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English prologue:

I entered an accelerated world — and through the eyes of practice, 1 encountered a chaotic and
fragmented reality of complex demands. Guided by experience and educated guesses, drawn to the
semiotic space between organism and environment, I sought to slow the pace by restoring a sense of
coherence — not to halt development but to explore how we might take action together to attune the
rhythm and once again experience our reality moving in the direction of human meaning, resilience,

and sustainable learning and change...

in, of, and for practice.

Dansk prolog:

I en accelereret verden — oplevet gennem praksis’ ajne — tradte jeg ind 1 en kaotisk og fragmenteret
virkelighed af komplekse krav. Vejledt af erfaring og kvalificerede gcet, draget af semiosfeerens
signaler mellem organisation og menneske, sogte jeg at seenke hastigheden ved at genoprette
oplevelsen af sammenhceeng — ikke for at standse udviklingen, men for i feellesskab at handle og
undersoge, hvordan vi kunne stemme rytmen og igen erfare, hvordan vores virkelighed bevegede

sig mod menneskelig mening, resiliens samt baredygtig lering og forandring...

i, af og for praksis.






Abstract

Background:

In highly regulated industries such as the pharmaceutical sector, organizational training often
prioritizes compliance, standardization, and documentation over learning as a dynamic and
meaningful process. Within Novo Nordisk, training for Content Responsibles has largely been
characterized by formal classroom instruction and limited access to situated practice. This raises a
critical question: How can learning be sustained and experienced as coherent, meaningful, and
transferable within a context governed by regulation and efficiency? Drawing on theories of
Experiential Learning (Kolb, 2015), Situated Learning (Lave & Wenger, 2003), Transfer of Training
(Baldwin & Ford, 1988), and Sense of Coherence (Antonovsky, 2000), this study explores how
employees experience existing training practices and how their reflections can inform the

development of sustainable and contextually grounded learning designs.

Aim:

The purpose of this thesis is to investigate how the current training practice at Novo Nordisk
influences learning, participation, and transfer among Content Responsibles, and to examine how
their experiences can guide the development of theoretically anchored and empirically tested learning
initiatives. The research aims to create a foundation for rethinking organizational learning in regulated
contexts — shifting the focus from learning about compliance to learning through experience and

reflection.

Method:

The study is designed as a critical-utopian action research project combining abductive analysis with
iterative experimentation. Across four analytical phases — divergent, assimilative, convergent, and
accommodative — empirical data from observations, interviews, surveys, and co-reflective sessions
were continuously analyzed and translated into provisional theoretical models and practical
hypotheses. This methodological approach enabled a dialogical movement between theory and
practice, where empirical insights not only illustrated but also challenged and expanded the
theoretical understanding of learning coherence. The research was guided by a participatory ethos,
positioning the researcher as a practitioner-researcher (Jarvis, 2002) — simultaneously embedded
within and critically observing the field, thereby transforming the training practice into a learning

laboratory.



Results:

Findings indicate that the current training design creates a fragmented learning infrastructure, where
reificative modes of learning — focused on compliance rather than understanding, application, and
support — remain disconnected from the broader learning process. While participants cognitively
grasp training content, they lack opportunities for situated practice and shared reflection, resulting in
limited transfer and reduced perceived meaning. Through iterative analysis and testing, the study
identified learning coherence as a relational rather than a structural phenomenon. This insight
culminated in the introduction of a new conceptual model — RSOLC (Relational Sense of Learning
and Coherence) — which extends Antonovsky’s framework by adding a fourth dimension: relational
anchoring. Empirical evidence from three experimental interventions (A1-A3) demonstrated that
comprehensibility emerges through dialogic reflection, manageability depends on relational support,
and meaningfulness is sustained through shared practice and follow-up. Thus, sustainable learning
coherence arises not from fixed structures but from the quality of relations, dialogue, and co-created

understanding among participants.

Conclusion:

The thesis concludes that learning in regulated environments cannot be designed as a linear or purely
cognitive process. Instead, it must be facilitated as an ongoing, relational, and dialogical practice. The
proposed concept of RSOLC provides a theoretical and practical framework for understanding how
learning coherence develops within communities of practice, where employees become active co-
creators of meaning rather than passive recipients of knowledge. Furthermore, the study introduces a
spiral model for sustainable learning and practice transformation, linking individual experiences with
organizational learning loops across local, cross-functional, and strategic levels. From this
perspective, sustainable learning emerges when organizations move beyond efficiency-oriented
training logics and engage in reflective dialogue — listening not only to whether employees follow
instructions but also to what they say in return. By combining experiential theory, participatory
methodology, and critical pragmatism, this thesis contributes to a growing body of research
advocating learning as a human and dialogical process — one that fosters coherence, ownership, and

resonance in, of, and for practice.
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1 Indledning

Dette speciale undersoger, hvordan lering kan forstds og udvikles i spendingsfeltet mellem
organisatoriske krav og medarbejderes oplevelse af mening. Med udgangspunkt i Novo Nordisks
treeningskontekst belyses, hvordan krav om effektivitet, dokumentation og compliance pavirker
leeringens form, indhold og oplevede relevans, og hvordan refleksion, praksisnarhed og deltagelse

kan bidrage til mere baredygtige laeringsprocesser.

1.1 Emne: Et kritisk-pragmatisk blik: Laering i spa&ndingsfeltet mellem

krav og mening

Organisationer star i dag over for en virkelighed praget af konstant forandring, hvor effektivitet og
tilpasning er blevet grundvilkar. Hartmut Rosa (2014, s. 100—-105) beskriver, hvordan denne
acceleration i teknologiske, sociale og organisatoriske processer overstiger menneskers kapacitet og
fortreenger tid til fordybelse. Nar lering reduceres til et spergsmal om tempo og dokumentation,
risikerer den at miste sin resonans — den gensidige relation mellem menneske og verden, hvor
erfaringen fér betydning. Hersted og Frimann (2023, s. 45-50) betegner dette som simuleret resonans:

leering preesenteres som meningsfuld, men opleves ikke som det 1 praksis.

Spergsmalet bliver derfor ikke, hvordan leering kan effektiviseres, men hvordan den kan genvinde sin
menneskelige resonans i organisationer praget af krav og kontrol (Rosa, 2021). Hvor Rosa (2014)
viser, hvordan acceleration og effektiviseringskrav kan fortreenge tid og refleksion fra laering,
understreger Logstrup (2022, s. 90-96) betydningen af at fastholde lering som en langsigtet,
menneskeligt forankret proces. I organisatorisk sammenhang kan ESG-agendaens fokus pé trivsel,
udvikling af menneskelig kapital og vardibaseret ledelse ses som et muligt modpres mod den teknisk-
rationelle logik, der favoriserer hastighed og malbar effektivitet. Denne forstdelse danner baggrund
for begrebet beeredygtig lcering — en langsigtet og menneskeligt forankret proces, der forbinder trivsel,

udvikling og organisatorisk sammenhang.

Aktionsforskningen tilbyder 1 denne sammenhang et kritisk-pragmatisk blik, hvor lering udvikles
indefra — i, af og for praksis — gennem medarbejdernes egne erfaringer og refleksion (Tofteng &

Husted, 2012, s. 381-384). I modsztning til topstyrede tilgange muligger aktionsforskning en proces,



hvor forandring og undersegelse sker samtidigt, og hvor deltagernes erfaringsdannelse bliver

drivkraften 1 udviklingen af mere meningsfulde og beredygtige leringsformer.

Novo Nordisk udger et konkret eksempel pd, hvordan krav om kontrol, sporbarhed og effektivitet
omsettes til leringspraksisser — og dermed til et spendingsfelt mellem krav og mening. Specialet
undersgger, hvordan denne spaending opleves af Content Responsibles, og hvordan deres erfaringer
kan danne grundlag for at bevaege lering fra formel gennemforsel mod oplevet sammenhceng. Med
afset 1 egne erfaringer som tidligere medarbejder er undersogelsen designet som et
aktionsforskningsprojekt, der seger at belyse, hvordan lering kan bidrage til en mere baredygtig
leeringskultur i en reguleret praksiskontekst — et forseg pa at genfinde laeringens menneskelige

resonans midt i den organisatoriske acceleration.

1.1.1 Problemfelt

Traening udger en central del af Novo Nordisks kvalitetsstyringssystem og skal sikre, at medarbejdere
handler i overensstemmelse med krav til compliance, patientsikkerhed og dokumentation. For
medarbejdere 1 GMP-regulerede processer — serligt Content Responsibles — er dette praget af
kompleksitet og krydspres, idet de skal balancere mellem at falge procedurer og understotte leringens
praktiske forankring. Rollen placerer dem mellem Content Control og Training og synligger

spendingsfeltet mellem regulatoriske krav og faglig mening.

Organisationens treningspraksis afspejler en bredere samfundstendens, som Hartmut Rosa (2014)
betegner som social acceleration — en bevagelse mod stigende tempo og afkortede leringshorisonter.
Nér leering primaert forstds som et middel til produktion, risikerer den at miste sin meningsskabende
og refleksive dimension (Tofteng & Husted, 2012, s. 372). Den norske filosof Hans Skjervheim
(parafraseret 1 Tofteng & Husted, 2012, s. 372) beskriver denne tilstand som reifikation, hvor
menneskelige relationer og praksisser bliver fastlaste og mister deres dialogiske karakter. Hersted og
Frimann (2023, s. 45-50) peger tilsvarende pa, hvordan teknisk-rationelle logikker kan udhule
leeringens resonans, nar dokumentation og effektivitet prioriteres over refleksion og menneskelig
mening. I Novo Nordisk kan denne logik materialisere sig, ndr treening reduceres til teknisk
forberedelse frem for et rum for refleksion og udvikling — en bevegelse, der udfordrer selve formaélet
med compliance og kvalitetssikring: at skabe forstaelse, ansvarlighed og kontinuerlig forbedring i

praksis.



Samtidig har organisationen bevaget sig fra ensidige Read & Understand-aktiviteter mod mere
praksisnere og deltagerinvolverende leringsformer. Denne udvikling har eget kompleksiteten, idet
leering ikke leengere kan planlegges som en administrativ proces, men kraver en helhedsforstéelse
af, hvordan begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed bringes i samspil. Regulatoriske krav
om ensartethed og dokumentation fastholder dog spandingen mellem lering og kontrol.
Standardiserede e-learnings og SOP’er opfylder krav om sporbarhed, men medforer ofte overfladisk

leering og begranset transfer (egen empiri, jf. 1.2.2 Pilotprojekt).

For Content Responsibles bliver dette serligt tydeligt. De skal bade sikre compliance og understotte
leering, men oplever ofte en fragmenteret treningsproces, hvor formel viden ikke oversattes til
refleksion og anvendelse i praksis. Denne dobbelte rolle skaber et leringsmaessigt krydspres, der
stiller hgje krav til treeningsdesignet og til trenernes padagogiske kompetencer. Initiativer som
Training Academy, hvor e-learnings suppleres med praksisn@re evelser, rummer potentiale for
udvikling, men der er fortsat usikkerhed om, hvordan laeringen kan forankres og evalueres, sa den

styrker reel kompetenceudvikling.

Disse udfordringer afspejler ifalge Susse Georg (2014, s. 675-684) et bredere paradoks 1 bestrebelser
pa baredygtighed, hvor organisatoriske ambitioner om lering kolliderer med praksisformer styret af
malelighed og effektivisering. Nar lering institutionaliseres som strategi, kan den miste substans og
reduceres til performativ dokumentation — et menster, der genfindes i Novo Nordisk (Georg, 2014, s.

675-676; egen empiri, jf. 1.2.2 Pilotprojekt).

For at genoprette forbindelsen mellem organisatoriske mal og medarbejdernes oplevelse af mening
og mestring bliver udviklingen af praksisnare, refleksive og meningsskabende treningsformer
afgerende. 1 trdd med Tofteng & Husted (2012) kan aktionsforskning fungere som et normativt
modtrek, hvor lering genskabes som en social og dialogisk proces, der muligger, at medarbejdere

igen traeder frem som subjekter i egen laereproces.

De beskrevne spaendinger mellem kontrol, mening og leering udger dermed specialets afset og ramme
for det efterfolgende pilotprojekt, hvor disse dynamikker undersoges empirisk 1 samarbejde med

Content Responsibles, treeningsansvarlige og ledere.



1.1.2 Pilotprojekt

Som forundersegelse blev der gennemfort et pilotprojekt bestdende af et gruppeinterview med tre
ledende akterer i Novo Nordisks treningsorganisation og en spergeskemaundersggelse blandt 15
Content Responsibles. Formalet var at indkredse centrale udfordringer i treningspraksissen og

kvalificere specialets problemfelt.

Gruppeinterviewet viste, at treening i1 hej grad vurderes pa dokumenteret gennemforsel frem for
faktisk leringsudbytte og praksisendring — et udtryk for en teknisk-rationel logik, hvor kontrol
vaegtes over refleksion og udvikling. Spergeskemaet bekraftede dette billede: Deltagerne oplevede
moderat tilfredshed, men pegede pa manglende stotte i praksis, uklare roller og behov for mere
erfaringsnar og socialt forankret lering. Resultaterne indikerer lav begribelighed, handterbarhed og
meningsfuldhed (jf. Antonovsky, 2000) — og dermed et begranset transferpotentiale fra treening til

praksis.

Pilotprojektet tydeligger spendingen mellem organisatoriske krav om compliance og medarbejderes
behov for refleksion, samarbejde og praksisnar stette. Disse fund danner grundlag for den
efterfolgende problemformulering, hvor fokus rettes mod, hvordan lering kan designes, s den bade
understotter regulatoriske mél og opleves som meningsfuld i praksis. En uddybende beskrivelse af

pilotprojektets design og data findes 1 Bilag 1.



Forandring
i omverdenskrav
og organisatoriske
betingelser

Problemfelt
Pavirkning og kontekst

Pilotprojekt
Skerpelse af problemets betydning

Problemformulering
Ramme og retning for undersagelse

Figur 1. Fra forandring i omverdenskrav til forskningsfokus
Figuren viser, hvordan pilotprojektet fungerer som forbindelsesled mellem teoretisk problemfelt og empirisk afklaring. Den illustrerer
den analytiske bevagelse fra forstaelsen af organisatoriske og samfundsmessige forandringer til en pracis problemformulering, der

danner rammen for specialets videre undersogelse.
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1.1.3 Problemformulering

Hvilke konsekvenser har Novo Nordisks eksisterende treeningspraksis for Content Responsibles
leering, deltagelse og transfer, og hvordan kan deres erfaringer danne grundlag for udvikling af
teoretisk forankrede leringstiltag, der kan underseges og kvalificeres gennem hypotesebaseret

afprevning i en reguleret praksiskontekst?

For at reducere opgavens omfang og samtidig bevare sammenhangen i1 erkendelsesspiralen er
analyserne af den assimilative og akkomodative leringsstil bevaret i hoveddelen. De reprasenterer
spiralens bevagelse mellem teoretisk begrebsliggerelse og praksisnar forandring og afspejler dermed
specialets dobbelte formal: at forstd og kvalificere treningspraksis gennem kritisk-utopisk
aktionsforskning og hypotesebaseret afprovning.

De divergente og konvergente analyser er placeret som Bilag 2 og 3, men prasenteres i1 kondenseret
form i hovedteksten for at bevare spiralens helhed, sikre sammenh@ngen mellem akademisk viden

og forskningspraksis samt understotte forbindelsen mellem de fire arbejdsspergsmal.

1.1.4 Forskningsspergsmaél

For at besvare specialets problemformulering er der formuleret fire forskningsspergsmaél, der tager

afset 1 det iterative aktionsforskningsdesign, og hver adresserer en erkendelsesfase i undersogelsen:

1. Divergent forestilling: Hvordan oplever Content Responsibles den eksisterende
treeningspraksis, og hvilke forelabige meonstre og forestillinger kan derudfra dannes om deres

leeringspraeferencer, deltagelsesvilkar og transfermuligheder?

2. Assimilativ analyse: Hvordan kan menstrene i1 deltagernes erfaringer begrebsliggeres og
forstas som lerings- og transferrelaterede problemstillinger med afset i deres situerede

praksis?
3. Konvergent beslutning: Hvordan kan de laerings- og transferrelaterede begreber, vurderes og

omsettes til teoretisk forankrede og handlingsorienterede hypoteser, med formal om at

udvikle sammenhangsskabende mekanismer i leringsdesignet?

11



4. Akkomodativ initiering: Hvordan kan eksperimentets erfaringer bidrage til udviklingen af nye
hypoteser, herunder en udvidet forstaelse af, hvordan lering, deltagelse og transfermuligheder

kan understottes i en reguleret organisatorisk kontekst?

De fire forskningsspergsmal danner tilsammen en spiralformet erkendelsesbevagelse fra oplevelse
til transformation. Denne bevagelse udger rammen for formuleringen af den efterfolgende

arbejdshypotese, hvor teoretiske antagelser afproves og kvalificeres gennem praksis.

1.1.5 Etkvalificeret gaet

Den overordnede hypotese tager afset i Antonovskys (2000) teori om oplevelse af sammenhang
(OAS) og antager, at hvis treningspraksis 1 Novo Nordisk understatter Content Responsibles’
oplevelse af begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed i praksis, sd vil deres lering, deltagelse
og transfer sandsynligvis styrkes 1 den regulerede og komplekse praksiskontekst.
Det formodes, at en sddan sammenhangskraft kan udvikles gennem et leringsdesign, der kombinerer
Kolbs (2015) erfaringsleringsteori, Lave & Wengers (2003) teori om situeret leering og Baldwin &
Fords (1988) transfermodel.

Samlet udger hypotesen et kvalificeret geet pa, at lering, som bygger pa erfaringsrefleksion, social
deltagelse og transferstotte, vil kunne styrke deltagernes modstandskraft og oplevelse af mening i en

accelereret praksis.

Den overordnede hypotese danner afsat for den efterfolgende state of the art-gennemgang, hvor
centrale forsknings- og laringsteoretiske perspektiver uddybes. En oversigt over anvendte

neglebegreber og tilherende afklaringer findes i1 Bilag 4.

2 State of the Art

For at forstd den aktuelle forskning i medarbejdertraening og organisatorisk laering tages afsat i feltets
udvikling gennem det seneste arhundrede (se Bilag 5). Denne historiske kontekst danner grundlag for
den folgende sammenfatning af nyere forskning, der belyser tendenser og udfordringer i arbejdet med

lering og kompetenceudvikling i regulerede organisatoriske miljoer.
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2.1 Valg og afgrensning af litteratur

Litteraturgennemgangen tager afsat i nyere oversigtsartikler og empiriske studier, der forbinder
treeningsdesign med organisatorisk lering og transfer. Hovedkilden /00 Years of Training and
Development Research (Bell, Ford, Kraiger, Noe & Tannenbaum, 2017), giver et omfattende overblik
over feltets udvikling og fortsat satter retningen for forskning i lering og kompetenceudvikling.

Forfattergruppen representerer nogle af de mest indflydelsesrige bidrag i feltet.

Som teoretisk supplement inddrages arbejdsmiljeforskning (Netterstrom, 2014) og Antonovskys
(2000) salutogenetiske teori, der abner mod en bredere forstaelse af, hvordan lering, trivsel og
organisatorisk kapacitet hanger sammen. Hertil kommer nyere empiriske studier om transfer,
praksisnar lering og medarbejderdeltagelse (Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003; Leberman et al.,
2006; Andersen, Bildfelt & Jorgensen, 2014). Tilsammen belyser disse kilder, hvordan leringens
form og kontekst pavirker dens betydning og varighed.

2.2 Kerneindsigter fra forskningen

Forskningen viser, at organisatorisk laering ikke primaert athaenger af treeningens indhold, men af dens
form, sociale kontekst og grad af deltagerinvolvering (Bell et al., 2017). Learing styrkes, nér
deltagerne engageres aktivt i refleksion, problemlosning og eksperimentering i et trygt miljo, hvor
fejl kan bruges som afsat for erkendelse. Sékaldt fejlstyringstreening eger bade selvregulering og

transfer til praksis (s. 312).

Teknologi kan understotte dette, men kun nar digitale losninger fremmer dialog, feedback og
kontekstneer refleksion (s. 313). Samarbejdsorienterede laeringsformer — som crosstraining pa tvers

af roller — styrker faelles forstaelse og mentale modeller og bidrager dermed til teamlaring.

Den organisatoriske kontekst er samtidig afgerende. Ledelsesopbakning, laringskultur og
psykosociale faktorer som mening, kontrol og social stette har vasentlig betydning for bade trivsel
og leringskapacitet (Netterstrom, 2014, s. 164—199). Nar medarbejdere oplever klarhed i roller og
stotte fra ledelsen, oges engagement og omstillingsparathed — faktorer, der styrker bade

begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed i Antonovskys (2000) forstand.
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Flere empiriske studier uddyber dette. Tuomi-Grohn & Engestrom (2003) viser, at transfer sker
gennem grensekrydsning mellem praksisfellesskaber, hvor viden oversattes via falles
“greenseobjekter”. Leberman et al. (2006) fremheaever refleksion, organisatorisk stette og
praksisrelevans som forudsatninger for transfer, mens Andersen, Bildfelt & Jorgensen (2014) viser,
at deltagerstyrede leeringsprocesser gger ejerskab og handlekraft, men begraenses af organisatoriske

magtstrukturer.

Samlet peger forskningen pa, at leering ma forstds som en relationel og kontekstathangig proces, hvor
refleksion, stotte og deltagelse er grundleggende for varig kompetenceudvikling — og hvor

organisatoriske betingelser enten kan styrke eller sveekke medarbejdernes oplevelse af sammenhang.
2.3 Hvor feltet er pd vej hen

Nyere forskning bevager sig mod mere praksisnaere og teknologisk understottede laeringsformer.
Ifolge Bell et al. (2017, s. 315-316) far on-the-job l®ring, struktureret refleksion og
praksisfallesskaber voksende betydning som supplement til formel trening. Disse kontekstbaserede
tilgange muligger kontinuerlig lering tet pa arbejdet og styrker organisationers evne til at udvikle

sig i takt med forandringer.

Samtidig fremhaeves behovet for flerniveaurettet forskning, der undersgger, hvordan laering bevager
sig pa tveers af individ-, team- og organisationsniveau (s. 316). Den teknologiske udvikling — VR,
adaptive platforme og digitale simuleringsvarktejer — dbner for nye leringsformer, men kun nar

teknologien understotter aktiv deltagelse, feedback og refleksion i en meningsfuld kontekst.

Denne udvikling er serlig relevant i regulerede organisationer, som den farmaceutiske industri, hvor
leering skal balancere mellem dokumentation, kvalitet og medarbejdernes oplevelse af mening. Den
peger mod et helhedsorienteret laeringssyn, hvor teknologi, relationer og organisatoriske strukturer
integreres 1 ¢t sammenhangende system — og hvor laringens baeredygtighed athenger af dens evne

til at skabe oplevelse af sammenhang i praksis.
2.4 Specialets position 1 feltet

I forlengelse af disse tendenser placerer dette speciale sig som et kritisk-pragmatisk og

erfaringsbaseret bidrag til forskningen 1 organisatorisk lering. Hvor Bell et al. (2017) efterlyser mere
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kontekstneere og deltagerinvolverende tilgange, undersgger specialet, hvordan sédanne former

konkret kan styrkes i en reguleret ramme gennem refleksion, dialog og kollektiv meningsskabelse.

Denne forstielse ligger 1 trdd med Netterstrom (2014), som péviser, at mening, kontrol og social stette
er afgerende for trivsel og effektivitet (s. 164—199). Nar medarbejdere oplever klarhed og indflydelse,
oges bade engagement og leringskapacitet — forhold, der understetter organisationens evne til at

héndtere kompleksitet.

Specialet anlaegger et flerniveaurettet perspektiv, hvor Kolbs (2015) erfaringsleringsteori belyser
processer pa individniveau (mikro), Lave & Wengers (1991) situerede lering pé fellesskabsniveau
(meso), og Baldwin & Fords (1988) transfermodel pa organisationsniveau (makro). Som tvergaende
heuristisk ramme anvendes Antonovskys (2000) begreb Oplevelse af Sammenhceng (OAS), der med
dimensionerne begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed muligger en integreret forstéelse af

leering og trivsel pé tvers af niveauer.

Dermed bidrager specialet med et refleksivt og praksisnert perspektiv pa, hvordan treening kan forstas
som en del af organisationens samlede kapacitet for laering og forandring — ikke blot som et middel

til effektivitet, men som en baredygtig og meningsskabende praksis.
3 Metodologi og metode

Den indledende prolog til nervarende speciale udtrykker i poetisk form den bevagelse, som har béret
undersogelsen: et abduktivt og refleksivt forseg pa — midt 1 en accelereret og fragmenteret praksis —

at genfinde balancen mellem krav og mening, organisation og menneske i leringens kredsleb.

I det folgende kapitel udfoldes dette blik metodisk: hvordan jeg som praksisforsker, har bevaeget mig
mellem erfaring, fortolkning og handling — vejledt af Kolbs progressive laringsstruktur, Peirces
abduktive logik, Lotmans semiosfere og Antonovskys idé om sammenhang, som et grundvilkar for
at kunne balancere modstand og udvikling i en kompleks hverdag praeget af forandring — alt sammen

baret af pragmatismens grundidé om at skabe mening for praksis, gennem handling i praksis.
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3.1 Videnskabsteoretisk afsat, erkendelsesformer og slutningslogikker

Specialet hviler pd et pragmatisk og abduktivt videnskabsteoretisk afset, hvor viden forstds som
situeret, handlingsorienteret og kontinuerligt skabt 1 samspil med praksis. I dette perspektiv bliver
undersogelsen et refleksivt eksperiment, hvor forstaelse udvikles gennem vekselvirkningen mellem
erfaring, teori og handling. Afsnittet udfolder dette erkendelsesgrundlag ved at sammenkoble
pragmatismens ontologiske og epistemologiske antagelser med den abduktive logik, biosemiotikkens
meningsforstaelse, Antonovskys begreb om oplevelse af sammenhaeng (OAS) og Kolbs teori om

erfaringslering.

Pragmatismen udger fundamentet for undersegelsens videnskabsteoretiske orientering. Ontologisk
betragtes virkeligheden som relationel og processuel — ikke som en fast sterrelse, men som noget,
der kontinuerligt formes og forhandles gennem menneskelig handling og interaktion (Egholm, 2014,
s. 171-174). Epistemologisk forstds viden som eksperimentel, situationsbestemt og midlertidig, idet
dens gyldighed vurderes ud fra dens praktiske anvendelighed snarere end universel sandhed (Dewey,
1938; Peirce, 1931). Viden udvikles saledes i et gensidigt forhold mellem erfaring, refleksion og
handling, hvor teori og praksis lobende informerer og korrigerer hinanden. Denne dobbelte forankring
mellem ontologi og epistemologi danner grundlaget for specialets forstaelse af l&ering som en spiralisk

og refleksiv proces, hvor erkendelse opstér gennem handling i og med verden.

I forleengelse af det pragmatiske afset fungerer abduktion som undersggelsens erkendelseslogik.
Peirce (I Egholm, 2014, 176-177) beskrev abduktion som en undersggende, hypoteseproducerende
tenkning, hvor overraskelser og uventede fund ikke betragtes som afvigelser, men som kilder til ny
forstaelse. Den abduktive logik forener empirisk dbenhed og teoretisk sensibilitet i en refleksiv
pendling mellem observation og fortolkning (Brandi & Sprogee, 2019, s. 93-95). Hermed bliver
undersogelsen et eksperimentelt kredsleb, hvor forelobige antagelser afpreoves og justeres i modet
med praksis. Denne iterative bevegelse udger spiralens refleksive drivkraft, hvor teori og empiri

gensidigt formes gennem fortolkning og afstemning.

Dette pragmatiske og abduktive grundlag udvides med et biosemiotisk perspektiv, der forstar laering
som meningsdannelse i levende systemer. Gennem Peirces triadiske tegnforstaelse — relationen
mellem tegn, objekt og fortolkning — fremhaves, at erkendelse altid opstar i fortolkende handlinger,

hvor betydning formes i kontekst (Hoffmeyer, 2008). Denne semiosis forbindes med Antonovskys
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(2000) teori om oplevelse af sammenhang (OAS), hvor lering forudsetter en oplevelse af
begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed. Sammen danner biosemiotik og OAS en refleksiv
ramme, hvor leering forstds som bade biologisk, social og semantisk proces: Mennesket fortolker,
handler og skaber mening i interaktion med sin omverden. Denne meningsskabende dimension
danner grundlaget for begrebet beeredygtig leering — forstaet som lering, der forbinder kognition,

handling og oplevet sammenhang.

Kolbs (2015) teori om erfaringslering konkretiserer denne abduktive og meningsskabende
erkendelseslogik gennem fire indbyrdes forbundne erkendelsesformer, der tilsammen udger en
spiralisk bevaegelse mellem erfaring, refleksion og handling. Den divergente erkendelse bevager sig
fra erfaring mod refleksion og er preget af empirisk dbenhed og forestilling, hvor undren fungerer
som metodisk drivkraft til at identificere brud, overraskelser og menstre 1 empirien (Kolb, 2015, s.
XX). Her arbejdes abduktivt med forelobige kvalificerede gt pa forklaringer, der fungerer som
analytiske fre for videre udforskning (Peirce i Egholm, 2014, s. 176—-177). Den assimilative
erkendelse beveger sig fra refleksion mod forstdelse og er praget af analytisk begrebsliggerelse og
teoretisk fordybelse, hvor de divergerende indsigter samles og fortolkes gennem en systematisk
induktiv bevaegelse. Den konvergente erkendelse beveaeger sig fra forstdelse mod afprevning og
indebarer en deduktiv omsaetning af de teoretiske begreber til konkrete losningsforslag i praksis, hvor
teori og empiri afstemmes gennem refleksion. Endelig repreesenterer den akkommodative erkendelse
en beveagelse fra afprovning mod ny erfaring, hvor lgsningerne afproves og kvalificeres i praksis
gennem refleksion over nye erfaringer. Denne fase vender blikket tilbage mod empirien 1 en abduktiv
bevagelse, hvor resultaterne bade genererer ny indsigt og rejser nye sporgsmal, der driver naste

leeringscyklus (Kolb, 2015, s. XX; Peirce i Egholm, 2014, s. 176-177).

Tilsammen danner disse erkendelsesformer den spiraliserede bevagelse, der illustrerer
undersogelsens grundleggende erkendelseslogik: en dynamisk vekslen mellem dben udforskning,
analytisk begrebsliggerelse, handlingsrettet afprovning og refleksiv tilpasning. Spiralformen
konkretiserer pragmatismens grundantagelse om, at viden udvikles i medet mellem teori og praksis,

og at leering dermed bliver en meningsskabende bevagelse mellem erfaring og handling.
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Figur X. Spiralens erkendelsesbevagelse.

Samlet udger pragmatismen, den abduktive slutningslogik, biosemiotik og Kolbs erkendelsesformer
en sammenhangende erkendelsesramme, hvor lering forstds som refleksiv meningsskabelse i
handling. Denne ramme danner grundlaget for specialets metodiske tilgang til aktionsforskning, hvor

viden udvikles i og med praksis gennem deltagelse, refleksion og kollektiv forandring.

3.2 Forskerposition

I dette speciale indtager jeg en deltagende, refleksiv og udviklingsorienteret forskerposition med
afsat 1 aktionsforskningens idealer, hvor forskeren aktivt indgédr i udviklingen af praksis med en
forpligtelse til bade at analysere og forbedre det felt, der undersoges (Tofteng & Husted, 2012, s.
359-360). Det har betydet, at jeg ikke blot har veret iagttager, men ogsd akter i de

forandringsprocesser, der er afprovet i treeningen af Content Responsibles i Novo Nordisk.

18




Min rolle er praeget af en dobbelthed: Som tidligere ansat har jeg en praksisner forstaelse af
organisationens laringskultur, hvilket har styrket adgang og tillid. Samtidig indtager jeg som
studerende fra Aalborg Universitet en ekstern, akademisk position med et kritisk blik pé leering og
kompetenceudvikling. Denne dobbelte rolle — som Jarvis (2002, s. 36) betegner som praktiker-
forskeren, der star bade inde i og uden for feltet — giver kontekstfalsom indsigt, men indeberer ogsé
risiko for bias. Jeg har derfor arbejdet metodisk med refleksive samtaler, workshops og kritisk dialog

med vejledere og kolleger for at udfordre egne antagelser og fortolkninger (jf. 5.4 Forskningsdesign).

Inspireret af Brandi & Sprogee (2019, s. 102—-103) har jeg anvendt #vivl som refleksionsprincip for at
undersgge, hvordan min insider/outsider-position formede iagttagelser og analyser. Dette er
videreudviklet til en dobbelt refleksionsform — doubt-and-certainty — hvor bade tvivl og sikkerhed
fungerer som metodiske greb til at balancere deltagelse og distance og styrke den kritiske bevidsthed

om forskerrollen.

Et centralt princip i1 positionen er forskydningen fra objekt—subjekt- til subjekt—subjekt-relation
(Tofteng & Husted, 2012, s. 365-366), hvor deltagerne ses som medskabere af viden. Dette har
udmentet sig 1 samskabende processer med dialog, felles refleksion og iterative eksperimenter
inspireret af Jarvis’ (2002, s. 98) idé om praksis som laringslaboratorium. For at balancere min rolle
som facilitator, projektleder og teoretisk tovholder (Tofteng & Husted, 2012, s. 381) har jeg anvendt
en dialogbaseret og demokratisk tilgang, hvor beslutninger om treningsinitiativer er truffet i tet
samspil med deltagerne, hvilket har styrket ejerskab og leringsoverforsel (Brydon-Miller & Aragon,
2012).

Denne dobbelte og komplekse position har formet bade undersogelsens tilretteleeggelse og resultater.
Som integreret del af praksisfeltet har jeg fremmet en behovsorienteret laeringstilgang, mens min
akademiske rolle har muliggjort et tempo og perspektiv, der bryder med organisationens
effektivitetslogik. Denne metodiske langsommelighed kan forstas som en praksisform for baeredygtig
organisatorisk forandring, hvor refleksion og dialog prioriteres frem for kortsigtet effektivisering

(Georg, 2020).

Forskerpositionen udger dermed foruds@tningen for specialets kritiske og transformative potentiale.
Som modstemme til reifikation og social acceleration, der kan tomme lering for mening og relationel
dybde (Rosa, 2014; Skjervheim i Tofteng & Husted, 2012, s. 372), har jeg sogt at skabe et

forandringsrum, hvor lering forankres i relationer og praksis.
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Den refleksive og deltagende forskerposition danner afsat for det forskningsperspektiv, der udfoldes
1 det folgende — hvor blikket rettes mod undersogelsens erkendelsesmessige orientering og det

analytiske blik, hvormed praksis iagttages, fortolkes og forandres.
3.3 Forskningsperspektiv og tilgang

Specialet bygger pa et normativt, kritisk-utopisk aktionsforskningsperspektiv, inspireret af Kurt
Lewins 1dé om, at forskning og handling indgar i en cyklisk proces, hvor analyse, intervention og
refleksion sker i teet samspil med praksis (Tofteng & Husted, 2012, s. 381). Tilgangen er valgt, fordi
undersggelsen ikke blot seger at forbedre treenings- og arbejdspraksis for Content Responsibles i
Novo Nordisk, men ogsé at udfordre reificerende strukturer og udvikle nye, mere meningsfulde mader

at forstd og organisere laering pa (Tofteng & Husted, 2012, s. 385).

Det kritiske element indeberer, at nutidige samfunds- og organisationsstrukturer — preget af social
acceleration, standardisering og en teknisk-rationel logik — ikke blot ses som baggrund, men som
aktive forklaringsrammer for deltagernes oplevede udfordringer i treenings- og arbejdspraksis. Disse
strukturelle diagnoser fungerer samtidig som kreative katalysatorer, der danner afset for idéudvikling
og alternative lgsninger, som kan skabe resonans, lokal mening og praksisner lering (Hersted &
Frimann, 2023). Dermed bliver aktionsforskningen ikke kun et redskab til problemlosning, men en
ramme, hvor strukturel kritik og deltagernes erfaringer omsettes til nye udviklingsmuligheder
gennem samskabelse, refleksion og eksperimenterende afprovning. Denne bevegelse afspejler
samtidig den spiraliserede logik mellem kritik, refleksion og afprevning, som prager specialets

erkendelsesgrundlag.

En central metode i dette arbejde er en tilpasset anvendelse af fremtidsvaerkstedets principper — en
struktureret tilgang til kollektiv idéudvikling i tre faser: kritik, utopi og realisering — hvor deltagerne
udfordrer eksisterende praksisser og formulerer nye handlemuligheder (Tofteng & Husted, 2012, s.
187-190). I Novo Nordisk-konteksten anvendes fremtidsvaerkstedet til at skabe dialog om, hvordan
trening kan geres mere praksisnar og meningsfuld for Content Responsibles. Metoden fungerer som
et refleksivt rum, hvor deltagernes kritik og ensker systematiseres og viderebearbejdes med henblik

pa at identificere tiltag, der kan kvalificeres og afpreves i praksis.

Da undersogelsen foregar i en reguleret organisatorisk kontekst, hvor Content Responsibles og

treeningskonsulenternes ansvars- og radighedsomrader er skarpt afgrensede, er fremtidsverkstedet
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tilpasset til en fasedelt og dialogisk proces frem for Tofteng & Husteds (2012, s. 387 - 388) klassiske
workshopformat. Denne tilpasning ger det muligt for begge aktergrupper at bidrage inden for deres

respektive roller, samtidig med at forslagene prioriteres i overensstemmelse med galdende rammer.

Denne forskningstilgang udger sammen med det videnskabsteoretiske afs@t og min forskerposition
grundlaget for det samlede forskningsdesign. I det folgende kapitel samles disse elementer 1 en
spiralstruktur, hvor aktionsforskningens udviklings- og refleksionslogik integreres med Kolbs (2015)

erfaringsbaserede erkendelsesformer og danner rammen for undersegelsens faser og analyser.

Det folgende afsnit udfolder, hvordan dette forskningsperspektiv omsattes til et konkret
undersogelsesdesign, hvor spiralens bevegelse mellem erfaring, refleksion og handling udger den

metodiske struktur for undersegelsens tilretteleeggelse.
3.4 Undersogelsesdesign og bevagelseslogik

Dette afsnit praesenterer den model, der udger undersogelsens analytiske og metodiske ramme, og
som visualiserer den spiralformede bevagelse mellem erfaring, refleksion og handling. Modellen
illustrerer den dobbelte dynamik mellem aktionsforskerens leringsferdigheder og de leringsformer,
der aktiveres i samarbejdet med deltagere og treeningsansvarlige. Den fungerer som bade analytisk

ramme og metodisk styresystem for undersggelsens bevagelse mellem teori og empiri.

Udgangspunktet er Kolbs (2015) udvidede model over ni leringsstile, som her videreudvikles til
specialets aktionsforskningsramme. I stedet for Kolbs niende laringsstil, balance, anvendes her
begrebet beveegelse for at tydeliggere spiralens funktion som relationelt leringsvearktej og metodisk
forbindelsesled mellem forsker og praksis. Justeringen markerer et skift fra individuel balance til
social transformation, og understreger spiralens rolle som bindeled mellem teori og handling — i trad
med pragmatismens forstéelse af viden som noget, der opstdr gennem handling, og Antonovskys

(2000) helhedsforstaelse af ssmmenhang. Afsnittet udspringer af specialets problemformulering:

Hvilke konsekvenser har Novo Nordisks eksisterende treeningspraksis for Content Responsibles lering,
deltagelse og transfer, og hvordan kan deres erfaringer danne grundlag for udvikling af teoretisk
forankrede leringstiltag, der kan undersoges og kvalificeres gennem hypotesebaseret afpravning i en

reguleret praksiskontekst?
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Undersogelsesdesignet operationaliserer sdledes formalet om at udforske, hvordan refleksion og
praksis 1 samspil kan skabe meningsfuld forandring i treningskulturen gennem en spiraliseret

bevagelseslogik.

I samspillet mellem leringsformer (konkret erfaring, reflekterende observation, abstrakt
begrebsliggerelse og aktiv eksperimenteren) og leringsferdigheder opstér fire erkendelsesformer
(divergent, assimilativ, konvergent og akkomodativ). Bevegelse fungerer som den samlende

feerdighed, der forbinder teori og praksis i et refleksivt kredsleb mellem aktionsforsker og deltagere.

Som aktionsforsker deltager jeg i dette kredsleb, som bade medundersoger og fortolker, hvor lering
forstads som en kontinuerlig bevaegelse mellem erfaring, refleksion, begrebsliggerelse og afprevning
i dialog med praksis — et konkret udtryk for den abduktive erkendelseslogik, hvor viden skabes
gennem refleksiv handling (Egholm, 2014, s. 176—177). De ni leringsfaerdigheder fungerer som et

heuristisk kompas for undersegelsen og understotter den labende forhandling mellem teori og empiri.

Undersogelsesdesignet sgger ikke blot at laere om praksis, men med praksis — et design, hvor lering
forstas indefra som en del af de sociale og organisatoriske processer, det selv bidrager til at udvikle.
Spiralens bevagelse forbinder det individuelle og kollektive leringsniveau i et dynamisk kredslab,
hvor begribelse, handtering og mening gensidigt forsteerker hinanden og danner grundlag for en

baredygtig leringsforstaelse.
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Figur XX. Underseogelsesdesignet som spiraliseret erkendelsesbevaegelse

Modellen visualiserer undersegelsens spiralformede bevagelseslogik mellem laeringsformer (erfaring, refleksion, begrebsliggerelse og
eksperimenteren) og erkendelsesformer (divergent, assimilativ, konvergent og akkommodativ). Den viser, hvordan aktionsforskeren i
samspil med praksis beveger sig mellem erfaring og teori, og hvordan denne bevagelse udger den samlende erkendelsesform, der

forbinder refleksion og handling.

Som det fremgér af modellen, fungerer bevaegelseslogikken som den overordnede metodiske struktur
for undersagelsens videre faser, hvor hver leringsform (FS1-FS4) udfoldes og analyseres som et
empirisk bevegelsesled i spiralens refleksive kredsleb — begyndende med den forste fase, konkret

erfaring.

Undersogelsen er struktureret efter Kolbs (2015) leringscyklus og Egholms (2014, s. 176-177)
abduktive logik, hvor empiri og teori udvikles i en iterativ bevaegelse mellem fire erkendelsesformer:

konkret erfaring, reflekterende observation, abstrakt begrebsliggerelse og aktiv eksperimenteren.
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3.4.1 Konkret erfaring: Observation af treeningspraksis

Formélet var at opna en situeret forstdelse af treningen for Content Responsibles gennem aben
deltagerobservation. Observationerne blev udfert som naturalistiske (Szulevicz, 2020), med fokus pa
variation 1 deltagernes erfaringsniveau og leringsformer. Validiteten blev styrket gennem
systematiske feltnoter og refleksive mellemnotater (Sunesen, 2020). Observationerne fremhavede
isaer deltagernes passive roller og oplevelse af informationsmaethed, som senere blev fortolket i lyset

af Antonovskys (2000) begreb Oplevelse af Sammenhceng (OAS).
3.4.2 Reflekterende observation: Gruppeinterviews

For at uddybe observationernes indsigter blev der gennemfort to semistrukturerede gruppeinterviews
(4 ca. 90 min) med fire deltagere. I trdd med Kolbs refleksive erkendelsesform blev erfaringerne
genkaldt og fortolket kollektivt. Spergsmalene fulgte en bevagelse fra konkrete handelser til
generelle menstre og fremadrettede forslag. Interviewene tydeliggjorde oplevelser af
informationsmethed, uklar rollefordeling og behov for praksisnare leringsformer, men ogsa

dialogens betydning som laeringsdrivkraft.
3.4.3 Abstrakt begrebsliggerelse: Teoretisk syntese

Observationer og interviews blev herefter analyseret gennem dben kodning i en abduktiv bevagelse
mellem empiri og teori (Egholm, 2014, s. 176-177). Analysen trak pa Baldwin & Ford (1988), Kolb
(2015) og Lave & Wenger (2003) og blev syntetiseret gennem Antonovskys (2000) OAS-begreb. De
fremkomne menstre — begribelighed, héndterbarhed og meningsfuldhed — blev efterfolgende

valideret i1 dialog med deltagere og treeningskonsulenter.
3.4.4 Aktiv eksperimenteren: Afprevning i praksis

Den afsluttende fase omsatte de teoretiske hypoteser (B1-B3) til praksis gennem eksperimenterende
samskabelse med konsulenter og deltagere. Afprovningen bestod af casebaserede refleksioner,
sparringsevelser og feedbackprocesser. Data (observationsnoter og deltagerrefleksioner) blev
analyseret med teoretisk kodning inspireret af Kolb. Resultaterne viste, at begribelighed fremmes, nér

teori kobles til praksis, héndterbarhed styrkes gennem struktureret eksperimentering, og
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meningsfuldhed opstar i kollegial refleksion. Samtidig opstod spendinger mellem struktur og

mening, hvilket peger pa laering som en dynamisk, relationel proces.

Afslutningsvis var hele forlgbet praeget af kontinuerlig refleksivitet omkring forskerens dobbeltrolle
og deltagelse (jf. afsnit 3.2 og 6.1), hvilket sikrede en ansvarlig og praksisforankret vidensproduktion

1 overensstemmelse med aktionsforskningens etiske principper.
3.5 Etiske overvejelser

De etiske overvejelser 1 dette aktionsforskningsprojekt omhandler anonymisering, informeret
samtykke og de sarlige forpligtelser, der knytter sig til en deltagelsesorienteret forskningspraksis.
Etikken forstds her ikke som et formelt appendiks, men som en refleksiv og integreret del af
forskningsprocessen, der rummer relationelle, normative og samfundsmassige dimensioner (Tofteng

& Husted, 2012).

Anonymisering og fortrolighed

I den organisatoriske kontekst har anonymisering vearet central. Alle personidentificerbare
oplysninger er fjernet, og data behandlet i overensstemmelse med gaeldende GDPR-principper. I trad
med Kvale & Brinkmanns (2015, s. 117-118) anbefalinger blev der udvist s@rlig opmarksomhed pé
kontekstuelle detaljer, der 1 en virksomhed som Novo Nordisk kunne gere personer genkendelige. I

et enkelt tilfeelde blev der derfor indhentet eksplicit tilladelse til at neevne en rollebetegnelse.

Inspireret af Tofteng & Husted (2012, s. 130131, 141) er anonymisering forstaet som en relationel
og dialogisk forpligtelse, hvor hensynet til deltagernes tryghed og mulighed for genkendelse i

materialet indgar som del af en etisk praksis baseret pd gensidig respekt og ansvarlighed.

Samtykke som proces

Skriftligt informeret samtykke blev indhentet for dataindsamlingen, og deltagerne blev lebende
informeret om projektets formal, rettigheder og mulighed for at treekke sig. I aktionsforskning forstés
samtykke ikke som et engangsfaenomen, men som en proces, der udvikles 1 takt med projektet
(Tofteng & Husted, 2012, s. 134-135). Dette blev praktiseret ved, at deltagerne under den kritisk-

utopiske workshop eksplicit blev orienteret om optagelse og transskribering, hvilket de mundtligt
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godkendte ved workshopstart. P4 den méde blev frivillighed og transparens fastholdt gennem hele

datagenereringen.

Relationel etik og forskerrolle

For at mindske asymmetrier i relationen blev projektet tilrettelagt med vaegt pa gensidig feedback,
delt ejerskab og dbenhed om analyseprocessen. Deltagernes bekymring for, hvordan deres bidrag blev
anvendt, forte til tydeligere kommunikation om brugen af deres input 1 udviklingen af

interventionerne.

Samtidig anerkendes den iboende magtasymmetri mellem forsker og deltagere. Jeg har derfor
arbejdet bevidst med min dobbeltrolle som tidligere kollega og nu forsker gennem lgbende refleksion,
kritik og dialog (jf. afsnit 5.3). Denne refleksive positionering er inspireret af Brydon-Miller (2012, i
Tofteng & Husted, 2012) og hviler pa vardier som omsorg, forpligtelse og gennemsigtighed, der har

fungeret som etiske pejlemarker under planleegning, dataindsamling og analyse.

Med dette markeres afslutningen pa den metodiske ramme og blikket rettes nu mod den teoretiske
forstaelsesramme, der forbinder undersogelsens erkendelsesformer med analysen af leringens

okosystem.

4 Teorl

Teoriafsnittet danner rammen for den bevagelse, som forbinder undersogelsens metodiske tilgang
med de efterfolgende analyser. Kapitlet udfolder de teoretiske perspektiver, der gor det muligt at
forstd leering som en levende, relationel proces, hvor sammenhang og mening kontinuerligt skabes 1

samspil mellem mennesker og kontekst.

4.1.1 Teori som forbindelsesled mellem metode og analyse

Dette kapitel fungerer som bindeled mellem specialets metodiske design og de efterfelgende analyser.
Hvor metodekapitlet beskriver den abduktive forskningslogik som en spiralisk bevegelse mellem
erfaring, refleksion, begrebsliggerelse og handling (Kolb, 2015, s. 51), konkretiserer teoriafsnittet de
begreber og perspektiver, der gor denne bevagelse operationel. Teorierne fungerer ikke som faste
forklaringsmodeller, men som bevagelige fortolkningsrammer, der skiftevis dbner, systematiserer,

syntetiserer og omsatter empirien.
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Teorianvendelsen er abduktiv (Sunesen, 2020, s. 74): begreber anvendes heuristisk til at generere og
afprove forstaelser 1 dialog med praksis. Denne anvendelse folger spiralens rytme og @ndrer funktion
gennem fire erkendelsesfaser — divergent, assimilativ, konvergent og akkomodativ — som hver
reprasenterer en serlig made at forbinde erfaring, tenkning og handling pa. I den forstand fungerer
teorien som en dynamisk forbindelsesflade mellem undersegelsens metodiske tilgang og dens

empiriske udfoldelse.
4.1.2 Leringens gkosystem — den teoretiske ramme

Laring forstds her som et okosystem, hvor erkendelse, hindtering og mening kontinuerligt
interagerer. Dette okosystem hviler pd seks teoretiske bidrag, der tilsammen udger specialets

analytiske grundlag.

Antonovsky (2000) tilfgjer en systemisk forstéelse af, hvordan sammenhang etableres 1 laeringens
kredsleb. Hans begreb Oplevelse af Sammenheng (OAS) beskriver et tillidsforhold til verden, hvor
erfaringer opleves som begribelige, handterbare og meningsfulde (s. 34). I denne sammenhang
anvendes OAS ikke sundhedspsykologisk, men som en leringsteoretisk mekanisme, der synligger

betingelserne for oplevet koharens og meningsfuld deltagelse.

Kolb (2015) tilbyder den erkendelsesmassige struktur, hvor lering beskrives som en cirkuler
bevaegelse mellem konkret erfaring, refleksiv observation, abstrakt begrebsliggerelse og aktiv
eksperimenteren. Denne cyklus danner laeringens grundrytme og udger bdde den metodiske og

analytiske struktur for undersogelsen.

Baldwin og Ford (1988) bringer et organisatorisk perspektiv ind gennem deres model for
leeringstransfer, hvor training design, trainee characteristics og work environment bestemmer,
hvordan viden omsattes til praksis (s. 67). Modellen bruges her til at forsta strukturens og kontekstens

betydning for leeringens hindterbarhed og forankring i praksis.

Lave og Wenger (1991) udvider perspektivet mod leringens sociale og meningsbarende dimension.
Leaering forstds som legitim perifer deltagelse 1 praksistellesskaber, hvor individet gradvist bevaeger
sig fra perifer til fuld deltagelse (s. 35). Dette perspektiv understreger, at mening og identitet dannes

i fellesskaber, og at leering altid er situeret i sociale relationer.
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Skjervheim (1996) tilforer et etisk og dialogisk korrektiv til leeringens relationelle grundlag. Han
advarer mod objektivismens fristelse, hvor mennesker geores til genstande for lering frem for
deltagende subjekter (s. 42). Skjervheims positionering sikrer en etisk bevidsthed i laeringsrelationen

og understreger betydningen af gensidighed, medansvar og anerkendelse i enhver paedagogisk proces.

Endelig bidrager Hoffmeyer (2008) med et biosemiotisk meta-perspektiv, der forstir lering som et
levende tegnsystem, hvor mening og betydning cirkulerer mellem mennesker, handlinger og
omgivelser (s. 58). Dette perspektiv indferer idéen om leeringens vitalitet — at ssmmenheang ikke blot
opretholdes af strukturer, men af den semiosiske udveksling, hvor liv, mening og energi beveger sig

1 kredsleb.
Sammen udger disse teoretikere et integreret leeringsgkosystem, hvor:

e Kolb (2015) repraesenterer den erkendelsesmessige bevagelse.

e Antonovsky (2000) definerer sammenhangens dynamik.

e Baldwin & Ford (1988) belyser struktur og transfer.

e Lave & Wenger (2003) synligger deltagelse og mening.

e Skjervheim (i Tofteng & Husted, 2012) fastholder etisk relationalitet.

e Hoffmeyer (2005) beskriver leeringens meningsekologiske vitalitet.

Helheden muligger et tvaergaende syn pa lering som bdde kognitiv, social, strukturel, etisk og
semiosisk proces — et levende kredsleb, hvor begribelse, handtering og mening gensidigt regenererer

hinanden.

4.1.3 Teoriens funktion i spiralens fire erkendelsesfaser

De seks teoretiske perspektiver udfolder sig forskelligt gennem spiralens fire erkendelsesfaser, som

udger specialets analytiske struktur.

I den divergente fase fungerer teorien som sensitiserende optik. Empirien abnes gennem undren og
tvivl, hvor Kolbs begreb om konkret erfaring og Antonovskys OAS anvendes til at identificere brud
1 leringens sammenhang. Teorien muligger her en opmarksomhed péd leringens oplevede

fragmentering.
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I den assimilative fase bevaeger undersggelsen sig mod begrebsliggerelse og systematisering. OAS-
komponenterne bruges som fortolkningsakser, mens Baldwin & Fords transfermodel og Lave &
Wengers praksisforstéelse tydeligger, hvordan strukturelle og sociale betingelser pavirker leeringens
begribelighed og handterbarhed. Kolbs cykliske logik fastholder bevagelsen mellem refleksion og
handling.

Den konvergente fase integrerer teori og empiri i et nyt, samlet fortolkningslag. Her fungerer OAS
som analytisk koharensmekanisme, mens Hoffmeyers biosemiotik dbner for forstdelsen af lering
som semiosisk og vital proces, hvor mening, handling og energi bevager sig mellem mennesker og
kontekster. Skjervheims etiske blik understotter her et refleksivt og gensidigt forhold mellem deltager

og forsker.

I den akkomodative fase far teorien en transformativ funktion. Her omsettes den teoretiske erkendelse
i nye handleformer, hvor lering forstds som dialogisk og relationel proces. Skjervheims princip om
gensidighed sikrer, at laringens etik forbliver integreret i1 den praktiske forandring. Den
akkomodative fase markerer dermed en bevagelse fra erkendelse til handling — og fra OAS til et mere

relationelt leeringsbegreb.
4.1.4 Meta-syntese: Fra OAS til ROALS

Gennem spiralens faser udvikles Antonovskys Oplevelse af Sammenheng (OAS) til en ny
forstaelsesramme: Relationel Oplevelse af Leeringens Sammenheng (ROALS). Hvor OAS beskriver
individets oplevelse af verden som begribelig, hdndterbar og meningsfuld (Antonovsky, 2000, s. 34),
viser analyserne, at leeringens sammenheng opstar i relationer — i dynamikken mellem mennesker,

strukturer og praksisser.

ROALS betegner derfor en relationel og meningsokologisk udvidelse af OAS. Inspireret af
Hoffmeyer forstds laringens vitalitet som en semiosisk bevegelse, hvor mening og forstielse
kontinuerligt udveksles (Hoffmeyer, 2005). Sammenhang er dermed ikke et stabilt resultat, men en
levende proces, der konstant skabes, brydes og genskabes gennem fzlles fortolkning og handling.
Skjervheims dialogiske etik (i Tofteng & Husted, 2012) forankrer denne bevagelse i1 gensidighed og

ansvar.

29



ROALS integrerer Kolbs cykliske erkendelseslogik, Antonovskys sammenhangsdimensioner,
Baldwin & Fords strukturelle mekanismer og Lave & Wengers sociale deltagelsesforstaelse 1 ét
samlet kredsleb. Laering forstds her som en relationel, regenerativ og etisk proces, hvor teori og

praksis kontinuerligt skaber hinanden.

5 Analyse (16)

5.1 Analysestrategi

Den abduktive analysestrategi i dette speciale tager udgangspunkt i tvivl som undersggelsesmetode
og suppleres 1 udvalgte faser af heuristiske greb som redskaber til at bryde vanetenkning og generere
nye perspektiver og analogier (Brandi & Sprogee, 2019, s. 97; 104). Tvivl forstds her som en
produktiv betingelse, hvor usikkerhed og uafklarede iagttagelser dbner et rum for undersegende

bevegelser, hypotesedannelse og alternative forklaringer (Brandi & Sprogee, 2019, s. 97-101).

I den divergente fase suppleres denne forstdelse af tvivl med inspiration fra Micki Sonne Kaa
Sunesens (2020) spiral of breakdown, surprise and wonder, som tilbyder en faenomenologisk
sensibilitet over for de gjeblikke, hvor kendte forstielser bryder ssmmen og overraskelsen fremkalder
undren. Hvor Brandi & Sprogees tvivl danner en systematisk og refleksiv ramme, tilferer Sunesens
spiral et erfaringsnaert lag, der fastholder forstyrrelsen som katalysator for nye perspektiver. Tvivlen
forstds séledes ikke kun som en kognitiv refleksion, men ogsd som en affektiv bevaegelse, hvor

forundring og overraskelse bliver drivkraft for erkendelse.

Strategien er metodisk forankret i Kolbs fire erkendelsesfaser, som tilsammen giver en cyklisk og

fremadskridende struktur for analysen (Kolb, 2015, s. 198—199).

Divergent fase: I den divergente fase rettes opmarksomheden mod de umiddelbare erfaringer og de
sprekker, hvor observationer, citater eller menstre ikke stemmer overens med forventede
forklaringer. Her fungerer tvivlen som drivkraft til at stille nye spergsmal og udfordre det allerede

kendte (Brandi & Sprogee, 2019, s. 97-98).

Assimilativ fase: I den assimilative fase systematiseres og begrebsliggeres de menstre, som tvivlen
har blotlagt. Tvivlen bliver her en analytisk motor, der afdekker, hvor eksisterende teorier ikke slér

til, og hvor nye midlertidige begreber mé udvikles (Brandi & Sprogee, 2019, s. 99—100). Heuristikken
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kan i1 denne fase understotte arbejdet gennem analogier og kreative koblinger, som abner for at se

empirien 1 et nyt lys (Brandi & Sprogee, 2019, s. 105-106).

Konvergent fase: I den konvergente fase anvendes tvivlen til at afpreve og konsolidere de forelabige
indsigter mod empirien pd mere malrettet vis (Brandi & Sprogee, 2019, s. 100—101). Fokus er her pa
at udvikle og kvalificere hypoteser, som kan forklare sammenhange i materialet, og pa at samle de
spor, tvivlen har dbnet. Heuristikken bidrager i denne fase ved at udfordre hypoteserne gennem
omvendinger, perspektivskift og kreative analogier, s bade styrker og svagheder traeder tydeligere

frem (Brandi & Sprogee, 2019, s. 105-106).

Akkomodativ fase: I den akkomodative fase rettes analysen mod mulige handlinger, designprincipper
og implikationer for praksis. Her fungerer tvivlen som en pamindelse om, at de foresldede losninger
altid er forelgbige og ber afpreves kritisk i den organisatoriske kontekst (Brandi & Sprogee, 2019, s.
100-101).

Analysen folger Kolbs spiral, hvor de fire erkendelsesfaser realiseres lobende: den divergente fase
svarer til konkret erfaring, den assimilative til refleksion og begrebsliggerelse, den konvergente til
teoretisk konsolidering og syntese, og den akkommodative til afprevning og handling. Dermed
fungerer analysen som en leringscyklus, hvor viden udvikles gennem gentagne bevegelser mellem

erfaring, refleksion, teoretisering og handling (Kolb, 2015, s. 198-199).

Samlet set skaber koblingen mellem tvivl, heuristik og Kolbs fire erkendelsesfaser en abduktiv
analysestrategi, der kombinerer abenhed og systematik. Strategien giver plads til undren,
begrebsliggorelse, afprovning og ny handling, og fastholder en kritisk og undersogende beveaegelse,

hvor viden forstas som forelebig, midlertidig og situeret (Brandi & Sprogee, 2019, s. 101).
5.2 Divergent forestilling

Inden undersogelsen bevager sig ind 1 den assimilative og akkomodative fase, prasenteres her de
centrale indsigter fra den divergente analyse, som udgjorde undersggelsens forste eksplorative skridt.
Formélet var at &bne empirien og identificere de spreekker, hvor deltagernes oplevelser udfordrede de

etablerede forstaelser af treening og lering.
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Analysen tog udgangspunkt i en fenomenologisk sensibilitet over for situationer praget af tvivl og
uforudsigelighed — ikke for at forklare, men for at forstyrre det kendte og lade nye

fortolkningsmuligheder treede frem.

Den fulde og udfoldede analyse findes i Bilag 2, hvor de empiriske menstre (F1-F3) udfoldes og

dokumenteres mere detaljeret.

Et forste menster handlede om deltagernes oplevelse af uklare roller og rammer. Flere beskrev
usikkerhed omkring, hvad rollen som Content Responsible egentlig indebarer, og hvordan

treeningens indhold haenger sammen med egne arbejdsopgaver. Som Cille udtrykker det i interviewet:

Det er sa svert at relatere sig til noget, som man ikke har arbejdet med... Ogsé hvis du er helt ny, sé

aner du ikke, hvad man egentlig gor (Bilag 6, s. 4).

Udsagnet peger pa en oplevet afstand mellem det lerte og det levede — en afstand, hvor laringens
indhold ikke umiddelbart fremstir forstieligt eller genkendeligt i praksis. Denne utydelighed
indikerer en svekkelse af leeringens begribelighed — forstaet som evnen til at skabe mening gennem

sammenhang og genkendelighed.

Hvor det forste monster pegede pé leringens begribelighed, retter det andet opmaerksomheden mod
dens hdndterbarhed. Det vedrorte selve leringsrummet og dets mulighed for at omsatte begribelse
til handtering. Traeningen fremstod ofte informationsbaret og passiv, med begrensede muligheder for

aktiv afprevning og erfaring. Som Birgit formulerede det 1 interviewet:

Jeg har fiet masser af information (...) men jeg har jo ikke provet det selv, sa jeg kan ikke rigtig forestille

mig, om det bliver svert eller let (Bilag, 6, s. 12).

Udsagnet indfanger oplevelsen af forstelse uden mestring — viden, der forbliver péd et kognitivt
niveau, men uden kropslig eller erfaringsbaseret forankring. Hermed fremstar laringens
handterbarhed udfordret: Deltagerne forstar indholdet, men fir ikke mulighed for at omsatte det 1

praksis, og dermed forbliver leringen skrobelig.

Et tredje monster handlede om fraveaeret af stotte efter treeningen. Flere deltagere beskrev, hvordan de
stod alene med ansvaret for at anvende det lerte 1 praksis. Som Ditte udtrykte det: “Man er lidt

overladt til sig selv” (Bilag 6, s. 8). Birgit tilfgjer, at hun “gerne ville kunne kigge én over skulderen”,
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men at det sjeldent kan lade sig geore “fordi der er sa travlt” (Bilag 6, s. 8).
Udsagnene afspejler et leringsrum, hvor stette og feedback er athaengig af tilfeldige moder snarere
end strukturerede rammer. Dermed mister laeringen sin faelles retning og sociale forankring, hvilket

svaekker oplevelsen af meningsfuldhed og kan gere engagementet mere individuelt end kollektivt.

5.2.1 Divergent erkendelse af forskningsspergsmal 1

Denne fase svarer til FS1 1 undersogelsesdesignet (jf. figur X) og reprasenterer den divergente
erkendelse, hvor empirien &bnes gennem tvivl, oplevelse og refleksion for at identificere nye

perspektiver pd treeningspraksis.

P& tveers af de tre menstre treder et gennemgéende menster frem: leringens grundleggende
forbindelser mellem begribelse, handtering og mening synes delvist afbrudt.

Tvivlen har i den divergente fase gjort det muligt at se disse empiriske brud som forbundne frem for
isolerede. Snarere end at pege péd enkeltstiende problemer antyder analysen, at laeringens
sammenheengskraft udfordres dér, hvor begribelse, handtering og mening ikke forbindes pé tvaers af

de organisatoriske lag.

Denne forelabige erkendelse er indfanget 1 det heuristiske begreb fragmenteret lceringsinfrastruktur,
som beskriver, hvordan l@ringens meningsba@rende elementer kan fremstd delvist adskilte og
ukoordinerede. Dermed markerer den divergente analyse et refleksivt vendepunkt:
erkendelsesformen bevager sig nu fra at bne empirien gennem tvivl til at udforske den gennem

teoretiske begreber 1 den folgende assimilative analyse.
5.3 Assimilativ analyse

Den assimilative fase systematiserer de menstre, som tvivlen har blotlagt, for at skabe forstielse
gennem analytisk strukturering. Hvor den divergente fase &bnede speorgsmadl, soger denne at
formulere et forelebigt teoretisk sprog, der indfanger leringens fragmentering. Pé tvars af de tre
menstre underseges, hvordan begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed fungerer som

gensidigt afhengige mekanismer i leering og forandring.

Med tvivlen som kritisk motor og heuristikken som redskab udvikles midlertidige begreber, der

forbinder empirien med teorier om transfer, erfaringslering og praksisdeltagelse gennem
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Antonovskys oplevelse af sammenheng. De folgende analyser (A1-A3) udfolder, hvordan

svaekkelser i1 disse dimensioner virker som mekanismer i laeringens erosion.

5.3.1 Al: Treningens design og transferens betydning for begribelighed

Analysen viser et menster, hvor treeningen ofte opleves som lagsrevet fra deltagernes praksis. Flere
beskrev uklare rolle- og ansvarsomrader samt vanskeligheder ved at koble treeningens indhold til egne
opgaver (Cille, interview, Bilag 6, s. 4; Anders, interview, Bilag 6, s. 13). Observationer viste, at
undervisningen primart bestod af demonstrationer og store informationsmangder uden tydelig
kobling til praksis (observation, treningsdag 1, Bilag 7, s. 4). Samtidig var holdene sammensat af
bade API- og IFP-deltagere med forskellige procedurer (observation, holdstruktur, Bilag xx), hvilket

yderligere vanskeliggjorde genkendelse og anvendelighed.

Denne tilstand betegnes som fragmenteret transferdesign — et menster, hvor treeningsdesign og
treeningsindhold  (training design/content) ikke forméar at skabe sammenhang mellem
undervisningens intention og deltagernes praksis. Ifelge Baldwin & Ford (1988, s. 63—65) pdvirker
design og indhold deltagernes deltagerkarakteristika (trainee characteristics), herunder motivation
og evne, hvilket igen pavirker leering og fastholdelse (learning and retention/training outputs). Nar
treeningen opleves som generisk eller irrelevant, reduceres mulighederne for generalisering og
vedligeholdelse (generalization and maintenance), hvilket flere deltagere udtrykte som spild af tid

(Ditte, interview, Bilag 6, s. 4).

Set gennem Kolb (2015, s. 68—70) forsterkes problematikken. Laeringen forbliver i beveaegelsen
mellem oplevelse (apprehension) og forstdelse (comprehension), men uden mulighed for afprovning
(extension) og refleksion (intention). Dermed brydes forbindelsen mellem begribelsesdimensionen
(prehension) og omdannelsesdimensionen (transformation), og deltagerne ma selv skabe mening 1

det leerte frem for at omsatte det erfaringsbaseret (Birgit, interview, Bilag 6, s. 5).

I Antonovskys (2000, s. 34-37) termer svaekkes hermed begribelighed — oplevelsen af, at verden
fremstar forstaelig, ordnet og forudsigelig. Nar traeningen ikke tilbyder en tydelig struktur, kan
deltagerne ikke “passe indtrykkene ind i en sammenhang og forklare dem” (Antonovsky, 2000, s.
35). Observationerne viste, at leeringen i1 sddanne situationer opleves som fragmenteret “stej” frem

for anvendelig viden (observation, treningsdag 1, Bilag 7, s. 4).
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Dog fandt enkelte deltagere mening, nar underviseren relaterede til konkrete API-eksempler
(observation, treningsdag 2, Bilag 7), hvilket viser, at fragmenteringen er situationsafhangig og
pavirkes af graden af praksisner eksemplificering. Samlet peger analysen p4, at udfordringen ikke
blot handler om organisatorisk forankring, men om et fragmenteret transferdesign, hvor forstaelse
ikke omsettes til anvendelig viden. Denne brudte struktur sveekker begribelighed og dermed
motivationen for transfer, idet forstaelse ifolge Anfonovsky (2000, s. 36-37) er en forudsatning for,

at krav opleves som meningsfulde og vaerd at engagere sig i.

Forelobig begrebsliggerelse

Deltagernes oplevelse af begribelighed formes af samspillet mellem laeringsform, praksisnarhed og
holdsammensatning. Nar treeningsdesignet ikke forbinder teori og praksis gennem mulighed for
afprovning (extension) og refleksion (intention), opstar et fragmenteret transferdesign, hvor lering
forbliver kognitiv og lgsrevet fra handling. Denne forelobige begrebsliggerelse rejser sporgsmalet,
hvordan sammenhaeng og begribelighed kan styrkes gennem laeringsdesign, der integrerer kognitive,
sociale og erfaringsbaserede dimensioner. Nar begribelighed svakkes, udfordres samtidig
deltagernes oplevelse af at kunne handle pa deres forstaelse — et menster, der udfoldes i naste afsnit

om handterbarhed.

5.3.2 A2: Laringslogik og deltagelsesformers betydning for hindterbarhed

Analysen viser, at deltagerne som regel forstir treeningens indhold, men sjeldent far mulighed for
afprovning (extension), mens de stadig befinder sig i leringssituationen. Traeningen er praeget af
demonstrationer og informationsmathed (observation, Bilag 7, s. 3), og flere efterlyser “sma ovelser”
og “sandkassemiljoer”, hvor de kan eksperimentere uden risiko (Anders, interview, Bilag 6, s. 9;
Cille, interview, Bilag 6, s. 3). Birgit beskriver, hvordan hun “zoomer lidt ud”, nir undervisningen
bliver for teoretisk (interview, Bilag 6, s. 12). Resultatet er et leringsrum, hvor deltagerne ved, men

ikke gor (Birgit, interview, Bilag 6, s. 12).

I Kolbs leringsforstielse (2015, s. 6971, 77-86) kan dette forstds som et brud 1 leringens cyklus.
Bevagelsen mellem forstdelse (comprehension) og afprovning (extension) afbrydes, og forbindelsen
mellem begribelsesdimensionen (prehension) og omdannelsesdimensionen (transformation) brydes.
Deltagerne fastholdes dermed i en kognitiv fase, hvor de forstér indholdet, men ikke omsetter det
gennem handling. Observationerne viste, at de lange oplag og fravaeret af feedback skabte passivitet

og tab af fokus (observation, Bilag 7, s. 3—4; Ditte, interview, Bilag 6, s. 13).
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Dette peger pa en instrumentel leeringslogik, hvor treening ses som noget, der skal gennemfores
korrekt frem for at udforskes. I et gruppeinterview beskrev Mikael, hvordan succeskriteriet i GxP-
treeningen “handler om, er du trenet eller ej” (Bilag xx, treningsansvarlige, s. 13—14). Udsagnet
illustrerer en forstaelse af leering som formel dokumentation frem for faktisk mestring — en tendens
ogsad genkendt i surveydata, hvor 14 ud af 16 respondenter efterfolgende maétte sege hjelp for at

udfere deres arbejdsopgaver (survey, Bilag 8).

Set gennem Lave & Wenger (1991, s. 89—92) kan denne instrumentelle logik forstas som et brud pa
leringens sociale dimension. Nar treningen ikke giver adgang til aktiv deltagelse, opstér der et
adgangsproblem: leringsmiljeet mangler transparens — indsigt 1, hvordan opgaver udferes — og
producerer dermed isolation snarere end deltagelse. Deltagerne forbliver perifere, uden mulighed for
legitim  perifer  deltagelse  (legitimate  peripheral participation) og udvikling af
praksisdeltagelsesbaner (trajectories of participation). Dermed forsvinder de sociale og

erfaringsbaserede ressourcer, der normalt styrker laeringens hdndterbarhed.

Gennem Antonovskys begreb om hdndterbarhed (2000, s. 35-37) kan denne dynamik forstis som en
svaekkelse af oplevet kontrol og mestring — erfaringen af, at “ressourcer star til ens radighed”.
Deltagerne forstar stoffet, men oplever, at treningen “sker for dem” snarere end, at de handler i den
(Birgit, interview, Bilag 6, s. 12; Anders, interview, Bilag 6, s. 10). Nar leringsdesignet ikke tilbyder

afprovning, feedback og social stotte, svekkes troen pa egen kunnen.

Koblet til Kolb og Lave & Wenger bliver Antonovskys pointe tydelig: Nér forstéelse ikke folges af
handling og deltagelse, svaekkes handterbarheden. Laring opleves som et krav snarere end en
mulighed for mestring. Samtidig viser koblingen til A7, at svaekket begribelighed gor det endnu
vanskeligere at handle; forst nar man forstar og kan forudsige situationen, kan man ogsa tro pa, at

man kan handle i den.

Samlet peger analysen p4, at udfordringen ikke blot handler om fravaret af praksisnaerhed, men om
en kulturel forstéelse af leering som formel gennemforelse frem for faktisk mestring (Mikael, Bilag
3, s. 13-14; observation, Bilag 7, s. 4). Denne instrumentelle leringslogik kombineret med
adgangsproblemer skaber et kognitivt, men erfaringssvagt leeringsrum, hvor deltagerne “forstar, men
handler ikke”. Nar afpraovning og social stotte udebliver, svaekkes bade hdandterbarhed og oplevelsen

af sammenhang i leringen (Antonovsky, 2000, s. 35-37).
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Forelebig begrebsliggerelse

Deltagernes oplevelse af hdandterbarhed formes af spaendingen mellem forstdelse og mestring 1 et
leeringsdesign praeget af instrumentelle logikker og adgangsproblemer. Nar laering males gennem
registrering snarere end kompetence, reduceres den til en formel aktivitet uden erfaringsmeessig
forankring. Manglende transparens 1 laringssituationen producerer isolation, og dermed opstar et
leringsrum preeget af kognitiv forstielse uden handlekraft, hvor erfaring og mestring udebliver.
Denne forelobige begrebsliggerelse peger pa behovet for et mere aktivt og erfaringsnaert
leeringsdesign, der gennem feedback og afprovning kan styrke deltagernes oplevelse af kontrol,
mestring og sammenhang — og dermed skabe de forudsaetninger for meningsfuldhed, der udfoldes i

naeste afsnit.

5.3.3 A3: Deltagelse og transferens betydning for meningsfuldhed

Dette monster videreforer beveegelsen fra begribelighed og handterbarhed til leringens sociale og
motivationelle dimension — meningsfuldhed. Analysen undersoger, hvordan oplevelsen af fellesskab

og retning former deltagernes engagement og mulighed for at anvende det lerte.

Et tydeligt monster fremtraeder: Efter treeningen mé deltagerne 1 hoj grad selv opsege hjelp, og stetten
athanger af travlhed og tilfeldigheder. Surveyen viste, at 14 ud af 16 deltagere efterfolgende matte
soge hjelp for at kunne udfere deres opgaver og enskede “a buddy in the beginning” eller “guidance
from an experienced colleague” (survey, Bilag 8, s. 3-5). Interviewene uddyber dette: “man ma finde
ud af tingene selv” (Ditte, interview, Bilag 6, s. 8) og “kollegaerne vil gerne hjelpe, men har sjeldent
tid” (Ditte, interview, Bilag 6, s. 16). Observationerne viste tilsvarende, at treningen domineredes af
opleg uden rum for afprovning og feedback (observation, Bilag 7, s. 4-6). Resultatet er et forleb
praeget af tilfeeldige lceringsbaner (F3, Bilag xx, s. 17) — individuelle og uforudsigelige veje gennem

leeringen, hvor progression afth@nger af held, initiativ og tilgengelige kolleger.

Set gennem Lave & Wenger (1991, s. 89-94) kan disse tilfeldige leeringsbaner forstds som udtryk
for manglende leereplaner (learning curriculum) og begraenset adgang til legitim perifer deltagelse
(legitimate peripheral participation). Uden en struktureret vej ind i praksis forbliver deltagerne
perifere, uden mulighed for gradvis mestring og identifikation. @nsket om at kunne “kigge én over
skulderen” (Birgit, interview, Bilag 6, s. 8) eller fa stotte under de forste opgaver (Cille, interview,
Bilag 6, s. 12) illustrerer behovet for synlig struktur og falles retning. I fraveeret heraf bliver laeringen

en individuel overlevelsesstrategi.
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I Baldwin & Fords model (1988, s. 66—69) kan dette ses som en svakkelse af arbejdsmiljoets
muligheder for anvendelse (work environment / opportunity to use). Nér stotte, feedback og
erfaringsudveksling mangler, reduceres bade motivation og learning retention. Deltagerne mister
forbindelsen mellem det leerte og praksis, og transfer bliver athaengig af personligt initiativ snarere

end organisatorisk struktur.

Antonovsky (2000, s. 36-37) beskriver meningsfuldhed som den dimension af oplevelse af
sammenhceng, der giver energi til at engagere sig — folelsen af, at “de krav, man meder, er verd at
investere sig 1”. Nér laringsbaner bliver tilfeldige, og stette er uforudsigelig, mister deltagerne
oplevelsen af formdl og retning. De forstar og kan maske handtere opgaverne, men ser ikke leengere,
hvorfor de skal engagere sig (Ditte, interview, Bilag 6, s. 16). Lav meningsfuldhed forer dermed til
passivitet og tilbagetraekning — lering bliver noget, man “kommer igennem”, snarere end noget, man

deltager 1.

Sammenfattende viser analysen, hvordan fravaeret af struktureret stotte skaber filfeeldige
leeringsbaner, der svekker meningsfuldhed, opportunity to use og dermed leringens overferbarhed.
Hvor Al péviste svaekket begribelighed 1 treningsindholdet og A2 svakket handterbarhed 1
leringsdesignet, viser A3, at fraveret af social struktur og kollegial vejledning forer til leering uden
retning og engagement. Nar meningsfuldheden undermineres, bliver selv forstaelige og hindterbare

opgaver tomme for veerdi (Antonovsky, 2000, s. 36-37).

Forelebig begrebsliggerelse

Analysen peger p4, at deltagernes oplevelse af meningsfuldhed formes af leringskonteksternes grad
af struktur og social stette. Nér leringsforlebet prages af tilfeeldige lceringsbaner — hvor adgang til
stotte, feedback og vejledning athaenger af travlhed og individuelle relationer — svakkes oplevelsen
af feelles retning og betydning. Hermed forvandles leringen fra en social og meningsskabende proces
til en individuel overlevelsesstrategi. Denne indsigt danner afslutningen pa den assimilative analyse
og peger frem mod den samlede syntese, hvor forbindelserne mellem begribelighed, handterbarhed

og meningsfuldhed samles 1 en helhedsforstaelse af l&ringens oplevede sammenhang.
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5.3.4 OAS som leringsmekanisme: Samspillet mellem begribelighed, hdndterbarhed
og meningsfuldhed

Analysen af A1-A3 viste, at leringens tre dimensioner — begribelighed, héndterbarhed og
meningsfuldhed — virker som gensidigt athengige mekanismer 1 oplevelsen af sammenhang. Nér
forbindelsen mellem dem brydes, opstér leringsfragmentering, hvor begribelse ikke omsettes til
handtering, og handtering mister mening. Den assimilative teoretisering seger derfor ikke blot at

péavise brud, men at forsta, hvordan sammenhang kan opstd som en kontinuerlig, relationel proces.

I trad med Antonovsky (2000, s. 38) forstas oplevelsen af sammenhang (OAS) som en cirkulaer
bevegelse, hvor begribelse, handtering og mening gensidigt forudsetter og genskaber hinanden.
Laring bliver her ikke en liner overforsel, men en lebende genforhandling af mening i spandet
mellem individ og kontekst. Denne biosemiotiske forstaelse peger pa lering som en levende

meningsdannelse, hvor tegn, erfaring og fortolkning konstant omsettes gennem handling.

Bevagelsen kan beskrives som en leringsspiral: ny forstdelse vokser ud af handling, handling
forankres gennem mening, og mening abner for ny forstdelse. Figuren nedenfor fungerer som

analytisk ramme for denne dobbelte dynamik mellem erosion og forbundethed 1 leringssystemet.
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Fragmenteret
transfer

Lav

begribelighed

Lav
meningsfuldhed

Leringserosion

Tilfeldige Instrumentel
leeringsbaner leering

Lav
handterbarhed

Figur 1 — Lzeringserosion: viser, hvordan kredslebet brydes, nar dimensionerne svaeekkes. Deltagerne forstar, men handler ikke;

handler, men uden mening; eller soger mening uden retning. Laringen mister sin vitalitet.

Nér forbindelserne mellem struktur, erfaring og social deltagelse gradvist svakkes, satter en
selvforsterkende erosionsmekanisme ind, hvor laringens energi temmes. Denne bevagelse kan

sammenfattes som:

fragmenteret transferdesign < lav begribelighed < instrumentel leeringslogik < lav handterbarhed

> tilfeldige leringsbaner «» lav meningsfuldhed «» selvforsterkende erosionsspiral.

Spiralen beskriver siledes, hvordan leringens kredsleb gradvist oplases, nar begribelse, handtering

og mening mister deres gensidige forankring.

Hvor leringserosion viser kredslebets brud, antyder spiralens beveagelse samtidig, hvordan

sammenhang kan genskabes gennem forbindelser mellem begribelse, hdndtering og mening. Denne
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bevegelse udfoldes i de folgende delanalyser, hvor relationerne mellem OAS’ tre dimensioner

undersoges empirisk og teoretisk som grundlag for en senere praktisk teori om baredygtig lering.
Hvert af de folgende delafsnit (6.3.4.1-6.3.4.3) udfolder relationen mellem to af OAS’ dimensioner:

1. Begribelighed og handterbarhed.
2. Handterbarhed og meningsfuldhed.
3. Meningsfuldhed og begribelighed.

Den afsluttende syntese (6.3.4.4) samler relationerne i et systemisk perspektiv, hvor OAS forstas som
en leringsmekanisme, der kontinuerligt mé genskabes i spendingsfeltet mellem struktur (Baldwin &
Ford, 1988), erfaring (Kolb, 2015) og social deltagelse (Lave & Wenger, 2003). Samspillet mellem
disse tre perspektiver udger de dynamiske betingelser, der enten kan bryde eller opretholde leringens

oplevede sammenhang.
Samspillet mellem meningsfuldhed og begribelighed

Dette afsnit underseger relationen mellem meningsfuldhed og begribelighed (Antonovsky, 2000)
gennem Baldwin & Fords (1988) teori om transferdesign, som belyser, hvordan organisatoriske

strukturer understetter eller hindrer, at leering fastholdes og generaliseres i praksis.

Empirien viser, at deltagerne oplever storst motivation, ndr de forstar treningens formél og kan se
sammenhangen til deres egen praksis: “Det giver bare mere mening, ndr man ved, hvorfor vi ger det”
(Birgit, interview, Bilag 6, s. 8). Under observationer stiger engagementet tydeligt, nar underviseren
forbinder stoffet til konkrete eksempler fra deltagernes arbejdsomrader (Observation, treeningsdag 2,
Bilag 7). Mening fungerer her som katalysator for ny forstdelse — men kun sa leenge, den understottes

af tydelige rammer og opfolgning.

Antonovsky beskriver meningsfuldhed som den dimension, der giver energi til at engagere sig i
leering, fordi kravene opleves som “vard at investere energi i” (2000, s. 37). Denne energi kan
imidlertid kun fastholdes, hvis leringen opleves som begribelig — hvis der er struktur, retning og
mulighed for at forsta helheden (s. 34—35). Nar organisatoriske rammer og feedback udebliver, mister

deltagerne overblik over, hvordan deres indsats bidrager til faellesskabet (Observation, Bilag 7, s. 5).
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Som en deltager udtrykker det: “Jeg vil gerne gore det rigtigt, men ved ikke helt hvordan” (Cille,
interview, Bilag 6, s. 12).

I Baldwin & Fords (1988) forstaelse opstdr transfer og vedligeholdelse af laring, nér
treeningsdesignet, deltagerkarakteristika og arbejdsmiljeets stotte udger et sammenhangende system
(s. 63—67). 1 det empiriske materiale svigter ise@r den sidste komponent: feedback, anerkendelse og
tid til opfelgning er fraverende. Dermed forbliver leeringen emotionelt oplevet som meningsfuld,
men kognitivt uforlest — den bliver folt, men ikke forstaet. Nar mening ikke forankres i strukturer,

mister leringen sin varighed.

Sammenholdt med Antonovskys model betyder det, at meningsfuldhed uden begribelighed forer til
en form for kognitiv erosion: motivationen eksisterer, men uden klare ssmmenhange til at omsatte
engagementet til forstdelse. Antonovsky betoner, at hoj meningsfuldhed kan kompensere for
midlertidige brud i handterbarhed eller begribelighed, men kun hvis energien medes af struktur og
retning (2000, s. 40). I dette materiale ser vi det modsatte: deltagerne engagerer sig, men systemet

mangler den organisatoriske feedback, der omsatter engagementet til varig indsigt.

I leringstermer betyder det, at transferdesignets baeredygtighed afthenger af, at mening omsattes 1
forstéelse gennem klare rammer for fastholdelse og generalisering. Nar dette ikke sker, forbliver

leringen bundet til situationen og risikerer at fordampe.

Samlet set viser afsnittet, at mening skaber grundlaget for ny forstdelse, men kun nar organisationen
tilbyder en struktur, hvor denne mening kan fastholdes og omsettes i praksis. Dette samspil mellem
motivation og struktur udger spiralens forste bevagelse — fra mening til forstadelse — hvor leringens

emotionelle energi transformeres til kognitiv klarhed og kontinuitet.

Hvor dette forste led viser, hvordan mening skaber forstdelse, rettes fokus nu mod spiralens andet
skridt: hvordan forstdelse omsattes til handling — og hvad der sker, nar denne omdannelse af

begribelse svakkes.
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Samspillet mellem begribelighed og hdndterbarhed

Dette afsnit belyser relationen mellem begribelighed og handterbarhed (Antonovsky, 2000) gennem
Kolbs (2015) forstaelse af laering som en omdannelsesproces, hvor forstaelse kun bliver hindterbar,

nar den omsattes gennem oplevelse og afprovning.

Det empiriske materiale viser et tydeligt speendingsfelt mellem at forsta og at kunne handle. Flere
deltagere beskriver, hvordan de forstar treeningens indhold, men ikke fdr mulighed for at afpreve det
1 praksis (Cille, interview, Bilag 6, s. 4; Anders, interview, Bilag 6, s. 13). Observationer viser, at
undervisningen domineres af demonstration frem for aktiv deltagelse, selv nér deltagerne sidder med
computeren tendt (Observation, treningsdag 1, Bilag 7, s. 3-4). Denne ubalance skaber et
leeringsrum, hvor viden tilegnes kognitivt, men ikke omsettes erfaringsmessigt — hvor deltagerne

ved, men ikke gor (Birgit, interview, Bilag 6, s. 12).

Ifolge Antonovsky (2000) er handterbarhed betinget af begribelighed: man ma forsta kravene for at
kunne mestre dem (s. 40). Men som hans dynamiske model viser, forer haj begribelighed kombineret
med lav handterbarhed til et pres for forandring (s. 39) — en situation, hvor forstaelsen ikke folges
af handlemuligheder. Netop dette genfindes 1 treeningen, hvor deltagernes forstaelse af formal og
procedurer ikke ledsages af mulighed for eksperimentering. Leringen forbliver dermed kognitiv og

uforlest.

Kolbs (2015) laringsforstaelse kan uddybe denne brudflade. Lering opstar, nar erfaring
(apprehension) omsattes gennem refleksion og begrebsliggerelse (comprehension) og viderefores til
handling (extension) i den omdannelsesdimension, hvor viden integreres gennem aktiv afprevning (s.
69-86). Deltagerne bevager sig her kun gennem de to forste faser — de reflekterer og forstdr — men
far ikke adgang til afprevning og feedback (Observation, treningsdag 1, Bilag 7, s. 3—4). Den
leeringsmaessige bevagelse afbrydes, og der opstar en form for kognitiv stagnation, hvor forstaelsen

ikke transformeres til mestring.

Empirisk ses enkelte forseg pa at kompensere for denne mangel, fx nar deltagere “forestiller sig,
hvordan det kunne se ud 1 mit eget omrade” (Birgit, interview, Bilag 6, s. 5). Dette antyder, at
begribelighed 1 sig selv kan skabe motivation, men at denne energi hurtigt udhules, nar den ikke

forlgses gennem héndtering. Som Antonovsky pointerer, forudsatter hdndterbarhed oplevelsen af, at
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ressourcer star til rddighed (2000, s. 35). Uden denne oplevelse forbliver forstielsen abstrakt, og

leeringen mister vitalitet.

Samlet set viser afsnittet, at begribelse uden mulighed for handtering udger et andet skridt 1 laeringens
nedbrydning — en delproces, hvor forbindelsen mellem begribelighed og handterbarhed svaekkes og
dermed bidrager til den samlede lceringserosion, der opstar, nir helhedens sammenhaeng mellem
forstaelse, mestring og mening gradvist forvitrer. Denne relation markerer spiralens andet skridt —
fra begribelse til handtering — og peger pa behovet for et leringsdesign, hvor begrebslig klarhed
folges af konkret afprovning og stette.

Hvor denne anden bevagelse beskriver, hvordan begribelse skal omscettes i handtering, flyttes fokus
nu til spiralens tredje og afsluttende led: hvordan hdndtering genskaber mening, nar deltagelse og

stotte muligger oplevet sammenhang i praksis.
Samspillet mellem handterbarhed og meningsfuldhed

Dette afsnit belyser relationen mellem héndterbarhed og meningsfuldhed (Antonovsky, 2000)
gennem Lave og Wengers (1991) teori om situated learning og legitim perifer deltagelse, hvor

mestring og mening udvikles i samspil med fellesskabets praksis.

Empirien viser, at deltagerne forstar, Avad de skal gore, men ofte mangler stotte til ~ivordan (Survey,
Bilag 8). De fleste angiver, at de ma sgge hjelp efter treeningen for at udfere deres opgaver, men
hjelpen athenger af travlhed og tilfaeldige relationer: “Folk vil gerne hjelpe, men har ikke altid tid”
(Ditte, interview, Bilag 6, s. 16). Observationerne viser samme menster: underviseren demonstrerer,
men guided afprevning og feedback udebliver (Observation, treningsdag 1, Bilag 7, s. 3—4). Handling

forekommer — men uden oplevelsen af mestring.

I Antonovskys (2000) terminologi svaekkes hindterbarheden, nar individet ikke oplever, at ressourcer
og stette star til radighed (s. 35). Denne svakkelse rammer ogsad meningsfuldheden, som ifelge ham
udger OAS’ motivationelle kerne: man engagerer sig kun 1 krav, der opleves som “vard at investere
energi i’ (s. 37). Nér stotte og feedback mangler, reduceres lering til efterlevelse frem for deltagelse.

Laringen bliver noget, man skal gennemfore, ikke noget, man deltager i.
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Her tilbyder Lave og Wenger (2003) en social ramme for at forstd denne dynamik. De beskriver
leering som en bevagelse fra perifer til fuld deltagelse i1 et praksisfallesskab (s. 35-37). Denne
bevegelse forudsatter adgang, felles aktivitet og mulighed for at lere gennem samhandling. 1
materialet ser vi, at deltagerne forbliver perifere, fordi treeningsforlebet ikke strukturerer denne
adgang. Den “buddy” eller “kollega at kigge over skulderen pd”, som deltagerne efterlyser (Birgit,
interview, Bilag xx, s. 8; Survey, Bilag xx), udebliver — og dermed ogsa oplevelsen af at here til 1 et

feelles leeringsrum.

Nér deltagelse ikke folges af social statte, mister handtering sin meningsfuldhed. Som en deltager
udtrykker det: “Det foles lidt som at sti til eksamen” (Anders, interview, Bilag 6, s. 8). Den legitime
perifere deltagelse bliver illegitim — man handler alene, uden forankring i et praksisfellesskab. Dette

forer til en leringsmassig udtemning, hvor handterbarhed uden meningsfuldhed bliver tom rutine.

Ifolge Antonovsky forsterker handterbarhed og meningsfuldhed gensidigt hinanden: oplevelsen af at
kunne handtere giver energi til engagement, mens engagementet giver handteringen betydning (2000,
s. 36-37). Denne dobbelte bevagelse genfindes i Lave og Wengers forstaelse af leering som deltagelse
— hvor mestring og mening udvikles simultant gennem falles praksis. Nar denne cirkulation brydes,
forskydes leeringens drivkraft fra deltagelse til overlevelse: deltagerne gor, men uden at fole, at det

betyder noget.

Samlet set viser afsnittet, at handteringg uden oplevet mening forer til leeringsmessig udtemning.
Uden social forankring forsvinder leringens emotionelle energi, og deltagelse mister vitalitet. Denne
relation udger spiralens tredje bevaegelse — fra hindtering til mening — hvor det sociale faellesskab
og oplevelsen af gensidig stette bliver betingelsen for, at hdndterbarhed kan udvikles til baredygtig

leering.

5.3.5 Assimilativ erkendelse af forskningsspergsmal 2

Denne fase (FS2, jf. figur X) repraesenterer den assimilative erkendelse, hvor empirien teoretiseres

og begrebsliggares for at forsta de underliggende lerings- og transfermekanismer.

Deltagernes erfaringer peger pa, at leringens sammenhang er relationel, erfaringsbaseret og
strukturelt betinget. Analysen viser menstre af fragmenteret transferdesign (demo-dominans,

blandede hold, svag praksiskobling), en instrumentel leringslogik med adgangsproblemer (“er du
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treenet eller ej”; 14 ud af 16 seger hjelp efterfolgende) samt tilfeeldige leeringsbaner uden stabil stotte
(“man ma finde ud af tingene selv”’; gnske om “buddy”). Disse menstre indikerer, at udfordringerne
ikke skyldes manglende evne, men fravaer af et kredsleb, hvor begribelse, handtering og mening

gensidigt forsterker hinanden.

Empirien viser, at leeringens sammenhang udfordres af et strukturelt og systemisk transferproblem.
Surveydata peger pd, at forbindelsen mellem formel lering og praksis ikke understottes
organisatorisk: Traeningen madles pa gennemfersel frem for mestring, og laeringsmiljeet mangler
muligheder for afprevning og feedback. Transferproblemet hanger sdledes sammen med en
instrumentel leringskultur, hvor lering reduceres til dokumenteret kompetence frem for oplevet
mestring. Organisationens leringslogik bliver dermed en del af problemet, idet den forsterker

bruddet mellem begribelse, handtering og mening.

Analysen identificerer tre brud i leeringens kredsleb: et strukturelt (transferdesign og opportunity to
use), et erfaringsmassigt (brud 1 Kolbs omdannelsesdimension fra forstdelse til afprevning og
feedback) og et socialt (perifer deltagelse uden legitim med-deltagelse). Dette ses, nar viden ikke
omsattes 1 praksis, nar deltagerne “forstér, men handler ikke”, og nar adgang til praksisfellesskabet
athaenger af travlhed og tilfeldigheder. Begrebsligt fastholdes dette som et brud i leringens
omdannelsesdimension (Kolb, 2015), forsterket af fragmenteret transferdesign (Baldwin & Ford,
1988) og begraenset social adgang (Lave & Wenger, 1991). Dermed bliver transfer ikke blot et
metodisk, men et relationelt og organisatorisk spergsmal om adgang til praksis, fellesskab og

feedback — de betingelser, der muligger mestring.

Set gennem Antonovskys (2000) begreb om oplevelsen af sammenhang (OAS) kan deltagernes
erfaringer forstds som en svaekket spiral: Begribelighed undergraves af uklare koblinger mellem
treening og praksis, hindterbarhed svekkes af manglende ressourcer og afprevningsmuligheder, og
meningsfuldhed udhules, nar progression athanger af tilfeldige leringsbaner. OAS fungerer her som
en systemisk mekanisme, hvor de tre dimensioner gensidigt betinger hinanden; meningsfuldhed
udger den motivationelle drivkraft, der kan aktivere forbindelsen mellem ny begribelse og handtering

— men kun, nér strukturelle og sociale betingelser understetter det.

Erkendelsen, der fremtraeder, er, at baredygtig lering ikke skabes gennem enkeltstdende
treeningsinterventioner, men gennem en vedvarende forbundethed mellem det lerte og det levede.

Det krever et design, der kobler tydelig struktur og feedback (transfer), aktiv afprevning
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(erfaringslering) og legitim adgang til fallesskab (praksisdeltagelse). Denne forstaelse danner afset
for den konvergente fase, hvor en praktisk teori om beredygtig lering udfoldes som heuristik til at

forbinde struktur, erfaring og social deltagelse i et kontinuerligt laeringssystem.

5.4 Konvergent beslutning

I denne fase testes de assimilativt udviklede begreber i praksis for at vise, hvordan leringens
koharens—begribelse, handtering og mening—kan brydes og genskabes. Med udgangspunkt i de tre
brudflader (Al: fragmenteret transferdesign, A2: brudt leringscyklus, A3: tilfeldige leringsbaner)

underseger analysen, hvordan forbindelserne kan regenereres gennem OAS som ramme.

I denne optik fungerer Antonovskys OAS (2000) ikke blot som analytisk figur, men som en dynamisk
leeringsmekanisme, der kan genskabe vitalitet 1 treningen. OQkosystemet samler begribelighed,
handterbarhed og meningsfuldhed med struktur (Baldwin & Ford, 1988), erfaringsicering (Kolb,
2015) og praksisdeltagelse (Lave & Wenger, 1991). Nar bevagelsen mellem disse opretholdes, opstér
beeredygtig leering. Denne regenerative bevagelse kan beskrives som en spiral, hvor leringens

sammenhaeng gradvist genetableres gennem samspillet mellem begribelse, hdandtering og mening:

Struktureret transfer <> hej begribelighed < erfaringsbaseret afprovning <> hej handterbarhed <

situeret praksisdeltagelse <> hgj meningsfuldhed < selvforstaerkende koharensspiral.
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Struktureret
transfer
Hgj Hoj
meningsfuldhed begribelighed
Beredygtig
leering
Situeret Erfaringsbaseret
praksisdeltagelse leering
Hoj
handterbarhed

Figur 3. OAS som l2ringens gkosystem — baeredygtig leering som cirkulaer sammenhzng

Modellen illustrerer leringens ekologiske sammenhang, hvor begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed (Antonovsky, 2000)
forstas som dynamiske betingelser, der kontinuerligt regenererer hinanden gennem samspillet mellem struktur (Baldwin & Ford, 1988),
erfaring (Kolb, 2015) og social deltagelse (Lave & Wenger, 1991). Nar disse dimensioner er i balance, opstér en tilstand af baeredygtig

leering, hvor begribelse, handtering og mening gensidigt forankres og genskabes.

Observationer fra treeningsdag 2 illustrerer spiralen: Nar underviseren kobler teori til konkrete API-
eksempler (Bilag 7, s. 5), stiger graden af engagement og deltagelse — et kortvarigt kredsleb, hvor
struktur, erfaring og social resonans forsterker hinanden.

Den folgende analyse af den regenerative sammenhang viser, hvordan leringens energi bevager sig

gennem tre forbundne faser:

I den forste bevagelse (B1) viser empirien, at oplevelsen af mening fungerer som en refleksiv
drivkraft for forstaelse. Nar treeningen tydeliggor formal og relevans gennem praksisnare koblinger

og korte refleksionsrum, oplever deltagerne storre begribelighed. Under sessioner, hvor underviseren
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bruger konkrete eksempler, stiger engagementet, og deltagerne begynder at relatere stoffet til egen
hverdag, som Birgit formulerer det: “Det giver bare mere mening, nar man ved, hvorfor vi ger det”
(Bilag 6, s. 8). Men nar denne oplevelse ikke fastholdes gennem strukturel stette, forsvinder energien
hurtigt, som Cille formulerer det: ”Jeg vil jo gerne gore det rigtigt, men ved bare ikke helt hvad jeg
skal gore” (Bilag 6, s. 12). Meningsfuldhed opstér saledes i samspillet mellem social resonans og

praksisneéerhed, men kraever formmaessig forankring for at blive til varig forstaelse.

I den anden bevaegelse (B2) ma denne begribelse imidlertid geres handgribelig, hvis den skal fore til
handling. Analysen viser, at deltagerne ofte forstar stoffet, men mangler mulighed for at afprove det.
I observationerne fra treeningsdag 1 folger mange undervisningen passivt, og 14 ud af 16 deltagere
respondenter métte soge hjelp 1 praksis for at lase opgaverne i deres rolle (Bilag 8). Nar underviseren
derimod inviterer til kortvarige evelser med feedback, “sidder det fast pd en anden made”
(Observation, Bilag 7, s. 4). Begribelse bliver forst beredygtig, nr den bevager sig 1 korte, iterative
leeringsloops, hvor deltagerne veksler mellem at begrebsliggere og afpreve — en rytme, hvor teori

og erfaring gensidigt forstaerker hinanden.

I den tredje bevagelse (B3) viser analysen, hvordan oplevelsen af hidndterbarhed igen kan blive en
kilde til ny mening, nar handlingen forankres i feelles praksis. Flere deltagere beskriver, hvordan de
efter kurset star alene med ansvaret for at anvende det lerte: “Man ma selv finde ud af det sammen
med dem, der har tid,” som Ditte udtrykker det (Bilag 6, s. 16). Her svaekkes leringens sammenheng,
fordi handlingen mangler social resonans. Men empirien peger ogsa pa mulige lesninger: Cille
foreslar (Bilag 6, s. 12), at man kunne: “’koble en trener pd de forste SOP-opdateringer og Training
Outlines” 1 praksis, hvilket peger mod behovet for et superviseret overgangsforleb, hvor deltagerne
far mulighed for legitim perifer deltagelse gennem stilladsering af stotte og feedback fra mere erfarne
kollegaer. Néar sadanne kollektive rytmer etableres, genskabes mening som en falles energi.
Observationer (Bilag 7) fra treningen viste netop, hvordan leringen blev mere levende, nér
deltagerne hjalp hinanden med at lgse opgaver, og som Birgit sagde: “Det giver noget andet, nar man
gor det sammen” (Bilag 6, s. 10). Her bliver handterbarhed ikke blot individuel mestring, men et

socialt og meningsbarende faanomen.

5.4.1 Konvergent erkendelse af forskningsspergsmél 3

I denne bevagelse treder OAS (Antonovsky, 2000) frem som et analytisk kompas, der ikke blot

beskriver oplevelsen af sammenhang, men ogsa viser, hvor leeringens kommunikation brydes — og
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hvordan den kan genetableres. Set i en Lotmans (1990) biosemiotiske optik kan OAS forstds som et
meningsokologisk kredslob, hvor tegn, erfaringer og relationer cirkulerer mellem struktur, handling

og deltagelse og derved opretholder laeringens vitalitet.

Den konvergente erkendelse viser, at oplevelsen af sammenhang i lering ikke opstar gennem linezere
overforsler, men gennem cirkulere relationer, hvor begribelse, hndtering og mening kontinuerligt
genskaber hinanden. Laringens baredygtighed beror derfor pd organisationens evne til at understotte
denne regenerative bevagelse — ikke blot som et teknisk system, men som et levende, semiosfeerisk
okosystem for lering, hvor mening hele tiden opstér og fornyes i samspillet mellem mennesker,

strukturer og praksis.

5.5 Akkomodativ initiering

Den akkomodative analyse udger den tredje og afsluttende bevagelse 1 den abduktive
erkendelsesspiral (jf. afsnit 6.1). Hvor den assimilative fase kortlagde leringens kredsleb, og den
konvergente regenererede laeringens sammenhang som et gkosystemisk kredsleb, beveger den

akkomodative sig nu mod praksis — fra refleksion til handling, fra forstaelse til erfaring.

Afprovningen bygger videre pd den konvergente analyses koharensspiral, hvor laringens
sammenheng forstds som en cirkulaer bevaegelse mellem strukturel transfer, erfaringsbaseret lering
og situationsbiret praksisdeltagelse. Disse tre elementer danner tilsammen en selvforsterkende
dynamik mellem begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed, som udger leringens oplevede

sammenhang (Antonovsky, 2000).

Formélet med akkomodationen er at undersege, hvordan de i den konvergente analyse udviklede
mekanismer (B1-B3) kan omsattes til ny erfaring og derved kvalificere forstdelsen af, hvordan
leeringens vitalitet kan forankres som en levende del af treningspraksis 1 et reguleret miljo. Fasen
soger ikke at verificere hypoteserne, men at udforske deres transformative potentiale — hvordan

begribelse bliver til handtering, og hvordan handtering kan regenerere mening 1 praksis.

Som i de foregéende faser forstds laeringens bevagelse gennem samspillet mellem begribelse,
handtering og mening (Baldwin & Ford, 1988; Kolb, 2015; Lave & Wenger, 1991; Antonovsky,

2000). Den akkomodative fase udfolder sig derfor i to komplementaere bevagelser:
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en analytisk akkommodation, hvor mekanismerne videreferes som hypoteser

0g

en praktisk akkommodation, hvor de afpraves i treningsrummets konkrete kontekst.

Samspillet mellem disse to bevaegelser muligger bade justering af forstaelsen og forandring af praksis

— leering som bevagelse snarere end tilstand.
De tre hypoteser videreforer de regenerative erkendelser fra den konvergente analyse:

B1 — Praksisner meningsforankring: Nar treningen forbinder laeringsindholdet med
deltagernes arbejdsopgaver og fzlles praksis, styrkes meningsfuldhed og forstéelse. Relevans
skabes gennem dialog og refleksion (Lave & Wenger, 1991; Baldwin & Ford, 1988;
Antonovsky, 2000).

B2 — Struktureret eksperimentering: Nar laeringen organiseres i korte mikrocyklusser, hvor
forstaelse omsattes til handling gennem afprovning og feedback, styrkes begribelse og
handterbarhed. Transferprocessen understottes af systematisk samspil mellem struktur,

handling og refleksion (Baldwin & Ford, 1988; Kolb, 2015; Antonovsky, 2000).

B3 — Superviceret praksisovergang: Nar deltagerne modtager stotte og feedback i1 overgangen
til praksis, styrkes oplevelsen af mening og héndterbarhed gennem kollegial supervision (Lave

& Wenger, 1991; Baldwin & Ford, 1988; Antonovsky, 2000).

Da @ndringer 1 den operative praksis ligger uden for projektets mandat, behandles B3 refleksivt som

pejlemarke for spiralens videreforing ud i praksis.

Hypoteserne forstds som forelobige konstruktioner, der mi vurderes pad deres transformative
potentiale snarere end pa deres verificerbarhed. Den akkomodative analyse soger saledes ikke
bekreftelse, men forandring — en bevagelse, hvor leringens sammenhang omformes fra systemisk
balance til relationel oplevelse og vitalitet. Hermed abnes feltet for udviklingen af ROALS —

Relationel Oplevelse af Laring og Sammenhang.
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5.5.1 Praksis som leringslaboratorium for transformation af leering og trening

Hvor den akkomodative initiering fastlagde fasens teoretiske ramme og hypotesernes fokus, beskriver
dette afsnit den konkrete afprovning og dens metodiske struktur. Den akkomodative afprevning udger
fasens empiriske kerne og anvendes som et laboratorium for koharensspiralen, hvor bevagelsen
mellem strukturel transfer, erfaringsbaseret laering og situationsbéret praksisdeltagelse bringes i spil

1 treeningsrummets virkelighed.

Formélet er at skabe erfaring med, hvordan spiralens dynamik mellem begribelse, handtering og
mening manifesterer sig 1 treningens sociale og organisatoriske rammer. Afprevningen fungerer som
et eksperimenterende refleksionsrum, hvor teoriens antagelser meder virkelighedens kompleksitet,
og hvor leringens sammenhang gradvist kan iagttages som et procesfenomen snarere end som en

strukturel givenhed.

I trdd med Kolbs (2015) forstéelse af leering som cyklisk bevagelse mellem erfaring og refleksion er
afprevningen designet som en erfaringsskabende fase, hvor forstielse afpraves gennem handling og
spejles 1 ny indsigt. Den akkomodative undersegelse fokuserer pd, hvordan treningens design og
dynamik kan understotte eller heemme bevagelsen mellem forstaelse, handtering og mening i et

reguleret miljo.

De tre hypoteser (B1-B3) fungerer her som operationelle pejlemarker for, hvordan forskellige
designgreb kan styrke begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed. I praksis afproves B1 og B2
empirisk i treeningsrummet, mens B3 behandles refleksivt pa baggrund af de observerede menstre og

deltagerudsagn.

For at undersoge, hvordan kohzrensspiralen manifesterer sig i praksis, omsattes hypoteserne til

operationelle fokusomrader, hvor tegn og modtegn fungerer som fortolkningsnegler:

B1 — Praksisner meningsforankring undersoges gennem deltagernes evne til at skabe relevans
og mening 1 treningen. Tegn pd sammenhang viser sig som oget referering til egne
arbejdsopgaver, rolle-specifikke spergsmal og aktiv erfaringsudveksling. Modtegn er lav
deltagelse, udsagn om manglende relevans eller fravaer af praksisreferencer trods

differentierede cases.
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B2 — Struktureret eksperimentering afproves som et mikrocyklisk design, hvor forstaelse
omsettes til handling gennem gentagen afprevning og feedback. Tegn pa leringsintegration
viser sig som aktiv deltagelse, feedbacksggende adfzerd og udsagn som “det hjalp at prove det”
eller “nu tor jeg gare det selv”. Modtegn er passivitet, tilbageholdenhed eller udsagn, der viser

manglende evne til at omsette viden til praksis.

Tegnene og modtegnene anvendes som indikatorer for spiralens bevagelse mellem begribelse og

handtering — fra B1’s refleksive forankring til B2’s eksperimenterende omsatning.

Dette afsnit udger saledes udgangspunktet for den efterfolgende empiriske analyse, hvor
afprovningen af B1 og B2 underseoges som konkrete laringseksperimenter, og hvor leringens
sammenhang gradvist treeder frem som et relationelt og situeret fenomen snarere end et statisk
designprincip. Idet analysen nu bevager sig over i den akkomodative initiering i praksis, andrer

hypoteserne navn fra B1-B3 til I1-13.

5.5.2 11: Praksisnar meningsforankring

I forlengelse af den konvergente erkendelse af, at leeringens mening styrkes, nar teori og praksis
spejler hinanden 1 deltagernes roller og ansvar, afpreves her hypotesen (I1) om, at praksisnaer
meningsforankring — forstdet som genkendelsen mellem treeningsindhold og egen rolle — kan styrke

deltagernes begribelighed ved at skabe sammenhang mellem leringsindhold og kontekst.

Afprevningen blev gennemfort som en del af det mikrocykliske design i treeningsrummet, hvor korte
sekvenser af afprovning, feedback og refleksion skulle understotte den erfaringsbaserede bevagelse
mellem begribelse og hdndtering. Hypotesen blev integreret i det iterative leringsformat, der samtidig
danner grundlag for 12’s afprevning, men her med sarligt fokus pa at styrke leringens

meningsfuldhed gennem rolle- og praksisforankring.

Den konvergente analyse pegede pé, at bruddet mellem generisk viden og lokal anvendelse svaekkede
leeringens oplevede sammenh@ng. Det akkomodative designforseg tog derfor afsat 1 at skabe en
tydeligere kobling mellem teori og deltagernes daglige praksis gennem gvelser, hvor ansvarsomrader

blev relateret til konkrete roller og samarbejdsrelationer.
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Empirisk udfoldelse

Afprovningen viste hurtigt flere af de forventede tegn pa eget begribelighed. Observationen
indikerede at deltagerne deltog aktivt, stillede rolle-specifikke speorgsmél og koblede begreber til

deres egen praksis:

Da puslespilsgvelsen blev introduceret, bredte der sig en tydelig aktivitet i rummet. Deltagerne
arbejdede 1 grupper med fem roller — deres egen og fire af de nermeste samarbejdspartneres — og
skulle forbinde en raekke ansvarsomréder til de rette roller. Undervejs opstod en hejlydt summen og
mange parallelle samtaler. Flere grupper diskuterede leenge, pegede pé kortene og flyttede dem rundt.
Diskussionerne var praget af engagement, men ogsd af usikkerhed, da de endnu ikke havde

gennemgdet samarbejdspartnernes ansvarsomrader 1 undervisningen (Bilag 9, obs., s. 4-5).

Som observater kunne jeg here, hvordan deltagerne raesonnerede ud fra deres erfaringer i hverdagen:
“Hos os ger vi det faktisk anderledes,” bemarkede én, mens en anden tilfgjede, “men det giver
mening, hvis man tenker pa, hvem der godkender hvad.” Denne udveksling skabte et levende rum
for dialog, hvor forstéelse blev afprovet og forhandlet i feellesskab (Bilag 9, obs., s. 4-5). Aktiviteten
kan derfor forstds som et tegn pa begyndende social resonans — et gjeblik, hvor koherensspiralen

bevagede sig fra strukturel genkendelse mod erfaringsbaseret refleksion.

Kort efter tog treeneren, Cathrine, ordet og skiftede fokus til gennemgangen af opgaven. Hun viste et
slide med de korrekte svar og spurgte hver gruppe, om deres lgsninger stemte overens med disse.
Undervejs forklarede hun kort, hvorfor bestemte ansvarsomrader herte til bestemte roller. Deltagerne
svarede enkelte gange, men hovedparten af kommunikationen foregik nu fra treeneren til gruppen

(Bilag 9, obs., s. 4-5).

Flere deltagere beskrev senere, hvordan de oplevede, at de “fik svaret, men ikke forstod hvorfor”
(Bilag 10, int., s. 2-3). Dinah forklarede: “Jeg fandt aldrig ud af, om jeg gjorde det rigtigt... jeg naede
ikke at laese, hvordan det var, for vi gik videre sa hurtigt” (Bilag 10, int., s. 2).

Som helhed peger observationen pé, at overgangen fra gruppedialog til facitgennemgang @ndrede
ovelsens karakter markant (Bilag 9, obs., s. 4-5). Den falles udforskning af ansvarsomrider blev
aflest af en mere envejsorienteret formidling. Dermed mistede deltagerne muligheden for at forklare,

begrunde og afpreve deres forstaelse, for den blev korrigeret. Dette kan fortolkes som et modtegn i
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forhold til leeringens refleksive bevegelse — et brud, hvor dialogen blev aflgst af konklusion, og hvor

leeringens relationelle resonans midlertidigt gik tabt.

Refleksiv fortolkning

Set gennem Kolbs (2015, s. 38—40) leringscyklus fremstar dette som et brud i den erfaringsbaserede
bevegelse. Deltagerne fik en konkret erfaring (at forbinde roller og ansvar), men blev afskéret fra
naeste fase — refleksiv observation og abstrakt begrebsliggerelse. Resultatet blev en kognitiv

genkendelse uden egentlig internalisering.

Samtidig kan observationen forstds gennem Baldwin & Fords (1988) transfermodel: Laringsudbyttet
athanger ikke blot af treningens indhold, men af de processer, der forbinder lering og anvendelse.
Nér treeneren introducerer facit, afbrydes netop den /inking process, der skal forbinde de to niveauer;
deltagernes mulighed for at udvikle personlig meningsforstaelse reduceres, og transferpotentialet

svaekkes.

Her bliver Skjervheims (1976) begreb om reifikation serligt sigende: Néar underviseren overtager
fortolkningen og leverer facit, reduceres leringen til overforing frem for felles undersogelse — viden
gares til et objekt snarere end en relationel proces. Den reifikative bevagelse illustrerer dermed,
hvordan den instrumentelle logik 1 et reguleret miljo kan treenge ind i leeringsrummet og midlertidigt

standse den erfaringsbaserede refleksion.

Set 1 et biosemiotisk perspektiv (Hoffmeyer, 2005) kan denne bevagelse beskrives som et skift fra
tegn til signal. I dialogfasen fungerer deltagernes udvekslinger som levende tegn — &bne for
fortolkning, gensvar og ny betydningsdannelse. Nar underviseren derimod leverer facit, lukkes
tegnkredslebet: Betydningen fastfryses, og meningen opherer med at cirkulere. Laringens vitalitet
svakkes, fordi semiosen ikke l&ngere er dben, men styret. I et salutogent perspektiv (Antonovsky,
2000) kan dette forstas som et tab af koharensbevagelse — et gjeblik, hvor leringens spendingsfelt

forskydes fra balanceret udforskning mod kontrolleret lukning.

Flere deltagere formulerede selv dette savn. Oliver foreslog, at underviseren “skulle have spurgt os,
hvorfor vi havde placeret dem, som vi havde, s de kunne forklare deres valg og forstd egne fejl”
(Bilag 10, int., s. 3). Caroline tilfgjede, at underviseren “ville opdage, hvor vi forstod det forskelligt,

og at det 1 sig selv ville skabe leering” (Bilag 10, int., s. 1).
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Disse udsagn peger pa, at begribelighed ikke alene skabes gennem rolleforankring, men gennem den
refleksive samtale, hvor erfaring fortolkes i fallesskab. Med Antonovsky (2000) som
fortolkningslinse kan gvelsen forstids som begyndelsen pé en koharensspiral, hvor genkendeligheden
1 rolleforankringen bidrager til begribelighed. Nar refleksionen afbrydes, forbliver forstdelsen

overfladisk, og sammenhangen svakkes.

Begribelighed viser sig derfor som et samspil mellem struktur og dialog — den opstér i medet mellem
genkendelse og felles fortolkning. I dette mede bliver faciliteringens kvalitet afgerende for, om

leringens resonans forstaerkes eller forstummer.

Forelgbig erkendelse

Den akkomodative afprevning bekrafter, at praksisnar meningsforankring skaber bdde energi og
genkendelse. Samtidig viser den, at forstdelsen forbliver skrebelig uden refleksiv fordybelse.
Rolleforankringen styrker leeringens relevans og engagement, men uden dialogisk facilitering glider

leeringen tilbage i et instrumentelt spor.

Den reifikative logik genaktiveres, og deltagerne bliver modtagere frem for medskabere. Erkendelsen
heraf er, at rolleforankring alene ikke geor laringen begribelig. Den ma suppleres af et
faciliteringsdesign, hvor underviseren aktivt inviterer deltagerne til at forklare, udfordre og forbinde

teori med erfaring.

Forst i dette dialogiske rum transformeres genkendelse til forstaelse — og viden til erfaring. Dermed
aktiveres OAS’ to centrale dimensioner i samspil: begribelighed gennem rolleforankring og
meningsfuldhed gennem falles fortolkning. Erfaringerne fra afprevningen danner samtidig grundlag
for en teoretisk justering af I1, hvor praksisnaer meningsforankring forstds som en dynamisk balance
mellem rollebaseret struktur og refleksiv dbenhed — et spaendingsfelt, hvor leringens sammenhang

treeder frem som en begyndende relationel oplevelse snarere end et stabilt system.

Denne begyndende begribelighed markerer spiralens overgang fra begribelse til hdndtering (12), hvor

leeringens sammenhang nu skal proves af som kropslig erfaring i praksis.
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5.5.3 12: Struktureret eksperimentering

Hvor I1 viste, hvordan forstielsen risikerede at forblive kognitiv uden dialogisk stette, seger 12 at
underseoge, hvordan denne forstdelse kan kropsliggeres gennem struktureret eksperimentering.
I forlengelse af den konvergente erkendelse af, at leringens handterbarhed opstér, nar forstaelse
omsattes gennem aktiv afprevning, afpreves her hypotesen (I12) om, at struktureret eksperimentering
kan styrke oplevelsen af mestring og sammenh@ng gennem korte, iterative mikrocyklusser af

afprovning og feedback.

Denne tilgang bygger pd erkendelsen af, at forstaelse forst bliver virkningsfuld, nar den omsattes til
handling 1 et trygt, eksperimenterende rum, hvor fejl og tvivl kan indgd som naturlige dele af
leeringsprocessen. Hypotesen hviler pad principperne fra Kolbs (2015, s. 38-40)
erfaringsleringscyklus, hvor konkret handling, refleksion og begrebsliggerelse indgar i en
kontinuerlig bevagelse. I denne fase sattes fokus derfor pd overgangen fra begribelighed til

handterbarhed — det sted 1 spiralens bevagelse, hvor forstéelse bliver til kropslig erfaring.

Empirisk udfoldelse

Afprevningen fandt sted under arbejdet med casen i Change Training, hvor deltagerne skulle anvende
en beslutningsguide til at vurdere, hvilken treeningstype der var relevant ved en @ndring. Gruppen pa
tre begyndte tevende. Den ene leste casen hejt, men tabte trdden og papegede det selv. De andre

nikkede og gik hver is@r i gang med at naerlase teksten. Rummet blev stille (Bilag 9, obs., s. 11).

De talte lavmalt om, at de manglede kontekst og forstdelse for opgaven. Forst da de fandt casens
spergsmal pa den sidste side, begyndte stoffet at give mening. Casen henviste til et Training Need
Analysis Tool, som de ikke havde faet udleveret. De spurgte treeneren, Cathrine, som fandt guiden

frem og viste den pé skermen for alle (Bilag 9, obs., s. 11).

En af deltagerne leste nu en @ndring i arbejdet op og spurgte: “Hvad er SAP?” En anden svarede, at
det var et it-program. De begyndte at diskutere, hvorvidt @ndringen kraevede en gentrening. Ved
hjeelp af beslutningstraeet ndede de frem til, at procesendringen kraevede en fuld gentraening — dog
med en vis usikkerhed. “Det bliver nok bare et gat,” bemerkede en. Den tredje deltager, som hidtil

havde veret stille, nikkede, men sagde ikke meget (Bilag 9, obs., s. 11).

57



Situationen afspejlede tydeligt, at forstdelsen var til stede som viden, men ikke som erfaret
sammenhang — et gjebliksbillede af leringens latente potentiale for eksperimentet tog form (Bilag 9,

obs., s. 11).

Lidt senere tog han dog papirmaterialet til sig, nerleste og begyndte at tage styring. Gruppen
arbejdede videre, men gik igen 1 std. Cathrine, som pa dette tidspunkt sad bagerst 1 lokalet og talte
med en observerende leder, opfangede gruppens signal og gik ned til dem. Hun satte sig pa stolen ved
siden af og spurgte roligt: “Hvordan tror I, I skal lase opgaven?” “Hvad sker der, hvis I vaelger denne
treeningstype?” Hun gav ingen svar, men vendte spergsmalene tilbage til gruppen (Bilag 9, obs., s.

11).

Samtalen blev hurtigt mere levende; grin opstod, da forstielsen pludselig faldt pa plads — et kropsligt
tegn pa, at leringen bevagede sig fra kognitiv viden til erfaret indsigt (Bilag 9, obs., s. 12).

Den dialogiske stotte skabte et trygt, eksperimenterende rum, hvor deltagerne turde fejle, grine og
genforhandle mening — et konkret udtryk for hndterbarhed som oplevet kontrol og fzlles ejerskab
(Bilag 9, obs., s. 12).

Nu fulgte en tydelig rytme: deltagernes handlinger og refleksioner vekslede i et eksperimenterende
flow, hvor Cathrines spergsmal fastholdt fokus uden at lukke processen. Gruppen diskuterede,
justerede og supplerede hinandens forslag. “Det du siger, far mig til at teenke...” lod det gentagne
gange. Den fzlles fremdrift blev synlig 1 deres bevagelser — smé leen frem, latter, hurtige blikke mod

skaermen — tegn p4, at laeringen var blevet kropslig og kollektiv (Bilag 9, obs., s. 12).

Da Cathrine forlod gruppen for at stette en anden, @ndrede dynamikken sig straks. Tavshed bredte
sig, og de gik 1 std (Bilag 9, obs., s. 12). En af deltagerne tog initiativ og spurgte den observerende
leder, Hanne, om hjaelp (Bilag 9, obs., s. 12). Situationen afslerede, hvor tet handterbarheden var

knyttet til den relationelle stotte: uden rytmeskaberen bred flowet sammen (Bilag 9, obs., s. 12).

Efter 45 minutters arbejde blev tiden kaldt, og grupperne skulle praesentere deres cases for hinanden.
I den forste prasentation tog den mest talende deltager ordet og forklarede rationelt deres
beslutninger. Cathrine lyttede og spurgte undervejs: “Hvad byggede I det valg pa?” og “Hvordan

haenger det sammen med jeres vurdering af a@ndringen?” Spergsmadlene forte til, at de andre
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gruppemedlemmer gradvist trddte ind i1 samtalen og supplerede. Den sociale deltagelse spredte sig

(Bilag 9, obs., s. 12).

Da den naste gruppe — den observerede — skulle presentere, foreslog en deltager, at pigen i gruppen
startede. Hun svarede overrasket: “Mig!? ... Okay, jeg kan forklare vores case.” Efter hendes oplaeg
overtog de to andre pé skift, tydeligt usikre, men stottet af Cathrines undersegende spergsmél og smé

anerkendende nik. Gradvist tog de ejerskab over deres beslutninger (Bilag 9, obs., s. 12—13).

Da presentationen var slut, samlede Cathrine trddene og pegede pd den vigtigste leering: “Husk, at én
skal have den officielle treening forst — det er den, der gor resten muligt.” Setningen faldt til ro i
rummet. En tavs erkendelse, hvor flere nikkede — et mikrogjeblik af kollektiv forstaelse, hvor

leringens rytme igen samlede sig (Bilag 9, obs., s. 13).

Refleksiv fortolkning

Set gennem Kolbs (2015) leeringscyklus kan forlebet leeses som en mikrocyklisk bevegelse, hvor
erfaring, refleksion og handling gentagne gange foldes ud 1 praksis. I begyndelsen fremstod laeringen
som kognitiv og usikker — forstaelsen 14 som begreb, ikke som erfaring. Da treneren tradte ind og
stillede abne spergsmaél, opstod et erfaringsbaseret rum, hvor deltagerne kunne eksperimentere sig til

forstaelse gennem feedback og stotte.

Det afgerende var ikke treenerens viden, men hendes evne til at skabe refleksiv rytme: at holde
leeringen 1 bevagelse, sa erfaring, tanke og handling kontinuerligt kunne forbindes. Denne rytme kan
1 optik forstas som en form for social stilladsering, hvor deltagernes legitime, men perifere deltagelse
gradvist Lave & Wengers (1991) bevager sig mod mere fuld deltagelse gennem felles
eksperimentering. Den dialogiske stotte fungerede som et midlertidigt stillads, der gjorde det muligt
for deltagerne at bevaege sig fra tvivl til indsigt — et kendetegn ved handterbarhed som oplevet kontrol

og felles ejerskab.

Denne bevaegelse mellem tvivl og indsigt viser samtidig, at hdndterbarhed og begribelighed ikke er
adskilte storrelser, men to sider af samme spiral. Nar deltagerne forstdr guiden gennem handling,
bliver den samtidig mere forstaelig — kognition og praksis foldes ind i hinanden. Set 1 et Antonovskysk
(2000) perspektiv representerer dette et dobbelt tegn pa sammenhang: forstielighed og

handterbarhed forstaerkes, nar struktur og stette gor laering bade overskuelig og anvendelig.
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I Antonovskys (2000) forstand befinder deltagerne sig her i en balanceret spendingstilstand, hvor
udfordring og stette holdes 1 dynamisk ligevegt. Det er netop i denne tilstand, at leringens vitalitet

naeres — hvor kompleksiteten er tilpas til at skabe engagement, men ikke overbelastning.

Da trenerens fravar bred rytmen, blev meningen diffus, og forstdelsen mistede sin forankring — et
dobbelt modtegn, hvor tab af stette ogsd blev tab af mening. I biosemiotisk forstand (Hoffmeyer,
2005) kan denne rytme beskrives som en semiose, hvor betydning konstant skabes og genskabes
gennem sociale tegnkredsleb. Nar rytmen brydes, forstummer denne semiose, og leringen mister sin

vitalitet.

Set gennem Baldwin & Fords (1988) transfermodel udger denne mikrocykliske rytme selve linking
process, der forbinder tilegnelse med anvendelse. Laeringens baredygtighed opstar, nar afprevning
og feedback kontinuerligt forankrer ny viden i praksis. Det, der hos Kolb beskrives som
erfaringscyklens bevagelse, bliver her et konkret transferforlgb, hvor treenerens facilitering er den

rytmegivende faktor, der forbinder leeringens kognitive, sociale og emotionelle lag.

Som flere deltagere senere udtrykte det, enskede de “sma brudstykker undervejs” og et tydeligere
“flow 1 opbygningen” — et klart billede af, at leringens handterbarhed opleves som rytmisk og

sekventiel snarere end lineer.

Forelobig erkendelse

Afprevningen viser, at struktureret eksperimentering fungerer som katalysator for handterbarhed,
men samtidig som drivkraft for forstaelse. Nar treeneren anvender spergsmadl frem for svar og skaber
et rum, hvor deltagerne kan afprove uden risiko, opstar en oplevelse af bade kontrol og klarhed —

leering bliver erfaret som noget, man kan handle 1.

Samtidig tydeligger afprevningen, at denne mestring ikke er stabil, men rytmisk og betinget af stotte.
Héandterbarhed eksisterer kun, sa l&nge leringsspiralen — vekselvirkningen mellem struktur, erfaring
og deltagelse — holdes 1 bevagelse. Nar rytmen brydes, og stetten forsvinder, falder bade begribelse

og mening, og leringens sammenheang oploses.

I denne bevagelse bliver handterbarhed et tegn pa spiralens vitalitet: leringens koharens forankres,
nér deltagerne gennem mikrocykliske erfaringer kan omsatte begribelse til hdndtering og erfare, at

handteringen skaber mening. Dermed fremstar handterbarhed som en relationel og rytmisk kvalitet 1
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leeringen — et udtryk for, at ssmmenhaeng kontinuerligt genskabes i spendingsfeltet mellem struktur

og oplevelse, hvor handterbarhed opretholdes gennem social stilladsering og rytmisk stette 1 praksis.

Erkendelsen heraf er, at handterbarhed 1 leering er relationel, rytmisk og betinget af facilitering — og
at den kun kan opretholdes, nir den samtidig neres af begribelighed og meningsfuldhed. I sddanne
gjeblikke bliver leeringens sammenhang synlig som et levende kredsleb — et spirende udtryk for den
relationelle oplevelse, som den akkomodative fase gradvist ferer frem mod meningsforankringen 1

I3.

5.5.4 13: Superviceret praksisovergang

Da den akkomodative afprevning alene omfattede treningsrummet, behandles hypotesen (I3) om
superviceret praksisovergang refleksivt som et kvalificeret scenarie for, hvordan leringens vitalitet
kan viderefores, nér deltagerne bevaeger sig fra formel treening mod legitim praksisdeltagelse (Lave
& Wenger, 1991). Den refleksive afpreovning fungerer her som en analytisk tenkt handling i
aktionsforskningsforlebet: en teoretisk undersegelse af, hvordan de erkendelser, der opstod i
treningsrummet, kunne oversattes til organisatorisk praksis. Formadlet er at undersege, hvilke
betingelser der muliggor eller hemmer denne overgang — og hvordan leringens sammenhang kan

opretholdes som en relationel proces, nar treeningens struktur opleses 1 hverdagens kompleksitet.

Hvor I1 viste, hvordan laringens tegnekologi kan brydes, nér dialogen lukkes og viden reificeres, og
12 viste, hvordan den kan genoprettes gennem rytmisk stilladsering og social semiose, soger I3
refleksivt at udfolde, hvordan denne meningsbarende semiose kan opretholdes og forankres i praksis.
Her flytter spiralens bevagelse sig fra treningens mikrostrukturer til organisationens makroniveau —

fra leeringsrummets dialoger til arbejdsfellesskabets levende tegnkredsleb.

Refleksiv udfoldelse

I et teenkt forleb, hvor 13 omsaettes til praksis, vil leringsbanen straekke sig fra den formelle treening
mod gradvis deltagelse 1 arbejdsfellesskabets aktiviteter. Overgangen kan beskrives som en
situationsbaret leeringsbane, hvor laeringens betydning ikke overferes mekanisk, men rekonstrueres i
samspil med praksisens rytmer, relationer og formal. Her bliver supervision ikke et kontrolredskab,
men en form for stilladsering (Lawe & Wenger, 2003), der midlertidigt stetter deltagernes bevagelse

fra observerende til handlende positioner.
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Set 1 dette lys bliver treenerens rolle i overgangen en form for decentreret facilitering: stettepunktet
flyttes gradvist fra trenerens rammesatning til deltagerens egen refleksive praksis. Leringens
sammenhaeng holdes dermed ikke leengere oppe af treeningens struktur, men af sociale processer —
kollegial feedback, faelles meningsforhandling og situeret problemlesning — hvor begribelse,

hindtering og mening kontinuerligt kobles sammen.

Baldwin & Ford (1988) understreger, at transfer athenger af mulighed for anvendelse og opbakning
fra nermeste leder. Set herfra kan praksisovergangen forstas som et felt, hvor lering enten fastholdes,
hvis der skabes mulighed for afprevning og social stette, eller forvitrer, hvis hverdagen ikke giver
plads til refleksion. Stilladsering bliver saledes ikke blot et padagogisk redskab, men en
organisatorisk nedvendighed: en rytmisk tilbagekobling, hvor erfaring fastholdes gennem gensidig

sparring, feedback og refleksion i praksisfellesskabet.

Man kan forestille sig, hvordan de forste uger efter treeningen praeges af toven og segen efter stotte:
korte blikke mod erfarne kolleger, sma bekraftelser, for handlinger tager form. I sidanne gjeblikke
bliver supervision ikke blot en metode, men en relationel handling — et spejl, hvori leringen forankres

gennem tillid og gensidig anerkendelse.

I denne overgang bevager laeringens sammenhang sig fra strukturel koharens mod relationel
oplevelse. Den bliver mindre et spergsmal om korrekt anvendelse og mere et spergsmél om, hvordan
den enkelte deltager finder mening og identitet 1 rollen som laerende medarbejder. Motivation for
vedligeholdelse af lering opstar, nér erfaring opleves som del af en professionel udviklingsbane — et

skridt i retning af @get mestring, ansvar og organisatorisk tilher (Antonovsky, 2000).

Laringens bane kan her beskrives som en bevagelse mellem decentrering og forankring: Deltageren
ma forst traeede ud af treningens trygge struktur for at kunne indgd 1 praksisfallesskabets dynamik,
men samtidig forankres i sociale relationer, der gor denne bevegelse meningsfuld. Mening og
meningsfuldhed bliver dermed ikke individuelle tilstande, men relationelle kvaliteter, som
vedligeholdes gennem falles refleksion og kollegial resonans (Lave & Wenger, 1991; Antonovsky,

2000).
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Refleksiv fortolkning

I et biosemiotisk perspektiv (Hoffmeyer, 2005) kan praksisovergangen forstds som et tegnkredsleb 1
udvidet skala. Hvor I1 viste, hvordan leringens semiose kan brydes, nar tegnet reduceres til signal
(facitgennemgangen), og 12 viste, hvordan semiosen kan genoprettes gennem rytmisk og dialogisk
stotte, viser I3, hvordan organisationen som helhed ma indrettes som en dben tegnekologi, hvor

betydning kan cirkulere frit mellem menneske og system.

I denne udvidede semiose bliver supervision, kollegial refleksion og ledelsesstotte til medier for
tegnudveksling — mekanismer, hvorigennem leringens mening genforhandles og fastholdes 1
hverdagens strem. Nar organisationen formar at opretholde en balanceret spandingstilstand
(Antonovsky, 2000), hvor struktur og frihed star i dynamisk ligevaegt, bevares leringens vitalitet:

deltagerne oplever, at kompleksiteten kan begribes, handteres og tillegges mening.

Set 1 et salutogent perspektiv kan dette forstds som en modbevagelse mod leringens entropi — den
tendens til desintegration, der opstir, ndr organisationens krav lgsriver sig fra menneskets
meningsdannelse. Den abne tegnekologi modvirker denne entropi ved at skabe cirkulation mellem

system og livsverden; mening genskabes som et faelles anliggende.

Organisationens tegnekologi kan derfor forstds som det makroniveau, hvor spiralens logik fuldendes.
Her bliver trening, praksis og leringskultur sammenhangende dele af ét semantisk kredsleb — et

levende system, hvor mening cirkulerer.

5.5.5 Akkomodativ erkendelse af forskningsspergsmal 4

Denne fase svarer til FS4 1 undersegelsesdesignet (jf. figur X) og reprasenterer den akkomodative
erkendelse, hvor hypoteserne afproves 1 praksis, og erfaringerne danner grundlag for transformation

og ny forstédelse i den regulerede leeringskontekst.

Den refleksive udfoldelse af I3 peger pa, at leringens vitalitet 1 praksis athanger af, at overgangen
fra formel trening til legitim praksisdeltagelse understottes gennem relationelle stilladser: kollegial

supervision, felles refleksion og organisatorisk anerkendelse af lering som en del af arbejdet.
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Nér deltageren oplever mulighed for anvendelse, stotte og tilher, bliver lering ikke blot en
kompetence, men et element i professionel identitetsdannelse. Sammenhengen i leeringen forankres

dermed i de sociale og organisatoriske relationer, hvor mening kontinuerligt genskabes i praksis.

I denne bevagelse veves OAS’ tre dimensioner sammen:

Begribelighed opretholdes gennem forstaelig stilladsering.
Hdndterbarhed gennem oplevet statte og rytme.

Meningsfuldhed gennem social deltagelse og identitetsforankring (Antonovsky, 2000).

Laeringens koharens fremstér sdledes som et relationelt kredslab, hvor begribelse, handtering og
mening nares af gensidig deltagelse. Hermed tegner den akkomodative spiral sin yderste cirkel:
leeringens sammenhang forstads nu som en levende, organisatorisk semiose — en begyndende kontur

af det, der senere udfoldes som ROALS.

Hermed indkredses kernen i den akkomodative spiral: hvordan organisationen kan skabe betingelser
for leringens vedvarende sammenhang — et anliggende, der danner grundlag for den kommende

assimilative syntese.

Den akkomodative spiral viser, hvordan leeringens sammenheeng gradvist transformeres fra oplevet
erkendelse i treeningsrummet til refleksiv forstaelse af laering som organisatorisk semiose. Spiralens
tre dimensioner — begribelighed, handterbarhed og meningsfuldhed — fremstar her ikke som

sekventielle faser, men som forbundne stremme, der neres af dialog, handling og social statte.

I 11 blev det tydeligt, at leringens vitalitet opstir, nar deltagerne genkender sig selv i stoffet.
Rolleforankringen skabte energi og narvar, men da dialogen opherte, bred leringens tegnekologi

sammen: forstaelsen forblev kognitiv, og meningen stivnede.

I 12 blev denne brudte rytme genoprettet. Gennem struktureret eksperimentering omsatte deltagerne
begribelse til hdndtering i et rytmisk leeringsflow, hvor traeenerens spergsmal fungerede som refleksivt
stillads. Her bevaegede de sig fra kognitiv viden mod erfaret indsigt. I Antonovskys (2000) forstand
befandt de sig i en balanceret spendingstilstand, hvor udfordring og stette holdes i dynamisk
ligevaegt. Laeringens vitalitet viste sig som rytme — et socialt kredsleb, hvor handling og refleksion

gensidigt nerede hinanden.
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I I3 blev spiralens beveagelse loftet til organisationsniveau. Her blev laeringens tegnekologi forstaet
som et felles anliggende, hvor supervision, kollegial stotte og ledelsesmassig anerkendelse fungerer
som medier for betydningscirkulation. I et biosemiotisk og salutogent perspektiv kan denne praksis
ses som modbevagelse mod leringens entropi — den desintegration, der opstér, nér struktur lgsriver
sig fra mening. Laeringens koharens vedligeholdes, nar betydning kan bevage sig frit mellem

menneske og system.

Erfaringerne fra den akkomodative afprevning abner for en ny spiral af refleksiv undersogelse. De
viser, hvordan leringens sammenhang kan forstas som et kredsleb mellem struktur, erfaring og stotte
— og peger pa nye refleksive hypoteser, der udspringer af de empiriske erfaringer fra 11-13. For det
forste antyder erfaringerne fra I1, at leeringens begribelighed athenger af, hvorvidt strukturen tillader
deltagernes egne erfaringer at f4 semantisk resonans (Baldwin & Ford, 1988; Kolb, 2015). For det
andet viser 12, at hdndterbarhed forudsetter rytmiske stilladser for eksperimentering og refleksion
(Kolb, 2015; Lave & Wenger, 1991). For det tredje indikerer 13, at meningsfuldhed styrkes, nér
leringens erfaringer fastholdes gennem kollegial feedback og organisatorisk stette (Lave & Wenger,
1991; Baldwin & Ford, 1988). Hermed udvides forstaelsen af, hvordan lering, deltagelse og transfer
kan understottes 1 regulerede kontekster: nér organisationen fungerer som et lerende tegnsystem,
hvor struktur og mening holdes i balanceret sp@&nding (Antonovsky, 2000), og hvor leringens

kredsleb forbliver abent, rytmisk og relationelt.

Set samlet viser den akkomodative spiral, hvordan abne tegnforbindelser mellem begribelse,
hindtering og mening gor leringen baredygtig. Nar leringsrummet giver plads til dialogisk
refleksion (I1), rytmisk afprevning (I12) og relationel stilladsering (I3), opretholdes sammenhangen
som en dynamisk proces snarere end et fast mal. Koherens bliver dermed ikke et stabilt system, men

en organisatorisk livsform — et tegn pa, at leeringens kredsleb er intakt.

Hermed bliver den akkomodative erkendelse et refleksivt afset — ikke en afslutning — hvor de
empirisk erfarede sammenhenge danner grundlag for nye undersegende hypoteser om, hvordan
organisationen kan bevare laeringens vitalitet som en levende, relationel proces. Analysen har dermed
vist, hvordan laeringens vitalitet tager form 1 spaendingsfeltet mellem struktur og erfaring, og hvordan
abenhed, stotte og rytme udger forudsatningerne for, at sammenhang kan opsti. I det folgende
diskuteres, hvordan disse refleksive hypoteser kan anvendes som heuristik for baeredygtig leering i et

reguleret organisatorisk milje.
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5.5.6 Syntese: Leringens dobbelte spiral og fremkomsten af ROALS

Den akkomodative analyse viser, hvordan leringens sammenhang tager form som en bevagelse
mellem struktur og oplevelse — et dobbeltspriralisk kredsleb, hvor organisationens rammer og
menneskers erfaringer gensidigt skaber laeeringens vitalitet. I denne beveagelse bliver det tydeligt, at
sammenhang ikke opstar gennem struktur alene, men i den resonans, der opstar, nar begribelse,

héndtering og mening forbindes i praksis.

De tre analytiske bevagelser (I1-I3) viste, hvordan leringens vitalitet gradvist udfoldes: gennem
praksisn@r meningsforankring, rytmisk stilladsering og relationel stotte. Nar deltagerne genkender
sig selv 1 indholdet, eksperimenterer 1 feellesskab og medes i refleksiv dialog, opstér leringens rytme
— en bevagelse, hvor erfaring omsattes, afstemmes og integreres i1 organisationens fzlles
tegnokologi. Laringens sammenhang viser sig dermed ikke som en stabil tilstand, men som en

proces, der mé holdes levende gennem relationel resonans.

Denne forstaelse visualiseres i modellen over leringens dobbelte spiral. Den ene spiral reprasenterer
de strukturelle og processuelle dimensioner — transferdesign, erfaringslering og praksisdeltagelse
(Baldwin & Ford, 1988; Kolb, 2015; Lave & Wenger, 1991) — som udtrykker organisationens krav
til dokumentation og effektivitet. Den anden spiral representerer de oplevelsesmassige og
meningsskabende dimensioner — begribelighed, hdndterbarhed og meningsfuldhed (Antonovsky,
2000) — som udtrykker medarbejdernes behov for forstaelse, identitet og tilher. I krydsfeltet mellem
de to spiraler opstar leeringens koherensspiral: den zone, hvor strukturens sprog meder erfaringens

betydning, og hvor mening bliver til.

Her indtager treneren en central funktion som relationelt bindeled mellem systemets logik og
menneskelig mening. Treneren omsatter standarder og procedurer til levende leeringsrum, hvor
regler bliver til dialog, og hvor medarbejderne kan udvikle bade kompetence og professionel identitet.
Set 1 et biosemiotisk perspektiv (Hoffmeyer, 2005; Lotman, 1990) fungerer treneren som en tegn-
oversatter i organisationens semiosfaere — den, der holder kommunikationen aben og sikrer, at

leeringens energi fortsat kan cirkulere som meningsfulde tegn.

I denne forstaelse beskriver ROALS — Relationel Oplevelse af Leringens Sammenhang — den proces,
hvor leringens to kredsleb medes og skaber resonans mellem system og erfaring. Struktur skaber

ramme for oplevelse; oplevelse tilforer struktur mening. Leringens vitalitet vedligeholdes, nér
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begribelse, handtering og mening cirkulerer frit mellem menneske, faellesskab og system. ROALS
synligger dermed, at leringens kohezrens ikke er et mal, men en rytmisk bevagelse, hvor

organisationens stabilitet og menneskets oplevelse gensidigt afstemmes i et levende kredsleb.

I et salutogent perspektiv (Antonovsky, 2000) kan denne bevagelse forstds som organisationens evne
til at bevare en balanceret spandingstilstand — et felt, hvor krav og ressourcer, struktur og stette
eksisterer 1 dynamisk ligevaegt. Hvor Antonovskys OAS beskrev menneskets oplevelse af
sammenhang som individuel erfaring, udvider ROALS denne forstéelse til et relationelt og semiosisk

niveau: sammenhang som et felles, cirkulerende fanomen i organisationens tegnekologi.

Hermed viser den akkomodative syntese, at leringens baeredygtighed ikke kan sikres gennem kontrol,
men gennem omsorg for leringens livsbetingelser — de rytmer, relationer og tegnudvekslinger, der
holder betydning levende. ROALS tilbyder et begrebsligt kompas for at forsta og kultivere denne
beveagelse: et sprog for lering som levende organisme i organisationen, hvor vitalitet opstér, nér

struktur og sansning forbindes i en kontinuerlig cirkulation af mening.
6 Diskussion

6.1 Refleksiv metodisk diskussion: Aktionsforskningens erkendelsesform
og forskerposition

Som aktionsforsker har jeg bevaeget mig i et kontinuum mellem handling og refleksion, hvor teori og

praksis gensidigt informerede hinanden i et abduktivt kredsleb.

Denne dobbelte position — som deltager 1 feltet og samtidig forsker med analytisk distance — svarer

til Jarvis’ (2002) begreb om praktiker-forskeren, der stir bade inde i og uden for praksis.

Hvor traditionel kvalitativ forskning ofte seger analytisk distance som garant for validitet, insisterer
aktionsforskningen p4, at viden opstér i relationen mellem forsker og felt (Reason & Bradbury, 2008).
Denne tilgang udfordrer forestillingen om objektivitet som neutralitet og peger 1 stedet mod det,

Haraway (1988) kalder situated knowledge — viden, der er delvis, kropslig og kontekstuel.

Min dobbelte rolle som tidligere praktikant og forsker skabte en sarlig form for refleksiv validitet,
hvor erkendelse blev mulig, netop fordi jeg deltog i de praksisser, jeg undersogte. Dette ligger 1

forleengelse af Tofteng og Husted (2012), som argumenterer for, at aktionsforskningens kvalitet ikke
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males pa forskerens afstand, men pa graden af dialogisk ansvarlighed. Nar deltagerne bliver

medfortolkere af deres egen praksis, flyttes kriteriet for trovaerdighed fra objektivitet til gensidighed.

Denne forstaelse abner en metodisk diskussion om forskerens rolle som co-creator of knowledge.
Hvor Schon (1983) betragter tvivl som en individuel refleksionsmotor, viser mit arbejde, at tvivl kan
fungere som kollektivt refleksionsredskab 1 samskabende processer. Det udfordrer traditionelle
epistemiske hierarkier og peger p4, at aktionsforskeren ikke blot beskriver, men producerer sociale

forandringer gennem relationel deltagelse (Kemmis, 2009).

Sammenfattende viser denne refleksive diskussion, at aktionsforskningens erkendelsesform er bade
deltagende og kritisk; dens gyldighed udspringer af den dialogiske proces snarere end af metodisk
distance. Dette perspektiv danner grundlag for den felgende teoretiske syntese, hvor laeringens

sammenhang forstds som et relationelt og dynamisk fanomen.

7 Konklusion

Specialet viser, at Novo Nordisks eksisterende treeningspraksis ferer til en leringserosion, hvor
effektivitet og dokumentation gradvist udhuler leeringens sociale og refleksive dimensioner. Dette
skaber et brud mellem begribelse, hédndtering og mening. Gennem et kritisk-utopisk
aktionsforskningsforleb dokumenterer specialet, hvordan denne erosion kan vendes gennem
udviklingen af refleksive og relationelle laeringsstrukturer, hvor laering forstds og udvikles i, af og for

praksis.

Centralt star udviklingen af ROALS (Relationel Oplevelse af Laeringens Sammenhang), som udger
specialets teoretiske hovedbidrag. ROALS udvider Antonovskys OAS fra et individuelt til et
relationelt perspektiv og viser, hvordan leringens sammenhang skabes i sociale praksisser gennem
dialog, refleksion og falles handling. Hermed forstds laring som en relationel oplevelse af

sammenhang, hvor kvaliteten afth@nger af rytmen mellem teori og praksis.

Bevagelsesmodellen udger den metodiske ramme og forbinder Kolbs erfaringslering, Peirces
abduktion og aktionsforskningens iterative proces. Modellen illustrerer laering som en bevagelse
mellem fire erkendelsesformer — divergent, assimilativ, konvergent og akkomodativ — og viser,
hvordan hypotesebaserede mikroafprevninger kan integreres i regulerede kontekster uden at svaeekke

dokumentationskravene.
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Specialet bidrager teoretisk med ROALS, der integrerer erfaringslaering, situeret laering og transfer i
et samlet salutogenetisk laeringsperspektiv. Metodisk tilbyder bevagelsesmodellen et designprincip
for praksisforskning, hvor teori og praksis smelter sammen i iterative laringsspiraler. Praktisk
formuleres designprincipper for rytmiske leringsforleb, hvor kollegial refleksion og

eksperimenterende afprevning styrker ejerskab og transfer.

Samlet bidrager specialet til en baredygtig og salutogen leringsforstaelse, hvor trivsel og lering ses
som gensidigt forbundne. Laering i regulerede organisationer mi forstds som en dialogisk og
relationel proces, hvor sammenhang kontinuerligt skabes mellem begribelse, hédndtering og mening.
Konklusionen peger dermed mod et nadvendigt paradigmeskifte — fra dokumenteret gennemforsel til

levende, beredygtig og relationel lering.

8 Perspektivering

Forsidens titel Gennem praksis’ ojne og undertitlen fra summativ treeningsevaluering til formativ
praksistransformation danner rammen for specialets hovedresultat: 1 et accelereret og reguleret
arbejdsliv mé leering forstds ikke som lineaer overforsel, men som en relationel og dialogisk bevagelse
mellem mennesker i praksis (Kolb, 2015, s. 38—39; Lave & Wenger, 2003, s. 29-33). Indledningens
pointe om, at leering i dag trues af tempo, malbarhed og dokumentationskrav, bekraftes og nuanceres
yderligere. Acceleration fortreenger fordybelse og resonans (Rosa, 2014, s. 100-105), mens
organisationer risikerer en form for simuleret resonans — laering, der fremstar meningsfuld pa papiret,
men ikke er det i praksis (Hersted & Frimann, 2023, s. 45-50). I dette spa@ndingsfelt bliver specialets
bidrag at formulere baeredygtig leering som en menneskeligt forankret proces, der forbinder trivsel,
udvikling og organisatorisk sammenhang, 1 trdd med Legstrups etiske grundtanke og ESG-

ambitionerne om vardibaret ledelse og menneskelig kapital (Legstrup, 2022, s. 90-96).

Problemfeltet har afdakket tre produktive paradokser, som specialet arbejder med gennem praksis.
For det forste viser spendingen mellem evaluering og udvikling, at summativ telling af gennemforte
treeninger nok giver sporbarhed, men samtidig kan fortraenge det, der faktisk udvikler kompetence:
refleksion, social stotte og demmekraft. Specialets resultater peger pa, at formativ
praksistransformation ber supplere, men ikke erstatte, summativ evaluering — ellers reduceres lering
til registrering (Baldwin & Ford, 1988; Kolb, 2015; Lave & Wenger, 1991). For det andet skaber
forholdet mellem compliance og mening en grundleggende udfordring. Regelstyring og

standardprocedurer er nadvendige for patientsikkerhed, men kan — uformidlet — skabe reifikation,
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hvor praksis og roller stivner, og leering reduceres til reproduktion frem for undersggelse (Skjervheim
1 Tofteng & Husted, 2012, s. 372). Nar compliance bliver mal i sig selv, svakkes oplevet
sammenhang og meningsfuldhed (Antonovsky, 2000, s. 33-35). For det tredje synligger balancen
mellem effektivitet og resonans, at hastighed og gennemleb kan temme lering for narver og
eftertanke, hvilket svaekker transfer og baredygtig kompetence — selv ndr rapporteringen fremstér

gron og effektiv (Rosa, 2014, s. 165-168; Bell et al., 2017, s. 310-312).

Som svar pa disse paradokser udvikler specialet ROALS — Relationel Oplevelse af Leeringens
Sammenhceng — en udvidelse af Antonovskys OAS, hvor sammenhang ikke blot forstds som
individuel oplevelse, men som fzlles praksis. ROALS fungerer bdde som laringens kompas og puls:
som kompas ved at hjelpe organisationen til at balancere struktur og relation, styring og resonans, og
som puls ved at synliggere den rytme, hvor oplevelse og struktur gensidigt former og vitaliserer

hinanden (Antonovsky, 2000, s. 33-35).

Forandrings- eller spiralmodellen (jf. Bilag X) konkretiserer denne bevegelse gennem trinnene
erfaring, refleksion, begrebsliggarelse, eksperiment og forankret forandring pa bade lokalt,
omrademassigt og ledelsesmessigt niveau. I samspil med transferability-modellen (Bilag XX) udger
den et dynamisk kort over, hvordan indsigter kan cirkulere vertikalt mellem organisatoriske niveauer
og horisontalt mellem faellesskaber, s& laring 1, af og for praksis faktisk bliver til

praksistransformation — og ikke blot et kursus (jf. figur XX).
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Data fra Novo Nordisk bekraefter, at standardisering i sig selv ikke skaber kvalitet; kvalitet athaenger
af, om organisationen formér at skabe rum for felles underseagelse, stotte og refleksion (Lave &
Wenger, 2003, s. 92-95; Kolb, 2015, s. 68—70; Netterstrom, 2014). Dermed rejser specialet et
grundleggende ansvarsspergsmal: Vil organisationen investere langsigtet i menneskelig leering, eller
fortsette en kortsigtet og instrumentel logik? Som Georg (2014, s. 675-684) viser, kan bade
baredygtighed og lering miste substans, nar de institutionaliseres som malbare strategier. ROALS
tilbyder her et vurderingsgrundlag, der kan synliggere, hvor forbindelserne svakkes, hvem der

mangler statte, og hvordan rytmer og fellesskaber kan (gen)etableres.

Aktionsforskningen viser samtidig sit potentiale som organisatorisk praksis snarere end blot metode:
Deltagerne bliver medskabere af viden, og refleksion integreres i arbejdets rytme (Tofteng & Husted,
2012, s. 368-370; Brydon-Miller & Aragon, 2012, s. 32-33). Dette forudsatter en ledelsesmassig
villighed til at dbne ikke-linezre erkendelsesrum, hvor gyldighed forankres 1 dialog og deltagelse
frem for distance og kontrol (Elkjer i Brix, 2021, s. 78-79).

I et samfund praeget af hastighed, maling og kortsigtethed udfordres organisationer til at udvikle mod
til at prioritere resonans, tid og relationel kvalitet som en langsigtet kapabilitet snarere end en
omkostning (Rosa, 2014, s. 165-168; Georg, 2014, s. 675-676). Dermed bliver lering et etisk
anliggende: at styrke kompetencer handler ogsa om at tage ansvar for den menneskelige dimension.
En leringskultur, der bygger pd ROALS’ principper, forpligter sig pd at se medarbejdere som
deltagere 1 et meningsskabende fellesskab snarere end som objekter for styring (Skjervheim i Tofteng

& Husted, 2012, s. 372-373).

Specialets bidrag er derfor dobbelt. Det tilbyder bade en teoretisk og metodisk ramme til at forsta og
udvikle lering som relationel proces og et normativt blik pa, hvordan organisationer kan tage
medansvar for den resonans og mening, der gor laering baeredygtig. Spergsmaélet er ikke lengere,
hvad mennesker lerer i organisationer, men hvordan organisationer lerer at lytte, ndr mennesker
svarer — for det er her, den relationelle oplevelse af leringens sammenhang bliver bdde menneskelig

og organisatorisk realitet.
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9 Formidlingsartikel

Kunsten at lere at tale og arbejde sammen

Beeredygtig leering — en rytmisk beveegelse i speendingsfeltet mellem krav og mening

I en accelereret verden — oplevet gennem praksis’ ajne — tradte jeg ind 1 en kaotisk og
fragmenteret virkelighed af komplekse krav. Vejledt af erfaring og kvalificerede geet, draget af
semiosfcerens signaler mellem organisation og menneske, sogte jeg at s@nke hastigheden ved at
genoprette oplevelsen af sammenhceng — ikke for at standse udviklingen, men for i feellesskab at
handle og undersoge, hvordan vi kunne stemme rytmen og igen erfare, hvordan vores
virkelighed beveegede sig mod menneskelig mening, resiliens samt baeredygtig lering og

forandring...

i, af og for praksis.

I regulerede organisationer som Novo Nordisk er treening en uundgéelig del af hverdagen. Alt skal
kunne dokumenteres, og leering skal kunne males. Bag kravene om compliance og effektivitet opstar
dog et centralt spergsmal: Hvordan kan trening blive et rum, hvor medarbejdere ikke blot tilegner

sig viden, men ogsé udvikler forstaelse, refleksion, handlekraft og mening?

Artiklen bygger pa et aktionsforskningsbaseret speciale udarbejdet i samarbejde med Novo Nordisk.
Gennem praksis’ gjne undersoges, hvordan trening kan designes, sé det bide lever op til regulatoriske
krav og samtidig styrker deltagelse, refleksion og meningsdannelse. Med afsat i erfaringslering

(Kolb, 2015), praksisdeltagelse (Lave & Wenger, 2003) og transferteori (Baldwin & Ford, 1988)
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udforskes, hvordan medarbejderes psykosociale oplevelse af sammenhang (Antonovsky, 2000)
formes 1 treningsprocessen — med maélet om at skabe varige, menneskeligt forankrede

kapacitetsendringer i et komplekst og reguleret miljo.

Gennem aktionsforskningens iterative metode videreudvikles Antonovskys OAS-begreb til ROALS
— Relationel Oplevelse af Leeringens sammenhceng: en forstadelsesramme for baredygtig lering 1
regulerede organisationer. Specialets fund peger pé, at leringens kvalitet afthenger af relationer,
resonans og organisatorisk mod — og at erfaringer fra praksis ma kunne beveaege sig opad i1 systemet

for at skabe reelt forankret udvikling.

Baeredygtig leering opstér, nar praksis meder refleksion, og erfaring bliver til
forandring - 1 en meningsfuld oplevelse af varig ssmmenhang.

I et miljo praeget af patientsikkerhed, standardisering og kontrol bliver trening ofte reduceret til et
middel til at opfylde krav frem for en proces, der skaber forstielse. Undersggelsen viste, at
medarbejdere — saerligt gruppen Content Responsibles — ofte forstod treeningsindholdet kognitivt, men
havde svaert ved at omsatte det til handling. Viden blev produceret ét sted, men sjeldent forbundet
med refleksion og stette i hverdagen. Dette illustrerer den spaending, som Ellstrom (1996) beskriver
mellem effektivitetens logik, der sikrer drift og tilpasning, og udviklingens logik, der &bner for
refleksion og meningsskabelse. I Novo Nordisk bliver balancen mellem dokumentation og dialog

serlig afgerende for, om lering kan blive baredygtig.

Metodisk bygger specialet pd aktionsforskning, hvor forskeren deltager aktivt i udviklingen af det
felt, der undersgges. Som tidligere medarbejder og senere forsker i samme kontekst indtog jeg en
dobbeltrolle som bade deltager og kritisk observater. Denne position muliggjorde et tet samspil
mellem analyse og handling, hvor teori og praksis medtes 1 iterative cyklusser af afprovning og
refleksion. Hver intervention blev et felles laeringseksperiment, hvor selv sma eendringer — som falles
refleksionsspergsmal og dialogevelser — kunne @ndre oplevelsen markant. Nér medarbejdere delte
erfaringer og perspektiver, blev lering en kollektiv proces frem for en individuel opgave, i tradd med

aktionsforskningens etos om at skabe viden med mennesker, ikke om dem (Tofteng & Husted, 2012).
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Traditionelt méles leering pa fransfer — individets evne til at anvende ny viden i praksis. Resultaterne
viser dog, at laring 1 en kompleks organisation ma forstas som transferability — den feelles evne til at
flytte principper og erfaringer pa tvaers af kontekster og fellesskaber. I Novo Nordisk viste det sig, at
leering kun kunne leve videre, nar principper blev fortolket og genskabt lokalt. Som Skjervheim
papeger, risikerer organisationer at reificere leering — gore levende processer til faste objekter — hvis
den standardiseres uden kontekstuel forankring (Skjervheim i Tofteng & Husted, 2012). Baeredygtig
leering kraever derfor rum, hvor refleksion og erfaring kan udfolde sig i praksis, og hvor mennesker

undersoger og omsatter viden 1 fellesskab.

Set 1 et biosemiotisk perspektiv kan organisationen forstds som en semiosfere — et levende
betydningssystem (Lotman). Her udger politikker, procedurer, audits og treningsrum et
kommunikativt egkosystem, hvor mennesker og systemer konstant fortolker hinanden. I denne
virkelighed bliver treneren et centralt biosemiotisk knudepunkt: som relationsfacilitator, der skaber
dialog mellem regler og erfaring; som navigater, der hjelper medarbejdere med at finde rytmen
mellem struktur og mening; og som oversatter, der forbinder organisationens sprog med praksisens
virkelighed. Nér treneren formar at skabe resonans i dette spendingsfelt mellem kontrol og
fortolkning, bliver lering ikke blot overforsel af viden, men en meningsskabende bevagelse, hvor

organisationen lerer at tale og lytte pd samme tid.

Baredygtig lering kraever mod til at rumme tvivl og uforudsigelighed som en del af
arbejdet med leering og mennesker — uden at blive set som ineffektivitet eller lav
performance, men som tegn pa leringsprocessens, menneskets og organisationens

behov for gentagende at skabe oplevelser af sammenhang over tid.

VISTI; SPeCIuTS UTZallSatiooT TICITTIT KUTISIETOT CITORUVITOr UR TAMESTZICT UUVIKIIIE, TITCITS TNUSa
(2014) beskriver, hvordan social acceleration presser lering mod tempo og maling. Hvis lering skal
vaere beredygtig, md den understotte resonans og eftertanke — de gjeblikke, hvor mennesker forbinder
begribelse med handtering. ROALS tilbyder her et blik pd lering som en relationel proces, hvor
mening og kvalitet skabes 1 samspillet mellem mennesker — ikke 1 systemets
rapporteringsmekanismer. Compliance er nedvendigt, men ma ikke blive et mal i sig selv; leeringens

kvalitet afth@nger af, hvordan systemets behov for stabilitet moder menneskers behov for forstaelse.
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Det handler derfor ikke kun om medarbejdernes kompetencer, men om organisationens strukturer og
ledelsespraksisser. Hvis laering skal have varig effekt, kraever det organisatorisk mod — mod til at give
tid til refleksion, lade erfaringer bevage sig opad i systemet og tale den usikkerhed, der folger med
dialogisk udvikling. Ledelse bliver her evnen til at fastholde leringens kvalitet frem for blot at oge
dens tempo. Strukturer, der understotter refleksion, feedback og faelles meningsdannelse, ber ikke ses
som et alternativ til effektivitet, men som dens forudsatning. Organisationer, der ensker baredygtig
lering, ma flytte fokus fra spergsmaélet: “Hvordan leerer medarbejdere hurtigere?” til “Hvordan

skaber vi rammer, hvor leering kan opstd og vedligeholdes?”

Som et konkret resultat af projektet udvikledes en spiralmodel for beredygtig lering og
praksistransformation, hvor individuelle erfaringer kobles til kollektive refleksioner og
organisatoriske beslutninger. Nar erfaringer fra praksis far lov at bevage sig opad i systemet og
pavirke beslutningsniveauet, bliver leering ikke blot et individuelt anliggende, men en organisatorisk
ressource. Organisationer, der arbejder ud fra denne forstielse, leerer ikke kun at handle bedre — de

leerer at forsta sig selv bedre.

Specialet peger pa, at lering i komplekse og regulerede organisationer méd forstds som en
kontinuerlig, relationel og refleksiv proces — ikke som lineer overforsel af viden.
Baredygtig lering opstar, nar organisationen formér at skabe sammenhang mellem begribelse,
hindtering og mening, og nar lering bliver en del af de daglige praksisser, hvor mening og kvalitet
udvikles 1 fellesskab.

Det kreever tid, ledelsesmassig opmeerksomhed og en kultur, der ser lering som en fzlles opgave
snarere end et individuelt ansvar.

Nér organisationer lykkes med dette, bliver leering en drivkraft for bade faglig kvalitet og menneskelig

trivsel — ikke som et ideal, men som en integreret del af arbejdet.

For leeringens kunst handler ikke blot om at tale sammen — men om at lytte, svare og lade sig bevage

1, af og for praksis.
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