spargsmal udformet pa baggrund af eksisterende teori om praksisfallesskaber,
mesterlaere og transfer. For at skabe overblik, samt starte kodning af empiri allerede far interviewet,
er spgrgsmalene blevet inddelt i temaerne: fakta, afdelingens opbygning, informantens hverdag,

afdelingens opbygning i forbindelse med feellesskab og indbyrdes relationer, meningsforhandlinger,
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eksterne kurser, arbejdspladsens leringskultur og holdning til forandring og transfer. Idet vi
anvender semistrukturerede interviews, vil vi ikke ngdvendigvis stille samtlige spgrgsmal, da det

under interviewet kan vise sig gavnligt at fglge en anden retning.

Vores interviewspgrgsmal er inspireret af og formuleret pa baggrund af falgende spargsmalstyper;
indledende, opfglgende, sonderende, specificerende, direkte, indirekte, fortolkende spargsmal (Kvale
& Brinkmann, 2009, ss. 155-157). Arsagen hertil bunder i, at vi som interviewere er vores eget
forskningsredskab, forstaet pa den made, at vi bruger os selv i interview til indsamling af empiri,
hvilket forudsetter, at vi besidder dels en viden om interviewemnet og dels en viden om det
menneskelige samspil, der foregar under et interview, sasom nonverbal- og verbalkommunikation
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 155).

| interviewguiden anvendes indledende spargsmal i starten af hvert tema savel som
undervejs, nar der skiftes emne under et givent tema med henblik pa at skabe abne fortallinger der
giver anledning til, at informanterne forholdsvist frit kan tale ud fra egen fortolkningsramme. Dette
ses eksempelvis ved at der i flere af interviewguidens spargsmal spgrges ind til, hvorvidt informanten
kan fortzelle om en episode eller en oplevelse, hvor spgrgsmalet samtidig beerer preeg af et narrativt
element, for derigennem at opfordre informanten til at tage styring over interviewet gennem
vedkommendes forteelling (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 155).

De gvrige spergsmal i interviewguiden er hovedsageligt formuleret som direkte og
indirekte spgrgsmal, hvor de direkte spgrgsmal anvendes med henblik pad at indsamle direkte
besvarelser, som kan hjelpe os med at belyse konkrete emner som gnskes besvaret i forhold til
specialets teorivalg. Formalet med de indirekte spargsmal, er at opna viden om de holdninger som
informanterne ellers ikke vil udtrykke direkte, og udfgres ved indledende at sparge informanterne ind
til en oplevelse, hvorefter der spgrges ind til, hvorvidt informanten er af den overbevisning, at
vedkommendes kollegaer ville svare det samme som personen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 156).

I slutningen af interviewguiden er der formuleret hjelpesatninger, der opfordrer til at
bruge de opfalgende, sonderende, specificerende, og de fortolkende spgrgsmal, alle som grundlag for
at falge op pa informantens tidligere svar eller fortellinger. Nar informantens svar gnskes uddybet
anvendes opfalgende samt sonderende spgrgsmal, hvor de specificerede anvendes til at opna mere
preecise beskrivelser. De fortolkende spagrgsmal anvendes, nar der fra interviewerens side, undervejs
gennem interviewforlgbet, opstar et behov for at afdekke, om informantens beretning eller svar er
tolket korrekt, hvorved informanten far mulighed for at be- eller afkraefte tolkningen (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 157).
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Efter endt interviewafholdelse er interviewene, med informanternes samtykke, blevet transskriberet,
med henblik pa at kunne anvende interviewene som empirisk materiale til efterfglgende analyse. Da
transskribering er gengivelse og dekonstekstualisering af interviewsamtalerne, tillader
transskriberingsprocessen, at vi kan nedfryse og fastholde det sagte, hvorved det bliver muligt at
referere dertil, og samtidig muligger, at vi som forskere kan komme dybere ned i vores empiri og
derved opdage potentielle nye vinkler. En vigtig overvejelse i forbindelse med anvendelse af
transskribering, kan vere udfordringer med gengivelse af kropsudtryk og mimik samt stemmeleje og
ironi, idet disse elementer usynliggeres i transkriptionen(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 43; Kvale
& Brinkmann, 2009, ss. 199-200). Vores transskriberinger afspejler kun det sagte, hvorfor nonverbal
kommunikation kan ga delvist tabt. Vi har forsggt at komme denne problematik til livs, ved at
samtlige gruppemedlemmer deltog i selve interviewmgdet, hvorfor vi i fellesskab har grundlag og
forstaelse for hvordan den nonverbale kommunikation foregik, samt hvilken betydning den har for
det sagte. | transskriberingerne er informanterne gennem pseudonymisering blevet anonymiseret og
vil i specialets gd under navnene; Louise, Cecilie, Heidi og Maria. Derudover har vi i
transskriberingerne har valgt at slgre dele af informanternes udsagn. Dette er gjort i tilfeelde hvor
informanterne har anvendt navne pa kollegaer, udtalt sig om emner af negativ eller falsom karakter,
som potentielt vil kunne afslgre informanternes identitet og herunder saette dem i et darligt lys overfor
deres leder og gvrige kollegaer. | forbindelse med anonymisering af informanterne, har deres rigtige
navne aldrig vaeret i nogle delte dokumenter, da disse kan vere usikre. Vi har ligeledes, efter aftale
med informanterne, slettet lyd og billedoptagelse straks efter transkriberingernes feerdiggerelse, med

henblik pa at eliminere alle filer, hvor deres eller kollegaers rigtige navne indgar i.

Transskriberingerne er udarbejdet i henhold til de fglgende retningslinjer:
% Ny tale indledes med forbogstav for den talende
% L, C, H, M for informant
%+ M1 for styrende moderator
%+ M2 for primeer supplerende moderator
%+ M3 for sekundaer supplerende moderator
< Linjeskift anvendes, nar der skiftes mellem personer
+» Stort begyndelsesbogstav bruges efter punktum og ved proprium

% Tegnsatning anvendes der, hvor det virker naturligt og giver det bedste flow, nar det laeses

op.
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Vi prioriterer, at transskriberingerne finder sted i direkte forleengelse af interviewenes afholdelse for
at sikre at kontekst og nonverbal kommunikation er i frisk erindring. Transkribering af interviewene
inddeles efter hvilket gruppemedlem, der i det givne interview har ageret moderator 1, idet at
vedkommende mere pracist vil kunne genkalde sig det sagte under interviewet, i tilfelde hvor
lydoptagelsen af den ene eller den anden arsag kan veere utydelig(Brinkmann & Tanggaard, 2015, s.
43). Vi finder at dette er en relevant overvejelse at gare sig i forbindelse med transskribering, idet
risikoen for forringet lydkvalitet er relativt hgj ved virtuelle interviews, hvorfor der kan opsta passager

i optagelsen, hvor det talte kan veere lettere utydeligt.

Da vi i dette speciale er interesserede i at belyse, hvordan viden fra en skolastisk kontekst [lees:
eksterne kurser] kan overfares til en ikke-skolastisk kontekst [laes: arbejdspladsen] med henblik pa at
blive en aktiv del af praksis, har det veeret essentielt for os at finde informanter med eksisterende
erfaring i anvendelse af kurser i arbejdsregi. Da vi med specialet gnsker at skabe ny empirisk viden
med det formal at skabe viden, der kan anvendes pa andre kontekster end vores specifikke case, har
vi ikke valgt samarbejdspartner ud fra en specifik profession eller beskaftigelse, men derimod ud fra
tilgeengelighedsprincippet(Bryman, 2016, s. 187). Pa trods af tilgeengelighedsprincippet er vores
samarbejdspartner ikke blevet tilfeldigt udvalgt. Gennem udarbejdelse af specialets problemfelt og
state of the art er vi blevet opmarksomme pa, at der er en reel problematik i forhold til
anvendeligheden af eksterne kurser pa arbejdspladser, hvilket efterfalgende er blevet bekraftet af
vores gatekeeper som varende en problematik pa vedkommendes arbejdsplads, hvorfor vi finder
pageeldende arbejdsplads anvendelig til undersggelsen. Indledende kommunikation med afdelingen
er foregaet via en gatekeeper; en bekendt til én fra specialegruppen, hvorigennem vi fik adgang til
afdelingens leder med henblik pa udarbejdelse af vilkar og betingelser for det videre forlgb og derved
opna formel tilladelse til anvendelse af afdelingens navn, samarbejde og herunder interviews med
udvalgte medarbejdere(Bilag 3.1). Med hjelp fra gatekeeper blev et skriv om specialet,
videreformidlet ud til afdelingens ansatte, der herefter havde mulighed for at melde sig frivilligt(Bilag
3.2). Idet afdelingen primart er besat af serligt to specifikke professioner, blev der fremsat et gnske
om jeevn fordeling af informanter inden for hver profession, hvilket dog ikke anses som et krav. Et
stort fokus for os er informanternes frivillighed i forbindelse med deltagelse i undersggelsen, hvorfor
en tilladelse fra afdelingens leder anses som utilstreekkelig. Vi antager at “Alle mennesker][...]i en

eller anden forstand [er] portvagter for adgangen til informationer om deres liv”’ (Tjgrnhgj-Thomsen
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& Whyte, 2007, s. 94), hvorfor lederen etisk savel som metodisk ikke er berettiget til at treeffe en
sadan beslutning pa informantens vegne.

Det lykkedes os at etablere kontakt til fire informanter, som alle frivilligt gnskede at vere en
del af specialets undersggelse. Informanterne bestar af fire kvinder i aldersgruppen 35-38 ar, hvor
alle besidder den samme stilling som bostgtte i afdelingen. To af informanterne er uddannet
socialradgivere og to er uddannet socialpadagoger.

Med gje for specialets etiske retningslinjer har vi indhentet samtykkeerklaringer fra leder(Bilag 4.1)
og informanter(Bilag 4.2) med henblik pa at sikre gensidigt informeret samtykke mellem
organisation, informanter og os som forskere. Informeret samtykke indebarer, at informanterne er
velinformeret om undersggelsens undersggelsesfelt, formal og overordnede ramme samt fordele og
eventuelle ulemper, som deltagelse i undersggelsen kan medfgre. Dette indebarer, at informanterne
er velinformeret om deres rettigheder i samarbejdet, herunder at deltagelse altid er frivillig, at de altid
kan veelge ikke at besvare et spgrgsmal, samt at de til hver en tid kan valge at treekke sig fra
undersggelsen. Det er vigtigt at informere informanterne om eventuel fortrolighed, herunder hel eller
delvis anonymisering af informanter og organisation samt undersggelsens tilgengelighed for
interesserede laesere(Kvale og Brinkmann, 2009, ss. 89-90). Med henblik pa at mgde organisationen
savel som informanternes gnsker er mangden af fortrolighed blevet besluttet efter interviewene.
Formalet med dette er at sikre, at alle involverede parter, informanter savel som organisation, er enige
om rammerne for undersggelsen, samt at vi som forskere har mulighed for at vurdere empiriens
karakter ud fra et etisk perspektiv. Hertil har vi valgt at anvende en skriftlig aftale med informanterne,
i hvilken de bliver informeret om ngdvendige elementer samt hvorvidt eller i hvilken grad, de gnsker
at blive anonymiseret. Eftersom der er gnske om anonymisering fra en informant, vil alle informanter
og dertilhgrende udsagn blive behandlet anonymt. | denne fortrolighedskontekst er vi dog
opmarksomme pa, at vi anvender narrativt inspirerede, semistrukturerede interviews, hvorfor der vil
vaere fokus pd den enkelte medarbejders personlige oplevelser og erfaringer, hvilket kan vare
problematisk at anonymisere. Dog er vi opmarksomme pa dette og veelger derfor ikke at anvende
dele af interviewene som kan spores tilbage til informanterne.

Vi anvender en skriftlig aftale med henblik pa at sikre, at informanterne savel som os i vores
forskerrolle er enige om undersggelsens rammer. Herunder indsamles underskrifter fra informanter
omkring deres frivillige deltagelse i undersggelsen, velvidende om undersggelsen omrade og

karakter, samt tilladelse til at anvende denne information til senere brug.
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Vi har i denne kontekst fundet frem til vores informanter ved hjelp af en gatekeeper, som ikke
besidder en lederposition i organisationen, for at sikre at informanternes beslutning ikke treeffes pa
baggrund af pres fra ledelsen. Derudover har vi indhentet en samtykkeerklering fra lederen med
henblik pa at sikre tilladelse til undersggelsen, samt organisationens gnske om eventuel
anonymisering. Underskrevne samtykkeerklaringer kan tilgas pa bilag 4.

Vi er efter gnske fra organisation og informanter samt egen vurdering af empiriens vaesen og
eventuelle falsomme karakter kommet frem til, at organisationen savel som afdelingen ikke er blevet
anonymiseret, men det er informanterne til gengald. Arsagen til at organisationen savel som
afdelingen ikke er blevet anonymiseret er, at vi, udover at have faet tilladelse til at anvende deres
navn, arbejder ud fra en problematik der med udgangspunkt i vores state of the art kan anskues som
vaerende en meget generel problematik for mange organisationer, hvorfor vi ikke finder at den
indsamlede empiri pa nogen made afspejler sig negativt pa afdelingen som arbejdsplads, hvorfor vi

ikke finder at det kan anskues som en etisk problematik at anvende afdelingens rigtige navn.

Mens de ovenstaende afsnit har omhandlet vores refleksioner og forberedelse forud for interviewene,
vil nedenstaende afsnit omhandle, hvordan interviewprocessen rent faktisk forlgb.

Vi havde forud for interviewene udsendt samtykkeerkleering samt et skriv med information til
informanterne om interviewet. Med henblik pa at opna enighed og felles forstaelse angaende
betingelserne ved deltagelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 117), opsummerede vi inden hvert
interview igen rammerne for interviewet, herunder tid, optagelse og transskribering. Endvidere
understregede vi, at interviewet foregik pa informantens praemisser, hvorfor vedkommende kunne
nagte at besvare et eller flere af vores spgrgsmal ved gnske herom.

Interviewene foregik efter felles gnske fra informanterne over Microsoft Teams, idet denne
platform har fungeret som deres primere arbejds- og kommunikationsplatform under pandemien.
Maden, hvorpa interviewene blev planlagt, foregik via en mailkorrespondance, hvor informanterne
inden for en tidsramme pa to uger havde mulighed for at vaelge at valgfrit tidspunkt, hvorefter vi
bookede mgdet ind i kalenderen i Microsoft Teams. Dog oplevede vi frameldinger fra en af
informanterne, hvorfor interviewet med vedkommende endte med at forega nogle uger senere end de
gvrige interviews samt over to gange med en uges mellemrum pa grund akut aflysning under farste
interview — dog er vi af den oplevelse, at der blev fulgt godt op mellem de to gange, hvorfor det ud

fra vores optik ikke har haft negative konsekvenser for interviewet.
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Som forklaret i 3.1.2.2 blev det besluttet, at vi alle skulle veere til stede under samtlige interviews.
Dog endte vi med kun at veere to til stede under det sidste interview — samme moderator under begge
halvdele, men den supplerende moderator skiftede mellem fgrste halvdel og sidste halvdel. VVores
oplevelse med at foretage interviewene med to moderatorer frem for tre er, at denne konstellation
reelt havde en positiv effekt pa interviewet. Blandt andet foregik dialogen mellem informant, styrende
moderator og supplerende moderator mere naturlig og flydende, hvor det med en sekundeer
supplerende moderator til tider kunne virke en smule mere formelt fremfor at forega som en flydende
samtale, idet den sekundeer supplerende moderators rolle var at holde overblik over interviewguiden
nermere end at deltage i dialogen. Dog finder vi det stadig fordelagtigt, at hele gruppen har veeret til
stede ved de tre forste interviews, da vi har en oplevelse af, at det gruppemedlem, som enten ikke var
til stede under farste eller anden del af vores sidste interview, grundleeggende mangler den forstaelse,

der opnas gennem deltagelse i dialog og observation af kropssprog og mimik.

Hvert interview varede i omegnen af en time og tog udgangspunkt i den dertil udformede
interviewguide. Gennem afholdelse af de ferste interviews blev vi lgbende opmarksomme pa
sammenhange i informanternes udsagn, hvorfor vi pa baggrund af vores semistrukturerede
interviews traf en aktiv beslutning om at sperge yderligere ind til disse sammenhange i de
efterfglgende interviews, hvilket gav os viden, som vi ellers ikke ville have haft adgang til, som har
haft stor betydning for specialets fikspunkt.

Som allerede naevnt i afsnit 3.1.2.3 har vi indhentet viden om forskellige spargetyper samt varet
inspireret af narrative spegrgeteknikker med henblik pa bedst muligt at kunne bruge os selv som
forskningsredskab, give plads savel som forfglge informanternes udsagn og dermed opndet
dybdegéaende viden om vores informanters virkelighed. Vi er generelt lykkedes med at bruge flere af
spgrgetyperne. Eksempelvis bruger vi i sonderende spargsmal til at opna uddybende svar. Dette ses
eksempelvis i interviewet med Maria, hvor hun udtaler sig om delesager som varende spendende,
hvortil moderator 1 ved at stille folgende spergsmal: “Okay, hvad er det der geor det speendende?”
(5.4, afsnit 3, s. 100). dykker ned i Marias fortzelling med henblik pa virkelig at forsta betydningen af
Marias udtalelse. Derudover har vi anvendt fortolkende spargsmal til at be- eller afkreefte, hvorvidt
vores forstaelse af det sagte er korrekt. Dette ses eksempelvis under interviewet med Louise, hvor
moderator 1 sperger pa folgende made: “Ja. Okay. Sa der er ikke forskel pa, om man er uddannet
paedagog eller socialradgiver pa de arbejdsopgaver, man har?” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3), med henblik

pa at blive be- eller afkreftet i, hvorvidt vi har opnaet den rigtige forstaelse af udsagnet.
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| forbindelse med anvendelse af narrative spargeteknikker var vi opmarksomme pa at forfalge
informanternes fortzllinger samt at fa uddybet informantens udsagn for at opna en nuanceret
forstaelse af den kontekst, som udsagnet har grobund i. Farstnaevnte ses eksempelvis i interviewet
med Heidi, hvor moderator 1 indleder det naste tema 1 interviewet pé folgende made: “Kan du preve
at beskrive, hvordan sadan en typisk arbejdsdag ser ud for dig?” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 77).
Sidstnaevnte ses eksempelvis i interviewet med Louise, hvor moderator 1 spgrger ind til en forteelling:
“Kan du méske prove at forteelle om en situation, I har haft, hvor du har oplevet at det her, ligesom
kom til udtryk?” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 12). Informanterne var generelt meget tydelige i deres
formuleringer, samt gode til selv at bringe praksisfortellinger i spil, hvorfor det langt hen af vejen
ikke var ngdvendigt at anvende narrative spgrgeteknikker for at opna den gnskede viden.

Under interviewene har vi nogle gange oplevet mindre afbrydelser, nogle grundet det virtuelle
format, andre grundet diverse mindre forstyrrelser i informantens omgivelser, sasom hunde, bern,
kollegaer og andre forstyrrelser, der matte forekomme pa hjemmekontoret. Det er vores generelle
opfattelse, at afbrydelserne har haft en betydning for det naturlige samtaleflow, samt at nogle af
afbrydelserne kunne have veeret undgaet ved fysiske interview, men omvendt har betydningen ikke
veere gennemgribende, og vi har i samarbejde med informanterne veeret hurtige til at fa interviewet

tilbage pa sporet igen.

Falgende afsnit har til formal at give en indfgring i den strategi, som vi har valgt at anleegge for
kodningen af vores indsamlede empiriske materiale og efterfglgende analyse. Specialets
analysestrategi udgares af meningskodning og meningskondensering, med henblik pa at skabe

overblik over den indsamlede empiri.

Eftersom vi arbejder med interviews med udgangspunkt i eksisterende teori til vores
empiriindsamling, opstartes meningskodningen allerede ved udarbejdelsen af interviewguiden (Bilag
2), hvor forskningsspgrgsmalene tager udgangspunkt i forudbestemte temaer, dog med rum til
eventuel undersggelse af nyopstaede emner eller fornemmelser der falges op pa. Denne tilgang til
kodning bliver af Kvale og Brinkmann benavnt begrebsstyret kodning, og anvender “[...Jkoder,
forskeren har udviklet i forvejen, enten ved at se pa noget af materialet eller ved at radfgre sig med
eksisterende litteratur pa omradet[...]” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 224). Kodningen fortsattes dog

efter endt interview via meningskondensering, hvor empirien undersgges efter anvendeligt
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analysemateriale, som kategoriseres gennem en kombination af nydannede og eksisterende nggleord
0g temaer.

Gennem meningskondensering skabes en overskuelig struktur over store maengder empiri med
henblik pa at skabe overblik, idet “[...]de meninger, interviewpersonerne udtrykker, gives en kortere
formulering. Lange udsagn sammenfattes til kortere udsagn, hvor hovedbetydningen af det, der er
sagt, omformuleres i fa ord.” (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 227). Til meningskondenseringen tager
vi udgangspunkt i fenomenologen Amedeo Giorgis fem grundregler for meningskondensering,
eftersom at meningskondensering ikke ngdvendigvis er en fanomenologisk disciplin, men narmere
en tilgang til kodning af kvalitative data. Det farste punkt beskriver at forskeren, med henblik pa at
skabe en helhedsforstaelse af det empiriske materiale, skal gennemlase transskriberingerne i deres
fulde form. Denne helhedsforstaelse skaber grundlag at forstd interviewenes naturlige
meningsenheder ud fra informanternes egne erfaringer, oplevelser, samt beskrivelser af netop disse.
Processen hvor der findes frem til disse naturlige meningsenheder er meningskondenseringens andet
punkt. Det tredje punkt beskriver hvorledes de netop bestemte meningsenheder, af forskeren skal
omformuleres til simplificerede versioner af selvsamme, med fokus pa forskerens forstaelse af
informantens udtalelser. Det fjerde punkt har til formal at opstille spargsmal baseret pa igangveerende
undersggelse til meningsenhederne. Det femte og sidste punkt bearbejder og udfeerdiger deskriptive
udsagn over relevante temaer fra interviewene med henblik pa at skabe en helhedsfornemmelse af
empirien (Kvale & Brinkmann, 2009, ss. 227-228). Eftersom vi arbejder teorifortolkende med vores
case, finder vi det ikke gavnligt at falge femte punkt. I stedet forsgger vi at samle faelles forstaelser i

den indsamlede empiri bakket op af teori.

I praksis har vi inden interview udarbejdet en interviewguide inspireret af forudbestemte nggleord og
temaer, der tager udgangspunkt i relevant teoretisk litteratur sdvel som eksisterende viden om
afdelingen, indsamlet gennem uformel samtale med gruppens gatekeeper. Interviewguiden er fysisk
blevet udarbejdet gennem en kombination af semistrukturerede spergsmalstyper og narrativt
inspirerede spargsmal og tilgange. Dette er uddybet i afsnit 3.1.2.3. Interviewguiden kan tilgas i bilag
2. Efter endt interview er disse blevet transskriberet med henblik pa meningskondensering. Til selve
meningskondenseringen har vi anvendt fire af Giorgis grundregler. Det vil sige, at vi i feellesskab
farst og fremmest har gennemlast transskriberingerne, idet hgjtleesning findes gavnligt for at forsta
de enkelte interviews alene savel som i den helhed af erfaringer og oplevelser, som de fire interviews
tilsammen skaber. Herefter blev transskriberingerne endnu engang gennemlast med henblik pa at

bestemme deres naturlige meningsenheder, som de for os som forskere, blev udtrykt. Hertil blev der
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anvendt forskelligt farvede overstregningsmarkere, grovinddelt efter temaer, med henblik pa at
overskueliggere empirien. Derefter blev disse overstregede meningsenheder tematiseret mere
grundigt ud fra vores forstaelse af informanternes udtalelser. Hertil blev der anvendt en todelt tabel,
hvor venstre kolonne indeholder meningsenhederne og hgjre kolonne beskriver det tema, som de
specifikke meningsenheder indeholder. Dette skema kan tilgds pa bilag 6. Herefter blev
meningsenhederne yderligere sorteret i kategorierne stort og lille fellesskab, herunder
meningsforhandling, de tre dimensioner og hierarki, uskrevne regler, lederens rolle, krav oppefra og
omstruktureringernes betydning, kompetencer - komplementeare og overlappende, kursusfallesskab,
transfer, identitet, mesterleere, casebeskrivelse og forandringsdesign.

Specialets analyse vil have sit omdrejningspunkt omkring temaer bestemt gennem
meningskodningen sdvel som gennem meningskondenseringen. Disse temaer anvendes i samspil med
begreberne laringsfellesskab, kursus, mesterlere, praksisfellesskab — herunder gensidigt
engagement, feelles virksomhed, feelles repertoire, deltagelse, baner, identitet og kompetence til at
undersgge stgttekorpsets interaktioner, bevaeggrunde, opbygning og praksis med henblik pa at belyse,
hvorvidt og i sa fald hvordan transfer af viden fra en kursuskontekst i denne specifikke case kan
overfares til praksis. Hertil anvendes begreberne personcentrerede, undervisningsrelaterede og
anvendelselsesrelaterede faktorer til at undersgge, hvordan betingelserne for transfer er, samt hvordan
de eventuelt kan forbedres.

Helt praktisk anvender vi citater fra fire interviews med fire informanter i samme afdeling til at
underbygge vores undersggelse. Citaterne sattes op mod hinanden med henblik pa at opna forstaelse
for forskellighed savel som lighed, hvilket skaber grundlag for diskussion af informanternes udsagn.
Herunder tager vi udgangspunkt i socialkonstruktivismens sandhedsbegreb, som antager at “[...]Jet
udsagn er sandt, hvis det pa en modsigelsesfri made indgar i et system af fortolkningsudsagn.”
(Egholm, 2014, s. 237). Det betyder at vi i vores analyse i hgj grad anvender citater fra flere
informanter til at belyse bestemte dele af empirien, med henblik pé at sikre udsagnenes validitet.
Hertil finder vi det vigtigt at pointere, at selvom det er informanternes samlede virkelighed, som vi i
analysen forsgger at belyse, kan informanterne have forskellige oplevelser og eller forstaelser af
denne. Vi finder dog ikke at det gar udsagnene mindre valide, da vi i disse tilfeelde er opmarksomme
pa at saette udtalelser op imod hinanden og herunder belyse samtlige perspektiver, for derigennem at
kunne belyse den feelles virkelighed.

For at sikre gennemskuelighed og forstaelse i anvendelsen af citater, bliver der i analysen gjort

brug af klammer til at fjerne eventuelle fyldeord og setninger uden direkte relevans for
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sammenhangen med henblik pa at integrere citaterne bedst muligt i den skrevne sammenhang. Det
vil sige, at safremt vi vurderer, at bestemte ord eller setninger er mere forstyrrende for at forsta
citaters sammenhaeng, vil disse blive erstattet af klammer, safremt det der gnskes fjernet ikke a&endrer
den oprindelige forstaelse af citaterne. Ligesa indsatter vi klammer med enkelte ord i citater, safremt
vi vurderer, at det eller de manglende ord er forstyrrende for laesningen. | denne kontekst indseetter vi
ikke ord, der kan &ndre citaters betydning, men blot fyldeord for at skabe sammenhangskraft.

Vores analysestrategi skaber grundlag for en overskueliggarelse af empiriens vaesen, herunder dets
muligheder savel som begransninger gennem udvalgelse og tematisering af meningsenheder, hvilket
er gavnligt i et videre arbejde med empirien gennem relevant teori og fortolkning. Hertil griber vi
analysen an gennem de udtalelser vi i meningskondeseringen finder anvendelige til at belyse de
elementer af informanternes virkelighed som har relevans for besvarelse af vores

problemformulering.
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4.0 Analyse

Folgende analyse har til formal at undersgge og besvare specialets problemformulering og
dertilhgrende underspgrgsmal med henblik pa at belyse den virkelighed, som medarbejderne i
feellesskab er med til at konstruere gennem deres interaktion med hinanden pa arbejdspladsen, samt
hvilken indvirken denne virkelighed har for afdelingens muligheder for at kunne transferere viden fra

en kursussammenhang til anvendelse pa arbejdspladsen.
Specialets problemformulering og dertilhgrende underspgrgsmal lyder som falger:

Hvordan kan overfgrsel af lsering fra eksterne kurser blive en del af arbejdsfeellesskabet i
organisationen?

< Hvad er medarbejdernes oplevelse af at vaere pa kursus, og hvad det giver dem?
%+ Hvordan oplever medarbejderne, at dette kan anvendes i organisationen?

% Hvordan kan man med udgangspunkt i viden herom forbedre betingelserne for overfgrsel af

leering fra kurset til det daglige leeringsfaellesskab i organisationen?

For at kunne undersgge, hvordan de eksisterende betingelser for transfer er i henhold til
kursussituation og anvendelsessituation, vil analysen fgrst og fremmest undersgge afdelingens
overordnede transferklima med henblik pa at belyse de overordnede betingelser for laering og
udvikling, ud fra hvilke afdelingen kan betegnes som verende et laringsfellesskab — altsa et
feellesskab, i hvilket der enten er rammer eller er intentioner om at skabe sadanne rammer, der pa
gavnlig vis kan understgtte medarbejdernes leering og udvikling. Herunder vil begreberne gensidigt
engagement, falles virksomhed og felles repertoire blive anvendt til at undersgge, hvordan
henholdsvis arbejdslivet i organisationen samt selve deltagelsen i eksterne kurser kan betragtes som
vaerende et praksisfallesskab og herunder som veerende et leeringsfeaellesskab.

Formalet med dette er at belyse eventuelle elementer i afdelingen samt i kursussituationer, som
potentielt kan skabe barrierer for transfer af viden, hvorfor der efterfglgende i analysen vil blive sat
fokus pa, hvorvidt og i hvilken grad det transferklima, som afdelingen har, kan betegnes som
transferfremmende eller -hnemmende, og herunder hvilke betingelser, der kan betegnes som varende

optimale, samt hvilke der antageligt er problematiske i forbindelse med overfarsel af viden.
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Dette vil munde ud i en opsummering af analysens resultater, herunder hvilke problematikker,
der kan opsta i forbindelse med overfersel af viden fra en undervisningskontekst til en
anvendelseskontekst. For at undersgge hvor i transferprocessen diverse problematikker opstar, vil
analysens resultater blive sat i forbindelse med model 4 ud fra hvilken, vi finder det muligt at koble
begreberne transfer og social leering i en kontekst, der skaber grundlag for succesfuld transfer med
udgangspunkt i praksisfellesskaber. Denne opsummering vil skabe grundlag for specialets
forandringsdesign ved at specificere det praecise udgangspunkt for problematikkerne, hvorfor det kan
geres klart hvor i transferprocessen, der skal sattes ind for at forbedre betingelserne for transfer, sa

bade medarbejdere og arbejdsgiver kan fa det stgrst mulige udbytte af eksterne kurser.

Med henblik pa at belyse den kontekst, i hvilken viden efter endt kursus skal kunne overfares til, for
med tiden at kunne blive en del af praksis, vil fglgende afsnit belyse det, Wahlgren og Aarkrog
betegner transferklima. Det vil sige, at forhandenverende afsnit har til formal at undersgge de
overordnede betingelser for transfer i den kontekst, i hvilken det laerte skal anvendes i praksis.

Ifalge Wahlgren og Aarkrog er den kontekst, i hvilken det leerte skal anvendes, en essentiel faktor
for, hvorvidt transfer af viden kan lykkedes. Herunder spiller anvendelseskontekstens transferklima
en betydelig rolle, idet et sadant klima afspejler anvendelseskontekstens grundleeggende kultur
omkring leering og udvikling (Wahlgren, 2013, s. 20; Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 133). Det vil
sige, at safremt at stattekorpset kan betegnes som en arbejdsplads med en forandringskultur, der
indebeerer plads til forandring, vil det ifalge Wahlgren og Aarkrog bidrage til at fremme en positiv
holdning for opnaelse og anvendelse af ny viden. Altsa vil analysen undersgge, hvorvidt stattekorpset
kan betegnes som veaerende en arbejdsplads med en kultur, der grundleeggende fungerer fremmende
savel som understgttende for medarbejdernes lering og anvendelse af ny viden pa arbejdspladsen —
altsd om stattekorpset har et transferklima, der kan understgatte selve transferprocessen pa en positiv
made.

| denne kontekst sidestiller vi det at have et transferklima med at veere et leeringsfellesskab ud
fra den optik, at et leringsfellesskab, ud fra en forstaelse af medarbejderne som organisationens
vigtigste ressource, er et fellesskab, i hvilket der investeres i medarbejderne, hvorfor der sa at sige er
tale om et feellesskab, der har et formal eller om ikke andet besidder en intention om at skabe nogle
rammer, der er gavnlige for laering og udvikling. Grundleggende anser vi altsa et leringsfaellesskab

som verende et feellesskab med et understattende transferklima. | stgttekorpset bliver der generelt
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givet udtryk for at laering og udvikling er et fokuspunkt. Louise udtaler omkring leering og udvikling

pa arbejdspladsen, at “[...]vi har meget fokus pa det. Det synes jeg, vi har. Og vi snakker meget om

det.” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 32) fordi:

“Vores malgruppe er sa bred, sé vi bliver nadt til, at veere gode til at indhente ny viden
og udvikle os og falge med, fordi det er vigtigt bade over for borgerne, men ogsa vigtigt

for at blive ved med at veere et sted, man kaber vores stgtte af.” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 32).

Den indstilling, vi oplever hos Louise, gar generelt igen blandt samtlige informanter, dog med

forskellige fokuspunkter. Blandt andet beskriver Cecilie at leering og udvikling:

“[...]selvfolgelig [er] et ledelsesfokus, jeg tenker, at det er en del af deres verdigrundlag
0gsa, at det skal veere der. Det er jo en del af kommunens vardigrundlag, at der skal vere
plads til lzering og udvikling. Og sa skal det jo ned, og hvordan far [man] lige det ud i de
enkelte afdelinger.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 66).

Ud fra denne udtalelse kan der argumenteres for, at Cecilie netop har en opfattelse af, at lsering og
udvikling er et reelt fokuspunkt bade hos afdelingens leder savel som i organisationen som helhed,
hvilket der ud fra Wahlgren og Aarkrogs begreb transferklima ger det muligt at argumentere for, at
ledelsen grundleggende forsgger at skabe nogle rammer, der er gavnlige for leering og udvikling,
hvorfor motivationen for leering og udvikling i teorien bliver understgttet gennem dette ledelsesfokus.
At ledelsen har et leerings- og udviklingsfokus understettes ogsa af Heidi, der beskriver, at afdelingens
leder er god til at:

“[...]videreformidle det, der nu kommer, og som han tenker kunne vare relevant for os
og er ogsa altid meget aben for, at vi deltager i alle de her ting og sadan noget hvis, altsa
hvis vi har overskud til det. Sa det synes jeg faktisk. Han er ogsa meget lydhgr, hvis man
kommer og siger ej, det her, det kunne bare vaere mega spaendende]...]” (Bilag 5.3, afsnit
7,s.92).

Denne udtalelser peger pa, at afdelingens leder faktisk er god til at skabe nogle gavnlige rammer for
leering og udvikling, ved at han skaber en arbejdsplads, hvor der er rum til samt abenhed for, at
medarbejderne kan deltage i de kurser, som de finder relevante for deres praksis, samt ger

medarbejderne opmarksomme pa kurser, som han finder relevante for deres praksis. Ud fra dette
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finder vi det muligt at argumentere for, at afdelingens leder er med til at skabe et understattende
transferklima, hvilket grundleeggende bgr gere medarbejderne mere motiverede for lering og
udvikling.

Vi finder det muligt at argumentere for, at dette faktisk er tilfeeldet, idet Maria beskriver, at
leering og udvikling ikke blot er et ledelsesfokus, men en generel tendens i afdelingen, fordi at
stottekorpset “[...]jo hele tiden [er] i en forandringsproces, hvor vi skal justere vores arbejdsgang i
forhold til de lovmaessige krav. Men jeg synes ogsa, at vi gerne vil lere. Ja, og blive bedre og blive
dygtigere.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 114). | denne udtalelse beskriver Maria netop, at afdelingen generelt
er aben for forandringer, men at medarbejderne fundamentalt har et enske om at “[...]blive bedre og
blive dygtigere.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 114) til deres arbejde. At ledelsens laerings- og
udviklingsfokus kan betegnes som veerende grundlag for et understgttende transferklima, kan ligesa
understottes af en udtalelse fra Cecilie, 1 hvilken hun forteller, at der 1 afdelingen generelt “[...]er en
god kultur omkring det [laes: leering og udvikling].” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 66). Denne kultur afspejles
ifglge Cecilie ved, at:

“[...]Jvores kolleger er gode til at inspirere hinanden, specielt i de her Coronatider har der
veeret en masse online, som faktisk har veeret gratis at deltage i, at sende ud pa mails til
hinanden, at der er det her kursus omkring et eller andet, ‘jeg deltager, er der andre der

vil vaere med’?” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 66).

Ud fra denne udtalelse er det muligt at argumentere for, at bade leder, medarbejdere og organisationen
som helhed er med til at konstruere nogle rammer, der kan betegnes som gavnlige for medarbejdernes
lerings- og udviklingsmuligheder pa arbejdspladsen. Hvorvidt det er medarbejderne selv eller
ledelsesfokusset, der primart skaber denne transferfremmende kultur, vides ikke. Dog finder vi det
muligt at argumentere for, at det sandsynligvis er en kombination af begge dele, men at ledelsens
holdning grundleeggende har stor betydning for, hvorvidt medarbejderne har mulighed for at kunne
leere og udvikle sig, idet ledelsen ngdvendigvis er ngdt til at skabe nogle rammer, i hvilke laring og
udvikling er mulige og herunder sikre, at der er afsat de rigtige ressourcer til, at dette kan lade sig
gare. Dog er medarbejdernes motivation mindst lige sa vigtig for, at afdelingens kan siges at have et
gavnligt transferklima, hvilket vi ud fra Marias udtalelse om, at “[...]jeg synes ogsd at vi gerne vil
leere. Ja, og blive bedre og blive dygtigere.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 114), i samspil med Cecilies
udtalelse omkring at “[...]Jvores kolleger er gode til at inspirere hinanden[...]” (Bilag 5.2, afsnit 7, s.

66), samt Heidi, der beskriver, at selvom “[...]der jo altid nogen der ikke synes, at det er sa fedt, [er
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det] [...Jmin fornemmelse[...] at starstedelen egentlig gerne vil [leere] [...]” (Bilag 5.3, afsnit 7, s. 92),
kan argumentere for, at medarbejderne bidrager til at vedligeholde et gavnligt transferklima. Det
betyder, at vi ud fra vores informanters udtalelser kan argumentere for, at afdelingen kan betegnes
som veerende en arbejdsplads, der i hgj grad omfavner en kultur, i hvilken leering og udvikling er i
fokus. Der kan derfor argumenteres for, at stattekorpset som afdeling omfavner en mere bled Human
Ressource ideologi, idet medarbejderne, qua dette lzerings- og udviklingsfokus, ma kunne betegnes

som afdelingens vigtigste ressource.

For at opsummere finder vi det muligt at argumentere for, at der i afdelingen generelt er en kultur,
der omfavner lering og udvikling, hvilket grundleggende er fremmende for transfer. Denne
argumentation understettes af Louise, der udtaler, at “[...]Jvi er en god arbejdsplads. Vi har et godt
arbejdsmiljg, rigtig godt arbejdsmiljg.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16). Det gode arbejdsmiljg, som Louise
beskriver, kan sidestilles med begrebet transferklima, idet det omtalte miljg tager udgangspunkt i en
kultur, der grundleeggende anser medarbejderne som afdelingens vigtigste ressource, hvilket skaber
nogle rammer, der er gavnlige samt skaber motivation for leering og udvikling. Det vil sige, at vi
finder det muligt at argumentere for, at afdelingen besidder et understgttende transferklima, hvorfor
de grundlaeggende kan betegnes som verende en form for arbejdsrelateret faellesskab, hvor lering og

udvikling er i fokus — altsa et sakaldt lzeringsfaellesskab.

For at kunne undersgge betingelserne for transfer af viden fra et feellesskab til et andet er det essentielt
at undersgge, hvordan viden kan opsta gennem et feellesskab. Eftersom det, vi grundleeggende gnsker
at undersgge, er fellesskaber, er det relevant at inddrage Wengers leeringsforstaelse, i hvilken det
antages, at leering er en fundamentalt social proces, der foregar gennem aktiv deltagelse i sociale
feellesskabers praksisser (Wenger, 2004, s. 14), hvorfor viden kan anses som varende noget, der
opnads gennem deltagelse. Derfor vil de fglgende afsnit anvende Wengers begreber gensidigt
engagement, feelles virksomhed og feelles repertoire til at undersgge og belyse, hvordan afdelingens
arbejdsliv savel som deltagelse i kurser kan betragtes som vearende deltagelse i praksisfaellesskaber

med henblik pa at undersgge betingelserne for transfer af viden.

Det er i denne kontekst relevant at pointere, at et praksisfellesskab kan have et utal af forskellige
former og formal, idet praksisfellesskaber kan veere officielle savel som uofficielle, statiske savel
som dynamiske og synlige savel som usynlige, hvorfor den forstaelsesramme, i hvilken

praksisfellesskaber kan forstas, er relativt bred (Wenger, 2004, ss. 15-18). Et praksisfallesskab
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defineres grundleggende af de mennesker, som aktivt deltager i det, hvorfor vi for at forsta
praksisfellesskabets vaesen velger at arbejde ud fra den virkelighed, som vores informanter
beskriver.

Vi finder det grundleeggende muligt at argumentere for, at medlemmernes deltagelse i
afdelingens arbejdsliv kan betegnes som veerende deltagelse i et praksisfeellesskab, idet der tydeligvis
er skabt nogle gavnlige rammer for laering. Vi er opmarksomme pa, at Wenger ikke vil betegne
enhver praksis som veerende et praksisfaellesskab pa samme made som, at ethvert fellesskab ikke per
definition besidder en praksis(Wenger, 2004, s. 89). Dog tager Wengers leringsforstaelse netop
udgangspunkt i, at lering grundleeggende er en social proces, der tager udgangspunkt i aktiv
deltagelse i felles virksomheder ud fra hvilke den viden, vi besidder, kan anses som verende
kompetencer for dét specifikke praksisfellesskab, som virksomhederne tilhgrer, hvorfor lering
skaber grundlag for “[...]at opleve verden og vores engagement deri som noget meningsfuldt|...]”
(Wenger, 2004, s. 14). Derfor finder vi det ikke meningsfuldt at tale om en gruppe mennesker, der
med udgangspunkt i deres faelles praksis har stort fokus pa lzering og udvikling, uden at betegne denne
gruppe som verende et praksisfellesskab — altsa et laringsfellesskab. Dette argument kan
understattes af mesterleerebegrebets situerede karakter, ud fra hvilket det er muligt at argumentere
for, at nar bostatterne har en form for faellesskab, der fundamentalt har grundlag i deres falles praksis,
vil der altid ske en form for leering gennem medarbejdernes deltagelse i arbejdspladsens daglige virke
og den kontekst, hvori arbejdet foregar, da leering antages at veere forankret i alle aspekter af
menneskets daglige praksis(Lave, 2003, ss.15-17). Eftersom at det er blevet bekreftet, at der i
afdelingen opstar leering, vil vi argumentere for, at det er meningsfuldt at betegne afdelingen som
vaerende et praksisfaellesskab, hvorfor begrebet praksisfallesskab fremadrettet vil blive anvendt pa
lige fod med begrebet leeringsfaellesskab.

Vi finder det dog muligt at argumentere for, at netop denne afdeling kan betegnes som vaerende
et relativt komplekst praksisfallesskab, idet der hos vores informanter er en helt grundleggende
uoverensstemmelse omkring faellesskabets struktur og opbygning. Denne uoverensstemmelse har
grundlag i noget sa fundamentalt som antallet af medarbejdere i afdelingen. Eksempelvis beskriver
Maria blot at “[...]vi er jo en stor personalegruppe[...]”” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 115). Louise forklarer,
at hun op til selve interviewet spurgte sin leder om netop dette, idet hun selv er i tvivl. Hun udtaler,
at “Jeg tror nok, vi blev enige i gar om, at vi var 33 eller 34. Det var det, min leder siger. 33-34 stykker
plus ham. Men det er det, vi er i vores lille, lokale afdeling.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 2). Ifglge Cecilie
er der “[...]30... 34-35 Bostgtter ansat[...]” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44). Endelig taler Heidi om “[...]Jalle
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32 af sine kollegaer[...]” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 79). Ud fra disse udtalelser finder vi det muligt at
argumentere for, at der er en uoverensstemmelse omkring antallet af medarbejdere, hvilket ger det
muligt at argumentere for, at afdelingen kan betegnes som varende et komplekst praksisfallesskab,
idet medlemmerne om nogen ikke burde vere i tvivl om, hvem der ellers har tilhgrsforhold til
feellesskabet, da det netop er medlemmerne selv, der definerer deres praksisfellesskab. Vi finder, at
denne forvirring potentielt kan have grobund i den made, hvorpa medarbejdernes arbejdsopgaver og
dagligdag er struktureret, hvorfor vi i det fglgende afsnit vil undersgge afdelingens praksisfellesskab

med henblik pa at belyse muligheder og begraensninger for lering.

Wenger anvender begreberne gensidigt engagement, feelles repertoire og feelles virksomhed til at
belyse, hvordan praksis kan anses som kilden til sammenhang i et feellesskab (Wenger, 2004, s. 90).
Det betyder, at disse praksisfellesskabsdimensioner beskriver vidt forskellige elementer af
praksisfeellesskabets veesen, som dog fundamentalt har en kollektiv sammenhangskraft, der gar, at
det grundlaeggende ikke er meningsfuldt at tale om det ene uden at inddrage de andre. Derfor vil
forhandenveerende del af analysen primart undersgge og belyse afdelingens gensidige engagement,
dog findes det ngdvendigt at inddrage elementer af afdelingens feelles virksomhed for at skabe en
forstaelse af det gensidige engagement. Den felles virksomhed vil i sig selv farst blive undersggt og
belyst i afsnit 4.1.2.0.

Ifalge Wenger er indbyrdes relationer af gensidigt engagement grundlaget for eksistensen af praksis,
hvorfor praksis grundlaeggende er et socialt fanomen (Wenger, 2004, s. 90). Det vil sige, at vi i dette
afsnit undersgger afdelingens kollektive engagement — altsa en falles forstaelse af, hvad det reelt
kraever at kunne udfare praksisfallesskabets formal.

For at kunne undersgge afdelingens kollektive forstaelse, af hvad det kraever af dem for i
samspil at kunne udfare praksisfellesskabet formal, ma vi farst og fremmest fastsla afdelingens
overordnede formal — hvilket grundleeggende er en del af afdelingens falles virksomhed. At
afdelingens formal er en del af deres felles virksomhed, bliver uddybet i afsnit 4.1.2.0, hvorfor det
overordnede formal i dette afsnit blot anvendes til at bestemme afdelingens gensidige engagement.

Vi finder, at afdelingen kan betegnes som veaerende et arbejdsbaseret praksisfeellesskab, idet den
leering, vi tidligere har beskrevet, har grobund i deres feelles praksis, hvorfor vi finder det muligt at
argumentere for, at afdelingens overordnede formal ngdvendigvis ma veere preeget af det arbejde,

medarbejderne udfgrer. Det er derfor relevant at kigge neermere pa den made, hvorpa informanterne
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beskriver deres arbejde og dertilhgrende arbejdsopgaver. Bade Maria, Heidi og Cecilie henviser i
forbindelse med spargsmal omkring deres arbejdsopgaver til Serviceloven §85 og §82b. Dette ses i
Cecilies udtalelse, hvor hun beskriver at “[...]jeg varetager vores kerneopgaver her i Bostetterne, som
er bostgtte for borgere med nedsat funktionsevne §85 82b.” (Bilag 3.2, afsnit 2, s. 39), samt i Heidis
udtalelse, hvor hun forklarer, at hendes arbejde “[...]Jer jo efter serviceloven §85 eller 82b. Ja, og
derunder er der jo et hav af arbejdsopgaver. Men det er borgere med en psykisk eller fysisk
funktionsnedseettelse[...]” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 75). Endelig beskriver Maria, at:

“[...]det er jo stette til borgere 1 eget hjem §85 stotte. S& det fungerer jo pa den méde at
jeg far indsatsmal fra radgiver, hvor der er nogle konkrete ting der skal vaere malbare. Ja.
Og sa er det sadan primeert de mal jeg statter dem i. Tit dukker der jo ogsa mange andre
ting op, hvor man finder ud af at det maske ogsa nogle gange er nogle andre veje man
skal ga far man kan komme helt i gang med at arbejde med malene. Og sa skriver jeg jo
status pa det ca. en gang om daret, hvor vi s har et mgde med deres socialradgiver fra

specialgruppen.” (Bilag 5.4, afsnit 2, s. 98).

Louise forklarer mere generelt omkring deres arbejde, at “Det er alt sammen socialpadagogisk
bistand til folk i egen bolig, sa det handler om at lere folk at klare sig i egen bolig[...]” (Bilag 5.1,
afsnit 2, s. 3). Eftersom vi argumenterer for, at afdelingen kan betegnes som et arbejdsrelateret
praksisfellesskab, finder vi det relevant, at Cecilies anvender ordet kerneopgaver til at beskrive den
funktion i Aalborg Kommune, som hun og hendes kollegaer varetager. Nar denne udtalelse sattes i
kontekst med det faktum, at medarbejderne, pa trods af forskellige uddannelsesmaessige baggrunde,
bestrider identiske arbejdstitler, er det muligt at argumentere for, at praksisfellesskabets overordnede
formal har grundlag i 885 og §82b, hvorfor det overordnede formal ngdvendigvis ma omhandle
korrekt og gavnlig udfarsel af opgaver i overensstemmelse med 8§85 og §882b.

Det er herunder interessant, at Heidi, pa trods af at samtlige medarbejdere bestrider stillingen
som bostette, forklarer, at der under §85 og §82b er “[...Jet hav af arbejdsopgaver.” (Bilag 5.3, afsnit
2, s. 75), hvorfor identiske stillingsbetegnelser ikke ngdvendigvis er lig med identiske eller lignende
arbejdsopgaver. Dette vil blive yderligere undersggt i afsnit 4.1.1.1.2.

For at opsummere, finder vi det ud fra informanternes udtalelser muligt at argumentere for, at der pa
arbejdspladsen eksisterer en kollektiv enighed omkring afdelingens formal; at yde “[...]bostette for
borgere med nedsat funktionsevnel...]” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 39) med udgangspunkt i 885 og §82b.
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Eftersom at afdelingens gensidige engagement vil have sit omdrejningspunkt omkring en kollektiv
forstaelse af, hvad det kreever af praksisfellesskabets medlemmer at kunne udfare afdelingen felles
mal, argumenterer vi for, at deres gensidige engagement er forbundet med afdelingens kollektive
formal gennem den made, hvorpa medarbejderne i feellesskab har opnaet en felles forstaelse for, hvad

der grundlaeggende skal til for at kunne udfere de arbejdsopgaver, der er praksisfellesskabets formal.

For at kunne belyse en felles forstaelse for, hvordan medarbejderne kan udfgre de arbejdsopgaver,
som fundamentalt er formalet med deres praksisfellesskab, er det relevant at undersgge
arbejdsstrukturen mere dybdegaende. Som Heidi har forklaret, indebeerer det at veere bostgtte et hav
af forskellige arbejdsopgaver (Bilag 5.3, afsnit 2). Louise beskriver, at hun oplever sit arbejde som et
“[...]meget ensomt arbejde]...] altsd vi er meget alene derude. Mange af os kerer jo rundt. [...]Aalborg
kommune er bare en keempe kommune, sa det er ikke sa meget, man ser hinanden. Det er meget et
enmandsarbejde.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 7). Heidi udtaler, at “Vi er pa farten sterstedelen af dagen,
sa det her med at fa fat i hinanden, det kan jo godt veere lidt en udfordring nogle gangel...]” (Bilag
5.3, afsnit 3, s. 78), sa selve arbejdsgangen er i realiteten meget selvstendig, idet der i “[...]de sager,
hvor det kun er mig, der er der jo ikke samarbejde med mine kollegaer... S er det jo andre akterer,
hvis det er, men ikke mine kollegaer. Sa der karer man ret meget solo.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 78).
Louise og Heidis udtalelser stemmer godt overens med Cecilies oplevelse af afdelingens
arbejdsgange. Hun udtaler, at “[...]Jnormalt sa arbejder vi alene ude ved borgerne.” (Bilag 5.2, afsnit
2, s. 40), “[...]altsa det er jo individuelt[...]” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 42). Maria udtaler at:

“[...]vi arbejder jo meget selvstendigt. Det er ikke sddan at jeg gér og holder gje med
hvad min kollegaer laver. Altsa vi har jo selvfglgelig kollegial respons og supervision,
hvor vi tager nogle relevante cases op og far drgftet dem, og pa den made sparrer med
hinanden. Men vi kgrer jo alene.” (Bilag 5.4, afsnit 3, s. 100).

Ud fra disse udtalelser finder vi det muligt at argumentere for, at informanterne grundleeggende er
enige om, at deres praksis i hgj grad er praeget af individualitet, hvorom dette element af individualitet
i arbejdet bliver beskrevet som vearende et selvstendigt, ensomt, individuelt arbejde, hvor
medarbejderne i realiteten karer solo i sa hgj grad, at de ikke med sikkerhed kan fortelle, hvad deres
kollegaer arbejder med. At medarbejderne ikke med sikkerhed kan forteelle preecis, hvad deres
kollegaer laver, kan understottes af folgende udtalelse fra Maria: “Jeg tror at alle mine kollegaer har

opgaver der har mindet om dem, jeg har, sa det er jo en blandet landhandel vi ligesom har og varetager
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rigtig mange forskelligartede opgaver.” (Bilag 5.4, afsnit 2, s. 98). | denne udtalelse er det relevant at
bemarke, hvordan Maria anvender ordet tror omkring hendes kollegaers arbejdsopgaver. At Maria
blot tror og ikke ved hvilke arbejdsopgaver, hendes kollegaer sidder med, kan vaere problematisk for
afdelingens gensidige engagement, idet der kan argumenteres for, at en felles forstaelse af hvordan
medarbejderne i samspil kan arbejde ud fra afdelingens falles formal, umiddelbart vil have grundlag
i en felles forstaelse af, hvilke arbejdsopgaver dette indebarer. Det er dog muligt at argumentere for,
at medarbejderne kommer uden om denne problematik, som de meget individuelle arbejdsgange
skaber, ved at sgge bekraftelse hos hinanden og deres leder. At medarbejderne sgger bekraftelse ses
blandt andet hos Louise, der udtaler, at “[...]vi bruger hinanden rigtig meget ogsa til at finde niveauet.
Ogsa fordi, ndr man er alene med tingene, kan man ogsa ga og tenke, gar jeg det godt nok.” (Bilag
5.1, afsnit 3, s. 9) og:

“[...]det bliver vi meget opfordret til at gere, og vi opfordrer ogsa hinanden til at gore det,
da vi synes, det at holde... Ogsa for at holde et nogenlunde ens niveau, at man ikke kerer
ud af en tangent og ger et eller andet helt skort. Jeg kan jo hurtigt... hvis det kun er
borgeren og mig, kerer rundt og jeg har kontakt med, sé er det ikke... Altsa sé kan jeg

kare ud af en tangent, som de andre ikke fglger][...]” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9).

| dette udsagn gnsker vi at ggre opmaerksom pa, hvordan Louise beskriver, at medarbejderne selv
opfordrer samt af ledelsen bliver opfordret til at bruge hinanden til at opna “[...Jet nogenlunde ens
niveau, [...] [sa] man ikke kerer ud af en tangent og ger et eller andet helt skert.” (Bilag 5.1, afsnit 3,
s. 9). Dette udsagn peger pa, at medarbejderne, pa trods af relativt individuelle arbejdsgange, alligevel
deltager i nogle meningsforhandlinger omkring den praksis, de hver iser udgver, i forhold til, hvordan
denne praksis og de dertilhgrende handlinger stemmer overens med det formal, som afdelingen er sat
i verden for at udfgre. Derfor finder vi det muligt at argumentere for, at disse meningsforhandlinger
kan anses som verende grundlaget for afdelingens gensidige engagement. Det er i denne kontekst
interessant, at Louise beskriver, hvordan medarbejderne internt opfordrer hinanden til disse
meningsforhandlinger savel som at ledelsen opfordrer medarbejderne til at deltage i sadanne. Det
interessante er, at Wenger netop beskriver, at praksis kun kan eksistere, fordi praksisfellesskabets
aktarer veelger aktivt at engagere sig i meningsforhandlinger omkring, hvordan praksis skal udfares,
hvorfor selve denne kollektive forhandlingsproces er grundelementet for at kunne udfere en praksis.
I en sadan forstaelse har selve engagementet for at deltage i disse meningsforhandlinger en meget
starre betydning end det umiddelbart virker til at stattekorpset tildeler dette. Selvom Louise giver
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udtryk for, at afdelingen generelt er et sted, hvor man internt med kollegaer og af ledelsen opfordres
til sparring, er det ifglge vores informanter ikke noget, der automatisk sker. Tveertimod udtaler netop
Louise, at “Du bliver nedt til at veere opsegende. I mit arbejde bliver man nedt til at vaere opsegende
pa at fa sparring. Den kommer ikke af sig selv.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9). Maria udtaler ligesa i
forbindelse med sparring, at “[...]jeg oplever ogsa, at der er nogen der fraveelger at vaere en del af det
feellesskab vi har.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 104), fordi de, ifelge Maria, umiddelbart prioriterer
anderledes end hun selv gor. Heidi beskriver, at “[...]det er ikke alle, der har behovet for det. Hvis
man havde behovet, ville man ogsa prioritere at komme mere.” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 82), dog tilfgjer
hun, at “[...]jeg har et stort behov for at se mine kollegaer, sa jeg prioriterer at komme derud, nar jeg
har huller i dagen.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 78).

Nér der er medarbejdere i1 afdelingen, som med Louises ord “[...]decideret melder ud, at de ikke
gider.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 15), er det muligt at argumentere for, at disse medarbejdere faktisk
melder sig ud af de meningsforhandlinger, som vores informanter beskriver, at de anvender til at fa
be- eller afkraeftet, hvorvidt den made, hvorpa de udfarer praksis, faktisk er i overensstemmelse med
det arbejde, de ifalge 885 og §82b er ansat til at udfere — altsa praksisfellesskabets egentlige formal.

Det faktum, at nogle medarbejdere melder sig ud af veerdifulde meningsforhandlinger, skaber
grundlag for en undren omkring praksisfellesskabets starrelse og opbygning. Samtlige af vores
informanter betegner sig som veerende medarbejdere, der aktivt deltager i de sparringsprocesser(Bilag
5.1, afsnit 3; bilag 5.2, afsnit 3; bilag 5.3, afsnit 3, bilag 5.4, afsnit 3), som i forhandenverende
speciale betegnes som veerende en meningsforhandlingsproces. Samtidig beskriver samtlige
informanter, at de oplever, at der er kollegaer, som aktivt tager afstand fra denne sparring, som de
ellers opmuntres til at deltage i, med henblik pa at sikre kvaliteten af deres arbejde ud fra deres falles
mal.

At der er medarbejdere i afdelingen, som fravelger vigtige meningsforhandlinger, skaber
grundlag for at antage, at der potentielt kan veere mere end blot ét praksisfellesskab til stede i
stgttekorpset. Dog finder vi det, pa trods af denne spekulation, muligt at argumentere for, at
afdelingen som helhed, om ikke andet har et gensidigt felles mal — nemlig at udgve bostatte i
overensstemmelse med 885 og §82b, hvorfor spgrgsmalet om multiple praksisfallesskaber pa
arbejdspladsen ferst vil blive uddybet yderligere i afsnit 4.1.1.2. Derfor er fokus i dette afsnit
udelukkende pa afdelingen som helhed og dennes besiddelse af en felles forstaelse af, hvad det
kraever af medarbejderne, at handle i overensstemmelse med afdelingens overordnede formal. Selvom

nogle medarbejdere bevidst fraveelger den sparring, som de ifelge Louise bliver opfordret til samt
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opfordrer hinanden til at udfare for at opretholde en feelles praksis (Bilag 5.1, afsnit 3), er det muligt
at argumentere for samtlige medarbejdere, om de opsgger sparring eller decideret fraveelger sparring,
faktisk modtager sparring gennem eksisterende organisatoriske strukturer. Louise udtaler, at foruden
den sparring, som medarbejderne selv skal opsege, er der noget ““[...]der hedder kollegial respons...]
Altsa det er lidt rodet pa grund af Corona, men det er en gang om maneden ellers. Og sa har vi
supervision seks gange om aret, og der er der jo noget sparring.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 8).

Maria forteeller om de kollektive sparringsmuligheder, at “[...]vi har jo selvfalgelig kollegial
respons og supervision, hvor vi tager nogle relevante cases op og far drgftet dem[...]” (Bilag 5.4,
afsnit 3, s. 100). Cecilie naevner ligesa denne mulighed for sparring, hvor hun forklarer, at samtlige

medarbejdere er:

“[...]Jinddelt i teams, hvor vi har kollegial respons og supervision regelmessigt. Sa hvis
man ikke er typen som har brug for at komme herind og vare en masse sammen med sine
kollegaer i hverdagen, sa har man kollegial respons og supervision til at fa drgftet de her

faglige problemstillinger.” (Bilag 4.2, afsnit 3, s. 43).

I den forbindelse beskriver Cecilie, at “[...]vi har jo et kontor som vi kan komme p4J...] og det er jo
her alt den kollegiale sparring foregar til hverdag.” (Bilag 4.2, afsnit 3, s. 43). Heidi udtaler om disse

kollektive sparringsmuligheder, at:

“Personalemeder de ligger jo ikke sa ofte, men sa har vi jo vores teammeder, hvor vi
mgdes i vores respektive teams, og sa har vi jo vores supervisioner ogsa[...] Supervision
har vi hver anden maned, og i de maneder, hvor der ikke er supervisioner, der har vi sa
teammgder.” (Bilag 5.3, afsnit 5, s. 83),

hvorfor Heidi oplever at den primeere sparring for hende foregar [...Jpa kontoret og i dagligdagen]...]”
(Bilag 5.3, afsnit 5, s. 83). At disse supervisioner og teammgder af informanterne betegnes som
fastlagte mgder med henblik pa netop at drgfte faglige problemstillinger, altsa at be- eller afkrefte
hvorvidt medarbejderne reelt arbejder ud fra de felles bestemte retningslinjer, der er med til at sikre,
at medarbejderne med Louises ord “[...Jikke kerer ud af en tangent og ger et eller andet helt skort.”
(Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9), ger det muligt at argumentere for, at selvom der er medlemmer af
feellesskabet, der meget direkte fraveaelger den daglige sparring, er der dog grundlag for at kunne anse

disse supervisioner, team - og personalemgder som meget fastlagte og synlige meningsforhandlinger.
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Det er derfor relevant at vende tilbage til afdelingens felles formal [las: at yde bostgtte i
overensstemmelse med 885 og §82b], idet at medarbejderne ikke selv kan siges at have udviklet disse
paragraffer, hvorfor de heller ikke har bestemt, at deres arbejde skal tage udgangspunkt i disse. Med
udgangspunkt i Wengers begreb meningsforhandling, vil det, at yde bostgtte i overensstemmelse med
885 0g 882b, i sin grundessens ikke kunne betegnes som veerende meningsfuldt for medarbejderne i
stgttekorpset, idet der netop er tale om en form for regelsat udviklet af udenforstaende entiteter, som
stattekorpset herefter er blevet palagt at handle ud fra. Derfor ma det meningsfulde ved afdelingens
feelles formal opsta i den made, hvorpa medarbejderne i samspil forhandler og genforhandler de
praksisser, som er med til at sikre, at de reelt kan udfare de opgaver, der er formalet med feellesskabet.
| denne kontekst er det muligt at argumentere for, at afdelingens felles formal kan anses som en
tingsliggarelse — et sakaldt konkret materielt objekt, der gennem sin form som en paragraf er stivnet
i sin tingslighed. Nar afdelingens medarbejdere indgar i disse meget fastlagte og synlige
meningsforhandlinger, altsd nar medarbejderne deltager i teammgder, supervisioner og
personalemgder, er det muligt at argumentere for, at de gennem deres deltagelse og gensidige
engagement meningsforhandler den tingsliggarelse, der er afdelingens formal, omend afdelingens
formal faktisk er bestemt af noget eller nogen, der kan betegnes udenforstaende i forhold til netop det
specifikke praksisfellesskab. | den forstand er den proces, i hvilken medarbejderne
meningsforhandler deres felles formal, en proces, der skaber nye tingsliggerelser — altsa skaber
tingsliggarelser, der afspejler den made, hvorpa medarbejderne i feellesskab finder det meningsfuldt
at handle ud fra deres faelles mal. Nar medarbejderne til deres kollektive mgder diskuterer og herunder
be- eller afkraefter hinanden, er det muligt at argumentere for, at det er den nyeste version af denne
tingsliggerelse, der bliver meningsforhandlet og sat i forhold til den oprindelige tingsliggarelse, for
at sikre, at praksis ikke beveeger sig veek fra det oprindelige formal og samtidig opna en falles
forstaelse for, hvordan praksis kan veere meningsfuld for de medlemmer, der aktivt deltager i den.
Det vil grundlaeggende sige, at 885 og §82b i sin tingslighed skaber grundlag for tilbagevendende
meningsforhandlinger om mader at deltage i praksis pa, altsa er denne paragraf grundlaget for at
deltagerne kan meningsforhandle de meningshistorier, som de gennem deres deltagelse er en del af.

Det betyder grundleggende, at der kan argumenteres for, at der i afdelingen foregar
meningsforhandlinger omkring afdelingens felles formal. Det er derfor relevant at undersgge, hvad

disse forhandlinger betyder for medarbejdernes gensidige engagement.
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Wenger anser et praksisfeellesskab som mere end blot en samling af individer, der besidder en
form for tilhgrsforhold til et felles omdrejningspunkt(Wenger, 2004, ss. 90-91). Det, der ger
afdelingen til et praksisfellesskab, er medarbejdernes gensidige engagement, hvilket vi i denne
specifikke case argumenterer for, er noget, der udarbejdes, forhandles og genforhandles gennem
tilbagevendende meningsforhandlinger [lees: personalemgder, supervisioner, teammgder]. Det vil
sige, at det gensidige engagement konstitueres gennem medarbejdernes aktive deltagelse i
forhandlinger omkring grundlaget for, hvordan deltagerne i samspil med feellesskabets gvrige
deltagere er i stand til at udgve deres gensidige engagement, hvilket indeberer, at det enkelte individ
formar at kombinere egne kompetencer med de gvrige deltageres kompetencer pa en made, der kan
forstas som veerende meningsfuldt i udfarelsen af det faelles overordnede formal(Wenger, 2004, ss.
90-91). At deltagerne skal kunne kombinere samtlige medlemmers kompetencer pa en made, der
bidrager til at fa deres feelles praksis til at fungere, er dog ikke ensbetydende med, at deltagernes
kompetencer enten skal veere homogene eller heterogene, blot at de i samspil skal kunne bidrage
positivt til den feelles praksis. Det betyder, at afdelingens gensidige engagement i hgj grad afspejles
af deltagernes individuelle kompetencer og den made, hvorpa disse fungerer i samspil med de gvrige
deltageres kompetencer. Wenger skelner i denne kontekst mellem komplementere og overlappende
kompetencer (Wenger, 2004, ss. 92-94), hvilket er interessant, nar medarbejderne i stattekorpset alle
som én bestrider stillingen som bostatte. Louise beskriver omkring afdelingens medarbejdere, at
“[...]vi laver det samme.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3). Maria fortaller herom, at “Jeg tror, at alle mine
kollegaer har opgaver, der har mindet om dem, jeg har[...]” (Bilag 5.4, afsnit 2, s. 98). Hun tilfgjer
dog hertil, at “Det er ikke sadan, at jeg gar og holder gje med, hvad min kollegaer laver.” (Bilag 5.4,
afsnit 3, s. 100). Heidi beskriver, at “[...]vi har allesammen den samme jobfunktion][...]” (Bilag 5.3,
afsnit 2, s. 74).

Disse udtalelser peger pa, at afdelingen, qua deres identiske jobfunktion, til en vis grad kan
betegnes som verende et praksisfellesskab praeget af overlappende kompetencer. Dog beskriver
Cecilie, at “[...]vi arbejder alle sammen med vores kerneydelse, altsd bostette. Og s er der maske
nogen der har nogle.. altsa patager sig nogle andre opgaver ogsa, ogsa sadan nogle ad hoc opgaver.”
(Bilag 5.2, afsnit 2, s. 39). Cecilies udtalelse gar det muligt at argumentere for, at der er medarbejdere
i afdelingen, som faktisk udfarer diverse opgaver, som ikke er indbefattet af 885 og 882b, hvilket
peger pa, at praksisfallesskabet ikke udelukkende indbefatter deltagere med mere eller mindre
identiske kompetencer og opgaver. Dog er netop de opgaver, som Cecilie i denne udtalelse beskriver,

mindre opgaver i form af, at der “[...]bestilles papir eller kuglepenne eller et eller andet. Sidan nogle
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smating][...] eller sgrger for at bilerne er tanket eller gjort rene eller sadan.” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 39).
Det er muligt at argumentere for at disse opgaver, sa at sige er ngdvendige for at medarbejderne kan
udfare deres praksis, idet at afdelingen som helhed har et behov for, at der tankes- og renggares biler,
samt bestilles kontorartikler, for at de kan udfare deres arbejde. Alligevel vil vi argumentere for, at
dét at bestille kontorartikler eller for den sags skyld at tanke og rengere afdelingens biler, som
udgangspunkt ikke er en opgave, der kraever, at de deltagere, som udfarer disse opgaver, besidder
serlige kompetencer specielt udviklet til at udfere disse opgaver, hvorfor vi ikke vil betegne sadanne
smaopgaver som varende et tegn pad komplementare kompetencer. Selvfglgelig kreever udfarsel af
sadanne opgaver, at udfgreren besidder den viden, der er ngdvendig for, at vedkommende er i stand
til faktisk at udfgre opgaven, hvilket kan ses som en form for kompetence. Dog vil vi argumentere
for, at denne kompetence naermere bestemt er et resultat af det, der inden for mesterleerebegrebet
fremstilles som den laering, der sker gennem almen deltagelse i praksis. Altsa vil vi argumentere for,
at afdelingens medarbejdere gennem deres deltagelse i praksis med tiden vil lzere, hvordan de udfarer
disse mindre opgaver, hvorfor disse ikke bar anses som et tegn pa komplementare kompetencer, idet
komplementaere kompetencer indebarer en gennemgaende afhangighed mellem deltagerne for at
kunne udfare praksis. Derfor finder vi det muligt at argumentere for, at safremt den eller de deltagere,
der normalt udferer sadanne opgaver, ikke lengere kan eller vil udfgre disse vil det, grundet
arbejdsopgavernes sveerhedsgrad, veere relativt nemt for en eller flere andre deltagere, at tage over pa
disse opgaver, hvorfor udfersel af sddanne opgaver umiddelbart ikke indebarer en dyb afhengighed
mellem deltagerne.

Alligevel finder vi, at der i afdelingen, pa trods af informanternes beskrivelser af, at de bestrider
identiske jobtitler og herunder udfgrer mere eller mindre identiske arbejdsopgaver, er noget der peger
pa, at medarbejdernes arbejdsopgaver ikke er sa identiske som vores informanter giver udtryk for, at

de er. Eksempelvis beskriver Cecilie:

“Altsa vi har som sagt omkring de her 35 ansatte, og vi er nogen som har de samme
kompetencer, og sa er der nogle som har nogle andre. Der er nogen der er rigtig gode til
at varetage de borgere som har misbrugsproblematikker. Sa er der nogen der er rigtig
gode til at varetage dem som har Asperger diagnoser og ADHD diagnoser. Sa jeg synes
faktisk at vi deekker sadan godt bredt. Sa er der nogle der er gode til de @ldre og nogle
der er gode til de yngre. Sa jeg synes faktisk at vi har rigtig mange forskellige
kompetencer herinde. Og sa er der selvfalgelig nogle som har lidt de samme.” (Bilag 5.2,
afsnit 3, s. 46).

88



Louise udtaler omkring kompetencer at:

“[...Inogle [medarbejdere] kommer med en erfaring... Jeg fér tit nogle [borgere], der har
vaeret udsat for vold, fordi jeg har en voldserfaring bagved mig, og andre, de... Altsa
ergoterapeuten hun kan noget i forhold til det fysiske, som jeg ikke kan, og peedagogerne
faktisk heller ikke helt kan, sa der er nogen, vi har nogen, der kommer og arbejder med
hjerneskadede, som er gode til det.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 4).

Hun uddyber at:

“[...]jeg er god til nogle [borgere], og sé& skal jeg for eksempel ikke have noget med
misbrugere at gere. Det fungerer slet ikke for mig. Og jeg fungerer heller ikke for dem.
Sa alkoholmisbrugere og stofmisbrugere, det skal jeg helst ikke have alt for meget med
at gare.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3).

Maria forteller at “[...]det er jo en blandet landhandel vi ligesom har og varetager rigtig mange
forskelligartede opgaver.” (Bilag 5.4, afsnit 2, s. 98).

Heidi tillegger, ligesom Louise, erfaring en betydning for hvilke arbejdsopgaver, den
individuelle bostette bestrider. Hun beskriver eksempelvis “[...]Jaltsa erfaringsmassigt gor jo ogsa, at
man far opbygget en viden, om en specifik diagnose, og sa er der jo ogsa nogen af os der... der méske
foretraekker en type borger frem for en anden[...]” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 75).

Ud fra disse udtalelser er det muligt at argumentere for, at der er en sammenhang mellem
hvilken type borgere, som den individuelle bostatte arbejder med og eller har erfaring med at arbejde
med, og de kompetencer og eller arbejdsopgaver, som vedkommende kan varetage. Dette ses
eksempelvis hos Heidi, der udtaler at “[...Jaltsa der er da de her, darligt begavede unge der ... det er
jeg ikke sadan sindssygt erfaren i.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 75), sa selvom Heidi beskriver at “[...]jeg
vil tro vi alle sammen har alle type borgere.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76), er det forskelligt “[...]Jhvad
det er for en type borger, der maske fylder mest i ens sagsstamme.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76). Det er
derfor muligt at argumentere for, at selvom bostatterne pa papiret har identiske jobtitler og herunder
burde udfare lignende arbejdsopgaver, er dette ikke umiddelbart tilfeeldet.

At dette ikke umiddelbart er tilfeeldet, har ifglge Heidi grobund i, at de i deres arbejde “[...Jhar
med mennesker at gare, sa er det jo vidt forskellige arbejdsopgaver, vi har hver iser, alt efter hvem
vi har med at gare, men altsa selve jobbeskrivelsen er det samme.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 74). Hun
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uddyber, at de som bostgtter arbejder ud fra nogle bestemte malsatninger [les:885 og §82b], men at
“[...]hvilke metoder vi anvender, det er s& meget forskelligt jo, alt efter hvad man har med sig af
baggrund og erfaringer med den specifikke borger, man har med at gere.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 74).
Eftersom afdelingen, med Marias ord, har til formal at varetage en blandet landhandel af forskellige
typer borgere og derunder endnu flere forskellige opgaver alt efter det specifikke individ, som
bostatten skal hjeelpe, er det muligt at argumentere for, at de forskellige medarbejdere i realiteten
besidder forskellige kompetencer. Disse kompetencers forskellighed har umiddelbart grundlag i

medarbejdernes erfaringer savel som preaferencer i forhold til specifikke typer af borgere.

For at opsummere, finder vi det muligt at argumentere for, at der er nogle medarbejdere, som besidder
overlappende kompetencer, men at medarbejdernes kompetencer langt hen af vejen differentierer sig
gennem de erfaringer og preeferencer, som den enkelte medarbejder har. Nar afdelingen, med Louises
ord, skal veere “[...]lige sa bred som den malgruppe, vi arbejder med]...]” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3), er
det muligt at argumentere for, at afdelingen i og for sig er dybt afhaengig af samtlige medarbejderes
kompetencer. Altsa argumenterer vi for, at afdelingen, foruden de basale overlappende kompetencer,
ogsa besidder komplementere kompetencer, idet afdelingens praksis reelt er afhengig af, at
medarbejderne hver iser besidder specifikke kompetencer, der i samspil med de gvrige
medarbejderes kompetencer kan vaere med til at omfavne den brede malgruppe af borgere, som deres
jobfunktion har til formal at varetage, hvorfor det at have en bred kompetenceramme i dette
feellesskab anses som vaerende en kompetence af veerdi. Med udgangspunkt i dette finder vi det muligt
at argumentere for, at en vigtig del af afdelingens gensidige engagement har grobund i
medarbejdernes komplementzre savel som overlappende kompetencer, der i samspil ger det muligt
at yde bostgtte til en bred malgruppe. Dette indbefatter de meningsforhandlingsprocesser, som
medarbejderne gennem supervision, team- og personalemgder indgar i, i hvilke der skabes en
kollektiv forstaelse af, hvordan de enkelte bostgtter bar eller ikke bgr handle for at udfgre praksis i
overensstemmelse med organisationens overordnede mal — at yde bostgtte i overensstemmelse med
8§85 og §82b.

Som det er blevet beskrevet i det ovenstaende afsnit, finder vi det muligt at argumentere for, at
erfaring og preeferencer skaber grundlag for differentierede kompetencer medarbejderne iblandt.
Foruden disse to elementer finder vi det muligt at argumentere for, at medarbejdernes

uddannelsesmaessige baggrund ligesa har en reel betydning for, hvilke kompetencer bostgtterne hver
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iseer besidder. Her finder vi, at der er nogle uoverensstemmelser mellem informanternes udtalelser
omkring, hvorvidt uddannelsesmassig baggrund har betydning for de kompetencer, den enkelte
bostatte besidder. Hvor Cecilie og Heidi begge udtaler, at deres uddannelsesmeassige baggrund ikke
har betydning for, hvilke arbejdsopgaver de udferer(Bilag 5.2, afsnit 2; bilag 5.3, afsnit 2), giver
Louise udtryk for, at uddannelsesmaessig baggrund har lidt at skulle have sagt, men at arbejdsopgaver
primert differentierer pa baggrund af erfaring(Bilag 5.1, afsnit 2). Disse udtalelser peger pa, at
informanterne selv har en forstaelse af, at uddannelsesmaessig baggrund har ingen eller meget ringe
betydning for, hvilke arbejdsopgaver og kompetencer den enkelte bostgtte har. Vi finder det dog
alligevel muligt at argumentere for, at uddannelse har en stgrre betydning, end informanterne
umiddelbart er bevidste om. Blandt andet beskriver Louise at:

“Vi har lige lavet nye teams, som vi har supervision i, og dem har vi lige lavet nye af, og

der har det veeret meget vigtigt for os alle sammen, at vi var et mix af alder og erfaring
og uddannelse ogsé, fordi... Det kan jeg i hvert fald maerke som socialradgiver, at
kommer man med en myndighedserfaring, sa synes paedagogerne, at det er fantastisk at
sparge mig. Der er rigtig mange af vores borgere, der har hjelp i forhold til at navigere i
det offentlige system, og der er vi kledt lidt bedre pa som socialradgivere, hvor
paedagogerne er klaedt bedre pa til andre ting. Sa vi ger faktisk lidt en dyd ud af, at vi skal
ikke kun vaere sammen med dem, der er pa vores egen, men vi skal virkelig bruge
hinanden og vores forskelligheder. Ja. Og det synes jeg, at vi er rigtig gode til.” (Bilag
5.1, afsnit 2, s. 4).

Louises udtalelse skaber farst og fremmest en generel undren over, at afdelingen i udarbejdelsen af
nye teams bevidst veelger at skabe disse pa baggrund af alder, erfaring og uddannelse, nar uddannelse
som udgangspunkt har ingen eller meget ringe betydning for, hvilke kompetencer den enkelte
medarbejder besidder og derudfra hvilke arbejdsopgaver vedkommende kan udfgre. Nar
medarbejderne udtaler, at uddannelsesmassig baggrund har ingen eller ringe betydning for
medarbejderens arbejdsopgaver, men at afdelingen alligevel veegter uddannelsesmaessig baggrund
som veerende en relevant faktor i udarbejdelsen af nye teams, er det muligt at argumentere for, at der
er en uoverensstemmelse mellem, hvad der bliver sagt, og hvad der i realiteten bliver gjort. Som
Louise beskriver, har hun som socialradgiver en myndighedsfaring, som socialpadagogerne af
uddannelse eller efterfalgende arbejde ikke har. Louise giver udtryk for, at socialradgiverne er kleedt
bedre pa i forhold til at navigere rundt i det offentlige system. Ud fra denne uoverensstemmelse
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mellem det, der bliver sagt, og det, der bliver gjort, vil vi argumentere for, at selvom Louise tilleegger
uddannelsesmaessig baggrund en ringe betydning for, hvilke arbejdsopgaver hun udfarer, tilleegger
hun faktisk sin uddannelse som socialradgiver en betydning for, hvilke kompetencer hun besidder.
Dette argument understettes af Louise selv, ved at hun udtaler, at “[...]pedagogerne er kledt bedre
pa til andre ting.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 4), hvorfor Louise selv laegger op til at uddannelse reelt har
en betydning, hvilket udelukkende understreges af hendes udtalelse, hvor hun beskriver, at“[...]vi gor
faktisk lidt en dyd ud af, at vi skal ikke kun veaere sammen med dem, der er pa vores egen, men vi skal
virkelig bruge hinanden og vores forskelligheder.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 4).

| denne udtalelse finder vi det interessant, at Louise beskriver hende selv og de @vrige
socialradgivere som vores egne, og at vores egne sattes i modsatning til socialpaedagogerne, som ud
fra Louises ordvalg er anderledes end den gruppering af socialradgivere, som hun betegner som vores
egne. Med udgangspunkt i Louises, sandsynligvis ubevidste, ordvalg, finder vi det muligt at
argumentere for, at Louise, bevidst eller ubevidst, skelner mellem socialpaedagoger og
socialradgivere.

Louise giver endvidere udtryk for, at de i afdelingen ger en dyd ud af at skabe teams pa kryds
og tveers af uddannelse, erfaring og alder. Selvom disse teams ikke udelukkende dannes pa baggrund
af uddannelse, er det alligevel veerd at bemarke, at der geres en dyd ud af at lave teams med bade
socialradgivere og socialpadagoger i, sa de kan bruge hinanden og lzre af hinandens forskelligheder,
hvilket kan virke besynderligt, nar der mellem informanterne er bred enighed om, at
uddannelsesmassig baggrund ikke har stor betydning for, hvilke kompetencer de enkelte
medarbejdere har, samt hvilke arbejdsopgaver de herudfra kan varetage. Denne undren far kun starre
slagkraft gennem en udtalelse fra Heidi, der tidligere forklarede, at der ud fra hendes optik ikke var
forskel pa arbejdsopgaver i forhold til profession. Heidi udtaler, at der er:

“Specifikke myndighedsopgaver, som vi socialradgivere maske har en storre forstaelse
for og viden om i forhold til rent lovgivningsmassigt. Og sa kan der veere nogle omrader,
som padagogerne maske... Nu taler jeg kun ud fra mit eget synspunkt, men de her darligt
begavede borgere, har de maske en bedre tilgang til qua deres paedagogiske uddannelse,

den har jeg jo ligesom ikke.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 74).

I denne udtalelse fremhaver Heidi netop, at hun pa grund af sin uddannelse som socialradgiver har
nogle kompetencer, som socialpaedagogerne ikke har. Ligesa fremhaver hun, at socialpadagogerne
qua deres uddannelse har nogle paedagogfaglige kompetencer, som hun grundet sin uddannelse som
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socialradgiver ikke besidder. Det er i denne kontekst essentielt at bringe begreberne kompetence og
arbejdsopgave i spil. Selvom bade Louise, Cecilie og Heidi forteller, at deres uddannelse ikke har
betydning for hvilke arbejdsopgaver, de hver isar har, finder vi det muligt at argumentere for, at
socialradgiverne Louise og Heidi faktisk giver udtryk for, at de pa trods af, at de som socialradgivere
bestrider identiske jobtitler med socialpaedagogerne, faktisk oplever, at der er forskel pa, hvilke
kompetencer, de som socialradgivere har, og hvilke kompetencer, socialpedagogerne har. Dette kan
eventuelt have grobund i, at begge professioner arbejder under 885 og 8§82b, hvorfor det vil vere
oplagt, at informanterne treekker paralleller mellem afdelingens primere formal og de
arbejdsopgaver, som de herunder skal varetage, hvorfor det antageligt er muligt, at kompetence ikke
er lig med hvilke arbejdsopgaver, der kan varetages. Dog beskriver Heidi, at socialpaedagogerne qua
deres uddannelse er bedre til eksempelvis at varetage darligt begavede borgere, hvorimod hun om sig
selv udtaler, at “[...]Jaltsd der er da de her, darligt begavede unge der ... det er jeg ikke sddan sindssygt
erfaren i.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 74). Denne udtalelse gar det muligt at argumentere for, at der faktisk
er en sammenhang mellem kompetencer og de arbejdsopgaver, som medarbejderne varetager, samt
at kompetencerne faktisk er relateret til, hvilken uddannelsesmassig baggrund den enkelte bostatte

har med i rygsaekken. Socialpaedagogen Cecilie giver udtryk for:

“[...]det bliver jo maske lidt klichéagtig, men jeg vil jo synes at nogle padagoger er bedre
end nogen... og det er jo altsa virkelig klichéagtigt, men jeg vil tro at nogle paedagoger
er bedre til at danne relation, og sa ved jeg godt at det ikke ngdvendigvis er sadan det er.

Jamen det er jo sadan nogle generelle opfattelser.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 47).

I denne udtalelse finder vi det veerd at bemarke, at der ifglge Cecilie er nogle generelle opfattelser
omkring hvilke kompetencer, de forskellige professioner bidrager med til feellesskabet, hvilket
antyder, at informanternes forste udtalelse omkring, at det i praksis ikke spiller en betydelig rolle,
hvilken profession medarbejderne har, muligvis ikke er en afspejling af den virkelighed, som
informanterne oplever. Faktisk beskriver Cecilie netop at der, ud fra hendes synspunkt, er nogle
grundlaeggende forskelle, blandt andet den made hvorpa de forskellige professioner hver isaer gar til
arbejdet pa, hvilket kommer til udtryk i fglgende udtalelse:

“Men altsa min opfattelse kan vaere at socialradgiverne kan vere rigtig gode til at vare
strukturerede i deres arbejde, og det er der som sadan ogsa mange socialpadagoger der

er, men der er ogsd mange socialpadagoger der er lidt mere ‘ja det skal nok ga, det finder
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vi ud af’. Og de er maske vant til at have en arbejdsform... fordi mange af vores
socialradgivere har arbejdet som myndighed tidligere, og ikke som udfarer. Sa de har jo
selvfalgelig ogsa skulle arbejde pa en anden made, hvor socialpedagogerne maske aldrig

har arbejdet serlig strukturerede]...]” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 47).

Det vil sige, at selvom samtlige medarbejdere bestrider samme jobfunktion, samt at de arbejder alene
ude ved borgerne, er der i Cecilies optik en grundleggende forskel pa, hvordan de forskellige

professioner veelger at tilga arbejdsopgaverne. Hun fortzeller endvidere:

“V1 kan nogle gange have det sjovt med at drille hinanden med vores professioner sddan
at: ‘nd du er socialrddgiver, s folger du loven og retter dig’ hvor vi paedagoger maske gar
lidt ud over, og glemmer alt der hedder paragraffer og love, og hvad vi ma og ikke ma,

fordi vi har en anden tilgang til arbejdet.” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 47).

I denne udtalelse bemeerkes det, hvordan Cecilie, ligesom Louise, skaber en steerk skelnen mellem
socialpaedagoger og socialradgivere ved at anvende udtryk som vi paedagoger og udtalelser som at
“[...]vi har en anden tilgang til arbejdet.” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 47), kontra socialradgiverne, som har
deres egen tilgang til arbejdet. Denne skelnen tyder pa, at uddannelsesmassig baggrund har en starre

betydning for afdelingens interne strukturer, end informanterne i farste omgang giver udtryk for.

Informanternes skelnen mellem hvilke kompetencer, de enkelte professioner hver isar besidder, ger
det relevant at inddrage Wengers deltagelsesbegreb. Nar medarbejderne indgar i den daglige praksis
og aktivt vaelger at indga i meningsforhandlinger omkring denne, deltager de i en proces, i hvilken de
skaber identiteter i relation til det specifikke praksisfeellesskab (Wenger, 2004, s. 14). At skabe en
identitet i relation til et specifikt praksisfeellesskab betyder, at der via deltagelse i fellesskabet
videreudvikles pa medarbejderens eksisterende identitet. Det vil sige, at identiteten pavirkes af de
forhenveerende savel som nuvearende praksisfaellesskaber, som den enkelte medarbejder enten har
eller har haft tilhgrsforhold til. Derfor finder vi det muligt at argumentere for, at det at have en specifik
uddannelse kan betegnes som en tidligere deltagelse i et uddannelsesfeellesskab. Denne deltagelse har
bade gennem den aktive deltagelse i feellesskabet samt individets beveaegelse af de udadgaende baner
[lzes: da vedkommende blev ferdiguddannet], indlejret visse elementer af den pavirkning, som
praksisfaellesskabet har haft pa individets identitet, hvilket efterfglgende har en pavirkning pa

individets identitetsskabelse i nye praksisfellesskabssammenhange. Vi finder det muligt at
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argumentere for, at dette netop er situationen i stgttekorpset. Selvom medarbejderne bestrider
identiske jobstillinger, vil dét, at de har en specifik uddannelse, ngdvendigvis have en pavirkning pa,
hvordan de ser sig selv savel som, hvordan deres kollegaer ser dem i forhold til deres placering i

praksisfaellesskabet.

Vi finder det dog interessant, at vores informanter fra start ytrer, at der i arbejdet som bostgtte ikke
er forskel pa at veere uddannet socialradgivere og uddannet socialpadagog, eftersom vi netop har en
klar opfattelse af, at uddannelsesmassig baggrund faktisk har en reel betydning for, hvilke
arbejdsopgaver den enkelte bostgtte i praksis kan varetage.

Eksempelvis beskriver Louise, at “[...]Jergoterapeuten hun kan noget i forhold til det fysiske,
som jeg ikke kan, og paedagogerne faktisk heller ikke helt kan, sa der er nogen, vi har nogen, der
kommer og arbejder med hjerneskadede, som er gode til det.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 4). Det betyder,
at Louise i sin rolle som bostgtte med en socialradgiver baggrund er bevidst om, at der er nogle
arbejdsopgaver, som den uddannede ergoterapeut eller de uddannede socialpadagoger pa baggrund
af deres uddannelse er mere kvalificerede til at varetage. Der er ligesa arbejdsopgaver, som hun, i
kraft af sin uddannelse som socialradgiver er mere kvalificeret til at varetage end de gvrige
professioner. Denne anskuelse understottes af Louise selv, der forteller, at “Jeg kan godt maerke, at
jeg ikke er uddannet padagog. At der er nogle ting, der mangler der. Eller ikke mangler, men jeg er
sa god til nogle andre ting.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 6). Det er i denne kontekst relevant at vende tilbage

til en af Louises tidligere udtalelser, i hvilken hun beskriver, at:

“Vi har lige lavet nye teams|...] og der har det veret meget vigtigt for os alle sammen, at
vi var et mix af alder og erfaring og uddannelse[...] vi ger faktisk lidt en dyd ud af, at vi
skal ikke kun veaere sammen med dem, der er pa vores egen, men vi skal virkelig bruge

hinanden og vores forskelligheder.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 4).

Ud fra dette finder vi det muligt at argumentere for, at uddannelse har en betydning for, hvilke
kompetencer og dertilhgrende arbejdsopgaver som den enkelte bostatte varetager, idet afdelingen for
at kunne veere lige sa bred, som den malgruppe de arbejder med, er ngdt til at have en
medarbejderstab, der tilsammen besidder en bred kompetenceprofil. Uddannelse er ikke den eneste
relevante faktor, men uden tvivl en faktor, der bgr tages alvorligt, hvorfor det skaber undren, at
informanterne ikke umiddelbart er bevidste om eller helst ikke vil indse, at der forskel pa at veere

uddannet socialpaedagog, ergoterapeut og socialradgiver. Vi finder, at denne modvilje mod at
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anerkende uddannelserne som varende relativt forskellige kan have grobund i praksisfellesskabets
hierarki.

Ifalge Wenger er et praksisfellesskab ikke ngdvendigvis lig med enighed eller harmoni,
tveertimod kan feellesskabet i lige sa hgj grad veere preeget af uenighed og konfliktpraegede relationer.
Pa samme made afspejler de interne relationer ikke ngdvendigvis lighed, da der i et praksisfaellesskab
altid vil veere individer hvis ord, af den ene eller den anden arsag, veegter tungere end andres. Det er
ikke enshetydende med, at hierarki per definition skal forstds som varende noget negativt eller
decideret positivt for den sags skyld. Hierarki er en faktor, der grundet sin uundgaelighed ma tages i
betragtning, pa godt og ondt (Wenger, 2004, s. 71).

Alle informanterne beretter om, at der hos stettekorpset hersker et hierarki (Bilag 5.1, afsnit 4;
bilag 5.2, afsnit 4; bilag 5.3, afsnit 4; bilag 5.4, afsnit 4). Dette hierarki er ifalge vores informanter

iseer preeget af erfaring. Maria forklarer, at:

“[...]hvis man er helt ny i gamet og det her, sd er man jo ikke den der raber hgjest fordi
man stadig er ved at fa en fornemmelse af serviceniveau og arbejdsgange osv. Hvor vi er
nogen der har veeret her i mange ar, der maske har lidt mere erfaring indenfor det.” (Bilag
5.4, afsnit 4, s. 103).

Louise forteller ligesa, at:

“Anciennitet spiller ret meget ind. Jeg synes, at alle har ret til at sige noget i vores
afdeling, og vi er mange, der ogsa kan fylde ret meget. Jeg er ogsa en af dem, der siger
ret meget[...]sa jeg er sikker pa, at folk de vil kalde mig skrap og hgjrastet engang
imellem[...] Men der er en tendens til... Jeg har jo ikke varet bostette siden 2008, men vi
faktisk nogen, der har veeret bostatte siden 2008, 9, 10 stykker, det er jo helt vildt. De
har... Altsa hvis de siger noget, vagter det hojere, er min oplevelse, end os, der kommer

lidt efter.” (Bilag 5.1, afsnit 4, ss. 11-12).

Altsd omhandler hierarkiet i afdelingen ifelge Louise “[...Jhovedsageligt hvor lang tid, man har varet
ansat[...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 14).

Om hierarkiet i stattekorpset og den enkelte medarbejders placering deri forteeller Heidi, at
“[...]s4 er der jo ogsé nogen med mere erfaring end andre, som maske har lidt mere pondus|...]” (Bilag
5.3, afsnit 4, s. 81) og:
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“Der er jo nogen, der har veeret med til at starte[...] Bostettekorpset op fra bunden af og
har veret der i rigtig mange ar, jamen sa er det jo klart at de personer har noget mere
erfaring og kan bidrage med nogle andre ting.” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 81),

mens Cecilie udtaler at “[...]dem der har meget erfaring, de bliver mere brugt til at sperge til rads[...]”
(Bilag 5.2, afsnit 4, s. 49). Der kan argumenteres for, at nye medarbejdere, som ifglge Maria er mindre
hgjtrabende, samt at deres ord ikke vaegtes lige sa hgjt, som de mere erfarne medarbejdere, er i en
proces, hvor de bevager sig af de indadgaende baner, og derved er ved at finde deres plads i
feellesskabet. De erfarne medarbejdere, som med Heidis ord “[...Jhar veeret med til at starte[...]
Bostgttekorpset op fra bunden aff...]” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 81), beveeger sig derimod, qua deres
indflydelse pa og forstaelse af praksisfallesskabets virksomheder, i dets insider-baner. Denne

antagelse understottes af Louise, der forteeller, at hun:

“[...]folte 1 starten, at det... Jeg tror godt, at det kan vare svert at komme ind i
stattekorpset. Jeg tror godt, det kan veere en flok folkeskoleagtigt, den populere gruppe
der, hvordan bliver man en del af den? Der er igen den der med, at nogen nok har mere

veerdi end andre, og hvordan far man en veerdi?” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16).

Informanternes udtalelser peger pa, at fuldbyrdet medlemskab [lees: at bevaege sig i insider-banerne]
kan veere sveert at opna, da afdelingen er preeget af et erfaringshaseret hierarki. Ifglge Cecilie er dette
dog ikke negativt, da “[...]der er selvfelgelig altid et hierarki, men ikke noget som pavirker
negativt[...]” (Bilag 5.2, afsnit 4, s. 48). Cecilie oplever hierarkiet som en mulighed for sgge rad og
vejledning hos “[...]Jdem der har meget erfaring][...]” (Bilag 5.2, afsnit 4, s. 49). Hvor bade Heidi og
Maria anerkender, at der er et hierarki, men forholder sig neutralt til hierarkiets betydning, udtaler

Louise, at der er nogle af de mere erfarne kollegaer, der har:

“[...]haft faste pladser]...] vi sidder i et stort rum med sddan nogle borde, der er sat
sammen[...] Der er ikke nogen, der har faste pladser, men [mandlig kollega] har haft fast
plads, [kvindelig kollega] har haft fast en plads [...]Jjeg kan rigtig godt lide [kvindelig
kollega] [...] men hun havde ret til at kare mere i arbejdsbilerne end os andre for eksempel.
Sa der er sadan noget, og jeg bliver dedprovokeret af det og stiller spgrgsmalstegn ved
det hele tiden, men det er bare sadan, det er. Sadan er det. Nar det er [mandlig kollega],

sa ma han gerne.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 12).
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Louise uddyber, at hun opfatter det som:

“[...]Jen form for seerbehandling|...] Jeg synes, det har veret irriterende, at der har skulle
tages hensyn, fordi nar man tager hensyn til nogen, sa er det ofte pa bekostning af nogen
andre, og det bliver jeg irriteret over, fordi s& synes jeg... Sa er det et enmandsshow i

stedet for det ligesom er en samlet gruppe.” (Bilag 5.1, afsnit 4, ss. 12-13).

Ud fra Louise og Marias beskrivelser af hierarkiet kan der argumenteres for, at det kan veere sveert at
blive fuldbyrdet medlem. Det kan have grobund i, at de fuldbyrdede medlemmer er sa indgroede i
deres eksisterende regler og normer, eksempelvis hvem der sidder hvor, og hvem der har mere ret til
firmabilerne end andre et cetera, at de erfarne medarbejdere ganske enkelt ikke skaber rum til at
medarbejdere, der ikke har veeret med til at starte stettekorpset op, kan indga i relevante
meningsforhandlinger, hvorfor disse medlemmer potentielt ikke kan blive fuldbyrdede medlemmer.
Iflge Louise er det serbehandling pa bekostning af andre. Hvis medarbejderne ikke har mulighed
for at deltage i vigtige meningsforhandlinger omkring den daglige praksis og de interne regler for
feellesskabet, er der en reel risiko for, at medarbejderne ikke vil opfatte det at deltage i
praksisfeellesskabet som veerende meningsfuldt, hvorfor de sandsynligvis vil vaere mindre motiverede
for at leere og udvikle sig i forbindelse med dette specifikke praksisfallesskab. Netop motivation for
leering og udvikling er essentielt for at medarbejderne har mulighed for at transfere viden fra én
kontekst til en anden. Ifglge Wahlgren og Aarkrog er medinddragelse en potentielt vigtig faktor, for
at skabe motivation (Wahlgren, 2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 117-118), hvorfor det
er muligt at argumentere for, at det erfaringsbaserede hierarki, som medarbejderne i stgttekorpset har,
skaber en kontekst, hvor en del af medarbejderne ikke har mulighed for at deltage i meget basale og
grundlazeggende meningsforhandlinger pa arbejdspladsen, hvilket grundleeggende kan have en negativ
effekt pd medarbejdernes motivation for at leere og udvikle sig — hvilket kan skabe darlige
forudsaetninger for transfer.

Det er dog ikke det eneste problematiske element ved afdelingens hierarki. Der er i afdelingen
ansat “[...]ti socialradgivere, en ergoterapeut og resten er paedagoger. Socialpedagoger.” (Bilag 5.1,
afsnit 2, s. 3). Der er altsa et overtal af socialpeedagoger i afdelingen. Socialradgiveren Louise
beskriver, at “Det er oftest paedagoger, der varetager den her funktion, sa vi har mevet os ind. Men
ja, vi har samme og laver det samme.” (Bilag 5.1, afsnit 2, s. 3). Der er med andre ord tale om en
jobfunktion, der grundlaeggende er tilteenkt mennesker med en socialpadagogisk baggrund, hvorfor
det virker pafaldende, at socialpaeedagogerne er lavere lgnnet end socialradgiverne. Louise forteller,
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at der godt kan opstd nogle interne konflikter “[...]nar der er lgnforhandlinger, sa kan der veere lidt

mellem paedagogerne og socialradgiverne.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 13). Louise uddyber hertil:

“[...]vi er hgjere lonnet, end de er. Noget hgjere lonnet[...] Altsd 2000 kroner eller sddan
noget hgjere lannet, og det er fordi, det handler om overenskomst, altsa det handler om at
vores overenskomst er bedre end paedagogernes er, sa det er noget, vi ikke taler for meget

om, fordi det bringer sadan darlig stemning frem.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 13).

De to professioner opdeles i denne udtalelse i dem med den gode overenskomst og dem med den
mindre gode overenskomst. Den store lgnningsforskel skaber dog undren, nar begge professioner har
essentielle kompetencer, der fundamentalt er ngdvendige for, at afdelingen i samspil kan favne den
brede malgruppe, som de ud fra 885 og 8§82b skal kunne arbejde med. Lenningsforskellen kan skabe
grundlag for ulighed og konfliktpreegede relationer professioner imellem, hvilket vi ud fra Louises

udtalelse kan antage er korrekt. Ifglge Louise er de:

“[...]Jallesammen helt enige 1, at det er ded uretfaerdigt, vi kan bare ikke rigtig gore noget

ved det[...Jog der er heller ikke nogen af socialradgiverne der er villige til at afsta
lgnforhandlinger de naeste 20 ar for at lgfte paedagogerne op pa vores niveau. Det er noget,
de skal finde ud af med deres fagforening.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 13).

Vi finder dog ikke at denne ulighed mellem professionerne er betinget af feellesskabets medarbejdere,
men derimod en beslutning, som er blevet truffet af udenforstdende entiteter, pa vegne af
praksisfellesskabets to primeere professioner. Nar der er behov for begge professioner, vil vi
argumenterer for, at lgnningsforskellen umuligt vil kunne betegnes som vearende meningsfuld for
afdelingen, hvilket understattes af Louise, der kalder det dgduretfaerdigt — hvilket hun mener er den
gengse opfattelse i afdelingen. Derudover er det ikke noget, medarbejderne indbyrdes kan
meningsforhandle om, da det ikke er op til dem at &ndre, hvorfor “[...]det er noget, vi ikke taler for
meget om, fordi det bringer sadan darlig stemning frem.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 13). Vi vil
argumentere for, at socialpaeedagogerne, selvom det ikke er socialradgivernes intention, pa grund af
udenforstaende entiteters beslutninger, som afdelingen ikke har mulighed for at eandre eller
meningsforhandle pa en made, der ger beslutningen meningsfuld, tillegges en lavere verdi. Det
skaber en forstaelse af socialpaedagogernes kompetencer som vearende mindre verdifulde for
afdelingens praksis, hvilket vi dog tidligere er kommet frem til ikke er tilfeeldet i praksis. Dog kan

denne ulighed, grundet dens manglende evne til at blive meningsforhandlet, have negative

99



konsekvenser for medarbejdernes potentielle leringsudbytte. Selvom ulighed i praksisfeellesskaber
ikke er ualmindeligt, finder vi, at det i denne kontekst kan anses som problematisk for muligheden
for, at transfer af viden kan lykkedes. Ud fra Louises udtalelse, i hvilken hun beskriver, at der pa
arbejdspladsen er en generel holdning til, at lenforskellen er dgd uretferdig, finder vi det muligt at
argumentere for, at denne ulighed pa ingen made kan betegnes som varende meningsfuld for
afdelingens medarbejdere. Nar vi antager, at socialradgivere og socialpadagoger har lige stor
betydning for opnaelse af afdelingens formal samt bestrider samme jobfunktion, finder vi det muligt
at argumentere for, at dette potentielt kan have en negativ effekt pa socialpaedagogernes motivation
for at lere og udvikle sig, nar de af udenforstaende entiteter tildeles mindre verdi end
socialradgiverne. Herunder finder vi det ikke urealistisk, at socialpaeedagogerne tiltro til egne evner
og kompetencer bliver pavirket, nar de bliver anset som vearende mindre veerd i forhold til deres

socialradgiver-kollegaer, hvilket er transferhemmende.

For at opsummere, kan afdelingens gensidige engagement ses gennem den made, hvorpa
medarbejderne i samspil kombinerer deres kompetencer pa en made der ger det muligt for dem som
feellesskab at favne en meget bred malgruppe, hvilket er afdelingens overordnede formal. Herunder
spiller forskellige faktorer ind, blandt andet uddannelsesmessig baggrund, lgnforskelle og

erfaringsbaseret hierarki, der alle som en har en pavirkning pa medarbejdernes gensidige engagement.

I forbindelse med afdelingens gensidige engagement finder vi det relevant at vende tilbage til en
tidligere pointe. Vi har tidligere haft det kort oppe at vende, at der muligvis kan vare mere end blot
ét praksisfaellesskab i afdelingen, idet vores informanter beskriver, hvordan der pa arbejdspladsen
opstar en form for opdeling mellem de medarbejdere, der ofte kommer pa kontoret, og de
medarbejdere, der kun kommer pa kontoret, nar det er pakravet til eksempelvis personalemgader,
kollegial respons eller supervision. Dette ses eksempelvis i Louises udtalelse: “Der er nogen, der
aldrig kommer pa kontoret, [og] der er nogen, der altid er derinde.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 8), samt
hos Maria, der forklarer at “[...]det er meget de samme personer der kommer pa kontoret.” (Bilag 5.4,
afsnit 3, s. 102). Grundlaeggende vil det sige, at der er nogle medarbejdere, som benytter sig mere af
muligheden for at mgde ind pa kontoret end andre. Derfor vil vi argumentere for, at opdelingen
indikerer muligheden for, at der inden for arbejdspladsens overordnede fellesskab eksisterer flere
mindre praksisfaellesskaber. Rent teoretisk er det ikke usandsynligt, at der, i et sa stort

praksisfeellesskab som stgttekorpset, kan eksistere flere mindre feellesskaber, da praksisfellesskabets
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veesen grundleeggende kan have et utal af former samt er til stede overalt i menneskets dagligdag,
hvorfor alle ngdvendigvis tager del i et eller flere af sadanne.

Nar vi finder at opdelingen mellem dem, der kommer pa kontoret, og dem, der ikke ger det, er
et tegn pa flere praksisfaellesskaber, er det vigtigt at pointere, at vores informanter alle identificerer
sig som nogle, der prioriterer at komme pa kontoret. Derfor vil vores forstaelse af de medarbejdere,
der fravaelger fellesskabet pa kontoret, tage udgangspunkt i den virkelighed, som vores informanter
beskriver. Vores informanter beskriver, at det er den samme faste gruppe af medarbejdere, der
kommer pa kontoret, samt at de alle fire oplever at vare en del af denne gruppe. Louise beskriver
“[...]at det er de samme ti mennesker [...]” (bilag 5.1, afsnit 3, s. 10), der cirka kommer pa kontoret,
ud af de 30-35 bostatter, som er ansat i afdelingen. Denne opfattelse deles af de gvrige informanter,
som alle giver udtryk for, at det er den samme gruppe mennesker, som kommer pa kontoret hver dag
(Bilag 5.3, afsnit 3; bilag 5.2, afsnit 4; bilag 5.4, afsnit 3). Heidi, Cecilie og Maria udtaler alle, at de
stort set kommer pa kontoret hver dag (Bilag 5.3, afsnit 3; bilag 5.2, afsnit 3; bilag 5.4, afsnit 3), mens
Louise forteeller, at hun kommer cirka tre dage om ugen (Bilag 5.1, afsnit 3). Vi vil argumentere for,
at informanterne, fordi de ofte kommer pa kontoret, tilhgrer dette kontorfellesskab, hvorimod de
medarbejdere, som aldrig kommer pa kontoret, ikke tilhgrer dette. Eftersom at vores informanter
indbefatter to socialradgivere og to socialpaedagoger kan der argumenteres for, at begge professioner
er repraesenteret i kontorfaellesskabet, hvilket antageligt ogsa er tilfeeldet blandt dem, der ikke har
deres daglige gang pa kontoret. Det, at begge professioner er repraesenteret hos kontorfellesskabet,
savel som i den gruppe medarbejdere der fravaelger kontoret, gar det muligt at antage, at begge
grupperinger, pa lige fod med afdelingens overordnede feallesskab, indeholder elementer af
komplementere savel som overlappende kompetencer.

At det er den samme gruppe medarbejdere, der kommer pa kontoret til daglig, ger det muligt at
antage, at de gvrige medarbejdere i afdelingen harer til den gruppe, som ikke kommer pa kontoret,
hvilket understreger denne opdeling mellem dem, der kommer pa kontoret, og dem, der ikke ger.
Ifalge vores informanter er deltagelse eller manglende deltagelse i kontorfellesskabet betinget af
forskellige behov for sparring med kollegaer, samt rent praktiske forhold, som eksempelvis leengde
fra bopeel til kontoret(Bilag 5.1, afsnit 3; bilag 5.2, afsnit 3, bilag 5.3, afsnit 3, bilag 5.4, afsnit 4). Vi
finder det dog relevant at undersgge dette kontorfeellesskabs betydning for det overordnede
feellesskab.

Som der tidligere er blevet argumenteret for, kan den overordnede afdelings gensidige

engagement siges at have grobund i medarbejdernes komplementzre savel som overlappende
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kompetencer, hvilke ger dem i stand til i samspil at yde bostatte til en meget bred malgruppe i
overensstemmelse med 885 og 8§82b. Selvom det er muligt at identificere et mindre feellesskab, kan
dette siges stadig at tage udgangspunkt i afdelingens overordnede formal, da feellesskabet har grobund
i en arbejdsrelateret praksis, med et formal om at yde bostgtte. Det er dog en mulighed, at
kontorfellesskabet tager udgangspunkt i en anden forstaelse af gensidigt engagement, da det netop
beskrives af informanterne, at opdelingen af medarbejdergruppen kan veare baseret pa

medarbejdernes individuelle behov. Heidi beskriver at:

“[...]det er ikke alle, der har behovet for det [laes: at komme pa kontoret]. Hvis man havde
behovet, ville man ogsa prioritere at komme mere. Sa det er jo ogsa der her med, hvad er
egentlig ens behov? Der er jo nogen af mine kollegaer, der har det rigtig godt med bare
at passe deres arbejde og ikke have den her sociale, sa det er jo ogsa det her med, hvad er
ens udgangspunkt? Hvad trives man med, og hvad trives man ikke med?” (Bilag 5.3,
afsnit 4, s. 82).

I denne udtalelse beskriver Heidi, hvordan ikke-deltagerne i kontorfallesskabet ikke har det samme
behov for hverken at treekke pa kollegaers komplementzre og overlappende kompetencer eller for at
indga i det sociale pa kontorfallesskabet. Denne opfattelse gar igen hos Cecilie, der fortzller, at
“[...]det ikke er et behov for dem pd samme méde. De far nok i og med at der er teammeder, kollegial
respons og supervision, der bliver de fyldt op med det de har behov for.” (Bilag 5.2, afsnit 4, s. 53).
Hvor ikke-deltagerne i kontorfeellesskabet, ifglge vores informanter, ikke har behovet for de
daglige interaktioner, beskriver vores informanter, at de har brug for disse interaktioner for at kunne
veere i stand til at udfgre deres arbejdsopgaver. Det ses eksempelvis hos Cecilie, der udtaler, at hun

er:

“[...]sédan en som har rigtig meget brug for det sociale i mit arbejde. Jeg har brug for
mine kollegaer. Jeg kan ikke ga en hel dag bare med mig selv og mine borgere, sa tror jeg
at jeg ville blive sker.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44),

samt hos Maria, der forteller, at “[...]hvis jeg valgte bare kun at leegge besog, sa ville jeg kun se mine
borgere pa en hel dag. Sa ville jeg ikke ligesom have kontakten til kollegaer, og til et eller andet der

minder om normalitet.” (Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106). Heidi udtaler ligesa om emnet, at:
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“[...]jeg tror, jeg ville blive skar, hvis jeg skulle veere sammen med mine borgere hver
uge udelukkende hele ugen uden at [...]JFa noget andet indhold. Altsa hvis det kun var det,
det drejede sig om, sa ville jeg breende sammen, tror jeg. Og det er lige sd meget det
sociale i det.” (bilag 5.3, afsnit 3, s. 79).

Disse udtalelser peger pa, at medlemmerne af kontorfellesskabet finder det ngdvendigt for dem at
have regelmassig kontakt med deres kollegaer. Vi finder det i denne kontekst essentielt at pointere,
at selvom informanternes ordvalg i disse udtalelser kan virke harde, er vores oplevelse af konteksten,
hvor disse blev udtalt, at de harde ord blev sagt med et glimt i gjet, hvorfor vi udelukkende opfatter
ordvalget som et udtryk for at arbejdet som bostette til tider kan vaere hardt, hvilket understettes af
Louise der udtaler at “[...]Jvi kommer ved nogle folk, der er skide sede, og jeg kan godt lide mine
borgere[...]Jmen [...]Mange af dem har nogle ret tunge diagnoser, sa man har brug for at give afgift
engang imellem.” (Bilag 5.1, afsnit 5, s. 18).

For at vende tilbage til pointen kan denne opdeling vere et tegn pd, at der i afdelingen er
forskellige opfattelser af, hvad medarbejderne har brug for for at kunne udgve afdelingens felles
formal, hvilket peger pa, at kontorfaellesskabet i realiteten besidder en anden form for gensidigt
engagement. Ud fra denne antagelse kan der argumenteres for, at den daglige interaktion med
kollegaer er essentiel for de medarbejdere, der kommer pa kontoret, for at de oplever at vere i stand

til bidrage til afdelingens feelles formal.

For at vende tilbage til afdelingen som helhed, vil afdelingens falles virksomhed ngdvendigvis
afspejle afdelingens gensidige engagement. Af Wenger betegnes et praksisfellesskabs feelles
virksomhed som dets kollektive mal samt en overordnet kollektiv forstaelse og herunder forhandling
af, hvordan medlemmerne gennem deres interaktion med praksisfellesskabet og dets gvrige
medlemmer, skal handle for at sikre opnaelse af fellesskabets kollektive mal. Den falles virksomhed
er noget, der af praksisfeellesskabets medlemmer skabes gennem meningsforhandling, hvilket er
grunden til, at den felles virksomhed ngdvendigvis vil afspejle medlemmernes gensidige
engagement, hvorfor de krav, restriktioner og regler, som praksisfaellesskabet ngdvendigvis paleegges
af entiteter uden for selve fellesskabet, ikke kan indga som en del af den felles virksomhed, far
medlemmerne har haft mulighed for at meningsforhandle dem pa en made, der ger disse regler,
regulativer og krav meningsfulde for de mennesker, der skal handle ud fra dem (Wenger, 2004, s.
95). Fra afsnit 4.1.1.0 til afsnit 4.1.1.1.2 argumenterede vi for, at medarbejderne i stgttekorpsets
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gensidige engagement har grobund i de kompetencer, komplementzre savel som overlappende, der
ger medarbejderne i stand til i samspil at yde bostatte til en meget bred malgruppe i overensstemmelse
med 8§85 og §82b. At afdelingens overordnede formal er at yde bostgtte i overensstemmelse med 8§85
0g 882D, hvilket skaber grundlag for afdelingens gensidige engagement, betyder, at det overordnede
formal er en vigtig del af afdelingens fealles virksomhed. Eftersom at formalet med de
meningsforhandlinger, som afdelingens medarbejdere gennem supervision, team- og personalemgder
deltager i, er at sikre “[...Jet nogenlunde ens niveau[...]” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9), samt sikre, at
medarbejderne pa grund af deres meget individuelle arbejdsdag “[...Jikke kerer ud af en tangent og
ger et eller andet helt skert.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9), er det muligt at argumentere for, at disse
meningsforhandlinger er en essentiel del af afdelingen felles virksomhed. Disse
meningsforhandlinger afspejler i hgj grad afdelingens gensidige engagement gennem den made,
hvorpa medarbejderne grundlaeggende ikke vil kunne daekke en sa stor malgruppe uden at veere en
blanding af professioner og herunder besidde forskellige overlappende og komplementaere
kompetencer. Det er muligt at argumentere for, at den form for indbyrdes afhangighed, der er i
afdelingen, pa trods af deres individuelle arbejde og identiske jobtitler, skaber grundlag for yderligere
meningsforhandlinger omkring, hvordan praksis ber og skal fungere, for at afdelingens medarbejdere
i samspil kan handle ud fra afdelingens overordnede mal. Det vil sige, at afdelingens faelles mal,
selvom dette er fastlagt af udenforstaende entiteter, gennem supervision, team- og personalemgder er
blevet meningsforhandlet pa en made, der ger, at afdelingen har opnaet en form for usagt regelset,
der pa trods af sin manglende fysiske form, alligevel ligger sa fast, at medarbejderne har en klar falles
forstaelse af, hvordan praksis bgr udfares, hvorfor medarbejderne bruger hinanden til at sikre, at de
faktisk handler i overensstemmelse med denne. Selvom der ikke er tale om et decideret fysisk objekt,
kan denne kollektive forstaelse alligevel betegnes som verende en tingsliggerelse, der skaber
grundlag for yderligere meningsforhandlinger. Det vil sige, at det er denne kollektive forstaelse, der
meningsforhandles ud fra, nar medarbejderne mgades til fastlagte meningsforhandlinger. Det kan
derfor antages, at afdelingen som helhed har en felles virksomhed, der afspejles gennem deres
overordnede formal. Dette formal er udstedt af udenforstdende entiteter, hvorfor medarbejderne
gennem deltagelse i supervision, team- og personalemgder har meningsforhandlet det overordnede
formal og derved skabt en tingsliggarelse — en kollektiv forstaelse af, hvordan medarbejderne i
samspil kan udfare deres arbejde i overensstemmelse med 8§85 og §82b. Denne kollektive forstaelse
kan betegnes et usynligt regelsaet — en sakaldt tingsliggarelse af det meningsfulde for medarbejdernes
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praksis, ud fra hvilket medarbejderne lgbende kan meningsforhandle omkring deres praksis og derved

sikre, at alle arbejder pa at opna et feelles mal.

For at opsummere er afdelingens falles virksomhed bade en proces og et produkt pa én og samme
tid. Det vil sige, at afdelingens felles virksomhed omhandler deres overordnede kollektive formal —
at yde bostette i overensstemmelse med §85 og §82b. Dette formal kan anses som verende en
tingsliggarelse, som medarbejderne af udenforstaende entiteter er blevet palagt, som herefter er blevet
meningsforhandlet pa en made, der gar, at formalet er meningsfuldt for afdelingens medarbejdere.
Dette skaber grundlag for yderligere meningsforhandlinger omkring dette sakaldte regelset, hvilket
skaber grundlag for en kollektiv forstaelse af, hvordan praksis ber fungere. Altsa er bade formalet og
den proces, som medarbejderne har deltaget igennem udarbejdelsen af et meningsfuldt kollektivt

formal, herunder efterfalgende meningsforhandlinger omkring denne, afdelingens felles virksomhed.

| det ovenstaende afsnit er der blevet argumenteret for, at afdelingens felles virksomhed pa en og
samme tid er en proces og et produkt, der skaber grundlag for yderligere meningsforhandlinger. Disse
meningsforhandlinger er af organisationen fastlagt, hvorfor samtlige medlemmer af det store
feellesskab grundlaeggende er tvunget til at deltage i disse. Dog er det muligt at argumentere for, at
der i dagligdagen finder mange meningsforhandlinger sted, som det kun er de medarbejdere, der
bevidst valger at opsage fellesskabet pa kontoret, der deltager i.

Hvor Louise udtaler, at der er mulighed for sparring “[...Jnér vi kommer ind pa kontoret.” (Bilag
5.1, afsnit 5, s. 17), beskriver Cecilie at ““[...]hvis man ikke er typen som har brug for at komme herind
og veere en masse sammen med sine kollegaer i hverdagen, s har man kollegial respons og
supervision til at fa draftet de her faglige problemstillinger.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 43), men at det er
péa kontoret, at “[...]Jalt den kollegiale sparring foregar til hverdag.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 43).

Endvidere forteller Heidi at:

“[...]jeg prioriterer at komme pa kontoret. Vi har jo sadan et feelleskontor pa Bisgardsve;.
Sa der er jo nogle kollegaer, man stort set aldrig ser, fordi de ikke er pa kontoret. Det er
jo forskelligt, hvilke behov man har, men jeg har et stort behov for at se mine kollegaer,
sa jeg prioriterer at komme derud, nar jeg har huller i dagen.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 78),
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hvorfor den daglige sparring for Heidi er med “[...]Jden kollega, der nu lige er til stede pa det
pageeldende tidspunkt pa kontoret, hvor at man lige synes, man har brug for at fa draftet et eller
andet.” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76). Ifolge Maria er der “[...]ikke krav om, hvor meget eller hvor lidt
vi skal veere pa kontoret. Men der er nogen der stort set aldrig er pa kontoret, medmindre det er noget
mgde, hvor der er mgdepligt.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 104). Det er, ifolge Maria “[...Jmeget socialt, nar
vi er pa kontoret. Der kommer ogsa rigtig meget faglig snak indover]...]” (Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106),
s& hun valger at opsege fellesskabet pa kontoret for at i “[...]sparring og samveer [og] gode rad[...]”
(Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106). Maria uddyber yderligere, at hun har brug for den daglige sparring pa
kontoret:

“[...]hvis jeg har en sver sag eller en ny situation jeg stér i, sd kan jeg tage den med dem
og sparge ‘har I provet en lignende situation?’. Jeg havde en situation i sidste uge][...] Og
sa kom jeg til at snakke med min kollega[...] om det, som har staet i en lignende situation
for nyligt, og s& kunne jeg sparre lidt med hende, og sagde ‘jamen hvordan fik du den til
at ga igennem, og har du et eller andet pa skrift, og ma jeg se det skriv du fik lavet til
radgiveren?’ og sd sendte hun det til mig. S& pa den made fér jeg rigtig meget ud af at

komme pa kontoret.” (Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106).

Disse udtalelser gar det muligt at argumentere for at de medarbejdere, som prioriterer at mgde ind pa
kontoret for at fa noget faglig sparring, deltager i flere meningsforhandlinger end de medarbejdere,
der med Marias ord kun deltager i meningsforhandlinger, nar der er mgdepligt.

Eftersom at de medarbejdere, der mgder op pa kontoret, far mulighed for:

“[...]at sige, jeg ville have gjort sadan her, eller jeg har gjort sddan her, eller ej, du skal
ikke vaere sa bekymret, du har gjort alt det, du skulle[...] Ogsa fordi, nar man er alene med

tingene, kan man ogsa ga og teenke, ger jeg det godt nok.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9),

er der tale om, at den daglige sparring har til formal at be- eller afkreefte medarbejderne i, at de
arbejder i overensstemmelse med afdelingens overordnede mal, hvilket i princippet er det samme, der
foregar til supervisioner, samt team- og personalemgder. Problematikken er dog, at den
tingsliggerelse, som medarbejderne forhandler ud fra til supervisioner, team- og personalemgder, er
den samme tingsliggerelse, der danner grundlag for de meningsforhandlinger, der foregar i
kontorfeellesskabet. Nar en tingsligggrelse bliver meningsforhandlet, er det ikke urealistisk, at der

skabes en revideret udgave af den oprindelige tingsliggerelse, hvilket betyder, at der kan
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argumenteres for, at nar kontorfallesskabet pa daglig basis meningsforhandler den kollektive
forstaelse af, hvordan medarbejderne i afdelingen bar handle i givne situationer for at opna det felles
mal, kan der potentielt ske &ndringer i den kollektive forstaelse, hvorfor den ikke leengere er kollektiv
i samme forstand, som hvis den blev forhandlet af hele praksisfeellesskabet.

Det har en konsekvens for de meningsforhandlinger, der foregar til mader for hele afdelingen.
Blandt andet beskriver Maria, at de medarbejdere, der kommer pa kontoret ofte “[...]fylder mere end
andre generelt[...]” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 102), samt at de “[...]Jer mere hgjtrabende, og nogen der
maske har lidt mere gennemslagskraft.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 102), hvilket understreges af Louise,
der beskriver sig selv som en “[...]der siger ret meget|...] jeg er sikker pé, at folk de vil kalde mig
skrap og hgjragstet engang imellem]...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 12). At de medarbejdere, der kommer
pa kontoret, fylder mere i de kollektive meningsforhandlinger, er i grunden ikke besynderligt, da de
netop deltager i flere meningsforhandlinger end dem, der ikke kommer pa kontoret, hvorfor de pa en
made har mere ejerskab over afdelingens fealles virksomhed. Problematikken er dog, hvor kollektiv
den kollektive forstaelse er, nar der lgbende kan ske @ndringer, som ikke alle medlemmer er med til
at forhandle, samt hvilken effekt det har pa faellesskabet, at der sker uformelle meningsforhandlinger
om noget, der i praksis burde veere kollektiv ejendom.

Vi finder det muligt at argumentere for, at dét faktum, at nogle medlemmer ikke deltager i de
daglige meningsforhandlinger, selvom dette ifglge vores informanter er noget, medlemmerne selv
fravaelger, kan have en negativ effekt pa afdelingens overordnede fellesskab. Blandt andet beskriver

Louise, at selvom hun den dag i dag feler sig som en del af feellesskabet, har hun:

“[...]selv pa et tidspunkt ikke folt mig som en del af faellesskabet. Det er blevet bedre. Og
det tror jeg ogsa, at andre ind imellem ogsa rammes af. Jeg teenker, at det et, hvor vi godt
kunne blive bedre til det... Vi har haft et par stykker, der har varet lengere tids
sygemeldt[...] og jeg tror, at det har veeret rigtig sveert for dem at komme tilbage igen,
fordi de kommer tilbage til... Jamen fordi mange ting forandre sig inde hos os hele tiden,
men ogsa fordi, at man er meget alene, og sa kan det veere rigtig sveert at komme tilbage.
Og der synes jeg maske, at vi ikke altid er supergode til at sgrge for, at man er en del af
feellesskabet.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 15).

I denne udtalelse lzegger Louise op til, at det kan veere sveert at blive en del af feellesskabet, hvorfor
det ikke er sikkert, at de medarbejdere, som fraveelger kontorfeellesskabet, ger det fordi, de ikke har

brug for det, men maske fordi de ikke foler sig som en del af fxllesskabet. Louise beskriver, at “Jeg
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tror godt, at det kan veere svart at komme ind i stgttekorpset. Jeg tror godt, det kan vare en flok
folkeskoleagtigt, den populeere gruppe der, hvordan bliver man en del af den?” (Bilag 5.1, afsnit 4, s.
16). Maria forteeller, da hun bliver spurgt ind til, om hun har en fornemmelse af, at der er kollegaer,
der egentlig gerne vil vare en del af kontorfellesskabet, men som ikke er det, at “[...]Ja man skal
ogsa kigge ind af ikke[...]” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 105), men at “[...]jeg synes det er svert... ja miske
lidt, nogen ja.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 104). Heidi beskriver:

“Vi er en gruppe, der prioriterer at komme rigtig meget pa kontoret, og sd bliver det
meget naturligt, at vi kollegaer, der kommer meget, rigtig meget pa kontoret, vi ogsa
snakker rigtig meget sammen og ja... Har nogle interne ting, qua hvis du kun kommer en
gang om ugen, hver fjortendes dag, kommer en gang hver tredje uge, s kommer... S4 er
det ligesom sveerere at falde ind pa en eller anden made[...]Jder er nok nogen, der vil fale,
at de ikke er sa stor en del af medarbejdergruppen, som andre vil mene.” (Bilag 5.3, afsnit
4, s. 80).

Denne udtalelse understotter tidligere argumentation omkring, at der kan veere en problematik
omkring, at der foregar meningsforhandlinger i kontorfellesskabet, som de medarbejdere der ikke
kommer pa kontoret, ikke deltager i. Heidi slar hovedet pa semmet af problematikken, nar hun
beskriver, at dem, der kommer pa kontoret, “‘Har nogle interne ting[...]”” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 80),
som ger, at det kan veere svert for dem, der kun deltager i de af organisationen planlagte
meningsforhandlinger, at veere en del af feellesskabet. Disse meningsforhandlinger vil ikke alle
omhandle afdelingens kollektive forstaelse af, hvordan medarbejderne bgr handle i specifikke
situationer, men dem der ger, kan &ndre afdelingens feelles virksomhed uden om de medarbejdere,
som ikke er en del af kontorfallesskabet. De meningsforhandlinger, som til gengeeld ikke omhandler
afdelingens feelles virksomhed, skaber interne praksisser, der har betydning for afdelingens relationer.
Medarbejderne i kontorfallesskabet har steerkere relationer til andre medlemmer, end de har til ikke-
deltagerne. Det ses hos Heidi, der udtaler, at ““[...]man kan jo ikke veere venskabelig med alle 32 af
sine kollegaer, men jeg synes, vi er en god flok, der er det[...]” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 79), samt hos
Louise, der beskriver, at de kollegaer, der kommer pa kontoret, er “[...]dem, jeg kender bedst[...]”
(Bilag 5.1, afsnit 3, s. 10), og tilfejer, at “Det er ogsa dem, jeg tit drikker mig fuld sammen med, sjovt
nok.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 10). At medarbejderne i kontorfellesskabet har teette relationer kan have
betydning for afdelingens hierarki — altsa hvorvidt nogle medarbejderes ord veegtes hgjere end

andres.
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At de medarbejdere, der er en del af kontorfellesskabet ogsa interagere med hinanden i fritiden,
skaber grundlag for, at der kan ske yderligere meningsforhandlinger uden for arbejdspladsen, hvilket
kan gare det sveert for de gvrige kollegaer at blive en del af feellesskabet. Dog er samtlige af vores
informanter medlemmer af kontorfellesskabet, hvorfor vi i realiteten ikke kan veere sikre pa, at de
medarbejdere, som ikke deltager i kontorfallesskabet, faktisk oplever dette som en problematik. Dog
kan vi med udgangspunkt i vores informanters udtalelser argumentere for, at der er grundlag for en
problematik. Nar kontorfallesskabet meningsforhandler om afdelingens falles virksomhed, kan der
argumenteres for, at den feelles virksomhed bliver mindre kollektiv, idet at ikke-deltagerne i
kontorfeellesskabets ord tilleegges en lavere verdi, hvorfor den felles virksomhed i realiteten kan
veere mindre meningsfuld for de medarbejdere, der ikke deltager i de daglige meningsforhandlinger,
hvilket kan have en negativ effekt pa ikke-deltagernes motivation for leering og udvikling.

Det vil sige, at vi finder det muligt at argumentere for, at manglende deltagelse i
meningsforhandlinger kan sidestilles med det, Wahlgren og Aarkrog betegner som
medinddragelse(Wahlgren, 2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 117-118), hvorfor vi finder
det muligt at argumentere for, at manglende deltagelse i daglige meningsforhandlinger kan have en
negativ effekt pa de medarbejdere, der ikke er en del af kontorfellesskabets motivation. Det betyder,
at de manglende meningsforhandlinger kan veere problematiske i forhold til det, Wahlgren og
Aarkrog betegner som de personlige faktorer(Wahlgren, 2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012,
ss. 117-118),ud fra hvilke det antages, at det enkelte individ skal veere motiveret for leering og

udvikling, for at transfer kan lykkedes.

For at opsummere har kontorfeellesskabets daglige meningsforhandlinger omkring afdelingens
overordnede formal nogle konsekvenser for de medarbejdere, som kun deltager i de fastlagte
meningsforhandlinger. Konsekvenserne indbefatter blandt andet problematikker i forhold til
afdelingens feellesskabsfglelse ud fra hvilken, der argumenteres for, at det kan veere svart for den
enkelte medarbejder at komme ind i feellesskabet, hvis vedkommende farst er ude, samt at den
manglende deltagelse gar afdelingens falles virksomhed mindre felles, hvilket kan have en negativ

effekt pa medarbejdernes motivation for leering og udvikling, hvorfor transfer besveerliggares.

Nar vi anvender begrebet felles repertoire, henvises der til praksisfallesskabets kollektive ressourcer,
der skabes gennem udgvelse af feelles virksomhed, hvorfor begreberne i praksis er tet knyttet. Som

forklaret finder vi det muligt at argumentere for, at afdelingens felles virksomhed har grobund i en
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tingsliggarelse, der grundleggende er knyttet til afdelingens faelles formal — at yde bostatte i
overensstemmelse med 885 og 882b. Den processuelle del af afdelingens falles virksomhed tager
udgangspunkt i de meningsforhandlinger, som medarbejderne gennem kollektive, organisatorisk
planlagte mgder deltager i, hvorfor disse meningsforhandlinger er grundlaget for afdelingens feelles
repertoire. Det betyder, at den felles forstaelse [lees: det uskrevne regelset], som medarbejderne til
supervisioner, team- og personalemgder har forhandlet sig frem til, er udgangspunktet for deres feelles
repertoire. Herunder indgér en felles forstaelse af, hvordan “[...]Jvi som bostette [arbejder] under den
lovgivning vi gar under[...]” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 111). Eftersom at der, ifglge Maria, ikke er
“[...]krav om hvor meget eller hvor lidt vi skal vare pa kontoret.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 104), kan
dette antageligt betegnes som en del af afdelingens falles repertoire, idet det ma antages, at magdepligt
pa kontoret ville vere et krav, hvis medarbejderne gennem meningsforhandling var blevet enige om,
at dette var en ngdvendighed for at kunne udeve praksis.

Endvidere beskriver vores informanter, at deres praksis er praeget af individualitet, ved at
informanterne kun har ganske fa delesager, og derfor primert arbejder alene ude ved deres borgere.
Louise betegner det som “[...Jet enmandsarbejde.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 7), mens Heidi, beskriver,
at man som bostette “[...]kerer][...] ret meget solo.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 78). Endvidere forteeller
Cecilie, at ““[...]Jnormalt sé arbejder vi alene ude ved borgerne.” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 40) og “[...]altsa
det er jo individuelt[...]” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 42). Endelig betegner Maria deres arbejde som
“[...]meget selvstandigt|...] vi kerer jo alene.” (Bilag 5.4, afsnit 3, s. 100). P& den ene side kan der
argumenteres for, at denne individualitet i arbejdet blot kan anses som en forudsetning ved at arbejde
som bostgtte, men pa den anden side er det muligt at argumentere for, at denne individualitet er en
del af afdelingens felles repertoire. Som Louise beskriver, er det ikke umuligt at fa daglig sparring,
men “Du bliver nedt til at veere opsegende. I mit arbejde bliver man nedt til at vaere opsegende pa at
fa sparring. Den kommer ikke af sig selv.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 9). De gvrige informanterne, Cecilie,
Heidi og Maria, forteller alle tre, at de netop veelger at komme ind pa kontoret for at fa sparring
(Bilag 5.2, afsnit 3; bilag 5.3, afsnit 3; bilag 5.4, afsnit 3). Det er dog ikke alle, der ifelge vores
informanter har behov for den daglige sparring, hvorfor denne ikke kan betegnes som en del af det
samlede feellesskabs felles repertoire, idet den daglige sparring tydeligvis ikke har opnaet en kollektiv
veerdi, hvorfor den ikke er meningsfuld for samtlige medarbejdere i afdelingen. Cecilie forteller, at
“Jeg har jo min lille butik, og mine kollegaer har jo deres egen lille butik, sa vi blander os jo egentlig
ikke i hinandens arbejde pa nogen made.” (Bilag 5.2, afsnit 4, s. 49), mens Maria udtaler, at “Det er

ikke sadan at jeg gar og holder gje med hvad min kollegaer laver.” (Bilag 5.4, afsnit 3, s. 100). Disse
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udtalelser peger pa, at medarbejderne i afdelingen ikke har brug for at samarbejde ret meget, og at
medarbejderne generelt ikke blander sig i andres arbejde. Det er ud fra disse udtalelser muligt at
argumentere for, at selvstaendighed spiller en betydelig rolle for afdelingens felles repertoire, hvorfor
sparring, foruden de planlagte sparringsmgader, er noget, der kun sker pa den enkelte bostattes eget
initiativ. Endelig kan der argumenteres for, at afdelingens personale- og teammgder samt
supervisioner kan betegnes som en del af afdelingens feelles repertoire, idet at disse er fastlagt,
tilbagevendende meningsforhandlinger omkring afdelingens feelles virksomhed, hvorfor disse er
essentiel for udfgrelsen af praksis.

Vi er bevidste om, at der ngdvendigvis vil vaere flere elementer af feelles repertoire, dog findes
de ovennavnte mest relevante for at belyse afdelingens praksis og den betydning, kontorfeellesskabet
har pa denne. Dog anser vi afdelingens falles repertoire som veerende de praksisser, som
medarbejderne i fallesskab har udviklet gennem gentagende forhandling af afdelingens fzlles

virksomhed, hvorfor disse er blevet en fasttemret made at udgve praksis.

Selvom vi finder det muligt at argumentere for, at afdelingen som helhed har nogle elementer, der
kan betegnes som verende afdelingens feelles repertoire, finder vi det samtidig muligt at argumentere
for, at kontorfeellesskabet i og for sig har deres eget felles repertoire, der er skabt gennem de daglige
meningsforhandlinger, som medlemmerne af kontorfallesskabet deltager i. P4 samme made som ved
afdelingen som helhed, kan alle de elementer, der, gennem kollektiv forhandling af
kontorfeellesskabets felles virksomhed, er blevet en fasttomret del af feellesskabets daglige praksis,
betegnes som vaerende kontorfeellesskabets feelles repertoire. Derfor vil vi udelukkende belyse de dele
af kontorfaellesskabets felles repertoire, som vi finder, kan have en pavirkning pa medarbejdernes
mulighed for lzering og udvikling.

Som vi forklarer omkring afdelingens felles repertoire, er der en forstaelse af, at det ikke er
ngdvendigt for medarbejderne at made ind pa kontoret for at kunne udfare deres arbejde. Her finder
vi det muligt at argumentere for, at det faktum, at medarbejderne pa kontorfallesskabet stortset alle
veelger at made ind pa kontoret dagligt, er en vigtig del af kontorfaellesskabets falles repertoire. Som
vi beskriver i afsnit 4.1.1.2, er kontoret en samling af mennesker, der ud fra vores informanters udsagn
alle har et stort behov for at interagere med deres kollegaer og modtage sparring for at kunne udfare
deres praksis.

Louise beskriver, at de bruger kontoret til at modtage sparring, men at fordi den overordnede

feelles forstaelse er, at det ikke er ngdvendigt med daglige kollegiale interaktioner, skal medarbejderne
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selv “[...]Jvaere opsegende pa at fa sparring. Den kommer ikke af sig selv.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s.
9). Heidi beskriver ligeledes, at ndr hun har brug for sparring, er det ikke sit team, hun opsgger. Hun
soger derimod “[...Jr&d hos den kollega, der nu lige er til stede pa det pigazldende tidspunkt pa
kontoret[...]” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76). Maria forteller ligeledes, at hun opsgger kontorfellesskabet
for “[...]sparring og samver, gode rad[...]” (Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106), mens Cecilie forklarer, at
“[...]vi jo et kontor her. Altsd man skal selv opsgge feellesskabet hvis man vil det. Og det er jo her alt
den kollegiale sparring foregar til hverdag..” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 43). Ud fra disse udtalelser
argumenterer vi for, at den daglige interaktion er en del af kontorfeellesskabet feelles repertoire.

Vi finder det muligt at argumentere for, at kontorfallesskabet, fordi at de, som Louise forteeller,
arbejder med nogle borgere, hvor “Mange af dem har nogle ret tunge diagnoser]...]” (Bilag 5.1, afsnit
5, s. 18), har et behov for at kunne dele deres oplevelser med hinanden. Blandt andet beskriver Maria,
at det er den daglige interaktion med hendes kollegaer, der skaber noget “[...]Jder minder om
normalitet.” (Bilag 5.4, afsnit 5, s. 106) i hendes hverdag, mens Cecilie forteller, at hun “[...]har rigtig
meget brug for det sociale i mit arbejde. Jeg har brug for mine kollegaer. Jeg kan ikke ga en hel dag
bare med mig selv og mine borgere, sa tror jeg at jeg ville blive skar.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44). Dette

behov ses ligesa hos Heidi, der udtaler, at:

“[...]jeg tror, jeg ville blive skar, hvis jeg skulle vaeere sammen med mine borgere hver
uge udelukkende hele ugen uden at [...]JFa noget andet indhold. Altsa hvis det kun var det,

det drejede sig om, sa ville jeg breende sammen, tror jeg.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 79).

Ud fra disse udtalelser vil vi argumentere for, at de daglige interaktioner pa kontoret er en vigtig del
af kontorfeellesskabets praksis, idet interaktion tydeligvis er ngdvendig for disse medarbejderes
velbefindende, og herunder for at de kan udfere deres praksis. At medarbejderne gennem deres
deltagelse i kontorfellesskabet har opnaet en form for kollektiv forstaelse af, at det at magde pa
kontoret er en vigtig del af deres praksis, gar det muligt at argumentere for, at kontorfallesskabet har
meningsforhandlet omkring afdelingens feelles virksomhed og her kommet frem til, at det er
meningsfuldt for dem at mgde ind pa kontoret pa daglig basis, hvorfor det at mgde ind pa kontoret er
en essentiel del af kontorfallesskabets felles repertoire. Dette ses blandt andet i den made, hvorpa
der kan siges at veere en uskreven regel omkring, hvornar medarbejderne er pa kontoret. Louise
beskriver, at “Du skal komme derind om morgenen eller om formiddagen. Over middag, sé er det
hablgst. Der er folk der ikke leengere.” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 8), mens Cecilie udtaler, at “[...]jeg
mgder altid ind om morgenen pa kontoret og drikker kaffe. Og det er vi nogle stykker der ger, og sa
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ved man altid at man kan mgde nogen.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44). Maria forteller ligesa, at “Jeg
starter altid min dag herude, og der er vi sadan en rimelig fast flok, der er her hver morgen.” (Bilag
5.4, afsnit 3, s. 101). Ud fra disse udtalelser vil vi argumentere for, at dét at mgde pa kontoret er en
del af kontorfallesskabets falles repertoire. Dette argument kan understgttes med en udtalelse fra
Louise, hvor hun forklarer, at de som bostetter kan “[...]have en del aflysninger, og s er der nogen,
der har en rytme med, at sa karer de ind pa kontoret og er, hvis de far en aflysning. Det praver jeg
ogsa pa at gare[...]” (Bilag 5.1, afsnit 5, s. 17). Heidi fortaller ligesa, at “[...]jeg prioriterer at komme
derud, nar jeg har huller i dagen.” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 78), mens Cecilie udtaler, at “[...]hvis jeg har
et mellemrum, en aflysning i lgbet af dagen, sa karer jeg ogsa pa kontoret og ser om der er nogen.”
(Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44). Hvor Louise betegner dette som, at medarbejderne i kontorfaellesskabet
har “[...]lidt den samme rytme][...]” (Bilag 5.1, afsnit 3, s. 10), finder vi det muligt at argumentere for
denne rytme er et resultat af gentagne meningsforhandlinger omkring deres felles virksomhed,
hvorfor der er skabt en uskreven regel — en rytme om man vil, der er med til at beskrive hvordan
praksis fungerer — altsa et felles repertoire. Vi finder det endvidere muligt at argumentere for at den
jargon, de har pa kontorfellesskabet kan betegnes som veerende en del af fellesskabet falles

repertoire. Louise beskriver eksempelvis, at:

“[...]Jvi kommer ved nogle folk, der er skide sede, og jeg kan godt lide mine borgere, det
er slet ikke det, jeg kan godt lide mit arbejde, men [...]Mange af dem har nogle ret tunge

diagnoser, sa man har brug for at give afgift engang imellem.” (Bilag 5.1, afsnit 5, s. 18).

Denne udtalelse peger pa, at Louise, qua borgernes tunge diagnoser, har et behov for at komme pa

kontoret. Om dette behov beskriver Cecilie, at:

“[...]jeg tenker at med det job vi har, hvor vi kommer ved mange borgere, som har det
rigtig sveert, og det kan godt blive meget tungt at vaere i nogle gange, hvis man gar i det
en hel dag[...] Det kan godt blive meget tungt, og sa har man brug for lige at komme ind,
og at humgret ligesom bliver lgftet, og at man lige kan snakke om noget andet, grine
sammen og have det sjovt[...]” (Bilag 5.2, afsnit 5, s. 54).

Disse udtalelser understgtter hinanden og beskriver, hvordan arbejdet som bostgtte kan veere psykisk
hardt, hvorfor det er vigtigt for Cecilie og Louise at kunne mgde ind pa kontoret og fa tankerne over
pa noget andet end de borgere, der har det svert. At arbejdet er psykisk hardt understeattes af Maria,

der udtaler, at:
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“Jeg har brug for mine kollegaer. Jeg kan ikke gé en hel dag bare med mig selv og mine
borgere, sa tror jeg at jeg ville blive sker]...] Sa jeg opsgger det rigtig meget selv, fordi

det har betydning for min trivsel.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 44).

Heidi beskriver ligesa, at “[...]jeg tror, jeg ville blive sker, hvis jeg [kun] skulle vaere sammen med
mine borgere[...]” (Bilag 5.3, afsnit 3, s. 79). Der kan argumenteres for, at medarbejderne i
kontorfellesskabet, grundet deres arbejdes psykisk harde karakter, har behov for at mgdes og med
Cecilies ord have lidt “[...]sjov og ballade][...]” (Bilag 5.2, afsnit 4, s. 52). Selve jargonen pa kontoret
er ifolge Cecilie “[...]praget af godt humer. Ja, og sjov og ballade tit. Selvfalgelig kan vi ogsa vere
alvorlige og faglige nar der er behov for det.” (Bilag 5.2, afsnit 5, s. 54). Louise beretter om, at der
pa kontoret foregér nogle “[...]Jvirkelig markelige samtaler[...]Meget af det starter ud fagligt, og sa
bliver det merkeligt hen ad vejen.” (Bilag 5.1, afsnit 5, s. 18). Dialogen pa kontoret berer, ifglge
Cecilie, “[...]praeg af, at det er her hvor man lige kommer ind og fér grinet lidt og pustet ud.” (Bilag
5.2, afsnit 5, s. 54), hvilket af Louise beskrives som varende “[...]meget galgenhumor” (Bilag 5.1,
afsnit 5, s. 18).

Ud fra de ovenstaende udtalelser finder vi det muligt at argumentere for at de medarbejdere, som
mgder ind pa kontoret, ger dette, fordi de har brug for at sparre med hinanden om det faglige, samt
for at fa lidt sjov og ballade ind i en hverdag, der langt hen af vejen er praeget af et psykisk hardt
arbejdsmiljg. Eftersom at dette ifglge Maria er meget vigtigt for, at hun kan trives i sit arbejde, samt
at Heidi og Cecilie begge udtaler, at de ville blive skare uden daglig interaktion med kollegaer, finder
vi det muligt at argumentere for, at denne jargon er en del af deres falles repertoire pa samme made
som det at mgde pa kontoret, er det. Det er muligt at argumentere for, at denne jargon kan betegnes
som en made at deltage i praksisfellesskabet pa, der gar det meningsfuldt, eller i denne kontekst
udholdeligt for medarbejderne i kontorfeellesskabet, at udfere deres arbejde.

Det problematiske ved denne jargon, i forhold til det overordnede fallesskab, er dog, at den
udelukkende er med til at skabe teettere relationer mellem medlemmerne af kontorfeellesskabet,
hvilket potentielt kan gare det endnu sveerere at vidensdele til personalemgder. Eksempelvis beskriver
at Cecilie, at det er pa kontoret, at “[...]Jalt den kollegiale sparring foregar til hverdag.” (Bilag 5.2,
afsnit 3, s. 43), mens Heidi beskriver, at hun altid vil sege “[...]rdd hos den kollega, der nu lige er til
stede pa det pageeldende tidspunkt pa kontoret[...]” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76). Disse udtalelser er ikke

ensbetydende med, at der ikke bliver vidensdelt med de gvrige kollegaer, men alligevel finder vi det
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muligt at argumentere for, at det netop er det, der, bevidst eller ubevidst, sker. Eksempelvis beskriver
Maria, at nar et medlem af kontorfzllesskabet har vaeret pa kursus, er der en tendens til “[...]det bliver
sddan lidt pa... kontorsnak... ‘ej jeg har varet pa det her, og det var mega spandende, og sé lerte vi
sddan og sddan’ [...]Jeg teenker at der hvor vi kunne blive bedre det er maske at fa det bredt ud.”
(Bilag 5.4, afsnit 6, s. 114). Denne udtalelser skaber grundlag for argumentation omkring, at der er
en tendens til, at der primeert bliver vidensdelt i kontorfaellesskabet, hvorfor meget viden ikke nar ud
til de medarbejdere, der ikke har deres daglige gang pa kontoret. At Maria beskriver, at de godt kunne
blive bedre til at fa den nye viden bredt ud, peger pa at der ikke bliver vidensdelt. Dette anses som
problematisk for muligheden for transfer af viden fra en la&ringssituation til en anden, som
umiddelbart grunder i eksistensen af to relativt forskellige former for praksis, ud fra hvilken nogle
medarbejdere grundlaeggende bliver mindre involveret i fellesskabet og dermed mindre involveret i
deres egen praksis, hvilket grundlaeggende ikke kan betegnes som varende en meningsfuld made at

indga i et praksisfaellesskab pa.

For at opsummere finder vi det muligt at argumentere for, at stattekorpset kan betegnes som veerende
et praksisfeallesskab, men at eksistensen af kontorfaellesskabet har nogle konsekvenser for helheden.
Disse omhandler forskellige praksisser, meningsforhandlinger, gensidigt engagement og felles

virksomheder, hvilket potentielt kan have negative konsekvenser for leering og udvikling.

I de ovenstaende afsnit har vi belyst den kontekst, i hvilken viden efter endt kursus skal overfares til.
Derfor vil dette afsnit belyse den kontekst, i hvilken undervisningen foregar, med henblik pa at
undersgge de undervisningsorienterede betingelser for transfer. Vi finder det nermest uundgaeligt
ikke at anse et kursus som en kontekst, hvori laering er en integreret del af kursets praksis og formal.
Et kursus defineres som et “(kortere) undervisningsforleb inden for et afgreenset emne]...]” (Kursus,
u.d.), hvorfor det ma antages at leering og udvikling er integreret i kursets praksis, da undervisning
tillige har til formél at skabe “Systematisk bibringelse af kundskaber eller feerdigheder(inden for et
fag eller emne).” (Undervisning, u.d.). Med afset i dette, finder vi det muligt at argumentere for, at
formalet med at tage pa kursus er at leere, modtage ny viden og endda i nogle tilfelde at udvikle og
dygtiggare sig inden for et specifikt omrade. Dette understattes af informanternes udtalelser, i hvilke
de alle giver udtryk for, at de oplever kurser som varende lererige. Eksempelvis udtaler Cecilie, at
“Jeg foler at jeg laerer rigtig meget, nar jeg sidder pa kurset[...]” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 64), og da der

sparges ind til, hvorvidt Maria oplever, at det giver hende noget at tage pa kursus, svarer hun “Ja det
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synes jeg bestemt at det ger.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 107). Heidi udtaler ligesa, at hun far noget ud af
at tage pa kurser og uddyber, at:

“Ogsa bare i det her med at man bliver inspireret til at gore noget pa en anden made eller
maske ogsa bare nogle gange, altsa sé sige ‘jamen okay, det er jo egentlig ret meget det,

jeg gar, men jeg kunne maske lige justere pa her og derl...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 90).

Denne udtalelse afspejler, hvordan kurser, ifalge Heidi, kan anvendes som en kilde til inspiration, der
kan hjelpe medarbejderne til at udvikle og justere de daglige arbejdsgange. Laringen og udbyttet fra
kurset kan, ud fra Heidis udtalelse, anses som verende gavnlig, nar det der laeres og undervises i pa
kurset, bliver anvendelig i medarbejdernes daglige praksis. Dette syn pa kursers anvendelighed stattes
op af de gvrige informanter. Cecilie udtaler blandt andet, at “Jeg far meget ud af at jeg far [...]abnet
mine gjne for nogle andre handlemuligheder eller nogle andre tankegange[...]”” (Bilag 5.2, afsnit 6, s.
58), mens Louise forklarer, at hun laerer mest, ndr hun kan omsatte den viden, hun modtager pa et
kursus, til den praksis, hun arbejder i(Bilag 5.1, afsnit 8, s. 28). Maria udtaler, at “[...]ét det er at hare
om en masse teori, men jeg kan godt lide de undervisere der ligesom far det ned pa praksisplan med
‘hvad ger vi, hvordan kan vi anvende det’.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 113). Ud fra disse udtalelser, kan
der argumenteres for, at informanterne alle oplever, at de lzerer af at indga i kursussituationer, men at
leeringen for dem er betinget af materialets anvendelighed, hvorfor kurser hovedsageligt findes
gavnlige, safremt de er meningsfulde for informanternes daglige praksis.

Med afszt i informanternes oplevelser med kurser, kan der argumenteres for, at det er muligt
at betegne en kursussituation som veerende en kontekst, hvori der opstar muligheder for leering. Dette
understgttes af mesterlaerebegrebets situterede syn pa leering, ud fra hvilket der kan argumenteres for,
at leering altid vil veere en integreret del af et kursus praksis gennem kursisternes deltagelse og
interaktion i konteksten.

Derfor vil der altid veere mulighed for, at kursisterne opnar laering, uagtet om denne er direkte
forankret i undervisningsmaterialet eller indirekte i kursisternes deltagelse i kursussituationen. Det,
at der altid opstar en mulighed for enten direkte eller indirekte lering, understgttes af vores informant

Heidi, der om udbyttet af det at veere pa kurser udtaler:

“[...]jeg synes jo altsa overordnet set, sa far man jo stadigvaek altid noget med derfra, altsa
uanset nasten, hvad det er. Om ikke andet sa kan det godt veere man ikke gar direkte
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tilbage og arbejder med det her, men man bliver altid inspireret pa en eller anden made.”
(Bilag 5.3, afsnit 6, s. 90).

Her understreges det, at leering i et eller andet omfang er forankret i kursets praksis. Hvorvidt denne
leering kan siges at opsta som et resultat af sociale processer kraever en mere nuanceret undersggelse
af, hvorvidt det er muligt, at et kursus reélt kan anskues som verende et praksisfeellesskab.

For at et kursus kan anskues som verende en form for praksisfellesskab, kreever dette, at
kursisterne har et gensidigt engagement — altsa at kursisterne besidder en felles forstaelse af, hvad
det kraever at kunne udfere den eller de handlinger, som er det reelle formal med netop dét specifikke
praksisfellesskab, samt at de aktivt tager del i feellesskabet.

Vi finder det muligt at argumentere for, at formalet med et kursus er, at kursisterne skal “[...]fa
den samme viden omkring noget[...]” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 62). Altsa er formalet med et kursus, at
kursisterne skal leere det materiale, som undervises i, og dermed tilegne sig viden og ferdigheder.
Det gensidige engagement vil herunder vare en kollektiv forstaelse kursisterne imellem af, hvad der
skal til for, at de i samspil kan opna denne viden og disse feerdigheder. For at kunne vaere i stand til
at udeve det gensidige engagement, er kursisterne ngdt til at indga i aktive meningsforhandlinger med
de gvrige kursister med henblik pa i samspil at skabe mening med kursets indhold.

Som det tidligere blev belyst af informanternes udtalelser, finder de, at det er vigtigt, at
undervisningen pa et kursus bliver praksisner, for at de oplever, at det, de skal laere, bliver
meningsfuldt for dem. Udover at undervisningen skal vaere praksisnar, beskriver vores informanter
0gsa, at et andet vigtigt element for, at indholdet pa et kursus bliver meningsfuldt, er, at der pa kurser
skal veere mulighed for, at kursisterne kan sparre med hinanden og indga i aktive

meningsforhandlinger med hinanden. Dette ses eksempelvis i Louises udtalelse om, at:

“Der er mange [laes: undervisere], der er blevet gode til det der med, ogsa pa zoom for
eksempel, ogsa at lave breakout rooms, hvor man sé lige summer lidt, og det tror jeg...
Forst var jeg meget skeptisk, da jeg begyndte at blive introduceret for det, men nu jeg
faktisk, det er et rigtig, rigtig klogt trick at lave, sa man ikke sidder og far pgset ind i
hovedet, og sa skriver ned og huske tingene, men at man faktisk bruger sig selv aktivt.”
(Bilag 5.1, afsnit 8, s. 29)

Her forklarer Louise, hvordan hun finder det gavnligt for hendes egen laering, at hun rent faktisk far

mulighed for at bruge sig selv aktivt i samspil med de andre kursister, hvilket kan relateres til Wengers
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forstaelse af mening som varende noget, der opstar pa baggrund af aktiv deltagelse i
meningsforhandlingsprocesser. Denne opfattelse gar igen ved Cecilie, da hun beskriver, hvordan hun

i forbindelse en kursussituation oplevede, at kursisterne var:

“[...Jude i nogle grupper og skulle lave nogle forskellige ting. [...]det fungerer fint, for sa
bliver det ikke en overordnet undervisning. Sa bliver det noget konkret som man kan tage
med hjem og bruge, fordi vi kom ud i de her grupper og arbejdede mere konkret med

undervisningsmaterialet.” (Bilag 5.2, afsnit 6, ss. 60-61).

Cecilie lzegger vaegt pa, hvordan det at kunne sparre med de andre kursister giver hende mulighed for
at arbejde konkret med undervisningsmaterialet, hvorfor der kan argumenteres for, at Cecilie oplever,
at undervisningsmaterialet bliver meningsfuldt, nar meningsforhandlingerne tager afset i materialets
konkrete anvendelighed i kursisternes daglige praksis. Lige praecis denne opfattelse deles ogsa af de
andre informanter. Dette ses eksempelvis, nar Heidi udtaler, at for at et kursus giver mening for hende,
skal det “[...]i hvert fald vere noget, jeg kan se, jeg kan anvende i mit daglige arbejde. Det skal vere
for, at jeg far en viden, nogle metoder og redskaber, jeg kan anvende i mit daglige arbejde.” (Bilag
5.3, afsnit 6, s. 85). I samme forbindelse udtaler Maria, at hun godt kan “[...]lide det meget konkret
og at man far det ned pa praksisniveau. Fordi ét det er at hgre om en masse teori, men det kan veere
en stor mundfuld selv at skulle preve at sidde og omseette.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 113).

| disse udtalelser beskriver informanterne, hvordan de oplever, at det er ngdvendigt for dem, at
der i en kursussituation er praksisnare elementer i undervisningen samt sparring med andre kursister,
for at de kan opna mening med kursets indhold. Vi finder det muligt, at praksisnare elementer samt
interaktion med andre kursister kan argumenteres for at vaere elementer af et kursusfeellesskabs
gensidige engagement, da informanternes udtalelser beskriver, hvordan disse elementer anses som
ngdvendige for at opna kursets formal om at skabe mening med kursets indhold.

Det vil sige, at det gensidige engagement i et kursusfeellesskab kan siges at tage udgangspunkt
i en feelles forstaelse blandt kursisterne omkring, hvordan det bliver muligt for faellesskabet at skabe
mening med kursets indhold, nar kursisterne indgar i feelles meningsforhandlinger med udgangspunkt
i praksisnere elementer. Det betyder dog ikke, at det gensidige engagement afspejler homogenitet,
da individers forskelligheder er med til at gare engagement i praksis mulig, hvorfor formalet med
gensidigt engagement er at kombinere samtlige medlemmers kompetencer, sa disse bidrager til at fa

den feelles praksis til at fungere (Wenger, 2004, s. 93).
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Hvordan denne kombination af kursisters kompetencer kommer til udtryk i en kursussituation,
beskrives af Heidi, der forklarer, hvordan hun har oplevet at vere pa kurser med kursister, der har
andre kompetence- samt interesseomrader og i nogle tilfeelde forskellige jobfunktioner, end hun selv

har, hvor hun oplever, at disse forskelligheder kan resultere i, at det er:

“[...]Jvidt forskellige ting, vi far ud af det her kursus, nar det er en metode at arbejde ud
fra, fordi man [laes:kursisterne] slet ikke arbejder med det samme. Det her var for
eksempel nogen, der ogsa sad i en myndighedsfunktion[...] og vi sidder jo absolut ikke
med nogen myndighed, sa man kan sige, udgangspunktet for at arbejde ud fra en specifik

arbejdsmetode er jo ogsa vidt forskelligt.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 89).

Hun tilfejer dog, at “[...]Joverordnet set, sa far man jo stadigveek altid noget med derfra” (Bilag 5.3,
afsnit 6, s. 90).

| disse udtalelser beskriver Heidi, hvordan hun pa kurser oplever, at kursisterne som en gruppe
besidder forskellige kompetencer, eller til daglig arbejder ud fra forskellige udgangspunkter, men at
der alligevel er mulighed for i feellesskab at opna mening med kursets indhold. Vi vil argumentere
for, at i de tilfeelde hvor et kursusfeallesskab er praeget af forskellige kompetencer og udgangspunkter,
vil medlemmerne dog ikke veere dybt afhaengige af disse forskellige kompetencer for at kunne udfare
kursets praksis om at laere. Selve leringen er ikke afhaengig af medlemmernes forskelligheder,
hvorfor sammensetningen af forskellige kompetencer i stedet kan veaere medvirkende til at skabe
grundlag for meningsforhandlinger med afsat i forskelligheder, og hvor der er mulighed for at leere
af de andre medlemmers viden og erfaring. Dette ses eksempelvis i en udtalelse fra Maria, hvor hun
beskriver, hvordan hun netop oplever at det at kunne sparre med kursister, som arbejder i en anden
kontekst end hende selv, giver hende mulighed for *[...]at hare, hvordan tilgangen er andre steder, 0g
hvad de kan tilbyde, og hvordan de arbejder med de her borgere.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 110), samt
hvordan det at veere samlet med folk fra forskellige praksisser, giver hende mulighed for at opleve
“[...]Jom der er nogle feellesnaevnere, og prover at se hvor lighederne og hvor forskellene er hennel...]”
(Bilag 5.4, afsnit 6, s. 111).

Med afsat i de ovenstaende afsnit kan der altsa argumenteres for, at et kursusfaellesskab kan anses
som indeholdende elementer af et gensidigt engagement om, at undervisningen skal vere praksisneer,
og at der skal veere mulighed for sparring med de gvrige kursister for, at kursisterne bliver i stand til

at tilegne sig viden omkring et emne og dermed skabe mening med kursets indhold. Det gensidige
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engagement kommer til udtryk gennem aktiv deltagelse med de gvrige Kkursister, hvor
sammensatningen af forskellige kompetencer og interesseomrader skaber mulighed for, at
kursisterne kan udfgre faellesskabets formal gennem nuancerede meningsforhandlinger, hvilket ogsa
kan argumenteres for at veere kursusfeellesskabets feelles virksomhed.

Ifalge Wenger relaterer et praksisfellesskabs feaelles virksomhed sig til dets gensidige
engagement gennem Kollektive forhandlingsprocesser, hvorfor den felles virksomhed defineres af
feellesskabets deltagere, nar de tager aktiv del i udgvelsen af den felles virksomhed (Wenger, 2004,
s. 96). Det betyder, at for at kursisterne reelt set far mulighed for at skabe mening med kursets indhold,
samt hvordan de i fellesskab arbejder mod at opna dette mal, er de ngdt til at indga i kollektive
meningsforhandlingsprocesser med de gvrige kursister.

Som tidligere navnt oplever vores informanter, at undervisningsmaterialet bliver meningsfuldt
for dem, nar meningsforhandlingerne pa kurset tager udgangspunkt i en forhandling omkring
materialets anvendelighed i praksis. Dette kan argumenteres for at have afsat i det, Wenger betegner
som en dualitet mellem deltagelse og tingsliggarelse, hvorigennem kursisterne skaber mening med
kursets indhold gennem kollektive forhandlingsprocesser. I en kursussituation kan der argumenteres
for, at meningsforhandlingsprocesserne opstar, nar kursisterne i fallesskab veelger at indga i
forhandlinger, der har til hensigt at skabe mening med undervisningsmaterialet, og kursisterne
dermed aktivt tager del i at udgve fellesskabets gensidige engagement. Nar kursisterne derudover
anvender deres egen praksis som udgangspunkt for disse meningsforhandlinger, skaber det en
mulighed for at tingsliggare den viden, som de modtager fra underviseren, og som de i fellesskab
meningsforhandler, for pa den made at fa kursets indhold til at give mening for kursisternes respektive
arbejdspraksisser pa tveers af kompetencer og arbejdsomrader. Denne proces er mulig at opfatte som
en tingsliggerelse, da Wenger betegner tingsliggarelse som bade en proces og et produkt, hvor begge
dele tager udgangspunkt i “[...]At behandle (en abstraktion) som virkeligt eksisterende eller som et
konkret materielt objekt.” (Wenger, 2004, s. 72). Ifglge Wenger opstar tingsliggerelse ved, at vi
projicerer vores meninger ud i verden, hvorved de opfattes som noget, der har virkelighed i sig selv
og dermed eksisterer i sig selv (Wenger, 2004, s. 73). Derfor kan tingsliggarelse ofte opfattes som
veerende et resultat af en specifik meningsforhandling, hvor tingsliggerelsen kommer til udtryk som
eksempelvis et veerktgj eller lignende.

Med afsat i informanternes beskrivelse af, at det for dem findes mest gavnligt, nar sparringen
eller meningsforhandlingen tager udgangspunkt i kursisternes daglige praksis, kan der argumenteres

for, at det, der sker i disse meningsforhandlinger, er, at kursister anvender sparringen i
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kursusfeellesskaberne som en mulighed for at forhandle ud fra et udgangspunkt, som for dem allerede
er meningsfuldt. Dette giver deltagerne pa kurset mulighed for at finde mening med
undervisningsmaterialet, da materialet bliver gjort konkret i forhold til den anvendelseskontekst, som
er meningsfuld for kursisterne, idet meningsforhandlinger, som tager udgangspunkt i kursisternes
meningsfulde praksisser, skaber mulighed for, at den abstrakte viden fra kurset kan tingsliggares til
mere konkrete veerktgjer eller arbejdsmetoder.

Nar undervisningsmaterialet tingsliggeres til meningsfulde konkrete verktgjer for
medlemmerne af et givent kursusfellesskab, kan der argumenteres for, at denne tingsliggerelse
skaber mulighed for, at kursisterne bliver i stand til at medbringe denne tingsliggjorte viden til deres
arbejdsfellesskab, hvor disse metoder eller veerktejer igen skaber muligheder for nye
meningsforhandlinger og endda yderligere laering i kursistens arbejdsrelaterede praksisfallesskab.
Disse muligheder for nye meningsforhandlinger er mulige, da Wenger netop argumenterer for, at det
essentielle ved tingsliggarelse er, at det skaber rum for yderligere meningsforhandling og derfor starre
potentiale for lering, hvilket netop er formalet med praksisfellesskaber(Wenger, 2004, ss. 73-74).

For at opsummere betyder det, at i en kursussituation ses det givne kursusfeellesskabs feelles
virksomhed, nar kursisterne i feellesskab indgar i meningsforhandlinger, som tager udgangspunkt i
fellesskabets overordnede formal om at skabe mening med kursets indhold. Disse
meningsforhandlinger kommer til udtryk gennem Kkursisternes aktive deltagelse og sparring i
feellesskabet, hvorigennem der opstar det, der betegnes som en dualitet mellem deltagelse og
tingsliggerelse, hvor kursisterne gennem deltagelse og meningsforhandling skaber mulighed for
tingsliggerelse af den viden, de modtager. Denne tingsliggerelse skaber grundlag for
meningsskabelse hos kursisterne, hvorfor meningsforhandlingerne og den felles virksomhed bidrager

til at skabe leering hos medlemmerne, nar de i fellesskab udgver fellesskabets gensidige engagement.

Ud fra ovenstaende er det muligt at argumentere for, at et kursusfallesskab kan anskues som veerende
et praksisfellesskab, pa baggrund af en forstaelse af, at kursusfellesskabet kan argumenteres for at
besidde et gensidigt engagement i form af en falles forstaelse af, at forskellige arbejdsomrader og
kompetencer bidrager til nuancerede meningsforhandlinger om kursusfellesskabets formal. Dette
formal og de dertilhgrende meningsforhandlinger kan betegnes som veerende et kursusfallesskabs
feelles virksomhed.

Wenger beskriver dog, at for at der kan opsta et grundlag for en praksisfallesskabsammenhang,
skal der i fellesskabet ogsa opsta det, Wenger betegner som et falles repertoire, hvilket refererer til,
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at “Den fzlles udevelse af en virksomhed skaber med tiden ressourcer til meningsforhandling.’
(Wenger, 2004, s. 100). Det betyder helt konkret, at nar medlemmer af et kursusfaellesskab udgver
feellesskabets faelles virksomhed, vil disse med tiden fare til, at kursisterne opnar en feelles forstaelse
af, hvordan kollektive ressourcer opstar, nar et givent kursusfallesskab gennem udgvelse af falles
virksomheder adopterer bestemte symboler, artefakter eller aktiviteter, som med tiden bliver en del
af den feelles praksis, hvor medlemmerne per automatik begynder at handle pa en made, der er i
overensstemmelse med at udgve fallesskabets gensidige engagement og feelles virksomhed.

Der kan argumenteres for, at det i en kursussituation kan veere sveert at opna et faelles repertoire,
da et kursusfeallesskab ofte er tidsbegraenset inden for den tidsramme, hvor kurset foregar. Dog kan
der argumenteres for, at medlemmerne af et kursusfeellesskab i udgvelsen af falles repertoire har
mulighed for at treekke pa de erfaringer og handlemgnstre, som de har erfaret sig gennem tidligere
deltagelse i undervisningsorienterede praksisfellesskaber, hvor de derigennem har mulighed for at
handle pa en made, der er i overensstemmelse med kursussituationens undervisningsbaserede praksis.
Det betyder, at kursisterne ikke ngdvendigvis er ngdt til at gennemgd omfattende
meningsforhandlinger med de andre kursister for at finde ud af, hvordan de skal handle og agere i en
kursussituation, da de i denne kontekst har mulighed for treekke pa medlemskaber af andre
praksisfellesskaber. Derfor finder vi det muligt at argumentere for, at et kursusfellesskabs falles
repertoire kan siges at veere bestaende af kursisternes generelle forstaelser for, hvordan man handler
i en undervisningskontekst, eksempelvis ved at kursisterne faglger underviserens anvisninger og
raekker handen op, nar de gnsker at indgd i dialog med underviseren. Dog kan der stadig argumenteres
for, at de enkelte kursusfallesskaber finder frem til deres egne handlemgnstre gennem udgvelse af
feelles virksomhed med de andre kursister, hvor de meningsforhandler, hvordan der konkret handles

og ageres i kursets specifikke feellesskab.

Alt i alt vil det sige, at en kursussituation reelt set kan anskues som veerende et lzeringsfeellesskab, da
der kan argumenteres for, at et kursusfallesskab indeholder elementer af praksisfellesskabets tre
dimensioner om henholdsvis gensidigt engagement, som kommer til udtryk som en felles forstaelse
af, at praksisneer undervisning og forskellige arbejdsomrader og kompetencer bidrager til nuancerede
meningsforhandlinger om at opna et kursusfallesskabs formal, en felles virksomhed, i form af
deltagelse i meningsforhandlinger og tingsliggerelser af undervisningsmaterialet, samt et feelles
repertoire omkring udgvelsen af gensidigt engagement og feelles virksomhed. Et kursusfeellesskab
kan argumenteres for at vaere et leeringsfallesskab pa baggrund af Wengers forstaelse af, at leering

opstar, nar det gensidige engagement gennem falles virksomheder bliver en kollektiv proces, og nar
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mennesker i fellesskab definerer sdvel som engagerer sig i udgvelsen af bestemte virksomheder,
skabes der gensidige interaktioner mellem deltagerne og verden, hvorfor relationerne mellem disse

aspekter afstemmes, hvorved der opstar laring.

For at vende tilbage til anvendelseskonteksten, er der i afsnit 4.1.0 blevet argumenteret for, at der i
stattekorpset er fokus pa leering og udvikling. Vores informanter beskriver, at der pa arbejdspladsen
“[...Jer en god kultur omkring det [lees: leering og udvikling].” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 66). Afdelingens
leder er ifelge Cecilie®[...]god til at gere opmeerksom pa, hvis der er nogle kurser, som han tenker,
at der er relevante for os[..]” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 66), men der er ogsa mulighed for, at
medarbejderne selv kan “[...]Jkomme med forslag[...] Hvis man finder et eller andet, som man synes
er spaendende][...]” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 57). Det vil sige, at der pa arbejdspladsen er en oplevelse af,
at der altid er mulighed for at komme pa kursus, hvorfor medarbejderne faktisk deltager i rigtig mange
kurser. Dette ses eksempelvis hos Louise, der udtaler, at “Jeg har eddersparkeme Vveeret pa mange
kurser, er du sindssyg.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 19), samt hos Cecilie, der fortaeller, at hun har veeret
pé sa mange kurser at det “[...]bliver lidt sveert at huske][...]” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 56) hvilke kurser,
hun har veeret pa. Generelt for informanternes oplevelse af at deltage i kurser er, at det er positivt,
safremt der er tid og overskud til det. Det ses i felgende udtalelse fra Heidi, der beskriver, at “[...]det
er jo positivt [at tage pa kursus], nar der er tid til det, og der er overskud, sa vil jeg jo hellere end
gerne pa alle mulige kurser og efteruddannelse]...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 85). Cecilie udtaler lige s3,
at “[...]Jtidligere har jeg ogsé veret meget god til at melde mig til alverdens kurser, men det afthenger
meget af, hvor meget andet jeg har at se til vil jeg sige, om jeg prioriterer det eller ej.” (Bilag 5.2,
afsnit 6, s. 56). Der kan ud fra disse udtalelser argumenteres for, at medarbejderne oplever, at de far
mest ud af kurser, nar de har tid og overskud til det, hvilket dog ikke altid er tilfeeldet, da afdelingen

ofte er ramt af omstruktureringer, flytninger og generelle forandringer. Maria udtaler herom, at:

“Vibliver ogsd hele tiden... altsa s& er der omorganisering, og sa er der nyt serviceniveau,
s pa den made skal vi ogsa hele tiden... er vi jo hele tiden i en forandringsproces, hvor
vi skal justerer vores arbejdsgang i forhold til de lovmaessige krav.” (Bilag 5.4, afsnit 7,
5. 114),

mens Cecilie forteller at:
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“[...]vi kalder jo os selv for ‘flyttekorpset’, fordi vi de sidste 4 ar er blevet flyttet rundt pa
4 gange, tror jeg. Sadan en gang om aret, sa skal vi flytte lokalitet, og der er
omorganiseringer. Ja, sa hgrer vi under et center, og sa hgrer vi under et andet center, og
nu kommer der sd en ny omorganisering i Aalborg kommune, de forskellige forvaltninger
bliver sldet  sammen. /Eldre-handicap 0g FB[les: Familie- 0g
beskeftigelsesforvaltningen] bliver slaet sammen til én, sa vi er ved at veere vant til at
intet er stilstand.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 68).

Altsa oplever medarbejderne, at stettekorpset konstant er under pavirkning af udefrakommende
faktorer, hvilket, fordi afdelingen konstant skal forholde sig til disse forandringer, og hvordan deres
arbejdsgange pavirkes heraf, kan antages i et eller andet omfang at matte have en pavirkning pa

medarbejdernes oplevelse af tid og overskud til lering og udvikling.

Generelt finder vores informanter kurser gavnlige, men hvilken slags kurser der er tale om, har dog

en betydning. Cecilie forteller at:

“Jeg far ikke serlig meget ud af, hvis jeg bare far sddan et kursus omkring autisme for
eksempel, som bare er pa et overordnet plan fordi, sa teenker jeg, at det kan jeg sgu ogsa
leese mig til mange steder. Jeg har brug for noget mere konkret og nogle cases, noget
konkret jeg kan arbejde med, i stedet for at det bare bliver et oplaeg omkring ‘hvad bestar
en autisme-diagnose af” for eksempel. Altsa der skal veare noget konkret hold i det pa
kurser eller noget... gruppearbejde hvor man netop kan bringe nogle konkrete eksempler

op.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 59).

At kurset skal tage udgangspunkt i noget konkret og praksisnert, ses ligesa hos Heidi, der udtaler, at
hun finder det relevant at tage pa kursus, hvis “[...]jeg kan se, jeg kan anvende 1 mit daglige arbejde.
Det skal vere for, at jeg far en viden, nogle metoder og redskaber, jeg kan anvende i mit daglige
arbejde.” (Bilag 8.3, afsnit 6, s. 85).

Selvom vores informanter generelt oplever kurser som verende lzererige, er det deres oplevelse,
at det kan veere sveert at omsette det leerte til praksis. Cecilie forteller, at der blandt medarbejderne
er “[...]en tendens til at komme tilbage fra et kursus med totalt god energi og ‘det skal bare proves’,
og sa bliver det hverdag og sa gar det i glemmebogen.” (Bilag 5.2, afsnit 6, ss. 59-60). Denne

oplevelse er langt fra enestaende, Heidi beskriver blandt andet, at:
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“[...]det er jo ogsa sddan, ndr man si sidder sadan et sted[las: pa et kursus], sa bliver man
jo typisk rigtig meget inspireret til ‘ej, det skal vi ogsd hjem og...” og ‘det kan jeg ogsd
arbejde med’, og sa bliver det hverdag igen.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 91),

mens Maria beskriver, at:

“Jeg synes, at jeg er meget bevidst om det jeg ger i en periode, fordi jeg lige har vearet pa
det[las: kursus] og fordi det ligger friskt i erindring. Og sa er der selvfalgelig nogle ting
der gar i glemmebogen, men nogle ting bliver ogsa bare sadan en fast del af den made,

man arbejder pa.” (Bilag 5.4, afsnit 8, s. 119).

Ud fra disse udtalelser kan der argumenteres for, at der pa arbejdspladsen, med Cecilies ord, er en
tendens til, at den viden og de veerktgjer, som medarbejderne oplever, at de opnar gennem det at veere

kursus, i nogle tilfeelde gar tabt, nar medarbejderne efter endt kursus vender tilbage pa arbejdspladsen.

Med udgangspunkt i informanternes oplevelser med deltagelse i kurser og efterfglgende overfarsel
af kursusviden til anvendelse i praksis, finder vi tre overordnede problematikker, som kan have
indflydelse pa muligheden for, at transfer af viden kan lykkes. Disse omhandler antallet og omfanget
af kurser pa arbejdspladsen, generelt overskud til lzering og udvikling — eller mangel pa samme og
vidensdelingens begraensninger. Vi er opmarksomme pa, at der ngdvendigvis er yderligere
problematikker, som kan have en negativ effekt pa muligheden for transfer af viden fra en
kursuskontekst til anvendelse pa arbejdspladsen. Herunder kan den relativt store lgnforskel pa
socialradgivere og socialpadagoger blandt andet have en transferheemmende effekt. Dog har hverken
vi, afdelingens leder eller medarbejderne selv umiddelbart mulighed for at &ndre dette, hvorfor vi

ikke finder det relevant at dykkere yderligere ned i.

Vi blev under interviewene med vores fire informanter opmarksomme pa, at de gennem deres arbejde
som bostgtter i stattekorpset bade far tiloudt samt bliver sendt pa et utal af kurser. Dette kommer
eksempelvis til udtryk, nar Louise udtaler “Jeg har eddersparkeme varet pd mange kurser, er du
sindssyg.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 19). Da vi sparger ind til, hvilke kurser, som de hver iser har veret
pa, fortaeller Cecilie “Ja det er jo det, der bliver lidt svaert at huske tit.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 56), og
Heidi beskriver, at hun har veret pa:
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“[...]alle mulige af sddanne smé kurser, og s& har vi ogsa... Jeg har haft noget, den
ressourceorienterede samtale ogsa, den motiverende samtale og ja. Og det seneste ar, der

har det veeret rimelig sporadisk, hvad der har veret.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 85).

Det kan derfor siges, at informanterne kommer pa rigtig mange kurser, og at de ikke husker alle dem,
som de har veeret afsted pa.

| afsnit 4.2 blev der argumenteret for, at kurser kan anses som leeringsfellesskaber med
mulighed for leering, mens det i ovenstaende er kommet frem, at bostatterne kommer pa rigtig mange
kurser, hvorfor det i det falgende virker neaerliggende at se naermere pa selve informanternes oplevelser
med at komme pa kursus savel som selve kurserne samt, hvorvidt kurserne opleves som
transferfremmende.

Naér bostetterne skal pa nye kurser, “[...]bliver der sendt en mail rundt, og hvem har lyst, og s&
melder folk sig selv” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 24), og ellers kan de ogsé “[...]altid selv ga ind og kigge
pa, ja, Click][...], vores intranet[...], der er ogsa tit at der bliver udbudt nogle kurser og det har vi altid
carte blanche til at deltage i fra vores chefs side.” (Bilag 5.2, afsnit 2, s. 41). Der er dog ogsa mulighed

for at medarbejderne selv kan:

“[...Jkomme med forslag|...] Hvis man finder et eller andet, som man synes er spa&ndende, og som
sagt, hvis det er gratis, sé siger han ‘bare meld dig til’. Og hvis det koster penge, sé tror jeg villigheden
er lidt mindre.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 57).

Der er desuden kurser, der er obligatoriske for alle medarbejdere, og der bliver fra ledelsens side
endvidere opfordret til, at de tager afsted pa andre kurser, men hvis der ikke er for mange pladser,
plejer deres leder at uddelegere disse pladser (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 108; Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86) ud
fra ““[...]hvor mange er det ligesom relevant, der for det her[...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86). De kurser,
der bliver udbudt, “[...]det folger nok meget, hvad der lige er oppe i tiden i forhold til, ja diagnoser
eller... ja sd er det lige mentalisering der er det nye populere ord at bruge i peedagogverdenen.” (Bilag
5.2, afsnit 6, s. 57).

Ifalge Wahlgren og Aarkrog er det fremmende for transfer, hvis den lerende oplever
motivation, hvilket kan opnas, hvis den lerende selv har indflydelse pa hvilke kurser, som
vedkommende sendes afsted pa, samt kan se meningen med det, der skal leeres pa kurset (Wahlgren,
2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 117-118). Der kan derfor argumenteres for, at det kan

opleves som transferfremmende, nar medarbejderne i stgttekorpset selv har indflydelse pa de kurser,
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som de skal med pa, hvilket Louise eksempelvis giver udtryk for pa felgende méde: “Jeg synes det,
tit det noget med, hvem har lyst til at veere en del af det her? Sa gar man ogsa ind til det pa en anden
made.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 20).

| forhold til forberedelse for selve kurset er der ifglge Cecilie ingen forventninger fra
arbejdspladsens side. Hun fortaller, at “Jeg tror bare at vi tager afsted.” (Bilag 5.2, afsnit 8, s. 70).
Louise forklarer i forhold til arbejdspladsens forventninger, at “[...]jeg kan ikke huske, at jeg er af
min arbejdsplads er blevet opfordret til at skulle have noget bestemt ud af noget.” (Bilag 5.1, afsnit

8, s. 27), mens Heidi forteeller, at de ikke bliver opfordret til forberedelse:

“[...]hvis det bare er de her sadan kurser, som der bliver udbudt, og man kan bare melde
ind, hvis det er sddan, at man taenker, man synes, det kunne veere interessant [...]Jeg synes
sjeldent, at der sadan kommer en eller anden sadan overordnet udmelding om, at det er
det her, der forventes og det, vi forventer | melder tilbage til mig og sadan, sa sadan synes
jeg ikke...” (Bilag 5.3, afsnit 8, s. 93).

Selvom arbejdspladsen ikke opstiller en forventning omkring medarbejdernes kursusudbytte,
forteeller Maria, at der fra kursets side af plejer “[...]at blive sendt materiale til os, hvor det ligesom
er lidt forventeligt, at vi har leest det her til, vi skal afsted.” (Bilag 5.4, afsnit 8, s. 118).

Louise, Cecilie og Heidi forteeller alle, at de ikke gar sig de store overvejelser inden et
kursus (Bilag 5.1, afsnit 8, s. 26; Bilag 5.2, afsnit 8, s. 70; Bilag 5.3, afsnit 8, s. 94). Maria beskriver
til gengeeld, at:

“Det kommer meget an pa, hvad det er. Altsa hvis der selvfolgelig bliver sendt noget ud,
sa bestraeber jeg mig jo selvfalgelig pa at fa leest det materiale, der er sendt ud, fordi ellers
sa er det jo ogsa bare rgvsygt at sidde en hel dag, hvor man egentlig slet ikke er med
pa...” (Bilag 5.4, afsnit 8, s. 118).

Og:

“S4 jeg synes, at ndr jeg valger at satte tid af til det og ligesom drossle ned pa borgere i
den uge, hvor det star pd, sa har jeg selvfalgelig ogsa nogle forventninger til mig selv om,
at jeg tager afsted for at fa noget ud af det.” (Bilag 5.4, afsnit 8, s. 118).
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Der kan altsa argumenteres for, at arbejdspladsen ikke ger sig nogle malsatninger eller forbereder
medarbejderne pa, at de skal pa kursus, ligesom at tre ud af de fire informanter oftest ogsa bare tager
afsted uden den store forberedelse inden. Dog papeger Maria, at der fra kursers side ofte bliver sendt
materiale ud, som det forventes, at de inden kurset har leaest. Ifalge Wahlgren og Aarkrog er det
essentielt, at den leerende forud for et kursus er forberedt og kan se mening, behov, formal og fordele
ved at deltage i kurset, samt den lerende, eventuelt sammen med andre, har udformet mal for det
enkelte kursus, for at fremme transfer(Wahlgren, 2013, ss. 7-8; Wahlgren & Aarkrog, 2012, ss. 117-
118). Der kan argumenteres for, at arbejdspladsen i denne forbindelse ikke bidrager til denne proces,
samt at de fleste af informanterne heller ikke selv gar sig sadanne overvejelser, far de tager pa kursus.
Arsagerne hertil kan findes i den store mangde af kurser sével som manglende tid pa arbejdspladsen
til forberedelse — dog er det ikke helt klart, om det er det, der ger sig geldende, ud fra interviewene.
Eksempelvis svarer Cecilie, da vi sperger ind til, hvorfor hun ikke forbereder sig at “[...]jeg tror bare,
det er min personlighed, der ligger til grund for det. Det er bare... jeg lever bare lige i nuet og sé er
det bare lige ‘né sa er det det jeg skal’ og sa videre, ja.” (Bilag 5.2, afsnit 8, s. 70), mens Louise

fortzller:

“Jeg gor det kun, hvis jeg bliver opfordret til det. Det bliver jeg nedt til at veere arlig
omkring. Jeg tror egentlig godt, jeg kunne have fundet pa at have gjort det, hvis nu jeg
havde tid til det, eller fglte at jeg havde tid til det i min arbejdstid, sa tror jeg godt, jeg
kunne finde pa at sette mig ned og gere det, fordi jeg er typen, der godt kan lide at veere
forberedt.” (Bilag 5.1, afsnit 8, ss. 26-27).

At der fra arbejdspladsens side af ikke bliver lagt op til, at de medarbejdere, der gnsker det, kan fa tid
til at forberede sig, kan altsa ses som transferheemmende. Omvendt kan de kurser, der opfordrer til
forberedelse, ses som transferfremmende.

| forlengelse af ovenstaende er det oftest op til den enkelte bostatte at vurdere deres egen tid
og overskud i forhold til valg af kurser, i og med at deres arbejde foregar ret individuelt ude ved
borgerne. Louise giver i den forbindelse udtryk for at “Jeg synes, mens det star pa, synes jeg 0gsa,
det har veeret fint, nogle gange hardt, fordi har vaeret med sadan noget eksamens agtigt ting.” (Bilag
5.1, afsnit 6, s. 20) og:
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“Der har lige veret noget her for nyligt om spiseforstyrrelser, hvor vi blev opfordret til at
deltage, og jeg kan bare ikke overskue det i min... Jeg kan ikke finde plads, sa jeg deltager
bare ikke, og sa er det fint nok.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 24),

mens Cecilie forteller, at hun tidligere har “[...]Jvaeret meget god til at melde mig til alverdens kurser,
men det afhaenger meget af, hvor meget andet jeg har at se til vil jeg sige, om jeg prioriterer det eller
ej.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 56).

Heidi forklarer, at det i hgj grad handler om “[...]hvad man lige har af overskud og sé videre pa det

pageeldende tidspunkt.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86), mens Maria udtaler, at:

“Jeg tror det er alt efter hvor travlt man har. Fordi det er det der med hvis... arbejder man
pa et degntilbud... det er ikke... jo selvfalgelig er man vigtig for det sted, men man ved
ogsé at ‘hvis ikke jeg er der den dag, s& kommer der en anden’, og der kommer ikke en
anden i det her arbejde. Sa det er ogsa det med, at man lige sadan skal kunne overskue
det i forhold til ens kalender, for man bliver jo ngdt til at aflyse nogle besgg, og der er
nogle borgere, der kommer til at vente lidt pd én. Sa det er lidt sverere at finde

balancegangen i det.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 109).

For at transfer er muligt, er det ngdvendigt, at den leerende, i dette tilfeelde bostatterne, har overskud
og selvtillid, da det at leere noget nyt betyder, at vedkommende kommer i en situation med potentiel
risiko for nederlag, hvis ikke der er det ngdvendige overskud. Det kan derfor ses som en fordel, at der
fra arbejdspladsens side er forstaelse for, at medarbejderne ikke altid besidder det rette overskud til
at tage pa kursus.

Med udgangspunkt i medarbejdernes meget individuelle arbejdsgange, i hvilke de med Cecilies
ord er chef i deres egen lille butik(Bilag 5.2, afsnit 8, s. 72), er op til dem selv at forberede sig, hvilket
flere af at dem giver udtryk for, at de ikke har tid til. Nar medarbejderne selv skal udvelge hvilke
kurser, de finder relevante for egen praksis, samt ikke kan finde tid i arbejdsdagen til reelt at forberede
sig til at tage pa kursus, er der potentielt starre risiko for nederlag pa selve kurset.

Endvidere betyder det individuelle arbejde, at de heller ikke har megen tid til
meningsforhandling med kollegaer, iser ikke dem, der ikke er med i det lille kontorfeellesskab, hvilket
kan gge denne risiko, da de ikke pa forhand har mulighed for at udforme mal, der er til gavn for den

praksis, som de tager den med tilbage til og skal videreformidle i. P& grund af det meget individuelle
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arbejde og de derved manglende meningsforhandlinger kan der argumenteres for, at det er op til den
enkelte bostgtte at vurdere og sortere i den store maengde af kurser.

Dog forteller Louise, at “Vores malgruppe er sa bred, sa vi bliver nadt til, at veere gode til at
indhente ny viden og udvikle os og fglge med][...]” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 32), hvorfor der kan
argumenteres for, at det at tage pa kursus er en del af arbejdspladsens gensidige engagement, og at
der derfor er en forventning om, at medarbejderne tager pa kurser, sa de kan varetage deres arbejde
med udgangspunkt i afdelingens felles formal.

Ifelge vores informanter far de det sterste leeringsudbytte ud af kurser, der streekker sig over
flere dage, hvor undervisningen er praksisnar, involverer dem, indeholder eksempler og hvor de far
mulighed for at preve tingene af. Louise fortaeller blandt andet, at “Jeg kan godt lide eksempler, det
[...]Jkan jo gere, at man kan fa det omsat[...]” (Bilag 5.1, afsnit 8, s. 30), hvorfor hun foretraekker, at
det er “[...]70% tavleundervisning og 30% alt muligt andet. Men der bliver nedt til at vaere noget af
det andet, for det der, hvor man bare tror, man kan abne hoved op og sé bare heaelde noget ned, det dur
ikke.” (Bilag 5.1, afsnit 8, s. 30).

Heidi beskriver, at undervisningen helst skal vaere “[...]meget praksisnar[...]Nogle helt
konkrete metoder og modeller, man sadan kan anvende.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86), samt at det skal

give “[...]mening i arbejdet med borgerne]...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 87), mens Cecilie forteller at:

“Jeg har brug for noget mere konkret og nogle cases, noget konkret jeg kan arbejde med,
1 stedet for at det bare bliver et oplaeg omkring ‘hvad bestar en autisme-diagnose af” for
eksempel. Altsd der skal vere noget konkret hold i det pa kurser eller noget...
gruppearbejde hvor man netop kan bringe nogle konkrete eksempler op.” (Bilag 5.2,
afsnit 6, s. 59).

At undervisningen skal vere praksisnzr er ogsa Marias opfattelse, da hun udtaler at:

“[...]jeg far allermest ud af nér jeg far af vide: ‘prov at her her, nar du gér her fra, sa
prover du det og det og det’. Jeg kan godt lide det meget konkret og at man far det ned pa
praksisniveau. Fordi ét det er at hgre om en masse teori, men det kan vere en stor

mundfuld selv at skulle prgve at sidde og omszatte.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 113).

En made, som flere af informanterne navner til at gere undervisningen mere praksisnar, er gennem
rollespil — der er dog delte holdninger til netop dette. Hvor Louise ikke er begejstret for rollespil og

hertil beskriver, at “Der har varet en tendens i en arraekke til, at man hele tiden skulle lave rollespil,
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0g jeg starter stort set samtlige uddannelses-ting, jeg skal pa, med at sige, at hvis I laver rollespil, sa
gar jeg[...]” (Bilag 5.1, afsnit 8, s. 29), er Heidi mere positivt stemt overfor rollespil. Hun udtaler, at

der har veeret:

“[...Jmeget rollespil[...] hvilket jeg altid har hadet][...]det gik op for mig, hvor god mening
det gav, at man fik pravet det af i de her rollespil. De her ting, som man sadan lige har
haft maske et par timer om, og sa fa det prevet af i et rollespil og sa tilbage igen og fa
snakket om ‘okay, hvordan fungerede det sa?’ og fa den her fornemmelse af, hvordan det

egentlig er at veaere borger ogsa.” (Bilag 5.3, afsnit 8, s. 96).

Ifalge Wahlgren og Aarkrog skal undervisningen veere dybdegaende frem for bred, og dermed favne,
at den leerende far mulighed for at indgve det, der skal mestres. Pa den made bevidstgeres den leerende
om mulige udfordringer, samtidig med at indholdet savel som de relevante begreber translateres til
praksi (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 126; Wahlgren, 2013, ss. 12-13).

Der kan derfor argumenteres for, at nar informanterne oplever undervisningen pa kurserne som
praksisner og med mulighed for sparring og meningsforhandling med de andre kursister, er
undervisningen pa kurserne transferfremmende, da de derigennem far mulighed for indgvelse og
samtaler om at translatere til praksis. De forskellige holdninger til rollespil som vaerende en made at
gere undervisning praksisnaer peger desuden pa forskellige undervisningsmaessige praeferencer.

Informanterne er endvidere positivt stemt over for eventuelle forventninger fra kursets side,

hvilket eksempelvis ses hos Louise, der beretter om et kursus, hvor de:

“[...Junder selve undervisningen, forte vi ogsa sddan en dagbog, hvor vi skulle lave mél,
og det synes jeg faktisk fungerede rigtig godt, fordi det tvinger... Og sarligt nar det kerer
over et helt ar, sa tvinger det én til, hvad er det nu, det handler om, det her?” (Bilag 5.1,
afsnit 8, s. 26).

For at opsummere er der fra arbejdspladsens side af rig mulighed for, at medarbejderne kan deltage i
et utal af kurser — sa mange, at bostgtterne har svart ved at huske dem, de har veeret pa. Endvidere
har de stor medbestemmelse i udvelgelsen af relevante kurser, hvilket kan anses som varende
transferfremmende. Dog satter arbejdspladsen ikke tid af til, at medarbejderne kan forberede sig til
deres deltagelse i kurser, hvorfor medarbejdere, der gnsker at forberede sig, selv ma finde plads til
det i deres skema. At arbejdspladsen ikke afsatter tid til forberedelse kan anses som vearende

transferheemmende, hvorimod det faktum, at kurserne sender materiale ud, der kan forberede
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bostatterne pa kurset, kan betegnes transferfremmende. Endvidere kan det siges, at de kurser, som
informanterne far sterst udbytte ud af, er de kurser, der opleves som transferfremmende, altsa hvor
undervisningen er praksisner og giver mulighed for sparring og meningsforhandlinger mellem
kursisterne. Vi finder det derfor muligt at argumentere for, at selve problematikken omkring transfer

i dette tilfeelde er at finde pa arbejdspladsen.

I forbindelse med at medarbejderne vender tilbage til praksis efter endt kursus beskriver
informanterne, hvordan der pa arbejdspladsen, med Heidis ord, er en forventning om “[...Jat man ogsa
melder tilbage og vidensdeler med resten af gruppen.” (Bilag 5.3 afsnit 6, s. 87), nar man som
medarbejder har veret afsted pé et kursus. Louise forklarer at “[...]der er meget tendens til at, der er
nogen, der bliver sendt afsted, og sa tror man, at hele afdelingen er blevet undervist i noget[...]” (Bilag
5.1, afsnit 6, s. 24), mens Cecilie beskriver “[...]Jat vores chef gor noget ud af, at hvis man har veret
pa kursus|...] at sige ‘kan I ikke lige sige et par ord om hvad det gik ud pé, om det var godt, og hvad
I har lert’.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 67). Denne vidensdeling foregar ifglge informanterne pa
afdelingens personalemeoder, hvor Louise beskriver at medarbejderne bliver “[...Jopfordret til at lave
et oplaeg af en eller anden art og lave diasshow]...]” (bilag 5.1, afsnit 6, s. 23). Udtalelserne peger pa,
at der pa arbejdspladsen generelt er en forventning om, at man vidensdeler med afdelingens gvrige
ansatte, samt at ledelsen er med til at skabe nogle rammer, hvor vidensdeling gennem
meningsforhandling er mulig.

Det, at medarbejderne pa personalemgderne har mulighed for, samt af ledelsen opfordres til at
vidensdele med resten af feellesskabet, kan argumenteres for at veere et fremmende element for
overferslen af viden fra kursussituationen til anvendelsessituation, da Wahlgren og Aarkrog
argumenterer for, at safremt arbejdspladsen generelt har et understgttende miljg, hvor bade ledelse
og kollegaer opfordrer til anvendelse og implementering af det leerte, sa vil sandsynligheden for
overfersel fremmes (Wahlgren, 2013, s. 20-21; Wahlgren & Aarkrog, 2012, s. 133). For at
opsummere betyder det, at afdelingen forventer, at medarbejderne efter endt kursus vidensdeler det
leerte med afdelingens evrige medarbejdere. Dog oplever Louise ofte at “[...]sa bliver det bare en
oplysning om, hallgj, jeg har veeret pa det her kursus, jeg fik det og det ud af det.” (Bilag 5.1, afsnit
6, s. 23), hvilket indikerer, at der nermere bliver delt en oplysning frem for, at der sker en reel
vidensdeling af det leerte. Louise beskriver ligesa, at der kan ga lang tid mellem de har veeret pa

kursus, til at de rent faktisk far mulighed for at vidensdele med resten af faellesskabet pa disse
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personalemgder, da hun oplever at “Der kan godt ga nogle uger, en maned, nogle gange en hel
Corona, men der kan godt ga rigtig lang tid nogle gange.” (Bilag 5.1, afsnit 8, s. 31).

Cecilie forklarer, at de har personalemgde omkring hver anden maned (Bilag 5.2, afsnit 5, s.
55), hvilket muligvis kan ligge til grund for, at der kan ga lang tid mellem medarbejderne har veeret
pa kursus, til at de reelt far mulighed for at dele deres viden og erfaringer med resten af
personalegruppen.

Det, at der kan ga lang tid mellem kurset og meningsforhandlingen med resten af fellesskabet,
kan ifalge Wahlgren og Aarkrog vare problematisk, da der i anvendelsessituationen gerne skal veere
mulighed for at medarbejderne, som kommer tilbage fra kursus med en ny viden, kan afprgve det
leerte i praksis i direkte forleengelse af leeringssituationen, da udbyttet af kurset vil falde i tilfeelde af,
at der gar for lang tid mellem laringssituation og anvendelse (Wahlgren, 2013, s. 19-20; Wahlgren
& Aarkrog, 2012, s. 132-133). Derfor kan der argumenteres for, at det kan vere problematisk for
medarbejdernes leeringsudbytte af kurser, hvis der gar for lang tid fra, de har veeret afsted pa et kursus,
til de reelt far mulighed for at dele denne viden med arbejdspladsen, da det er muligt, at noget af den
viden vil ga tabt i denne periode, safremt medarbejderne ikke far mulighed for at omsatte til praksis

gennem meningsforhandlinger med de gvrige medlemmer af praksisfellesskabet.

Som det tidligere er naevnt i afsnit 4.3.0, oplever vores informanter netop, at der er en tendens til, at
den viden, medarbejderne har modtaget pa et kursus, gar i glemmebogen, nar de vender tilbage til
arbejdspladsen, pa trods af, at de oplever at vaere motiverede for at implementere den viden samt de
redskaber, de har tilegnet sig, til deres daglige arbejde. Som Cecilie navner, oplever hun, at “[...]vi
alle har lidt en tendens til at komme tilbage fra et kursus med totalt god energi og ‘det skal bare
praves’, og sa bliver det hverdag og sa gar det i glemmebogen.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 59-60), hvilket
Maria ogsé oplever, da hun udtaler, at: “Jeg synes, at jeg er meget bevidst om det jeg gor i en periode,
fordi jeg lige har veeret pa det og fordi det ligger friskt i erindring. Og sa er der selvfglgelig nogle ting
der gar i glemmebogen, men nogle ting bliver ogsa bare sadan en fast del af den made man arbejder
pa.” (Bilag 5.4, afsnit 8, s. 119).

Selvom vores informanter oplever, at meget af det leerte gar i glemmebogen, kan der ud fra
mesterlerebegrebets situerede perspektiv argumenteres for, at medarbejderne, fordi de har indgaet i
en social leeringspraksis pa et kursus, opnar en form for indirekte leering savel som pavirkning pa
individets identitet. Det vil sige, at medarbejderne ud fra dette begreb altid vil tage en eller anden
form for viden fra kurset og med tilbage pa arbejdspladsen. Denne form for indirekte laering kan

ligesa belyses ud fra Wengers graensebanebegreb, ud fra hvilket det antages, at et individ har
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tilhersforhold til mere end blot ét praksisfellesskab, hvorfor graeensebaner anvendes som betegnelse
for de baner, der forbinder forskellige praksisfeellesskaber med hinanden (Wenger, 2004, s. 180).
Eftersom vi finder det muligt at argumentere for, at bade arbejdspladsen sdvel som kursussituation
kan anses som vaerende praksisfaellesskaber, kan medarbejdernes deltagelse i disse betegnes gennem
begrebet graensebaner. Det er altsa muligt at argumentere for, at medarbejderne beveager sig i
graensebaner mellem de to former for praksisfellesskaber, hvorfor det ifglge Wenger kan antages, at
medarbejderne ikke blot efterlader den identitet, de har i praksisfellesskabet pa arbejdspladsen, nar
de er pa kursus og omvendt (Wenger, 2004, s. 180). Vi finder det, ud fra Wengers forstaelse af
identitet som vearende noget, der opstar gennem deltagelse og meningsforhandlinger i
praksisfellesskaber (Wenger, 2004, ss. 175-176), muligt at argumentere for, at medarbejdernes
deltagelse i et praksisfellesskab pa et kursus kan have en pavirkning pa medarbejdernes
identitetsforstaelse, da medarbejderne pa kurser indgar i meningsforhandlinger og derved udvikler pa
deres identitet, hvorfor de, i overfart betydning, ngdvendigvis vil medbringe denne nye del af deres
identitet, nar de vender tilbage pa arbejdspladsen. Med afset i ovenstaende finder vi det muligt, at
selvom informanterne beskriver, hvordan noget viden fra et kursus gar i glemmebogen, nar de vender
tilbage til arbejdspladsen, sa er der stadig en mulighed for at medarbejderne vil have opnaet en eller
anden form for viden, som medarbejderne kan bringe med tilbage til nye meningsforhandlinger pa
arbejdspladsen.

Dog andrer dette ikke pa, at informanterne oplever, at det kan veere sveert at omsztte den opnaede
viden til praksis, hvilket kan have grobund i den tid, der gar fra kurset afsluttes, til de far mulighed
for at meningsforhandle med deres kollegaer om det lerte og herunder, hvordan det bliver
meningsfuldt for arbejdspladsens praksis.

Vi finder det muligt at argumentere for, at disse meningsforhandlinger er essentielle, da vores
informanter oplever, at det er vigtigt, at alle medarbejdere i afdelingen arbejder ud fra samme
forstaelse og referenceramme, da det er lettere at fA omsat til praksis, safremt alle medarbejdere er
enige om, hvordan der kan arbejdes med kursusmaterialet pa arbejdspladsen. Dette understreges af

Louise, da hun beskriver at:

“[...]Jhvis nu alle sammen, var pa det samme kursus, 34 eller hvor mange vi nu er, sa er
det lidt nemmere, for sa har vi alle sammen hgrt det samme og gar det samme. Men er

det kun tre af os, der er pa ét,[...] sa er det skide svert at omsatte det, fordi sa er det

134



ligesom os tre, der har det inde i hovedet, og sa kan det vaere sveert at bringe det videre til
de andre, og sveert at fa det til at blive en del af ens dagligdag.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 20).

Hun uddyber yderligere med at det er:

“[...]sveert at omseette, hvis ikke alle har faet det samme, og hvis ikke man bredt er enige
om, at nu gar vi den her vej, sa synes jeg godt, jeg kan tenke, at sa brugte jeg sammenlagt
20 dage pa noget, som [kvindelig kollega 1] og [kvindelig kollega 2] og jeg sa prever pa
at ga rundt og gare og snakker om en gang imellem ogsa, men det er jo kun o0s.” (Bilag
5.1, afsnit 6, s. 21).

I denne udtalelse forklarer Louise, hvordan hun oplever, at det kan veere sveaert at omsatte den viden,
man har opnaet gennem deltagelse i et kursusfaellesskab, til anvendelse i praksis, da hun oplever, at
nar alle ikke har samme forstaelse samt enighed omkring emnet, begraenser det muligheden for
anvendelse. Denne oplevelse kommer ogsa til udtryk ved de andre informanter, hvilket blandt andet

ses, nar Cecilie udtaler, at:

“Nér man har veeret sammen med nogle andre kollegaer, sa kan man lige holde hinanden
op pa: ‘far du brugt det der’ eller jeg kan sige ‘jeg fik sgu brugt det her som vi har lert pa
kursus, det fungerede mega godt’, og inspirere hinanden til at bruge det man har lert.”

(Bilag 5.2, afsnit 6, s. 60).

Ud fra disse udtalelser kan der argumenteres for, at informanterne oplever, at muligheden for
anvendelse af det, der laeres pa kurser, opnas mest optimalt, safremt alle medarbejdere har veeret
afsted pa samme kursus, da dette fremmer muligheden for at fa anvendt det leerte i praksis. Dog er
der ikke altid mulighed for, at alle medarbejdere kan deltage i alle kurser, da der ifglge Cecilie nogle
gange kun udbydes fa pladser. Det betyder, at hvis afdelingens leder “[...]f4r nogle pladser et andet
sted fra i kommunen, s er det omkring en 2-3 stykker.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 60), hvorfor disse
pladser normalvis uddelegeres (Bilag 5.4, afsnit 6; bilag 5.3, afsnit 6) ud fra “[...]hvor mange er det
ligesom relevant,[...] for det her[...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86). Derfor kan der argumenteres for, at
selvom informanterne finder det ideelt, at veere hele afdelingen afsted pa kursus, sa er dette ikke altid
realistisk, hvorfor vi i stedet finder det relevant at fokusere pa hvilke muligheder samt begraensninger

for vidensdeling, der er i afdelingen.
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Vores informanterne oplever, at muligheden for at f omsat den viden, de har erhvervet sig gennem
deltagelse i en kursussituation, forbedres markant, safremt det ikke kun er nogle fa udvalgte
medarbejdere, der besidder denne viden, men at alle som udgangspunkt har mulighed for at holde
hinanden op pa at fa anvendt de leerte redskaber i praksis. Dette peger pa, at medarbejderne oplever,
at der er starre sandsynlighed for, at de far omsat og anvendt deres viden i praksis, nar de har mulighed
for at dele deres viden og oplevelser med arbejdsfallesskabet. Maria beskriver eksempelvis, at nar
“[...]Jman prever at anvende nogle af alle de her metoder vi laerer. S4 vil jeg rigtig gerne dele, ‘hvad
har fungeret godt’, og preve at here de andre ‘har I gjort det, og hvad brugte 1?’[...]” (Bilag 5.4, afsnit
6, s. 113). Her beskriver Maria, hvordan hun oplever et behov for at sparre med sine kollegaer
omkring den viden, hun har modtaget pa et kursus, da det for hende fremmer muligheden for
anvendelse af det leerte. Denne oplevelse af, at det bliver lettere at omsette ny viden til praksis
gennem sparring med kollegaer, beskrives ogsa at Louise, da hun forteller at “[...]jeg fungerer bedst
med at kunne taenke tingene hgjt.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 21).

Informanterne har dermed en oplevelse af, at det er svert at omsatte det de lerer pa et kursus
til praksis, hvis der ikke er mulighed for at deltage i sparring med andre kollegaer om det lzerte med
afseet i en felles referenceramme. Derfor kan der argumenteres for, at det kan vaere problematisk for
den overordnede afdelings leeringsudbytte, nar medarbejderne sendes pa eksterne kurser, men ikke
umiddelbart lige efter far mulighed for at meningsforhandle med de @vrige medarbejdere og
derigennem skabe en feelles referenceramme at arbejde ud fra.

| og med at bade Maria og Louise beskriver, at de har et behov for at dele deres viden og
oplevelser med deres kollegaer, men at der kan ga lang tid mellem de felles meningsforhandlinger
pa personalemgderne, kan der argumenteres for, at nogle af disse meningsforhandlinger vedrgrende
det leerte pa kurser kommer til at forega uden om arbejdspladsens overordnede fallesskab, hvorfor de
i stedet kommer til at forega i den daglige sparring, der foregér pa kontoret blandt de kollegaer, der
har deres daglige gang der. Det er muligt at argumentere for, at dette er tilfeeldet, da vores informanter
oplever, at starstedelen af den kollegiale sparring i hgj grad foregar pa kontoret, da Heidi beskriver,
at der hvor hun oplever, at hun har mulighed for at sparre med sine kollegaer “Det vil jo bade vare
pa kontoret og i dagligdagen, efter hvem det er, man har behov for at snakke med]...] Personalemgder
de ligger jo ikke sa ofte[...]” (Bilag 5.3, afsnit 5, s. 83), hvorfor hun oplever, at hvis man har behov
for at fa droftet et eller andet, foregar det ofte med “[...Jden kollega, der nu lige er til stede pa det
pageeldende tidspunkt pa kontoret[...]” (Bilag 5.3, afsnit 2, s. 76). I disse udtalelser beskriver Heidi,
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hvordan personalemgderne ikke foregar sa ofte, hvorfor hun hovedsageligt oplever, at muligheden
for sparring kommer til at forega med de kollegaer, hun nu engang meder pa kontoret.

Samtidig beskriver Maria, hvordan hun oplever, at de pa arbejdspladsen er gode til at dele og
sparre med hinanden vedrerende kurser, men hun “[...Jteenker, at der hvor vi kunne blive bedre, det
er maske at fa det bredt ud. [...]JAltsd maske veere bedre til at videregive information til de kollegaer
der ikke deltager.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 113-114), hvortil hun yderligere forklarer, at:

“[...]det bliver sddan lidt p4... kontorsnak... ‘ej jeg har varet pa det her, og det var mega
spaendende, og s lerte vi sddan og sadan’. Men maske tenke mere sddan, tenke ‘okay
kommer der et personalemgde, kunne det give mening at vi lige satte 20 minutter af til
faktisk at forteelle lidt mere detaljeret om hvad det er vi arbejder med, og byde os selv til.

2 9

At folk skal komme hvis de vil here mere og hvis de synes at det lyder interessant’.

(Bilag 5.4, afsnit 6, s. 114).

Disse udtalelser fra Maria understreger en pointe, som ogsa blev belyst tidligere i afsnit 4.1.3.1,
nemlig at der er en tendens til, at der primeert vidensdeles i kontorfallesskabet, hvorfor meget viden
ikke nar ud til de medarbejdere, der ikke har deres daglige gang pa kontoret. Da muligheden for
sparring med kollegaer ud fra informanternes beskrivelser hovedsageligt kommer til at forega i
dagligdagen pa kontoret, kan der argumenteres for, at medarbejderne muligvis vil benytte sig af
muligheden for at sparre med de kollegaer, som er en del af det mindre kontorfaellesskab pa
arbejdspladsen, far det deles med resten af arbejdspladsen, da der kan ga lang tid, hvis de skal vente
til naeste personalemgde, for de begynder at omsette deres nye viden til praksis, hvorfor der er
mulighed for, at medarbejderne netop vil komme til at opleve, at noget af det larte vil veere gaet i
glemmebogen, nar de efter noget tid bedes om at vidensdele pa et personalemgde. Dette kan anses
for veerende problematisk, da der kan argumenteres for, at de meningsforhandlinger, som
informanterne finder gavnlige for overfarslen af viden fra kursus til praksis, primert vil vere
forbeholdt kontorfellesskabet og dermed ikke bredes ud til resten af afdelingen, hvilket potentielt
kan have negative konsekvenser for afdelingens overordnede lering og udvikling, da det
hovedsageligt vil vaere medlemmerne af kontorfellesskabet, der far vidensdelt og eller
meningsforhandlet og dermed opnar en form for laering. Der kan argumenteres for, at i og med at
medarbejderne i kontorfallesskabet pa daglig basis vidensdeler og sparre med hinanden, vil disse
medarbejdere allerede pabegynde de gavnlige meningsforhandlinger i den daglige interaktion med
medlemmerne af dette feellesskab, hvorfor der kan veere mulighed for, at disse medarbejdere allerede
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har faet meningsforhandlet det leerte tilstraekkeligt gennem den daglige sparring, hvorfor det for dem
kan fales som om det laerte er gaet i glemmebogen, men i stedet er dele af det allerede blevet en del
af kontorfallesskabets udgvelse af gensidigt engagement, felles virksomhed eller endda deres feelles

repertoire.

Som tidligere forklaret kan det faktum, at der er et kontorfeellesskab, der grundlaeggende har deres
eget gensidige engagement, felles virksomhed og felles repertoire, potentielt have negative
konsekvenser for afdelingens overordnede leringspotentiale.

Herunder er serligt det faktum, at der i kontorfaellesskabet bade foregar meningsforhandlinger,
som er individuelle for netop dette feellesskab, samt meningsforhandlinger om de aspekter af deres
arbejde, som i princippet burde veere falles for afdelingen som helhed at forhandle, iser
problematiske for afdelingens laeringspotentiale. At der er en del af afdelingen, som ikke indgar i
disse forhandlinger, kan gare afdelingens felles virksomhed mindre feelles, hvilket grundleeggende
er problematisk for medarbejdernes motivation, idet de ikke-deltagende medarbejdere ikke bliver
inddraget i vigtige beslutninger, hvorfor deres ord kan siges at fa en mindre verdi, nar hele afdelingen
faktisk mgdes. Med andre ord kan der argumenteres for, at de medarbejdere, som ikke er en del af
kontorfellesskabet, pa en made ekskluderes af dette. Vi er i denne kontekst opmaerksomme pa, at
samtlige informanter beskriver, at de medarbejdere, der ikke kommer ind pa kontoret, simpelthen

ikke har behov for det og derfor prioriterer anderledes. Dette ses eksempelvis hos Heidi, der udtaler:

“Men det er ikke alle, der har behovet for det. Hvis man havde behovet, ville man ogsa
prioritere at komme mere. Sa det er jo ogsa det her med, hvad er egentlig ens behov? Der
er jo nogen af mine kollegaer, der har det rigtig godt med bare at passe deres arbejde og
ikke have den her sociale, s det er jo ogsa det her med, hvad er ens udgangspunkt? Hvad
trives man med, og hvad trives man ikke med? Jeg ved bare, at jeg ville i hvert fald ikke

trives, hvis jeg ikke sa mine kollegaer.” (Bilag 5.3, afsnit 4, s. 82).

Heidi har her stort fokus pd, at der er tale om behov — altsd hvorvidt de medarbejdere, som med
Louises ord “[...]decideret melder ud, at de ikke gider.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 15), reelt har eller ikke
har et behov for det sociale. Heidi antager, at de medarbejdere, som fraveelger kontorfeellesskabet,

simpelthen trives fint uden faellesskabet, hvilket stemmer overens med Cecilie, der beskriver:
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“[...]jeg ved godt arsagen til hvorfor der er nogle der ikke kommer herinde for eksempel.
Og det er ikke... nu svarer de forhabentligt &rligt, men det har ikke noget at gore med at
de synes at det er sveert. Det er simpelthen planleegningsmeessigt ofte, og at det ikke er et
behov for dem pa samme made. De far nok i og med at der er teammgder, kollegial
respons og supervision, der bliver de fyldt op med det de har behov for.” (Bilag 5.2, afsnit
4,s.53).

At der er tale om behov og prioriteringer, virker til at vaere en generel opfattelse blandt vores
informanter, hvor Maria beskriver, at de medarbejdere, som fraveelger kontorfeellesskabet
“[...]prioriterer maske at komme lidt for hjem og vare lidt mere effektive pa arbejdet.” (Bilag 5.4,
afsnit 4, s. 106). Alligevel finder vi detmuligt at argumentere for, at det grundet de
meningsforhandlinger, der foregar internt i kontorfeellesskabet, kan veere sveert at blive en del af
feellesskabet. Eksempelvis giver Louise udtryk for, at hun:

“[...]selv pa et tidspunkt ikke [har] felt mig som en del af feellesskabet [...]Og det tror jeg
0gsd, at andre ind imellem ogsa rammes af [...]Vi har haft et par stykker, der har veret
leengere tids sygemeldt[...] og jeg tror, at det har veeret rigtig sveert for dem at komme
tilbage igen, fordi de kommer tilbage til... Jamen fordi mange ting forandrer sig inde hos
os hele tiden, men ogsa fordi, at man er meget alene, og s kan det vare rigtig sveert at
komme tilbage. Og der synes jeg maske, at vi ikke altid er supergode til at sgrge for, at
man er en del af feellesskabet.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 15).

I denne udtalelse legger Louise op til, at konstante forandringer kan have en reel betydning i forhold
til at blive en del af fellesskabet. Vi finder det i denne kontekst muligt at argumentere for, at disse
forandringer blandt andet er noget, der foregdr, nar kontorfellesskabet pd daglig basis
meningsforhandler afdelingen feelles virksomhed, hvorfor denne, selvom det sandsynligvis er i det
sma, konstant forandres. Det er ikke sikkert, at medarbejderne selv er bevidste om, hvor meget den
felles virksomhed @ndres, men det vil vere tydeligt for én, der ikke indgar i de daglige
meningsforhandlinger. Ud over forandringer som arsag til, at nogle medarbejdere ikke er en del af
kontorfzllesskabet, beskriver Louise, at “Jeg tror godt, at det kan vere sveert at komme ind i
stottekorpset. Jeg tror godt, det kan vaere en flok folkeskoleagtigt, den populeere gruppe der, hvordan
bliver man en del af den?” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16). Heidi udtaler endvidere, at de medarbejdere,

der kommer pa kontoret:
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“Har nogle interne ting, qua hvis du kun kommer en gang om ugen, hver fjortendes dag,
kommer en gang hver tredje uge, s kommer... Sa er det ligesom svarere at falde ind pa
en eller anden made. Jeg ved ikke, hvordan jeg skal forklare det, men der er nok nogen,
der vil fale, at de ikke er sa stor en del af medarbejdergruppen, som andre vil mene.”
(Bilag 5.3, afsnit 4, s. 80).

Netop det faktum, at dem, der er en del af kontorfeellesskabet, har nogle interne ting, der gar det sveert
for de medarbejdere, der ikke er en del af kontorfeellesskabet at blive en del af dette, er en reel
problematik i forbindelse med transfer af viden fra en kursussituation til praksis. Som det er blevet
forklaret, forventes det af medarbejderne, at de efter endt kursus skal lave en kort preesentation af det
kursus, de har varet pa, og hvad de har leert, som skal presenteres pa personalemgde. Louise
beskriver, at “Fer der gjorde vi det pa personalemeder. Sa blev vi opfordret til at lave et oplaeg af en
eller anden art og lave diasshow, eller hvad ved jeg. Et eller andet i den dur.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s.
23), hvilket ifelge Louise gjorde at hun blev “[...]bekraftet i, at jeg skal aldrig nogensinde undervise.”
(Bilag 5.1, afsnit 6, s. 23). Louises udtalelse kan understgttes af falgende udtalelse fra Heidi:

“[...]det er jo meget saddan, at hvis der er nogen, der har varet afsted, eller nogen, der
deltager i nogle arbejdsgrupper, hvor der har veeret noget foredrag af en eller anden art,
sa er kutymen meget, eller der er en forventning om, at man ogsa melder tilbage og

vidensdeler med resten af gruppen.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 87).

Vi finder det i den kontekst muligt at argumentere for, at det potentielt kan veere en ubehagelig
situation at skulle fremlaegge savel som lere fra sig, hvis man ikke fgler sig som en del af faellesskabet.
Af vores informanter er det primeert Louise, der har oplevet ikke at fgle sig som en del af feellesskabet,
blandt andet fordi hun folte, at “[...Jnogen nok har mere veerdi end andre[...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s.
16), samt, at hvad nogle kollegaer sagde, var “[...Jmere vaerd, end hvad jeg siger.” (Bilag 5.1, afsnit
4,s. 16). Louise udtaler i denne kontekst, at hun felte, at hun skulle vise sit “[...]Jverd over for dem
alle sammen [...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16). At Louise beskriver, hvordan hun fglte, at andre
kollegaer havde en stagrre veerdi, samt at nogle kollegers ord var mere verd end hendes egne, kan
betegnes som en manglende tiltro til egne evner. At Louise i en periode ikke troede pa egne evner,
finder vi at have grobund i, at hun ikke falte sig som en del af feellesskabet.

Ifalge Wahlgren og Aarkrog er det at tro pa sig selv essentielt for, at viden kan transfereres, idet

selve den situation i hvilken medarbejderen skal forsgge at transferere viden til praksis, indebarer en
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risiko for nederlag. Det vil sige, at overskud og selvtillid er essentielt for, at medarbejderen har en
oplevelse af, at det har en verdi for feellesskabet, at vedkommende overfgrer det leerte (Wahlgren,
2013, ss. 10-11). Vi finder det derfor muligt at argumentere for, at det faktum, at der er nogle
medarbejdere, som ikke foler sig som en del af kontorfallesskabet, grundleeggende kan skabe en
folelse af mindreveerd og herunder en manglende tro pa egne evner, hvilket kan opleves som
demotiverende. At de medarbejdere, som ikke er en del af kontorfeellesskabet, ikke er motiverede for
leering og udvikling, ses blandt andet i Louises udtalelse omkring, at de medarbejdere, som bevidst
fraveelger kurser, “[...Jer de samme, som ikke mader ind pa arbejdspladsen.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s.
25). Det er i denne kontekst igen vigtigt at pointere, at vi ikke har haft adgang til medarbejdere, som
bevidst fraveelger feellesskabet, dog finder vi det, med udgangspunkt i Louises oplevelser, muligt at
argumentere for, at manglende feellesskab kan skabe en folelse af mindreveerd, hvilket kan veere
problematisk i forbindelse med transfer af viden fra kursus til praksis. En anden problematik er, at de
medarbejdere, der ikke er en del af kontorfeellesskabet, reelt fraveelger kurser. Vi finder det muligt at
argumentere for, at dette potentielt kan have grobund i den manglende tiltro til egne evner, hvorfor
udsigten til potentielt at fejle kan fungere som en stopklods for medarbejdernes motivation for lzering
og udvikling.

Derudover finder vi det veerd at bemaerke, at Louise beskriver, at hun, da hun ikke falte sig som
en del af fellesskabet, havde en folelse af, at det, nogle kollegaer sagde, var “[...]mere verd, end hvad
jeg siger.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16). Nar vi satter denne udtalelse i forbindelse med Maria, der
udtaler, at kontorfellesskabets medlemmer generelt “[...]fylder mere end andre[...] er mere
hgjtrabende, og [...] maske har lidt mere gennemslagskraft.” (Bilag 5.4, afsnit 4, s. 102) end de
medarbejdere, der kun kommer pa kontoret, nar der er mgdepligt, er det muligt at argumentere for, at
disse medarbejdere pa grund af det manglende tilhgrsforhold til kontorfaellesskabet potentielt kan
sidde med samme fglelse af mindrevaerd, som Louise beskriver, at hun sad med, dengang hun ikke
folte sig som en del af fellesskabet. Safremt dette er tilfeldet, er der stor risiko for, at disse
medarbejdere fraveelger kurser, fordi de frygter for det potentielle nederlag, som det at skulle overfare
viden fra kursus til praksis kan medfgre. De er med andre ord ikke trygge ved at skulle indga i
meningsforhandlinger omkring, hvordan det leerte kan overfares til praksis, hvorfor det er mindre
smertefuldt at undga de situationer, hvor nederlag er en mulighed. Dette argument understattes af

Cecilie, der udtaler, at der netop er blevet lavet nye teams, fordi der er:

“Nogen som ikke foler sig godt tilpas i deres team eller trygge i deres team, det skal man

jo fale nar man f.eks. far supervision, der kan man godt udlevere lidt sig selv. Sa der skal
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man selvfglgelig have en hvis tryghed i forbindelse med de kollegaer man sidder overfor.”
(Bilag 4.2, afsnit 3, s. 43),

samt af Louise, som udtaler omkring sine egne evner, at hun har sveert ved at skulle formidle viden
videre til sine kollegaer, fordi at underviseren “Han ved sgu 20 gange mere end jeg gor, sa hans
formidling af ting er da meget mere tydelig end min formidling.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 23). Altsa er
der ifglge Cecilie medarbejdere, som ikke fgler sig trygge nok i de teams, de var i, til at udlevere sig
selv gennem sparring, hvilket kan tyde pa, at nogle medarbejdere har en manglende tiltro til egne
evner og kompetencer. At Louise ikke faler, at hun kan formidle det, hun har lzrt pa et kursus godt
nok ud til sine kollegaer, er netop et tegn pa manglende tiltro til egne evner, samt en frygt for at fejle
1 videreformidling af det leerte. Louise tilfgjer, at hun oplever, at “[...]der er meget tendens til, der er
nogen, der bliver sendt afsted, og sa tror man, at hele afdelingen er blevet undervist i noget, og det er
de sgu da ikke.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 24), hvilket netop satter et stort pres pa medarbejderne, hvorfor

risikoen for nederlag er relativt stor. Det ses eksempelvis hos Louise, der udtaler, at:

“[...]jeg gruer for... Han har nok glemt det, men [kvindelig kollega] fik sagt, at vi ikke
rigtigt fik formidlet noget videre fra vores uddannelse, da der var Corona, og jeg ved ikke,
om han kan komme i tanke om det, nar det hele, det er slut, og vi ma mgdes igen, men
det haber jeg lidt, at han ikke gar, fordi det kan jeg slet ikke overskue tanken om.” (Bilag
5.1, afsnit 6, s. 24).

For at opsummere finder vi det problematisk for afdelingens muligheder for at kunne overfgre leering
fra en kursuskontekst til deres praksis, at der er medarbejdere, som ikke faler sig trygge i feellesskabet,
samt at det forventes af den medarbejder, der har veeret pa kursus at vedkommende uden videre kan
videreformidle det larte sa grundigt, at de gvrige medarbejdere ogsa leerer det gennem et kort oplaeg
til et felles personalemgde. Det skaber for stor risiko for nederlag, hvilket kun skaber starre utryghed
ved at skulle leere fra sig i en kontekst, hvor man ikke fgler sig som en del af feellesskabet, og herunder

at ens ord har mindre veerdi end andres.

Det betyder grundleggende, at den manglende fellesskabsfalelse i afdelingen er essentiel for
afdelingens overordnede leeringspotentiale. Vi finder det herunder relevant at inddrage det faktum, at

stattekorpset er preeget af mange forandringer. Cecilie beskriver om dette at:
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“[...]Jvi kalder jo os selv for “flyttekorpset’, fordi vi de sidste fire ar er blevet flyttet rundt pé fire gange
tror jeg. Sadan en gang om aret, sa skal vi flytte lokalitet, og der er omorganiseringer. Ja sa hgrer vi
under et center og sa hgrer vi under et andet center, og nu kommer der sa en ny omorganisering i
Aalborg kommune, de forskellige forvaltninger bliver slaet sammen. Zldre- handicap og FB [lees:
Familie- og Beskeftigelsesforvaltningen] bliver slaet sammen til én, sa vi er ved at vere vant til at
intet er stilstand.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 68).

Louise beskriver ligesa, at de ofte har “[...Jomstrukturering, [det har vi][...]veret ramt af en del gange,
eller man skal flytte, som vi igen har gjort fire gange pa meget kort tid, siden 2018 eller 2016[...]”
(Bilag 5.1, afsnit 7, s. 32). Hun uddyber, at “[...]den her omstrukturering, der foregar nu, og hvor man
vil nedlaegge de forvaltninger der er, og oprette nye forvaltninger, og familie-beskaftigelse, som jeg
er i, bliver sldet sammen med noget i aldre-handicap.” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 35). Maria udtaler

omkring omstruktureringer og konstante forandringer, at:

“Vibliver ogsa hele tiden... altsd s er der omorganisering og sa er der nyt serviceniveau,
sa pa den made skal vi ogsa hele tiden... er vi jo hele tiden i en forandringsproces, hvor
vi skal justerer vores arbejdsgang i forhold til de lovmaessige krav.” (Bilag 5.4, afsnit 7,
s. 114).

Det vil sige, at stattekorpset grundlaeggende er vant til, at der altid er forandringer rundt om hjgrnet,
i sa hgj grad, at de:

“[...]pa en eller anden markelig made [har]| vaennet os til [det], og forventer at om et ar
sker der noget nyt, og om et ar sker der noget nyt, og det er jo ikke ngdvendigvis serlig
sundt at ga i den tanke[...]” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69).

Selvom Cecilie giver udtryk for, at de nermest forventer, at der vil ske massive forandringer hvert
ar, beskriver hun, at de konstante forandringer “[...Jer vaeldigt belastende for vores arbejde, og
frustrerende.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69). Dog pointerer hun herunder, at denne tanke om, at der altid
er nye forandringer og omstruktureringer undervejs, er noget, der kun “[...]Jbekymrer[...] mig lidt, men

egentlig pavirker det jo ikke mit daglige arbejde.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69), fordi at:
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“[...]det kan vi ikke gare noget ved, eller jo vi kan lave hgringssvar, nar den tid er ret for
det. Men ellers kan vi jo ikke gare sa meget andet end det. S ma man indfinde sig med
det, teenker jeg.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69).

Det virker til, at denne “S4 m4 man indfinde sig med det[...]” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69) forstaelse er
meget generel for afdelingen. Maria beskriver, at indstillingen til disse forandringer er meget blandet,
men at “[...]det er jo noget der er politisk bestemt og sa videre. Sa det er jo det der med, at selvfelgelig
kan man da ogsa have dage hvor man synes at det er mega traels.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 116), men
grundleeggende er Marias opfattelse at “[...]det bare er sadan det er.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 116). Hun
uddyber, at:

“[...Ijeg synes generelt at ledelsen]...] er god til at videregive information. Nu har vi lige
faet ny TR [...]Jsom ogsa er virkelig fantastisk til at melde tilbage til os nar hun har veeret
til nogle mader og nar hun ved noget nyt. Sa pa den made feler jeg at vi er med i

processen, men at vi ikke kan rykke pa noget.” (Bilag 5.4, afsnit 7, s. 116).

Ud fra vores informanters udtalelser er det muligt at antage, at der i afdelingen foregar relativt mange
forandringer, som grundleeggende pavirker medarbejdernes dagligdag gennem flytninger og
omstruktureringer af afdelingen. Der kan argumenteres for, at disse forandringer er noget, der traeekkes
ned over hovedet pa medarbejderne, uden de i realiteten har mulighed for at meningsforhandle dem,
hverken i kontorfaellesskabet eller i afdelingen som helhed. At medarbejderne ikke har mulighed for
at meningsforhandle disse forandringer og omstruktureringer, skaber i vores optik to alvorlige
problematikker i forhold til muligheden for overfarsel af leering, som dog begge har grobund i, at
udenforstaende krav, regler og restriktioner ikke kan betegnes som veerende meningsfulde for
praksisfeallesskabet, hvis de ikke har mulighed for at meningsforhandle dem indbyrdes. Eftersom at
medarbejderne ifelge vores informanter grundlaeggende ikke rigtigt har noget at skulle have sagt i
forbindelse med disse forandringer og omstruktureringer, har de ikke mulighed for at kunne
meningsforhandle dem pa en made, der gar dem meningsfulde for medarbejderne eller for afdelingen
som helhed.

Vi finder det muligt at argumentere for, at nar der sker massive omstruktureringer, som der er
sket i stgttekorpset hvert ar i fire ar og igen i ar kommer til at ske, er praksisfellesskabet ngdt til at
genskabe sig selv. Vi er i denne kontekst opmarksomme pa, at hver eneste omstrukturering har sin

egen individuelle karakter, men grundleggende for samtlige omstruktureringer er, at medarbejdere
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rykkes rundt i forskellige afdelinger, forvaltninger nedleegges eller slaes sammen et cetera. Vi finder
det muligt at argumentere for, at nar en forvaltning nedlaegges eller bliver slaet sammen med en anden
forvaltning under et nyt navn, vil praksisfellesskabet ngdvendigvis skulle rekonstruere sig selv. Det
er i denne kontekst muligt at antage, at safremt stgttekorpset, som det af Aalborg Kommune er
planlagt, bliver slaet ssmmen med andre afdelinger, at afdelingen, fordi den bliver slaet sammen med
en anden, ngdvendigvis ma forhandle de tre praksisdimensioner pa ny. Sandsynligvis vil den felles
virksomhed ikke @&ndres markant, da det formodes, at bostetterne grundlaeggende stadig skal udfare
bostatte i overensstemmelse med 885 og §82B. Dog er der ingen tvivl om, at deres gensidige
engagement vil skulle tages op til forhandling, hvis nye medlemmer kommer ind, samt hvis andre
forlader stottekorpset, idet medarbejderne i sa fald er ngdt til at finde ud af, hvordan de som
nyetableret feellesskab skal kunne arbejde sammen om at udfare afdelingens falles virksomhed. Pa
samme made vil afdelingens falles virksomhed og felles repertoire andres, idet der vil veaere nye
stemmer, der i feellesskab skal forhandle det feelles repertoire og herved skabe en ny hverdag i
afdelingen. Alt dette er dog blot spekulationer, idet vi reelt ikke er informeret om det praecise omfang
af disse omstruktureringer. Dog er vi informeret om, at tidligere omstruktureringer netop har
omhandlet opbrydning af afdelingerne, hvor nogle afdelinger er blevet brudt op, hvorefter der er skabt
nye afdelinger pa tveers af de opbrudte afdelingers formal og medarbejderstab (Bilag 5.1, afsnit 4),
hvorfor vi ikke finder det urealistisk, at nye omstruktureringer kan have lignende karakter. At
afdelingen altid skal veere beredt pa omstruktureringer, som de ifglge vores informanter
grundlaeggende ikke kan gare noget ved, kan skabe en form for magteslashed, der grundleeggende
ikke er meningsfuld for medarbejderne. Vi finder det muligt at argumentere for, at nar disse
omstruktureringer grundlaeggende ikke, fordi medarbejderne reelt ikke har noget at skulle have sagt
og derfor ikke kan meningsforhandle herom, kan betegnes som veaerende meningsfulde for
medarbejderne, er der potentielt en risiko for, at medarbejderne bliver mindre engagerede i deres
deltagelse i fellesskabet. Eftersom vi antager ud fra tidligere omstruktureringer, at afdelingen
potentielt kan risikere at blive brudt op og omplaceret i nye konstellationer i andre feellesskaber, kan
der argumenteres for, at det vil veere af stor betydning for medarbejdernes oplevelse af
meningsfuldhed i deres arbejde. Wenger beskriver, hvordan aktiv deltagelse i et praksisfellesskab
kreever hele individets person, herunder et grundlaeggende gnske om at beveage sig af de indadgaende
baner med henblik pa at opna en identitet i forbindelse med praksisfellesskabet som fuldbyrdet
medlem (Wenger, 2004, s. 180). Med andre ord er det at blive fuldbyrdet medlem af et

praksisfaellesskab en handling savel som en identitetsudvikling, der kreever meget af den, der gnsker
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at beveege sig mod fuldbyrdet medlemskab. Nar afdelingen brydes op, vil samtlige deltagere veere
ngdt til at genforhandle deres plads i deres nye praksisfeellesskab, hvilket ifalge Wenger kreever meget
af deltagerne. Derfor finder vi det muligt at argumentere for, at safremt medarbejderne ikke finder
det meningsfuldt for dem, at deres afdeling brydes op og omdannes til nye praksisfeellesskaber, vil de
sandsynligvis veere mindre motiverede for at bruge kraefter pa at blive fuldbyrdede medlemmer af
deres nye feellesskab, hvorfor de aldrig vil blive fuldbyrdede medlemmer, da dette kraever, at
deltagerne faktisk besidder et gnske om at blive fuldbyrdede medlemmer for at kunne beveege sig af
de indadgéaende baner. Vi finder det i denne kontekst muligt at argumentere for, at eftersom at vores
informanter beskriver disse forandringer som “[...]Jveeldigt belastende for vores arbejde, og
frustrerende.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 69) samt grundleeggende “[...]mega traels.” (Bilag 5.4, afsnit 7,
s. 116) at de ikke finder omstruktureringerne meningsfulde, hvorfor vi finder det muligt at
argumentere for, at vores informanter savel som de gvrige medlemmer af afdelingen, potentielt vil
blive mindre motiverede for at indga som aktive deltagere i nye feellesskaber, nar disse medlemskaber
ifelge vores informanter sandsynligvis vil blive omstruktureret eller omorganiseret én gang om aret,

da dette har vaeret tendensen i fire ar.

Safremt dette er tilfeeldet, vil medarbejderne grundet deres manglende motivation for at yde det, der
skal til for at blive fuldbyrdede medlemmer, reelt ikke kende deres kollegaer i en sadan grad, at de
vil kunne siges at vere trygge ved hinanden. Dog er tryghed, ifglge Cecilie, netop en vigtig faktor i
forbindelse med sparring. Hun udtaler, at tryghed “[...]det skal man jo fele, nar man f.eks. far
supervision, der kan man godt udlevere lidt sig selv. Sa der skal man selvfglgelig have en hvis tryghed
i forbindelse med de kollegaer, man sidder overfor.” (Bilag 5.2, afsnit 3, s. 43). Denne udtalelser
peger pa, at tryghed er helt essentielt for at meningsforhandlinger kan fungere, hvilket understgttes
af Louise, der udtaler, at hun ikke altid oplever, at de i afdelingen “[...]Jer supergode til at serge for,
at man er en del af fellesskabet.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 15). Heidi beskriver desuden, at “[...]der er
nok nogen, der vil fale, at de ikke er sa stor en del af medarbejdergruppen]...]” (Bilag 5.3, afsnit 4, s.
80). Ud fra disse udtalelser kan der argumenteres for, at det potentielt kan vaere sveert at blive en del
af feellesskabet, hvilket kan have en reel betydning for medarbejdernes tryghed. Der kan derfor
argumenteres for, at denne manglende tryghed er problematisk i forhold til, hvorvidt de enkelte
medarbejdere er villige til at deltage i meningsforhandlinger, i hvilke der grundet feellesskabet, der
ifolge Louise har en “[...Jfolkeskoleagtig[...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16) struktur, er relativt stor risiko
for nederlag, idet der i feellesskabet kan veere en tendens til, at nogle medlemmer ifglge Louise tildeles

“[...]Jmere veerdi end andre[...]” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16), hvorfor deres ord generelt er “[...]mere
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veerd, end hvad jeg siger.” (Bilag 5.1, afsnit 4, s. 16). Denne risiko for nederlag kan potentielt veere
arsagen til, at en sterre del af medarbejdergruppen fravaelger deltagelse i meningsforhandlinger,
hvilket reelt er problematisk for disse medarbejderes mulighed for leering og udvikling.

Ud over disse fallesskabsproblematikker i forbindelse med omstruktureringerne, som
grundlzeggende kan anskues som transferheemmende, finder vi det muligt at argumentere for, at
omstruktureringerne kan skabe flere problematikker for afdelingens leringspotentiale. Nar afdelingen
altid er under en konstant forandringsproces, i hvilken medarbejderne oplever, at deres holdning til
forandringerne, grundlaeggende ikke har betydning for, hvorvidt forandringerne vil blive en realitet
eller ej, samt at de reelt forventer, at skulle rekonstruere deres feellesskab en gang om aret, kan der
argumenteres for, at det som medarbejder kan vare sveert at have overskud til leering. Denne antagelse
understgttes af Louise, der omkring motivation for laering under omstruktureringer forteller, at

s&fremt der er:

“[...Jandre ting, der fylder, sa har vi ikke fokus pa det, for sa kan vi ikke rumme det. Men
ellers sa er det noget, vi er meget obs pé, at vi bliver nedt til... Vores mélgruppe er sd
bred, sa vi bliver ngdt til at vaere gode til at indhente ny viden og udvikle os og falge med,
fordi det er vigtigt bade over for borgerne, men ogsa vigtigt for at blive ved med at veere

et sted, man keber vores stgtte af.” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 32).

Det er muligt at argumentere for, at Louise i denne udtalelse beskriver afdelingens transferklima,
samt hvordan omstruktureringer og forandringer kan have en transferhemmende effekt pa
afdelingens transferklima. Som det er blevet uddybet i afsnit 4.1.0, er der i organisationen savel som
i afdelingen et stort fokus pa lering og udvikling. Dette er et fokuspunkt blandt bade ledelse og
medarbejdere og tager udgangspunkt i afdelingen fealles formal — at kunne yde bostgtte i
overensstemmelse med §85 og §82B. Louise beskriver i sin udtalelse grundlaget for dette fokus pa
leering og udvikling som vearende en ngdvendighed for at kunne arbejde med en sa bred malgruppe,
som bostatterne i fellesskab skal kunne arbejde med, hvorfor transferklimaet i hgj grad afspejler
afdelingens gensidige engagement. Samtidig giver Louise udtryk for, at de som afdeling ikke kan
rumme leering og udvikling, nar de samtidig skal forholde sig til konstante forandringer, idet fokus i
sa fald primaert er pa at fa den basale praksis til at fungere. Dog giver Louise udtryk for, at de er ngdt
til “[...]Jat veere gode til at indhente ny viden og udvikle os og felge med]...]” (Bilag 5.1, afsnit 7, s.
32) for reelt at kunne udfagre deres arbejde ordentligt. Derfor er de konstante forandringer og

omstruktureringer ikke blot problematiske i forbindelse med laering og udvikling, men i hgj grad ogsa
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problematiske idet de, fordi de pavirker afdelingens gensidige engagement, felles virksomhed og
feelles repertoire, kan betegnes som vaerende af heemmende effekt for selve muligheden for at udave
praksis. Dette argument understottes af fglgende udtalelse fra Heidi, der omkring det at blive sendt
pa kurser udtaler, at “Altsa det er jo positivt, nar der er tid til det, og der er overskud, sé vil jeg jo
hellere end gerne pa alle mulige kurser og efteruddannelse, hvis jeg synes, det er relevant.” (Bilag
5.3, afsnit 6, s. 85). At de konstante omstruktureringer og forandringer pavirker afdelingens gensidige
engagement, feelles virksomhed og feelles repertoire betyder, at medarbejderne er ngdt til forst og
fremmest at fokusere pa at fa den grundlaeggende praksis til at fungere, for de kan fokusere pa laering
og udvikling, hvorfor vi finder det muligt at argumentere for, at alle disse konstante forandringer kan
betegnes som veerende transferheemmende. Dette argument understettes ligesa af Cecilie, der
forklarer, at der i afdelingen er gode muligheder for at kunne deltage i eksterne kurser “Og tidligere
har jeg ogsa veret meget god til at melde mig til alverdens kurser, men det afhanger meget af, hvor
meget andet jeg har at se til vil jeg sige, om jeg prioriterer det eller ej.” (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 56).
Gennem en episode, hvor medarbejderne fik tilbudt nogle kurser, forteller Heidi:

“[...]vi fik sadan set alle sammen tilbudt det her undervisning, og sa var der sa nogle
stykker, der bed pa. Jeg tror, der var en tre stykker, der bed pa. Pa det tidspunkt, der havde
jeg slet ikke tid... Der kunne jeg slet ikke se, at jeg havde tid til at handtere det.” (Bilag
5.3, afsnit 6, s. 88).

At der kun er tre ud af 30-35 medarbejdere, der kan overskue at tage pa kursus, peger pa, at der i
afdelingen generelt er en tendens til at fravaelge kurser, nar der er travlt, hvilket der grundleeggende
mere eller mindre altid vil veere, nar afdelingen altid er under forandring og dermed har svaert nok
ved blot at holde den daglige praksis kerende. Heidi uddyber i forleengelse af ovenstaende udtalelse,
at “[...]jeg kan ogsé godt huske, de snakkede om det, men jeg kan simpelthen ikke huske, hvad det
var.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 88). Denne udtalelse peger pa, at der, nar afdelingen har travlt, heller ikke
er stort fokus pa vidensdeling, omend vidensdeling egentlig er et generelt problem i afdelingen. At
vidensdeling generelt er en problematik ses blandt andet i falgende udtalelse fra Louise, hvor hun

beskriver, at:

“[...]jeg gruer for... Han har nok glemt det, men [kvindelig kollega] fik sagt, at vi ikke
rigtigt fik formidlet noget videre fra vores uddannelse, da der var Corona, og jeg ved ikke,

om han kan komme i tanke om det, nar det hele, det er slut, og vi ma mgdes igen, men
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det haber jeg lidt, at han ikke gar, fordi det kan jeg slet ikke overskue tanken om.” (Bilag
5.1, afsnit 6, s. 24).

I denne udtalelse forklarer Louise, at hun gruer for at skulle vidensdele det, hun og en kollega har
leert pa et kursus, fordi hun simpelthen ikke kan overskue det. Det vil sige, at vi overordnet finder det
muligt at argumentere for, at der er en generel tendens til, at medarbejderne ikke har overskud til

lering, blandt andet fordi de, ifglge Maria:

“[...]skal kunne overskue det i forhold til ens kalender, for man bliver jo ngdt til at aflyse
nogle besag, og der er nogle borgere, der kommer til at vente lidt pa én. Sa det er lidt

sveerere at finde balancegangen i det.” (Bilag 5.4, afsnit 6, s. 109).

For at opsummere er der en generel tendens til, at det kan veere sveert at overskue laering og udvikling.
Dette kan have flere arsager, hvoraf de mest dominerende arsager omhandler overskud under
forandringer, motivation nar man ikke er en del af feellesskabet, det store antal af kurser, der bade gar
det sveert at overskue mangden af l&eringsmuligheder, samt gar det uoverskueligt at skulle vidensdele
den store maengde viden med samtlige kollegaer. Herunder opstar der i forbindelse med vidensdeling
en problematik omkring hvor lang tid, der reelt gar fra, medarbejderen har veeret pa kursus, til det

forventes vidensdelt.

I felgende afsnit vil vi belyse, hvordan processen vedrgrende overfgrslen af viden fra
kursussammenhange til anvendelse i praksis kan forstas med udgangspunkt i model 4, som vi i afsnit
2.5.1 introducerede som vores tilgang til at forsta, hvordan transfer er muligt ud fra en social
leeringsforstaelse med henblik pa at undersgge, hvordan viden opstar samt transfereres i og mellem

leeringsfeellesskaber. Denne model ser ud som falger:
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MODEL 4: TRANSFER | ET SOCIOKULTURELT OG SITUERET PERSPEKTIV (EGEN TILVIRKNING)

Som vi belyste i afsnit 2.5.1, anser vi identitet, herunder personorienterede faktorer, som noget, der
influerer bade de undervisningsorienterede savel som de anvendelsesorienterede faktorer. Derudover
anser vi undervisning [laes: kurser] som de fysiske savel som praktiske rammer for et feellesskab i
hvilket, der er mulighed for leering og opnaelse af viden og kompetencer, hvor anvendelse [lzs:
arbejdspladsen] tilmed anses som de praktiske savel som fysiske rammer for et arbejdsorienteret
feellesskab i hvilket, der er mulighed for leering samt anvendelse af det, der er blevet laert pa kurser
med henblik pa, at det leerte kan blive en del af praksis. Med afsat i et kombineret sociokulturelt og
situeret perspektiv pa transfer anser vi Wahlgren og Aarkrogs undervisningsorienterede savel som
anvendelsesorienterede faktorer som iboende i hver sit leeringsfaellesskab, hvorigennem de hver isaer
pavirker individets identitet, nar individet henholdsvis bevaeger sig fysisk og mentalt via greensebaner
mellem leringsfallesskaberne, og nar individet gennem aktive deltagerprocesser beveager sig rundt i
henholdsvis det undervisningsorienterede- og det anvendelsesorienterede leringsfellesskab. Derfor
finder vi, at det er gennem disse fysiske og mentale beveagelser samt gennem individets aktive
deltagelse i felles virksomheder, at der opstar leering samt grundlag for at den viden, der skal
tranfereres mellem kursus og praksis, kan bidrage til yderligere leering i en kontekst, der afviger fra
undervisningskonteksten. Derfor anser vi transfer som noget, der sker og eller er muligt, nar aktarer
beveeger sig i og mellem leringsfallesskaber.

Med afset i denne forstaelse af transfer vil vi i falgende afsnit opsummere pa de resultater, vi

Igbende er kommet frem til igennem analysen, hvorfor resultaterne vil belyses med afsat i model 4
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med henblik pa at skabe en samlet forstaelse samt diskussion af de muligheder samt begraensninger
for transfer, der kan identificeres hos stgttekorpset.

Som der argumenteres for i afsnit 4.2 er det muligt at anskue en kursussituation som verende et
praksisfellesskab, da et kursusfellesskab indeholder elementer af praksisfellesskabets tre
dimensioner om henholdsvis gensidigt engagement, i form af en felles forstdelse af, at en
kombination af forskellige arbejdsomrader og kompetencer bidrager til nuancerede
meningsforhandlinger om  kursusfellesskabets formal, hvor kursisternes deltagelse i
meningsforhandlinger tillige kan siges at veere den feelles virksomhed, hvor undervisningsmaterialet
tingsliggares til konkrete redskaber og veerktajer. Samtidig besidder kursusfallesskabet elementer af
feelles repertoire baseret pa medlemmernes tidligere erfaringer og handlemgnstre. Vi vil derfor
argumentere for, at kursussituationen er den kontekst, som vi i modellen betegner som
undervisningskonteksten, hvor medarbejderne oplever, at de gennem deltagelse og
meningsforhandlinger far tingsliggjort nogle redskaber og veerktgjer, som efterfalgende potentielt kan
overfares til medarbejdernes arbejdsrelaterede praksis.

Vores informanter oplever alle, at de opnar relevant leering pa kurser, hvilket abner deres
“[...]Jejne for nogle andre handlemuligheder eller nogle andre tankegange]...]” (Bilag 5.2, afsnit 6, s.
58). Derudover finder vi det i afsnit 4.3.2 muligt at argumentere for, at medarbejderne med
udgangspunkt i mesterlaerebegrebet ngdvendigvis vil opna laering i et eller andet omfang, nar de
indgar i den sociale leeringspraksis, som er situeret i en kursussituation, hvad end denne leering er
direkte eller indirekte. Samtidig argumenteres der i afsnit 4.3.1 for, at kurser som oftest skaber
rammer, som med udgangspunkt i Wahlgren og Aarkrog er transferfremmende. Disse rammer skabes
gennem muligheden for praksisnar undervisning, hvor Kkursisterne sparrer og meningsforhandler
omkring undervisningsindholdet med afszt i de forskellige meningsfulde praksisser, som kursisterne
ogsa tager del i gennem deres arbejde, hvilket af informanterne beskrives som veerende en vigtig
faktor for muligheden for at overfere viden fra kursus til praksis. Medarbejderne modtager ofte
forberedelsesmateriale fra kursets udbyder, hvilket kan pavirke medarbejdernes motivation for lzering
og transfer gennem malsatning.

For at opsummere anskuer vi en kursussituation som verende undervisningskontekst i model
4, i hvilken kursisterne kan opna viden gennem deltagelse i meningsforhandlinger og udvikling af
tingsliggerelser af det laerte i relation til disse meningsforhandlinger. Disse tingsliggerelser ger det
muligt at overfare det lzerte til anvendelseskonteksten — hvilket i denne kontekst er arbejdspladsen.
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Vi finder det muligt at argumentere for, at stattekorpsets praksis kan anses som verende det, vi i
model 4 betegner for anvendelseskonteksten, da vi finder det muligt at argumentere for, at
stattekorpset kan betegnes som veerende et praksisfellesskab, der besidder et gensidigt engagement,
hvor medarbejderne i samspil kombinerer deres kompetencer pa en made, der ger det muligt for dem
som fellesskab at favne en meget bred malgruppe samt at yde bostgatte i overensstemmelse med 8§85
og 882b, som er afdelingens overordnede formal. Ligeledes besidder stettekorpset en falles
virksomhed, der kan argumenteres for at veere bade processen og produktet af medarbejdernes
meningsforhandlinger omkring udarbejdelsen af et meningsfuldt kollektivt formal for arbejdspladsen.
Som der argumenteres for i afsnit 4.1.2.0 tager afdelingens kollektive meningsforhandlinger
udgangspunkt i en tingsliggarelse af afdelingens formal, som afdelingen palaeegges af entiteter udenfor
afdelingens praksisfellesskab, hvorfor dette formal ikke har mulighed for at blive meningsfuldt for
medarbejderne, far det er blevet meningsforhandlet i feellesskabet pa arbejdspladsen. Nar afdelingens
felles virksomhed forstds som veerende en proces, relateres dette til de processuelle
meningsforhandlinger, der foregar mellem afdelingens ansatte, hvorimod produktet af den falles
virksomhed er afdelingens falles formal, hvilket skaber grundlag for nye meningsforhandlinger og
tingsliggarelser internt i afdelingen. Samtidig besidder stattekorpsets praksisfeellesskab et feelles
repertoire, hvor medarbejderne i afdelingen gennem falles virksomhed har opnaet nogle kollektive
ressourcer for udgvelse af feellesskabets praksis. Dette repertoire kan argumenteres for at indeholde
en individualitet i udfagrelsen af de daglige arbejdsopgaver, samt afdelingens fastlagte personale- og
teammgder samt supervisioner, da disse kan anses som tilbagevendende meningsforhandlinger
omkring afdelingens felles virksomhed og dermed er essentielle for tilpasning og udvikling af nye

ressourcer for afdelingens udfarsel af praksis.

Dog finder vi, at der inden for stettekorpsets overordende faellesskab eksisterer flere mindre
feellesskaber bestdende af henholdsvis kontorfallesskabet og de medarbejdere, der ikke kommer pa
kontoret, hvortil disse fellesskaber besidder forskellige udgangspunkter for gensidigt engagement,
feelles virksomhed og feelles repertoire.

Generelt arbejder begge disse fellesskaber ud fra det samme overordnede formal om at yde
bostgtte i overensstemmelse med 8§85 og §82b, men der er forskellige forstaelser for, hvad der reelt
er behov for, for at kunne udgve dette formal. Kontorfallesskabets gensidige engagement tager
udgangspunkt i en kollektiv forstaelse af et faelles behov for daglig interaktion for at kunne udfare
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afdelingens falles mal. Disse interaktioner argumenterer vi for, skaber grundlag for yderligere
meningsforhandlinger, som ikke-deltagerne i kontorfeellesskabet ikke har mulighed for at deltage i.
Vi argumenterer herunder for, at disse meningsforhandlinger blandt andet indbefatter afdelingens
overordnede mal, idet kontorfellesskabet gar brug af dette med henblik pa at opna sparring, der kan
be- eller afkreefte medarbejderne i, at de arbejder i overensstemmelse med afdelingens overordnede
mal. Dette argumenteres samtidig for at veere formalet med afdelingens team- og personalemgder, da
den tingsliggerelse, som medarbejderne forhandler ud fra til supervisioner, samt til team- og
personalemgder, er den samme tingsliggerelse, der danner grundlag for de faglige
meningsforhandlinger, der foregar i kontorfellesskabet. Derfor er det ikke urealistisk at
kontorfellesskabet videreudvikler pa denne tingsliggerelse, og derved skaber deres egen reviderede
udgave.

| forhold til feelles repertoire finder vi det muligt at argumentere for at selvom afdelingen som
helhed har nogle elementer, der kan betegnes som verende afdelingens feelles repertoire, er det
samtidig muligt at argumentere for, at kontorfeellesskabet i og for sig besidder deres eget feelles
repertoire, hvilket er skabt gennem de daglige meningsforhandlinger, som medlemmerne af
kontorfeellesskabet deltager i. | afsnit 4.1.3.1 argumenterer vi for, at de daglige interaktioner pa
kontoret er en vigtig del af kontorfallesskabets praksis, da medarbejderne oplever at de ikke vil kunne
udfare deres praksis, uden de daglige interaktioner med deres kollegaer. Derfor finder vi det muligt
at argumentere for, at disse interaktioner kan anses som en del af kontorfeellesskabets felles
repertoire, da medarbejderne gennem deres deltagelse i kontorfeellesskabet har meningsforhandlet
omkring afdelingens feelles virksomhed og er kommet frem til, at de finder det meningsfuldt, at mgde
ind pa kontoret pa daglig basis, hvorfor det at mgde ind pa kontoret anses som en essentiel del af
kontorfeellesskabets felles repertoire. Derudover finder vi det muligt at argumentere for at et andet
element af kontorfallesskabets falles repertoire, er den jargon de har nar de mgdes pa kontoret, da vi
finder det muligt at argumentere for at de medarbejdere som mgder ind pa kontoret, gar dette fordi
de har brug for, at fa lidt sjov og ballade ind i en hverdag, der langt hen af vejen er praeget af et psykisk
hardt arbejde, hvorfor denne jargon er en del af kontorfallesskabets falles repertoire pa samme made
som det at mgde pa kontoret er det.

Med afsat i ovenstaende finder vi det muligt at argumentere for at arbejdspladsen og dennes
praksis kan siges at vaere det vi i modellen betegner som anvendelseskonteksten, da denne kontekst
anses for at vaere de praktiske savel som fysiske rammer for et arbejdsorienteret faellesskab, hvori der

er mulighed for leering samt anvendelse af det, der er blevet lart pa kurser, med henblik pa, at det
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leerte kan blive en del af praksis. Derfor vil fglgende afsnit belyse, hvordan det er muligt at forsta,
hvordan overfgrslen af viden fra undervisningskonteksten til anvendelseskonteksten foregar, med

afseet i analysens resultater.

Maden hvorpa det for medarbejderne bliver muligt at transferere det, de laerer pa et kursus, kan
argumenteres for at foregd gennem de grensebaner som individet [lees: medarbejderne], mellem
undervisnings- og anvendelseskonteksten, metaforisk savel som fysisk, beveeger sig i. Vi finder det
muligt argumentere for, at transferprocessen kan forstas saledes, ud fra tidligere argumentation om at
kursussituationen savel som arbejdspladsen kan anses som varende praksisfallesskaber, hvorfor det,
med afseet i Wengers sociale leringsforstaelse samt mesterlerebegrebets situerede perspektiv pa
lering, er muligt at argumentere for at medarbejderne i begge kontekster indgar i sociale
leeringspraksisser, hvor medarbejdernes deltagelse i disse praksisser skaber en pavirkning pa
individet, da lering opstar gennem indviklede relationer mellem praksis, rum, tid og sociale relationer
(Lave, 2003, ss. 113-114). Samtidig er det muligt at argumentere for, at nar medarbejderne deltager i
begge former for laeringspraksisser bevaeger disse individer sig i greensebaner mellem de to former
for praksisfellesskaber, hvorfor det ifalge Wenger kan antages at medarbejderne ikke blot efterlader
deres identitet pa arbejdspladsen, nar de er pa kursus og omvendt (Wenger, 2004, s. 180). Ud fra
Wengers forstaelse af identitet som veerende noget der skabes og videreudvikles gennem deltagelse
og meningsforhandlinger i praksisfellesskaber (Wenger, 2004, s. 177; s. 190), er det muligt at
argumentere for, at medarbejdernes deltagelse i praksisfeellesskabet i undervisningskonteksten, kan
siges at have en pavirkning pa medarbejdernes identitetsforstaelse, da medarbejderne pa kurser indgar
i meningsforhandlinger med de gvrige kursister og derved udvikler pa deres identitet, hvorfor de, i
overfart betydning, ngdvendigvis vil medbringe denne nye del af deres identitet, nar de vender tilbage
pa arbejdspladsen.

Dog finder vi det samtidig muligt at argumentere for, at en anden made hvorpa medarbejderne
far mulighed for at transferere viden mellem kursus og praksis, er gennem tingsliggerelser. | afsnit
4.2 argumenterede vi for, at nar medarbejderne indgar i meningsforhandlinger med andre kursister,
skaber disse meningsforhandlinger mulighed for, at medarbejderne kan tingsliggere
undervisningsmaterialet til konkrete praksisnare arbejdsmetoder, som medarbejderne finder
meningsfulde for deres arbejdsrelaterede praksis. | og med at medarbejderne pa kurser far
tingsliggjort undervisningsmaterialet, kan der argumenteres for at dette skaber nogle forudsetninger
for at medarbejderne tilegner sig nogle konkrete redskaber og verktgjer, som de derefter har mulighed
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for at overfgre til leringsfellesskabet pa arbejdspladsen, hvor disse skaber rum for nye

meningsforhandlinger.

For at opsummere, betyder det at vi vil argumentere for at maden hvorpa lering og viden transfereres
fra undervisningskonteksten til anvendelseskonteksten, foregar gennem det laerende individs
deltagelse i meningsforhandlinger i sociale laeringsfeellesskaber, hvor det der laeres i
undervisningskonteksten, kan siges at have en pavirkning pa individets identitet, hvorefter
medarbejderen, via graensebaner mellem kursusfaellesskab og arbejdsfeellesskab, i overfart betydning,
medbringer denne nye del af vedkommendes identitet, samt de tingsliggjorte arbejdsmetoder. Nar
medarbejderne medbringer disse tingsliggerelser samt identitet fra kursusfellesskab til
arbejdsfeellesskab, skaber denne overfarsel mulighed for at disse tingsliggerelser kan blive genstand
for nye meningsforhandlinger — altsa at tingsliggerelserne gennem meningsforhandlinger bliver
rekonceptualiseret i anvendelseskontekstens og dermed kan bidrage til yderligere leering pa
arbejdspladsen. Med afsat i denne forstaelse af, hvordan det er muligt at overfgre viden opnaet i en
undervisningskontekst til en anvendelseskontekst, vil felgende afsnit, med udgangspunkt i
ovenstaende analyses resultater, belyse hvilke muligheder samt begraensninger for transfer vi finder
det muligt at identificere hos stgttekorpset.

Som det belyses i afsnit 4.3.1, oplever medarbejderne i stgttekorpset at de har rig mulighed for at
kunne tage afsted pa rigtig mange kurser, samt at de har stor medbestemmelse i forhold til at valge,
hvilke kurser de gnsker at komme pa. Dette argumenteres for at veere transferfremmende, da det ifglge
Wahlgren og Aarkrog er fremmende for transfer, hvis den leerende oplever motivation, hvilket vi
argumenterer for at der kan opnas, hvis den lerende selv har indflydelse pa, hvilke kurser
vedkommende sendes afsted pa, og derfor selv kan se meningen med det, der skal laeres pa kurset.
Dog finder vi ogsa at der opstar en problematik i forhold til muligheden for transfer, da der fra
arbejdspladsens side ikke afseettes tid til forberedelse af de mange kurser og de medarbejdere, der
gnsker dette, har sveert ved at finde tid til det. Samtidig gar bostgtternes individuelle arbejde, at de
selv skal finde tid til at tage pa kursus, samtidig med at de skal finde ud af, hvilke kurser, der er
meningsfulde for dem og for den praksis, som de er en del af, hvilket vi argumenterede for, at der kan
veere haemmende for transfer, da medarbejdernes manglende tid samt overskud til at forberede sig til

kurser samt tage afsted, kan have negative konsekvenser pa medarbejdernes motivation.
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| afsnit 4.3.2 argumenteres der for at der pa arbejdspladsen generelt er en forventning om, at
medarbejderne vidensdeler med afdelingens gvrige ansatte. Derudover skabes der af ledelsen nogle
rammer, der ggr det muligt for medarbejderne at meningsforhandle det, de pa kurser har leert, med
deres kollegaer. Disse rammer tager udgangspunkt i afdelingens personalemgder, hvor
medarbejderne opfordres til at sige et par ord eller til at holde et mindre opleeg omkring deres
kursusudbytte. Vi vil, som tidligere belyst, argumentere for at det, at medarbejderne af ledelsen
opfordres til at vidensdele med resten af fellesskabet, samt at de har mulighed for at gare det pa
personalemgder, kan anses som et fremmende element for transfer mellem kursus og praksis, da
denne mulighed for vidensdeling peger pa at afdelingen har et understgttende transferklima hvor der
af bade ledelse og kollegaer opfordres til anvendelse og implementering af det lerte.

Dog beskriver vores informanter at der pa arbejdspladsen godt kan ga lang tid mellem de har
veeret pa kursus, til at de rent faktisk far mulighed for at vidensdele med resten af fellesskabet pa
disse personalemgader, hvilket vi finder det muligt at argumentere for kan veere transferhemmende,
da der ifalge Wahlgren og Aarkrog gerne skal vaere mulighed for at medarbejderne, som kommer
tilbage fra et kursus med ny viden, kan fa mulighed for at afprgve det laerte i praksis i direkte
forleengelse af leeringssituationen, da udbyttet af kurset vil falde i tilfeelde af, at der gar for lang tid
mellem leringssituation og anvendelse (Wahlgren, 2013, s. 19-20; Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.
132-133). Netop fordi der ofte gar lang tid fra medarbejderne har veeret pa kursus til de far mulighed
for at vidensdele med resten af personalegruppen, opstar der en tendens til at der primert vidensdeles
i kontorfellesskabet, gennem den daglige sparring, hvorfor meget viden ikke nar ud til de
medarbejdere der ikke har deres daglige gang pa kontoret. Dette argumenteres for at veere
problematisk for muligheden for transfer mellem kursusfallesskabet og arbejdspladsfeellesskabet, da
de meningsforhandlinger, som informanterne beskriver som gavnlige for overfarslen af viden fra
kursus til praksis, primeart kommer til at veere forbeholdt kontorfeellesskabet, hvilket potentielt kan
have negative konsekvenser for afdelingens overordnede lzring og udvikling, da det hovedsageligt
vil veere medlemmerne af kontorfeaellesskabet, der far vidensdelt, eller meningsforhandlet, og dermed
opnar en form for leringsudbytte af at veere pa kursus. Det betyder, at lzeringsudbyttet af kurserne vil
veere forbeholdt disse medarbejdere, hvorfor leringsudbyttet ikke transfereres ud til resten af
afdelingen, hvilket kan siges at veere heemmende for muligheden for transfer, da det leeringsudbytte,
som nogle medarbejdere opnar pa et kursus, ikke far mulighed for at blive en aktiv del af afdelingens
feelles virksomhed og pa sigt af det falles repertoire. Det vil sige at der i stattekorpset eksisterer nogle

muligheder for, at der i afdelingens overordnede praksisfellesskab kan meningsforhandles omkring
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de tingsliggarelser som medarbejderne far med sig efter deres deltagelse i undervisningskonteksten,
da der i afdelingen er et understgttende transferklima, hvor der opfordres til at medarbejderne
vidensdeler og laerer af hinanden, gennem falles meningsforhandlinger pa afdelingens
personalemgder. Dog opstar der samtidige nogle begrensninger for disse muligheder, da
personalemgderne ikke foregar sa ofte, hvorfor medarbejderne ofte vil vare tilbgjelige til at tage disse
meningsforhandlinger i kontorfellesskabet, hvorfor de reviderede udgaver at tingsliggerelserne fra
kurserne ikke bredes ud til resten af afdelingen.

Og netop det at medarbejderne som ikke kommer pa kontoret ikke indgar i disse forhandlinger,
kan veere medvirkende til at afdelingens falles virksomhed bliver mindre felles, hvilket
grundlzeggende er problematisk for medarbejdernes motivation for at tage del i afdelingens
meningsforhandlinger pa personalemgderne, idet de ikke-deltagende medarbejdere ikke fra starten
inddrages i vigtige beslutninger, hvilket vi i afsnit 4.3.3 argumenterer for, at der kan fa de
medarbejdere som ikke kommer pa kontoret til at fgle, at deres ord kan fa en mindre verdi, nar hele
afdelingen meningsforhandler pa personalemgderne. Derfor finder vi det muligt at argumentere for,
at der er en mulighed for, at disse medarbejdere ikke vil fgle sig som en del af fellesskabet i
afdelingen, samt at det for dem kan blive utrygt at skulle vidensdele gennem felles
meningsforhandlinger, selvom dette er noget der forventes af arbejdspladsen at de gar. Vi finder det
muligt at argumentere for at, det at der er medarbejdere som ikke fgler sig trygge i feellesskabet, samt
at det forventes at medarbejderen der har vaeret pa kursus, uden videre kan videreformidle det lerte
grundigt til resten af afdelingen pa et personalemgde, kan anses for veerende problematisk for
afdelingens muligheder for at kunne overfare laering fra en kursuskontekst til deres praksis. Det at
nogle medarbejdere ikke faler sig som en del af feellesskabet, samt fagler en utryghed ved at skulle
vidensdele med resten af personalegruppen skaber nogle begreensninger for muligheden for transfer,
da dette skaber for stor risiko for nederlag for den enkelte medarbejder, hvilket kun bidrager til
yderligere utryghed i forbindelse med at skulle lzere fra sig i en kontekst, hvor man ikke faler sig som
en del af fellesskabet.

Grundlaeggende betyder det, at den manglende feellesskabsfalelse i afdelingen er essentiel for
afdelingens overordnede leringspotentiale, hvorfor vi yderligere finder det muligt at argumentere for
at det faktum, at stgttekorpset er praeget af mange forandringer og omstruktureringer, ogsa kan anses
for at veere en betydelig begraensning for muligheden for transfer i afdelingen. Som der argumenteres
for i afsnit 4.3.3, finder vores informanter ikke afdelingens omstruktureringerne meningsfulde, da

disse omstruktureringer er noget afdelingen paleegges af udenforstdende entiteter, hvorfor
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medarbejderne ikke har mulighed for at meningsforhandle disse forandringer og omstruktureringer,
hverken i kontorfeellesskabet eller i afdelingen som helhed, hvilket skaber alvorlige begrensninger
for muligheden for overfarsel af viden. Da informanterne ikke finder omstruktureringerne
meningsfulde, finder vi det muligt at argumentere for at medarbejderne i afdelingen vil blive mindre
motiverede for, at indga som aktive deltagere i nye feellesskaber, nar disse medlemskaber, ifglge vores
informanter, omstruktureres eller omorganiseres én gang om aret. Dette kan argumenteres for at have
en he@mmende effekt pd medarbejdernes overskud til leering, da de, ifglge informanterne, som
afdeling ikke kan rumme laering og udvikling, nar de samtidig skal forholde sig til konstante

forandringer, idet fokus i sa fald primert vil veare pa at fa den basale praksis til at fungere.

For at opsummere finder vi det muligt at argumentere for at der i stgttekorpset eksisterer flere
muligheder for at transfer mellem kursussituation og praksis kan lykkedes, da medarbejderne oplever
at have rig mulighed for at tage pa mange forskellige kurser og derved opna viden som kan overfares
til arbejdspladsens praksis, samt mulighed for medbestemmelse i forhold til at veelge, hvilke kurser
medarbejderne finder meningsfulde. Samtidig er der ogsd pa arbejdspladsen et understgttende
transferklima, der ger det muligt for medarbejderne at meningsforhandle med feellesskabets gvrige
medlemmer pa afdelingens personalemgder, omkring det der leres i undervisningskonteksten.

Men pa trods af at afdelingen besidder forskellige muligheder, som kan fremme muligheden
for transfer mellem kursus og praksis, finder vi det muligt at argumentere for at der i stattekorpset
ligeledes opstar flere begransninger som haemmer muligheden for transfer, da der i stgttekorpset er
en generel tendens til at det kan vaere svert at overskue laering og udvikling. Dette kan have flere
arsager, men vi finder, at de mest dominerende arsager omhandler; overskud under forandringer,
motivation nar man ikke er en del af feellesskabet, samt at det store antal af kurser bade gar det sveert
at overskue mangden af leeringsmuligheder, samt ger det uoverskueligt at skulle vidensdele den store
mengde viden med samtlige kollegaer. Herunder opstar der i forbindelse med vidensdeling en
begraensning i forhold til, hvor lang tid der reelt gar mellem medarbejderen har veeret pa kursus til det
forventes vidensdelt, hvorfor nogle af de meningsforhandlinger, vedrgrende det medarbejderne leerer
pa kurser, kommer til hovedsageligt at blive vidensdelt inden for det mindre kontorfeallesskab, og
derfor ikke far mulighed for at blive en del af stgttekorpsets overordnede felles virksomhed og
repertoire.

Med andre ord, finder vi at der grundleeggende er nogle gode muligheder for at transfer kan

lykkes, men samtidig er der nogle transferheemmende elementer, hvilket vi finder kan vaere arsag til
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at medarbejderne ikke oplever at de kan bruge den viden, som deres kollegaer har opnaet pa eksterne
kurser, i deres egen praksis. Det vil i forhold til model 4 sige at det, pa trods af gode muligheder for
transfer, grundleeggende gar galt et sted i graeenserbanerne mellem individ og anvendelse. Pa model 4
illustreres punktet, hvori vi finder det muligt at argumentere for, at transfer gar galt. Dette valger vi

at illustrere saledes:

Andre fzllesskaber
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Transfer
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MODEL 4: TRANSFER | ET SOCIOKULTURELT OG SITUERET PERSPEKTIV - HVOR GAR TRANSFER GALT? (EGEN
TILVIRKNING)

Ud fra de problematikker, eller begraensninger for transfer som vi i afsnittet har belyst, vil vi, med
henblik pa at optimere pd muligheden for transfer hos stettekorpset, gribe fat i emnerne:
omstruktureringer som grundlag for manglende overskud, antallet af kurser og kursernes relevans

og vidensdeling.

Vi finder, at det grundlaeggende er problematisk for afdelingens mulighed for transfer af viden fra
eksterne kurser til anvendelse i praksis, at afdelingen altid er under forandring og omstrukturering.
Som vi lIgbende har argumenteret for, er disse omstruktureringer ikke meningsfulde for
medarbejderne, da de grundleggende ikke har mulighed for ikke at felge trop. Det skaber
problematikker i forhold til medarbejdernes motivation for at indga som aktive deltagere i
feellesskabet, hvorfor der potentielt kan veere et stort antal medarbejdere, som ikke faler sig trygge
ved kollektive meningsforhandlinger. At medarbejderne ikke faler sig trygge ved at deltage i
kollektive meningsforhandlinger skaber problematikker i forbindelse med vidensdeling, da
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medarbejderne i sa fald settes i en position, hvor risikoen for nederlag er relativt stor. Samtidig skaber
den store maengde forandringer grundlag for manglende tid og overskud til faktisk at tage pa kursus,
da medarbejderne under sadanne forandringer bruger al deres energi pa at fa deres basale praksis il
at fungere.

Dog er disse konstante forandringer og omstruktureringer bestemt af Aalborg Kommune,
hvorfor hverken vi, afdelingens leder eller medarbejderne selv kan @ndre dette. Altsa kan vi ikke
stoppe den store omstrukturering som afdelingen og flere andre af kommunens afdelinger star
overfor, savel som vi ikke kan bryde det mgnster af omstruktureringer, flytninger og forandringer,
som afdelingens praksis har baret preeg af de sidste mange ar. Det, vi kan gare, er at belyse, hvor
problematisk dette menster faktisk er, samt hvilke konsekvenser det gennemgaende har for

medarbejdernes generelle trivsel og overskud samt lyst til lzering.

Eftersom vi grundleggende ikke kan @ndre pa det faktum, at afdelingen i hgj grad er praget af
omstruktureringer, forandringer og flytninger, vil vi forsgge at omga dette ved at fokusere pa nogle
elementer, som vi kan vere med til at &@ndre med henblik pa at optimere pa afdelingens generelle
udbytte af at sende medarbejderne pa kurser. Som forklaret kan disse omstruktureringer, flytninger
og generelle forandring have en betydning for medarbejdernes overskud til at tage pa kurser, hvilket
udelukkende forsteerkes af det store antal kurser.

Selvom det faktum at medarbejderne far tilbudt et stort udvalg af kurser, samt har stor
medbestemmelse i forhold til valg og fravalg af kurser — hvilket skaber gget motivation for leering og
udvikling, kan anses som transferfremmende, finder vi det problematisk at der udbydes sa mange
kurser. Det store antal kurser ger det uoverskueligt for medarbejderne at engagere sig fuldt ud i
leeringssituationen pa kurset, idet der grundlaeggende ikke er tid til forberedelse — hverken mentalt
eller til at medarbejderen kan nd at seette sig ind i det, af kurset tilsendte materiale. At medarbejderne
endvidere har et meget individuelt arbejde, hvorfor de selv skal finde tiden til at tage pa kurser, skaber
endnu engang grundlag for manglende overskud til leering og herunder transfer af viden. Endelig
finder vi at det store antal kurser, samt det faktum at medarbejderne sendes pa kurser pa kryds og
tveers af hinanden, gar det sveert at overskue de meningsforhandlinger som er ngdvendige for at kunne
vidensdele det lzerte, hvorfor det ikke altid lykkes at transferere det laerte og rekonceptualisere det pa
en meningsfuld made.

At medarbejderne arbejder meget individuelt er en meget grundlaeggende del af deres praksis

og derfor ikke et element der umiddelbart star til at &ndre. Dog finder vi det muligt at omga denne
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problematik ved at der fundamentalt skeres ned pa antallet af kurser som medarbejderne far mulighed
for, samt bliver opfordret til at deltage i. Vi finder det muligt at argumentere for at det hverken er
gavnligt for arbejdsgiver eller medarbejder at udbuddet af kurser er sa stort, da medarbejderne
grundlaeggende ikke far det optimale udbytte ud af kurserne, fordi der simpelthen ikke er tid eller
overskud til hverken forberedelse med henblik pa at opna et optimalt leeringsudbytte, eller til at fa det
vidensdelt og gjort til en aktiv del af praksis, hvorfor arbejdsgiveren ikke far det gnskede resultat ud
af at sende sine medarbejdere pa alle disse kurser. Derfor vil vi foresla, at der skabes en struktur i
anvendelsen af kurser som giver mening for afdelingens praksis. Her er vi opmarksomme pa at der
selvfalgelig er kurser som bestemte medarbejdere er ngdt til at tage pa, for at kunne udfgre deres
arbejde. Der kan her veere tale om arbejdsmiljakurser eller kurser rettet mod en specifik borgergruppe,
som ikke er generel for hele afdelingen. Dog finder vi at mange kurser vil veere gavnlige samt
relevante for samtlige af afdelingens medarbejdere, hvorfor arbejdsgiver og medarbejdere vil fa starre
udbytte af faerre kurser og mere vidensdeling. Formalet med at medarbejderne generelt skal sendes
pa ferre kurser, er at skabe mere tid og flere ressourcer til vidensdeling. For at tage afset i
medarbejdernes nuvaerende udgangspunkt, er der per kursus cirka plads til tre kursister fra afdelingen,
hvorfor det ikke vil veere muligt for samtlige medarbejdere at komme pa det samme kursus, selvom
det ifglge vores informanter vil veere gavnligt for at leering kan blive en del af praksis(Bilag 5.1, afsnit
6, s. 20). Eftersom at dette ikke er muligt, er den nastbedste lgsning at forbedre afdelingens mulighed
for vidensdeling. For at vidensdeling kan fungere optimalt er der brug for tid og ressourcer, hvilket
vi finder muligt at argumentere for, kan skabes ved at medarbejderne generelt sendes pa feerre kurser,
sa det ikke er en overskuelig mangde viden der skal vidensdeles og derved overfares til praksis. Vi
er i denne kontekst opmarksomme pa at der kan vere flere relevante kurser som afvikles over det
samme tidsrum, samt at nogle kurser er mere omfattende end andre, hvorfor tidsperioden af kursernes
forleb samt mangden af viden der skal transfereres til praksis kan variere. Dog har vi ikke stor viden
omkring forholdene for disse, hvorfor vores forslag kan pavirkes af udenforstaende faktorer. Dog
finder vi det muligt at argumentere for, at det vil veere gavnligt for vidensdelingen i afdelingen, hvis
der udelukkende fokuseres pa at fa viden fra ét kursus inkorporeret i afdelingens praksis af gangen.
Det vil sige at der grundleeggende kun vil veere tre medarbejdere pa kursus af gangen, hvorfor de har
starre mulighed for at vidensdele med deres kollegaer, hvilket burde mindske risikoen for nederlag,
da afdelingens gvrige medarbejdere i sa fald vil have mere overskud til at seatte sig ind i den
medbragte viden og derved vare mere motiverede for at fa det inkorporeret i praksis. Disse kurser

skal selvfglgelig veere relevante for samtlige medarbejderes praksis, hvorfor der i enkelte tilfselde vil
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veere medarbejdere som sidelgbende med de tre, vil deltage i kurser der kun har relevans for de enkelte
medarbejderes egen praksis, og derfor ikke vil skulle vidensdeles med fallesskabet. Eksempelvis vil
det ikke veaere meningsfuldt for afdelingen som helhed, hvis arbejdsmiljerepraesentanten har deltaget
i et arbejdsmilje kursus, hvor vedkommende har lzrt noget der udelukkende pavirker hans eller
hendes egen praksis. Omvendt kan der vare elementer af sddanne kurser som kan vere relevante at
dele, dog finder vi at det er i mindre grad end ved et kursus som er relevant for samtlige medarbejderes
praksis.

Det naste relevante punkt, vil veere at skabe en falles forstaelse af hvilke kurser der er
meningsfulde for afdelingen som helhed. Eftersom der grundlaeggende er mange kurser, vil vi foresla
afdelingen at beslutningen om valg af kurser, samt hvilke medarbejdere der skal afsted pa kursus,
tages op til meningsforhandling pa de personalemgder som afdelingen har hver anden maned. Det er
i denne kontekst essentielt at papege, at kurser har forskellig leengde, samt at maengden af viden der
skal overfares til praksis kan variere, hvorfor det i nogle tilfelde kan tage lengere tid end i andre
tilfelde at fa den nye viden til at blive en del af afdelingens felles virksomhed og med tiden til en del
af deres felles repertoire. Derfor pataenker vi ikke at meningsforhandling omkring hvilket kursus der
er naeste fokuspunkt, samt hvilke medarbejdere der skal pa dette kursus, ngdvendigvis skal forega pa
hver eneste personalemgade, idet det potentielt kan tage leengere tid at fa den nye viden inkorporeret i
praksis. Derfor vil vi foresla at disse meningsforhandlinger foregar, nar medarbejderne og ledelsen
har en oplevelse af, at det der blev lzrt pa sidste kursus, har faet fodfaste i medarbejdernes daglige
praksis, hvorfor det ikke vil blive glemt, nar det bliver tid til nye meningsforhandlinger om nye kurser.
Vi er i denne optik opmarksomme pa at det kan betyde at afdelingen som helhed, séfremt der er tale
om mere omfangsrige kurser, muligvis kun har tid og overskud til mellem 2-4 kurser om aret. Selvom
det kan lyde af lidt, finder vi at bade arbejdsgiver og medarbejdere i realiteten vil fa mere ud af disse
fa kurser, da der sa vil veere mulighed for at sette tid og ressourcer af til at fa den nye viden delt,
meningsforhandlet og afpravet, sa den nye viden ikke gar i glemmebogen og derimod kan blive en

del af medarbejdernes praksis, safremt dette er meningsfuldt for dem.

Med udgangspunkt i at afdelingen velger at sende deres medarbejdere pa ferre kurser, vil vi
argumentere for at der vil veere mere tid og flere ressourcer til selve vidensdelingsprocessen, hvorfor
vi finder at falgende forslag til forbedringer vil skabe en mere optimal vidensdeling mellem
medarbejderne. VVores farste punkt tager udgangspunkt i perioden lige efter endt kursus, hvori vi vil

foresla medarbejderne, de tre der er pa kurset sammen, satter sig sammen og gennem
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meningsforhandling far formuleret deres tanker omkring, hvad de oplever at deres udbytte af kurset
har veeret, hvilke elementer af kurset der i deres optik er relevant for afdelingen, og hvordan de
forestiller sig at det kan anvendes i praksis. Pa den made far kursus-deltagerne meningsforhandlet
leeringsudbyttet pa en made der ger den opndede viden veerdifuld og anvendelig, samt skaber
motivation for sammen at dele denne viden med de gvrige medarbejdere. Fordelen ved at de tre
kursusdeltagere skal meningsforhandle dette i samspil, fremfor blot at skrive deres egen individuelle
tanker ned, er for at skabe tryghed i vidensdelingsprocessen, samt for at motivere hinanden til faktisk
at skulle lzere fra sig. Vi finder at dette vil veaere en anvendelig tilgang, da medarbejderne allerede har
succesfulde oplevelser med en metode der har lighedstegn med ovenstaende. Det ses eksempelvis hos
Heidi der forklarer at nar hun har deltaget i et kursus at hun “[...]Jtilbage i praksis, [...] plukker [...]lidt
i noget. Jeg kan ikke huske, at jeg nogensinde har anvendt noget fuldsteendigt fra start til slut. Altsa
sa plukker jeg lidt, hvor jeg synes, at det kunne give rigtig god mening]...]” (Bilag 5.3, afsnit 6, s.
86). Problematikken ved den eksisterende metode er dog, at den ikke delagtiggere de @vrige
medarbejdere i kursus-deltagerens viden, hvorfor vigtig viden gar tabt. Samtidig finder vi det
anvendeligt, fordi det skaber grobund for en falles forstaelse, af hvilke kursus elementer der havde
seerlig veerdi for de enkelte kursusdeltagere, og hvordan dette kan bidrage til en felles praksis.
Derudover skaber meningsforhandlingerne grundlag for en vidensdeling der, om ikke andet, er
meningsfuld for de tre medarbejdere som har deltaget i kurset, hvorfor de gennem udarbejdelsen af
den tingsliggerelse, der er deres samlede oplevelse af kursusudbyttet og de dertilhgrende
anvendelsesmuligheder, ud fra hvilken der tilbage i afdelingens praksisfellesskab kan
meningsforhandles yderligere. Rationionalet med dette tiltag tager udgangspunkt i informanternes
egne oplevelser med hvad der tidligere har fungeret for dem. Herunder beskriver Louise eksempelvis
at:

“Jeg vil helt klart foretraekke at vaere sammen med nogen, for jeg fungerer bedst med at
kunne teenke tingene hgijt[...]jeg fungerer helt klart bedst i at gare ting og omsatte ting til
en del af min hverdag, hvis det er noget, jeg kan fa... Ligesom jeg nogle gange synes, det
er bedst at skrive ting, for det skal ud gennem min hand for at sidde fast heroppe. Jeg
tager mange noter, nar jeg er til undervisning ogsa[...]Jeg synes, det fungerer bedst, at
man er sammen, helt klart.” (Bilag 5.1, afsnit 6, s. 21).

| denne udtalelse beskriver Louise netop at hun fungerer bedst med at veere afsted pa kursus med
andre, for at hun far mulighed for at teenke hgjt. Denne udtalelse peger pa, at meningsforhandlinger
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omkring kursets udbytte med de kollegaer som vedkommende er pa kursus med, ikke ngdvendigvis
er en ny ting for medarbejderne. Dog virker det ud fra vores undersggelse til, at denne viden bliver
blandt kursusdeltagerne, hvorfor vi finder at en tingsliggarelse af disse meningsforhandlinger vil gere
det nemmere for kursusdeltagerne at vidensdele med deres gvrige kollegaer, da der i sa fald vil veare
noget materiale at tage udgangspunkt i. At Louise ligesa beskriver at hun bedst kan huske det lerte,
hvis hun skriver det ned, peger pa at en sadan tingsliggerelse ligesa vil vaere gavnlig for
medarbejderne i deres arbejde med vidensdeling og det at lzere fra sig. Samtidig finder vi det gavnligt
at medarbejderne fortsatter med at tage pa kursus i hold af 3, da Cecilie netop udtaler at det i safald

er nemmere at fa det leerte anvendt i praksis, da:

“[...]Jman lige [kan] holde hinanden op pa: ‘far du brugt det der’ eller jeg kan sige ‘jeg fik
sgu brugt det her som vi har lert pa kursus, det fungerede mega godt’, og inspirere

hinanden til at bruge det man har leert. (Bilag 5.2, afsnit 6, s. 60)

Herefter vil vi foresla at den tingsliggarelse som kursus-deltagerne i samspil har udviklet, medbringes
til det efterfalgende personalemgde, med henblik pa at anvende tingsliggerelsen som grundlag for
yderligere meningsforhandling — denne gang blandt samtlige medarbejdere. Rationalet for dette er, at
gere det meningsfuldt for afdelingen som helhed, at skulle lzere det, kursus-deltagerne har leert. Det
kan eksempelvis foregd ved at kursus-deltagerne holder et oplag, i hvilket de forklarer den
tingsliggerelse de har konstrueret, og herunder hvordan de forestiller sig at det kan blive anvendt i
praksis. Herefter vil det vaere gavnligt, hvis de gvrige medarbejdere kan indga i en faglig dialog
omkring fordele, ulemper og anvendelsesmuligheder af det de lige har hgrt. Denne kollektive
meningsforhandling ber ende ud i en kollektiv tingsliggarelse, i hvilken en ordstyrer [laes: lederen],
skriver de aftalte fokuspunkter ned pa skrift, si medarbejderne far noget konkret fysisk materiale, der
beskriver hvilke malsetninger de i feellesskab er kommet frem til, at samtlige medarbejdere skal
arbejde videre med. Dette vil, med udgangspunkt i Wahlgren og Aarkrog, kunne siges at veere
transferfremmende, da medarbejderne i s& fald har en forstaelse af hvad der forventes af dem og
hvordan de skal arbejde videre med det. Vi finder at dette vil veere gavnligt for afdelingen, da Heidi
eksempelvis beskriver at “[...]ndr man kommer tilbage... Det kraever rigtig meget at huske at skulle
anvende de her ting, som man sa ogsa har laert.” (Bilag 5.3, afsnit 6, s. 86), hvorfor det vil vere
gavnligt at konstruere et konkret fysisk materiale, som medarbejderne kan arbejde ud fra. Efter mgdes
foreslar vi at denne skriftlige tingsliggarelse sendes ud pa mail til samtlige medarbejdere, bliver slaet
op pa intranettet samt haenger i fysisk form pa kontoret, sa alle kan tilga malsatningerne pa alle tider
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af degnet. Formalet med at samtlige medarbejdere skal deltage i meningsforhandlingerne er at skabe
en fornemmelse af medinddragelse blandt medarbejderne, sa tingsliggarelsen — altsa malsatningerne,
kan geres til deres egne, sa de medarbejdere der ikke har deltaget i det pageeldende kursus, bliver
motiveret for faktisk at leere at anvende den viden deres kollegaer kommer med. P& den made kan det
lykkes medarbejderne at skabe det Wenger vil betegne som gensidig ansvarlighed omkring deres
felles leering og udvikling — altsa en kollektiv forhandling, forstaelse og vurdering af, hvilke
elementer af den viden som er blevet medbragt fra kurset, som kan anses som verende af betydning

for afdelingens samlede udvikling.

Efter personalemgdet vil vi foresla, at medarbejderne hver isar, fordi deres praksis netop er sa praeget
af individualitet, hvorfor de ikke har mulighed for at meningsforhandle om malsatningerne hver dag,
bar forsgge at inkorporere disse malsatninger i deres daglige praksis. Som udgangspunkt afsattes
der i farste omgang en maned til dette, da vi er bevidste om at det grundlaeggende vil kreeve en leengere
tidsperiode at gare en feelles virksomhed til et felles repertoire. Hertil tager vi udgangspunkt i
informanternes beskrivelser af at de leerer mest nar de er ude ved deres borgere og her far mulighed
for at afpreve det lerte i1 praksis, da Cecilie eksempelvis udtaler at hun leerer mest nar “[...Jman tager
det man har laert med ud i praksis og sa afprgver det. Altsa det er.. det er der hvor jeg tenker at
udviklingen sker.” (Bilag 5.2, afsnit 7, s. 67), samt Louise der forklarer at der hvor hun oplever at
hun udvikler sig mest “[...Jer ude ved borgeren.” (Bilag 5.1, afsnit 7, s. 33). Med afsa&t i at
informanterne oplever at de leerer og udvikler sig ved at afprgve det lerte i praksis, finder vi det
muligt at argumentere for, at medarbejderne vil have starre mulighed for at opdage eventuelle fejl og
mangler ved deres malsatninger — eller potentielt finder flere anvendelsesmuligheder, ved reelt at
have tid til at afprgve det lerte i praksis. Herved far medarbejderne mulighed for at gare malene til
deres egne, hvilket grundlzeggende vil skabe starre motivation og leeringsvillighed og som derved er
transferfremmende.

Derfor vil det veere fordelagtigt hvis denne tingsliggerelse tages op til afdelingens teammgader,
som ifalge vores informanter afholdes den maned hvor der ikke afholdes personalemgder(Bilag 5.2,
afsnit 5). Formalet med at tage tingsliggarelsen op til teammgdet er, at medarbejderne her har haft en
maned til hver iser at afpreve de meningsforhandlede malseatninger, hvorfor de vil have mere
ejerskab over disse, samt have mulighed for at videreudvikle og forbedre malsatningerne gennem
egen erfaring med anvendelsen af de eksisterende malsatninger. Derfor er det forventeligt at
medarbejderne vil vaere mere motiverede for at indga i meningsforhandlingerne pa teammgdet, end

de i farste omgang har veret det til meningsforhandlingerne pa personalemgdet, da medarbejderne
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qua deres starre ejerskab over tingsliggerelsen, umiddelbart vil have mere at skulle have sagt, end da
de blot blev introduceret til et kursus deres kollegaer havde vearet pa. For at det andet set
meningsforhandlinger ikke skal blive for tidskraevende og uoverskuelige, finder vi det fordelagtigt at
disse foregar til teammgder, da der i sa fald er feerre mennesker at forhandle med. Formalet er at
medarbejdere i deres teams skal meningsforhandle den tingsliggerelse, som malsatningerne er, igen
— nu med nye perspektiver skabt gennem afprgvning i praksis — hvilket bgr skabe en forbedret og
mere realistisk udgave af malsatningerne.

Den efterfalgende maned vil vi foresla, at medarbejderne arbejder ud fra den reviderede udgave
af den oprindelige tingsligggrelse, som de i hvert enkelt team er kommet frem til, med henblik pa i
praksis at undersgge og afprgve fordele, ulemper og anvendelsesmuligheder af de nye reviderede
udgaver af afdelingens falles malsatninger.

Herefter vil det veere gavnligt, at de forskellige teams til personalemgdet far mulighed for, i
deres teams at evaluere pa den foregaende maned og herunder meningsforhandle, hvilke elementer
af deres reviderede udgave af afdelingens malseatninger, som har fungeret og hvilke der ikke har.

Herefter vil vi foresla at afdelingen mgdes til en kollektiv meningsforhandling, hvor de enkelte
teams, hver iser skal praesentere det de, i den korte meningsforhandling i starten af mgdet, er kommet
frem til. Disse praesentationer skal skabe grundlag for yderligere meningsforhandlinger i afdelingen
som helhed, hvilket gerne skal munde ud i en ny tingsliggerelse, der beskriver hvordan
medarbejderne, efter at have afprgvet det i praksis, revideret tingsligggrelsen og endnu engang
afprgvet den i praksis, har konstrueret en faelles forstaelse af hvordan denne viden kan og faktisk
allerede er blevet anvendt i praksis. Det er til denne meningsforhandling fordelagtigt, hvis hver team
veelger en ordstyrer, for pa den made at skabe en struktur der giver plads til alle perspektiver pa sagen,
uden forhandlingen ender i kaos.

Vi finder det muligt at argumentere for, at jo flere gange disse malsatninger bliver afprgvet og
meningsforhandlet i bade teams og til personalemgder, jo starre chance er der for at det lerte bliver
en del af afdelingens felles repertoire. Farst nar det leerte er blevet en del af det faelles repertoire kan
transfer af viden fra en undervisningskontekst til en anvendelseskontekst siges at vaere lykkedes
optimalt. Derudover findes det, med udgangspunkt i informanternes udsagn, gavnligt at
tingsliggerelserne bliver taget op til forhandling af flere omgange, da blandt andet Heidi udtaler at

det har fungeret godt for hende:

“[...]Jat man har nogle undervisningsdage og kommer tilbage og arbejder lidt med det og

sa tilbage igen, fordi der er nogle ting, man sa skal have fulgt op pa. Det er det, der sidder
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bedst i mig, jeg kan merke, det er de metoder, der sidder bedst forankret i mig, og som
jeg kan anvende uden egentlig at skulle teenke alt for meget over det.” (Bilag 5.3, afsnit
6, s. 87).

Vi vil i denne kontekst gare opmaerksom pa, at det i vores optik er bade tids- og ressourcekraevende
at transferere viden fra en kursuskontekst til en arbejdskontekst, safremt dette skal gares pa en made,
hvor transfer reelt vil skabe det optimale udbytte. Vi finder det muligt at argumentere for, at det vil
veere gavnligt for bade medarbejdere og arbejdsgiver at fokusere pa kvalitet frem for kvantitet i
forbindelse med leering pa arbejdspladsen, hvorfor ovenstaende forslag til eventuelle forbedringer
kraever bade tid og overskud. Dette overskud vil eventuelt kunne findes ved ngje udvalgelse af kurser,
samt en kraftig nedskering pa antallet af disse. Endelig vil vi argumentere for at starre overskud til
leering vil kreeve at medarbejderne far en arbejdsplads der ikke altid er pa vej videre, inden den
overhovedet har faet mulighed for at etablere og konstruere sig selv. Omend sidstnavnte ikke er noget
hverken vi, afdelingens leder eller medarbejderne har mulighed for at &ndre, finder vi det muligt at
argumentere for, at kvalitet frem for kvantitet i forbindelse med kurser, vil skabe en markant
forbedring af medarbejdernes leringsudbytte, idet der i sa fald vil vaere muligt faktisk at fa
implementeret kursus viden i den daglige praksis, hvorfor medarbejderne, samt arbejdsgiveren reelt
far det gnskede udbytte ud af eksterne kurser.

For at opsummere:

% Vi finder det ngdvendigt at belyse, hvor problematisk det menster af konstante
omstruktureringer, flytninger og generelle forandringer, som afdelingen er praeget af, er for
medarbejdernes generelle trivsel og overskud til lzering.

< Vi foreslar, at afdelingen fokuserer pa kvalitet frem for kvantitet og herunder skeerer drastisk
ned pa antallet af kurser for i stedet at fokusere pa at forbedre betingelserne for vidensdeling.

% Herunder vil vi foresla, at afdelingen for at forbedre betingelserne for vidensdeling, fokuserer
pa udelukkende at fa viden fra ét kursus inkorporeret i afdelingens praksis ad gangen. Vi
finder det herunder essentielt, at medarbejderne i samspil udvalger de kurser, som de gennem
meningsforhandling har opnaet en kollektiv forstaelse af, som varende mest gavnlige for

praksisfeallesskabet som helhed.
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| forhold til selve vidensdelingen starter denne i perioden lige efter endt kursus. Vi foreslar,
at de medarbejdere, som sammen har deltaget i et kursus, meningsforhandler deres
kursusudbytte for at skabe en tingsliggerelse, der afspejler deres tanker omkring

kursusudbytte og dettes anvendelighed i praksis.

Denne tingsliggerelse skal medbringes til afdelingens naste personalemgde, med henblik pa
at skabe grundlag for en kollektiv meningsforhandlingsproces omkring kursets anvendelighed
i relation til afdelingens falles praksis. Hertil vil vi foresla, at kursus-deltagerne pa
personalemgdet holder et opleeg omkring deres udbytte af kurset.

Efter dette oplaeg, indledes en faglig dialog blandt alle afdelingens medarbejdere omkring
fordele, ulemper og anvendelsesmuligheder.

De vigtigste pointer fra denne dialog nedskrives til en fysisk tingsliggerelse, hvor afdelingens
aftalte og forhandlede fokuspunkter nedfzeldes til konkrete malsatninger, som afdelingen og
medarbejderne kan arbejde videre med efter personalemgdets afslutning. Vi foreslar, at dette

skriv bliver tilgeengelig for alle medarbejdere pa alle tidspunkter.

Efter personalemgdet foreslar vi, at medarbejderne hver isar ger et iherdigt forseg pa at
inkorporere malsatningerne i deres daglige arbejde. Der sattes som udgangspunkt en maned
af til dette, hvorefter vi foreslar at malsatningerne tages op til revision i de forskellige teams,

hvorefter de reviderede malsatninger afpraves frem til naste personalemgde.

Til naeste personalemgde foreslar vi, at de enkelte teams hver is@r praesenterer deres
reviderede udgaver af malsetningerne med henblik pa kollektiv meningsforhandling omkring
udarbejdelse af en forbedret version af den oprindelige tingsliggarelse.

Slutteligt vil vi pointere, at der kan veere stor forskel pa, hvor lang tid det reelt tager at fa viden
transfereret og vidensdelt i en sadan grad, at det lzerte er blevet en del af praksisfellesskabets
feelles repertoire. Hvor stor en tidsperiode der skal afseettes til implementering af kursusviden,
kommer an pa lengden af kurset og omfanget af det leerte. Dog finder vi det muligt at
argumentere for, at jo flere gange disse malsatninger bliver afprevet i praksis og
meningsforhandlet i feellesskabet, desto sterre chance er der for at det lerte bliver en

anvendelig del af afdelingens felles repertoire. Farst nar det leerte er blevet en del af det feelles
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repertoire kan transfer af viden fra en undervisningskontekst til en anvendelseskontekst siges
at veere lykkedes optimalt, og sa har bade arbejdsgiver og medarbejdere faet det optimale

udbytte af eksterne kurser.
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5.0 Metodologisk diskussion over specialets verifikation

I det folgende afsnit diskuteres specialet ud fra verifikationskriterierne; validitet, reliabilitet og

generaliserbarhed med henblik pa at verificere specialets resultater.

Validitet vedrerer undersogelse af “[...]i hvilket omfang vores observationer i virkeligheden afspejler
de feenomener eller variable, vi interesserer os for[...]” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 272). Med andre
ord omhandler validering specialets resultaters gyldighed, altsa hvorvidt vi undersgger det, der er
formalet at undersgge (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 272).

Hertil kan der anvendes handvaerksmassig validitet som udgangspunkt for at undersgge,
hvorvidt specialet undersgger det, som det har til formal at undersgge. Dette indebzrer en anskuelse
af validering som veerende en vedvarende proces, der foregar i samtlige faser af specialets
udarbejdelse, hvorfor fglgende afsnit har til formal at belyse, hvordan denne validering har fundet
sted.

For at sikre undersggelsens relevans har vi i vores problemfelt og state of the art belyst relevant
eksisterende forskning, hvilket skaber transparens omkring specialets fundament. Denne transparens
gar ligeledes igen gennem hele specialet, hvor metatekster anvendes som grundlag for at sikre
gennemskuelighed for leeseren. Dette ses ligesa i empiriindsamlingen hvor bade de valg, vi traf far
interviewene, savel som de valg vi lgbende traf og de handelser og dertilhgrende valg, som vi ingen
indflydelse har haft pa, men som stadig har haft indflydelse pa specialet, er blevet beskrevet. Denne
gennemskuelighed er anvendt med henblik pa at opna troveerdighed gennem transparens.

Eftersom vi, som det belyses i afsnit 2.5.0, er interesserede i at undersgge, hvordan de sociale
processer og interaktioner pavirker muligheden for at transfer af viden fra en kursuskontekst til en
arbejdskontekst kan lykkes, vil det veere oplagt at have anvendt fokusgruppeinterviews med henblik
pa at kunne have observeret pa informanternes interaktion med hinanden, herunder sprog, gestik,
toneleje og evne til at give hinanden plads, hvilket kunne have bidraget til en bedre forstaelse af den
virkelighed, som informanterne beskriver. Det var dog pa grund af covid-19 ikke muligt at afholde
fokusgruppeinterviews fysisk, da vores informanter arbejder med en sarbar malgruppe. Derfor finder
vi at de valideringsmaessige fordele ved at have anvendt fokusgruppeinterviews ikke ville vere
opnaet, nar et sadant ville veare foregaet virtuelt, da vi i sa fald ikke ville have haft mulighed for at
observere pa den naturlige dialog og interaktion mellem informanterne, hvorfor det fundamentalt ville

have kunnet gere vores undersggelse mindre valid. Derfor anvendte vi i stedet virtuelle
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enkeltmandsinterviews for pa den made at opna en forstaelse af, hvordan den enkelte informant
forstar og oplever de sociale processer og interaktioners betydning. Dette gjorde det muligt at sgge
efter overenstemmelser mellem informanternes individuelle forstaelser og hermed skabe forstaelse
for deres kollektive virkelighed. Med henblik pa at kunne undersgge disse sociale processers
betydning for afdelingens laeringsudbytte anvender vi Wengers sociale laeringsteori, hvilket skaber
teoretisk grundlag for at undersgge de sociale processer, der foregar i et leeringsfaellesskab. Eftersom
at denne teori er et fokusomrade gennem hele specialet og herunder afspejles i specialets
problemformulering, er teorien med til at sikre at det der gnskes undersggt faktisk bliver undersggt.

I forhold til validiteten af de udferte interviews omhandler dette “[...Jtrovaerdigheden af
interviewpersonens beskrivelser og kvaliteten af interviewprocessen|...]” (Kvale og Brinkmann,
2009, s. 275). Med henblik pa at validere selve interviewprocessen har vi i afsnit 3.2.2 forsggt at
skabe transparens omkring interviewenes forlgb i henhold til den forudbestemte plan. Herunder
belyser vi blandt andet, hvordan der pa grund af interviewenes virtuelle form opstod en del
afbrydelser, som havde betydning for det naturlige flow i samtalen. Dog finder vi ikke at disse
afbrydelser har en reel pavirkning pa interviewenes validitet, da vi i samarbejde med informanterne
hurtigt fik samtalen tilbage pa sporet. Dette var blandt andet muligt, ved at vi valgte alle at vere
tilstede under de interviews, hvor dette var en mulighed, hvilket gjorde at et medlem af gruppen altid
havde fokus pa, at samtlige relevante spgrgsmal blev stillet og tilfredsstillende besvaret. Med henblik
pa at sikre troveerdigheden af informantens udtalelser har vi under interviewene anvendt fortolkende
spargsmal til at sikre, at vi som forskere har forstaet informanternes ord, som de af informanten var
ment. Vi er i denne kontekst opmarksomme pa at en informant kan vaelge at tale usandt, hvilket i
teorien kan sveekke validiteten. For at undga dette, anvender vi i analysen det socialkonstruktivistiske
sandhedsbegreb som valideringsramme, hvorfra vi anser udsagn som valide, hvis der er ssmmenhang
mellem informanternes udtalelser i en sddan grad, at de afspejler en kollektiv virkelighed.

Med henblik pa at sikre validiteten af vores transskriptioner, da disse er transskriberet af
forskellige gruppemedlemmer, opstillede vi far transskriberingsprocessens pabegyndelse et regelsat,
ud fra hvilket transskriberingerne blev udarbejdet. Dette regelseat sikrer en kollektiv forstaelse af
eksempelvis valg af pauser, tegn ved eventuelle forstyrrelser eller gestik og tonefald, som kan have
en betydning for, hvordan informantens ord skal forstas korrekt. Herunder blev transskriberingerne,
fordi vi arbejder socialkonstruktivistisk og derfor blandt andet er interesserede i de specifikke ord der
anvendes om vores undersggelsesomrade og den virkelighed, som informanter sammen har

konstrueret, skrevet meget ordret ned, for at sikre at vigtige mgnstre ikke blev overset.
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Med henblik pa at sikre validiteten af vores analyse har vi forholdt os empirinere i forbindelse
med enhver argumentation. Herunder har vi anvendt socialkonstruktivismens sandhedsbegreb til at
sikre, at vores argumentation har grundlag for en falles forstaelse af informanternes virkelighed. Vi
er herunder opmarksomme pa at vores informanter, som det belyses i analysen, alle tilhgrer
afdelingens kontorfzllesskab, samt alle er kvinder sidst i 30’erne. Det betyder, at informanterne
repraesenterer en specifik gruppe af medarbejderstaben, hvorfor vores informanter ikke repraesenterer
det fulde omfang af afdelingen. Vi finder det muligt at denne segmentering af informanterne kan have
pavirket muligheden for at afdeekke alle variationer og vinkler af mangfoldigheden i afdelingen,
hvorfor vi finder, at en yderligere undersggelse af oplevelser fra medarbejdere, der ikke kommer pa
kontoret, meendene i afdelingen eller medarbejdere i andre aldersgrupper vil kunne bidrage til en mere
omfattende og nuanceret udgave af specialets undersggelse samt resultater. | forhold til validiteten af
vores analyse betyder det, at vores fortolkningssystem ikke er bredt nok til at forsta det fulde omfang
af afdelingens virkelighed, hvilket kan have gjort analysen mindre valid. Dog er vi meget
opmarksomme pa dette, hvorfor der i analysen er stor transparens omkring, at den virkelighed som
informanterne beskriver omkring de kollegaer der fraveaelger kontoret, har udgangspunkt i
informanternes egne oplevelser og opfattelser, hvorfor disse ikke ngdvendigvis vil afspejle de
medarbejdere der fraveelger kontorets oplevelser og opfattelser. At vores fortolkningssystem ikke
omfavner afdelingens mangfoldighed, kan dog have en betydning for specialets pragmatiske validitet,
idet vores forslag til forbedringer er udarbejdet ud fra en analyse af de fire informanters oplevelser,
hvorfor disse forbedringer ikke ngdvendigvis vil veere meningsfulde for de evrige medarbejdere.
Derfor ville det for specialets pragmatiske validering vaere fordelagtigt at have adgang til den eller de
virkeligheder, som eksempelvis de medarbejdere der fraveelger kontoret, er i en anden aldersgruppe
eller har et andet ken, oplever. Dette har dog ikke vaeret muligt, da de pagaeldende medarbejdere ikke
gnskede at deltage i vores undersggelse. Det er dog lykkedes os at interviewe to forskellige
professioner under samme jobfunktion, herunder to socialradgivere og to socialpaedagoger, hvorfor
vores undersggelse pa dette omrade favner et bredere fortolkningssystem og dermed gges validiteten.

| afsnit 4.4.0 skaber vi et overblik over analysens resultater, og hvordan disse i samspil belyser
begraensninger savel som muligheder for transfer af viden fra en kursuskontekst til en praksiskontekst,
hvilket skaber grundlag for at samle op pa besvarelsen af problemformuleringen og herunder de farste
to ud af tre undersggelsesspgrgsmal samt skaber udgangspunktet for vores besvarelse af det tredje
underspargsmal, hvilket gger validiteten.
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Selvom der er visse aspekter som sveekker undersggelsens validitet, finder vi det muligt at
argumentere for at vores undersggelse undersgger det, som den har til formal at undersgge. For at gge
validiteten vil det veere fordelagtigt yderligere at anvende henholdsvis kommunikativ - og pragmatisk
validering. Hvor kommunikativ validering vil kunne opnas gennem afprgvning af analysens
gyldighed i faglig samtale med enten andre forsker [laes: forskervalidering] eller vores informanter
[lees: publikumsvalidering], vil pragmatisk validering kunne opnas gennem en undersggelse af
hvorvidt specialets resultater kan anskues som brugbare og omseattelige i virkeligheden. Selvom det
ifolge Kvale og Brinkmann ikke vil vare nedvendigt at opnd “Ydre bekraftelse eller officielt
validitetsblastempling[...] nar valideringen er indlejret i alle faser af vidensproduktionen gennem en
interviewundersggelse.” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 279), hvilket vi finder det muligt at
argumentere for at vores validering er, finder vi det alligevel relevant at validere vores undersggelse
yderligere. Derfor vil vi i perioden mellem aflevering og specialeforsvar forsgge at opna

publikumsvalidering og pragmatisk validering af specialets undersggelse.

Reliabilitet omhandler trovaerdigheden savel som konsistensen af de resultater, der skabes gennem
forskning. Med andre ord handler det om, hvorvidt resultaterne kan reproduceres — enten pa andre
tidspunkter og eller af andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 271-272). Dermed relaterer
reliabiliteten af specialets undersggelse sig til, hvorvidt det vil veere muligt for andre forskere at opna
samme empiriske data samt resultater, safremt de anvender samme metodologiske undersggelse som
anvendes i specialet.

Da vi til specialets undersggelse anvender narrative semistrukturerede interviews til indsamling
at undersggelsens empiriske materiale, finder vi ikke at en direkte gentagelse af specialets resultater
vil veere mulig for andre forskere, da denne tilgang til empiriindsamling, som belyst i afsnit 3.1.2.1.0,
skaber abenhed og plads til forfglgelse af elementer og fortellinger der ligger udenfor vores
undersggelsesspargsmal. | denne forbindelse finder vi det ikke muligt at opna fuldsteendig metodisk
objektivitet i interviewene, da subjektivitet kan veere ngdvendigt og eller gavnligt at anvende, nar der
i interviewprocessen opstar mulighed for at forfglge de fortellinger eller udsagn, der presenteres af
informanterne, da denne subjektivitet kan veare behjeelpelig til at skabe gget forstaelse og indsigt i
informanternes beskrivelser samt skabe mulighed for at verificere egne fortolkninger Igbende via
ledende og opklarende spgrgsmal (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 195). Med afset i vores anvendelse
af narrative semistrukturerede interviews, samt den subjektivitet, som denne metode medferer, finder

vi det ikke sandsynligt, at andre forskere vil kunne frembringe identiske resultater i overensstemmelse
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med specialets gennem udfgrsel af identiske undersggelser. Dette er ikke muligt da subjektiviteten i
metoden skabte en forudsatning for at forfalge informanternes fortallinger, hvilket kan have pavirket
informanternes beskrivelser og derved haft indflydelse pa undersggelsens resultater. Dog finder vi det
muligt, at andre forskere ville veere i stand til at anvende samme interview metode eller endda samme
spgrgsmal, men det ville stadig ikke veere muligt at opna identiske resultater, da subjektiviteten i
interviewprocessen ngdvendigvis vil have indflydelse pa den indsamlede empiri samt undersggelsens
fremanalyserede resultater.

Udover specialets afsat i semistrukturerede interviews til indsamling af empiri vil specialets
socialkonstruktivistiske forstaelsesramme samtidig gare det problematisk for andre forskere at sgge
identiske resultater gennem udfersel af samme undersggelse, som anvendes i specialet, idet
virkeligheden ifglge socialkonstruktivismen anses som veerende en social konstruktion, der altid er
under forandring (Collin, 2015, 325-326), hvorfor det ikke pad forhand er givet, at samme
undersggelse vil fare til samme resultater pa et senere tidspunkt eller i en anden kontekst.

Det vil sige, at vi vil argumentere for at specialets undersggelse vil veere sver, hvis ikke umulig,
for andre forskere at genskabe med formal om at opna identiske resultater. Det vil dog veere muligt
at anvende identiske metoder til en lignende undersggelse, men disse metoders subjektive karakter
samt undersggelsens socialkonstruktivistiske udgangspunkt vil ngdvendigvis have en pavirkning pa

undersggelsens resultater, hvorfor disse ikke vil veere mulige at reproducere.

Generaliserbarhed relaterer sig til, hvorvidt specialets resultater kan overferes til andre
interviewpersoner eller situationer, altsa om resultaterne kan generaliseres (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 287).

Vi vil argumentere for, at det ikke ngdvendigvis vil veere muligt at anvende specialets
specifikke fremanalyserede resultater, herunder specialets forandringsdesign, i en anden kontekst,
grundet specialets socialkonstruktivistiske position. Det vil ikke vaere muligt at generalisere specialets
specifikke resultater, da disse er skabt i samspil med den givne case, stattekorpset, og derfor ikke
ngdvendigvis vil vare gavnlig i andre kontekster, da forandringsdesignet i specialet tager afseet i
beskrivelser fra informanterne, som relaterer sig til specifikke problemstillinger pa arbejdspladsen.
Samtidig vedrarer specialets undersggelse de specifikke sociale processer, der foregar i stgttekorpsets
praksisfeellesskab, og det er derfor ikke givet, at de samme processer vil vere til stede i en anden
kontekst og med andre informanter.
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Kvale og Brinkmann argumenterer for, at “Inden for kvalitativ forskning er generalisering ofte
blevet behandlet i relation til casestudier.” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 288) med spgrgsmalet om,
hvornar og hvordan én enkelt case kan generaliseres til andre cases. Hertil beskrives det, hvordan
generalisering handler om hvorvidt “[...]den viden der er produceret i en specifik interviewsituation,
kan overfgres til andre relevante situationer.” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 288).

| specialet har vores analyse og forandringsdesign taget udgangspunkt i et casestudie, hvilket
betyder, at vi gennem undersggelsen opnar stor indsigt i det konkrete tilfeelde, som casen er,
hvorigennem det er muligt for os at udtale os gyldigt om casen grundet den teette involvering i vores
informanters livsverden. Ifglge Flyvbjerg er det muligt at generalisere en undersggelse pa baggrund
af en given case, da casen kan anses som eksemplets magt, safremt casen er omhyggeligt udvalgt
(Flyvbjerg, 2010, s. 466; 469-473; 481-482). Som naevnt i afsnit 3.2.0 blev specialets case fundet ud
fra tilgeengelighedsprincippet med gnske om at skabe ny empirisk viden, der kan anvendes i andre
kontekster. Derfor er casen hverken valgt ud fra specifik profession eller beskeaftigelse, men derimod
ud fra, at vores gatekeeper kunne bekrafte, at den reelle problematik angaende anvendelse af eksterne
kurser pa arbejdspladsen, som blev prasenteret i specialet problemfelt, gjorde sig gaeldende pa den
pageldende arbejdsplads. Derfor vil vi argumentere for, at det vil vaere muligt at generalisere
specialets undersggelse til andre arbejdsrelaterede kontekster, da vi igennem specialets state of the
art belyser, hvordan der eksisterer en generel problematik vedrgrende overfgrsel af viden fra
kursussituationer til praksis. Vi vil derfor argumentere for, at det vil veere muligt, at vores case vil
minde om andre arbejdspladser, der anvender eksterne kurser som veerktgj til leering og udvikling af
arbejdspladsen, hvorfor vi ydermere vil argumentere for, at specialets metoder og teoretiske
overvejelser vil kunne benyttes i lignende kontekster.

Det betyder, at selvom vi ikke finder det muligt at specialets specifikke resultater kan
generaliseres til andre kontekster, vil det dog veere muligt at specialets overordnede resultater,
vedrgrende mulighederne for at anskue en kursussituation savel som en arbejdsplads som verende
leringsfaellesskaber, hvor det gennem graensebaner og identitet er muligt at transfere viden pa tveers
af leeringsfaellesskaberne, kan generaliseres i en sadan grad at undersggelsen vil kunne anvendes pa

andre kontekster og eller laeringsfeellesskaber.
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6.0 Konklusion

Folgende kapitel vil preesentere specialets resultater med afsat i den udformede problemformulering

og de dertilhgrende underspargsmal:

Hvordan kan overfgrsel af lering fra eksterne kurser blive en del af arbejdsfeellesskabet i
organisationen?

< Hvad er medarbejdernes oplevelse af at vaere pa kursus, og hvad det giver dem?

% Hvordan oplever medarbejderne, at dette kan anvendes i organisationen?

0,

% Hvordan kan man med udgangspunkt i viden herom forbedre betingelserne for overfgrsel af
leering fra kurset til det daglige leeringsfeellesskab i organisationen?

Ud fra vores speciale og dertilhgrende analyse finder vi det muligt at konkludere, at der er en reel
problematik omkring anvendelse af eksterne kurser i en arbejdspraksis, og at denne problematik
omhandler transfer. Herunder finder vi det muligt at konkludere, at for at transfer skal kunne lykkes,
skal der sattes ind bade far, under og efter kurset.

| den forbindelse finder vi det muligt at konkludere, at stgttekorpset som helhed kan betegnes
som vaerende et praksisfeallesskab, der indbefatter gensidigt engagement, feelles virksomhed og feelles
repertoire. Vi finder det herunder muligt at konkludere, at dette praksisfellesskab kan anskues som
veerende den anvendelseskontekst, i hvilken det, der leeres pa eksterne kurser, efterfalgende skal
kunne anvendes.

Under dette praksisfallesskab finder vi det muligt at konkludere, at der som minimum er ét
mindre praksisfeellesskab. Dette har vi i specialet benavnt kontorfaellesskabet. Gennem analyse af
dette faellesskab finder vi det muligt at konkludere, at fellesskabet besidder sit eget set af
praksisfellesskabsdimensioner og dertilhgrende forstaelser af, hvordan deres praksisfaellesskab
fungerer. | denne kontekst finder vi det muligt at konkludere, at der far kursers pabegyndelse bade er
elementer i afdelingen, der kan anskues som transferfremmende, savel som elementer der kan anskues
som transferhemmende. Overordnet har afdelingen det, vi vil betegne som et transferklima, idet der
grundleeggende er fokus pa leering, ved at ledelsen blandt andet opfordrer til vidensdeling af det, der
leres pa kurser, samt at der generelt er et stort udbud af kurser ud fra hvilke, medarbejderne har
medbestemmelse i forhold til, hvilke kurser, de gnsker at deltage i. Vi finder det muligt at konkludere,

at dette transferklima er transferfremmende, da dette gger medarbejdernes motivation. Omvendt
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oplever medarbejderne, at de reelt ikke har tid til kursusforberedelse eller altid tid til faktisk at deltage
I kurser, da deres individuelle arbejdsgange besverligger det at skabe rum herfor. Derfor finder vi
det muligt at konkludere, at den manglende tid og medarbejdernes manglende overskud kan anskues
som transferh@mmende, hvilket kan have negative konsekvenser for medarbejdernes motivation.

| forbindelse med kursussituationer, finder vi det muligt at konkludere, at disse kan anskues
som varende den undervisningskontekst, i hvilken mennesker kan mgdes pa tvers af professioner og
jobfunktioner for at engagere sig i en felles interesse inden for et bestemt omrade. Denne falles
interesse og herunder formal samt gnske om leering binder disse mennesker sammen pa en made, der
gar det muligt at anskue en kursussituation som et feellesskab af mennesker med et falles formal om
at opna leering — altsa et praksisfaellesskab. Med udgangspunkt i sparring og opnaelse af specifik viden
i form af modeller og veerktajer finder vi det muligt at konkludere, at disse praksisfelleskaber skaber
gavnlige rammer for transfer ved, at kursisterne far mulighed for at opna viden gennem deres
deltagelse i meningsforhandlinger, ud fra hvilke kursisterne i samspil kan udvikle tingsliggerelser af
det, de har leert pa kurset pa en made, der setter det leerte i relation til deres egen individuelle praksis.
Derfor finder vi det muligt at konkludere, at selve problematikken omkring overfarsel af viden i vores
specifikke case ikke har udgangspunkt i kurserne, da disse langt hen ad vejen kan anskues som
transferfremmende. Det vil sige, at der kan konkluderes at medarbejderne oplever, at det er muligt
for dem at tilegne sig viden, feerdigheder og konkrete veerktgjer gennem deltagelse i eksterne kurser,

hvilket besvarer problemformuleringens farste underspgrgsmal.

Vi kan konkludere, at nar medarbejderne, vender tilbage til praksis efter endt kursus oplever de
at det, de har laert pa kurserne, er svart at omsette til praksis. Vi finder det muligt at konkludere, at
dette kan veere sveert af flere arsager.

Forst og fremmest finder vi det muligt at konkludere at de mange omstruktureringer, flytninger
og generelle forandringer, der foregar i afdelingen, har en transferhemmende effekt, idet at
afdelingen ikke har mulighed for at meningsforhandle omkring disse, hvorfor de ikke opleves som
meningsfulde, hvilket kan gere medarbejderne mindre motiverede for at indga i nye sdvel som
eksisterende fallesskaber med henblik péa lering. Derudover kan der konkluderes, at konstante
forandringer kan have en negativ effekt pa medarbejdernes overskud til leering, idet at medarbejderne
oplever, at de ikke kan rumme dette, nar de samtidig skal navigere i de konstante forandringer, hvorfor
deres primare fokus er pa at fa praksis til at fungere. Endvidere finder vi det muligt at konkludere, at
det, at der gar lang tid mellem kursers afslutning og den vidensdeling, som herefter skal forega pa

personalemgder, kan anses som varende transferhemmende, idet en stor del af leeringsudbyttet, pa
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grund af denne relativt lange tidsperiode, gar i glemmebogen. Derfor bliver det leerte primert, hvis
ikke udelukkende, meningsforhandlet i kontorfaellesskabet, hvorfor afdelingen som helhed ikke far
et reelt udbytte af andres kursusdeltagelse. Vi finder det herunder muligt at konkludere, at den
manglende struktur omkring meningsforhandlinger og vidensdeling, resulterer i, at det lzerte generelt
bliver glemt, inden det far mulighed for at blive en del af praksis. Samtidig finder vi det muligt at
konkludere, at det store antal kurser samt den manglende struktur skaber en sa overvaldende
vidensmangde, at denne kan virke uoverskuelig at skulle vidensdele. Dette kan have den konsekvens,
at det lerte ikke bliver en del af afdelingens feelles repertoire, hvorfor det kan konkluderes at
afdelingen som helhed ikke far det optimale udbytte af anvendelse af eksterne kurser som mulighed
for leering og udvikling. Det vil sige, at vi kan konkludere, at medarbejderne finder det sveert at
anvende den viden, de har leert pa eksterne kurser, i deres daglige praksis, hvilket besvarer vores andet

underspgrgsmal.

Dette laegger op til specialets tredje og sidste underspgrgsmal, der omhandler hvorvidt og i sa fald
hvordan betingelserne for transfer, ud fra en social leeringsteoretisk tankegang, kan optimeres. Vi har
i den forbindelse udarbejdet et forandringsdesign, der tager udgangspunkt i, at afdelingen ferst og
fremmest er ngdt til at reducere antallet af kurser, for at skabe tid og ressourcer til mere optimal
vidensdeling. | forlengelse heraf skal denne vidensdeling veere i fokus bade fegr, under og efter
kursusafholdelsen, hvilket kan forega gennem en strukturering af processen, som ger det muligt for
samtlige medarbejdere at indga i de essentielle meningsforhandlinger herom, hvilket med tiden kan
skabe grundlag for, at det lzerte bliver en del af afdelingens feelles repertoire. Vi finder det herunder
muligt at konkludere, at det optimale udbytte af transfer farst er opnaet, nar det lerte er blevet en del
af afdelingens faelles repertoire. For at det er muligt at skabe tid og ressourcer til en sadan tilgang til
vidensdeling, finder vi det muligt at konkludere, at afdelingen ma fokusere pa kvalitet fremfor

kvantitet.

For at besvare vores problemformulering, kan vi med udgangspunkt i besvarelserne af de tre
underspargsmal, konkludere, at den made, hvorpa laering, viden og feerdigheder overfares fra eksterne
kurser til et arbejdsfellesskabs praksis, foregar gennem de lerende individers deltagelse i
leringsfellesskaber, i hvilke de indgar i relevante meningsforhandlinger om egen laring. Det, de
lerende larer i undervisningskonteksten, vil have en pavirkning pa de lerendes identitet, hvorfor de
leerende, via grensebaner mellem undervisningskontekst og anvendelseskontekst, i overfart

betydning, medbringer den nye del af deres identitet samt diverse tingsliggjorte verktgjer og eller
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arbejdsmetoder til den kontekst, i hvilken det leerte skal anvendes. | anvendelseskonteksten kan de
medbragte  tingsliggerelser  skabe grundlag for samlede  meningsforhandlinger i
anvendelseskontekstens praksisfaellesskab og derved rekonceptualiseres pa en made, der ger det leerte

meningsfuldt for feellesskabets praksis, hvilket skaber grundlag for yderligere leering og udvikling.
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Fra kursus til leering og udvikling pa arbejdspladsen

Resultater fra kandidatspecialet “Det, der sker pa kurser, bli’r (ikke) pa kurser.”
Hovedbudskabet er klart: Kvalitet over kvantitet.

(Foto: Unsplash)

Camilla Dglrath Isaksen, Helene Juul Kjeer og Lea Kathrine Praestekaer Mogensen,
Stud.Cand.Mag. i Leering og Forandringsprocesser ved Aalborg Universitet, Institut for kultur og
leering.

| perioden februar 2021 til maj 2021 har vi udarbejdet vores speciale, som omhandler overfarsel af
leering fra eksterne kurser til arbejdsfaellesskaber med henblik pa, at arbejdsgiver og medarbejdere
opnar det optimale udbytte af eksterne kurser. Relevansen af undersggelsen har udgangspunkt i at
mange arbejdspladser anvender kurser som en del af deres daglige praksis, hvilket dels er en
gkonomisk kraevende post for arbejdspladserne (Panke HR, 2019), samtidig med at op mod 85% af
det leerte efterfalgende reelt ikke anvendes i den tilteenkte kontekst og kun 1 ud af 6 medarbejdere
opnar succes, nar det leerte bringes tilbage pa arbejdspladsen med henblik pa at opna bedre resultater
(Beckett & Jargensen, 2018; Torreck, 2017, s. 2). Derfor har formalet med specialet vearet at
undersgge, medarbejderes oplevelser med kurser — far, under og efter — samt med udgangspunkt deri
forbedre betingelserne for overfgrsel af viden fra kursus til det daglige leeringsfeellesskab med henblik
pa at besvare fglgende problemformulering: Hvordan kan overfarsel af leering fra eksterne kurser
blive en del af arbejdsfeellesskabet i organisationen?

Specialets teoretiske og metodologiske afsat

I vores undersggelse af ovenstaende problemformulering har vi indgaet et samarbejde med afdelingen
Bostgtte og Indsatser til voksne under center for dag- og degntilbud i familie- og
beskaftigelsesforvaltningen hos Aalborg Kommune (Aalborg Kommune, u.d.) — i daglig tale:
stattekorpset, hvis medarbejdere udfgrer bostatte i overensstemmelse med Serviceloven 8§85 og 882B.
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Specialets teoretiske afsat tager udgangspunkt i Wengers teori om praksisfellesskaber til opnaelse
af forstaelse for de fallesskaber, hvori lering opstar (Wenger, 2004), suppleret med
mesterlaerebegrebet med udgangspunkt i Kvale og Nielsens praesentation af dette med bidrag fra Lave
(Nielsen & Kvale, 1999; Lave 2003), savel som Wahlgren og Aarkrogs definition og forstaelse af
transfer (Wahlgren, 2013; Wahlgren & Aarkrog, 2012) samt Matthiessens supplerende
transferforskning (Matthiessen, 2017) til at undersgge og forklare den proces, hvori feerdigheder og
viden overfares fra en kontekst til en anden, mens det metodologiske afset for specialet er et
kvalitativt casestudium med udgangspunkt i stettekorpset. Den kvalitative undersggelse er foregaet
gennem semistrukturerede, narrativt inspirerede, virtuelle interviews med fire af medarbejderne i
stattekorpset.

Multiple praksisfellesskaber pa spil

Pa baggrund af specialets undersggelse er vi kommet frem til, at der pa arbejdspladsen kan
identificeres mere end blot ét overordnet praksisfellesskab. Herunder kan stgttekorpset som helhed,
som bestar af 30-35 medarbejdere, anses som verende et praksisfallesskab, hvor dets medlemmer
primart mgdes og meningsforhandler én gang om maneden til enten team- eller personalemgde, og
ellers foregar deres arbejde meget individuelt ude ved borgerne. Derudover er der ogsa 10-15
medlemmer i stattekorpsets praksisfellesskab, der oftere ser hinanden pa kontoret i dagligdagen.
Disse daglige interaktioner skaber grundlag for, at dette fallesskabs praksis afviger fra det
overordnede fellesskab og den made, hvorpa afdelingen som helhed udfarer deres felles praksis.
Derfor kan dette feellesskab anses som veerende et praksisfeellesskab i sig selv, hvilket vi betegner
kontorfaellesskabet. Foruden disse arbejdsrelaterede praksisfellesskaber finder vi det endvidere
muligt at anskue de kursussituationer, som medarbejderne gennem deres arbejde deltager i, som
vaerende fallesskaber, hvori der er mulighed for laring, hvorfor de ligesd kan betegnes
praksisfellesskaber.

I hvert af disse praksisfallesskaber er der mulighed for at lering kan opsta, men i selve den proces,
hvor det leerte skal overfares fra eksterne kurser til afdelingens praksisfellesskab, finder vi, at der
opstar bade muligheder og begraensninger for overfarsel af viden. Med henblik pa at optimere
betingelserne herfor, finder vi, at der er tre overordnede problematikker, som hvis lgses kan gge
muligheden for succesfuld overfarsel af viden fra kursus til praksis. Disse omhandler:

o%

% Antallet af kurser og kursernes relevans
» Vidensdeling
Omstruktureringer som grundlag for manglende overskud

o

K/
L X4

Antallet af kurser og kursernes relevans

Medarbejderne i stattekorpset har rig mulighed for at deltage i kurser. Faktisk sa rig, at det kan
anskues som problematisk, da det bliver uoverskueligt for den enkelte bostatte at engagere sig helt i
kurserne grundet manglende tid til forberedelse, som de selv er ansvarlige for at afseette. Bostgtterne
kommer derfor afsted pa rigtig mange kurser, men oplever sjaldent, at der er den ngdvendige tid til
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at forberede sig forud for kurserne. Konsekvensen ved dette bliver, at de ikke far det optimale udbytte
ud af hvert enkelt kursus.

Vidensdeling

Det, at medarbejderne bade sendes pa, samt har mulighed for at deltage i et utal af kurser pa kryds og
tveers af hinanden, besverligger og uoverskueligger mulighederne for vidensdeling af det leerte
gennem efterfglgende meningsforhandlinger med kollegaerne pa arbejdspladsen. Konsekvensen
heraf bliver, at det lzrte fra kurserne ikke altid overfares og rekonceptualiseres pa en meningsfuld
made blandt medarbejderne.

Omstruktureringer som grundlag for manglende overskud

Stattekorpset har af flere omgange veret igennem diverse omstruktureringer, forandringer og
flytninger, som medarbejderne ikke har haft indflydelse pa. Ligeledes star afdelingen over for en ny
omstrukturering i det kommende ar. Det, at bostatterne hele tiden skal omstille sig, bevirker, at deres
motivation og tryghed til at deltage aktivt i feellesskabet og dets kollektive meningsforhandlinger
daler — hvorfor dele af meningsforhandlingerne, for medlemmerne af kontorfaellesskabet, finder sted
i dette feellesskab, fremfor i afdelingens overordnede feellesskab. Konsekvensen herved bliver, at
vidensdelingen i afdelingen forringes, samtidig med at den enkelte bostgttes tid og overskud til lzering
gennem kurser mindskes, da al energi gar til at fa den basale praksis til at fungere.

Optimering af overfarslen

Med henblik pa at optimere overforslen af leering fra eksterne kurser til stgttekorpsets
arbejdsfellesskab har vi pa baggrund af de tre ovenstdende problematikker udviklet et
forandringsdesign for, hvordan stattekorpset kan arbejde med kurser fremadrettet. Designet bestar af
to konkrete forslag:

1. Feerre kurser

Selve det, at der foregar udefrakommende omstruktureringer og forandringer i stagttekorpset, er en
faktor hverken vi, medarbejderne eller afdelingens leder kan &ndre. Vi finder det dog stadigveek
essentielt at belyse, da det pa baggrund heraf er vigtigt at indteenke, at bostgtternes overskud kan vere
pavirket af dette.

For at stgttekorpset far mest muligt ud af de kurser, som medarbejderne kommer pa, foreslar vi, at
der reduceres i antallet af kurser, med henblik pa at skabe tid og overskud til det enkelte kursus og
den efterfglgende vidensdeling af det laerte fra kurset. | forleengelse heraf skal der efterfalgende
fokuseres pa at fa mest mulig nyttig viden inkorporeret fra et kursus i afdelingens daglige praksis. |
og med antallet af kurser minimeres, skal der derfor prioriteres i de kurser, som medarbejderne sendes
pa, sa de er relevante for flest mulige, snskvardigt samtlige, medarbejdere. Derfor foreslar vi, at der
gennem meningsforhandling skabes en falles forstaelse angaende hvilke kurser, der for afdelingen
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som helhed er meningsfulde, samt at valg af kurser savel som hvilke medarbejdere, der skal afsted pa
de enkelte kurser, meningsforhandles i feellesskab pa afdelingens personalemgder.

2. Tid til vidensdeling

Som resultat af det mindre antal af kurser blandt bostatterne i stattekorpset vil der blive mere tid og
flere ressourcer tilgengelig i afdelingen, som vi foreslar, skal fokuseres pa vidensdeling af det lzrte
fra kurserne. Vi foreslar, at der fortsat skal tre medarbejdere afsted ad gangen, sa der fortsat er
mulighed for vidensdeling bostatterne imellem. I forleengelse af kurser skal de bostatter, der har vaeret
afsted, have planlagt tid til at samles og i feellesskab formulere deres tanker, oplevelser og udbytte
ned samt komme med et bud pa, hvordan det lerte kan anvendes i praksis, hvorved det lzrte bliver
veerdifuldt og anvendeligt for dem. Formalet med, at bostatterne skal gere dette sammen, bunder i, at
dette kan vaere med til at skabe tryghed i vidensdelingsprocessens og samtidig motivere dem til at
skulle leere fra sig. Bostgtterne, der har veeret pa kursus, skal i feellesskab skabe noget tingsliggjort,
eksempelvis et opleeg, som de kan tage med til naste personalemgde. Her meningsforhandles det
tingsliggjorte blandt samtlige medarbejdere med henblik pa at gare dette meningsfuldt for afdelingen
som helhed, hvorved der opstar en ny, kollektiv tingsliggarelse. Denne tingsliggarelses fokuspunkter
og malsatninger skrives ned og sendes ud til samtlige medarbejdere, slas op pa intranettet og haenges
fysisk op i afdelingen.

I den felgende maned forsgger hver enkelt bostatte at inkorporere malsatningerne i deres arbejde ude
ved deres borgere. | denne proces har de mulighed for at opdage fejl og mangler eller sagar finde flere
anvendelsesmuligheder, hvilket tages op i deres efterfelgende teammede, hvor det revideres,
videreudvikles og forbedres, for derefter at blive afprgvet i yderligere en maned. Ved naste
personalemgde evaluerer hvert team deres arbejde med malsetningerne, praesenterer dem for
hinanden, hvorefter der igen laegges op til yderligere meningsforhandlinger alle bostgtter imellem
med henblik pa at skabe en ny tingsliggarelse, der kan afprgves i praksis. Gennem de gentagende
meningsforhandlinger og afprgvninger bliver det muligt at det leerte fra kurset inkorporeres i
stattekorpsets faelles praksis — og nar farst det er blevet en del af den falles praksis, kan overfarsel af
det lzerte fra kurset til arbejdspladsen siges at veere lykkedes optimalt.

Ved at fokusere pa kvalitet frem for kvantitet, altsa ved at skaere ned pa antallet af kurser og udvelge
de Kkurser, der har den starste relevans for afdelingens som helhed, og samtidig skabe plads til
vidensdeling bostetterne imellem, vil medarbejdernes leeringsudbytte af kurser forbedres markant.
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