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Skabelse af aktive laeringsrum i virksomheder

af Claus Nygaard & Morten Oxenbgl|

Overblik

| denne artikel giver vi konkrete forslag til, hvordan
virksomheder bedst skaber aktive laeringsrum til
strategisk kompetenceudvikling af sine med-
arbejdere til gavn for virksomhedens perfor-
mance. | moderne kompetenceudviklings-
terminologi taler man om high-impact-learning.
Som virksomhed er det vigtigt at vide, hvordan
man kan facilitere high-impact-learning med fokus
pa medarbejdernes transfer fra uddannelses-
situation til arbejdssituation. Det vil vi se neermere
pa her. For at kunne komme med brugbare forslag
til strategisk kompetenceudvikling af medar-
bejderne er det ngdvendigt for de uddannelses-
ansvarlige i virksomheden at have konkret
kendskab til, hvordan mennesket laerer. Derfor
behandler vi her laering pa et teoretisk niveau. lkke
for teoriens skyld, men for at kunne give klare
anvisninger til, hvordan virksomheder strategisk
kan skabe aktive leringsrum for sine
medarbejdere. Til gavn for bade medarbejdernes
kompetenceudvikling og virksomhedens
performance.
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Udfordringen

| 1951 skrev Schueler en provokerende artikel i
The Journal of Higher Education med titlen ”"The
Madness of Method in Higher Education”. Det
undrede ham, at videregdende uddannelse pa det
tidspunkt entydigt blev baseret pa forelaesninger,
der byggende pa et skolastisk laeringsparadigme.
Det skolastiske laeringsparadigme antager, at
viden uhindret kan overfgres gennem tid og rum.
At transfer altid sker pa den planlagte made. At
alle studerende laerer, nar underviseren siger
stoffet hgjt i auditoriet, og at alle studerende
tilmed lzerer det samme, nar de hgrer det samme.
Inden for det skolastiske paradigme vil vi hgre
undervisere undre sig, hvis studerende er darlige
til eksamen, for de er jo blevet undervist i stoffet.
Underviseren ville f.eks. udbryde: "Han burde
ellers vide det, for vi har haft det i forelaesningen”.
Upaagtet tid og rum antages det, at alle
studerende far det samme udbytte af
undervisningen. Det skolastiske laeringsparadigme
vil typisk svare pa differentieret laering ved at
kategorisere studerende som “gode” eller
"darlige” studerende.

Selv i en tid, hvor uddannelseslitteraturen bugner
af argumenter om fleksibilitet, refleksivitet,
livslang-leering, praksisleering og kompetence-
udvikling, indretter vi langt de fleste laeringsrum
pa traditionel vis. Det gaelder pa alle niveauer af
uddannelsessystemet.  Fra  folkeskolen til
universitetet og videre til efteruddannelses-
systemet. Det synes som om, vi i store dele af
uddannelsessystemet “hanger fast” i den
behavioristiske leeringsteori der foreskriver at
elever og studerende skal leere givne fakta og
feerdigheder gennem ydre stimuli (Skinner, 1958)
- og det til trods for, at vi har faet nye og
overbevisende kontekstuelle og situerede
leeringsteorier (Lave & Wenger, 1991; McLellan,
1995).

Side 1 af 8




N

Selvom Schueler pegede pad det officielle
uddannelsessystem, er en sadan traditionel
tilgang til leering ikke kun forbeholdt
uddannelsesinstitutioner. Vi ser ogsa i hgj grad
virksomheder bruge deres uddannelsesmidler pa
traditionel vis uden indsigt i transfer og effekt.

Hos cph:learning er det vores ambition at inspirere
virksomheder til at anvende deres uddannelses-
midler til gavn for bade medarbejdernes
kompetenceudvikling og virksomhedens perfor-
mance. Denne artikel er tiltaenkt at inspirere dertil.

| artiklen inspirerer vi ved at besvare to

udfordrende spgrgsmal, som er relevante for alle,

der arbejder professionelt med kompetence-

udvikling af medarbejdere:

1. Hvordan laerer mennesket?

2. Hvordan skabes aktive laeringsrum i
virksomheden?

Hvordan laerer mennesket?

Som begreb har laering udviklet sig fra at handle
om, hvad vi lzrer, til ogsa at handle om hvordan vi
leerer, hvad vi kan bruge vores laering til, og
hvordan vi videreudvikler det, vi har leert (llleris,
2000). Siden 1970’erne er refleksion blevet et
centralt begreb i leeringsteorien, og
leeringsniveauer er blevet erstattet af niveauer af
refleksion. Refleksion er flere steder blevet draget
frem som det kendetegnende ved vores tid, "det
refleksivt moderne” (Ziehe & Stubenrauch, 1983;
Giddens, 1991; Bauman, 1991; Beck et al., 1994).
Der synes saledes at vaere kommet en steerk tro
pa, at fokus pd refleksion i undervisningen vil
tilfgre leereprocesserne en energi, som omsattes
i @get laering (Ziehe, 1989; Bjgrgen, 1994,
Rasmussen, 1996; Bruner, 1998; llleris, 1999;
Hermansen, 2003).

Inden for den moderne laeringsdiskurs kan man se
to vigtige leeringsteoretiske retninger, som hver
har sine bud pa, hvordan mennesket leerer. Den
ene er kognitiv leeringsteori (Piaget, 1970; Bruner,
1998; Freeman, 1999; Frgyen, 2000). Den anden
er social laeringsteori (Bandura, 1975; Vygotski,
1987; Kolb, 1984; Lave & Wenger, 1991; Wenger,
1998).
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Kognitiv leeringsteori

Den kognitive laeringsteori ser konstruktion af
mening som det centrale element i laeringen. Den
kognitive tsenkning kom som et opger med
behaviorismen og objektivismen, som indtil
1950’erne havde siddet tungt pa psykologien.
Uenighederne blev fgrt videre i den kognitive
teenkning, og mens mening stadig teenkes centralt
for nogle kognitive teoretikere (f.eks. Bruner,
1999), saetter en anden retning individet i centrum
for at studere, hvordan information modtages,
bearbejdes og lagres. Fokus for laering er individets
modtagelse (gennem sanserne) og bearbejdning
(med hjernen) af stimuli fra omverden. Man
arbejder bl.a. med korttidshukommelse og
langtidshukommelse (Imsen, 1998; Frgyen, 2000)
som indikatorer for grader af lzering. Inden for
denne teoriretning fremstar en forestilling om
individet (som det lerende subjekt) i
omgivelserne (iblandt objekter). Hovedfokus er pa
individet som laeringsparat (eller kompetent om
man vil), og lering er i hgj grad et individuelt
anliggende. Abonnerer man pa kognitiv
leeringsteori, geelder det om at finde den i
udgangspunktet mest kompetente og
leeringsparate  medarbejder til jobbet og
efterfglgende investere sine udviklingsmidler i at
videreudvikle medarbejderens kompetencer.

Social lzeringsteori

Forskere inden for social lzeringsteori setter ogsa
individet i centrum, men studerer bl.a. hvordan
individets sociale relationer (ogsa kaldet social
indlejring) og sproget bidrager til individets
forstaelse af verden. Argumentet er, at laering
opstar i sociale situationer (ogsa kaldet situeret
leering), hvorfor laering er et socialt anliggende (i
modsaetning til et individuelt anliggende). Nar
social leeringsteori forklarer, at individet laerer ved
at udvikle praksis i feellesskaber med andre
individer (eller strukturer, systemer, maskiner
osv.) og argumenterer for at laering er situeret,
fremstar ligeledes en distinktion mellem individet
og omverden, som man ogsa finder i den kognitive
lzeringsteori.

Men alligevel er der nogle klare forskelle.
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Leering antages her at veere socialt situeret i en
kontekst. McDermott (1999:15) skriver om
kontekst, at: “...context is not so much something
into which someone is put, but an order of
behavior of which one is a part.” At se kontekst
som en “orden af adfaerd”, muligggr fokus pa
processer mellem individer og omverden snarere
end pa kontekstens arkitektur og struktur. Selvom
det er individet, der lzrer, er lzeringen en socialt
indlejret proces, som pavirkes af individets
position i “ongoing systems of social relations”
(Granovetter, 1992). Argumentet om indlejring
(embeddedness) er defineret som: “.the
argument that the behaviour and institutions to be
analyzed are so constrained by ongoing social
relations that to construe them as independent is
a grievous misunderstanding... Actors do not
behave or decide as atoms outside a social context,
nor do they adhere slavishly to a script written for
them by the particular intersection of social
categories that they happen to occupy. Their
attempts at purposive action are instead
embedded in concrete, ongoing systems of social
relations.” (Granovetter, 1992:53-58).

Med Granovetter’'s koncept embeddedness,
argumenteres for, at lzering (og vidensproduktion)
ikke kan tages for givet selv gennem strukturerede
leeringsforlgb. Leering er socialt situeret (det er
bundet til en “orden af adfaerd”, som udspiller sig
i leeringssituationen, i samspillet mellem ledere og
medarbejder, i samspillet mellem medarbejdere
og strukturer, systemer, maskiner, osv.). Den
navnte “orden af adfeerd” kan sagtens vaere
reguleret af organisationsstrukturer, IT-systemer,
produktionsmaskiner osv. Det er ikke blot
individer, der etablerer “orden af adfaerd” fra
scratch i laerings- eller beslutningssituationer. Det
er nogle af de struktureringsmekanismer vi f.eks.
finder hos Giddens (1991), nar han taler om
kontekstens betydning for det moderne refleksive
menneske.

Argumenterne om, at systemer af sociale
relationer er “ongoing”, og at kontekst er en
“orden af adfeerd”, fordrer, at relationerne
mellem den lerende medarbejder og
omgivelserne aldrig er stabile, men konstant
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udfolder sig i nye formationer over tid. Saledes kan
det strukturerede laeringsrum (f.eks. kurset for
medarbejderne) ikke opfattes som et laeringsrum,
der er identisk for alle medarbejdere og spiller den
samme rolle for deres lzering — hverken i nu’et
eller over tid. Enhver socialt situeret
leeringssituation konstituerer et nyt ”“ongoing
system of social relations”, hvorfor lseringens
kontekst @ndres og aldrig er identisk. Den
kontekstuelle forankring af leereprocessen tager
udgangspunkt i, at leering ogsa er psykologiske
processer, der foregar i individerne, dog med den
vaesentlige tilfgjelse at konteksten samvirker med,
og har afggrende betydning for, hvordan den
aktuelle laereproces forlgber. Sagt med andre ord
spiller omgivelserne og medarbejderens egen
historie, erfaringer og forudsaetninger en stor rolle
for, hvad der lzeres i en given situation. Ikke mindst
for hvordan lzeringen omsaettes til eendret adfeerd
i arbejdssituationen.

Refleksion over medarbejderudvikling

Meget medarbejderudvikling synes at vaere
informeret af den kognitive laeringsteori og ser ud
til at glemme, hvad iszer de sociale lzeringsteorier
kan fortzlle os. Ofte er kompetenceudvikling af
medarbejdere tilrettelagt ud fra en funktionel
kausal relation mellem medarbejderen og
leeringssituationen.

Ofte er kompetenceudviklingen et privat
anliggende for den betroede medarbejder, der af
ledelsen har faet lov til at efteruddanne sig pa
forventet efterbevilling. Dvs. at ledelsen tror
pa/haber pa, at medarbejderen er ansvarlig nok til
at bringe sin laering i spil i arbejdssituationen til
gavn for virksomheden. Om det reelt sker, er et
anliggende for medarbejderen.

Det kan f.eks. vaere et kursus for medarbejdere, en
instruktionsbog eller online treeningsmateriale
udarbejdet til medarbejderne. Her fokuserer man
pa medarbejderen pa den ene side og
"uddannelsesmaterialet” pa den anden side - og
maler  vedkommendes  viden/fardigheder/
kvalifikationer med tests. Hvis vi ellers tror pa det
objektive i tests (hvad vi ikke g@r hos cph:learning,
men vi anvender her eksemplet for argumentets
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skyld), vil vi kunne se en mulig tilveekst i
viden/faerdigheder/kvalifikationer ved gentagne
tests. Vi har ingen anden mulighed end fejlagtigt
at slutte os til, at “uddannelsesmaterialet” har
medfgrt denne tilvaekst. Subjekt-objekt
distinktionen gg@r det ikke muligt at fokusere pa
leereprocessen. Vi kan reelt set ikke forklare,
hvordan, hvorfor og hvornar lzereprocessen finder
sted.

Som forskere i leering og designere af
kompetenceudviklingsforlgb, der gerne skulle fgre
til high-impact-learning for medarbejderne, synes
vi, at denne tilgang er trist. Baseret pa indsigterne
fra iseer de sociale leeringsteorier vil i
efterfglgende sg@ge at besvare det andet
spogrgsmal: Hvordan skabes aktive lseringsrum i
virksomheden?

Hvordan skabes  aktive
virksomheden?

Hvis vi vil skabe aktive laeringsrum for
medarbejdere i virksomheder, kan vi ud over vores
indsigt i sociale leeringsteorier ogsa hente hjzelp i
den faenomenografiske forskning i leering blandt
universitetsstuderende. Den har vist, at den
studerende griber sin personlige laereproces an ud
fra sin egen subjektive opfattelse af konteksten
(Trigwell og Prosser, 1991; Ramsden, 1997). Der er

laeringsrum i
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intet, der tyder p3, at arbejdspladsleering adskiller
sig vaesentligt fra universitetslaering pa dette
punkt. Ogsa pa arbejdspladsen varierer
medarbejderens made at gribe sin laereproces an
pa med hensyn til to faktorer: 1) medarbejderens
intention med at laere nyt; 2) medarbejderens
strategi for at indga i laereprocessen.

Groft sagt kan medarbejdernes strategi for at
indga i leereprocessen inddeles i to kategorier:
Overfladisk tilgang og dyb tilgang (Marton og
Saljo, 1976).

Den overfladiske tilgang er karakteriseret ved
intentionen om at kunne handtere de definerede
krav: besta eksamen, na ledelsens benchmarks og
produktionsmal. Strategien er cue-sggning, hvor
medarbejderens opmaerksomhed er rettet mod
ledelsens  forventninger til  praestationen.
Medarbejderen reflekterer ikke over ledelsens
forventning i forhold til egen forstaelse af
indholdet i leereprocessen. Her finder vi to typer af
medarbejdere: 1) Den tilpasningsdygtige
medarbejder, som (modvilligt) deltager i
efteruddannelsesaktiviteter uden stgrre
begejstring eller engagement. Medarbejderen ggr
det, ledelsen forventer, i habet om at stille
ledelsen tilfreds/at bevare sit arbejde. 2) Den
opportunistiske medarbejder, som deltager i

Medarbejderens intention med at lzere nyt

Jeg vil lzere nyt for at Jeg vil lzere nyt for at
indfri de krav, der stilles  videreudvikle mig selv, sa
til mig fra ledelsen jeg kan bidrage med
udvikling til mit
arbejdsfelt
Medarbejdertype 2:

Den opportunistiske

\EGET T BN Overfladisk tilgang:
strategi for at

Medarbejdertype 1:
Min strategi er at ggre det, der  Den tilpasningsdygtige

indga i forventes af mig i medarbejder. medarbejder.
lereprocessen uddannelsesforlgbet
Dyb tilgang: Medarbejdertype 3: Medarbejdertype 4:
Min strategi er at finde nye Den omstillingsparate Den innovative
mgnstre, der knytter mine medarbejder. medarbejder.

personlige erfaringer med det
nye stof i uddannelsesforlgbet
Skema 1: Medarbejderes intentioner og strategier i kompetenceudvikling. Nygaard & Oxenbgll (2013).
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uddannelsesaktiviteten for at udvikle sig, men kun
engagerer sig i forhold til det, der lige akkurat
kraeves i uddannelsesforlgbet.

Den dybe tilgang er karakteriseret ved intentionen
om at danne personlig mening i indholdet.
Strategien er at deltage i spgeprocesser efter nye
menstrer, der relaterer sig til tidligere erfaringer.
Her finder vi de typer af medarbejdere, som
(engageret) deltager i efteruddannelsesaktiviteter
for at leere nyt og aktivt forsgge at saette dette nye
i relation til arbejdssituationen. Her finder vi ogsa
to typer af medarbejdere: 1) Den omstillings-
parate medarbejder, som gerne vil engagere sig i
uddannelsesaktiviteter og leere nyt, men som ser
det som en aktivitet, der skal tjene til, at man som
medarbejder bliver i stand til at omstille sig i
relation to ledelsens forventninger og krav.
Personlig kompetenceudvikling tjener det formal
at kunne spille pa kendt terraen. 2) Den innovative
medarbejder, som ud over at udvikle sig selv som
person ogsa aktivt sgger at udvikle virksomhedens
procedurer og praksisser, sa den bliver i stand til
at reagere konstruktivt og systemisk laerende pa
sine udfordringer.

De skitserede kategorier af intentioner og
strategier = medfgrer  kvalitativt  forskellige
leereprocesser og dermed kvalitativt forskellig
leering. Medarbejderen indtraeder i enhver
leeringskontekst med tidligere erfaringer for, hvad
leering er, og hvad det indebaerer at veere deltager
i et leeringsforlgb. Og de indtreeder som
tilpasningsdygtige-, opportunistiske-, parate- eller
innovative medarbejdere. Samtidig far
medarbejderens opfattelse af laeringskonteksten
betydning for, hvordan medarbejderen satter
sine erfaringer i spil i laeringssituationen. Det er
dette (komplicerede) samspil mellem
medarbejderens erfaringer og laeringskonteksten,
der bliver afggrende for, hvordan den aktuelle
leereproces gribes an og forlgber for
medarbejderen. Medarbejderens refleksion og
bevidsthed bliver derfor centralt for effekten af
kompetenceudviklingen.

Set i det lys er det meget vigtigt, at enhver
virksomhed, som g@nsker at bruge midler pa

cph:learning er strategisk udviklingspartner
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kompetenceudvikling, gor sig klart, hvordan den
kan bruge denne viden om medarbejdernes made
at leere pad i skabelsen af aktive laeringsrum i
virksomheden. Det vil vi se pa i den sidste del af
artiklen.

Virksomhedens aktive laeringsrum

Enhver andring af adfaerd i arbejdssituationen
forudseetter leering. Det stiller den
uddannelsesansvarlige ledelse i virksomheden
over for nogle udfordringer. For det fgrste ma man
gore sig klart, at der ikke er nogen simpel vej til
skabelse af aktive laeringsrum. Alle medarbejdere
opfatter situationer forskelligt og laerer forskelligt.
Uanset om man taler om laeringsstile eller
abstraktionsniveauer, er det helt essentielt at
acceptere, at der ikke findes to medarbejdere,
som far identisk lzering af at modtage den samme
information eller at deltage i samme
uddannelsesaktivitet. Laeringen er erfarings-
baseret og situeret. For det andet m& man i mange
tifeelde omtaenke den made, hvorpa man
kompetenceudvikler medarbejdere. Man ma i hgj
grad tage udgangspunkt i de enkelte
medarbejderes behov og erfaringer, nar man
udvikler uddannelsesaktiviteter. Dette stiller
naturligvis store krav til den uddannelses-
ansvarlige ledelse.

| Skema 2 illustrerer vi de forsgg pa at skabe
leeringsrum, som typisk anvendes af virk-
somheder, nar medarbejderne skal kompetence-
udvikles.

Som vores diskussion hidtil har peget i retning af,
er vi ikke de store tilhaengere af det vi her kalder
"Leeringsrum 1 for den tilpasningsdygtige
medarbejder”’. Den bestar oftest af standard-
kurser, hvor store grupper undervises i samme
stof uden hensyntagen til individuelle
leeringsbehov og forudsaetninger. Dette skal ikke
forstds som om, man med denne metode ikke
lzerer noget som helst. Det er ikke tilfaeldet, hvilket
da ogsa ville veere ualmindeligt trist for vores
uddannelsessystem, som oftest er indrettet efter
denne model. Og de fleste, der har taget en
leengerevarende uddannelse, fgler vel ogsa med
rette, at de har lzert et eller andet undervejs.
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Medarbejderens intention med at lzere nyt

Jeg vil lzere nyt for at indfri Jeg vil lere nyt for at

de krav, der stilles til mig fra  videreudvikle mig selv, sa jeg kan
ledelsen bidrage med udvikling til mit
arbejdsfelt

Leeringsrum 2 for den
opportunistiske medarbejder:
Abne kurser pa kursusmarkedet
valgt af den enkelte medarbejder
efter eget erkendt behov.

Medarbejderens Min strategi er Leeringsrum 1 for den
strategi for at at ggre det, der  tilpasningsdygtige

indga i forventes af mig medarbejder:
lereprocessen i uddannelses- Standardkurser for

forlgbet medarbejderne. Manualer.
Online traeningsprogrammer.
One-size fits all.

Leeringsrum 3 for den
omstillingsparate
medarbejder: Action-reflection-learning forlgb
Abne kurser pa for medarbejder, team, afdeling
kursusmarkedet valgt af den  eller organisation.

enkelte medarbejder efter Skraeddersyede kompetence-
eget erkendt behov. udviklingsforlgb, der stiller krav

Laeringsrum 4 for den innovative
medarbejder:

Min strategi er
at finde nye
mgnstre, der
knytter mine
personlige
erfaringer med
det nye stof i

uddannelses-
forlgbet

om engagement af medarbejder,
team, afdeling eller organisation.

Skema 2: Virksomhedens skabelse af lzeringsrum, der matcher medarbejdernes intentioner og strategier i

kompetenceudvikling. Nygaard & Oxenbgll (2013).

Problemet er imidlertid, at laeringen forbliver
individuel og dermed tilfeldig set fra
virksomhedens synspunkt. Samtidig appellerer
metoden til de tilpasningsdygtige medarbejdere
med en overfladisk tilgang til lzering. Ledelsen har
sa at sige ingen indsigt i (eller "kontrol over”), hvad
den enkelte medarbejder leerer.

Bedre ser det ud, nar medarbejderen selv har
indflydelse pa sit valg af uddannelsesaktivitet pa
basis af egne behov. Det kan f.eks. vare
medarbejderen, som pa baggrund af sin status og
stilling har ret til selv at veelge et kursus pa det
abne kursusmarked. Her finder vi i princippet
"Leeringsrum 2  for den  opportunistiske
medarbejder”, som ikke ngdvendigvis engagerer
sig i videreudvikling uden for kursets rammer og
ikke  ngdvendigvis bruger kurset til at
videreudvikle praksis i virksomheden. Samme type
af  uddannelsesaktivitet passer oftest til
"Leeringsrum 3  for den omstillingsparate
medarbejder”, hvor medarbejderen har valgt et
abent kursus, som matcher de erkendte behov i
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virksomheden. Det kan vare, at man i
virksomheden har haft udfordringer med at styre
sine  projekter og begejstres, hvis en
omstillingsparat medarbejder kommer og foreslar
sin deltagelse pa et projektlederkursus.
Udfordringen her er, at der ligger et stort ansvar
hos den enkelte medarbejder for at skabe transfer
fra leeringssituation  til  praksissituation i
virksomheden.

Ingen af de tre neaevnte laeringsrum kan i
udgangspunktet antages at vaere aktive
leeringsrum (set fra virksomhedens perspektiv).
Skal virksomheden skabe aktive lseringsrum,
kraever det en malrettet kobling af bade
medarbejder og laeringsmetode. | skema 2
betegner vi “Laeringsrum 4 for den innovative
medarbejder” som et aktivt lseringsrum. Her tages
udgangspunkt i en situeret action-reflection-
learning-tilgang til uddannelsesaktiviteten, der er
designet til at tage udgangspunkt i med-
arbejderens egen baggrund og forforstaelse.
Hermed gges sandsynligheden for at skabe lzering
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og ny adfeerd hos medarbejderen. Her er der langt
stgrre chancer for at medarbejderen foretager de
ngdvendige kognitive "loops”, der kan skabe ny og
veerdifuld indsigt for sig selv og for virksomheden
(Argyris og Schon, 1978; llleris, 1999). Hvis malet
for en formaliseret leeringssituation ikke blot er at
fa certificeret allerede opnaede kompetencer,
men derimod at skabe rum for innovation af ny
viden, er det ngdvendigt, at virksomheden tager
udgangspunkt i lereprocessens kompleksitet
gennem mere skraeddersyede action-reflection-
learning-forlgb. Derved opnar man med stor
sandsynlighed, at medarbejderen aktivt kobler
den ”orden af adfeerd” i de ”indlejrede systemer”
fra sit eksisterende verdensbillede med den nye
viden fra uddannelsessituationen. Det @ger
mulighederne for at personificere laerings-
situationen og muligggr, at medarbejderen
kontinuerligt @ger sin laering ogsa efter
afslutningen af det formaliserede uddannelses-
forlgb.

Hvis vi applicerer ovenstdende diskussion, ma vi
sande, at man i mange tilfelde i virksomhederne
griber til de nemmeste, billigste og desveerre ogsa
mindst nyttige Igsningsmodeller og enten
udarbejder standardkurser eller giver
medarbejderne frit valg til at finde et kursus, der
er legitimt inden for konteksten.

Ser viistedet pa det aktive leeringsrum, der skabes
i "Laeringsrum 4 for den innovative medarbejder”,
sa handler high-impact-learning ikke om at proppe
mest mulig information ind i hovedet pa
medarbejderen pa kortest mulig tid. Det ville kun
kunne sammenlignes med en darlig slankekur,
hvor man efter kort tid vil vaere tilbage, hvor man
startede — blot lidt mere frustreret.

| stedet handler high-impact-learning om at skabe
aktive leeringsrum, hvor medarbejderen selv
skaber mening og leering gennem et skraaddersyet
uddannelsesforlgb, der tager hgjde for
individernes kognitive barrierer, muligheder og
kulturelle forforstaelser.
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Det er vores erfaring, at "Laeringsrum 4 for den
innovative medarbejder” er det bedste bud pa at
engagere og udvikle medarbejderes kompetencer
til gavn for savel medarbejderes udvikling som for
virksomhedens performance. Det er nemmere
sagt end gjort. Og i praksis er det ikke let.

Skal det Iykkes at udvikle medarbejdernes
kompetencer og virksomhedens praksis og
performance i strategisk @jemed, er det
ngdvendigt, at sdvel medarbejdere som den
uddannelsesansvarlige ledelse engagerer sig i
feelles formulering af leeringsbehov,
leeringsmetode og leringshorisont.

Ellers fastholdes virksomheden med en blanding
af tilpasningsdygtige-, opportunistiske- og
omstillingsparate medarbejdere. Det fgrer
hverken til innovative medarbejdere eller high-
impact-learning med gget performance til fglge.

Bonusinformation

Claus Nygaard har sammen med Eirik J. Irgens
(professor i uddannelsesledelse ved NTNU,
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet
i Tondheim) skrevet et internationalt
bogkapitel om udvikling af et succesfuldt
action-reflection-learning-baseret uddannel-
sesforlgb for det gverste ledelseslag i den
danske offshorevirksomhed NOV Flexibles. Her
arbejdede 32 deltagere malrettet med
udvikling af aktivt lederskab pa savel
individuelt som kollektivt niveau. Efter
deltagernes egne vurderinger lykkedes det i
hgj grad at skabe aktive leeringsrum med high-
impact-learning, som blev forankret i praksis.
Bogkapitlet findes i bogen: Claus Nygaard,
Nigel Courtney & Liezel Frick (2011):
"Postgraduate  Education — Form and
Function”. Oxfordshire: Libri Publishing Ltd.
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