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Pædagogiske bidrag til forskning i arbejdsliv – en indledning

Af Gerd Christensen og Eva Bertelsen

Den aktuelle samfundsudvikling har skabt fornyet og udvidet interesse for fænomener som udvikling, læring og dannelse – ikke kun inden for de klassiske dannelsesinstitutioner, men også mere generelt. Der tales således om »livslang læring«, »videnssamfundet« eller »det lærende samfund« og »den lærende organisation« som aktuelle måder at begrebssætte nutidige tendenser inden for samfund, uddannelse og organisationsudvikling på. Med disse begreber refereres der til centrale pædagogiske problemstillinger, der med fornyet interesse og et udvidet genstandsfelt også præger dele af den aktuelle pædagogiske forskning.

Hensigten med nærværende bog er at belyse, hvordan pædagogisk forskning aktuelt griber om og udforsker centrale pædagogiske fænomener i relation til arbejdslivet. Her forstås »arbejdsliv« dels generelt, dels som de måder, hvorpå arbejdsliv udfoldes og fortolkes i klassiske dannelsesinstitutioner som folkeskolen, gymnasieskolen, universitetet, professionsuddannelserne m.m. Dette indbefatter både analyser af samarbejdsprocesser i institutioner og af de måder, hvorpå institutionerne forholder sig til den dannelsesopgave, de står over for: Uddannelse af fremtidens medarbejdere. Inden for professionerne retter denne opgave sig imod videregivelse af feltets kompetencer og særlige måder at arbejde på. Som det vises i bogens kapitler, vedrører denne proces ikke alene faglige kompetencer, men i mindst lige så høj grad personlig tilegnelse af det, der bedømmes som væsentligt inden for feltet – en tilegnelse af en særlig fagspecifik habitus. Flere af kapitlerne tager dette spørgsmål op og debatterer samtidig, hvordan den personlige baggrund bringes i spil i uddannelsen og her får betydning for de måder, hvorpå individet siden hen kan forholde sig til sit arbejdsliv. Ud over disse konkrete bidrag og analyser af aktuelle forhold, må pædagogiske perspektiver på arbejdsliv beskæftige sig med diskussioner af mere overordnet karakter. Disse vedrører blandt andet spørgsmålet om, hvordan »læring« kan forstås ud fra en bredere forståelse end »skolelæring« samt diskussioner af, hvordan individet begrebssættes i forskellige tilgange til »læring i arbejdet«. Alle bogens bidragydere er indledningsvis blevet bedt om at forholde sig diskuterende og præciserende til spørgsmålet om, hvad der gør en problemstilling til en særlig pædagogisk problemstilling frem for f.eks. en psykologisk eller en organisationsteoretisk problemstilling. Dernæst er de blevet bedt om at tydeliggøre deres forskningsproces gennem konkrete eksempler på forskning i feltet. På disse to punkter adskiller bogen sig væsentligt fra den mængde af litteratur, der igennem de senere år er udgivet med særlig vægt på læring i arbejdslivet1.

Bogens kapitler samler sig om tre temaer, der på forskellig vis belyser og problematiserer hinanden. De første tre kapitler tager fat om det overordnede spørgsmål: Hvordan kan vi forstå, hvad læring er, og hvordan kan læring forstås som en del af en arbejdslivsproblematik? De følgende fire kapitler beskæftiger sig på forskellig vis analytisk med kompetencediskussionen. Disse spænder fra spørgsmålet om, hvilke kompetencer, der aktuelt vurderes højt i Danmark, over hvilke kompetencer, uddannelsessystemet søger at fremme, og til hvilke kompetencer, der reelt fremmes. Endelig beskæftiger de to sidste kapitler sig med, hvordan læring og kompetencetænkning indgår som parametre i medarbejdernes tænkning på to forskellige institutionelle niveauer af uddannelsessystemet, nemlig i gymnasiet og på universitetet. Bogens kapitler fordeler sig endvidere i relation til, hvilken type empiri, forfatterne benytter sig af: Mens de første tre kapitler overvejende har tekster som empiri, benytter forfatterne til de efterfølgende kapitler dels tekster, dels empiri, der er produceret af forfatterne selv i form af interviews, observationer og survey-undersøgelser.

Formålet med bogens første kapitel, der er skrevet af Gerd Christensen, er at diskutere læringsbegrebet ud fra nogle af de forskellige forståelser af subjektet, der figurerer i forskellige tilgange til »læring i arbejdslivet«. Den måde, hvorpå læringsbegrebet bliver tematiseret og gjort til genstand for analyse i kapitlet, er således som et pædagogisk-psykologisk forhold. Det pædagogisk-psykologiske perspektiv vedrører spørgsmålet om, hvordan individet skabes, udvikles og tilgodeses i den pædagogiske kontekst. Det psykologiske perspektiv er således dels det individ-relaterede perspektiv på forhold som udvikling og læring, dels spørgsmålet om, hvad det menneskesyn, der er indskrevet i den pågældende tilgang, betyder for individets muligheder for subjektivering.

I kapitlet bliver dette perspektiv indledningsvis afgrænset og præciseret. Derefter bliver »læring« analyseret ud fra subjektsynet i tre forskellige aktuelle tilgange til problemstillingen: et systemisk, et kritisk teoretisk og et socialkonstruktionistisk perspektiv. Hensigten er at vise, hvilke implikationer subjektforståelsen har for, hvordan man kan gribe om læringsspørgsmålet. Dette har dels betydning for, hvordan man vælger at forholde sig til sin forskningsgenstand, dels for, hvilke konklusioner, der kan drages. Endelig har det betydning for, hvilke former for intervention, der kan foreslås.

Kapitel 2 af Jean Lave, oversat og bearbejdet af Eva Bertelsen, rummer Jean Laves egne refleksioner over bogen Situated Learning små 20 år efter udgivelsen. Teksten er oprindeligt fra 2006, men udkommer her på dansk i en nybearbejdet oversættelse, som er foretaget i samarbejde med forfatteren. Således fremhæver kapitlet ikke blot vigtige pointer og problemer fra Situated Learning, der retrospektivt er blevet tydelige for Jean Lave, men går også indirekte i dialog med de tidligere danske oversættelser og receptioner af hendes arbejde. Teksten peger gennem en læsning af Jean Laves teoretiske fortid frem mod hendes nye teoretiske udviklinger i retning af social practice theory.

I kapitlet forholder forfatterne sig til den kritik, der har været af den meget anvendte forståelse af læring som legitim perifer deltagelse siden Situated Learning blev udgivet i 1991. Dette omfatter diskussioner af magtperspektivet samt af, hvorvidt tilgangen kan anvendes præskriptivt, sådan som det ofte er set. Artiklen er således en betydningsfuld opsamling og revision af den forståelse, der præsenteres i Situated Learning.

Udgangspunktet for bogens tredje kapitel, »Livslang læring – mellem det modernistiske og det postmodernistiske læringsunivers«, skrevet af Tone Saugstad, er, at pædagogikkens vilkår i det globale kundskabssamfund adskiller sig radikalt fra pædagogikkens vilkår i industrisamfundet. Hvor pædagogikken tidligere har befundet sig inden for et modernistisk læringsunivers, befinder den sig i dag inden for det, forfatteren har valgt at kalde for »det postmoderne læringsunivers«. Pædagogikkens udfordringer kan i dag kun forstås ud fra industrisamfundets modernistiske oplysningshorisont, hvor læring i overvejende grad baserer sig på et skolastisk organiseret uddannelsessystem.

Kapitlets ærinde er at vise, at det modernistiske læringsunivers dels udfordres af pædagogikkens ændrede vilkår i det postmoderne samfund, dels af politisk initierede strategier for livslang læring og kompetenceudvikling. Et hovedærinde for forfatteren er gennem den oldgræske filosof Aristoteles’ lærings- og kundskabsforståelse at fremhæve oversete aspekter ved kompetencepædagogikken. Hensigten er at vise, at der er en kvalitativ forskel på læring i og uden for skolesammenhæng, som denne pædagogik negligerer. Ved at pege på den indre sammenhæng, der er mellem kundskabsformer og læringsformer, tydeliggør Aristoteles, at skolelæring og praksislæring følger hver sin rationalitet og derfor må organiseres på hver sin måde. Når læring ideelt set skal være livslang og foregå i alle livets situationer, bliver det derfor vigtigt at have indsigt i, hvordan livets forskellige læringssituationer bedst organiseres. Dette indebærer en diskussion af, hvilke typer kundskab, der bedst læres henholdsvis i skolen og i praksis.

I kapitel 4 fremstiller Tine Rask Eriksen sin forskning i, hvordan de kvindedominerede professionsuddannelser og professioner historisk og aktuelt tager afsæt i kvinders socialisering i spændingsfeltet mellem familie, uddannelse og arbejde. Dette indbefatter, hvordan de kvindedominerede professioners arbejdsmarked er opstået og udviklet i forlængelse af velfærdsstatens opgaver i relation til omsorg, opdragelse og uddannelse, og hvordan disse uddannelser og arbejdspladser i dag er under forandring i den offentlige sektor.

Med udgangspunkt i sin komparative professionsforskning fremstiller forfatteren via to cases dels, hvordan identitetsdannelsen og vægtningen mellem det personlige og det professionaliserede i en kvindedomineret profession er ændret over 15 år, dels hvordan de institutionelle vilkår, praksisformer og betingelser for læring er bestemmende for dannelsen af aktørernes identiteter i professionen over en tilsvarende periode, og endelig hvordan uddannelse og arbejdsliv fremstår som stadig mere adskilte men ens socialiserings- og læringsarenaer for de studerende i en praktisk (kvinde)profession i spændingsfeltet mellem de personlige og de professionaliserede erfarings- og vidensformer.

I bogens femte kapitel, »Professionalisering af pædagoger? Om uddannelsespolitikkens betydning for pædagogers professionsstatus«, undersøger Jakob Ditlev Bøje pædagogers professionelle status i relation til den danske uddannelsespolitik. Fokus ligger på at analysere, hvordan uddannelsespolitikken har rummet og i dag rummer bestemte muligheder for at praktisere og udfolde et professionsbegreb. Gennem en historisk diskursanalyse af uddannelsespolitikken i og omkring pædagog faget fremanalyseres tre historiske diskurser og tre dertilhørende italesættelser af professionsbegrebet: en velfærdsdiskurs, en moderniseringsdiskurs og en vækstdiskurs.

Kapitlet når frem til den konklusion, at de diskursive betingelser for at opnå professionel status gennem uddannelsespolitikken har ændret sig, således at hvor uddannelsespolitikken i midten af 1960’erne, ved pædagoguddannelsens etablering, afspejlede en velfærdsdiskurs og dermed en velfærdsprofessionalisme, afspejler uddannelsespolitikken i dag en vækstdiskurs, som transformerer betydningen af professionalisme og hæfter fænomenet sammen med de »professionelle« ledere af nutidens store uddannelsesinstitutioner.

Professionerne er ligeledes temaet for kapitlet »Uddannelse og faglighed – mod nye kompetencer i den akademiske verden«. I kapitlet, der er bogens sjette kapitel, argumenterer Marianne Høyen for, at faggrupper gennem mødet med arbejdsmarkedet i højere grad end tidligere udvikler sig til at være flerfacetterede størrelser, hvor uddannelsesgrundlaget trænges i baggrunden til fordel for et nyt element i fagligheden. Baseret på en analyse funderet i empirisk materiale bestående af dokumenter, interviews og spørgeskemaer diskuteres dette med udgangspunkt i fire akademiske faggruppers interne struktur.

I forbindelse med analysen diskuteres det tillige, hvorledes faggruppernes forskelle og ligheder kommer til udtryk. Mens egentligt samarbejde forskellige faggrupper imellem førhen kunne være vanskeligt på grund af det enkelte fags særlige traditioner, metoder og genstande, synes muligheden for samarbejde nu at kunne øges, idet fageksterne forhold har overtaget dele af definitionsretten til det faglige indhold. I forlængelse heraf rejser forfatteren spørgsmålet om, hvorvidt man kan tale om nye faglige aspekter, der har rødder i den eksisterende faglighed, eller om der er tale om et fagområde, der på sigt vil løsrive sig og uddifferentiere sig som et selvstændigt område.

Kapitel 7, »Arbejdslogikkens credo i skolens progressive pædagogikformer«, er skrevet af Trine Øland. Igennem anvendelse af et form-analytisk og et kapital-teoretisk sociologisk greb udfolder artiklen de måder, hvorpå progressiv pædagogik i dag – med et bestemt fokus på »arbejdsaktivitet« – adskiller sig og samtidig indoptager elementer fra tidligere former for progressiv pædagogik og fra de arbejdslogikker, der var knyttet hertil.

På denne måde vises det, hvordan de kulturelle former og den kulturelle kritik med fokus på øgede muligheder for individuel udfoldelse, der var toneangivende omkring 1970, i dag er blevet en naturlig del af en økonomisk udviklingslogik, der regner med individets »frie« udfoldelse. Kapitlet viser desuden, hvordan elever manøvrerer i dette felt af arbejdslogik, og hvordan skolen værdisætter elevernes forskellige tilgange til »arbejde«. Her er det bemærkelsesværdigt, at de tilgange til arbejde, der involverer faktisk saglig vidensproduktion, ikke tilkendes synderlig høj værdi, mens tilgange, der involverer symbolsk produktion, f.eks. tro og vilje i forhold til arbejdets værdi, udvikling og planlægning, vurderes betydeligt højere.

Udgangspunktet for bogens ottende kapitel, »Blandt professionelle idealister og pragmatikere – en caseanalyse om professionalisering i gymnasiefeltet« af Karen Borgnakke, er forfatterens kortlægninger af det gymnasiepædagogiske felt, således som feltet gennem ti år har været præget af gymnasiereformen og dens implementering. Forfatteren har igennem perioden gennemført feltarbejde, casestudier og diskursanalyser primært af forholdet mellem læringsdiskurser og den praktiske organisations- og pædagogikudvikling. Disse viser blandt andet, hvordan gymnasiefeltet præges af både de programmer og reformer, der initieredes i 1999 i ungdomsuddannelsesprogrammet og senere blev gjort til lov i 2005, og af den generelle udvikling, der dikterer, at gymnasiet skal bevæge sig »fra elite til masseuddannelse«.

Det betyder blandt andet, at den professionelle udvikling af undervisningsstrategier fortsat skal baseres på og samtidig videreføre de traditionelle fakulteter og faglige aspekter. Desuden skal strategierne aktivt forandre traditionerne. Den konventionelle skolastiske og akademiske læringskontekst skal forandres, blandt andet igennem nye undervisningsformer. Ved at pege konkret på dobbeltlogikken imellem traditionsvidereførelse og traditionsforandring gennemlyser de empiriske analyser i kapitlet nogle af de praktiske konsekvenser af reformen, der især rammer koblingen mellem professionalisering, skolernes udviklingsprofiler og politiske mærkesager. Gymnasieskolen fremstår i dag som en »lærende organisation«, hvor lærerne skal professionalisere den pædagogiske udvikling, læringsstrategierne og implementering af it på en sådan måde, at det styrker elevernes kompetenceudvikling og gennemførelsesmuligheder.

I bogens niende og sidste kapitel beskæftiger Laura Louise Sarauw sig med kompetencediskussionen på universitetsniveau. I kapitlet vises det, hvordan universiteterne i dag – frem for gennem studieordninger, der beskriver uddannelserne i kraft af et bestemt vidensindhold – skal beskrive uddannelserne i kraft af de studerendes læringsudbytte og uddannelsernes anvendelse på arbejdsmarkedet. Således lyder kravene fra den europæiske Bologna-aftale, der har dannet grundlag for de senere års universitetsreformer. Forfatteren tager i kapitlet stilling til spørgsmålet om, hvad disse krav i grunden betyder for uddannelserne, og diskuterer, hvorvidt de danske universiteter kan siges at være på vej til at udvikle sig til professionshøjskoler a la pædagog- og lærerseminariet, ligesom hun spørger ind til, hvilke konsekvenser de nye krav har for arbejdslivet.

I kapitlet diskuteres det, hvordan de skærpede krav om arbejdsmarkedsrelevans sætter sig igennem i uddannelsesudviklingen. Udviklingen belyses ud fra to casestudier, der reflekterer, hvordan man lokalt på to forskellige universiteter og uddannelser har fortolket og omsat de politiske krav i de seneste nye studieordninger. Casestudierne følger en diakron analysestrategi, der frem for at forfølge Bologna-aftalen som en lineær implementering fra paragraf til praksis, fokuserer på de igangværende universitetsreformer som transformationsproces over forskellige forhandlingsarenaer, som kæmper om retten til at definere uddannelsernes formål og værdi. Kapitlet tematiserer herved, hvordan de skærpede krav om arbejdsmarkedsrelevans er blevet projektionsskive for en genforhandling af en række lokalt praktiserede værdier, som sætter sig forskelligt igennem i de ny studieordninger og peger i meget forskellige retninger i forhold til, hvordan vi fremover kan diskutere forholdet mellem universitet og arbejdsmarked.

Som det fremgår, er der tale om kapitler, der på en mangfoldighed af måder forsøger at indfange pædagogiske temaer i arbejdslivet eller aktuelle temaer i det pædagogiske arbejdsliv. Fælles for kapitlerne er, at der er tale om analytiske bud frem for normative. Mens kapitlerne således åbner og bidrager til forskellige diskussioner, er det ikke umiddelbart muligt at anvende dem som baggrund for at opstille rammerne for, hvordan man bør handle i de respektive sammenhænge. Hvordan bidragene kan anvendes i denne sammenhæng, overlades til læseren.

Bogen henvender sig særligt til universitetsstuderende og forskere i pædagogik og relaterede fag (f.eks. psykologi, sociologi, antropologi og etnologi) med særlig interesse for arbejdsliv og læring. Derudover kan bogen have interesse for professions- og diplomuddannelserne, i hvis institutionelle felt mange af bogens undersøgelser foregår. Også her kan den fungere igennem sine eksempler på aktuelle forskningsfoki.


1 Udgivelsen udspringer af et seminar med titlen »Læring i arbejdslivet« afholdt på Københavns Universitet i april 2008. Kapitlerne er skrevet af ansatte ved afdelingen for Pædagogik, Institut for Medier, Erkendelse og Formidling, KU. Dertil kommer en artikel af Jean Lave, der med et bidrag i samarbejde med Eva Bertelsen relaterer til en forelæsning afholdt i september 2007 samme sted.

KAPITEL 1
Subjekt og læring – et teoretisk bidrag til diskussion af læring i arbejdslivet
Af Gerd Christensen
Interessen for arbejdslivet som arena for læring er et af de områder, der er ekspanderet kraftigt igennem de seneste 20 år. Herigennem har pædagogikken fået et nyt interessefelt, fjernt fra den børneopdragelse, skoleundervisning og -læring, der tidligere var dens domæne. Begreber som »livslang læring«, »organisatorisk læring« og »den lærende organisation« er således vokset frem, understøttet af teorier til implementering af samme. Til denne udvikling har psykologien bidraget. Dette hænger sammen med, at psykologien har en længere tradition for at beskæftige sig med forholdet mellem individ og arbejde; en tradition, der oftest tilskrives Elton Mayos Hawthorne-eksperimenter i de første tiår af det 20. århundrede (Mayo 1946). Her iagttog man for første gang, hvordan arbejdets strukturering og den opmærksomhed, der blev ofret på medarbejderne, havde betydning for produktiviteten; en erkendelse, der ikke alene skulle føre til det, der blev kendt som Human Relations-skolen og Human Ressource Management, men også senere til de moderne forståelser af medarbejderen som organisationens væsentligste ressource.
Når diskussionen om »læring i arbejdslivet« ligger i forlængelse heraf, er det fordi »læring« i dag er en måde at begrebssætte intenderet udvikling af menneskelige kompetencer. For så vidt som disse anses for ressourcer i organisationen, har organisationer en naturlig interesse i læring. I arbejdslivssammenhæng tænkes medarbejdernes læring og udvikling i reglen som noget, der forløber i overensstemmelse med organisationens intentioner og mål. Når læringsbegrebet endvidere udvides med en forståelse af organisationer som »lærende«, rummer dette perspektiv samtidig en organisk forståelse af organisationer: Organisationen ses som en organisme, der kan »lære«, hvilket vil sige udvikle sig på måder, der er hensigtsmæssige i relation til organisationens formål.
Hensigten med nærværende kapitel er at diskutere læringsbegrebet ud fra nogle af de forskellige forståelser af subjektet, der figurerer i forskellige tilgange til »læring i arbejdslivet«. Den måde, hvorpå læringsbegrebet vil blive anskuet i dette kapitel, er således som et pædagogisk-psykologisk forhold. Indledningsvis vil dette perspektiv blive afgrænset og præciseret. Derefter vil »læring« blive analyseret ud fra subjektsynet i tre forskellige aktuelle tilgange til problemstillingen: et systemisk, et kritisk teoretisk og et socialkonstruktionistisk perspektiv. Formålet er at vise, hvilke implikationer subjektforståelsen har for, hvordan man kan gribe om læringsspørgsmålet, hvilke konklusioner der kan drages, samt hvilke former for intervention der kan foreslås.
En pædagogisk-psykologisk tilgang til læring
Som allerede nævnt er »læring« et begreb, der har fået væsentlig indflydelse i den nutidige samfundsmæssige debat. Af samme grund er der en række discipliner, der beskæftiger sig med »læringsspørgsmål« med udgangspunkt i den respektive tilgangs traditioner, teorier og metoder. Mens antropologen typisk vil nærme sig læringsspørgsmålet ude-fra-og-ind som et spørgsmål om, hvordan kulturen indoptager individer, imens individerne tilegner sig kulturen (se f.eks. Hasse 2002; Lave & Bertelsen denne udgivelse), vil psykologien nærme sig det inde-fra-og-ud som et spørgsmål om, hvordan individernes psykologiske konstitution muliggør »læring«.
Uanset at megen nyere forskning – også inden for psykologien – befinder sig i et tværfagligt felt, vil det psykologiske perspektiv betinge, at forskeren tager udgangspunkt i en forståelse af, at individets »indre«, i form af »en psyke«, har afgørende betydning for, hvordan og hvad der læres. Den psykologiske tilgang betyder med andre ord, at »læring« betragtes som et spørgsmål om ændringer i de psykologiske strukturer, der betinger individets måder at forstå og agere i sin omverden. Forudsætningen for, at ændringerne kan betegnes »læring«, er, at der er tale om ændringer »af relativ varig karakter«, som læringsforskeren Knud Illeris udtrykker det (Illeris 2000: 15). Endvidere må det antages, at »læring« kommer til udtryk i individets adfærd.
Der er imidlertid relativt store forskelle på, hvordan forskellige psykologiske tilgange anskuer menneskets psykologi, idet der inden for psykologiens forskellige teorier er flere meninger om, hvad der skal betragtes som psykologiens genstandsfelt (Christensen 2003). En teori er ikke et billede af virkeligheden, men et sæt af sammenhængende udsagn, definitioner, hypotetiske konstruktioner, afhængige variable, love, hypoteser m.m., der er karakteriseret ved at kunne organisere og give mening til fakta. På denne vis kan teorier vejlede forskning (Miller 1999: 3). En teori skal være logisk, altså internt konsistent og uden indre modsigelser. Den skal endvidere være empirisk konsistent, hvilket vil sige, at den ikke må modsiges af observerbare data.
Det betyder, at der er en indre sammenhæng mellem den psykologiske teoris grundlæggende antagelser og menneskesyn, forskerens valg af empiri, de anvendte forskningsmetoder og de resultater, som forskningen vil nå frem til. Det grundlæggende individsyn er dels betingende for, hvilket perspektiv forskeren anlægger, dels for hvordan undersøgelserne gennemføres rent metodisk. Endelig har det væsentlig betydning for teoriens terminologi. Mens nogle psykologiske teorier anvender betegnelsen »personlighed«, findes der også psykologiske teorier, der helt afviser dette begreb og i stedet anvender betegnelser som »psyken«, »selvet«, »jeget« eller »identiteten« som betegnelser for det, der bør udgøre psykologiens genstandsfelt. Hvorvidt teorien betjener sig af det ene eller det andet begreb, er et spørgsmål om dens ontologiske og videnskabsteoretiske grundlag samt det heraf følgende individsyn.
Med henblik på at rumme mangfoldigheden af perspektiver anvender den videnskabsteoretiske forskning inden for psykologi oftest betegnelsen »subjektet« som begreb for psykologiens genstand i generel forstand. At være »et subjekt« vil sige at være en aktivt handlende agent, hvis »rationalitet«, hvordan den så end forstås, betragtes som udgangspunkt for tænkning og handling. Med dette begreb tager man således ikke stilling til, hvorfra rationaliteten stammer, hvori den funderes, eller hvorfra den vurderes. Dog må man gå ud fra, at den vurderes ud fra de normer, der hersker i det samfund, hvori individet lever. På denne vis kan begrebet »subjekt« give anledning til at diskutere forskellige tilganges syn på mennesket, på »psyken« og på forholdet mellem individet og dets omverden. Dette er særdeles relevant i en diskussion af forskellige tilganges syn på »læring«, sådan som det vil kunne ses i det følgende.
Et systemisk perspektiv på læring i arbejdslivet
Igennem de seneste år har et af de mest indflydelsesrige bidrag til emnet »læring i arbejdslivet« været Peter Senges introduktion til »den lærende organisation« i udgivelsen Den femte disciplin fra 1990 (Senge 2000). Her populariseredes Argyris og Schöns forståelse af organisatorisk læring fra slutningen af 1970’erne (Argyris & Schön 1978). Deres tilgang kendes bedst fra deres skelnen mellem single- og double-loop learning, der dels kan betragtes foreskrivende, dels kan anvendes til analyser af relationerne mellem beslutninger og handlinger i en organisation. Senge har ikke i samme grad som Argyris og Schön bidraget med et analytisk perspektiv, men hans forståelse af emnet har været og bliver stadig anvendt som udgangspunkt for ændringer af praksis. Igennem 1990’erne har offentlige såvel som private institutioner således taget afsæt i Senges tanker i forbindelse med organisationsændringer og -omlægninger. Som et eksempel kan anføres, at Undervisningsministeriet i slutningen af 1990’erne præsenterede Senges tilgang som et ideal i forbindelse med organisationsudvikling på erhvervsskolerne1.
Senge præsenterer selv sin forståelse af »den lærende organisation« (DLO) som et systemisk perspektiv, der rummer fem dimensioner. Den første dimension er personlig beherskelse, der »(...) drejer sig om hele tiden at afklare og uddybe vores personlige visioner, at koncentrere vores energi, at udvikle tålmodighed og se virkeligheden på en objektiv måde« (Senge 2000:16). Dette perspektiv indbefatter ønsket om »livslang læring«, idet Senge selv siger: »Her er jeg mest interesseret i sammenhængen mellem personlig læring og organisationers læring, i den reciprokke forpligtethed mellem individ og organisation og i den specielle ånd, der kan være i en virksomhed opbygget af personer, der vil lære noget« (ibid.: 17). Denne dimension pointerer således individets intentioner om at være kontinuerligt lærende med organisationens krav for øje.
Senges anden dimension er mentale modeller, hvilket vil sige »(...) dybt nedlagte antagelser, generaliseringer eller endog billeder eller forestillinger, som influerer på, hvordan vi forstår verden, og hvordan vi handler i forhold til den« (ibid.:17). Her handler det om at »(...) lære at afdække vores indre billeder af verden, at bringe dem op til overfladen og se dem efter i sømmene« (ibid.: 18). Dette skal blandt andet ske for at muliggøre den tredje dimension, der består af opbygning af fælles visioner. Om fælles visioner hedder det blandt andet: »Når en sådan fælles vision findes (i modsætning til de alt for velkendte visionserklæringer), udvikler folk sig og lærer, ikke fordi de skal, men fordi de har lyst« (ibid.). Endvidere skriver Senge om praksis for at etablere fælles visioner, at det »(...) indebærer evnen til at kunne afdække fælles billeder af fremtiden, som kan give næring til en ægte opsathed og involverethed snarere end til i indordning« (ibid.).
Den fjerde dimension består af team-læring. Denne disciplin tager, som det hedder, »(...) udgangspunkt i dialogen, deltagernes evne til at kaste deres formodninger over bord og give sig hen i en ægte fælles tænkning (...) Den dialogiske disciplin indbefatter også dette at lære at blive opmærksom på de interaktionsstrukturer i teamet, der undergraver læring« (ibid.: 19). I den forbindelse taler Senge om »(...) forsvarsmønstre, der ofte ligger dybt begravet i den måde, et team fungerer på« samt at, »hvis ikke grupperne kan lære, så kan organisationen det heller ikke« (ibid.).
Disse fire dimensioner bindes sammen af den femte, der, som titlen på bogen anslår, betragtes som den vigtigste: systemtænkning. Senge argumenterer her for at betragte organisationer og menneskelige handlinger som »systemer (...) bundet sammen i usynlige mønstre af indbyrdes forbundne handlinger (...)« (ibid.: 16). Systemtænkning betyder, at man fokuserer på relationer og helheder frem for på enkeltpersoner og deres isolerede bidrag. Systemtænkningen betoner endvidere, at de fem discipliner skal betragtes som et samlet hele. Som Senge påpeger, skal den lærende organisation forstås som et mentalitetsskift fra, at individet ser sig selv som adskilt fra verden, til at det ser sig selv som forbundet med den.
I forlængelse heraf skal problemer anskues som et produkt af samspillet mellem os selv og vores handlinger frem for som forårsaget af andre. I denne forståelse fremhæves feedback-processer som det, der fremmer læring. Det hedder således, at: »Feedbackperspektivet peger på, at alle deler ansvaret for problemer, der opstår inden for et system« (ibid.: 75; kursiv i originalen). Der er med andre ord tale om en opfordring til at tænke i helheder og i løsninger frem for at problemplacere og -forskyde. Med begrebet feedback-processer knytter man an til kybernetikken og Argyris og Schöns oprindelige tilgangsvinkel (Argyris & Schön 1978), altså til et perspektiv, hvor systemet og dets kommunikationsgange overskygger de individer, der er del heraf.
Som det fremgår, er der tale om en forståelse af læring i organisationer, der grundlæggende betragter »læring« som et forhold, der foregår i overensstemmelse med organisationens behov og ønsker. Dette omfatter såvel læringens indhold som de måder, hvorpå læringen iværksættes og forløber. Det handler om, at individet skal være »læringsparat«, forstået sådan, at han eller hun er i besiddelse af den rette form for personlig beherskelse, der betinger ændringer i de mentale modeller og opbygning af fælles visioner – underforstået på organisationens præmisser. Metoderne hertil er dels team-læring, dels den systemiske forståelse. Læring beskrives således som en væsentlig del af vores menneskelige identitet: »Virkelig læring griber fat i det centrale i at være menneske. Igennem det at lære genskaber vi os selv« (Senge 2000: 22).
I dette citat antydes det normative perspektiv, der gennemløber udgivelsen: At det »korrekte« individ er kontinuerligt interesseret i at lære og i at udvikles. Det individ, der ikke er interesseret heri, kommer til at fremstå som mindre funktionsdygtigt; et individ, som organisationen ikke har gavn af. På den anden side forstås læring som et individuelt uproblematisk forhold, der alene forudsætter individets vilje til at være lærende. Således betragtes de »forsvarsmønstre«, man kan finde i organisationer, som forhold, der blot skal bringes op til overfladen: »Hvis de ikke bliver opdaget, vil de underminere læringen. Hvis de bliver erkendt og bragt op til overfladen på frugtbar vis, så kan de faktisk sætte yderligere fart i læringen« (ibid.:19). Hensigten er at ændre de uproduktive mønstre og mentale modeller, som individet er i besiddelse af, og som kan blokere for etableringen af fælles visioner i organisationen.
På denne vis understreges det, at der ikke alene er tale om, at læring betragtes som et i princippet uproblematisk forhold, der iværksættes på organisationens præmisser og reguleres af individets vilje og fornuft til at indse det rationelle i at lære, men at subjektet anskues udpræget kognitivistisk. Dette ses blandt andet i anvendelsen af begrebet »mentale modeller«, der har betydelig lighed med begrebet »skemaer«, den kognitive psykologis betegnelse for de mentale strukturer, der rummer mere eller mindre faste koncepter for individets erkendelse. Ud fra denne forståelse betragtes de mulige barrierer, der kan forekomme hos individet, udelukkende som et spørgsmål om problematiske mentale modeller, som man i princippet kan skifte ud med mere produktive måder at tænke på.
I denne forståelse er subjektiviteten begrænset til fornuften, der som en indre »kerne« eller essens styrer individernes handlinger. Skulle ufornuften have overtaget, vil det kunne ses igennem uhensigtsmæssige mentale modeller, der bør udskiftes for at sikre organisationen og den personlige beherskelse. Perspektivet rummer således ikke ansatser til at inddrage hverken individernes følelsesmæssige motivation for at indgå i organisationen og her forvalte en bestemt funktion, eller deres evne til at anskue arbejdet i et større samfundsmæssigt perspektiv. Om end det hedder, at »organisationer lærer kun gennem enkeltpersoner, der lærer« (ibid.: 125), har Senges koncept for DLO den konsekvens, at individet forbliver underordnet organisationen. Det er organisationen, der stiller betingelserne, og individets opgave bliver at være kontinuerligt lærende og tilpasningsdygtigt. Samtidig er perspektivet stærkt normativt: Det, der skal læres, er det, som organisationen har defineret som »det korrekte«. Læring er fornuftig og betinget af fornuften, og den er således defineret igennem selve det forhold, at uhensigtsmæssige strukturer, mønstre og kommunikationsformer bliver udskiftet med hensigtsmæssige.
Følelsernes betydning i en læringssammenhæng
Som det fremgår, bygger DLO på et udpræget kognitivistisk subjektsyn og en dertilhørende forståelse af læring som en proces, der en funderet i individets tænkning og de mentale modeller, som denne udgøres af. Fra dette perspektiv betragter man individet som udpræget rationelt og i besiddelse af en rationalitet, der er i overensstemmelse med organisationen: Det, organisationen afstikker som rationelt, vil medarbejderen tilegne sig ud fra en forståelse af, at det er rationelt. Konsekvensen af dette perspektiv er blandt andet, at hvis der skulle vise sig individuelle barrierer for individets tilegnelse, vil disse blive vurderet som enten manglende vilje eller dårlig moral fra individets side, eller i sidste ende som et udtryk for kognitive defekter, altså »manglende evner«. I alle tilfælde er der tale om mangelfuldt fungerende medarbejdere, som det vil kunne berettiges at udskifte, ligesom man udskifter organisationens andre ressourcer, f.eks. maskiner, når de ikke fungerer.
Det udpræget kognitivistiske perspektiv rummer således ikke muligheden for at konceptualisere, at der måske kunne være andre faktorer end de, der er funderet i individets rationelle tænkning, der vil kunne have indflydelse på dets tilegnelse af organisationens normer og arbejdsgange. En vægtning af dette perspektiv finder man derimod i tilgange, der er forankrede i kritisk teori og således i den psykoanalytiske tradition. Psykoanalysen har sit fundament i Freuds teorier fra begyndelsen af det 20. århundrede, og er siden blevet udviklet i blandt andet den retning, som kritisk teori udgør. Ifølge psykoanalysen er det menneskelige subjekt karakteriseret ved at være i besiddelse af driftsstrukturer, hvis fundamenter er medfødte, men hvis endelige udtryk dannes igennem den tidlige barndom. Igennem denne periode skabes individets personlighed, der står i relation til individets psyke på en sådan måde, at individets måde at anskue den ydre virkelighed er grundlæggende betinget af dets psykologiske konstitution. I kritisk teori kombineres denne individforståelse med marxismens forståelse af individet som fundamentalt samfundsmæssigt. På denne vis inddrages såvel det individuelle som det kollektive og det samfundsmæssige perspektiv i tilgangen.
Et eksempel på, hvordan denne tilgang kan anvendes til at konceptualisere individets tilgang til arbejdet, finder man hos en gruppe forskere, der blandt andet tæller Peter Olsen og Birger Steen Nielsen:

Hvis man forlader det objektivistiske, økonomisk-tekniske spørgsmål, om og i hvilket omfang sådanne tendenser [udvikling af medarbejdernes ambitioner og ønsker om indflydelse og ansvar for arbejdet] og i stedet ser på det subjektive spørgsmål, ser det anderledes ud: Så bliver spørgsmålet om muligheden for at udvikle sådanne produktionskoncepter et spørgsmål om, hvilke forestillinger om arbejdet, medarbejderne har, hvad de kunne ønske sig anderledes, hvilke alternative forestillinger, de har til rådighed eller producerer. (Nielsen m.fl. 1994: 29)


Med udgangspunkt i forståelsen af, at individets subjektive konstitution, hvilket vil sige relationen imellem individets »personlighed« og »psyke«, er af fundamental betydning for, hvordan individet forholder sig til sin omverden, argumenterer man for, at arbejdets læringspotentiale kun kan forstås igennem en forståelse af individets subjektivitet:

Forståelse af arbejdets betydning for læreprocesser går gennem en forståelse af subjektivitetens dannelse – men omvendt er forståelsen af det objektive fænomen arbejde i sin strukturelle komplicerethed også nøglen til en mere nuanceret og perspektivrig forståelse af læreprocespotentialer. (Ibid.)


I denne forstand bliver det, som forfatterne påpeger, til et spørgsmål om »lønarbejderens defensive afgrænsning af sit arbejdes indhold og sit ansvar, altså om forsvarsreaktioner, der forsvarer arbejdspladsens eksistens, men tillige opretholder fagidentitet« (ibid.). På denne vis søger forfatterne at fremskrive arbejdets subjektive dimensioner set i sammenhæng med dets objektive betingelser som det sted, hvor man finder dets læringspotentiale.
Hermed markerer forfatterne, at de skriver sig ind i kritisk teoris forståelsesramme. Inden for dette paradigme betragtes det subjektive som et forhold, der kun kan forstås i sammenhæng med individernes objektive livsbetingelser. Mens det subjektive er et begreb for individets særlige følelsesmæssige forholdemåder, refererer det objektive til individets socio økonomiske vilkår. Når det understreges, at det subjektive ikke kan forstås uden det objektive, understreges det dialektiske forhold mellem individ og samfund: Subjektet kan kun forstås som et individ-i-samfundet ud fra en samtidig sammenhæng og adskilthed.
Derudover anskuer man læring som et forhold, der i en væsentlig udstrækning er betinget af modsætningsfyldte faktorer og følelsesmæssige relationer samt igennem den måde, hvorpå læring og læringskonteksten skriver sig ind i den subjektive livshistorie: En situation, hvori individet stilles over for »læring«, er ikke nødvendigvis en åbenlys mulighed for individet. Den kan lige så vel forstås som et krav, som er forbundet med ubehag og angst. Læringskonteksten fortolkes ud fra subjektive erfaringer. Disse forstås på dybdepsykologisk vis som forhold, der henholdsvis fremmer og hæmmer individets muligheder for at indgå i den læringsmæssige kontekst. I og med at den individuelle forholdemåde ligger i individets psykologiske konstitution, kan individet altså yde ubevidst modstand imod læring.
Man betragter således subjektet som mere eller mindre domineret af ubevidste og fortrængte drifter og behov, der betinger de måder, hvorpå personligheden dannes og siden hen de måder, hvorpå individet forholder sig til sin omverden. Frem for at forstå individets handlinger som rationelt begrundede, forstås de som styret af ikke-rationelle drifter og følelser, hvis baggrund ikke er umiddelbart tilgængelig, men mere eller mindre forbliver skjult eller fortrængt. Det forhold, at baggrunden ikke er umiddelbart tilgængelig for den enkelte, betyder samtidig, at de enkelte faktorer er så meget desto mere virkningsfulde. Ligesom det er vanskeligt at finde ind til deres grundlag, er det vanskeligt at ændre på dem.
På denne måde fortolkes subjektiviteten som et forhold, der blandt andet er struktureret sådan, at den enten bidrager til individets muligheder for at indgå i læringsmæssige sammenhænge eller begrænser samme. Individuelle ambivalenser og ubehag ved at indgå i et struktureret læringsforløb tilskrives tidligere erfaringer, der enten stammer fra tilsvarende forløb – eksempelvis dårlige skoleerfaringer – eller fra forhold, der under bestemte socio økonomiske vilkår er etableret i familien. Herfra stammer blandt andet vores primære erfaringer med at indgå i en gruppe samt erfaringer med relationer til andre mennesker med forskellig magt og status. Erfaringerne har fundamental betydning for individets psykiske strukturer og for de måder, hvorpå individet forstår sin omverden. På denne vis må individets motivation, mangel på samme eller endog angst for at indgå i uddannelses- og læringssammenhænge begrebssættes ud fra forholdet mellem lyst og ulyst. Frem for at anskue læring som et forhold, der er funderet i individets rationalitet, anskues »læring« således som følelsesmæssigt betinget, sådan som det udtrykkes af uddannelsesforsker Christian Helms Jørgensen:

I handlingslogikken indgår der også en emotionel og en kropslig-praktisk dimension. Det kan for eksempel være et stærkt ubehag ved fornemmelsen af skole, som skyldes fortrængte oplevelser af nederlag i skolen. Der indgår også en social dimension. Holdninger og interesser påvirkes af den sociale gruppe, som den enkelte indgår i. Det betyder, at uddannelsesinteresser kan være forskellige, afhængig af i hvilken social kontekst, de bliver formuleret. (Jørgensen 2002: 87)


Der er med andre ord tale om, at individerne i f.eks. en lærings- og arbejdsmæssig kontekst forstås som subjekter, hvis rationalitet er begrænset af nogle faktorer, som får dem til at handle på måder, som ikke altid er i overensstemmelse med de ønsker, en arbejdsgiver måtte have. Disse faktorer handler så at sige med individerne bag om ryggen på individerne selv, og kan som sådan begrænse individets muligheder for udvikling og læring. Mens Senges tilgang implicerer et uproblematisk forhold mellem individ og organisation, ligger der i den kritisk teoretiske tilgang en forståelse af et som udgangspunkt angst- og konfliktfyldt forhold, som er forankret i individets psykodynamik og i de måder, hvorpå subjektet står i forhold til sin samfundsmæssige omverden. Dette, dels fordi forståelsen af at være del af en helhed er personligt motiverende, dels fordi det kan give den enkelte mulighed for at forstå sit eget virke i en større samfundsmæssig sammenhæng (Nielsen m.fl. (red.) 1994: 25).
Med denne forståelse problematiserer man med andre ord forholdet mellem individ og organisation: »Livssammenhængens primat indebærer, at en alternativ industrialisering må forankres i menneskers hverdagserfaringer; den kan ikke implementeres fra oven, men må udvikles og kontrolleres fra neden« (ibid.: 205). Her formuleres spørgsmålet om individets læring i organisationen således negativt som et spørgsmål om, hvilke individuelle følelsesmæssige faktorer, der blokerer for læring, snarere end det formuleres positivt som et spørgsmål om, hvad der fremmer den.
Mens det uproblematiserede forhold mellem individ og organisation hos Senge reelt tildeler organisationen ubetinget magt, er hensigten med det kritisk teoretiske perspektiv at påpege, at magt er et problem, samt at tildelingen af ubetinget magt til organisationen er uladsiggørlig på grund af individernes subjektivitet. I og med at individet betragtes som indrestyret, tildeles organisationen således relativt ringe råderum. Hermed forskydes det normative projekt i DLO fra, at det er organisationens normer, der er definerende og afgrænsende for læring til, at det er subjektets konstitution, der betinger og begrænser læring og udvikling af såvel individ som organisation.
Læring som tilegnelse af normer for læring
Som det fremgår, er der tale om to meget forskellige forståelser af subjektet i de to tilgange. Mens subjektet så at sige er reduceret til fornuft og vilje i Senges forståelse af DLO, betragtes det som styret af ubevidste drifter og følelser i kritisk teori. Subjektforståelsen har signifikant betydning for, hvordan man anskuer spørgsmålet om »læring«. Mens læring betragtes som et spørgsmål om en relativt uproblematisk udskiftning af uhensigtsmæssige mentale modeller med hensigtsmæssige i den kognitivistiske forståelse, anser den psykodynamiske forståelse omvendt læring for at være et problematisk forhold, der begrænses af individets følelsesliv. Dermed bliver spørgsmålet om »læring« til et spørgsmål om, hvad der evt. kan begrænse læring.
Den kognitivistiske og den psykoanalytiske subjektforståelse er begge klassiske tilgange inden for psykologien2. Igennem de senere år er disse blevet udfordret af forståelser, der placerer sig i forlængelse af socialkonstruktivismen og dens antirealistiske syn på verden som socialt konstrueret frem for som værende i sig selv. Inden for psykologien anvendes betegnelserne socialkonstruktionisme og poststrukturalisme som samlebetegnelser for disse tilgange3. Med disse tilgange forskydes spørgsmålet om »læring«, som det vil ses i det følgende, endnu en gang – og denne gang ganske radikalt. Radikaliseringen hænger helt grundlæggende sammen med den antirealistiske ontologi, der betyder, at subjektet ikke betragtes som et på forhånd givent forhold, men derimod som et forhold, der konstitueres igennem de måder, hvorpå det italesættes i sociale kontekster4. Hermed forskydes psykologiens genstand til sproget og de måder, hvorpå dette anvendes som meningskonstituerende i konkrete sammenhænge.
I denne forståelse trækker man på inspiration fra den franske filosof Michel Foucault, der forstod »den diskursive formation« eller »diskursen« som »det, der tales om«, mængden af sagte ting inden for et vidensfelt (Foucault 1980a). Diskurs er således begrebet for det, der bliver italesat i en bestemt socio historisk kontekst. I og med at paradigmet er funderet i en anti realistisk forståelse, skelnes der ikke formelt mellem sprog og praksis, ligesom også institutionelle og organisatoriske forhold anskues og analyseres som diskurs. I begrebet »italesættelse« ligger ikke kun en rent sproglig dimension, men også en praksisdimension. Den aktuelle diskurs begrænses af normerne for, hvad der kan siges, og hvad der kan gøres på bestemte tidspunkter og i bestemte kontekster. Den på samme tid begrænsende og konstituerende faktor betegnes magt. Foucault forskyder magtbegrebet fra den marxistiske forståelse af, at magt er undertrykkende, til en forståelse af magt som produktiv, relationel og defineret ved »handling på handlinger« (Foucault 1994: 341).
Subjektet anses for magtens primære produkt. Det er magten i diskursen, der på den ene side sætter mulighederne for subjektets etablering og på den anden side fungerer som en normativ differentieringsmekanisme, der skelner mellem »det korrekte« og »det ukorrekte«. Den diskursive magt udgør således betingelsen for subjekternes konstitution, der i sig selv må betragtes som magtens artikulation:
The individual, that is, is not the vis-à-vis of power; it is, I believe, one of its prime effects. The individual is an effect of power, and at the same time, or precisely to the extent to which it is that effect, it is the element of its articulation. The individual which power has constituted is at the same time its vehicle. (Foucault 1980b: 98)

For så vidt som subjektet ikke betragtes som eksisterende forud for diskursen, men som et forhold, der skabes af den, anvender man betegnelsen subjektivering frem for subjektivitet. Med subjektivering understreges det, at subjektet skabes eller gøres i den konkrete kontekst igennem de måder, hvorpå subjektet italesættes og italesætter sig selv som diskursivt fænomen (Christensen 2003). Kun herigennem kan individet forstå sig selv som et subjekt, altså som en rationelt handlende agent.
Magt betragtes som et forhold, der altid hænger sammen med viden, hvilket markeres med begrebet magt-videns kompleks. På denne vis fungerer den objektivering af individet, der finder sted i de videnskaber, der har mennesket som deres genstand, som forudsætning for subjektiveringen. Her anses det vidensfelt, der udgøres af pædagogik og psykologi, som særligt magtfuldt. Disse omtales af Nikolas Rose som »psycho-sciences« (Rose 1999), mens det magtfulde netværk, som disse udgør, af Ian Parker betegnes som »the psy-complex«: »Professionals in the different sectors of the psy-complex define what abnormal emotional and correct mental functioning looks and feels like« (Parker 1997: 4).
Det betyder, at den diskursive magt på den ene side er betingelsen for subjekternes tilblivelse, men at den på den anden side begrænser og afgrænser de normer, som rummes i den aktuelle diskurs, de mulige måder, hvorpå man kan gøre sig selv som et subjekt, samt differentierer mellem de passende og de upassende subjekter. Herigennem understreges det, at subjektet er bundet til sin egen subjektivitet igennem selvviden og kontrol: »There are two meanings of the word ‘subject’: subject to someone else by control and dependence, and tied to his own identity by a conscience or self-knowledge. Both meanings suggest a form of power that subjugates and makes subject to« (Foucault 1994: 331). Kun frie individer er underlagt magt (ibid.), hvorfor frihed er magtens nødvendige betingelse.
Det tomme subjekt og læring
Dermed lægges der op til en forståelse af såvel rationalitet som emotionalitet, der er helt forskellig fra den traditionelle. Som det fremgår af de foregående redegørelser for henholdsvis det kognitivistiske og det psykodynamiske paradigme, betragtes henholdsvis rationaliteten og emotionaliteten her som forhold, der er subjektet iboende. I et socialkonstruktionistisk perspektiv betragtes subjektet som før nævnt som »tomt« i den forstand, at det ikke anses for at være i besiddelse af en subjektivitet forud for diskurs.
I og med at det ikke er muligt at være friholdt diskurs, vil det altid være den aktuelle diskurs, der sætter rammerne for individets subjektivering. Mentale strukturer i form af »personlighed«, »psyke« eller »kognition«, der henholdsvis kan fremme eller hæmme læring, betragtes i socialkonstruktionismen alene som forhold, der er betinget af diskursens måder at italesætte individer på. Frem for at anskue psykens konstitution som et forhold, der sætter rammerne for læring, betragtes den således som et produkt af de historisk og kulturelt specifikke måder, hvorpå man forstår mennesket.
Ligesom diskursen rummer normerne for selve det at være et individ, rummer den også differentieringsmekanismer til at skelne imellem det korrekte og det ukorrekte. Dette indebærer også, at den aktuelle diskurs sætter rammerne for, hvad der betragtes som rationelt og irrationelt. At forstå sig selv som en rationelt handlende agent vil derfor sige at handle i overensstemmelse med diskursens normer for, hvad der er rationelt. På denne vis forskydes undersøgelsens genstand fra selve rationaliteten til fornuftens tilblivelsesformer (Foucault 2001). Rationaliteten betragtes således som noget, der ligger i den diskursive magt frem for i individernes mentale apparat, og derfor giver det ikke mening at undersøge rationaliteten som sådan, men derimod de måder, hvorpå det, der anses for fornuftigt, bliver til og uddifferentieres fra »det ufornuftige«.
Det betyder også, at man med denne tilgang frem for at tale om at ændre eller udskifte mentale modeller, sådan som Senge gør det, snarere vil interessere sig for, hvordan nogle mentale modeller italesættes som konstruktive, mens andre italesættes som ikke-konstruktive og derfor som nogle, der bør udskiftes. Endvidere vil den socialkonstruktionistiske tilgang fokusere på normernes effekter i relation til subjektet: Hvilke subjekter gøres mulige og hvilke umuliggøres? Hvilke karakteristika er henholdsvis de mulige og de umulige subjekter i besiddelse af, og hvordan konstituerer denne skelnen mellem det mulige og det umulige, »det passende« og »det upassende« subjekterne for den aktuelle praksis?
Dermed forskydes konceptet om »læring« fra at være noget, der foregår i individets mentale apparat til at være noget, der foregår gennem normative kulturelle italesættelser af, hvad der er »læring«, og hvordan »læring« afgrænses fra »ikke-læring«, samt hvilke individer, der har adgang til at opfylde kriterierne for at være »lærende« og dermed »udviklende« i et samfund, hvor »læring« og »udvikling« er parametre, der definerer »det korrekte menneske« (Hermann 2003a; Hermann 2003b; Walkerdine 1984; Fendler 2001). Den socialkonstruktionistiske tilgang rummer således ingen muligheder for at give forskrifter for, hvordan »god læring« sættes i værk, endsige hvad der skal være læringens indhold.
Konsekvenser for forskning i læring i organisationer
Et eksempel på, hvordan socialkonstruktionismens perspektiv kan anvendes i en forskningspraksis, finder man hos Jesper Tynell, der har udført en undersøgelse i en moderne virksomhed, der har fået dæknavnet »Adore« (Tynell 2002; Tynell 2004). Undersøgelsen omfatter observationer og interviews med en række medarbejdere og med ledelsen. Igennem en Foucault-inspireret analysestrategi illustrerer Tynell, hvordan moderne managementstrategi, der af ledelsen fremstilles som »fleksibel« og »frisættende«, kan forstås som et regelsæt, der snarere ansvarliggør hver enkelt medarbejder på måder, der medfører stress og selvværdsproblemer. Der er tale om dobbeltbindende normer, hvor ledelsen fremstiller det, som om der er en sammenhæng mellem det gode liv for medarbejderen og vedkommendes optimale produktivitet og dermed det maksimale afkast for virksomheden. Dette er påfaldende set i relation til, hvordan medarbejderne fortæller om »indre konflikt« på netop de punkter, som ledelsen fremstiller som værende i overensstemmelse (Tynell 2002: 13).
Tynells analysestrategi giver anledning til at forstå det (post)- moderne individ i arbejdslivet som et individ, der frem for at være prædefineret og i besiddelse af en essens løbende subjektiveres igennem de betingelser og muligheder, der foreligger i de diskursive og dermed institutionelle formationer og anordninger. Når man på denne vis tager udgangspunkt i, at individet på radikal vis gøres igennem de muligheder, der foreligger i diskursen, kan man forstå italesættelserne af medarbejderne som mere end bare italesættelser: De har en fundamental effekt på det subjektive plan, fordi de er medkonstituerende for individernes selvforståelse.
Foucaults forståelse af diskursiv magt som det medium, hvorigennem individer produceres som subjekter, indbefatter tillige individernes kontinuerlige selvovervågen. Disse er en af de raffinerede teknologier, hvorigennem individer gøres til subjekter for sig selv og for andre (Foucault 2002). Dette perspektiv fremhæves særligt i Tynells analyse, hvori det illustreres, hvordan fleksibel arbejdstid hænger nøje sammen med selvdisciplinerende foranstaltninger, der griber ind i den moderne medarbejders liv og vedkommendes forståelse af egen arbejdsindsats og »personlighed«: Samtidig med at medarbejderne diagnosticeres og kategoriseres gennem personlighedstest, bindes de med intranetbaserede projektstyringsredskaber op i mikrostyrede aftaleforhold, hvor hver enkelt medarbejder kontinuerligt kan overvåge, hvor stor en del af vedkommendes arbejdstid, der kan udfaktureres, og med andre ord om man »tjener sig selv ind« (Tynell 2004: 31). Den fleksible arbejdstid indbefatter, at medarbejderen ansvarliggøres for en bestemt mængde arbejde, som skal udføres og afrapporteres til ledelsen. Det er i et betydeligt omfang op til den enkelte selv at planlægge, hvornår og hvordan arbejdet skal udføres, hvilket vil sige, at frihed og selvovervågning går hånd i hånd.
Mens den individuelle ansvarliggørelse belaster den enkelte medarbejder, hævder Tynell, at den påståede afdækning af »personligheden« fører til en dobbelt belastning: De psykologiske test subjektiverer medarbejderne inden for forskellige kategorier, som relaterer sig til deres effektivitet som medarbejdere eller team-medlemmer. Dermed sættes der en ramme for medarbejderens fortolkning af egen arbejdsmæssig succes eller mangel på samme, der viser tilbage til medarbejderen som person, sådan som det fremgår, når en medarbejder fortæller om sin egen position på arbejdspladsen:
Jeg tror generelt, at jeg ikke har haft så stor indflydelse. Fordi jeg tror generelt, at jeg er for dårlig til at – altså det har jeg altid fået at vide, også når jeg har været på sådan nogle personlige udviklingskurser og sådan noget – at jeg er ret dårlig til at sælge mine ideer. Jeg er meget sådan blå ifølge de der test (...). (Tynell 2004: 28)

De avancerede teknologier har ikke kun den konsekvens, at problemerne individualiseres på måder, der ansvarliggør den enkelte medarbejder, men også, at medarbejderne fremmedgøres for hinanden (Tynell 2004: 36). I forlængelse heraf bemærker Tynell, at meget tyder på, at det maskespil, som medarbejderne deltager i, hvor det handler om at opretholde billedet af sig selv som autonomt individ, paradoksalt nok er medvirkende til at undergrave deres autonomier (ibid.): »Ved at ansvarliggøre, autonomisere og samtidig dobbeltbinde medarbejderne på modsatrettede normer, får ledelsen altså gjort dem usikre på egen formåen og derved også på deres jobsikkerhed på Adore og på arbejdsmarkedet som helhed« (Tynell 2002: 13).
