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Sammendrag

Med utgangspunkt i en konkret undervisningssituasjon, reflekterer jeg i
dette essayet rundt erfaring som kunnskapsform og utfordringer i
tilrettelegging for erfaringsbasert leering for voksne. Erfaring og erfaring-
skunnskap diskuteres med utgangspunkt i aristoteliske kunnskapsformer
med vekt pa forholdet mellom uartikulert kroppslig erfaring og begreps-
festet kunnskap. Sentrale begreper i diskusjonen er fenomenologisk
kunnskap, habitus og narrativ. Tilrettelegging for erfaringslering
handler om & skape rom for refleksjon, en ettertankens systematikk.
Innholdsmessig handler det om d bevisstgjore erfaringens plass i egen
kunnskapsforstaelse, om @ bli kjent med hvordan den akkumulerte
erfaringen pavirker var forstaelse og vire handlinger og om d bruke
erfaring som utgangspunkt for d tilegne seg fag og teori.

Studentene ser pa meg med en blanding av spersmal, oppgitthet og
motstand — ja, nesten sinne — i blikket. Jeg har nettopp bedt dem velge
en opplevelse fra praksis som de vil bruke som grunnlag for refleksjon
og leering. Jeg har opplevd det for, flere ganger, nar jeg har provd d legge
til rette for at erfaring skal bidra til lering og ny erkjennelse. Og jeg har
kjent utfordringen pa kroppen i egne refleksjonsprosesser.

Innledning

I dette essayet reflekterer jeg, med utgangspunkt i en egen mislykket
undervisningserfaring, over forholdet mellom erfaring og kunnskap.
Jeg undres over hvorfor det er sa vanskelig a jobbe systematisk med
erfaringskunnskap og hvordan vi kan legge til rette for at erfaring
blir en fruktbar del av kunnskapsgrunnlaget i en leeringssituasjon
for voksne. Jeg stiller kanskje flere spersmal enn jeg gir svar, og for-
malet er mer & reflektere over egen erfaring i lys av noen teoretiske
perspektiver enn 4 bidra til teoriutvikling.

Scenen var et vanlig kursrom og deltakerne en gruppe kontoran-
satte i barne- og ungdomspsykiatrien (BUP) som deltok i et videre-
utdanningslep knyttet til egen yrkeskunnskap. Videreutdanningen
bygget pa en analyse av kontoransattes rolle i kvalitetssikring (Jensen,
2000). Veiledning og opplering av faglig ansatte i alt fra administra-
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tive rutiner og konsekvenser av nye forskrifter til registrering i den sentrale BUP-databasen
ble trukket fram som en viktig oppgave.’ En dag av den forste samlingen var satt av til temaet
undervisning og voksnes leering, og malet var & bevisstgjore deltakerne i forhold til denne
oppgaven og gi dem kunnskap og verktey for & bli bedre tilretteleggere av kollegers leering.
Vi var opptatt av & ta de teoriene og modellene vi innferte i kurset pa alvor, si dette var
samtidig et metakurs der vi tok utgangspunkt i at kursdeltakerne selv var voksne i en opp-
leeringssituasjon. Knowles (1980) er opptatt av at den voksne studenten er annerledes enn
barn og trenger en annen tilrettelegging. Han hevder blant annet at voksne laerer bedre nar
de opplever at det som undervises er relevant i forhold til egen hverdag og nar den praktiske
erfaring de bringer med seg anerkjennes. Vi tok derfor mye utgangspunkt i deltakernes
innspill, og ikke minst brukte vi de felles erfaringene med undervisningssituasjonen denne
dagen som eksempler ndr vi diskuterte teorier om undervisning og leering. Tilnsermingen
fungerte bra, og det var god stemning.

Sa kom vi til siste gkt — introduksjon av hjemmeoppgaven. Med utgangspunkt i en under-
visningsaktivitet, og helst en der de selv var leereren, skulle de reflektere over og analysere
sine erfaringer og si noe generelt om voksnes lering. Dette skulle de sa bruke som grunnlag
for & si noe om hvordan de ville gjennomfare en tilsvarende aktivitet pa et senere tidspunkt.
Jeg introduserte Kolbs modell (1984)* pa tavlen og forklarte — eller rettere sagt provde 4 for-
klare — hvordan modellen skulle forstas og hvordan de kunne bruke den som verktey for &
analysere egen erfaring med det todelte formalet & fa okt forstaelse og forbedre egen praksis.

Det ble snart ganske dpenbart for meg at studentene verken forsto oppgaven eller hvordan
de kunne bruke modellen til & hjelpe seg & analysere en erfaring. Og hadde de egentlig
noen slik erfaring? Studieleder provde & hjelpe til med konkretiseringen, bade ved 4 vise til
konkrete eksempler pi leringssituasjoner og ved & gi gjennom oppgaveteksten og utdype
den — men det hjalp ikke sa mye.

P4 bussen hjem analyserte jeg denne hendelsen ved hjelp av det samme verktoyet jeg
hadde gitt studentene, nemlig Kolbs erfaringslaringssirkel. Jeg tolket reaksjonene slik at
problemet oppsto fordi modellen ble oppfattet som en abstrakt konstruksjon uten tilknyt-
ning til deres virkelighet. I motsetning til den induktive tilnseermingen vi hadde brukt tid-
ligere pa dagen, der det generelle ble utledet fra arbeidet med konkrete oppgaver, hadde jeg
her brukt en deduktiv metode ved & introdusere en generell teoretisk modell og bedt dem
bruke denne til & analysere det spesifikke.

Med denne erkjennelsen i minne, planla jeg en annen tilnerming til introduksjonen av
Kolbs erfaringsleringssirkel for neste drs undervisning. Jeg hadde altsd brukt modellen
ikke bare til & tolke og forsti det som skjedde og knytte det til etablert kunnskap, men ogsa
til & planlegge ny handling. Jeg kan med andre ord si at jeg hadde leert av erfaring.

Da jeg motte neste kull, brukte jeg min egen erfaring som eksempel. Jeg fortalte historien
om det forrige kullet, hva jeg hadde gjort og hvordan deltakerne hadde reagert. Sa fortalte jeg
om mine egne refleksjoner pa bussen etterpa, hvordan jeg hadde analysert min egen under-
visning og hvordan jeg hadde tolket studentenes reaksjon. Jeg fortalte hvordan jeg hadde
koplet min analyse til det jeg visste om leeringsteori og undervisning — det som i modellen
kalles generalisering. Til slutt beskrev jeg hvordan jeg hadde bestemt meg for 4 introdusere
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Figur 1: Tavlen slik den sé ut for og etter at jeg introduserte Kolbs modell og begreper.

Kolbs erfaringslaringssirkel ved & ga fra det konkrete til det abstrakte, som et eksempel pa
en induktiv tilneerming til undervisning.

Mens jeg fortalte, skrev jeg noen stikkord pa tavlen. Jeg passet pa a skrive disse i et monster
slik at jeg etterpd kunne legge modellen oppa, og derved introdusere den abstrakte modellen
ut fra en opplevelse — som riktignok var min og ikke deres, men likevel konkret (se fig. 1).

Denne «kvasi-induktive» maten 4 gjore det pa — «kvasi» fordi jeg bygget pa min erfaring
og ikke deres — forte til at modellen virket mer forstaelig for deltakerne. Vi unngikk den
oppgitte motstanden fra forrige kull. Det kan se ut som min antakelse var riktig — at mye av
problemet 14 i den deduktive tilnermingen og at modellen ble opplevd som abstrakt.

Hvorfor er det vanskelig & leere ved & reflektere over egne erfaringer?

Det er lett 4 slutte seg til Dewey (f.eks.1997) nar han sier at vi ikke leerer av erfaring, men av
a reflektere over erfaring, og jeg blir nysgjerrig pa hvorfor dette oppleves av s mange som
vanskelig. Da ma vi sannsynligvis se videre enn til forholdet mellom induktiv og deduktiv
tilnerming. Jeg har observert — ogsa i flere andre sammenhenger enn med BUP — at det
bade er vanskelig & skille mellom erfaringen og tolkningen og & komme forbi banale og
grunne refleksjoner. En mulig forklaring ligger i manglende eller darlige verktey i form av
modeller og metoder. Mer sannsynlig er det at det & analysere en hendelse kritisk og med et
dpent sinn, faktisk er en krevende gvelse. Det krever en viss personlig og faglig trygghet &
apne for tvil og usikkerhet eller utsette seg for a vise sirbarhet ved & dele nederlag. Samtidig
er det lett 4 sla seg til ro med de dpenbare og enkleste drsakssammenhengene, slik at bade
erkjennelse og endring blir overfladisk og laeringen gir i det Argyris og Schén kaller single-
loop (Argyris & Schon, 1996). Det vi trenger, er a stille spgrsmal ved selve rammene erfarin-
gen skjer innenfor og de underforstatte sannhetene som styrer maten vi forstir det vi opp-
lever pa. Fortsatt med Argyris og Schon (ibid.) kan vi kalle det double-loop-learning. Andre vil
bruke begreper som kritisk refleksjon, slik for eksempel Reynolds (1998, p. 183) beskriver
det: «The crucial distinction in usage is in terms of the questioning of the contextual taken-
for-granted — social, cultural and political — which is the hallmark of critical reflection.»
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I dette essayet er det likevel en tredje type forklaring jeg ensker i utforske narmere, og
det handler om de ubevisste forventningene og forestillingene deltakerne bringer med seg
om hva kunnskap og lering er. Det er min erfaring gjennom flere ar at det Knowles (1980)
beskriver som den voksne studentens gnske om & bygge leering pa egen erfaring, kolliderer
med en annen viktig dimensjon, det jeg vil kalle en inngvd «elevrolle» som slar inn i formali-
serte laeringssituasjoner, en ryggmargsrefleks basert pa tidligere klasseromsopplevelser. Det
er ikke usannsynlig at utfordringene til de kontoransatte i BUP henger sammen med slike
forventninger til hva de skal leere pa kurs. Kunnskap handler om og forvaltes av andre, og en
del av den samlede etablerte kunnskapen er vurdert av andre som relevant for det aktuelle
kurset og ivaretatt gjennom pensum. I trdd med dette forventes det at en hjemmelekse skal
handle om 4 gjengi noe fra pensum, eventuelt belyst med egne erfaringer eller refleksjoner,
men ikke 4 ta utgangspunkt i egen yrkespraksis. Utfordringen blir altsa forst & fa deltakerne
med pa at deres erfaring er relevant kunnskap, ogsa i en utdanningssammenheng.

Erfaring som kunnskap — eller som basis for «ordentlig» kunnskap?

Det begynner & demre for meg at erfaringsleering ma handle om noe mer enn en induktiv
tilnaerming til fag. Nar deltakerne forst har erkjent at den personlige erfaringen er relevant,
handler det — i tillegg til & bruke den som utgangspunkt for & forstd pensum bedre — ogsi
om 4 bli klokere pd egen yrkesrolle. En begrensning med Kolbs modell er at den kan leses
som at erfaring i en leeringssammenheng bare er relevant som en av flere veier til formali-
sert og generalisert kunnskap. Kan vi se erfaring som kunnskap i kraft av seg selv, og hvordan
kan den i tilfelle forstas og synliggjeres i en utdanningssituasjon?

Og hva er egentlig kunnskap? Vel vitende om at dette er store spgrsmal, velger jeg — ut
fra formalet med dette essayet — & operere med to grovt forenklede kategorier av kunns-
kap: erfaringskunnskap og vitenskapelig kunnskap. Jeg bruker begreper som generalisert
kunnskap, ekspertkunnskap og teori som uttrykk for vitenskapelig kunnskap og hverdag-
skunnskap, fortrolighetskunnskap og praktisk kunnskap som uttrykk for erfaringskunns-
kap. Jeg velger ogsa a se pa det Bruner (1986) beskriver som to grunnleggende forskjellige
typer kunnskap som uttrykk for den samme dikotomien nar han snakker om en paradig-
matisk (logisk-vitenskapelig) i motsetning til en narrativ kunnskap (ibid., s. 12—15). Bruner
(Bruner & Aukrust, 1997) introduserer fortellinger eller historier som en mate 4 konstruere
kunnskap pa, der malet er a forstd mennesker som handler og ikke sa mye om naturens
verden. Deres handlinger «produseres ikke av slike fysiske krefter som tyngdekraften, men
av hensikt: lyst, tro, kunnskap, intensjoner, lgfter» (ibid., s. 135).

Eikeland (1997) beskriver ogsd sammenhengen mellom kunnskapsformer og de to til-
nermingene til lering som jeg beskrev innledningsvis, henholdsvis induktiv og deduktiv.
Den induktive veien er fenomenologisk ved at den starter med hvordan tingen framstar
for deg og induktiv leering tar utgangspunkt i det konkrete som grunnlag for & generere
kunnskap «nedenfra», en kunnskap som ifelge var oppfattelsesevne er primeer, «en san-
senar og fenomenologisk kunnskap om enkeltting». P4 den andre siden, sier Eikeland, har
man den kunnskapen som er primeer ifslge sakens natur og som beskriver typiske trekk ved
gjenstanden. Dette er ekspertkunnskapen, eller det generelle. Den deduktive tilneermingen
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til leering baserer seg pd at det foreligger et «ferdig» kunnskapsstoff som er analysert og
formalisert slik at det kan formidles «ovenfra» eller «utenfra», som for eksempel en abstrakt
modell for erfaringslering.

Hvordan kan vi forsta erfaring som selvstendig kunnskapsform?

Pa norsk, og tysk, har vi to begreper — erfaring og opplevelse eller erfahrung/erlebnis — for det
som pd engelsk bare heter experience. Det gir rom for nyansering, og utfordrer samtidig til
presisjon i begrepsbruk. Norsk ordbok (Ordnett.no) gir to definisjoner av opplevelse, der det d
oppleve noe, for eksempel kunst, skaper en folelsesmessig resonans og/eller en erkjennelses-
messig utfordring er den ene. Begivenheten eller hendelsen som skaper opplevelsen er den
andre. Erfaring betyr ogsa hendelsen eller virksomheten som gir erfaring. I tillegg har erfaring
betydningen innsikt, modenhet, viten og praksis, og knyttes til det 4 leere noe nytt ved a prove
og feile. Begrepet knyttes ogsa til empiri — et ord vi paradoksalt nok vanligvis forbinder med
vitenskapelig kunnskap.

Erfaring er et hverdagsbegrep vi bruker uten 4 tenke si mye over det. Samtidig er det
et epistemologisk begrep, sentralt i debatten om vitenskapelige forstdelsesformer. Nir de
BUP-ansatte ble bedt om 4 analysere en erfaring fra egen yrkesutevelse i forhold til problem-
stillingene i studiet, handlet det om 4 belyse sin egen yrkeskunnskaps epistemologi (Eikeland
(2006D). Kanskje er det ogsd nyttig a skille mellom det & gjore erfaringer og & ha erfaring,
mellom det & delta i hendelsen pa den ene siden og 4 ta med seg resultatet av opplevel-
sen? Erfaringsbegrepet blir mer og mer problematisk, og samtidig mer og mer spennende.
Hvordan kan vi bade verdsette erfaringen som kunnskap og samtidig utvikle forstielse for
vitenskapelig kunnskap basert pa samme erfaring?

Du finner ikke bedre svar pa dette enn hos Aristoteles, fir jeg vite, og med respekt og
ydmykhet prover jeg 4 neerme meg den gamle mester, fortolket gjennom andre og i forste
rekke Eikelands skrifter (for eksempel 1997, 2006b, 20006c). Jeg oppfatter Aristoteles’
bidrag til oss i dag som en mate & forsta at yrkeskunnskap — BUP-ansattes og andres — er
sammensatt av flere dimensjoner som kan beskrives, begrepsfestes, etterproves og anven-
des pa forskjellige mater. En forenklet framstilling av Aristoteles” kunnskapsbegreper har
vaert inspirerende for meg og en inngang til fordypning. Epistémé, forklart som & vite at
(vitenskap), tékhné, vite hvordan (ferdigheter), og phronésis, vite nir (praktisk klokskap), ga
meg ny forstdelse og en mate a nyansere kunnskapsbegrepet pa. Ifelge Eikeland (2006a) er
det ikke uvanlig & framheve disse tre forstdelsesformene.

«The most current «applied» way of presenting Aristotle on knowing, however, is to
separate epistémé from tékhné and phronésis [...]. This is usually done in order to emp-
hasise phrénésis as an independent alternative to epistémé and tékhné, or to «science»
and «technology». Phrénésis is deliberation connected to praxis, which is interpre-
ted to be approximately our everyday activities, in contrast to science and technology.»
(s. 6)

Eikeland (2006b) advarer likevel mot en forflatet og overforenklet mate & lese Aristoteles p3,
og i etterkant ser jeg flere utfordringer nir jeg prover a bruke disse tre hovedkategoriene til



Om erfaringskunnskap og leering

4 diskutere de problemstillingene jeg er opptatt av i dette essayet. Erfaringskunnskap ser ut
til 4 inneholde elementer av alle tre, og det samme gjelder praksis og forholdet mellom prak-
tisk kunnskap og erfaringskunnskap.

Hvis Aristoteles skal gi meg svar, md jeg vige 4 gi dypere inn i materien. Det vil ogsa vere
relevant & se pd andre begreper og begrepspar som ofte nevnes i forbindelse med erfaring,
for eksempel fortrolighetskunnskap, taus kunnskap og praksis (som en motsetning til
teori). Eikeland (2006a) knytter erfaringskunnskap til det som i den aristoteliske kunns-
kapsforstielsen kalles empeiria, en eksperimenterende og praktisk kunnskap som bestar av
flere kunnskapsformer, henholdsvis poiésis og khrésis (som til sammen utgjer tékhné nevnt
over), praxis og praxis, og theoria. Dikotomien teori og praksis forstas ofte som to grunn-
leggende motsatte og gjensidig utelukkende kunnskapsforstelser, men Eikeland (2006b)
mener dette blir for enkelt og heller ikke hensiktsmessig. Han postulerer, stadig med hen-
visning til Aristoteles, at det er bade to former for teori og to former for praksis som star i
forhold til hverandre langs et kontinuum. Sannsynligvis kommer vi lenger ved a se pa de
ulike aspektene som en dialektikk eller en helhet i et hermeneutisk perspektiv. Eikeland
beskriver praxis som utviklingen av en ferdighet mot perfeksjon, mens praxis, «beveger seg
nedover eller utover» fra ekspertkompetanse til «virtuos utgvelse» og involverer fortolkninger,
vurderinger og overveielse. Nir etiske vurderinger blir en del av overveielsene, kaller Aris-
toteles denne kunnskapsformen praktisk klokskap (phrénésis). Phrénésis, eller utgvelse av
god praksis, er igjen ulgselig knyttet til den formen for teori som kalles thedria, som vi kan
kalle innsikt og som skiller seg fra thedrésis, det viihverdagsspraket forbinder med teori som
en motsetning til praksis. Forstnevnte viser til vitenskap der det er et indre forhold mellom
den som vet og det som vites, som for eksempel grammatikken som er et resultat eller en
formalisering av var sprakbruk. Den andre viser til vitenskap der det er et ytre observerende
forhold som ved astrologens forhold til stjernene (Eikeland, 1997). Generell og unyansert
motstand mot teori kan fort fore til at vi «kaster barnet (thedria, innsikten) ut med badevan-
net (thedrésis, vitenskapelig teori)».

Erfaringskunnskap er kroppslig og fenomenologisk — som habitus?

Hva kjennetegner den kunnskapsformen vi kaller erfaring i en aristotelisk forstaelse? Eike-

lands (1997) omskriving av Aristoteles sier det blant annet slik:
«Det man kan gjore — fordi man har lert & skjelne det vesentlige fra det uvesentlige i de
ting man omgds — sitter i kroppen som ferdigheter eller rutiner og vaner som noe som er likt
fra forsok til forsok, fra enkeltting til enkeltting, fra situasjon til situasjon. Dette som sitter
igjen utgjor den erfaring man har — ens generelle «realkompetanse» — og det gjor en erfa-
ren, rutinert og dreven. Den erfaring man har bygger siledes pd de erfaringer man gjor
og har gjort og danner utgangspunkt for sakkyndig kompetanse og artikulert innsikt
i omgang med og i framstilling og tilvirkning av ting og viten og forstdelse om det som er.»

(s- 53)

Eikeland beskriver her, slik jeg forstar det, erfaring som en egen kunnskapsform som kan
vaere artikulert, men som ikke nedvendigvis er det. Den erfaringen det er snakk om her, er
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det Eikeland kaller «akkumulert praktisk erfaring i form av en innevet handlingsberedskap
av ferdigheter og holdninger, eller habitus», og her henviser han til at dette begrepet som vi
vanligvis forbinder med Bourdieu (e.g.1977) stammer fra en aristotelisk tradisjon (héxis).

Habitus, eller héxis, er en generell betegnelse for en disposisjon eller en tilbgyelighet som
styrer handlingene vére hvis vi ikke bevisst bestemmer oss for nettopp 4 sette spersmalstegn
ved de vanemessige handlingene og vurdere aktivt for og imot. Jeg diskuterte innledningsvis
det jeg kalte ryggmargsrefleksen og den ubevisste rollen voksne, inkludert BUP-ansatte, har
med seg inn i en skolesituasjon. Nar vi snakker om ryggmargsrefleks, plasserer vi kunnska-
pen nettopp i kroppen slik vi beskrev utfordringen innledningsvis — & bli klar over sin egen
habitus i forhold til at det & veere student er & ta imot kunnskap. Dette er et godt eksempel pa
en elevhabitus, etablert gjennom ars erfaring og sjelden gjenstand for vurdering.

I sin kartlegging av de BUP-ansattes yrkeskunnskap, som i stor grad kommer fra praksis
og ikke fra beker, reflekterer Jensen (2006) over hvor vanskelig det var a stille de riktige
sporsmilene. Jeg forstar det slik at utfordringen nettopp stammer fra at hun deler noe av
den innforstattheten, eller habitus, som gjelder for de intervjuede.

«Kanskje var det fordi det ikke virket som det var noe d sporre etter, litt som & sporre noen om hva
du ma kunne for é sykle. Selvsagt gar det an d svare at man mad vite hva pedaler og styre brukes til,
bevege ben og armer, kunne se etc., men dette ville veere konstruert. Forst og fremst ma du kunne
sykle. Forabruke BUPdata holder detikke avite hva knappene brukestil, du ma kunne BUPdata.»
(ibid., s. 29)

Mye av den kunnskapen hun ville beskrive satt i kroppen, mens det hun var ute etter var &
vite hvorfor og & kunne sette ord pa det. Nar hun senere, pa forskjellige mater, fikk svar pa
spersmalene sine, kunne hun nyansere og operasjonalisere denne kompetansen i sju under-
kategorier. «BUPdata-kompetanse» var et tilstrekkelig svar, inntil hun innsa at dette ene
ordet rommer bade konkrete ferdigheter, fortrolighet med hvilke oppgaver systemet ivaretar
og sammenhengen mellom disse og en overordnet evne til & vurdere hva klinikerne til
enhver tid m4 involveres i og hva de trenger & vite for at klinikkens kjernevirksomhet og
klientenes rettigheter skal ivaretas.

Tilrettelegging for lering med utgangspunkt i erfaringskunnskap

Jeg startet denne tankeprosessen med begrepet erfaringsbasert kunnskap og mette fort pa en
spenning i begrepsparet erfaringskunnskap og erfaringshasert kunnskap, der «basert» kan
innebeere en implisitt oppfatning av at erfaring ikke kan betraktes som kunnskap i seg selv,
men bare som «basis» eller grunnlag for kunnskap. Underveis har jeg fatt en ny forstielse av
erfaringskunnskap som en egen kunnskapsform som kan beskrives som den akkumulerte
erfaring vi beerer med oss, som i sin beste form innebeerer visdom og klokskap og som ikke
nedvendigvis ma tolkes og bearbeides for & veere kunnskap. Samtidig er det relevant a reflek-
tere over denne tause eller fortrolige kunnskapen pa en slik mate at den blir artikulert. Dette
innebeerer at jeg stiller spersmalet pd en annen mate og mer nyansert nar jeg skal utvikle ny
praksis som veileder for andre. I det felgende vil jeg diskutere noen mulige implikasjoner for
tilrettelegging for voksnes lering som forhapentligvis vil ha relevans bade for framtidige
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BUP-ansatte, voksne studenter i andre videreutdanninger og mange av de studentgruppene
vi mater i profesjonshgyskolene.

Ettertankens systematikk

Eikeland (bl.a.1997) beskriver prosessen der hverdagsbegreper blir begrepsfestet som den
«ettertankens systematikk, forbedring, utvidelse og videreutvikling man kan fa til nar man blir seg
bevisst hva man driver pa med til daglig» (ibid., s. 59). Det var denne ettertankens systematikk
som var formalet med hjemmeoppgaven til de BUP-ansatte. I tillegg til & bli bevisst fer-
digheter, fortolkninger og etiske vurderinger — det vi kan kalle praktisk klokskap (phrénésis)
—ville vi at de, i en dialog med litteraturen, skulle videreutvikle og perfeksjonere begrep om
egen yrkeskunnskap. Jeg tror det Eikeland her kaller ettertankens systematikk er like rele-
vant for begge de matene 4 forstd erfaring i forhold til kunnskap pa som jeg har diskutert i
dette essayet. Enten vi ser erfaring som selvstendig kunnskapsform, der det handler om 4 bli
bevisst det vi har kalt habitus som yrkesutgver eller som utgangspunkt for en induktiv vei til
vitenskapelig kunnskap, trenger vi en systematisk arbeidsprosess. Selve arbeidsformene
kan derimot vaere forskjellig avhengig av mélet.

Rom for refleksjon

For 4 fa til en slik systematisk ettertanke eller refleksjon, er forste forutsetning at det finnes
et frirom. Hos Aristoteles finner vi begrunnelsen for refleksjonsrommet i begrepet skholé,
som pa gammelgresk betydde frirom og fritid. Skholé var filosofenes refleksjonsrom, der de
for en stund var fri for handlingstvangen og kunne hengi seg til dialog og induktiv leering
der innsikt (thedria) kunne utvikles pa bakgrunn av begge former for praxis. Refleksjonspro-
sessen md ha en dedikert plass, der rammene er definert annerledes enn i den lgpende
produksjon og der det er forventet og akseptert at man «snakker om» virksomheten. Eike-
land (2006Db) omtaler dette rommet som det som skjer bak scenen i en teaterproduksjon. Pa
scenen foregir spillet, og man skal prestere i forhold til forventningene til et publikum. Bak
scenen, eller nar publikum er gatt hjem, kan man diskutere prestasjonen, analysere respon-
sen og innfere endringer.

Jensen (20006) diskuterer ogsd forutsetninger for at «kontoransatte i BUP i sterre grad
skal kunne delta i forbedringsarbeidet i klinikken gjennom & snakke pa vegne av seg selv og
sin faggruppe». Viderefering av arbeidet med & «benevne, synliggjere og anerkjenne» deres
kompetanse er grunnlaget for at slik deltakelse skal skje (ibid., s. 148). Ifolge Jensen er det
viktigste grepet som kan gjeres for & legge til rette for denne ettertankens systematikk og
tematisering av egne erfaringer a serge for at ogsa de kontoransatte far et «rom for seg selv»
i form av organisatorisk forankrede egne mater og meteplasser.

Tilrettelegging av leeringsprosess — innhold og arbeidsmater i frirommet

Som vi s med de BUP-ansatte, er ikke et frirom en tilstrekkelig forutsetning. Det er ogsa
behov for arbeidsmater — det noen vil kalle medierende prosesser og artefakter
(e.g.Engestrom, 2007) og andre vil kalle didaktikk — som stimulerer til og stetter opp under
dypere refleksjonsprosesser. Hvis jeg har rett i at en viktig utfordring for voksne studenter i
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forhold til erfaringslering er den elevhabitus de gar inn i en videreutdanning med, blir det
forst og fremst viktig 4 starte med & sette denne habitus og kunnskapsforstielse eksplisitt pa
dagsordenen og vise hvordan en tradisjonell pensumbasert kunnskapsforstéelse kan hindre
refleksjonsprosessen. Jobben blir i tillegg — for & bruke et begrep fra en sosiokulturell inn-
fallsvinkel — & bidra med nedvendige stillaser slik at deltakerne bade oppnir en klarere for-
staelse av egen profesjonalitet i forhold til yrkesrollen og ser hvordan relevante spegrsmal er
belyst i vitenskapelige termer. Felles for begge er behovet for & «pirke bort i» fortrolighets-
kunnskapen og oppmuntre til 4 stille spersmalstegn ved egen praksis, og derved — gjennom
kritisk refleksjon — ogsé bidra til & komme narmere double-loop learning (Argyris & Schon,
1990).

I en slik sammenheng blir en kritisk tilnaerming til refleksjon viktig, og det finnes mange
relevante verktoy og modeller. Et av dem er Lovlies praksistrekant (gjengitt blant annet hos
Lauvas og Handal (1990, p. 108)). De tre niviene her beskrives som praksis 1: handling, prak-
sis 2: teoribaserte og praksisbaserte begrunnelser og praksis 3: etisk rettferdiggjorelse. I forhold
til diskusjonen over kan de kanskje knyttes til henholdsvis praxis (utviklingen av ferdig-
het), thedria (innsikt) og phrénésis (verdivurderinger). Fra veiledningslitteraturen er det ogsa
naturlig & hente inn begrepet metarefleksjon (Handal & Lauvds, 1999; Phelps, 2007) som
handler om & se pa seg selv og selve refleksjonsprosessen med et «utenforblikk». Her stilles
spersmalstegn ved bade utevelsen av praksis og de institusjonelle rammene og den sosiale
sammenhengen den inngar i.

Dette er ikke i seg selv ny vin, og sekkene er kanskje heller ikke nye. Men for meg har
erkjennelsen av «ryggmargskunnskapen», den kroppslige uartikulerte, som en selvstendig
kunnskapsform utvidet min forstelse av erfaringslering. Jeg har sett at noen arbeidsformer
har sin spesifikke styrke i arbeidet med & se egen erfaring belyst med vitenskapelige begre-
per, og Kolbs sirkulere modell er et eksempel pa dette. Der hovedfokus er & bli bevisst den
fenomenologiske, personlige erfaringskunnskapen, har jeg sett at en narrativ tilneerming,
med utgangspunkt i blant annet Bruners kunnskapsforstaelse, er et spennende utgangs-
punkt. Jeg avslutter derfor med noen refleksjoner rundt fortellingen som leringsverktay.

Erfaringsleering gjennom narrativ — praksisfortellinger

A bli bevisst egen erfaringskunnskap, handler om a skape mening og tolke hendelser.
Bruner hevder som vi har sett at «a good story and a well-formed argument are different natural
kinds» (Bruner, 1986, p. 11). Det vil si at de representerer forskjellige kunnskapsformer. Kan-
skje kan vi til og med si at erfaringskunnskap, forstatt som egen kunnskapsform, i ontolo-
gisk forstand er en narrativ kunnskap? I litteraturen om narrativ (for eksempel (Polking-
horne, 1988) og Ricoeur (Wood, 1991) er begrepet plot sentralt, og for vart formal kanskje
nyttigere enn det noe snevrere «dramaturgi» som alluderer til en spenningskurve. Kvern-
bekk (2001) beskriver for eksempel plot slik: «A plot is an organizing principle that trans-
forms the events into a narrative» (ibid., s. 10). Plotet er en konstruksjon vi skaper i etter-
kant, der vi gjennom en bevisst struktur med en begynnelse, en midtdel og en avslutning
far fram kjernen i en opplevelse og sammenhengen i det som skjer — slik vi forstar det i
ettertankens klare lys. En historie har to sider, sier Bruner, «en hendelsesrekke og en impli-
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sitt evaluering av de hendelsene det fortelles om» (1997, p. 134). Fortellingen har ikke som
formal & forklare det som skjedde kausalt, men 4 apne for forskjellige tolkninger av mening.
Styrken i en narrativ tilneerming — slik jeg har observert for eksempel i studenters utvikling
og deling av digitale praksisfortellinger — er nettopp at fokuset legges pa den personlige
opplevelsen og ettertanken, som vi har sett er viktige kjennetegn ved erfaringskunnskap
(Jamissen, 2010).

Konklusjon

Jeg startet denne refleksjonen om sammenhengen mellom erfaring, kunnskap og leering i
en opplevelse av voksne studenters problemer med & bruke en modell for erfaringslering,
og jeg sd en deduktiv tilneerming til problemfeltet som en viktig utfordring. I min undring
oppdaget jeg fort at selve utgangspunktet ikke var uproblematisk. Modellen jeg brukte og
sporsmalet jeg stilte inneholdt en implisitt forstielse av at erfaring forst blir relevant som
kunnskap nér det er bearbeidet i lys av teori. Denne dimensjonen av erfaringsbasert leering
— som ogsa kan beskrives som en induktiv tilneerming til teori — er viktig, men ikke den
eneste mulige forstielsen.

Med utgangspunkt i blant annet tolkninger av Aristoteles’ kunnskapsforstielse, er det
mulig & se pa erfaring og erfaringskunnskap som en kunnskapsform som bide har en
egen verdi og er en viktig dimensjon i det som kan kalles yrkeskunnskapens epistemologi.
Denne kunnskapen kan beskrives som fenomenologisk — som noe som sitter i kroppen — og
ofte, men ikke nodvendigvis, er «taus» eller uartikulert. Det er denne typen kunnskap erfarne
yrkesutovere har mye av og som studenter leerer seg gjennom kontakt med praksisfeltet.

Noen ganger er det viktig & jobbe bevisst med & begrepsfeste slik kunnskap, men andre
ganger kan det veere viktigere  fordype seg i den personlige og emosjonelle dimensjonen.
Mange av utfordringene i forhold til tilrettelegging for lering pd grunnlag av erfaring er
felles for de to formélene, og begge forutsetter at man i utgangspunktet anerkjenner egen
erfaring som relevant. Videre handler det om & etablere gode prosesser for refleksjon og
kritisk refleksjon, der det vi tar for gitt og vanligvis ikke tenker over blir synliggjort og pro-
blematisert. Det er samtidig nedvendig 4 tenke seg to forskjellige tilneermingsmater for de
to formalene for leering. Der formélet er & knytte egne erfaringer til teori, kan modeller som
Kolbs erfaringsleringssirkel vaere nyttige verktey, mens utviklingen av fortellinger kan vaere
relevante der formalet er 4 bli bevisst den personlige erfaringskunnskapen.
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Noter

1 Siri Jensen gjennomferte denne analysen og var ogsa studieleder for videreutdanningen. Hensikten med
studien var a se pa hvordan kontoransattes kompetanse mer systematisk kan anvendes i forbedrings-
arbeid pa poliklinikkene. Data ble samlet inn gjennom livsformsintervju og diskusjoner. Forfatteren var
engasjert for & utvikle og gjennomfare den modulen i studiet som handlet om voksnes lzering.

2 Kolb beskriver erfaringsleering som en sirkulaer prosess som samtidig illustrerer motpolene aktiv eksperi-

mentering/reflekterende observasjon og erfaring/abstrakt begrepsdannelse.



