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“The learning of practical knowledge is little
studied and little discussed. Indeed one
probably acquires most of it without realizing
that one is learning at all. The dominant
conception of learning in our culture - so
dominant that children have been socialized into
it by the age of 7 or 8 - is that learning
involves the explicit acquisition of
externalized codified knowledge”

Michael Eraut, 1994

“Until we understand how professionals actually
learn as they go about their everyday work we
cannot fully comprehend what we need to do to
help students for the professional environments
they will work in“

Michael Eraut, 2009
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. Indledning: VUC-lzererens praksis

Falgende udsagn fra afhandlingens empiriske del udtrykker leererens undervisningsoplevelser:

”Jeg gar bare noget, fordi det er tit jeg teenker ah hvad skal vi sa, hvordan skal
vi, altsa jeg giver dem noget for, og sa tenker jeg egentligt ikke hvordan skal vi
gennemga det, det kommer farst, maske om morgenen, nar jeg ligger i min seng
teenker jeg hvordan er det nu lige vi skal gare og sa kommer der en ide til mig og
sa gor vi det. (...)... men selvfglgelig er mit repertoire blevet starre med tiden,
men jeg har altid faet de der ideer om morgenen...(..)... Men hvis du ikke havde
stillet det spargsmal /i refleksionsnotatet/, sa var jeg ikke kommet i tanke om, at

neeste gang, sd skal jeg bare give eﬁer”l

”Sa tager man det jo kun til sig /maden at undervise pad/, hvis man tror pa det
virker eller rettere sagt, hvis man har brug for noget andet der virker, fordi det
man bruger ikke virker. Fordi det er det, der skal til. Det er ikke fordi jeg har laest
noget nyt i en bog, at jeg har gjort det. Det er da fordi det virker i praksis, og det
har jeg lagt ud med fra starten det har abenbart virket — der er ogsa ting der ikke
virker, men i bund og grund sa tror jeg det er sveert at lave tingenen helt om. Som

leerer sd overlever man med de ressourcer man nu har >

”... jeg kan maerke det pa mig selv at jeg bliver helt varm sadan fordi, altsa jeg
ved ikke hvad der sker. Jeg begynder faktisk at svede lidt, hvis det er sadan rigtigt
det kerer rundt. S& kan jeg godt blive sddan helt svedt af det. Og det tror jeg sim-
pelthen er fordi at - jeg kan marke at jeg spander lidt op nogle gange, nar der
virkelig er pres pa - normalt sa kan jeg godt slappe af - men er der uro og hvor-
dan er det lige jeg skriver det pa tavlen - sa begynder jeg sadan lige at spande -
det er fordi jeg prever pa at have overblik over det hele - det kan godt blive - du
kan maske marke pa mig i dag - jeg er sadan lige lidt nervgs, fordi jeg kan meer-

. 23
ke at alle mine antenner er ude”

Citaterne afspejler ved farste gjekast leereren som en intuitiv, umiddelbar og falsomt handlende
person. Denne afhandlings empiriske del undersgger netop, hvorledes VUC-larerne handterer
deres praksis, og hvorledes overvejelserne over praksis er forankret. Voksenuddannelsescentrene

(VUC) har faet en betydelig tilstremning af kursister over de seneste ar og lgfter den del af be-

! db52,boks8 (Ida, hf-larer, interview, okt. 2011)
2 db52,boks10 (Jon, hf-leerer, interview, sept. 2011)
% db49,boks7 (Jon, hf-lerer, obser-view, jan. 2012)
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folkningen, der har store boglige udfordringer, som ingen anden akter i uddannelsessektoren
formar. VUC og dens lzrere udfylder séledes en betydningsfuld rolle, og der er derfor i hgj grad
brug for en belysning af praksis.

VUC'’s betydningsfulde samfundsmassige position

Ifelge undervisningsminister Antorini, besidder VUC en nggleposition i regeringens samlede
malsztning om en stadigt bedre uddannet og mere arbejdsdygtig befolkning, i kraft af de alment
kompetencegivende uddannelsestilbud for voksne.* Naglepositionen understreges sarligt ved den
seneste kontanthjeelpsreform, som placerer umiddelbart uddannelsesumotiverede ledige under 30
&r i VUC’s klasserum.” Dernast far det kommende karakteradgangskrav til erhvervsuddannelses-
optag 0gsé betydning for kursistgruppens sammensetning pd VUC, idet de bliver yngre.® Er-
hvervsuddannelsesreformen flytter hgjst sandsynligt de unge, der ikke har det forngdne 2-tal fra
folkeskolen over p& VUC’s skolebank.’

Disse seneste tiltag understreger, hvorledes VUC ma favne endnu en gruppe bor-
gere. Tidligere var en VUC-kursist deltidsstuderende, en stor del var uddannelsesfremmede og
hovedsageligt bade modne, motiverede samt forholdsvist malrettede. | dag er der en starre andel
fuldtidskursister, majoriteten er unge voksne med mange forskellige motiver, ambitions- og lee-
ringsniveauer. Denne nye kursistgruppe af unge voksne og den deraf samlede kursistgruppes
mindre grad af homogenitet stiller andre krav til leererrollen. | den forbindelse gnskes der leerer-
opkvalificering og ny indsigt i VUC’s forhold.® Aktuelle forsknings- og udviklingsarbejder ska-
ber indsigt i den nye kursistgruppe,” hvor der blandt andet afpraves nye pedagogiske tilgange.™
Det er et uomtvisteligt vilkar, at den nye kursistgruppe affader sarlige didaktiske udfordringer
for lzereren, der nu star i et klasserum med myndige borgere, som hver iser har forskellige krav.

VVoksne som leerende karakteriseres ofte som selvstyrende og selvmotiverede med
hensyn til deltagelse i formelle lzreprocesser.** Men hvis og nar det frie valg ikke altid er tilfzl-

det i VUC’s regi, men for nogle derimod et krav, hvordan pavirkes sa undervisningsrummet her-

* Oplaeg ved VUC’s arsmode (VUC, 2014a). Det er desuden regeringens malsatning, at 95 procent af en
ungdomsérg. skal have en ungdomsudd. i 2015, og at 50 procent af en ungdomsarg. skal gennemfare en
videregéende udd. (DAMWAD, 2011, 2013; Regeringen, 2011, p. 16). Her har VUC’s sarlig negleposition i
udd.tilbuddene: fvu, avu og hf.

® Reformen indfases i Igbet af 2014 (Beskaftigelsesministeriet, 2013)

® EUD reform indfases i 2015 (Regeringen, 2014a, 2014b)

" Dertil bl.a. Genopretningspakken og Ungepakkerne I, 11, 2009-2010

8 (Uddannelsesforbundet, 2013; UVM, 2014a, 2014b; Wahlgren, Danneskjold-Samsge, Hemmingsen, & Larson,
2002)

® (Beck & Paulsen, 2011)

10 (Hansen, 2013; Marquard, Bang, & Wahlgren, 2014; Region Hovedstaden, 2011; Wahlgren, 2010a)

1 (lleris, 2004a; Knowles, 1970; Lawler & King, 2003; Lawler, 2003; Merriam, Baumgartner, & Caffarella,
2007; Wahlgren, 2010b). Til trods for at litteraturen til stadighed diskuterer om bgrn ligesom voksne er
selvstyrende i deres lerings tilgang, sa kan stgrstedelen af den voksenpadagogiske forskning dog enes om, at
voksne anses for at vaere selvstyrende per se i kraft af deres modenhed.

-7-
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af? En erfaren lerer, Jon, oplever undervisningen som et padagogisk dilemma, da han ser sig
ngdsaget til at sende en voksen mandlig modarbejdende kursist ud af undervisningen mod kursi-
stens vilje. Jon skriver i sit refleksionsnotat at: “missionen lykkedes men patienten dode”* S&-
danne former for afmagt afspejles i undersggelsen og vidner om det dilemma, der ma handteres.
En af de andre lerere i undersggelsen, Gry, faler sig decideret “afincegtig,” nar kursisterne agerer
mod hendes intentioner om en passende adferd i klasserummet:
“Jeg hader at skeelde ud, da jeg oplever det som en form for afmagt. Og grund-
lzzggende synes jeg nok, jeg faler en form for afmagt i forhold til den konkrete
klasse... Jeg syntes det var en form for falliterkleering, bade fagligt fordi jeg ikke
tror de fik noget udbytte, men ogsa padagogisk fordi jeg ikke bryder mig om at
skulle bede folk om at lukke skeerme, leegge mobiltelefoner veek og den slags.
Uden at kunne sette fingeren pa hvorfor, har jeg ikke fundet den rigtige made at

f& det sagt pa, derfor ngjes jeg ofte med at lade mig irritere . *®

Undersggelsen viser blandt andet, at leereren har et vist raderum i form af sin formelle position
som autoritet, men selvom Jon og Gry tager ansvar for situationen og handler, sa er malet i begge
tilfeelde tabt af syne. Grys udsagn kan ses som et udtryk for et almenpadagogisk dilemma, idet
intentionaliteten i en alment kompetencegivende uddannelsessammenhang indeberer, at den
lerende ber fares pa en made, som bade sikrer, at den leerende gar vejen selv, og herved udvikler
en selvsteendighed, men pa samme tid ma leereren ogsa give den forngdne statte, saledes at den
leerende formar at benytte egen demmekraft. Indenfor andragogikken treeder almenpadagogik-
kens dilemmaer séledes frem, nar myndige og til tider tvungne, og deraf ofte umotiverede kursi-
ster skal fgres imod deres egen intention. Gry og Jon stilles over for en dobbelt opgave, nar de
skal have den lerende til at tale en tvang mod sin frihed, og samtidigt selv lede kursisten i at
bruge sin frihed godt. | en didaktisk optik er padagogikkens Kantianske paradoks yderligere
optegnet, nar malgruppen er myndig og dog kun svagt motiveret.

Der er stor politisk bevagenhed pa VUC-feltets udfordringer, institutionens rolle
og lereren i serdeleshed. Aktuelt set ivaerksettes efteruddannelse af leerere pa ungdoms- og vok-
senuddannelsesomréder, herunder VUC,* men forud for disse initiativers ivarksattelse, pointe-
rer afhandlingen et behov for en belysning af laererens praksis. Ganske vist er VUC’s klasserum
mere uhomogene end hidtil, og derfor fremstar laererens arbejde som udfordrende fx ved navnel-
sen af nye lererroller pA VUC.™ Men for vi ved mere om, hvordan lzrerens arbejde opleves og
ha&ndteres under disse forhold, kan vi ikke blot sette ind med konkrete initiativer. Malrettetheden

ma tage afsat i den praksis, der gnskes forbedret.

12 db20,boks7

13 4b20,boks5

% (Regeringen_DA_LO, 2014; UVM, 2014b)

15 (fx Region Hovedstaden, 2011; Uddannelsesforbundet, 2013)
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Larerens betydning og praksis - indsigt fra forskningen

Nervaerende afhandling tager udgangspunkt i behovet for en belysning af VUC-l&rernes praksis
med serligt fokus pa handteringen af de udfordringer han mgder. Sagt med Michael Erauts ord:
“Until we understand how professionals actually learn as they go about their everyday work we
cannot fully comprehend what we need to do to help students for the professional environments

they will work in » 16

I et alment voksenkvalificeringssystem som VUC, hvor en hgj procentdel af
de studerende falder fra studierne,'’ er det afgsrende at undersgge, hvordan leereren navigerer i
sin praksis, serligt da vi rent faktisk kun ved lidt om, hvordan VUC-lzrerne handterer deres
undervisning.™®

Men hvad ved vi allerede om leererens rolle? Vi ved, at leereren udger en medbe-
tydende faktor for de lzrendes udbytte.”® Fx viser metaanalyser, at studerendes evner og forud-
setninger udggr 50 procent af den forklarede varians i forhold til preestationer, mens lererens
betydning for studerendes leering udger hele 30 procent i forklaringen pa hvad der pavirker de
studerendes prastationer.’ "It is what teachers know, do and care about which is very powerful
in this learning equation”* Ogs& Darling-Hammond angiver lzrerens betydningsfulde rolle:
”... this research indicates that the effect of well-prepared teachers on student achievement can
be stronger than the influences of student background factors, such as poverty, language back-
ground and minority status”.? | arbejdet med at kvalitetssikre de videregdende uddannelser i
europaisk sammenhzang defineres lereren ogsa som en vasentlig faktor: “The teacher is the
single most important resource available to most students... ”.?* Lereren fremstér saledes afge-
rende, men man skal vere papasselig med at satte leereren i Guds sted, da der er mange andre
faktorer, der spiller ind pa en potentiel laeringssituation. Paedagogisk virksomhed er en kompleks
proces og ikke blot et produkt af én lzererpersons intentioner og handlinger.?*

Men hvad ved vi specifikt om, hvordan voksenundervisere udvikler deres prak-
sis? Svaret er: Ganske lidt. De er stadig som Knowles pointerede i 1970’erne, en forsgmt art
forskningsmaessigt set, hvorfor der alene af den arsag er god grund til at undersgge feltet.”> Men

hvis vi indtil videre traekker pa indsigt fra grundskolelarerfeltet kan vi relatere til undervisnings

18 (Eraut, 2009, p. 1)

7 (EVA2005a, 2005b; Klewe, 2002)

18 Jf. bilag 1 og 2 omkr. litteratursggning.

18 (fx: Cochran-Smith, 2004; bl.a. diskuteret i fht. voksne og pa dansk grund af: Klinkby, 2004; Lopez, 1999;
Scavenius & Wahlgren, 1994)

2(Hattie, 2002, 2009). Hattie pointerer, at der ma arbejdes pa at forbedre laeringskurven for alle studerende, og
leererens rolle er her central.

212002, p. 3)

222000, p. 33)

2 (ENQA, 2007, p. 18). Rowes bidrag til ACERs Konference er heller ikke til at tage fejl af (2003, p. 15). Dog er
forskningen ikke entydig, men en god leereruddannelse tilleegges stor betydning (Darling-Hammond, 2000)

24 Til trods for Hatties vidtraekkende konklusion, fastslar han, at i starstedelen af en laereproces, som er indlemmet
i skolen, har lzereren og skolen ganske lidt magt over udbyttet, hvorfor vi taler om en lille komponent, nar vi
tilleegger lareren betydning.

%5 (1970)
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erhvervet italesat som en del af relations-professionerne eller semi-professionerne.”® Deres
grundlag for praksis er primert erfaringsbaseret og kropsligt forankret, de beror pa practical
knowledge fremfor formal knowledge,”” jf. Ryles distinktion fra 1949 mellem know how og know
that, ligesom ogsa Schon beskriver praktikere, der agerer under ukontrollerede forhold, eftersom
mennesker handler irrationelt og uforudsigeligt. Derfor er leereren en navigater i et ufremkomme-
ligt terren, og beveeger sig i et uforudsigeligt marke, defineret af Schén som: “swampy
lowland... while in the swamp lie the problems of greatest human concern... ”.%® Det handler med
andre ord om den informelle og erfaringsbaserede lzring.?® Her underseges voksenunderviseres

ageren i sumpen, dennes navigeren i “messy confusing problems ¥

Denne ph.d. forsgger at forstd de padagogiske beslutningsprocesser og handlinger, der foregar i
professionsarbejdet, byggende pa antagelserne om, at undervisningserfaringer kan rumme et
potentielt kraftfuldt didaktisk leringspotentiale. Her fokuseres pa de situationer, hvor laereren
udfarer hot actions, som jeg vil kalde akut handlingstvang,® fordi det er her leereren agerer og
udfgrer starste delen af sit arbejde.

Som Eraut beskriver i en analogi, er der forskel pa, hvordan de forskellige profes-
sioner har mulighed for tid til refleksion, fx er der omstaendigheder, hvor leereren ma handle uden
for planlaegningsfasen, som er hektiske og ikke berer preeg af mulighed for kalig overvejelse i
modseetning til fx nogle af juristens situationer: ... The lawyer preparing a brief has more time,
as does the clergyman visiting a bereaved person; although both have to be prepared to meet the
unexpected. But the teacher has no time at all to reflect: choices made during the preparation of
teaching may be decision-governed, but those made during the course of the teaching are largely
intuitive. The pressure for action is immediate, and to hesitate is to lose. The whole situation is
far less under control. ... action in the classroom is hot action, while action in the consulting
room is usually much cooler” ¥ Vi s& Jon og Grys afmagtighed under akut handlingstvang.
Denne know how, som Eraut pointerer er i spil hos laereren i undervisningen, bestar af elementer,
der forekommer i mange forskellige situationer i livet. Vi stiller ofte os selv spgrgsmalet: "what
to do in the heat of the moment? How do I go on? What is to be done for the best? "> Disse
spargsmal kraever, at der tages en beslutning, som skal foretages “in the flux of the practice, and

these judgements contribute powerfully to epistemological claims about workplace learning and

% (Etzioni, 1969)

27 (Fenstermacher, 1994; A. Hargreaves & Goodson, 1996)

28 (Schon, 1983, p. 3)

2% (Eraut, 2009; Fenwick, 2000)

% (Schon, 1983, p. 3)

31 Hot actions def.: "...decision-making is rapid and intuitive rather than deliberative or explicitly evidence
based” (Eraut, 2002, p. 371). Dette er et vilkar for lerere i uv.situationen og Eraut henviser til Hubermans (1983)
analogi ml. det travle kekken og aktiviteten i et klasserum.

%2 (1994, p. 53)

% (Beckett & Hager, 2002, p. 11)
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provision in the non-school settings, as well as in the schools and teaching”.®* Vi ved fra Po-
lanyi, at mange erfarne praktikere har folelsen af at: “we can know more than we can tell”.*®
Dette er den tavse dimension, en del af den sump leaereren agerer i, 0og som jeg undersgger.

Vi ved fra Dreyfus og Dreyfus,® at leereres tilgang til praksis og méaden de udvik-
ler sig p& sker gennem afpragvninger af praksis, er intuitivt navigerende.*” Men vi ved ogsé fra
Schon, at refleksion i og over praksis spiller en rolle i leereres udvikling af undervisningen og
foregar som en del af respons pa feed back fra de leerende.® Vi ved desuden fra lzrerteenknings-
forskningen® og efteruddannelsestiltag,”® at leereres indsigt og overbevisninger bygger pa deres
erfaringer fra egen skoletid, henholdsvis som elev og studerende samt erfaringer fra egne under-
visningslektioner som lerer. Disse erfaringer har stor betydning for deres undervisningsmaessige
valg og handlinger. Det gelder ogsa for undervisning af voksne: ”...a perspective on teaching is
an interrelated set of beliefs and intentions which give meaning and justification for our ac-
tions . ** Det viser sig, at disse erfaringer og overbevisninger ikke er lette at forandre.*> Dog kan
der gennem efteruddannelse arbejdes med disse overbevisninger, hvor refleksionerne herover
skaber nybrud i leererens syn pa sin praksis og dermed sine handlinger. Forskningen viser netop,
at disse overbevisninger og erfaringer kan pavirkes gennem interventioner med sarligt fokus pa
lererens refleksion over didaktisk tanke og handling. Det ses fx, nar efteruddannelser har til for-
mal at sikre en optimering af de studerendes udbytte som fglge af leererens nyerhvervede kompe-
tencer.”

Vi ved, at leerere ikke benytter forskning som en primeer kilde til praksis. Nar la-
rere udvikler sig indenfor professionen, gar de det fx gennem efteruddannelseskurser, coaching,
supervision, studier i nye undervisningsmetoder, kollegiale samtaler. Disse mere eller mindre
formelle tiltag er alt sammen noget, som lererne har mulighed for at lade sig inspirere af, reflek-
tere over og lade indga i deres padagogiske handlinger i klasserummet i det omfang, det lader sig
gere. Men til trods for efteruddannelsers interventionsmuligheder er der klare tegn pa, at lzererne
veegter egne oplevede erfaringer fra praksis hgjere og anser dem for at veere de mest betydnings-
fulde for udviklingen af egen praksis. Flere undersggelser fastslar nemlig, at selvom majoriteten
af leerere laeser publicerede forskningsfund som inspiration, vurderer laererne — uanset erfaring —

forskningsresultater, som disse fremstar i akademiske sammenhange, som generelt set utrovar-

3 bid.

% (Wacherhausen, 1997, p. 5 ref.1967, p.4)

% (1986)

*" Indsigt fra forskning, der definerer lzreres udvikling med afsat i Dreyfus’ termer.

%8 Indsigt fra forskning, som falger the reflective turn fra (Schén, 1983, 1987, 1991)

3% (fx Calderhead, 1996; Carlgren et al., 1994; Connelly & Clandinin, 1990; Gholami & Husu, 2010; Nespor,
1987; Pajares, 1992)

“ Continuing Professional Development benyttes for termer som teacher-training el. in-service teacher training,
(fx Day, 1999; Mansour, 2009; Richardson, 1996)

41 (Pratt, 1998)

“2 (Goodson, 2006; A. Hargreaves & Goodson, 1996)

3 (Darling-Hammond & McLaughlin, 1995; Darling-hammond, 1999; Wahlgren, 2010a)
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dige, ubrugbare og sveert tilgeengelige set i forhold til andre kilder til information om undervis-
ning.**

Erfaringernes og overbevisningernes betydning for laererens padagogiske hand-
linger og overvejelser er saledes determinerende for leereres praksis som chef i eget klasserum.
Med denne indsigt in mente og ud fra den realitet, at starstedelen af leererens karriere foregar i

klasserummet,*> ma praksis inkluderes som en mulig leeringsarena, der er veerd at undersgge.

VUC-lzrerens praksis under padagogisk lup

Ovenfor er leererens praksis belyst ud fra et leeringsorienteret perspektiv. Her inddrages padago-
gikkens blik for undervisningens kompleksitet, og det heraf fglgende didaktisk blik pa leererens
praksis, der oftest nedtones i bestraebelserne pa en tydeliggarelse af fx lererens effektivitet for-
stdet som output hos den studerende.*®

I den empiriske del undersgger jeg, hvordan 10 (N) deltagende VUC-larere opfat-
ter og forstar deres egen praksis. Genstandsfeltet er her leererens informelle og erfaringsbaserede
praksis set i relation til de didaktiske kompetencer, der er i spil i undervisningssammenhange.
Det er vaesentligt at sla fast, at malet er at opna indsigt i, hvordan udfordringer opfattes og hand-
teres af leereren selv, bade far, under- og efter selve undervisningssituationen.

Undersggelsen gar i den forstand lidt modsat store dele af tidens tendens, der fo-
kuserer pa lererens store eller lille effekt pad kursisternes fremmade, karakterer, sociale kompe-
tencer, undersggt gennem frafaldsanalyser, kursisttypologianalyser eller undervisningsmetodetil-
egnelser.*” Min undersggelse synger heller ikke med i evidensbglgens kor, hvor malbeskrivelses-
indikatorer af leererens praksis malt i teacher effectiveness er rammeszttende. Projektet bygger i
stedet videre pa forskning i laereres praksis, pa den antagelse, at leererne udvikler en praksisviden
i deres praksis bade gennem intuition og refleksion. Som Eraut udtrykker det: “Professionals
continually learn on the job, because their work entails engagement in a succession of cases,
problems or projects which they have to learn about”,"® men som Eraut ogsé slar fast er der kun
vage beviser for, hvordan fenomenet leering gennem erfaringer udvikler sig i modsetning til
leering i formelle intentionelle undervisnings-settings:”... What we do know, however, is that

such learning depends on what is perceived, itself depends on perceptual/cognitive frameworks

44 (Everton, Galton, & Pell, 2000, 2002; Gore & Gitlin, 2004; Rickinson, Burrow, & Mcleod, 2004; Rickinson,
2007). Laererne veerdsetter i hgjrere grad de gode rad fra kollegaer samt egne erfaringer (Landrum, Cook,
Tankersley, & Fritzgerald, 2002)

“® (Lortie, 2002)/1975

%6 Som vi s& ved: (Darling-hammond, 1999; ENQA, 2007; Hattie, 2002; Rowe, 2003)

47 Dette fokuseres der pa pé forskelig vis af fx (Bech, 2009; CeFU, 2011; CUBION, 2010; Darling-Hammond,
2000; Ennova, 2012; EVA, 2010a, 2010b; Hammerness et al., 2005; Lund Larsen & Wahlgren, 2010; Region
Hovedstaden, 2011; Wahlgren, 2010a) ofte i relation til frafaldsanalyser og fastholdelses- og
gennemfgrselsinitiativer.

8 (1994, p. 10)
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and expectations, and on time devoted to reflection, making sense and linking specific experienc-
es with other personal knowledge”.* Her benyttes Dales optik omkring didaktisk rationalitet,™
som den padagogiske ramme, hvormed jeg forsgger at afdekke undervisningens kompleksitet,
via de didaktiske niveauer.

VUC-lzrerne gives saledes en stemme gennem farst et deskriptivt studie i erfa-
ringer fra praksis, her sparges til hvordan dét, der foregar i og om undervisningen, opleves, for
dernaest at anskue det i en didaktisk analytisk optik. Her undersgges lerernes begrundelser (be-
leeg) for deres handlinger og holdninger i en didaktik optik. De argumenter, leererne giver, viser
hvordan de retfeerdigger de paedagogiske valg indeholdt i deres overvejelser og handlinger. Er
argumenterne knyttet op pa en didaktisk forstaelse? Og i sa fald hvilken? Eller er handlingerne
vilkarlige og ikke i talesatte, men udelukkende bundet i lzererens egen erfaringshorisont? Herved
undersgges leererens almendidaktiske faglighed, eftersom overvejelser over de praktiske handlin-
ger ogsa bar bero pa grundige refleksioner, som van Manen pointerer: “The awareness of alter-
native theories and their underlying assumptions, premises, principles, and methods will then
help to prevent educators from adopting a narrow and doctrinaire perspective “.**

En frugtbare analyse af praksis etableres ved en didaktisk analyseramme og ikke
kun i et psykologisk funderet leringsperspektiv, herved anskues larerens forvaltning af den nor-
mative del af paedagogikken i form af retfeerdiggerelsen af handlinger og overvejelser i relation

til didaktikkens kategorier og heri i serdeleshed til undervisningens overordnede formal.

Min generelle interesse for laereres praksis, deres mestring og laering i praksis har veeret gennem-
gdende i mit arbejde med padagogik, leering og undervisning, bade praktisk og teoretisk.? Erfa-
ringerne herfra er, at laererne oplever, at deres praksis kvalificeres ved inspiration fra nye didakti-
ske tilgange, men sarligt i kombination med dialogen med kollegaer og coaches. Dog er disse
tiltag ikke hverdagskost i en laereres karriere, der hovedsageligt bestar af handlen i egen praksis i
klasserummet. Derfor bliver min empiriske undersggelse relevant, idet den sparger til; om og
hvordan underviserne larer at handle didaktisk kompetent gennem egen praksis. Fgrst herved kan
vi sige noget som kan underbygge de konkrete tiltag, der gnskes sat i vaerk inden for det voksen-
paedagogiske VUC-felt.

49(1994, p. 13)
%0 (1999)

5; (1977, p. 206)
5.

2003- 2006: Leringsspil udvikler — teorien om de mange intelligenser - udvikler af uv.materiale, oplagsholder, workshops
grundlagger og ejer af MI-Spillet® (Lund Larsen & Hejlesen, 2003)

2007-2008: Forskningsmedarbejder: Dansk Clearinghouse for uddannelsesforskning bl.a. lererkompetencer: (S. Nordenbo,
Sggaard Larsen, Tiftikci, Wendt, & @stergaard, 2008)

2009: En undersggelse af hvorvidt evidens kan kvalificere den padagogiske praksis (Lund Larsen, 2009a, 2009b)

2009-2010: Forskningsassistent NCK, herunder bl.a. leererudviklingsprojekt pa fem VUC er i Region Hovedstaden, m. Coope-
rative Learning som peedagogisk tilgang (Lund & Wahlgren, 2010; Wahlgren, 2010a)
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Forskningsspergsmal og tilgang

Afhandlingens overordnede mal er: ”En afdekning af i hvor hgj grad VUC-lererens undervis-

ningspraksis rummer et didaktisk lseringspotentiale.”

Det overordnede understgttes ved at besvare fglgende tre arbejdsspgrgsmal:
1. Hvad er kendetegnende for de antagelser, vaegtninger og forskelligheder praksislitteraturen
angiver som grundlag for en forstaelse for lzererens laering i praksis?

— Der foretages en afdaekning af, hvordan forholdet mellem larerens leering i praksis og
leererens paedagogiske tilgang forstas. Med afsat i den eksisterende internationale littera-
tur indenfor voksenpadagogikken, lererprofessionsforskning, larerteenkningsforsknin-
gen (TT), leerer (efter)uddannelsesforskningen (CDP), samt den kontinentale almendi-
daktiske tradition.

2. Hvorledes kan en empirisk undersggelse favne lererens psedagogiske praksis og udfares
metodologisk?
— Der udpeges pa den baggrund, kvalitative ngglebegreber og temaer i undersggelsen af

leererens undervisningspraksis.

3. Har fundene implikationer for fremtidige overvejelser over laererens paedagogiske teori og
praksis?
—  Der fokuseres pa, hvorledes det er muligt at vaere opmarksom pa lzrerens praksis dels i

et leeringsorienteret og i et almendidaktisk afsat.

Afhandlingens opbygning

I. Kapitlet bestar af denne indledning, hvis formal er at give et overblik over afhandlingen i sin

helhed, dens afszt, forskningsspargsmal, fremgang, form og metode.

11. Kapitlet inddrager de rammer VUC-lareren pa hf og avu opererer indenfor. VUC’ernes rolle i
en samfundsmaessig kontekst dels nationalt og internationalt. Her beskrives, hvorledes institutio-
nen VUC placeres i en samfundsmaessig og historisk kontekst, sarligt hvordan lovningen har haft
betydning for VUC’ernes funktion; samt for den nye kursistmalgruppe, og dette set i takt med

samfundets &ndrede behov og skiftende politiske agendaer.

I11. Kapitlet inddrager de vasentligste pointer fra forskning i det szrlige ved laereres udviklings-

processer specifikt relateret til det at lsere at undervise, til leererens praksisudvikling, og til me-
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string af praksis. Disse aspekter er illustreret i figuren Life in The Swamp. Pointerne er frem-
kommet pa baggrund af dels en systematisk databasesggning og dels via referencelesning (bilag
10g 2).

V. Kapitlet praesenterer voksenpadagogik og voksendidaktik i en almenkvalificerende uddan-
nelsessammenhang. Her udfoldes, hvorledes den voksenpadagogiske tradition — indeholdende
dels en progressiv og en humanistisk tilgang — treekker i en psykologisk leringsorienteret selvud-
viklende retning. Samtidigt papeges et dilemma, der tydeliggeres ved analyserne af VUC’s ud-

dannelser: hf og avu, som traekker i en almendannende retning (bilag 3).

V. Kapitlet tager afset i analyserne af bekendtgerelserne for VUC’s uddannelser: hf og avu (bi-
lag 3), som viser, at der treekkes pa arven fra den kontinentale almendannende didaktik tradition,
der indbefatter hermeneutiske og andvidenskabelige rgdder, samt en kritisk og handlepotentiel
didaktik. Derfor praesenteres den almendidaktiske kontinentale tradition eksemplificeret ved

Klafkis perspektiver, samt Dales professionsideal, som analyseramme.

V1. Kapitlet rummer begrundelsen for afhandlingens empiriske undersggelses erkendelsesteoreti-
ske afset. Malet med den empiriske del af afhandlingen er fa indsigt i 1) hvordan VUC-lzreren
oplever sin didaktiske praksis, for derved at forsta, hvordan de mulige didaktiske udfordringer
opfattes, handteres, samt 2) hvorledes og i hvor hgj grad de er didaktisk funderet. Undersggelses-

designet samt analysestrategi og dens operationalisering i analyseprocessen beskrives.

VII. Kapitlet fremstiller de fokuserede fund fra den empiriske undersggelses forskningsspgrgs-
mal og analysedele, og disse fund settes i relation til den indledende litteraturgennemgang i form
af en kritisk diskussion af dels metoderne og analysernes udfald. Alle henvisninger til data findes
i de separate datakildebilagshind, som ogsa forligger digitalt. Citater henviser saledes: db# =

DatakildebilagsBind efterfulgt af nummer og boks.

VI1I11. Kapitlet konkluderer pa afhandlingens problemformulering og perspektiverer til fremtidige

initiativer indenfor det voksenpadagogiske felt og indenfor almenpeedagogiske forhold generelt.
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Il. VUC-institutionens rammer

Den institutionelle ramme, som laereren ma operere indenfor, har betydning for forstaelsen for
leererens praksis. | dette kapitel udfoldes derfor VUC’s placering i en samfundsmaessig kontekst,
historisk som politisk, farst belyst i en national optik og derefter sat ind i en international sam-

menhang.

VUC i et nationalt perspektiv

VUC, som voksenuddannelsesfeltets formelle system, kan fares tilbage til 1960'ernes hgjkon-
junktur. Man oprettede kurser i enkeltfag, og dette tiltag var serligt grundet et gget behov for en
veluddannet arbejdsstyrke. Malgruppen var oprindeligt voksne, der forlod grundskolen efter 7. -
8. klasse, og malet var at kvalificere dem i form af teknisk forberedelseseksamen.>® VUC skulle
minimere et uddannelseseftersleb hos de uddannelsesfremmede. | 1967 etableres den hgjere
forberedelseseksamen (hf), som en mulighed for voksnes kvalificering til videregdende uddan-
nelse. Gennem de efterfalgende 10 ar forsvinder det tekniske formal og uddannelserne tilbyder
kurser svarende til niveauet i grundskolens 9. og 10. klasse, altsa almen voksenuddannelse (avu).
Siden 1989 har hf og avu veret udbudt som enkeltfag af VUC.> VUC’s aktiviteter, kursister,
behov og mal har saledes andret sig over tid.”® | skrivende stund tilbydes statskontrollerede ud-
dannelsestilbud for voksne pa tre niveauer. Det basale niveau: Forberedende voksenundervisning
(fvu), det grundleeggende niveau: avu, samt det studieforberedende hgjere niveau: hf-to arigt og
hf-enkeltfag. | nervarende undersggelse indgér lzrere fra alle tre niveauer.>®

VUC’s almenkvalificerende uddannelser har et alment formal, som ikke peger
hen mod et specifikt fagomrade eller erhverv. Bekendtgarelserne leegger vagt pa idealet om de-
mokrati, &ndsfrihed og personlig myndighed.*” Jf. hf stk.4: *Uddannelsen skal have et dannelses-
perspektiv med vagt p& kursisternes udvikling af personlig myndighed.>® Eller avu-loven stk.3:
“Undervisningen bygger pa andsfrihed, ligevaerd og demokrasi”.*® Avu er et tilbud til voksne

over 18 &r om at forbedre deres kundskaber i en raeekke almene fag.® Hf er et tilbud til de, der har

58 Oprettelsen af teknisk forberedelseseksamen i 1958. 1 1989 fik VUC sit navn og oprettedes v. Lov om almen
voksenuddannelse og Lov om voksenuddannelsesstatte.

* (UVM, 2001)
*® (Ehlers, Warvik, & Larson, 2011; Klinkby, 2004; VUC, 2014b)

% aerere pé avu, har ogsé timer pé fvu, jf. bekendtggrelse om uv. m.v. indenfor FVU (BK_fvu, 2007; EVA,
2005b), der sigter udelukkende mod en faglig opkvalificering som skal sikre kursisten fortsetter pA VUC. VUC’s
amu tilbud, fx truckfarerkarekort el. radiografers instrumentbrug, er ikke inddraget her, ej heller kurser mentet pa
arbejderes lase, skrive- og regnekompetencer. Disse fvu kurser er ofte en del af amu som ogsa udbydes udenfor
VUC.

%" Bilag 3: analyse heraf

58 (BK_todrigt_hf, 2013)

% (avu loven, 2008)

% Der kan ogsé tages hensyn til unger under 18 som matte have behov (avu delen). AVU giver mulighed for at
supplere el. opdatere den almene skoleudd. samt afleegge praver (ikke obligatorisk).
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bestaet folkeskolens afgangspreve. Hf- og avu-tilbuddene bestar af to lerer-grupper. Varetagel-
sen af hf kreever en kandidatgrad med et fagligt speciale og gennemfart peedagogikum. Vareta-
gelsen af avu og fvu kraever en professionsbachelor. VUC deler den 2-drige hf-bekendtggrelse
med gymnasiet. Gymnasiereformen fra 2005 er galdende for fagene pa hf-niveau." Avu og fvu
har egne bekendtgarelser sarskilt fra folkeskolens.

Politisk set har der siden 1980’erne, med 10-punktsprogrammet veeret fokus pa
vigtigheden af udbud af voksenundervisning.%? I 1990’erne resulterer reformerne indenfor voks-
nes efter- og videreuddannelse® i flere voksenuddannelsespladser, for herved at tage hdnd om de
kortuddannede. Der sigtes mod relevante opkvalificeringstilbud til arbejdsmarkedet, og dette
placerer VUC som central akter. I 1990’erne og 00’erne har VUC fokus pa livslang leering med
en betydelig veekst indenfor de formelle voksenuddannelser.®* Hf-loven affader en hf-reform i
2004,%° hvorved der fastsattes en selvstendig voksenprofil, da hf-enkeltfag kobles sammen med
et perspektiv pa livslang laering pad samme made som avu-reformen fra 1989, der kvitter bindin-
gen til folkeskolens regler. Herved kommer VVUC til at udgare ét hele med feelles uddannelsespo-
litisk malsatning for voksenundervisningsomradet.®® Gér vi leengere frem i 00’erne, resulterer
strukturreformen fra 2007% i nedlaggelse af amterne og VUC’erne far status som selvejende
institutioner, der finansieres med “elevtalsafheengige taxametertilskud”.*® Dertil kommer en

reform af avu,®® som treeder i kraft i 2009.”° Derudover har den politiske mélsatning om, at 95

®1 (Regeringen, 2003)

82 (Folketinget, 1984; Klinkby, 1987; UVM, 1988 p. 16ff, + bilag 2. p. 55) i UVM.

1. aug. 1989 Lov om almen voksenuddannelse: Lareplanen for avu tilpasses voksne og falger ikke som hidtil
grundskolen (Ehlers et al., 2011, p. 110). Loven havde baggrund i det 3. pkt i 10 pkt.-programmet for
voksenuv.og folkeoplysning, udarbejdet i 1984 v. forsggs- og udviklingsarb. (Henriksen & Jensen, 1991a; Benny.
Jacobsen, 2001; UVM, 1988).

83 1990°er er ligesom 1970’erne blevet kaldt voksenuddannelsernes arti: VEU-reformerne (Voksen og Efter
Uddannelsesreformer) foretaget i 1990’erne. 1 1993 en (lovpakke som i reform-udspillet satte mal for forggelsen
af indsatser, og som kom pa finansloven 1994, delvist udmentet som reform fra 1993 til 1995 og igen i 1999,
(Arbejdsmarkedsministeriet, 1999; Klinkby, 2004, p. 100 ff historisk gennemgang), i 1999 en revurdering af
VEU reformen grundet den nye SR—regering i 1998 (Klinkby, 2004, p. 123ff).

8 (Henriksen & Jensen, 1991a; Klinkby, 1993, 2004; Winther-Jensen, 2008b)

Med oprettelsen af VUC i henhold til Lov om almen voksenuddannelse og Lov om voksenuddannelsesstatte gives
de voksne her en second chance for at bestd en almenkompetencegivende prgve. Desuden giver Lov om dben
uddannelse voksne mulighed for at erhverve sig kompetencer pa uni./ hgjere lzereanstalt via begraenset
brugerbetaling (Winther-Jensen, 2008b) alle tre love af 24. maj 1989.

8 (Hf_loven, 2003; Klinkby, 2004) Hf-loven fremsat 2003 danner baggrund for ny bekendtgarelse, benavnt hf-
reform i 2004, der traeder i kraft august 2005, og er del af en samlet reform af de gymnasiale udd. Reformen af hf
skal styrke voksenprofilen og tilbyde fleksible tilretteleeggelser jf. kursisternes forskellige behov (EVA, 2005c,
pp. 32, 37). Individualiseringsfokuset kommer den heterogene kursistgruppe serligt i mgde (Raae & Christensen,
2008). Efter reformen vedtaget i 2003 — iveerksat fra 2005 og igen i 2010, samt strukturreformen i 2007 (Danske
Regioner, 2007; Regeringen, 2004), har ledelse og organisering i gymnasiet og VUC saledes taget nye former.

66 31 skoler tilbyder i dag VUC aktiviteter p& 90 forskellige uv.steder.
%7 (Danske Regioner, 2007; Regeringen, 2004)

% (KL_Danske_Regioner_Indenrigs-og-Socialministeriet, 2009, p. 77)
% (avu loven, 2008)
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procent af en ungdomsargang skal have en ungdomsuddannelse ogsa en indvirkning pa VUC’s

ydelser.”

VUC'’s rolle i regeringens beskaftigelsespolitik
VUC har aktuelt stor bevagenhed som en betydningsfuld medspiller i realiseringen af regeringens
samlede beskaftigelses- og uddannelsesplan.”® Der sigtes p& den almenkompetencegivende del
med henblik pd starre mulighed for aktiv deltagelse p& arbejdsmarkedet.” VUC bygger bro mel-
lem de forskellige uddannelsesplatforme og bidrager til at sikre grundlaget for befolkningens
grundleggende kompetencer samt videre uddannelse.™

Tilslutningen af kursister er vokset gevaldig. | 2013 har sektoren ca. 110.000 kur-
sister med knap 31.000 &rskursister.” Andelen af fultidskursister bestar szrligt af unge (16-19 ar)
og unge voksne (20-29 ar). Aldersfordelingen viser, at 47 procent er 20-24 og hele 81 procent er
under 30.”® En raekke politiske reformer har veeret medvirkende til fald i antallet af &ldre og
modne kursister. 1 2007 blev det muligt at oprette 2-arigt-hf pd VUC, hvilket muligger direkte
optagelse direkte fra 10. kl. Regeringens Genopretningspakke 2010’ har betydet gget brugerbe-
taling pa offentligt udbudt efteruddannelse for en stor gruppe af voksne. Desuden har de to unge-
pakker fra 2009 og 2010 skubbet de unge veek fra det sociale system og over i uddannelsessyste-
met.”® Denne udvikling vil efter alt at demme fortsatte som falge af indfarelsen af uddannelses-
palzg til kontanthjeelpsmodtagere under 30 &r.” Ungepakke Il har desuden skarpet kravene til
15-17-ariges uddannelsesaktivitet™® med det sigte at sikre fremtidigt fodfaeste p& arbejdsmarke-

det.®* EDU-reformen (2015), kraever adgangskarakteren 02, hvilket potentielt rykker en del unge

" (EVA, 2013) Loven er en viderefarelse af den tidligere avu-lov (1989, beskrevet ovenfor) (Klinkby, 1993),
men indeholder s& vaesentlige &ndringer, at der er tale om en reform, avu er blevet malrettet de unge voksne 18-
25 ar (EVA, 2013, p. 9)

™ Mélsztningen er fremsat i Globaliseringsaftalen (Finansministeriet, 2006), og er siden blevet en del af
regeringsgrundlaget (Regeringen, 2011, p. 8)

72 Jf. VUC's &rsmade 2014, hvor bgrne- og unge ministeren satte fokus p4 VUC’s som falge af EDU reformens
adgangskrav samt kontanthjalpsreformens udd.’sespéaleeg (VUC, 2014a). Prioriteringen effektureres ved
etableringen af Videnscenter for VUC i 2012.

78 Jf eksempelvis (Omkr. VUC’s vaerdier og funktion: Klinkby, 2004, p. 7; Omkr. VUC’s formelle udd. udbud vs.
folkeoplysende nonformelle Winther-Jensen, 2008b, p. 23).

" (DAMWAD, 2011; VUC, 2014b)

™ En &rskursist svarer til en fuldtidskursist med 812,5 uv.timer pr. &r.

6 (DAMWAD, 2013; DEA, 2013; Pless & Hansen, 2010; VUC, 2014b nyeste tal)

7(2010)

"8 (Regeringen, 2009; UVM, 2012)

™ (Beskaftigelsesministeriet, 2013; Kontanthjaelpsreform, 2013) Borgere u. ungdomsudd./
erhvervskompetencegivende udd. skal testes for laese-, skrive- og regne kundskaber samt patvinges et udd.s
péleg

% (DAMWAD, 2013)

8 Beskeeftigelsesministeren papeger vedr. den seneste PIAAC vigtigheden af de almenkompetencegivende udd.
DK placerer sig nemlig under gennemsnittet: En 14. plads i leesning ud af de 23 lande. Ca. 600.000 danskere ml.
16-65 har mindre gode laeseferdigheder (SFI, 2013a, 2013b, 2013c; UVM, 2014c)
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over p& VUC.#2 VUC’s opgaver er igen saledes placeret ved det oprindelige udgangspunkt; at

sikre at mindske et uddannelsesefterslab i befolkningen.

Frafald, nye malgruppe(r) og nye lzrerrolle(r)

De politiske reformer har som sagt gennem en leengere arreekke veret medvirkende til en alders-
maessig yngre kursistprofil. Kursistgruppen er langt mere uhomogen i form af forskelligartede
personlige ressourcer samt social- og kulturel kapital modsat tidligere tiders traditionelt motive-
rede kursist. Majoriteten af de nuvaerende kursister karakteriseres som unge voksne og voksne
med behov for at supplere deres manglende formelle kompetencer i et voksenpadagogisk miljg,
hvor de unge, de to-sprogede og ordblinde voksne fra de mere uddannelsesfremmede miljeer
fylder relativt meget i kursistgruppen. Mange har afbrudte uddannelser bag sig, dvs. at en stor del
er ressourcesvage og mindre motiverede, selvom der ogsa er ressourcestaerke og motiverede kur-
sister.®

| et stgrre anlagt aktionsforskningsprojekt indenfor VUC’s hf, rapporteres der om
den heterogene kursistgruppe.®* Man har identificeret 4 kursistprofiler, der tager afsat i kursi-
sternes beveeggrunde: Pragmatikerne: der i sarlig grad leegger veegt pa, at hf er en adgangsgi-
vende uddannelse, som kun er toarig. Betegnelsen daekker over kursister, for hvem hf betyder
Hurtigt Faerdig. Second chance kursister: der enten tidligere har provet kreefter med en af de
gvrige gymnasiale uddannelser, hf eller en erhvervsuddannelse, eller som (u)frivilligt har mattet
skifte livshane. First choice kursister: der vaelger hf pa grund af uddannelsens srlige opbygning,
uddannelseskultur og elevgruppe. De fagligt usikre: der veelger hf, fordi de ikke er sikre pa, at de
kan klare gymnasiet. Hf-kursisternes bevaeggrunde er mangeartet, og der er saledes ikke tale om
en uddannelse primert for aldre eller modne kursister, og disse aspekter vidner om de diverge-
rende behov, leereren skal rumme.

I undersggelsen af VUC ma jeg i udgangspunktet forholde mig til det brede spek-
trum af kursister, og derfor opfatter jeg VUC’s undervisning som voksenpzadagogisk og ikke som
en serlig ungdomstilgang under ét felt. Eftersom ungdomsforskningen ma forholde sig til netop
ungdommen specifikt, som stadig er u-autonom, den er uden den store valgfrihed, den er i et
afhangighedsforhold bade gkonomisk og omsorgsmaessigt til vaerger/ foraeldre. Ungdomsforsk-
ningen kan omhandle individer, der er myndige i kronologisk alder, men oftest vil individet alli-
gevel veere u-autonomt, modsat kursisten pad VUC. Jeg tillegger (den potentielle) valgfrihed i

deltagelsen pa VUC stor veegt, og eftersom et af problemerne for VUC ogsa drejer sig om hgje

82 EDU reformen vedr. VUC’s rolle i form af karakterkravet for optagelse. Eleverne skal have opnet karakteren
02 i dansk og matematik (Regeringen, 2014a, p. 24, 2014b). De unges tilslutning pa avu fagene viser, at VUC
baner vejen for unge til erhvervsudd. (DAMWAD, 2013; VUC_Videnscenter, 2013)

& (DAMWAD, 2011; VUC, 2011, 2012, 2014b)

8 (Beck & Paulsen, 2011, p. 55)
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frafaldsprocenter (som vi skal se nedenfor), ma det ses i lyset af valgfrihed, modsat barneskolen,
hvor barnet trods potentiel modstand ikke har et valg. Overordnet ma det voksenpadagogiske
perspektiv inddrage livserfaringerne, da de er afgerende sterre, dybere, bredere hos voksne end
hos barn, og det ma anerkendes, at disse spiller en vasentlig rolle.?® Og dermed skal det ogsa
medtankes, at ikke alle de erfaringer voksne laerende har med i bagagen er lige positive, hvilket
kan pavirke leeringssituationen og dermed pavirke motivationen for ny laering. Definitionen af
VUC’s tilbud som voksenundervisning kan desuden ses i forbindele med det kronologiske
voksendom i form af myndighedsbegrebet som udtryk for en forskel fra barneundervisning.®®

Forskellen mellem barn og voksen betragtes som en reel (arts) forskel inden for
den humanistiske voksenpadagogik,®” der grundlaggende bunder i Knowles’ antagelser om ud-
viklingen af modenhed,?® som et sarligt aspekt ved den voksne lzerende.® Jeg betragter saledes
VUC som en institution, der opererer indenfor voksenundervisningsfeltet i bred forstand.

Ud over udfordringerne med den nye kursistsammensetning oplever VUC et stort
kursistfrafald til trods for en ellers udbredt tilfredshed med undervisningen. En af arsagerne kan

1. Udviklingsprojektet Nye lererroller p& VUC tager

muligvis spores i den endrede kursistprofi
afsat i frafaldsproblematikken i relation til ovennavnte kursisttyper. Projektet skal ... malrette
lerernes paedagogiske arbejde pa en sadan made, at frafaldet i de deltagende klasser/ pa de
deltagende hold vil nedbringes ”.”* Desuden er VUC-lzreres arbejdsopgaver- og -vilkér vurderet
som fordrende omstillingsparathed og nytaenkning af leererrollen.? Det star sdledes klart, at den
@ndrede kursistprofil skaber nye udfordringer.*®

Der er en interesse i at fa styrket indsigten samt arbejdet med de nye udfordringer
bade fra forskningens side og fra VUC’s lederforening, bestyrelse samt fra politisk hold, og

blandt leererne.** Der er afsat midler til efteruddannelse pa ungdoms- og voksenomradet i 2014-

% (Daley, 2003; Gregson & Sturko, 2007; Illeris, 1999¢c, 2004b; King & Lawler, 2003; Knowles, Holton 11, &
Swanson, 2005; Lawler & King, 2003; Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007b)

8 Kursisterne pa VUC’s udd. er voksne ofteste myndige i ordets juridiske forstand. Men mht. kronologisk alder
er det ikke entydigt, hvor skellet gér: Jf. fx Ericsons 8 stadier hvoraf de 4 rummer den voksne alder: (Jerlang,
2002, p. 80). I PsykInfo’s database skelner man: young adult 18-29 &r og thirties 30-39, og middle age 40-64. |
ERIC’s database:adult basic og adult education, men ikke navngivet v. alderen, som vist i kap. 4. Knowles
angiver udviklingen: Early adulthood 18-30y, middle age: 30-55y, later maturity: 55y og over (1970, p. 46)

87 (Brookfield, 1986, 2005; Jarvis, 2001; Knowles et al., 2005; Knowles, 1970; Merriam, Baumgartner, et al.,
2007, p. 92; Mezirow, 2005; Rogers, 2005)

8 (1970) og (Gengivet i: Illeris, 1999b, p. 174, 2004b, p. 125; Wahlgren, 2010b, pp. 24-25)
® En skelnen ml. forskningens forskellige fokusomrader, danner argumenterne for, hvad der udger feltet voksen-
leering (Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007a; Merriam, Caffarella, et al., 2007b) se kap. 4.

% (DMA/Research, 2005; EVA, 2005b, 2005c; Klewe, 2002)
%! (Region Hovedstaden, 2011, p. 4)

%2 (Uddannelsesforbundet, 2013, p. 5) Hertil kommer de nye arbejdstidsregler fra overenskomsterne samt krav til
at leerernes dagligdag styres og strukturers (KL, 2013; Moderniseringsstyrelsen, 2013; Regeringen, 2013).
% \/UC konference sept. (VUC, 2013) workshop: VUC lererens didaktiske udfordringer. Afsat i min emipri.

% (Beck & Paulsen, 2011; Marquard et al., 2014; Wahlgren, 2010a). Og ved VUC arsmgde (2014a).
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2015, hvor VUC er inkluderet i partsudvalget, der har nedsat specifikke “pejlemcerkerne for
kompetenceudvikling af lzrerne p& ungdoms- og voksenuddannelsesomrddet”.* Indtil nu har
nuveerende kapitel udfoldet, hvorledes VUC, placeret i en national kontekst historisk og politisk

set, har undergaet mange forandringer.

VUC i et internationalt perspektiv

Herunder beskrives udviklingen af voksenuddannelsessystemets etablering fra de non-formelle
folkeoplysningstilbud frem mod de formelle, som et udtryk for de internationale politiske intenti-
oner om livslang leering som vejen til forbedring af et lands vidensgkonomi.” | 1968 vedtog
folketinget Lov om almen fritidsundervisning for voksne, netop med henblik pa opbygningen af
velferdsstaten. Loven sigter mod en bedre udnyttelse af fritidslivet, men adskiller samtidigt fritid
og arbejde; dog ligger der heri ikke en intention om arbejdsmarkeds-kvalificering, men en inten-
tion om folkeoplysende virksomhed. Fritidsloven kan ses som et “nybrud”, idet undervisningen
af voksne skal foregé pa deltagernes preemisser, og dermed “styrke det udviklende demokrati”,”’
og disse nye tanker vandt indpas med den humanistisk inspirerede voksenpadagogik. Den prave-
forberedende undervisning pa avu beskrives som havende sine rgdder i folkeoplysningstraditio-
nen qua fritidsloven, der efter den tekniske forberedelseseksamen (fra 1958) gjorde enkeltfags-
princippet for avu muligt (fra 1970 ogsa hf-fag) ved yderligere tilpasning af preveforberedende
undervisning til voksenlivet, og herved dannedes en selvstandig voksen uddannelsesprofil. %

1 1978 blev den praveforberedende voksenundervisning udskilt fra fritidsloven og

5 99

”... dermed folkeoplysningen”,”> og kom i 1983 til at hedde Lov om prgveforberedende enkelt-

fagsundervisning for voksne. Herved bliver adskillelsen séledes formelt en realitet.' Efter 1978

Udd.styrelsen fastslar, at efterudd. af lererne er en forudsatning for arbejdet p& landets VUC er og enkeltfags-hf-
kurser (1998). Evalueringer henstiller til ivaerksattelsen af kompetenceudvikling for lererne, sa de bliver
tilstreekkeligt paedagogisk kvalificerede til at lofte opgaven med de svage, udd.sfremmede unge (DMA/Research,
2005; EVA, 20054, 2005b, 2005c; Wahlgren et al., 2002, p. 168)

VUC’s ide- og udviklingskonference 2013, viste et udtalt behov for at undersgge larerens rolle og didaktiske
greb. Okt. 2013 hf og VUC Fyn samt forskere fra CfU ved SDU, bl.a. (Beck & Paulsen, 2011; Hansen, 2013).
Ligesom EVA satter fokus pa motiverende leeringsmiljger (2014)

% (UVM, 2014a, p. 6, 2014b)

% Udg.pkt for voksenuv. i dansk sammenhzng er folkeoplysning, som non-formelt tilbud, med seerligt afsaet i
Grundtvigs levende ord. Senere folkeoplysningsforbundene, aftenskolerne og daghgjskolerne, uden
erhvervsmaessigt sigte, med afseet i den enkeltes egne interesser, lyst og behov (Korsgaard, 1999b). Denne
oprindelige intention omkr. personlig udvikling er ikke kompatibelt med de internationale politiske
organisationers parole omkr. livslang lzering, som hylder vaekst pa arbejdsmarkederne med henblik pa
opretholdelse af velfardsstaten.

%7 (Korsgaard, 19993, p. 149)

% (Henriksen & Jensen, 1991b; Winther-Jensen, 2008b)

% (Henriksen & Jensen, 1991b, p. 8; Winther-Jensen, 2008b, p. 18)

100 sammenkadningen af begreberne voksenundervisning og folkeoplysning bindes stadig i 1984 i 10-
punktsprogram for voksenundervisning og folkeoplysning (Folketinget, 1984) sammen med det formal at ville
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felger en raekke lovgivningsinitiativer, som alle grundleeggende aflgser fritidsloven, og det of-
fentlige overtager ansvaret for et omrade, der hidtil har veeret forbeholdt egentligt folkeoplysende
institutioner.™™

Det danske voksenuddannelsesfelt havde i starten af 1980’erne fokus pa uddan-
nelse som et gode for den enkeltes personlige udvikling. I 1990’erne er der derimod langt stagrre
fokus pa arbejdsmarkedets behov for en veluddannet arbejdskraft ud fra samfundsgkonomiske
begrundelser.'® | denne optik indgar ogsa VUC’s uddannelser, der p& den made indlemmes i den
globale politiske straeben efter at producere knowledge-based economy,’® som det er sket op
gennem 1990’eme og 00’erne. VUC’s tilbud er ikke laengere defineret ved 1980’ernes slogan
mellem folkeoplysning og latinskole, der dengang spandte over en folkeoplysende tradition og en
almen kompetencegivende eksamensdel.*

Den danske kompetencepolitiks mal har vaeret under stor pavirkning af de inter-
nationale organisationers fokusering pd kompetence og livslang leering.'® Det samme gelder et
stort antal nationalstater, som implementerer den internationale politiske strategi for lifelong
learning.'® Baggrunden er, at Nordisk Minister Rad, EU, UNESCO og OECD anbefaler livslang

107

leering som et veerktgj, der bidrager til et lands vidensgkonomi.™" Anbefalingerne kan fortolkes

frit, da uddannelse betragtes som et nationalt anliggende; dog er der er en falles trend, som netop
udfoldes i samme vekstretning i de enkelte lande. Planen fra den daveerende danske regering
kom til udtryk i 1997 i National kompetenceudvikling, hvor hensigten var at, uddannelsessyste-
met inden for 5-10 ar skulle veere blandt de 10 bedste pa verdensplan, malt i forhold til bade

108

OECD’s analyser og sarlige nationale mélsatninger.” Man lagde veegt pd “Livslang lering og

tilbagevendende uddannelse”*™ og henstillingerne om leering fra vugge til grav, udtrykt saledes.

“Allerede i folkeskolen skal der skabes en positiv holdning og motivation til at uddanne sig og

“forbedre rammerne for udviklingen af voksenundervisningen og folkeoplysningen samt gge voksnes muligheder
for deltagelse heri”. Man forbandt saledes stadig voksenfeltet mellem disse to (Vig Jensen, 1994)

101 (Winther-Jensen, 2008b, p. 19 ff)
102 (Ehlers et al., 2011, p. 109)
103 (EuropaParlamentet, 2000)

104 (Klinkby, 2004, p. 7) Folkeoplysningsdelen omhandler det personligt dannende, som p mange mader er
udsprunget af tankerne hos Grundtvigs folkeoplysning i form af etableringen af den farste folkehgjskole i
Rgdding i 1844 for unge og voksne. Folkehgjskolens mél var en kombination af (national) dannelse og
undervisning. Siden 1851 har de danske folkehgjskoler modtaget offentlig statte, om end de stadig er en del af det
non-formelle system og uden praver (F. Christensen, 1999; Ehlers et al., 2011; Grundtvig, 2005; Korsgaard,
1997, 1999a; Winther-Jensen, 2008b)

105 (yvMm, 2007)
106 (K orsgaard, 1999a, p. 162 ff)

W7 nternationalt udgives i USA: The Work of Nations, hvor viden og udd. udger grundtermen i den nationale
gkonomi, i 1992 vedtog Nordisk Ministerrad et nordisk handlingsprogram om styrkelsen af voksenudd. Voks
Frem (Korsgaard, 1999b, p. 162)

108 (UvVM, 1997, p. 6)

109 (ibid. p. 4)
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leere hele livet igennem, sa fremtidens talentmasse og dets virkelyst Igbende udvikles pa stadig
»» 110

hajere niveauer”.

Den danske kompetencemalspolitik er saledes identisk med malene for Lissa-
bonstrategien, der skal sikre beskaftigelse og konkurrenceevne gennem optimering af alle voks-
nes uddannelsesmassige kompetencer.*** Herefter anses livslang lering som et universalveerktgj,
der kan bidrage til at fa strategien implementeret. EU-kommissionens andet udspil A memoran-
dum of lifelong learning, satter fokus pa “two equally important aims for lifelong learning: pro-
moting active citizenship and promoting employability”.**? Livslang lering defineres som “all
purposeful learning activity, undertaken on an ongoing basis with the aim of improving

knowledge, skills and competence”.113

114

I 2010 tager Den danske kvalifikationsramme for livslang
leering™" afsat i kompetencebegrebet jf. EU’s memorandum. Kompetencer udger det handlings-
rum, hvor viden og ferdigheder bringes i spil. Pa den made dynamiseres kvalifikationshegrebet
til ikke laeengere blot at hentyde til formelle kvalifikationer, forstaet som noget statisk, en faglig-
hed eller disciplin med henblik pa en sarlig funktion som er arbejds- og funktionsbestemt. Nu
skal vi udvikle kompetencer forstaet som en laringsproces, der indeholder problemlgsning og
vidensskabelse."™® Kompetence bliver et handlingspotentiale i form af “evnen og viljen til at
handle ”,*® hvilket Salling Olesen beskriver som en “erhvervet kunnen, viden eller ferdighed,
som en person er i stand til at udfolde, ogsa selvom personen ikke ngdvendigvis aktuelt benytter
denne kompetence ”.**" Dog er der uenighed omkring indholdet og maden hvorpa begreberne
viden, feerdigheder og kompetence defineres kan forveksles.™*® Den danske kvalifikationsrammes
brug af livslang leering rykker undervisning ud pa sidelinjen, det handler snarere om individets
leering, proces og produkt, som et udtryk for en malbarheds- og sammenligningsmulighed. Para-

digmeskiftet, som Hgyrup og Pedersen benavner brugen af livslang lering, er knyttet til den

110 (jbid. p. 16). Voksenudd. koloniseres af det politiske mantra om livslang lzering (Brookfield, 2005) og kan
ikke leengere paberébe sig autonomi.

111 jssabon-strategien vedtaget af EUs Ministerrad, skal udvikle EU til ”...the most dynamic and competitive
knowledge-based economy in the world capable of sustainable economic growth with more and better jobs and
greater social cohesion, and respect for the enviroment by 2010~ (EuropaParlamentet, 2000)

12 (Eyropean Commission, 2000, p. 5)

113 (ibid. p. 3). Som opfalgning herpé har den danske regering ivaerksat omfattende reformer, der skal bidrage til
at sikre DK fortsat vaekst og velfaerd. | 2007 udgives, Danmarks strategi for livslang leering. Uddannelse og
livslang opkvalificering for alle (UVM, 2007), hvor fx en lystbetonet deltagelse i pileflet nu kan
realkompetencevurderes. Denne udvikling sker eksplicit som faglge af realisering af de feelles mélseetninger i
Lissabon-strategien. En ny Lov om folkehgjskoler mv. i 2006, gar det ligeledes muligt at veelge at falge
praveforberedende el. kompetencegivende uv. som en del af et hgjskolekursus. Stik imod hgjskolens kongstanke,
som "’forbyder skoleformen at veere nyttig i geengs uddannelsesmeessig forstand...” (Grundtvig, 2005; Korsgaard,
1999b, p. 168ff). Grundtvig skriver i sit program Skolen for livet, at: “Maalet slet ikke kan veere "Examen og
Levebrod’, men maa veere en Dannelse og Oplysning, der bliver Enhvers egen Sag og er sin Egen Belonning, og
en Dannelse og Oplysning for livet...” (2005, p. 14)

14 (uvMm, 2010)

15 (Hermann, 2003, 2005; Hayrup & Pedersen, 2004)
116 (Wahlgren, 2010b, s. 46)

1171993, p. 203)

18 (Hviid, 2009; Heyrup & Pedersen, 2004)
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ggede fokusering pa netop lering i og for arbejdslivet med henblik pa kompetenceudvikling
“Hvor begrebet livslang leering tidligere daekkede over intentioner om at demokratisere voksnes
adgang til uddannelse, bl.a. udmegntet i begrebet om tilbagevendende uddannelse, der er det
livslange leeringsperspektiv i dag langt mere omfattende og dybtgdende og rettet mod kvalifice-
ring i forhold ti/ arbejdsmarkedet” ™ Denne internationale tendens har féet konsekvenser for
dansk politik og VUC’s uddannelser.™®® Nu skal der satses pa formaliseret og erhvervsrettet kom-
petenceudvikling. Men opmarksomheden pa konkurrenceevne, vakst og arbejdsmarkedsintenti-
oner alene er langt fra en selvfglge for VUC-institutionens selvforstaelse og formal. VUC-
ledelsen lener sig op ad de internationale udviklingsudspil, der bygger pa gkonomiske rationaler
i forhold til arbejdsmarkedet, og leererne lener sig op ad personligt orienterede almendannende
lzeringsforstaelser med frigerende sigte.**

Som Klinkby pointerer, udger denne udvikling et identitetsproblem for VUC,
som hanger sammen med den selvforstaelse VUC har haft af sammensmeltningen mellem vok-
senundervisningen og folkeoplysningen fra 10-punktsprogrammet. Korsgaard ger opmerksom
pa, at fremveaksten af voksenundervisning har medfert megen uklarhed om, hvordan man skal
forholde sig til det gamle, nemlig folkeoplysningen. Lasningen var tidligere, at man benyttede
begge, voksenundervisning og folkeoplysning i én og samme parole, til trods for at der er tale om
“principielt forskellige kategorier”.*** Hvor folkeoplysningen udspringer af en forestilling om en

12 0g indgar som en del af det non-formelle tilbud tilknyttes

124

nation og et nationalt demokrati,
undervisningen pa VUC i dag det formelle voksenundervisningssystem.™* Med de nye tendenser
kan VUC maske ikke laeengere med rette siges at besidde en folkeoplysende andel i det almendan-
nende, hvilket kan virke paradoksalt, eftersom bekendtgarelserne for uddannelserne favner den
personlige udvikling savel som den almene dannelse, og netop ikke kun en faglig kompetencegi-
vende eksamensretning. Gennemgangen herover har dels vist VUC’s bredde samt feltets kom-
pleksitet og dels, hvordan VUC’s uddannelsestilbud preaeges af en international gkonomisk veekst-

terminologi.

Opsummerende pa VUC som felt

Dette kapitel har belyst de rammer lereren opererer indenfor. VUC er placeret i en samfunds-

maessig kontekst, hvor lovgivning har &ndret forholdene og deriblandt skabt en ny kursistgruppe.

1192004, p. 113)

120 gkellet ml. folkeoplysende, almene og erhvervsrettede uv. forsvinder. Embedsveerket beskaftiger sig mindre
med udd.systemets input, dvs. med curriculum og mere med dets output, dvs. med kompetence (Ehlers, 2009)
121 (Hviid, 2009, p. 150).

122 (Korsgaard, 1999a, p. 149)

128 (jf. Korsgaard, 1999)

124 (winther-Jensen, 2008b, p. 22), dog kan man som navnt deltage i avu-fagene for egen forngjelses skyld, da
der ikke er eksamenskrav.
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Kursisterne er ikke lengere hovedsageligt deltidsstuderende, modne, motiverede og forholdsvis
malbevidste voksne; nu er der en overveegt af arskursister som er unge voksne med mange for-
skellige motiver for lzering og med forskellige ambitions- og laeringsniveauer.

VUC’s tilbud har tidligere fungeret i et spaend mellem det som Klinkby i sin gen-
nemgang af VUC’s historie har kaldt folkeoplysende/ personlig udvikling og latinskole/ forbere-
dende eksamener,"”> men Danmark pavirkes til stadighed af en international uddannelsespolitisk
tendens, som har langt mindre fokus pa den personlige udvikling. Det politiske sigte er, at den
almenkompetencegivende del skal ske med henblik pa sterst mulig aktiv deltagelse pa arbejds-
markedet. | EU-sammenhang er malet den vidensbaserede gkonomi. Ngglen er begrebet livslang
leering, der tager afset i et internationalt underliggende hovedtema for programinitiativer fra
OECD, EU-kommissionen efter Maastricht-aftalen og Lissabon-strategien.

VUC’eme skal bade lgfte forandringerne og indfri de politiske forventninger og
skal séledes handtere udfordringer af bade organisatorisk og uddannelsesmaessig karakter. Der er
bred enighed, bade i praksis, forskningen, politisk og organisatorisk om, at de nye realiteter stiller
krav om andringer i lzrerrollen pd VUC. Der efterlyses en handtering af denne nye larerrolle.
Nar nyteenkningen af larerrollen relateres til den nye kursistgruppe er det fordi, at gruppen frem-
kalder searlige udfordringer, og de nye padagogiske tiltag ses som et uomtvisteligt vilkar. Men
farst ma vi vide mere om, hvordan leererens arbejde opleves og handteres under denne nye ar-
bejdsmarkedsorientering; samt den nye kursistsammensatning. Det er en utilstraekkelig tilgang at
foreskrive handleanvisninger i form af pejlemarker for efteruddannelsesinitiativer, farend der
foreligger en belysning af praksis. Malrettetheden ma tage afset i den praksis, der gnskes forbed-
ret, styrket eller fornyet. Naste kapitel belyser, hvordan vi ud fra forskningen kan forsta lerer-

professionens viden i praksis.

125 (2004, p. 7)
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lIl. Lererprofessionens viden i praksis

| dette kapitel beskrives laererens praksis gennem en fremlaeggelse af den eksisterende litteratur.
For dette kapitels bagvedliggende sggeproces, databasevalg, strategi, segestrenge og fund, se
bilag 1 og 2.

Professionslitteraturens blik pa lzererens praksis

Den sociologiske litteratur beskriver professionerne, som de der sikrer opdragelsen af borgerne,
det positive og funktionelle kit, der far et samfund til at fungere.'?® Den klassiske professionsde-
finition kan forstas ved en afgrensning af erhverv i form af begrebet jurisdiktion, dvs. myndig-
hedernes tildeling af et retskrav eller en radighed over et specifikt fagomrade og udgvelsen af

127 Erhvervene indenfor de padagogiske, sociale og sundhedsmassige omrader rummer

praksis.
ikke samme elementer, som de klassiske professioner, men er karakteriseret ved kortere uddan-
nelser, deres status er ikke staerkt legitimeret, deres vidensbase er knap sa specialiseret, deres
autonomi overfor kontrollen med deres arbejde er svagere, og de udger ikke en udpreeget rationel
tilgang i deres valg og handlinger.?® De bliver italesat som en del af de nye professioner, relati-
ons-professioner, the helping professions eller semi-professioner.® Forskellen pa relations-
professionernes praksis over for de klassiske viser, at der ma vere noget andet pa spil.

| praksis handler de relations-professionelle sjeldent ud fra en bagvedliggende ra-
tionelt gennemteenkt beslutningsmodel. Her taler Molander og Grimen om forskellige typer af
sken (discretion), hvor lereres skan, typisk opererer ud fra the principle of individualization.*®
Laerernes overvejelser er relateret til det enkelte individ, idet de ma finde frem til, hvad der er
bedst for den enkelte. "They then reason within a normative context where it is demanded that
individual patients/pupils must be treated in their particularity. This can be called a requirement

s 131

of individualization”.”>> Kernen i lererens opgave er evnen til at “... cope with difficult, ill-

defined problems rather than only routine matters which has often adjudged to be the essence of

. 132
professional expertise”.

’»

Von Oettingen argumenterer for, at lerere er ... eksperter i ‘peeda-
gogisk ikke-viden’ i dobbelt forstand. De kan ikke vide hvad barnets natur er [Rousseau] og de
kan ikke "handle’, som om de ved, selv om de dybest set ikke ved” > Dvs. at ikke-viden er konsti-

tuerende for velfaerdsprofessionerne og de problemstillinger, de skal kunne handtere, eftersom de

126 (parsons, 1939, p. 467)

127 (Abbott, 1988)

128 (Etzioni, 1969)

128 (Buchmann, 1990; Eraut, 1994; Etzioni, 1969; Katrin Hjort, 2006; Lauersen, Moos, Olesen, & Weber, 2007;
Moos, Krejsler, Hjort, Lauersen, & Banlgkke Braad, 2006; Moos, 2004; Staugard, 2011)

1302010, p. 180)

8L bid.

182 (Eraut, 1994, p. 152)

138 (von Oettingen, 2011, p. 40)
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netop ikke er forudsigelige. Dette blik pa lzererens type af sken er vesentligt, nar jeg ensker at
forsta VUC-lzreres praksis. Hvordan dette sken udvikles og handteres i leererens praksis kan de

kommende perspektiver give et indblik i.

Perspektiver pa praksisudvikling indenfor lererprofessionen

Kapitlet giver et overblik over forskning specifikt relateret til det at lsere at undervise, via frem-
leggelse af to sterkt udbredte og anerkendte perspektiver pa viden i praksis, farst med afszt i
Den intuitive ekspert, dernast Den refleksive praktiker. Afsnittene herunder tilfgjer perspektiver
som ligger i slipstrammen af disse, illustreret i figur 1 Life in The Swamp. ** Figuren relateres til

den intuitive, kropslige, tavse dimension defineret af Polanyi.*®®

Mange erfarne praktikere vil
genkende det, Polanyi beskriver som en fglelse af at vide mere, end man kan beskrive med ord.
Polanyi illustrerer, hvad der er pa spil i denne tavse dimension, nar vi fx leerer at kare pa cykel.
Balancepunktet og feerdselskoordination afprgves og indarbejdes kropsligt, hvorfor han ikke
definerer det som practical knowledge men practical knowing; en intuitiv, tavs, kropslig proces,
der ikke kan veere sand pa samme made som den objektive viden, vi i traditionel forstand forbin-

der sandhed med.**

134 Fig. 1 og dette kap. 3 samler litteraturen fra systematisk databasesagning, via baserne ERIC og Psykinfo, og
via systematiske reviews. Bilag 1 og 2: sggningsproces, sggestrategi, sggestrenge og fund.

Til trods for mange &rs forskning ogsa omkr. voksne som lerende ma (Merriam, Caffarella, et al., 2007a),
konstatere, at meget af det vi ved om voksenuv. og voksnes leering stammer fra ikke-voksne eller udvalgte
voksengrupper fx fra college-studerende el.zldre borgere. Jf. Knowles da er voksenunderviseren stadig en overset
art, ogsa konstateret serligt i bilag 1, som ekspliciterer manglende forskning i voksenpadagogik.

135 (1966)
1% (Wacherhausen, 1997, p. 13)
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LIFE IN THE SWAMP

Know - how i professionernes praksis

DET STADIEORIENTEREDE KROPSLIGE DET CIRKULAERE, REFLEKSIVE

PERSPEKTIV PERSPEKTIV
Kropslig erkendelse Erkendelse gennem tanke og handling
1. Leering sker gennem kropslig intuition 2. Leering sker gennem justering af handling
og rutinering af kumulative erfaringer via refleksion | og over erfaringer
| -~ ~
I 5
/3 Béade tanke og handling.

Baseret pa en kognitiv

Kropsfaenomenologisk: ‘skema terminologi

Dreyfuss & Dreyfuss
Baseret pa intuttionen som
dynamik.

\ 6. 7.
: Det Schénske perspektiv: Kropsligt, kognitivt, psykodyna-
- ! Kognitivt, socialt/ omver- misk, socialt! omverdens fokus
4 dens fokus

Baseret pa erfaringer af forstyr-
Baseret pa refleksioner rende karakter som fordrer reflek-
i og over handling sion, skaber forandret, transfor-
—feedback fra praksis meret person/ handling

Kropslig vaeren

Laering er ikke blot faerdigheder,

men ‘being a professional”
\‘rhythms of knowledge'

Fig. 1

De overordnede perspektiver i figur 1 forkaster den dualistiske opfattelse, i et forsgg pa at over-
vinde skellet mellem subjekt og objekt. Mennesket anses for handlende og veerende i verden.
Opdelingen ligger i den forskelligartede opmarksomhed og veegtning af teenkning og kontekstens
betydning som en del af denne varen og handlen i verden. Den intuitive ekspert har blik for en
kropslig fornemmet lineger progression. Den reflekterende praktiker har blik for en cirkuleer leere-
proces via refleksioner over handelser.*

Forskellene i de overordnede perspektiver kan ogsa illustreres vha. Sfards analo-
gi. Sfard retter sit blik mod de mange forskellige leeringsoptikker, der er udviklet pa undervisning
og lering. Hun opdeler leeringsperspektiverne efter om de anser subjektet som en beholder for
leering (container) eller som en deltager i leeringsprocessen (participant). Ferst nevnte anskuet

som et individ, der i sig selv er leringspafyldelig, hvor hensigten er at beskrive det den lzererende

187 Nasten samme skelnen laver (Meijer, de Graaf, & Meirink, 2011, p. 4 min betoning) indenfor forskning i
leereres identitetsudvikling, ift. hvordan man leerer at uv.Den farste handler om at: “development is described in
terms of growth and a steadily increasing ability to cope with and learn from one’s experiences”’. Den anden
handler om hvordan: “identity development is described in terms of a transformation process in which crises are
seen as sources to learn from”
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lerer (evt. i form af competences, knowledge, schematic) og med fokus pa en kontinuerlig pro-
gression i et leeringsforlgh. Dette perspektiv angivet som et acquisition perspective. Heroverfor
stilles metaforen: participation perspective, som er et udtryk for en inddragelse af den leerendes
deltagelse i konteksten og processen (evt. i form af cooperation, dialogue, reflection, communica-
tion, communities of inquiry), eftersom disse er mindst lige s& afgerende.™* Som vi skal se, kan
vi i Sfards optik placere den Dreyfuske forstaelse under modtager perspektivet (boks 3 i figuren),
ligesom ogsa visse perspektiver indenfor leererforskningen (boks 5 i figuren), der laborerer med
et stadieperspektiv ud fra en udpraeget kognitiv optik. Dreyfus brgdrene fokuserer pa en kontinu-
erlig progression ligesom lererforskningen (i boks 5), hvori leereren anses for et leeringspafylde-
ligt subjekt. Dog gar Dreyfus og Dreyfus netop imod den kognitive psykologis ensidige fokus pa
teenkningens strukturer,** men idet de ikke leegger nogen starre interesse i kontekstens betydning
og samspillet heri indgar de i Sfards optik i et modtager-perspektiv. Schon derimod har et delta-
ger-perspektiv, da den larendes teenkning i hgj grad er et samspil med konteksten og dette sam-
spil udger en del af processen og produktet, altsa er laereren som deltagende en forudsatning for
leering. Herunder folger et kort overblik over hovedretningerne. Tallene indikeret i parentes refe-

rerer til boksene:

Det stadieorienterede, kropslige perspektiv (1)

1% med fokus p& udvikling gennem en tiltagende kropslig bundet

Afsazt i Den intuitive ekspert,

evne til at handtere og leere af sine erfaringer:

— Leering sker via kropslig intuition, via stadiemaessige kumulativt erhvervede erfaringer (3+4).

—  Perspektivet har et anti-intellektuelt (kognitivt) og kropsfaenomenologisk afsaet (3+4)

— Leeringsperspektivet tilfajes et kognitivt element til stadieperspektiver, hvor skemaer og
scripts dannes via rutinering af handlinger (5)

— Leeringsperspektivet anser subjektet for en leringsbeholder (3,4,5)

Det cirkulaere, refleksive perspektiv (2)

Afsat i Den refleksive praktiker,"*" med fokus pé udvikling gennem en vekslen mellem handling

0g tanke.

e Lering sker som en cirkuler proces gennem en justering af handling som reaktion pa feed-
back via refleksion i og over handling (6)

e Perspektivet har et kognitivt, handlingsorienteret og socialt aspekt (6)

138 (Sfard, 1998 sarligt p. 6,7)

1% Interview med Hubert Dreyfuss: (Saugstad, 2000)

149 (Dreyfus & Dreyfus, 1986) Herefter refereres blot til Dreyfus
141 (Schon, 1983)
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e Leringsperspektivet tilfgjes dels et psykodynamisk perspektiv, og dels et livshistorisk per-
spektiv, hvor kriser udger dynamikken for endringer i personens liv og handlinger (7)
e Leringsperspektivet anser subjektet og dets teenkning for en integreret del af lseringsproces-

sen sammenvevet med den sociale praksis, hvori leeringsprocessen foregar (6,7)

Perspektivet pa situeret leering udtrykt i form af praksisfellesskaber er ikke placeret i figur 1
ovenfor, til trods for, at det omhandler denne know-how, der ogsa anerkendes af bade den intuiti-
ve ekspert og den refleksive praktiker. Alle tre tilgange har det til feelles, at leering ikke kun anses
for at veere er en kognitiv proces, hvilket traditionelt set ofte er tilfeldet indenfor en kognitiv
psykologisk lzeringsoptik.** Perspektivet omkring situeret lzering har fokus pa leeringens situati-
onelle betingethed/ mesterleeren, gennem den kropsligt internaliserede kunnen i praksis, indar-
bejdet som en del af et praksisfellesskab:**

e Laring sker gennem en social og situeret proces

e Leringsperspektivet er ikke-individualistisk, anti-intellektuelt, anti-psykologisk™**

o Perspektivet favner et kropsligt og socialt sasmmenvavet perspektiv

e Laringsperspektivet veegter den sociale praksis, hvori leeringsprocessen foregar, og er

saledes ikke subjekt-fokuseret.

Afhandlingen har fokus pa, hvordan den enkelte leerer oplever at udvikle sin praksis, som en del
af handlen og tenkning i klasserummet, hvorfor perspektivet praksisfellesskaber ikke indgar.
Det betyder, at fokus er pa individets opfattelser og overvejelser over egne handlinger, selvom
jeg ikke underkender at disse overvejelser ngdvendigvis indgar i en social sammenhang (hvilket
fx ogsa Schons feedback fokus indfanger), men Lave og Wengers praksisblik indfanger ikke
leererens teenkning over handling. Nok har de fokus pa identitet og leering, men ikke pa, hvordan
individet bevidst arbejder med refleksion over situationen. Begrebet praksisfaellesskaber byder pa
en ikke-individualistisk begrebssattelse af fenomenet leering, defineret som en social og situeret
deltagelsesaktivitet. Saerligt Wenger koncentrerer sig om den sociale dimension, men selvom den
psykologiske dimension inddrages, s er den underordnet det sociale perspektiv.*® Laring sker
via imiterede handlinger erhvervet i praksisfellesskaber, i form af mesterlereperspektivets antro-
pologiske afseet rummende et situationelt, imitations- og kropsligt perspektiv.

Leering er identitetsforandrende deltagelse i specifikke praksisfaellesskaber, dvs.

det er ikke individorienterede isolerede, indre kognitive psykologiske processer. Praksisfalles-

142 5chon opererer med udviklingen af mesterlaretilgange ved udd. af arkitekter til reflekterende praktikere
(1987), og Dreyfus betoner vigtigheden af observationen af mestre pa vejen fra novice til ekspert (diskuteret i:
Kvale, 1999)

143 (Lave & Wenger, 1991)

1% (Hyldgaard, 2006, p. 50)

1452004, p. 5)
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skaber er noget, vi ggr sammen, og anses ikke for at veere et resultat af enkelt-individets selv-

146 Men eftersom leereren er den, der lukker daren til klasse-

steendige indsats eller engagement.
rummet og star med ansvar for planlegning og afvikling,'*’ betragter afhandlingen lzrerens tan-
ke, handling og udvikling som individbehaftet og dermed som udtryk for den enkeltes indsats,
oplevelse og bearbejdning. Lererens praksis foregar ikke primert i et feellesskab med kolleger,

men i “mutual isolation during most of the day ”.**® Laererforskningen er dog opmaerksom p4, at

lzereres praksis udvikles ved vidensdeling ogsa via initiering af team samarbejde,**

og hvis den-
ne afhandling havde fokus pa lererteams og pa, hvordan og om lareren leerer af og med andre i
praksis ville situeret leering som en del af praksisfellesskabsforstaelsen indga. Afhandlingen har
derimod fokus pa leererens tanke, handling og udvikling i praksis, og er saledes individorienteret.
Her rettes blikket ikke pa leerernes falles repertoire af ressourcer, ikke pa de sociale dynamikker i

situeret leering, praksisfallesskabernes sociale enhed.

Efter denne afstikker vender jeg tilbage til de to overordnede perspektiver i Life in the Swamp,
med afszt i praktikerens navigation i sumpens grumsede substans. Begge forholder sig indgaende
til den tavse dimension i udviklingen af viden og kunnen i praksis, og er afvisende overfor fore-
stillingen om et rationelt beslutningsgrundlag, set i den politiske NPM trend, nar det omhandler
paedagogiske lgsninger, jf. ideen om den evidensbaserede praktiker."® Evidensbaseringen er et
udtryk for, at man i praksis handler ud fra det, man ved virker efter hensigten i den pagealdende

situation, og som bunder i en sarlig forskningsmetodologisk favorisering af RCT-standarden.*>

148 Kritikkerne af situeret laering (SL) mener at subjektet negligeres, og at det udelukkende handler om
socialisering, reproducering og det nedveerdigende mesterlareforhold. Tilhaengerne af SL péapeger, at laring og
socialisationsprocesser er teet sammenvavet i hinandens praksis, men mangler begreber, som kan tydeliggare,
hvordan det individuelle og det sociale ikke er hinandens modsatninger, men hinandens forudsatninger, derfor
benyttes deltagerbaner og legitim perifer deltagelse. Dette er et andet subjekt begreb, hvor subjektet betragtes
som en del af konkrete og praktiske relationer, ikke som en allerede givet starrelse (Nielsen, 2013).

Praksisfelleskab og i dens uv.form mesterleere (Kvale, 1999) bidrager dog til debatten pa en kritisk og
konstruktiv facon da den understreger, at al laering og viden i en uv.situation besidder en social karakter, idet
leering ikke kun handler om individuel behandling af information, men ogsa om menneskers udvikling af
praktiske feerdigheder, mening, identitet og feelleskaber, samt deltagelse i sociale praksisser og omverdenens
sociale liv. Dermed bidrager perspektivet til en kritik af vores kulturs manglende anerkendelse af og respekt for
de praktiske vidensformer indenfor udd. og uv., som ofte har det dualistiske skel ml. sind, krop, person og verden,
teenkning og handling, som er fremfart af megen kognitiv leringsteori.

147 Det handler ikke om det mulige praksisfaellesskab ml. larer/-og kursister, da de udfylder forskellige roller.
148 (Lortie, 2002, p. xi/1975)

149 Bilag 2 for database segning viser ganske lidt forskning her indenfor. Men Hargreaves beskriver i en historisk
redeggrelse for leerererhvervet, leereren i dag som veerende i den postmoderne/ postprofessionelle fase, dvs. at
erhvervet hives i alle retninger, og man risikerer en deprofessionalisering, idet nogle gnsker, at skolen kan
defineres ud fra malbarhed og kontrol, overfor de der kan se mulighederne i at konstruere en ny postmoderne
professionalitet, som kvalificeres af samarbejde med andre grupper end laererne. (A. Hargreaves & Goodson,
1996)

150 (Cochrane, 2014a, 2014b; Davies, 2004; Deeks et al., 2003; Gough, 2004; Mullen & Streiner, 2004; Schlosser,
Wendt, & Sigafoos, 2007)

151 (Bhatti, Foss Hansen, & Rieper, 2006; DCU, 2013, 2014a, 2014b; Rieper & Foss, Hansen, 2007)
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Der straebes efter en universel best practice, og what works terminologien ses ud-
foldet af School Effectiveness-beveegelsen, hvis mal er at afdeekke metodén, der med sikkerhed vil

152

give et positivt leringsudbytte.™ | USA kritiseres det politiske niveau for direkte at lovgive om,

154

hvordan der skal udfare padagogisk forskning.*® Diskussionen har bade nationalt*** og interna-

tionalt vaeret ophedet."® Den ensidige fokusering pA RCT-studier, er af kritikere betegnet som

15| disse bestrabelser pé at ophgje den videnskabelige metodes

metodologisk fundamentalisme.
stringenthed, underkendes samtidigt praktikerens fornemmelse for det enkelte individ pa det
givne tidspunkt (jf. leererens individualiserede sken), og hermed ogsa undervisningens sociale
gyldighed samt lzererens handtering af det peedagogiske paradoks per se. Denne lineare opfattel-
se — en simpel input/output mekanisme — indskreenker praksis til et minimum af, hvad der foregar
i en leeringssituation.

Hvis ideen om at handle pa et oplyst (rationelt) grundlag skal have et minimum af
berettigelse, s& ma vi ngdvendigvis inddrage dels den intuitive og kropsligt bundne erfaring og
dels det, at lereren saettes i stand til at reflektere over praksis/handelser/teori i forhold til den
specifikke kontekst."” Laereren er ikke, som Stenhouse udtrykker det “able to fulfill his profes-
sional role on the basis of probabilistic generalizations but on the contrary is expected to exer-
cise his judgment in situational analysis ”.**®

En linear rationel forestilling om menneskeligt samveer matcher hgjst sandsynligt
ingen professions aktivitet perfekt, da aktiviteter i praksis inkluderer mange mal udfart mere eller
mindre pa samme tid. Udsiges noget om en serlig interventions betydninger, bar der tages hgjde
for den sarlige kontekst, denne skal indga i. Her er laererens skan medbetydende for, hvorvidt en
generel regel kan folges i den enkelte situation.”™ Derfor tager afhandlingen afset i at forsta
praktikerens swampy lowland og ikke blot foreskrive metoder eller efteruddannelsesinitiativer til

et VUC-felt som skal handtere nye udfordringer.

152 5chool Effectiveness Movement: (Creemers & Reezig, 1999; D. Hargreaves, 1997; MacBeath & Mortimer,
2001; Muijs & Reynolds, 2001a, 2001b; Reynolds, Stringfield, Teddlie, & Creemers, 2002; Reynolds, 1997,
1998)

152 (Berliner, 2002) NCLB loven i USA, som i DK ses v. KL. (2005)

154 (Bondo Christensen, 2006; Borgnakke, Hauberg Mortensen, Rasmussen, & Salling Olesen, 2006; Borgnakke,

2006; Katrin Hjort, 2006; Krogh, 2004; Krogh-Jespersen, 2005; Lauersen et al., 2007; Moos et al., 2006; Schou,
2006)

155 (Hammersley, 1997; D. Hargreaves, 1997).

15 (Denzin, Lincoln, & Giardina, 2006, pp. 772, 771)
%7 Diskuteret i: (Lund Larsen, 2009a, 2009b)
158 Citeret i: (Elliott, 2004, p. 184)/1979

15 Forskning inde for virkningsfuld uv. udover School effectiveness og evidensbeveagelsen konkluderer netop, at
den lokale dimension/ lererens skan ma vaegtes, om end der gares forsgg pa at opstille karakteristika for hvilke
parametre der er effektfulde (Lauersen, 1999a, 2006; Meyer, 2012), Brophy og Good i Lauersen, 1999a)
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Det stadieorienterede, kropslige perspektiv pa lzring i praksis

Herunder beskrives ideen om den intuitive ekspert udviklet af Dreyfus og Dreyfus (boks 3). Der-
nast leereruddannelsesforskningen, som ogsa opererer med stadier og den intuitive dimension,
men som tilfagjer kognitive stadier, disse placerer sig pa den made imellem de to overordnede
perspektiver (boks 5).

Dreyfus brgdrenes Mind over Machine, byggende pa Merleau-Ponty's kropsfae-
nomenologiske tilgang til veeren-i-verden, ger op med forestillingen om, at eksperthandlinger er
baseret pa systematiske rationelle problemlgsningsmodeller, og peger i stedet pa den erfaringsha-
serede og intuitive handlen, som et alternativ til Den naturlige indstilling; en forestilling om at
det er muligt at kortleegge de fysiske egenskaber (det veerende). Feenomenologien derimod foku-
serer pa det vaerendes veeren og underkender en dualistisk opfattelse af teenkning og handling,
eftersom dette er iboende vores vearen-i-verden. Vores erkendelse og denne varen-i-verden ma
ikke reduceres til en undersggelse af psykiske processer, eftersom feenomener fremtraeder pa
baggrund af vores tilvaerelse (vaeren-i-verden), ikke ferst og fremmest pa grund af vores be-
vidsthed om dem.*®

Dreyfus bragdrene kritiserer det de kalder calculative rationality, den matematiske
verdens modeller, beslutningsprocesser og computersimulationer og forsvarer, at perception og
forstaelse er baseret pd menneskets evne til at “picking up not rules, but flexible styles of behavi-
or” X" En kropsligt bundet intuition defineret som falgende: “An expert’s skill has become so

much a part of him that he need be no more aware of it than he is of his own boa’y”.162

Den intuitive eksperts’ kompetenceniveauer

| en insisteren pa at bevise, at der er anderledes mekanismer tilstede i menneskelig handlen i
forhold til computerens beskrives processen som alt andet end en logisk regelfglgeslutningspro-
ces og i form af 5 udviklingstrin: ”As human beings acquire a skill through instruction and expe-
rience, they do not appear to leap suddenly from rule-guided "knowing that’ to experience-based
know-how 2% Udvikling sker via stadier, kvalitative forskellige perceptionstilgange, der viser
sig som en del af beslutningsprocessen. Udover den feenomenologiske tilgang er ekspertisefae-

nomenet funderet i empiriske studier bl.a. skakspillere.*®*

180 (Klitmgller, 2013)

161 (Dreyfus & Dreyfus, 1986, p. 5)

162 jhid, p. 30

162 ibid. p.19

164 Modellen bruges til formal ikke tiltaenkt af Dreyfus fx kortleegning af lereres udvikling (Berliner, 1988).
Desuden er Benners forskning i sygeplejerskers progression udgivet to ar forud for Dreyfus’ sammenlignelig
(Benner, 1984), og Dreyfus henviser til Benner (Dreyfus & Dreyfus, 1986, p.34)
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Dreyfus & Dreyfus’ 5 — Trins model

frem mod den intuitive ekspert

1 Learn by rules — Context free
Nybegynder Rigid adherence to taught rules or plans
Little situational perception

No discretionary judgment

2 Guidelines for action based on attributes or aspects characteristic of situations recog-
Avanceret begynder nizable only after some prior experience
Situational perception still limited

All attributes and aspects are treated separately and given equal importance

3 Coping with crowdedness
Den kompetente udever Now sees actions at least partially in terms of longer—term goals
Conscious deliberate planning

Standardized and routinized procedures

4 See situations holistically rather than in terms of aspects
Den dygtige/kyndige udever | See what is mostimportant in a situation

Perceives deviations from the normal pattern
Decision-making less laboured

Uses maxims for guidance, whose meaning varies according to the situation

5 No longer relies on rules, guidelines or maxims
Ekspert eller mester Intuitive grasp of situations based on deep tacit understanding
Analytic approaches used only in novel situations, when problems occur or when

justifying conclusions

(Dreyfus & Dreyfus, 1986, p. 21 ff; Eraut, 2009, p. 3)

Processen frem til ekspertniveauet bestar i en bevaegelse fra mindre sofistikerede ideer og evner
til kropsligt integrerede feerdigheder. Eksperten er i stand til at vurdere hele opgaven, hvorimod
novicen oftest vil veere fokuseret pa detaljerne ud fra eget perspektiv, og ser ikke opgaven i et
holistisk perspektiv. Man bliver ekspert som falge af erfaringer, hverken teori, efteruddannelse
eller refleksion tilleegges nogen stgrre betydning. Man bliver ekspert ved at traene sine feerdighe-
der indtil de bliver automatiseret, og eksperten vil stort set ikke komme ud for overraskelser end-
sige forstyrres, eftersom han vil veere barer af en enorm mengde af erfaringer. ”An immense

library of distinguishable situations is built up on the basis of experience”.**®

Eksperten treeffer
pa den baggrund sine beslutninger — pa et intuitivt grundlag — hvor han pa de foregaende trin vil

foretage valg pa et mere analytisk grundlag: “’The proficient performer, while intuitively organi-

185 ibid. 32
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zing and understanding his task, will still find himself thinking analytically about what to do”.**

Pa det tredje stadie handler den kompetente udgver pa grundlag af bevidste overvejelser, men der
fokuseres pa den kropsfeenomenologiske forstaelse pa fjerde niveau eller som eksperter pa femte
niveau, der beslutter sig pa baggrund af “their prior concrete experiences in a manner that defies
explanation » 167

Intuition og know-how benyttes som synonymer,'® dvs. at nir man er ekspert,
behgver man ikke lengere at gennemtznke, overveje eller lzgge detaljerede planer, sa kan man
lgse sine opgaver uden at foretage mellemregninger, rationelle systematiske overvejelser. Det
skal dog ikke forstds saledes, at eksperten er direkte irrationel."®® Dreyfus pointerer netop, at
selvom eksperters handlinger er “ongoing and nonreflective”,'” s& forholder det sig sidan, at en
ekspert vil overveje," forud for en handling, s&fremt ” time permits and fwhen/much is at stake,
detached deliberative rationality... can enhance the performance of even the intuitive expert” >
Herved anerkender Dreyfus og Dreyfus det, at teenkning vil kunne forbedre praksis, men det er
blot en kort afstikker, da deres budskab er et forsvar for en ikke-rationel handlerseekke. Eksperten
handler netop pa baggrund af en mangfoldighed af situationer, som skaber systematik ud fra
lignende og genkendelige situationers mal eller perspektiv, og affgder de samme handlinger.!”®
De mentale processer er kun i begrenset omfang bevidste, hvorfor eksperten altsa handler pa
baggrund af intuition, hvilket Dreyfuss brgdrene beskriver som en form for a-rationel handling:
”The moral of the five stage model is: there is more to intelligence than calculative rationality.
Although irrational behaviour — that is, behaviour contrary to logic or reason — should general
be avoided, it does not follow that behaving rationally should be regarded the ultimate goal. A
vast area exists between irrational and rational that might be called arational... arational behav-
iour, then, refers to action without conscious analytic decomposition, and recombination » 174
Dvs. at nar en ekspert bedes begrunde sine handlinger, da vil begrundelsen vere et udtryk for en
efterrationalisering, en form for rekonstrueret begrundelse. Det behgver ikke at veere den rigtige
begrundelse, for denne er snarere ubevidst og ikke sadan at genkalde for eksperten, i trad med
Polanyis optik.

5-trins modellen viser, hvordan intuition er en del af handlen i praksis, dog under-
streger Hubert Dreyfus, at det ikke er det samme som, at alle der kan kaldes eksperter (jf. model-

lens 5. trin) er de bedste indenfor det omréde, hvori deres ekspertise kan placeres.”® Selvom

166 p 29

167 p. 36

168 p 28

169 p 29

170 p 31

1 Deliberative Rationality, p. 32
172 p 40

173 p 28

174 p. 36

178 (Saugstad, 2000, p. 113)
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modellen godt kan udleegges, som om man altid bliver bedre end andre til en given aktivitet, s er
det ikke sadan den skal forstas. Det betyder, at man er blevet i stand til at reagere intuitivt pa
situationen. Man kan vere ekspert uden at vere den bedste pa sit felt. 5-trins modellen illustrerer,
hvordan man handler intuitivt gennem forskellige stadier, man kan have lert sig at veere god til at
spille tennis og er blevet ekspert, mener dermed ikke ngdvendigvis den bedste og kan derfor ikke
ngdvendigvis sla de bedste i tennis. Der er saledes ingen regler for at udvikle ekspertise — det er
ren trial and error.

Dreyfus mener fx ikke han kan statte de kommende universitetsleerere ved at give
dem regler for god undervisning, men han appellerer til, at de imiterer ham, da han selv som
leerer er pa femte trin. Han er ekspert, og de farste fire trin i modellen er ingen statte til at forkla-
re hans undervisning it is just an apprenticeship, right off! But at least the skill model explains
the importance of mistakes and why I can’t give the students any rules”.*® Han mener han kan
veere et mesterlereeksempel. “I think you can teach them how to become an expert in the field by

giving them the right examples » 1

Perspektivet adskiller sig fra Lave, idet hun laegger vaegten pa
“tradition and the communities over the individual learner”, hvorfor Laves leringsforstaelse er
et udtryk for “socialization”. Hubert tilstreeber ikke en sadan tilgang: I am not giving my stu-
dents situated apprenticeship. They are in my lectures, that is not a situation in a Jean Lave sense
of situation. They imitate the way I approach a text and how a philosopher thinks...I am interest-
ed in how each student can be helped to pick up style of thinking | have learned by making mis-
takes... | would hope that each student developed his or her own individual styles and that they
changed the practices of the academic community rather than just fizting in”*"® I den forstand er
Sfards optik (acquisition metaphor perspective) berettiget pa det Dreyfuske perspektiv, pga.
deres fokus pa den enkeltes evne til at leere i en stadieoptik — kompetencetilegnelse — og uden

starre opmarksomhed pa interaktionen med omgivelserne.

Styrker ved den intuitive ekspert — i forhold til leererprofessionen

Styrkerne ved den intuitive eksperts stadiemodel er fremhavelsen og anerkendelsen af den ikke
altid plausible, men snarere ikke-kausale kropslige tavse dimension. Modellen formar at sette
den menneskelige intuition pa dagsordenen og henleder opmarksomheden pa4, at tavs viden, som
er kropsligt forankret, spiller en vasentlig rolle i professionernes ekspertomrader, idet praktikere
arbejder under ustrukturerede problemfelter, modsvarende den aktuelle (politiske) forherligede
forestilling om evidensbaseret praksis. 5-trins modellens bidrag er desuden betoningen af, at man

leerer noget forskelligt pa de forskellige stadier og pa forskellig made, afhangigt af hvor man

176 ibid. p. 112
177 p. 115
178 p. 113
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befinder sig,"”® hvilket gar det muligt at analysere kompetente handlinger under forhold, hvor der
kreeves hurtige fortolkninger og beslutninger. Modellen forklarer, hvordan kompleksiteten i prak-
sis kraever udviklingen af ferdigheder frem mod ekspertisetrinnet, serligt udviklingen fra den
kompetente, som magter at handtere mangfoldigheden af udfordringer frem mod den kyndige,

illustreret ved tilegnelsen af evnen til nu at kunne se situationer i et mere holistisk perspektiv.

Stadietaenkningen benyttet i leererforskningen
Mind over Machine omhandler et searligt fokus pa menneskets perception af verden. Og som van
Manen pointerer, er en fenomenologisk forstaelse alt andet end kognitivt fikseret, for tilgangen
er netop ikke”... primarily gnostic, cognitive, intellectual, technical but rather it is pathic, that
means situated, relational, embodied, enactive. The important point for phenomenological in-
quiry is that cognitive insights by themselves cannot address noncognitive meaning. Thus we may
need to employ noncognitive as well as cognitive methods in order to address pathic experi-
ence”.*® Dreyfus understreger netop denne bekymring; at erkendelse og dens indhold ikke ma
reduceres til psykiske processer.

Men en del forskere indenfor leererudvikling ger ogsa brug af stadieoptikken, og
benytter netop kognition som forstaelsesramme (boks 5). Fx beskriver Yinger erfarne laerere som
nogle der er i stand til at benytte kognitive skemaer og rutiner pa en meningsfuld made i den

181

pagzldende handling.” Yingers pointe om, at erfarne leereres tanker og handlinger progressi-
onsmassigt former et mgnster af aktiviteter og rutiner har stor opbakning i leererteenkningsfel-
tet."® Fx udtrykt af Kowalchuk, sdledes “In contrast to beginning teachers the experienced have
a rich and deep knowledge of the subjects they teach, and their understandings are organized in
elaborate, coherent patterns of conceptual and procedural knowledge called schemata”.**® Det
er bredt anerkendt, at nye leerere udvikler sig gennem stadier, hvor de gradvist fokuserer mindre
og mindre pa sig selv og i tiltagende grad formar at fokusere pa didaktiske elementer relateret til
de studerende og de studerendes laering, fx deres evner til at handtere klasserummet, planlagge
undervisningen, udvalge undervisningsstrategier og vurdere de studerendes lzring.'** Udviklin-

gen i stadier og fokus pé& novicens udvikling ses b&de inden for grundskole litteraturen*® og in-

170 (fx benyttet i (Daley, 2003)

180 2011)

181 yinger bruger begreberne cognitive skill og schematic (1987, p. 299)

182 jhid. p. 306

183 (1997, p. 4)

184 Specifikt benytter (Daley, 2003) Dreyfus, men andre relaterer ogsa hertil: (fx Day, 1999; Eraut, 1994;
Hammerness et al., 2005; Meijer et al., 2011)

185 (fx Berliner, 1988, 2001; Hammerness et al., 2005; Kowalchuk, 1997; Leinhardt, 1989; Livingston & Borko,
1989)
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den for forskning i lering pa arbejdspladsen,® samt forskning i leerere inden for videregaende
uddannelser.'®’

Det er langt fra er alle, der relaterer eksplicit il det Dreyfuske perspektiv.'®® Men
ikke desto mindre tager megen litteratur om, hvordan man lerer at undervise, ofte afsat i en ku-
mulativ terminologi, som Dreyfus’ og beskriver en trinvis og tiltagende evne til at handtere og
leere fra erfaringer. Jf. figuren Life in the Swamp (i boks 5), der illustrerer det stadieorienteret
afseet, ikke udelukkende som en kropslig intuitivt erfaret praksis som den Dreyfuske, men via en
eksplicit kombination af tanke og handling vha. den kognitive psykologis fokus pa skemaer og
strukturer i teenkning.

Dette aspekt af det stadiemassige perspektiv (boks 5) kan dog kritiseres for et
overdrevent fokus pa ferdigheder og kognitiv formaen, hvorved man risikerer at overdgve den
intuitive, kropslige tilegnelse, og i den forstand risikerer at falde i evidensbevagelsens ferdig-
hedsorienterede fokus. Som modsvar plaederer andre fx for en kombination af det som praktike-
ren lerer (cognitive content, skills, activity) og praktikerens egen forstaelse og oplevelse af prak-
sis (embodied), som fx Dall’Alba.*® Og i den forstand hyldes den kropsfenomenlogiske veren,
som noget, der kan give indsigt i, hvad der er med til at udvikle praksis: “Understanding is not
seen here as limited to cognitive content or activity; rather, it is embodied in the sense of
Maurice Merleau-Ponty's (1945/1962) ‘lived body’ and John Dewey's (1934/1958) ‘habit’”.**°
Man pleaderer for et fokus pa, hvordan selve processen opleves og internaliseres kropsligt, som
en "professional way-of-being".*** P4 den méade gar Dall’Alba tilbage til Dreyfus’ oprindelige
afset, og kan derfor placeres i min model under Dreyfus (boks 4).'%? Stadieteenkningen (i boks 5)
er blevet forvansket af den kognitive psykologis brug af stadieteenkningens logik. Med Dall’ Alba
og Sandbergs understanding of, and in, the practice kan vi overvinde et fokus pa lereprocesser

forstaet som feerdigheder, der ensidigt tilegnes kumulativt og opnas i en form for teknisk transfer.

18 (fx Eraut, 2009)

187 (e.9. McAlpine & Weston, 2000; Fox, 1983; Sherman et al., 1987)

188 Oftest refereres der til Dreyfus for et vise en oversigt over feltet. Berliner adopterer eksplicit Dreyfus’ model
teenkning. Mange er inspireret af Berliners teenkning i den angelsaksiske tradition (Berliner, 1994a, 1994b)

Berliner er stadieorientet, med primeert fokus pa den kognitive progression, men underkender ikke at handling og
teenkning haenger sammen, og er derfor placeret i boks 5 (Berliner, 2001 henviser til Glaser, R. (1996). Berliners
tilgang til og brug af stadieteenkningen har faet et kognitivt indholdsfokus, til trods for Dreyfus bradrenes
henvisninger til den Merleau-Pontyske kropslige forstaelse, hvori menneskets sind (the human mind) ikke er en
analytic engine (1986, p. 7). Det er gerne den kognitive psykologi som gengiver stadieteenkningens logik. Ingen
af de andre naevnte forskere laver denne eksplicitte kobling til Dreyfus, men er saledes alligevel orienteret
omkr.en stadieteenkning ud fra et kognitivt og kropsligt afsat.

189 (2004)

190 (Dall’ Alba & Sandberg, 2006, p. 388ff)

1% (ibid.)

192 De naevner ikke selv det Dreyfuske perspektiv, men gar brug af samme kropsfenomenologiske optik, og
kritiserer ligeledes den kognitive og rationelt malbarheds intentionalitet.
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Clandinin og Connellys forskning®®® viser i den forbindelse, at rutinerede lzrere
gennem deres undervisningserfaring udvikler en kropslig viden om skolen og om undervisnin-
gen, som er rytmisk i den forstand, at skolens og undervisningens liv er organiseret i en tidsmees-
sig cyklus. En novice udvikler viden om skolens cyklus, hvilket er pakreaevet for at kunne fungere
som lerer. "As the year progressed, he began to develop a rhythmic knowledge of teaching.
There were fewer dilemmas as he learned to know the cyclic ordering of school time. A rhythmic
knowledge of the experience of teaching that allowed Stewart to "feel” balance began to devel-
op » 194

at vaere en mere cirkular, iterativ proces, med afsat i Schons ide om den reflekterende praktiker,

I den forbindelse kan vi rette blikket mod perspektiver, som anser udvikling i praksis for

frem for en entydig, kumulativ stadieforstaelse.

Det cirkulaere, refleksive perspektiv pa lering i praksis

Her udbygges Dreyfus’ model og dens manglende inklusion af deliberation med niveauet for
refleksion. Dette gares farst ved Schon (boks 6), hvor veegten leegges pa sammenhangen mellem
de kropslige, kognitive og sociale aspekter, dernast ved perspektiver, der ogsa anskuer lereres
udvikling, som en proces, der sker gennem justering af handling via refleksion i og over handling
i et cirkulaert perspektiv. Da disse desuden inddrager det psykodynamiske aspekt, placeres de dog
i et seerskilt perspektiv (boks7).

Refleksiv perspektiv baseret pa erfaringer med feedback
Schéns empiriske forskning indvarslede begyndelsen pé the reflective turn,**® i form af den re-
flekterende praktiker, en tilgang som favner en veesentlig del af leererprofessionens ekspertise og
vidensgrundlag. De rationelle beslutningsmodeller stemmer ikke overens med virkelighedens
praksis, sdledes fx ideen om at praktikere bar gare ensidigt brug af evidensforskningsbaserede og
testede undervisningsmetoder, der med sikkerhed kan sige noget om effekten af en paedagogisk
intervention. Kritikken af denne praksis-epistemologi er, at professionel kompetence ikke om-
handler evnen til at planlaegge, forudse eller kontrollere, men snarere evnen til at forsta, fortolke
og anvende den feedback fra feltet, man arbejder med, og som betegnes refleksion.

Schoén mener ligesom Dreyfus bradrene, at teenkning, perception og handling kan
veere tidsmeessigt sammenfaldende, men han elaborerer langt mere pa selve refleksionsprocessen
i handlingerne. A professional practitioner is a specialist who encounters certain types of situa-

tions again and again... He develops a repertoire of expectations, images, and techniques. He

188 (Clandinin & Connelly, 1987; Clandinin, 1989, p. 123; Connelly & Clandinin, 1990)

% ibid. p.133

1% (Schén, 1983, 1991) fx vigtigheden af refleksion over praksis for udviklingen af professionernes praksis i form
af student teacher programme (Zeichner & Liston, 1987)
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learns what to look for and how to respond to whar he finds "'

Indholdet i denne setning er
ikke sa anderledes i forholdt til den Dreyfuske’ tenkning, hvilket ogsa fremgar, nar Schon be-
skriver praktisk viden'®’ og henviser til bide Polanyi og Birdwhistell. Han skriver, at tavs viden
er ”... embodied in our use and recognition of movement and gesture”,**® hvilket han definerer i
henhold til begrebet tavs viden-i-handling / tacit knowing-in-action,® som han benytter til at
beskrive ekspertens handlinger, igen teet sammenfaldende med Dreyfus’ beskrivelser. “There are
actions, recognitions, and judgments which we know how to carry out spontaneously; we do not
have to think about them prior to or during their performance. We are often unaware of having
learned to do these things; we simply find ourselves doing them. In some cases, we were once
aware of the understandings which were subsequently internalized in our feelings for the stuff of
action. In other cases, we may never have been aware of them. In both cases, however, we are
usually unable to describe the knowing which our action reveals >

Men forskellen fra den Dreyfuske ide ligger i Schons fokus vk fra den ensidige
opmarksomhed pa den tavse intuition, idet refleksion grundleeggende udger en del af handlingen;
tankevirksomheden er indlejret i den ellers kropslige og tavse viden i form af hans begreb reflec-

201

tion-in-action.”~ Hans meget plausible argument er, at "if common sense recognizes knowing-in-

action, it also recognizes that we sometimes think about what we are doing... we can think about
doing something while doing it .2

Schon refererer til, at nar eksperter eller erfarne praktikere beskriver deres erfa-
ringer, ser vi, at de magter at overveje i nuet, dvs. at foretage en refleksion i handlingen ... (they)
seem to be talking about a kind of reflection on their patterns of action, on the situations in which
they are performing, and on the know-how implicit in their performance. They are reflecting on
action and, in some cases, reflecting in action... They make new sense of it and adjust their per-
formance to the new sense they have made. They are reflecting-in-action... ”.*®® Schon tilleegger
refleksionen serlig betydning, nar den opstar som en reaktion pa, at et vanligt mgnster bliver
brudt “much reflection-on-action hinges on the experience of surprise... when intuitive perfor-
mance leads to surprises, pleasing and promising or unwanted, we may respond by reflecting-in-
action”®* Dette viser arven fra Dewey,?® eftersom Schén forstdr erkendelse som noget, der

grundlaeggende er social indlejret, og heri ses inspirationen fra den problemorienterede tilgang.?®

1% (1983, p. 60)

%7 ibid. p.54

198 p53

199 (1083, p.19)

200 (Schon, 1983, p. 54) Berliners (bl.a.1988) bygger p& b&de Dreyfus og Schén i sin forskning om lzreres
udvikling og udtrykker, at Schons begreb knowledge-in-action, som kommenteres nedenfor, karakteriserer
ekspertens handlinger.

201 p.54

202 p.54

203 p55

204 p.56
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Nar Schon refererer specifikt til praktikere, omtaenkes reflection-in-action til re-
flection-in-practice, fordi praksis her skal forstds som det element af repetitioner praktikeren

207

udsaettes for i sit arbejde.?®” Her introducerer Schén pa ganske f4 sider op til flere begreber,® og

omformer ogsa knowing-in-action til knowing-in-practice, nar det drejer sig om praktikere (i

29 jgen i tr&d med Polanyis practical knowing frem for practical knowledge..

professionerne),

Nar praktikeren har udviklet et repertoire af forventninger, billeder og tekniske
tilgange, sa lerer han, hvad han skal se efter, og hvordan han skal reagere pa det. Sa leenge han
ikke mgder overraskelser i form af anderledes situationer eller sager, sa vil hans knowing-in-
practice blive mere og mere tavs og spontan og automatisk,*® ligesom Dreyfus beskriver udvik-

211

lingen frem mod det sidste trin: den intuitive ekspert.“~ Men Schon slar fast, at den tilstand kan

lede hen til en rigiditet, snaversynethed eller et simpelt tunnelsyn, hvor praktikeren i denne grad
af specialist-funktion ikke leengere evner at se sin niche i den helhed den indgar i.*? Dette farer
til, at specialisten ikke formar at vurdere eller blot anskue egne handlinger og derfor kan risikere
at brende ud, som fglge af, at han har “overlearned”, det han ved. Her bringes refleksion ind
som lgsningen pa det @rgerlige udfald: en udbraendt ikke-reflekterende ekspert. ”Through reflec-
tion, he can surface and critize the tacit understanding that have grown up around the repetitive
experiences of a specialized practice, and can make new sense or the situations of uncertainty or
uniqueness which he may allow himself to experience”** | den forstand foregér en udviklings-
proces ikke stadiemaessigt, men snarere cirkulart, som en iterativ og langt fra lineser proces,?**

tilfajet overvejelsesdimensionen.

205 Dette perspektiv star pa skuldrene af Deweys ift. ss)mmenhzangen ml. handling og teenkning som bestar af to
former for refleksioner i praksis, i distinktionen ml.: "routine action™ (action that takes the definition of social
reality for granted and the goals towards which action is directed as given, while allowing for variation in the
means by which goals might be achieved) ” 0g: “reflective action” (active, persistent and careful consideration of
any belief or supposed form of knowledge in light of the grounds that support it and the further consequences to
which it leads™)” (Smyth, 1992, p. 268) citerer: Dewey, How We Think: A Restatement of the Relation of
Reflective Thinking to the Educative Process (1933) p. 9.

206 (Schon, 2013, p. V11/1986)
207 (Schon, 1983, p. 60)

208 jhid. p. 49-63

209 p61

210 p60

21 \/an Manen definerer denne form som evnen til at fornemme, hvad der skal til i et splitsekund under akut
handlingstvang, mestringen af paedagogisk takt, (henvisning til Herbart), der formuleres som en tredje vej, baseret
pa en kombination af teoretisk og praktisk viden, rummende selve tilstedevaerelsen — det at fornemme intuitivt,
hvad der er pa feerde (1995 sarligt p. 42)

212 (Schon, 1983, p.61)
213 p. 61

214 3f Schons samarbejde med Agyris omkring single loop og double loop, hvor det farste er et udtryk for en
leering, der bygger videre pé allerede udviklede forudsaetninger, og sidstnaevnte indebzrer &ndringer som
overskrider disse forudsatninger. Mange forlgbsmodeller kan forstas som cirkulaere i det de gentager sig pa
stadigt hgjere niveauer (fx ogsa Bruner og Kolb), men ulempen ved disse forlgbsmodeller er den uproblematiske
og ideale forestilling om gnidningsfrie processer, i modsatning til fx ideen fra Agyris om, at double loop gar det
muligt at overvinde serlige problematikker og opna nye veje ved at overskride forudsztningerne (llleris, 1999b)
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Reflection-in-action omfatter det Schon kalder eksperimenter,215 men de er alle
forskellige fra det kontrollerede eksperiment, hvilket igen er med til at fastsla, at praktikere ikke
opererer teknisk rationelt. ... the practitioner allows himself to experience surprise, puzzlement,
or confusion in a situation which he finds uncertain or unique. He reflects on the phenomena
before him, and on the prior understandings which have been implicit in his behavior. He carries
out an experiment which serves to generate both a new understanding of the phenomena and a
change in the situation”*** Schon skelner desuden mellem at reflektere i handling eller over/efter
handling, men vagter dog den tenkning, der foregar i handling, og giver eksempler pa den slags
refleksioner (jf. eksperimenterne), der kan forekomme i og under intens handlingstvang. Han
bruger ikke megen plads pa at udrede det, han kalder “practitioners do reflect on their knowing in

., 217
practice”,

og relaterer det generelt til en efterrationalisering uden for en handlingstvungen
situation, fx i forhold til at overveje og planleegge kommende treek. Om end en del uddannelses-
forskere henviser til Schons begreb reflection-on-action,*® som en illustration af fx larerteam-
samarbejde, sa har den form for efterrationalisering ikke vaeret Schons primeere fokus. Han me-
ner, at praktikerne “reflect on practice while they are in the midst of it”,*** men uddyber med at
sige, at dette skal forstas i den komplekse term knowing-in-practice,’?® der betegner noget, som
ikke ngdvendigvis kraever en hurtig beslutning. Fx kan en arkitekt inden byggeprocessen na at
gere sig overvejelser over en brokonstruktions mulige udfald, og refleksion-i-handling kan i dette
tilfeelde straekke sig over et meget leengere handlingsforlgb end vi normalt forbinder med en un-
dervisningssession. “The action-present may stretch over minutes, hours, days, or even weeks or
month, depending on the pace of activity and the situational boundaries that are characteristic of

221
the practice”.

215 (1983, p. 145-147). Fx kan lzreren opleve, at en situation ikke forlgber som forventet. Laereren reflekterer i
sin praksis, dvs. pa stedet under intens handlingstvang, hvilket Schon definerer som eksperimenter i praksis —
ikke at forveksle med kliniske eksperimenter:

The exploratory experiment: What if? Spargsmalet stilles og afpreves. Lareren spgrger ud i forsamlingen om det
er rigtigt at deltagerne ikke er engagerede, fx foreslas en pause. Her afprgves en handling, noget ma andres, hvad
mon der sker hvis jeg gar sadan?

The move-testing experiment: Undersgger om den pageeldende handling vil fare til det ventede resultat.

Leareren forestiller sig at stoffet er sveert tilgeengeligt og vil derfor give hverdagseksempler for at gore det lettere
at forstd; hvis dette skaber deltageraktivitet, s bekrafter eksperimentet antagelsen. Hvis ikke, ma der findes
andre arsager. De reaktioner deltagerne udviser giver lzereren nye antagelser om, hvad der kan vere arsagen til
det dalende engagement.

Hypotesetestning: Opstilling af forskellige hypoteser og valget mellem dem foregar som en afprgvning i praksis.
Leereren vurderer, at den mangelende deltagelse kan skyldes en manglende relevans for deltagerne, el. forhold,
som ligger udenfor uv. Hypotesen testes ved at spgrge om deltagerne synes stoffet er irrelevant. Deltagernes svar
giver mulighed for at teste denne hypotese.

218 (ibid. p. 68)

217 p. 61

218 (1leris, 1999b, p. 80; fx Lauersen et al., 2007, p. 66; Rasmussen, Kruse, & Holm, 2007, p. 108)

219 (1083, p. 61,62)

220 Her ser vi igen reference til Polanyis knowing fremfor knowledge, oversat til dansk: det handler om kunnen
frem for viden.

221 ibid. p. 62
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Det er som praktiker muligt at reflektere over nasten hvad som helst. Det vare
sig: “tacit norms and appreciations which underlie a judgment, or on the strategies and the theo-
ries implicit in a pattern of behavior. He may reflect on the feeling for a situation which has led
him to adopt a particular course of action, on the way in which he has framed the problem he is
trying to solve, or on the role he has constructed for himself within a larger institutional con-
text”.??? Selve refleksionen er per se relateret til den praksis, der udfgres; praktikeren mé reflek-
tere over de tavse dimensioner, antagelser, underliggende teorier og reagere herpa ud fra feed-
back i interaktionen med de bergrte individer. Derved bliver refleksionen relateret til the princi-
ple of individualization. Saledes er Sfards optik (participation metaphor perspective) betegnende
for det Schonske (og Deweyske) perspektiv, eftersom ”... man ikke kan adskille samspil og situa-
tion, da laering sker i situationer som er samspil mellem indre og ydre faktorer; lering er situe-

ret” 223

Styrker ved den refleksive praktiker i forhold til lzererprofessionen

En af styrkerne ved den reflekterende praktiker er pointeringen af det problematiske ved den
ideale forestilling, der indtil 1980’erne tegnedes af professionernes arbejde, som noget der kunne
handteres rationelt, og som igen er blevet aktuelt i forherligelsen af what works. Men de opgaver,
praktikerne lgser, kan ikke blot dikteres som en opskrift pa en bilfabrikants LEAN produktion,
der skal fglges, og ggr man det, far man produceret en god motor til bilens karosseri. Der er man-
ge utilsigtede uhandgribelige komponenter, som praktikeren ma tage i betragtning, deriblandt
refleksionen over den feedback fra feltet (materien), som praktikeren arbejder med.

Schons maske vigtigste bidrag til forstaelsen af professionernes praksis ligger i
praktikerens mulighed for genovervejelse. Vigtigheden af at have tid og rum til overvejelser for
netop ikke at udvikle et tunnelsyn, hvor disse overvejelser kan anskues som en tilfgjelse til den
Dreyfuske intuitive ekspert. Hvis den intuitive ekspert ikke tilfgjes disse overvejelser risikerer
han at stagnere. Maske netop derfor har s mange leerer(efter)uddannelsesinitiativer taget afseet i
netop reflection-on-action som et ophgjet ideal for praksis.?**

Den reflekterende praktiker pointerer, at leering i praksis er en konstant interakti-
on med deltagerne i form af justeringer gennem feedback (social kontekst betoning), hvor tanke
og handling er filtret ind i hinanden (jf. de tre former for eksperimenteren i nuet). Dette perspek-
tiv er modsat den Dreyfuske stadiemodel, en cirkular, iterativ proces, hvilket understgttes af
leerer(efter)uddannelsesforskning (CPD), der er placeret i samme side som Schons perspektiv
(boks 6).

222 ibid. p. 62

228 (Dewey 1915/1980 i: Madsen & Munch, 1980, p. 14)

224 Overblik over det enorme omfang af pavirkningen fra refleksiv tilgang pa lzreruddannelse, USA: (Smyth,
1992, p. 268)

-43-



LARERENS VERDEN - Almendidaktiske refleksioner over klasserumserfaringer

Det cirkuleere, refleksive perspektiv benyttet i leerer(efter/uddannelses)forskningen
Forskning indenfor lzerer(efter)uddannelse har ofte fokus pa leererkvalifikationer malt som kon-

%2 Men udover en kausalitets-forstaelse er der ogsé fo-

kret effekt i de studerendes praestationer.
kus pa serlige tiltag, som kan skubbe en refleksion over praksis i gang, en form for refleksion
beskrevet pa niveau med Schons refleksive praksis via dialog bade med sig selv og som sparring
med kollegaer og fagfeller (boks 6). | denne tilgang leegges veegten pa det betydningsfulde i at
sikre lzererens stemme og dermed hans muligheder for at undersgge, eksperimentere samt disku-
tere egen undervisning med kollegaer, fagfeller. Fx argumenterer Webster-Wright for en inddra-
gelse af den oplevede lering i et perspektiv pa professional learning fremfor professional Deve-
lopment i hendes refraiming professional learning, hvor hun giver et overblik over hvordan ac-
countability-bestemmelserne setter fokus pa at male frem for at sikre en reel udvikling og derfor
fremskriver hun et alternativt bud, der har authentic professional learning, som afszt for et kon-
struktivt efteruddannelsesprogram (CPD).?®

Overordnet ma lererstanden i de fleste vestlige lande operere inden for de mange
nye reformer, dvs. arbejdsrammer, som vi s i VUC’s tilfzlde, hvilket affader en naturlig le-

ringsstaenkning med blik for laerernes egen udvikling gennem CPD.?*’

Den internationale tilgang
til CPD promoveres enten som en individuel indsats relateret til accountability eller som en sam-
arbejdsindsats, der understatter transformativ praksis og professionel autonomi.?®® En del forsk-
ning og programmer leegger netop veegten pa betydningen af leerernes muligheder for at undersg-
ge, eksperimentere, diskutere og reflektere deres egen undervisning i samarbejde med kollega-
er.229

Her befinder vi os i Sfards participation metaphor. Ved at bygge pa refleksioner-
ne over erfaringerne fra klasserummet bliver den professionelle viden vurderet som en form for

situeret kognition.”*® Saerligt i forhold til uddannelsesprogrammer, bliver refleksionen ophgjet.?

225 (Cochran-Smith, 2004; Darling-Hammond, 2000; ENQA, 2007; Hattie, 2002, 2009; Klinkby, 2004; Lopez,
1999; S. Nordenbo et al., 2008; Rowe, 2003; Scavenius & Wahlgren, 1994)

226 (2009)

227 (fx Berniz, 2007; CERI, 1998; Yates, 2007). Reformerne stiller ofte krav til lerersamarbejde (Gardiner &
Robinson, 2009 Henviser til: Hammerness, Darling- Hammond, Grossman, Rust, & Shulman, 2005; Goodlad,
1990). Selvom refomer kan opildne til samarbejdskultur fortseetter mange leerere med at arbejde alene (Gardiner
& Robinson, 2009, p. 81 henviser til: Feiman-Nemser, 2001; Goodlad, 1990; Jackson, 1990; Little, 1999)

228 (Apte, 2009; Kennedy, 2005; Kroth & Boverie, 2009)

229 Mange falger i den forstand Libermans (1995) og Littles (1993) fodspor: (Atkinson & Bolt, 2010; Collier,
1999; Collinson et al., 2009; Colton & Sparks-Langer, 1993; Darling-Hammond & McLaughlin, 1995; Dart,
Boulton-Lewis, Brownlee, & McCrindle, 1998; Day, 1993; Gardiner & Robinson, 2009; Gibson, Bernhard,
Kropf, Ramirez, & Van Strat, 2001; Gregson & Sturko, 2007; Hammerness et al., 2005; Hoover, 1994; Kaplan,
Rupley, & Sparks, 2007; Roth, 1989; Russel & Munby, 1991; Russell, 1988; Sparks-Langer, Simmons, Pasch,
Colton, & Starko, 1990; Sturko & Gregson, 2009; Surbeck, 1994; Woolhouse & Cochrane, 2010)

280 £y (Silva, 2003; Sturko & Gregson, 2009; Woolhouse & Cochrane, 2010); sidstnavnte har en decideret Lave
og Wengersk forstéelse af pratice communities. Vagtningen af leerernes refleksioner og handlinger refereres ogsa
til experiential learning udviklet af Kolb, (fx citeret i: Atkinson & Bolt, 2010; Colton & Sparks-Langer, 1993;
Gregson & Sturko, 2007; Knowles et al., 2005; Lawler, 2003; Sturko & Gregson, 2009)
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Tidligere forfordeltes teori frem for praksis, hvor forelaesningsdelen var naturlig, nu tales der i
hgjere grad for the realistic approach, med afsat i den studerendes praksiserfaringer og udfor-
dringer og overvejelser herover, som lereruddanneren skal vaere med til at kvalificere. Der ma
tages hgjde for, at lzererstuderende savel som erfarne lerere besidder ureflekterede holdninger
(beliefs), som spiller ind pa praksis, hvorfor en realistic approach tilstreebes for at herved kvalifi-
cere refleksionen over praksis, teori og holdninger. Det handler om at sikre en reframing, som
kraever mere end en preesentation af teoretiske forestillinger. Der ma sikres en praktisk erfaring

med undervisning, som langsomt kan inspirere.?*?

233

Refleksionen er ydermere fremhavet som
midlet til frigarelse og professionel autonomi,” ofte byggende pa Deweys tanker (1933, How
we think) og Schons arbejde. Der refereres ogsa til Stenhouses pointer om, at udvikling rummer
deltagelse, diskussion og forhandling, eftersom lzrere, nar de engagerer sig i forskning i deres
praksis (research-based teaching), udvikler sig professionelt. Laereren er udforskende i forhold til
egen undervisning og herigennem udvikler han meninger og holdninger.** Lerertenknings-

forskningen®®

betegner beskrivelsen teachers thinking (TT) som et sarligt dedikeret felt af lzre-
rens tanke og handling i en social kontekst, og dette er placeret under det Schénske perspektiv

(boks 6).2%°

Det cirkuleere, refleksive perspektiv benytteti TT
TT-feltet fokuserer pa laereres praktiske viden, deres praksis som udfgres i form af The Principle

of Individualization (jf. Molander & Grimen), og hvis epistemologiske fokus er defineret ved

27 |_ererens

238

Teacher Knowledge Practical (TK/P) frem for Teacher Knowledge Formal (TK/F).
viden forstas ud over at veere en fag-faglig viden (subject og pedagogical content knowledge)
ogsa som en personlig oplevet og praktisk tilegnet vidensform, som ikke lader sig validere i form
af udefra fastsatte objektiver, men som tvaertimod udggr en personlig og kropslig integreret form
for personal practical knowledge. Denne viden er intuitiv og langt fra altid rationel eller velover-
vejet, men snarere udviklet tavst som i Dreyfus’ perspektiv.”*® TT-forskningen har bevist en nar
sammenhang mellem lereres beliefs, knowledge og actions i den forstand, at leereres handlinger i

klasserummet er influeret af deres tanker, implicitte teorier og beliefs. Disse beliefs er blandt

281 Refleksionen som den faktoren, der kan bringe teoretisk viden og praktisk indsigt sammen: (Day, 1999;
Hammerness et al., 2005; Korthagen & Kessels, 1999; Lauersen, 1999b; Laursen, 2007; Posner, 1992; Russell,
1988; Shulman, 1998; Zeichner & Liston, 1996)

282 (Korthagen & Kessels, 1999)

2% fx (Calderhead, 1989; Zeichner & Liston, 1987)

234 (citeret i Cochran-Smith & Lytle, 1990; Elliott, 2002, 2004) samt fra Using Research Means Doing Research,
in Dahl, H. Lysne, A. & Rand, P. Spotlight on Educational Problems, University of Oslo Press., ikke at forveksle
med D. Hargreaves research based teaching.

285 (|gfsnaes, 2002)

2% | bilag 1 over litteratursagningen foreligger en lzngere og dybere redegarelse.

287 (Fenstermacher, 1994)

288 (Gudmundsdottir & Shulman, 1987)

2% (Clandinin & Connelly, 1987; Connelly & Clandinin, 1990)
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andet influeret af tidligere, ureflekterede oplevelser som elev/studerende, og udmgnter sig som en
gentagelse i lererens didaktiske praksis, uagtet lereruddannelsens tiltag. Dog er det bevist at
beliefs kan pavirkes og forandres via interventioner, som udfordrer lererens implicitte teorier via
refleksion over praksis.2** Historisk har TT-feltet forsegt at afklare leereres didaktiske overvejel-

ser i praksis via deres tankestrukturer og handlemgnstre (fig. 2).2*

240

Forholdet ml. overbevisninger, viden og handlinger: Overbevisninger anses af nogle for at ga forud for
handlinger. Pajares (1992), som referer til Brown og Cooney (1982) forklarer ligesom Nespor (1987), at beliefs
udger en afgarende faktor for handling. Tilsluttes af: (Ball, 1995; Clark & Peterson, 1986; Connelly & Clandinin,
1990; Czerniak, Lumpe, & Haney, 1999; Czerniak & Lumpe, 1996; Flores, 2006; D. M. Kagan, 1992; Mansour,
2009; Muchmore, 2001; Richardson, 1996; Russell, 1988).

Interaktonen mellem beliefs, knowledge og actions er anerkendt, pavist og diskuteret som interaktivt
’interwined’af: (Borko & Putnam, 1996; Clandinin & Connelly, 1987; Cochran-Smith & Lytle, 1990; D. M.
Kagan, 1992; Leinhardt, 1990; Mansour, 2009; Richardson, 1996)

Forskellen pa belief og knowledge er ikke altid tydeligt beskrevet, men Pajares opsummerer:

”Belief is based on evaluation and judgment; knowledge is based on objective fact” (ibid., p. 313). Knowledge
bliver af nogle beskrevet som noget der forandres eller kan forandres, hvori beliefs forbliver statisk, integreret i
eksisterende skemaer (Pajares, 1992, p. 312 referer til Roehler et al., 1988)

P& linje med Pajares definerer Richardson beliefs som “...accepted as true by the individual holding the belief. It
is a psychological concept and differs from knowledge, whick implies an epistemic warrant” (1996, p. 104).
Ligesom Kagan (1992) leegger sig op af Pajares’ definition af at knowledge ofte defineret som fakta, hvor beliefs
udger meninger. Hun argumenterer desuden for, at det netop ikke er knowledge — forstéet som fakta — lererne
benytter sig af “...most of a teacher’s professional knowledge can be regarded more accurately as beliefs....
when considering that knowledge is generally regarded as belief that has been affirmed as true on the basis of
objective proof or consensus of opinion” (p. 73).

Nespor (1987) beskriver beliefs-systemer som graenselgse, da deres realitet underkender logik, hvorimod
knowledge-systemer er bedre defineret og dbne overfor arsagsforhold og forklaringer. Beliefs er stzerkere
indikatorer pa handlinger og har langt sterre pavirkning end knowledge, nar vi forsgger at fastsla, hvordan
individer organiserer eller definerer opgaver og problemer (ibid.). Nogle forskere anser lzereres beliefs for at veere
en statisk form (diskuteret af Pajares, 1992) andre er mere optimistiske og stgtter den opfattelse, at serlige tiltag
kan forandre beliefs og dermed ogsé praksis (fx Fenstermacher, 1994; Richardson, 1996; Zeichner & Liston,
1996). Det afgarende er, at leerere kan vaere budbringere af forkerte forestillinger om leering, hvorfor de ma
reflektere over deres holdninger (Hammerness et al., 2005, p. 369).

21 TT forstaet som et felles forskningsfelt blev formaliseret i 1983: ISATT (Carlgren et al., 1994). Den historiske
udvikling: bilag 1, fgl. ref. omkr. TT: (Calderhead, 1996; Clark & Peterson, 1986; Clark & Yinger, 1977,
Fenstermacher, 1994; Lafsnas, 2002; Richardson, 1996; Stremnes & Sgvik, 1987)
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Fig. 2

Udviklingen fra adfaerd i 1930’erne til indre mentale processer, har sat fokus pa betydningen af
hvilke kundskaber og veerdier laererne bringer med ind i undervisningen. Historisk set har der
siden slutningen af 1970’erne udviklet sig en interesse vk fra det at opfatte leererens handlinger
ensidigt og objektivt, og synet pa leererens viden ligger saledes ikke leengere indenfor en acquisi-
tion metaphor (jf. Sfard), men indenfor en participation metaphor. Udtrykt saledes: "The teacher
is no longer perceived as the observable performer of a set of effective but isolated teaching
skills: he/she is a problem-solver, professional planner, hypothesis-tester, decision-maker, reflec-
tive practitioner .%* Derudover inddrages de lzreplansteoretiske opfattelser, serligt i Skandina-
vien, fx kategorial dannelse og kritisk konstruktiv didaktik.?** Her inkluderes mere integrerende
almendidaktiske begreber,?** og ikke kun indhold og malsatninger tat knyttet til faglige omra-

2% Ogsa situeret kognition, forstaelsen for lzering som kontekstbundet, vinder indpas. “What

der
we perceive, learn, think and draw upon as a basis for our actions, is closely related to the con-
text or situazions in which it takes place”**® Elbaz udgiver i 1983 bogen Teacher thinking, a
study of practical knowledge, et paradigmeskifte i det at forske i laereres udvikling af praksis og

deres teenkning.*’

242 (| owyck & Clark, 1989, p. I1).
243 (Klafki, 1983, 2001)

244 (£x Schnack, 2002b, 2004a)
245 (Tyler, 1949)

248 (Carlgren et al., 1994, p. 2)
247 (1983)
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Feltet ger brug af Schons terminologi, hvor viden rent epistemologisk forstas som
nert knyttet til praksis. Laererens helhedsforstaelse og det, der ligger bag begrundelserne for hans
didaktiske handlinger, veegtes, hvorfor lereres tankeprocesser udger en vasentlig hjernesten i
hans leringsproces. | den forbindelse indtager holdninger og overbevisninger (attitude og beliefs)
dvs. de ureflekterede og indgroede vaner, en vigtig brik i det store puslespil, som udger de struk-
turer og mentale dimensioner, der pavirker lzrerens handlinger.?*® Saledes er altsé denne sidste
periode af TT i figur 2 et helhedsorienteret perspektiv pa lererens praksis, og denne udvikling
kan fortsaette gennem arene frem til i dag. Her kan man yderligere tilfgje de forskningstilgange,
som anskuer leererens praksis pa endnu mere helhedsorienteret vis. Dvs. den forskning, som med-
tager fx det psykodynamiske eller det livshistoriske perspektiv pa leereres udvikling af praksis,
om end denne forskning ikke ngdvendigvis vil tilslutte sig en TT-retning. Jeg tilfgjer dem i figur
1 Life in the Swamp (boks 7), hvor de indgar i det jeg kalder: Det cirkulaere perspektiv, der base-

rer sig pa erfaringer af forstyrrende karakter.

Cirkuleert perspektiv baseret pa erfaringer af forstyrrende karakter

I denne del af det cirkulaere perspektiv (boks 7) bestar praktikerens udvikling af kontinuerlige
ukontrollerede, ikke-planlagte bjergbestigningsture, pa samme made som Schons perspektiv. Her
anses leereres udviklingsprocesser ligeledes som cirkulere fremfor linezre, kumulative stadie-
progressive trin, og de beskrives ”...in terms of a transformation process in which crises are seen
as sources to learn from”.%*° Disse processer forandrer en person og hans handling i et eklektisk
perspektiv ud fra dels et psykodynamisk og dels et livs-karrierehistorisk perspektiv. Lareres
karriere udvikling skabes bade i stadier og som spring, regressionsprocesser, plateauer eller dis-

250

kontinuitet,**® og foregar ikke som en (organicist) biologisk organismes progression,* men som

en udvikling, der har flere mulige forlgb. Forskelligheden til trods forekommer der dog ensartede

248 Et forskningsmaessigt starre kompleks (diskuteret i Pajares, 1992). Forvirring opstar som falge af forskeres
forskellige brug af begreberne attitude og belief, der defineres bade sammenhzangende og samtidigt som
hinandens modpoler i studier i uv. og leerere fra 1950’erne til 1970’erne (Richardson, 1996, p. 103).

Via deltagelse i kulturelle sammenhange udvikles en vidensform: the folkways of teaching (Buchmann, 1987, p.
175). Den er traditionsbundet, personlig og tavs (D. M. Kagan, 1992, p. 66). Balls (1995) beskrivelse af Personal
belief system er parallelt til Clark og Yingers teacher’simplicit theories (1977, p. 295)

Denne del af TT kreaever en searlig metodisk indgangsvinkel i bestreebelserne pa at opna indsigt i teenkning knyttet
til handlingsplanet, en sammenhang ml. det kognitive og det praktiske plan, fx via en vekselvirkning ml.
observation af leereren i praksis og leerernes egne forteellinger om denne praksis fx: (Clandinin & Connelly, 1987;
Clandinin, 1989; Elbaz, 1991; Gudmundsdottir, 1991; Lafsnaes, 2002; Morgan, 1993; Vasquez-Levy, 1993).

49 (Meijer et al., 2011, p. 4)

20 (fx Angelides, 2000; Dall’Alba & Sandberg, 2006; Day, 1993; Goodson, 2006; Huberman, 1989;
Kelchtermans, 1993a, 1994; Tripp, 1994)

! (Huberman, 1989) fx som E. Ericssons 8 livskriser.
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menstre i de mange personlige veje. Disse veje betraedes af alle pa et eller andet givent tidspunkt,
for hver enkelt i Igbet af sin individuelle karriere sti.?

Hvor Dreyfus’ teenkningen er en smule kontekstblind, afveerger Schons feedback
denne blindhed. Og her i dette sidste perspektiv understreges netop de kontekstuelle/ organisati-
onelle parametre, som ogsa pavirker lererens arbejde ... historical or sociological factors need
to be counted more heavily”.>** Huberman beskriver siledes den forskning, som har gje for, at
leererens udvikling rummer mange dimensioner, der gar i forskellige retninger og som pa sin vis
er plastisk. | denne optik overlades leererens udvikling til den sociale tvangs lunefulde forlgb med
dets brogede begivenheder,>** som kan ryste de fastgroede rutiner, hvorved laereren til trods for
sin mulige intuitive eksperttilstand (som hos Dreyfus) ikke altid kan forlade sig pa erfaringen
alene. Undervisningsrummet (konteksten, det sociale rum) indeholder konstant nye aspekter, der
kraever refleksion over handling, planleegning (kognition, tanke). En sadan udvikling ses som en
uforudsigelig rejse med op- og nedture, med transformative perioder, og tilfgjer saledes det psy-
kodynamiske aspekt til lzererens udvikling, hvilket Schon ikke beskeftiger sig med.?®

Folger vi denne optik: leering ud fra et cirkulert og ikke lineert perspektiv, da
indbefattes det kropslige, det kognitive, det psykodynamiske samt den sociale kontekst (boks 7).

Det kommer til udtryk ved, at man gennem hele livet potentielt kan udseattes for seerligt skelszet-

2 ibid., p. 32

2 ibid., p. 31

254 (gennemgaet i Fjord Jensen, 2002)

255 Et relativt nyt forskningsblik pd leererstuderendes praksis (i falge: Meijer et al., 2011 som b.la. refererer til:
Palmer, Mezirow, Illeris samt; Whitcomb, Borko, & Liston, 2008)

Fokus pa disse dimensioner af leereres leering i praksis:

— Joyce og Showers citeret i: (Hammerness et al., 2005) observerede: en cirkuler/ iterativ proces frem for en
umiddelbar linezr og hierarkisk stadie-tilgang.

—  (Meijer etal., 2011, p. 127) En proces: “a path with highs and lows and with transformative moments or
periods” byggende pa Kolb.

—  (Yair, 2008, p. 93) Key experiences defineret som: “short and intense instructional episodes that the
students remember to have had a decisive effect on their lives”.

—  (Buswinka, 1993) refereret billedligt som beveegelser i en dans snarere end gangen pa en trappe (Romano,
2006, p. 977) Bumpy moments, defineret som “incidents that require the teacher to engage in reflection to
make an immediate decision about how to respond to a particular problem in practice ”.

—  (Kroth & Boverie, 2009) En made at anskue denne cirkuleere proces pé “continually loop back and forth to
influence each other in mutually constitutive ways ”.

—  (Kelchtermans, 1993a, 1993b, 1994; Tripp, 1993, 1994 Betydningen af critical incidents, critical episodes,
critical persons, betydning for lareres leering gennem en karriere)

—  (Jarvis, 2002) en lzerer udseettes i klasserummet for potentielle leringsgenerende forstyrrelser, idet leering
finder sted som fglge af disjuncture. Hans forbindelse ml. leering og erfaring: “Learning might be regarded
as a response to an experience or even as a response to an experience created through an action” er meget
lig Schon (Jarvis, 1992, p. 70). Erfaringer og derpa handling er en forudsztning for leering. Ren kognition er
en umulighed. Handlingsaspektet er forbundet til leering: “learning and action are inextricably intertwined”
(1992, p. 67). Den Schonske optik efterleves i boks 7, tilfart det psykodynamiske og livslange perspektiv.
Learing er et konglomerat af flere byggesten: Tenkning og handling og falelser er en del af det levede liv:
“all learning affects the learners' biography. ...transforming experience into knowledge, skills, attitudes,
values, beliefs, emotions and the senses; learners always carry the whole of their biography into every new
learning situation” (Jarvis, 2002, p. 201)
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tende oplevelser, som fordrer, at overbevisninger, handlinger, behov, dramme tages op til overve-

jelser, eller at man i situationen handler pa en ny anderledes facon, hvilket skaber ny mening.

Opsummerende pa litteraturgennemgangen

Kapitlet foretager en litteraturgennemgang. Med afseet i den sociologiske professionsforsknings-
optik beskrives lerererhvervet som en relations-profession, der serligt udmaerker sig ved leere-
rens skan defineret ved the principle of individualization, som vidner om, at undervisning fordrer
et udgangspunkt i den enkelte kursist. Hvordan dette sken udvikles og handteres i lererens prak-
sis kan forskningen, som beskeeftiger sig med lereres praksisudvikling give et indblik i, og dette
er forsggt anskueliggjort i figur 1 Life in the Swamp. Her gives et overblik over en udvikling af
praksis ud fra to sterkt udbredte og anerkendte leringsforstaelser indenfor laererprofessionen,
nemlig: Det stadieorienterede, kropslige perspektiv pa lering, med afszt i Den intuitive ekspert
(1). Dernaest: Det cirkuleere, refleksive perspektiv, med afset i Den refleksive praktiker (2).

Det stadieorienterede, kropslige perspektiv bekriver (boks 3 og 4), at praktikeren
leerer at veere en professionel (being a professional) gennem sine erfaringer og i kraft af intuition
og kropsligt lagret tavs viden i en stadieoptik, hvor refleksioner spiller en ubetydelig rolle. Her
peger Sfards optik pa en container metafor, hvor den lerende er en potentiel pafyldelig beholder
af kompetencer. Der er to elementer ved den intuitive ekspert som er uforenelige med lareres
virksomhed: For det farste underkendelsen af det, de kalder “detached, deliberative”**® Denne
underkendelse ma afvises, da overvejelser trods alt er en del af de daglige haendelser, fx i under-
visningens planlegning, selvom disse overvejelser ikke ngdvendigvis er baseret pa matematiske
modeller. For det andet er undervisningssituationer, selv for den erfarne, uforudsigelige. Man
kan saledes stille spargsmalstegn ved ideen om, at en erfaren leerer kan handle alene pa baggrund
af rutiner etableret pa et hav af erfaringer, hvilket kan konflikte med den Dreyfuske ide, serligt i
forbindelse med udviklingen til det sidste stadie. Det problematiske ved den ensidige fokusering
pa den ureflekterede eller uudtalte praktiske erfaring er, at erfaringen ikke altid vil lzere én noget
om, hvordan man opnar det optimale resultat ud fra sin praksis. Set i et didaktisk perspektiv ma
vi tillegge overvejelser over handlinger og formal starre styrke. | nogle situationer kan det fint
lade sig gare at handle, som man plejer, og dermed reagere rutinemassigt, men i andre situatio-
ner ma man revurdere sine handlinger.

Store dele af TT traeekker pa en stadiemassige optik, men fordrejer Dreyfus’ fokus
til ogsa at rumme kognitive skemaer (boks 5). Derved fokuseres der pa udviklingen af en know-

how, som genereres dels via kognitive skemaer, dels via rutinemessige handlinger. Men selvom

% (Dreyfus & Dreyfus, 1986, p. 28)
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de tilfgjer det kognitive, overvejelsernes element, tager heller ikke dette perspektiv hgjde for, at
en lereproces ikke ngdvendigvis foregar i en kumulativ stadiemeessig progression.

Et mere cirkulert, refleksivt perspektiv (boks 2) gar ud fra at eftersom undervis-
ningen — selv for den erfarne underviser — er uforudsigelig, og ofte udfares under akut handlings-
tvang, kan man antage, at leereren ikke kan forlade sig pa rutinerne alene, som i ideen om intuitiv
ekspertise. Her indsattes det andet perspektiv. Perspektiverne under det cirkuleere, refleksive
perspektiv indbefatter for det forste bade teenkning og handling, samt den sociale kontekst, hvori
praksis er bundet. Dvs. at den intuitive kropslighed er bundet til teenkning, og saledes er der fokus
pa kontekstens betydning for det erfarede via interaktionen (jf. fx Schons fokus pa betydningen af
feedback fra feltet, eksperimenteren in-action, boks 6). Den reflekterende praktiker fordrer, at
leererens udvikling af praktisk viden ma kreeve en form for overvejelse, refleksion over handlin-
ger, overbevisninger og planlegning for at undga tunnelsyn, stagnering eller perspektivligshed.
Schons forskning viser os, hvordan en praktiker kan reflektere-i-handling, kan foretage forskelli-
ge eksperimenter i sin praksis, benytte sin (tacit) knowing-in-action/ knowing-in-practice under
akut handlingstvang. Her er store dele af TT og CPD inspireret af Schon (boks 6). Dels anerken-
des refleksion som en ngdvendighed og dels anses leereres ureflekterede overbevisninger, som en
del af praksis, der bgr kommer frem i lyset. | forhold til Schéns begreb reflection-in-action, viser
der sig dog en vis inkonsistens, idet Schon til tider definerer dette handlingstidsrum som uende-
ligt elastisk, hvilket stemmer darligt overens med de situationer under akut handlingstvang, som
en lerer arbejder under.

Nyere forskning i praksis bestar ogsa i en kombination af mere cirkulere eller ite-
rative processers natur (boks 7), som det Schonske perspektiv, hvortil disse ydermere ser det
erfarede i relation til en livslang karriere, idet leeringsprocesserne kan indeholde serlige skelsaet-
tende former for oplevelser, defineret som: bumpy moments, key experiences, critical incidents
og crises for identity development. Disse perspektiver omfatter saledes et bredere laeringssyn. Her
betragtes laering som mere end blot kognitive processer, og mere end situerethed. De anser ikke
kun leering for en individuel kropslig affere (som det Dreyfuske), tvaertimod bergres de sociale,
de kognitive og de psykodynamiske dimensioner, nar lereren i sit arbejdsliv indgar i relation til
andre menneskers levede liv. Dog udger disse perspektiver pa lering (7) et mangefarvet konglo-
merat, hvilket medfgrer en gget risiko for, at det samlede billede bliver uklart og grumset. Om-
vendt vil denne brede optik maske kunne vinde i lyset af behovet for en anerkendelse af lererens
udvikling i praksis som et fenomen, der involverer hele individet der, ud fra et karrieremessigt
perspektiv, har bade op og nedture, da der er tale om en optik, hvori bade hoved og krop samt
relationer til praksis indgar. TT i boks 6 og den bredere lzererforskning i boks 7 kan saledes be-

skrives med Sfards participation metaphor som rettesnor, frem for med et container-perspektiv.

Min interesse for voksenunderviserens udvikling af praksis er indtil videre blevet belyst ud fra

forskellige perspektiver pa lererprofessionens leering, i bestreebelserne pa at besvare det farste
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forskningsspgrgsmal: “Hvad er kendetegnende for de antagelser, veegtninger og forskelligheder,
som praksis-litteraturen angiver som grundlag for en forstaelse for lererens laering i praksis?”
Her har vi indtil videre faet belyst, at praksis kan forstas ud fra et intuitivt og refleksivt perspek-
tiv jf. Life in The Swamp. | min empiriske undersggelse bestraeeber jeg mig dog pa ikke at forher-
lige det refleksive (kognitive) perspektiv, men ogsa at have det kropsfenomenologiske — det
veerende — in mente.”’

Alle perspektiverne i figuren Life in The Swamp mangler dog det paedagogiske og
didaktiske set i kombination med lererens tenkning og handling. Det kan blive problematisk,
hvis leeringsteorier alene skal udggre vores viden om laererens praksis. At undersgge, hvordan
man larer at undervise, rummer ogsa en paedagogisk og didaktisk vinkel, og derfor udfoldes i de
naste kapitler en didaktisk optik i relation til det voksenpadagogiske felt. Dette bygger videre pa
den indsigt, der blev gengivet i kapitel 2, omkring VUC-larerens padagogiske udfordringer, og

peger pa denne vis frem mod afhandlingens empiriske undersggelse af VUC-lererens praksis.

57 5om pointeret af fx: (Kansanen, 1999, p. 30) har TT en tendens til at fokusere pa selve strukturerne og
processerne ud fra et psykologisk perspektiv.
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IV. Voksenpazdagogik

Kapitlet praesenterer, hvorledes den padagogiske dimension kommer til udtryk indenfor voksen-
undervisningsfeltet udmegntet i to overordnede hovedspor. Det progressive og det

humanistiske, >

som i praksis kan minde om hinanden, fordi de ofte virker sammen og ogsa
treekker pa nogle af de samme historiske kilder. Det ene udspringer af Deweys (1859 - 1952)
progressive tanker om forudsatningen for demokratiets bestaen og udvikling. Det andet spor er
den ny-humanistiske bglge i form af dens filosofiske og psykologiske fokus pa mennesket som
frit handlende, samt den enkeltes selvaktualisering (trods erkendelsen af determinerende be-
graensninger), der anser voksenhed som grundlaeggende artsforskelligt fra barnet. VVoksenpeada-
gogik som felt er i sig selv et omdiskuteret omrade; Loeng pointerer, at den samme proces bliver
studeret pa alle padagogiske niveauer, men ... Dette forhindrer imidlertid ikke at visse
elementer i denne prosessen krever noe ulik vekt legging ”.**° Voksenhed ses som en afgarende

faktor, hvorfor jeg anskuer VUC’s undervisning som adskilt fra leering i barndommen.

Progressivt inspireret voksenpadagogik

Reformpadagogikken kan fares tilbage til 1700-tallets paedagogiske tanker ved Rousseaus (1712
- 1778) afvisning af autoritere indleringsformer. Serligt Deweys progressive tilgang spiller en
central rolle indenfor den frie opdragelse, i form af ideerne om en problemorienteret arbejdsform,
hvor undervisningen sker gennem projekter, der tager afseet i den enkeltes erfaringshorisont, frem
for alene en tilegnelse af et p& forhand fastlagt pensum.”®

Siden starten af det tyvende arhundrede har de progressive padagogers tanker

haft betydelig indflydelse og har iseert vundet indpas i USA og de skandinaviske lande. De pada-

258 (Winther-Jensen, 2008b, p. 8). Desuden tager Grundvig i DK afggrende initiativ til voksenuddannelse i nyere
tid (kap. 2), seerligt det informelle voksenpaed. undervisningsmiljg. Som Dewey agiterer Grundtvig for en levende
skole, frem for det dade sprogs sorte skole, hvor skriften har forrang.

259 (1999, p. 21) Forskning i voksnes lareprocesser viser os, at der er en forskel fra uv. af barnet (uddybet i bilag
4), i form af teorier der fokuserer pa, hvad der er karakteristisk for voksne, og i form af teorier der fremhaver
livssituationen, dvs. betydningen af konteksten for leereprocessen, samt i form af fokus pa processen, oftest
teorier, der er centreret omkring @ndringer i bevidstheden. Her understreges akkumuleringen af erfaringer og
deres karakter, udviklingsstadiernes forskellige udviklingsopgaver, fra afhangighed til voksenorienterede
dilemmaer, ofte af moralsk og etisk karakter. \Voksenlivet byder pa sarlige livsbegivenheder, der kan fare til
motivation for deltagelse i lzereprocesser med signifikant leeringsudbytte til falge. Med primaer reference til det
nordamerikanske felt learning in adulthood. Megen forskning stgtter op om antagelserne om at voksne er
selvstyrende, men empirien bygger oftest pa formel uv. pa college eller aldre; desuden bygges antagelserne om
selvstyrethed pa studier i in-formelle leeringssituationer (Merriam, Caffarella, et al., 2007a, 2007b)

0 Deweys learning by doing har inspireret mange moderne voksenundervisere. Dewey har eksplicit bergrt det
videre uddannelsessystem (Dewey/1933/, 2005). Voksenpadagoger som Knowles’ er i deres antagelser inspireret
af Dewey og hans erfaringsbegreb i sammenhang med forstaelse af tenkning og handling som ét element i en
lereproces, ligesom P. Jarvis ger brug af samme forstaelse (Knowles, 1970; Merriam, Baumgartner, et al., 2007),
og Mezirow og Brookfield tager lzererrollen og den leerendes medbestemmelse fra den progressive tilgang til sig
(Brookfield, 1986, 2005; Mezirow, 2005/2000)
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gogiske principper betoner den lzerendes behov og interesser frem for skolastisk boglig kund-
skab.?®* Samfundsnytten og det sociale samarbejde tilstrabes, hvilket sker gennem problemigs-
nings- og projektarbejdsmetoder. Lindeman betegner dette som en ny laringsteknik, der er serlig
passende indenfor voksenundervisning.?®? Demokrati og uddannelse udger ngdvendige forudset-

ninger for konstant vaekst og forandring.®®

Med Dewey settes den lerende i centrum, og for-
skydningen fra undervisning til lzering betyder, at lzereren nu tilretteleegger undervisningen pa en
made, sa betingelserne for laering kan finde sted, idet der kun er tale om undervisning, nar der er
en elev som leerer. Hermed forvandles lerer-elev relationen, og leereren agerer vejleder, radgiver
og planlegger, ressource og opmuntrer.®* Foruden indflydelsen fra den progressive padagogik
er ogsa den humanistiske voksenpaedagogik, szrligt med dens antagelser om den voksne som en

selvstyrende person, praeget af den almene paedagogik.

Humanistisk inspireret voksenpadagogik

Den humanistiske voksenpeadagogik fremhaever de falelsesmassige og moralske sider af indivi-
dualiteten, personligheden og den voksnes valgfrihed. De nyere eksistentialistiske og psykologisk
inspirerede tilgange fremhaver den videre udvikling af mennesket i form af en selvaktualisering
via personal growth samt den friseettende tilgang — dvs. den voksnes emancipatoriske laring,
hvor kritisk refleksion er i centrum — udger en afggrende komponent i selvstyrende laring, inden

for den fremherskende Nordamerikanske voksenpaedagogik.®®®

Voksne som lzrende - selvstyrethed som rettesnor

Voksenpadagogik udfoldes ved begrebet andragogik en term, der benyttes i 1883 af tyskeren

266

Kapp,~™ til at beskrive Platons uddannelsesforstaelse, og som Anderson og Lindeman i

1920’erne introducerede for det amerikanske publikum.”®” Men forst i 1970 med Knowles’ defi-

21 Desuden har den kritiske og frisettende tilgang af fx Paulo Freire (2005/1970) og Oskar Negt (2005/1968),
udover Deweys projektarbejdsform haft indflydelse sarligt pa universitetsetableringer.
%62 (1956; Winther-Jensen, 2008b)

283 progressivisternes forkerlighed for mennesket som en handlende og foranderlig organisme i vekselvirkning
med omgivelserne er at finde i udviklingen af demokratiet via uddannelse og vice versa. Forandring sker som et
vilkar, alt levende er underlagt; mennesket forandrer sig altsa ikke for at opfylde opstillede mal, el. komme
nermere et ideal billede; heri den liberale teenkning som fglger den herskende angloamerikanske forstaelse.

24 Den progressive tilgangs styrke ligger i indfarelsen af nye metoder i uv. (Dewey/1933/, 2005, p. 18), mens
dens svaghed er, at lerestoffet i sig selv ikke stiller krav uafhaengigt af den enkeltes erfaringsbaggrund og
interesser, endsige nytte.

265 (Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007c, p. 107ff)

266 Nottingham Andragogy Group

267 Mht. DK ma naturligvis pointeres hele folkeoplysningens mission omkring livslang lring og oplysning af alle
borgere ud over barneskoleérene, dette perspektiv pa voksne som lerende i in-formel uv. jf. kap. 2.
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268
k

nition af andragogik™ som “the art and science of helping adults learn” blev begrebet populert

internationalt bade udenfor og indenfor voksenundervisningsfeltet.?®® Knowles betegner andra-
gogik som en “ermerging technology for adult learning” med et “farewell to pedagogy”,270 men
i 1980 &ndrede han undertitlen til “From pedagogy to andragogy ™ for at imedekomme kritik-
ken af hans betoning af voksenundervisning som noget fremmed for padagogikken ved hans
brug af “farewell... ”. Knowles er som mange efter ham steerkt inspireret af bade det progressive
og det humanistiske perspektiv, sidstnavnte i hans grundlaeggende antagelser om mennesket som
selvstyrende. Han teori bygger pa fire antagelser, som han mener adskiller voksnes laring fra

berns lering:

As a person matures:*’?

1. The self-concept moves from one of being a dependent person toward one of being a self-
directed human being

2. He accumulates a reservoir of experience that becomes an increasing recourse for learning.

3. His readiness to learn becomes orientated increasingly to the development tasks of his social
roles

4. His time perspective changes from one of postponed application of knowledge to immediacy
of application, and accordingly his orientation towards learning shifts from one of subject-

centeredness to one of problem-centered

Senere tilfgjer Knowles falgende to punkter:2"

5. The most potent motivations are internal rather than external

6. Adults need to know why they need to learn something

Selvstyretheden har siden Knowles varet en uundgelig del af det voksenpadagogiske felt.?™

Man antager, at voksne er ansvarlige og selvstyrende i de lereprocesser i de deltager i, pa en

268 (1970) The modern practice of adult education: Andragogy versus pedagogy andragogik fra graesk; andrés:
mand, adskiller det at fore et barn/dreng fra det at *fore’ en voksen i dennes lereproces, fra graesk; paidagogos:
drengefarer/ paidds: dreng, paedeia: bgrneopdragelsen, uddannelse, dyrkning.

26% Begrebet er dog ikke uden modstandere, diskuterert i: (serligt Davenport & Davenport, 1985, p. 152,157;
Merriam, Caffarella, et al., 2007a kap. 4; Pratt, 1988, p. 160)

Dog benyttes andragogik sjeldent, om end: Om voksenundervisning, benytter begrebet (Wichmann-Hansen,
1999). Tjekkes det hgjt rangende tidsskrift: Adult Education Quarterly via en simpel Boolean sggning pa
begrebet *andragogic*’ in key words fra 1980-2013= 0 hits. Sgges pa ’andragogic*’ in abstract fra 1980- 2013=5
artikler. Ved *andragog*’ in abstract=10 hits. Udvides *andragogic*’til = *in all fields’= 35 hits. Sgges der
’andragog*’ samme drstal= "in all fields’= 109 hits.

210 (1970, p. 37)

271 (Merriam, Baumgartner, et al., 2007)

212 (1970, p. 39ff)

273 (citeret fra; Merriam, Baumgartner, et al., 2007, p. 84)
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anden made end bgrn er det, derfor kraeves en helt anden tilgang end paedagogikken tenkt i for-
hold til barnet. Autonomi, friheden til at veelge selv, fremfor tvang, udger et afggrende element

for voksenundervisningens tilknytning til selvstyrethed.?”

Lereren ma forholde sig til det, at
voksne deltager i (efter)-uddannelse frivilligt og dermed har mulighed for fravalg. Det paedagogi-
ske paradoks som et praemis bliver saledes ikke mindre — men maske anderledes — for voksenun-
derviseren overfor for grundskoleleereren. De nedenfor beskrevne aspekter; I, Il, 111 er trods de
spredte forskningsinteresser indenfor voksnes lereprocesser og voksenundervisning, alle relateret

til selvstyrethed, som noget afgarende.?”®

I:

Malet om selvstyrethed er et afggrende aspekt indenfor den humanistiske voksenpadagogik. Der
forekommer tre overordnede mal: Det farste har et primaert afsat i humanistisk filosofis fokus pa
personlig udvikling, hvor det tilstreebes at forbedre mulighederne for, at voksne laerende bliver
selvstyrende i deres laereprocesser. Heri indgar antagelser om menneskets frie vilje og autonomi,
hvor den voksne tager ansvar og er proaktiv. Det andet mal handler om at skabe tranformative
leereprocesser, hvor den voksne ma settes til at reflektere kritisk over sine behov, gnsker og inte-
resser, og hvor det antages, at en sadan selvindsigt er ngdvendig for opnéelsen af autonomi og
dermed selvstyrethed. Det tredje mal er en kritik af det farste mal og hanger sammen med det
andet; dvs. det tredje mal antager et kritisk syn pa om mulighederne for det demokratiske under-
lag er til stede, fordi uden en indsigt i og en dialog om de voksnes sociale, historiske og politiske
kontekst, som de leerer i, da vil selvstyrethed blot vare en undervisningsteknik. Man gnsker der-
imod, at den lerende ma gives en agte frisettende magt og kontrol over lareprocesser for, at
selvstyretheden kan blive autentisk,”’” det vere sig gennem delt autoritet eller samarbejde. Heri
ligger friseettelsen og mulighederne for at kunne danne borgere som bliver frie og selvsteendigt
teenkende, og pointen med andet og tredje mal er netop, at den voksne bliver fri og selvstendigt
teenkende, mens det farst mal noget idealistisk antager, at den voksne som udgangspunkt er fri og

har potentielt ubegraensede muligheder.

2™ En online journal dedikeret til begrebet (www.sdlglobal.com). Tough bygger pd Houles arbejder og studerer
seerligt selvstyretheden kaldet self-planned learning, dvs. at voksne laerer som en del af livets informelle
dimension, heri Knowles antagelser om selvstyrethed i takt med man modnes (Merriam, Caffarella, et al., 2007¢c)

215 (Merriam, Caffarella, et al., 2007c) Houles, Knowles lerer, undersgger netop voksnes selvstyrrede
leereprocesser, hvor Knowles farste pkt i sine antagelser handler om, at individet gennem modningen beveeger sig
fra afhaengig til selvstyret personlighed. | 1971 udgav Tough et betydningsfuldt arbejde: The adult’s learning
projects: A fresh approach to theory and practice in adult learning, som ogsé har self-directed learning i fokus.

278 (Merriam, Caffarella, et al., 2007c)
2 (fx Brookfield, 1986, 2005, 2012; Mezirow, 2005) som vil undervise til kritisk teenkning som malet i sig selv.
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I

Det andet aspekt omkring selvstyrethed, handler om processen frem mod selvstyrethed initieret af
den leerende selv. Pa sin vis er det i voksenlivet en banalitet, eftersom “for the most part, howe-
ver, being self-directed in one’s learning is a natural part of adult life”.*"® Og som Toughs ar-
bejder har afledt utallige studier i, er det stadfestet at der er en ”..prevalence of self-directed
learning in adult’s lives... (...)...we can say without reservation that the existence of the inde-
pendent pursuit of learning in adulthood has been established”.?”® Men i intentionelle undervis-
nings-situationer er ogsa processen frem mod gget selvstyrethed undersggt, og modeller herfor
udviklet, hvoraf en del omhandler, hvordan lereren kan agere facilitator for, at den leerende bli-
ver mere selvstyrende. Her handler det om, at laereren ma vurdere, hvor afhangig den lerende er
af statte, og hvori leererens rolle da ligger, men hele tiden med hensigt péa at gere den lerende
mere selvstyrende i sin leereproces. Serligt Hammond og Collins tilgang ekspliciterer processen
frem mod at udvikle emancipatorisk leering og sociale handlinger. Med udgangspunkt i studier i
kritisk peedagogik og deltagende forskning har de udviklet en undervisningstilgang, som skal ...
empower learners to use their learning to improve the conditions under which they and those
around them live and work ”.?*° Ved denne tilgang skal de lzrende blive opmarksomme pé deres
selvstyrethed og leere at reflektere over den. Desuden afviger deres tilgang fra Knowles og andre,
der ser pa processerne omkring selvstyrethed, som en del af det at modnes som voksen; her er det
derimod en proces, der skal tilskyndes og etableres i undervisningen. Desuden er denne selvsty-
rethed udelukkende relateret til den leerendes laeringsproces i et konstruktivistisk perspektiv. Til
trods for at de inkluderer det kritiske perspektiv gennem en undersggelse af de sociale og politi-
ske omgivelser, som pavirker individets lzering og understreger bade de personlige og sociale
leeringsmal, sa omfatter tilgangen ikke det fellesskabs- eller solidaritetsorienterede. Selvstyrethe-
den er snarere et udtryk for en egocentrisk optik, altsa noget som er til for den enkelte og frige-

rende for den enkelte.

11:

Det tredje aspekt anser selvstyretheden som en attribut hos den lerende, hvilket udger en af
Knowles teser om, at den voksne har et dybt psykologisk behov for at vere selvstyrende, dvs. at
voksne er i stand til at vurdere og kritisk reflektere over egne laereprocesser. Dvs. at voksne er i
stand til at tage initiativ og styring over deres egne lareprocesser pa tvars af de intentionelle
forskrevne indholds- og malomrader, som den pagaldende undervisning matte rumme. Men til
trods for adskillige psykologiske skalaer udviklet med hensigt pa at male individets selvstyrethed,

fx til brug i efteruddannelsesprogrammer, er disse samtidigt ogsa blevet voldsomt kritiseret for at

278 (Merriam, Caffarella, et al., 2007c, p. 110)
2% ibid. p.111
220 jbid. p.119
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adskille det situationelle fra den leerendes mulighed for autonomi. Spargsmalet om selvstyrethed
afhanger ogsa i hgj grad af i hvilken grad leeringssituationens kontekst er determinerende for den

leerendes mulighed for autonom udfoldelse.

Selvstyrethed - et idylliseret aspekt

Ovenstaende antagelser omkring voksnes autonomi og selvstyrethed er beskrevet som en mulig
konstellation i undervisningen og som noget, der er iboende den voksne. Men som det ogsa
fremgar, er der fremsat kritik heraf internt i feltet. Det er fx afgerende ikke at forveksle den
voksnes mulighed for selvstyrethed med en forventning om, at den voksne gnsker at have kontrol
over undervisningens form og indhold og dermed ikke gnsker at undervises/ beleeres. Som fx
Pratt pointerer, kan selvstyring og dets modsetning — afhaengighed — ses som et fenomenologisk

udtryk for en specifik kontekstbunden situation.?*"

Den voksenpeadagogiske praksis rummer
bade, at kursisterne er selvstyrende, og samtidigt afhangige. Til trods for at Tough henviser til, at
voksne er selvstyrende i leereprocesser og de deraf opstaede tilgange, som opfordrer til delt auto-
ritet og samarbejde, sa er det ud fra en situationel sammenhang tydeligt, at den lzerende ikke kan
have kontrol over de statsligt fastsatte mal med fx fag- og eksamensbhestemmelser. Derfor ma
man huske pa, at afhaengighed er en uomgaengelig del af den intentionelle leringssituation, efter-
som mal og indhold ofte er fastlagt og ikke er til diskussion, med mindre det er en fuldkommen
frivillig deltagelse ved en daghgjskole eller andre in-formelle undervisningstilbud. P4 VUC’s
uddannelser har undervisningens sigte ikke udelukkende et formalt (dannelses) sigte, fx at forme
de leerende til kritiske borgere; der er ogsa materiel (dannelses) formal, de studieforberedende og
eksamensforberedende, som et samspil herimellem. Og der er maske ogsa fra kursistens side et
klart formal, nemlig at bestd en alment kompetencegivende eksamen efter endt undervisning,
hvilket udmunder i den leerendes afhaengighed dels af stoffet og dels af lzereren, uanset hvor selv-
styrende kursisten kan vere i forhold til sin deltagelse.

Desuden kan det gennemgéaende positive perspektiv pa voksnes selvstyrethed,
som en autonom tilstand, ses som et udtryk for det konstruktivistiske paradigmes antagelser: at
subjektet erkender, fortolker og konstruerer sin egen virkelighed, og ud fra denne konstruktion

282 Men en sddan ensidig optik pa

kan den enkelte agere pa, hvad han finder relevant og nyttigt.
mennesket som frit og rationelt underkender de mulige restriktioner, der foreligger i den voksnes
livssituation i form af forpligtigelser i forhold til fx egtefalle, bolig og bern. Desuden ma dette
hgje niveau af teekning, frihed og handling ses ud fra en differentiering af individets mulighed for
social statte, dets selvtillid, selvveerd samt eget feerdigheds- og vidensniveau.

Det problematiske ved ideen om selvstyret lzering er desuden, at gennem selvsty-

rende lereprocesser er det hensigten, at den enkelte skal tilegne sig feerdigheder, sdsom at udave

281 (1988)
282 (fx diskuteret i: Pratt, 1988; Wichmann-Hansen, 1999)
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kontrol og tage ansvar, vare proaktiv i forhold formuleringen af egne leringsmal, have en indsigt
i egne leeringsstile, kende til sine styrker og svagheder (som fx Hammond og Collins tilgang
ovenfor). Men samtidigt er det netop de selvsamme feerdigheder, som er selve forudsatningen for
at kunne indga i selvstyrende lzreprocesser, hvis den enkelte skal opna et udbytte heraf. P4 den
made antager andragogikken noget modsigende, at den voksne besidder en grundlaeggende selv-
styrende evne, som lereprocessen egentligt har som sit formal at formidle, nemlig de metakogni-
tive kvalifikationer, altsa evnen til selvrefleksion i forhold til egen lzeringstilgang. Men det ma alt
andet lige vanskeliggare en sadan laereproces, hvis ikke en denne grundkvalifikation er til stede.
Fx er nogle voksne mindre parate til at leere, har brug for stette og er derfor ikke Klar til at anven-
de en ny leringstilgang. Her har til dels den progressivt inspirerede tilgang, men i serdeleshed
den humanistiske voksenpadagogik, et overdrevent fokus pa et idylliseret selvstyrende individ.
Selvstyring bar ses i lyset af den enkeltes individuelle forudsetninger i forhold til
den givne undervisningssituation og ber aldrig vere et spgrgsmal om, at man enten er fuldt au-
tomon og selvstyrende, eller ogsa er man det slet ikke. Selvstyring ber saledes ikke anses som et
overordnet, skarpt optegnet universelt treek ved voksenlivet, men skal ses i lyset af, at voksne
ligesom barn er i stand til selvstyring, men ikke i alle henseender. For den erfaringsmeessigt,
kumulativt set rigere, voksne er der forhold som pa nogle omrader peger pa, at forskellene mel-
lem barn og voksne har betydning; forskelle, som leerere ma veere opmaerksomme pa. Udviklin-
gen vaek fra barndommens afhangighed kan derfor karakteriseres ved ansvarlighed og uaf-
hangighed, altsd som en naturlig proces hvor den voksne i hgjere grad end barnet selv kan kon-

trollere og styre retningen pa sine handlinger, herunder egen lering.

Voksenundervisningens fokus pa form og individ — fravaer af indhold, sag og fag

Den humanistiske psykologi anser umyndiggarelsen af mennesket som en forkert opstillet pree-
mis, modsat den behavioristiske determinisme, der betragter mennesket som et produkt af ydre
forsteerkninger og modsat det freudianske menneskesyn bestdende af preeprogrammede skjulte
psykiske krefter. De humanistiske psykologer mener derimod, at mennesket trods alt kan traeffe
beslutninger, og at ikke alt er praedefineret, og dermed treekker de pa den eksistensfilosofiske
retning, der fremhaver at den blotte varen til er et personligt anliggende, hvorigennem den en-
kelte kan realisere sig selv. Fx betragter Maslow (1908-1970) og Rogers mennesket som et sub-
jekt midt i eget liv, der handler i forhold til omverdenen, sig selv og alt omkring sig, hvorfor
humanistiske psykologer nok ser pd mennesket som et reagerende vaesen. Ifglge dem er det dog
mere igjnefaldende, at mennesket adskiller sig fra fysiske genstande og fra laverestaende dyr,

samt fra hinanden evnen til at valge selv.”

283 (Winther-Jensen, 2008a)
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Pa den made ligner dele af den humanistiske voksenpadagogik (nemlig den eksi-
stentielle og psykologisk inspirerede paedagogik) den klassiske humanisme fordi begge appellerer
til de affektive og moralske sider af menneskets personlighed; men samtidigt adskiller humani-
stisk orienteret voksenpadagogik sig klart fra den klassiske humanisme ved ikke at leegge over-
veeldende veegt pa undervisningens indholdsdimension. Den klassiske tradition — som liberal
education — har ingen umiddelbar nytteveerdi; formalet er primeert, at man ma leere fagets disci-

pliner, det er disciplinerne der danner bevidstheden.?®*

Vidensformen er i sig selv baggrund for
den faglige disciplin — dvs. at videregive traditionen — heri ideen om et kernecurriculum, hvis mal
er tilegnelsen af konkrete tekster, ikke en reekke mentale karaktertreek sdsom at kunne kommuni-
kere. Hos de humanistiske voksenpaedagoger er det derimod indholdet, der er et middel, ikke et
mal i sig selv. Desuden udgar lzreren i den klassiske tradition en central person i leereprocessen,
hvor stoffet bedst formidles af laereren, gerne som forelaesning iblandet diskussion om teoretisk
og begrebsmaessig forstaelse, hvilket star i modsatning til bade progressivismen og den humani-
stiske voksenpadagogik, som begge setter den laerende i centrum, men med forskellige begrun-
delser. Hos de progressive grundet den psykologiske lovmaessige udvikling, som er styrende for
valg og interesser hos den enkelte. | humanistisk paedagogik er det selvaktualiseringen, og pada-
gogens opgave er at fa det serligt gode i hver af os kaldt frem og udviklet.

Den humanistiske voksenpadagogik anser voksenheden som en reel artsforskel
fra barndommens leering, og betragter mennesket som et moralsk ansvarligt individ, der nok er
determineret, men ogsa samtidigt i stand til at veere ansvarlig, malrettet og selvstyrende, hvor-
imod Dewey ikke skelner mellem barn og voksen, maske netop i hans streeben efter eliminering
af dualismen. For den humanistiske voksenpadagogik er frihed forudseetningen for udfoldelse af
den enkeltes personlighed og individualitet. Heri ses Maslows selvaktualisering, som et mal,
eftersom det her er peedagogikkens opgave at hjzlpe individet til at blive det bedste, han er i
stand til at blive.?®® Dvs. at vi er mennesker, for vi er borgere; vi er hele mennesker far vi kan
blive gode borgere, hvorved individualiteten understreges, som vi ogsa ser det i Rogers humani-
stiske psykologi i form af fx samtaleterapi og traeningsgrupper. Gruppen fremhaves som et vig-
tigt paedagogisk element; hvor gruppen hos de progressive er til for at fremme en indarbejdelse af
det demokratiske samarbejde, er gruppen hos Rogers underlagt det formal at skulle tjene en bear-
bejdning af den enkelte deltages personlighed falelsesmassigt og moralsk set.”®® | Danmark ind-
gar Jacobsen i selvaktualiseringstilgangen i kraft af hans skelnen mellem tre typer af didaktik;
undervisning med reel autonomi / med tilsyneladende autonomi/ og med fast pensum. Hver enkelt
type udgar et potentiale for at realisere den radikalt-progressive mulighed. Det radikale bestar i at

sette det vasentlige ved de deltagendes livserfaringer i centrum og herved aktivt at artikulere

284 (£x som fortaleren herfor: Hirst, 1974)
28 (Winther-Jensen, 2008a)
%88 (Rogers, 2005)
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radikale personlige behov.?®’

Her deler den humanistiske voksenpadagogik tema med de pro-
gressive, hvor den faglige dimension ikke tilfajes pa grund af dens egenveerdi, men hvor det fag-
lige er underlagt de personlige erfaringer og skal tjene disse. Begge har fokus andet sted end den
klassiske humanisme, som har teksterne i centrum. Pa grund af den humanistiske voksenpadago-
giks psykologiske praeg er det personlige, moralske og astetiske i front, individets egne livserfa-
ringer s&ttes over det individuafhaengige kulturforhold, modsat i den oprindelige humanisme,
hvor madet med teksterne skulle befordre en personlig udvikling og et socialt sindelag.

I sin beskrivelse af erfaringsbaseret undervisning skitserer Jacobsen almen erken-
delse som formal, nemlig at lzere noget om verden (samfundet, kulturen, fagene) og om sig selv i
relation til denne verden samt at dele med og udveksle med de gvrige kursister. Inddragelse af
personlige livserfaringer og livshistorier er en radikal lgsning pa undervisningens ligegyldigheds-
og engagementsproblem.?® Her er det ikke, som hos de progressive, nok blot at se p& mennesket
som et erfarende handlingsorienteret individ, men man ser derimod en verdi i at blive sig selv;
saledes er der en tro pa, at der er noget iboende latent hos mennesket, som ogsa Rousseau sa hos
Emile. Derfor er de selvstyrende forlgb, hvor den voksne selv sammenseetter et lereforlgb ifalge
den humanistiske voksenpadagogik det, der bedst imadekommer den voksnes individualitets
behov. Nar indholdet kun anses som et middel og ikke som et mal i sig selv, hos begge voksen-
paedagogiske retninger, da transformeres laereren til en facilitator.

Begge retninger laegger mere veagt pa leerebegrebet end pa undervisningsbegrebet,
dog tilslutter den humanistiske voksenpaedagogik sig ikke szrlige metoder, som fx problemlgs-
ning, sddan som de progressive. Rogers samtaleterapiform kan maske defineres som en sarlig
metode, men denne narmer sig snarere en terapeutisk situation end en egentlig undervisningssi-
tuation. Indholdsdimensionen hos begge retninger kan til forveksling ligne hinanden, idet man
tager afseet i den leerendes interesser og behov, samt anser selve processen som veerende afgaren-
de i sig selv. Brookfield, fortaler for leereren som facilitator, pointerer ligesom Dewey, at leereren
dog ma kvalificere de valg, der tages. Lereren ber til trods for sin rolle, som facilitator frem for
meddeler, ikke altid vaere forpligtet til at tage de laerendes gnsker og behov som de eneste kriteri-
er for tilretteleeggelsen af indhold og metoder, ligesom de lerende ikke ngdvendigvis bar have
fuldstaendig kontrol over indhold og tilgang.”®® Alligevel er der afgarende forskel pa den oprinde-
lige humanisme og den senere tilfgjede psykologiske variant, der indgar i den humanistiske vok-
senpadagogik, og forskellen ligger i, at det er individets egne livserfaringer, der veegtes hgjere
end det individuafhaengige kulturindhold. Denne anderledes anskuelse af de oprindelige humani-
stiske begreber ses ogsa i progressivismens begrebsbrug af fx erfaringsbegrebet, hvor erfaring

primaert anses for noget, som udvikles i mgdet med naturen og tingene. Det var ud fra dette De-

%87 (Bo. Jacobsen, 1996)
288 (Bo. Jacobsen, 1993)
28 (Brookfield, 1986, p. 97)
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wey ansa det videnskabelige eksperiment som den ideelle made at handtere dette mgde pa, hvil-
ket han lagde til grund for sin problemlgsningsmetode. Den psykologiske humanisme (for)drejer
det progressive erfaringsbegreb over i begrebet livserfaring, og her er det centrale ikke det prakti-
ske og den videnskabelige undersggelse eller udforskning af naturen, men det der personligt op-
leves. Hvis naturen inddrages i denne tilgang er det i relation til hvordan den enkelte faler eller
tilleegger den verdi. Problemet med det ensidige fokus pa individualitet indeberer risikoen for

overdreven selviscenesattelse og selvbeskuelse.

Opsummerende pointer om voksenpadagogik

Voksenpadagogikken som felt argumenterer for en sarlig optik, nar det handler om voksne
mennesker under uddannelse. Her hentes beleeg opnaet ved forskning i voksnes laring. Dette
indeberer, at voksnes laring er forskellig fra leering i barndommen ved den made den leerende er
anderledes i forhold til et barn, og at konteksten omkring voksnes lering er forskellig fra den
sammenhzang bgrn larer i (i skolen), og at visse aspekter af laereprocessen er lige sa serlig for
bern som den er sarlig pa en anden made for voksne. Det serlige i undervisningen er vagtningen
af den lerendes autonomi og deraf falgende inddragelse i metode- og emnevalg. Indsigten om-
kring de seerlige forhold i intentionelle situationer, kan opsummeres som en bevidsthed om de

forskelle som feltet byder pa:*®

1. Selvstyrende og myndige individer

Voksne er myndige og derfor ansvarlige for, hvad de foretager sig ogsa i undervisningssituatio-

ner, hvorfor de kan udvise ansvar for egen learing:

— Voksne tager det ansvar for deres leering de er interesserede i at tage (hvis de kan).

— Voksne gnsker og udviser selvstyring som en del at det at blive voksen — men er underlagt
styring i visse situationer.

— Men selvom voksne kan veere selvstyrende og ansvarsfulde, kan erfaringsudveksling virke

anmassende, hvorfor der kraeves en lererstyret anerkendende erfaringsinddragelse.

2. Erfaringernes betydning for leereprocessen

Voksnes laring pavirkes af deres livslange erfaringer, som danner udgangspunkt for hvad, de

leerer i den pagealdende undervisning:

— Voksne traekker i deres laering pa de ressourcer de har.

— Voksnes erfaringer er en rig laeringsressource. De laerer mere effektivt gennem erfaringsbase-
ret lering som fx i diskussioner og gennem problemlgsning, men erfaringerne kan ogsa ud-

gere en barriere.

2% Opsummeringen traekker p& voksenpaedagogiske felt som gengivet ovenfor samt desuden: (Illeris, 1999a,
1999c, 2003, 2004a; Wahlgren et al., 2002; Wahlgren, 2010b)
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3. Meningsfuldhed i undervisningssituationen

Hvis voksne skal deltage i intentionelle leereprocesser/undervisning skal det opleves som nyttigt,

meningsfuldt og veere udsprunget af et behov

— Voksne lerer, det de vil leere, og det der er meningsfuldt for dem at leere.

— Voksne orienterer sig efter et gnske om at kunne anvende de nyerhvervede feerdigheder og
viden umiddelbart.

— Voksne er derfor handlingsrettede i deres tilgang til leering. VVoksne vil have noget med hjem,
nar de deltager i undervisningen (de har et umiddelbart behov for at kunne se nytten af det,
der leres)

— Voksnes behov for leering udspringer af opgaver eller problemer fra livssituationer.

— Voksenuddannelse skal derfor organiseres i forhold til anvendelse i livssituationen og plan-

leegges i forhold til den leerendes parathed til at lzere.

Underliggende disse karakteristika for voksnes laring i intentionelle situationer, er der den
grundleeggende anderledes praeemis modsat hos bgrn, nemlig autonomien, uafhangigheden i form

af (den potentielt) frivillige deltagelse, samt den flerfacetterede erfaringshorisont.”**

Opsummerende pa voksenpadagogikken i relation til VUC-uddannelser

Voksenpadagogikken er i kapitlet praeesenteret i to overordnede hovedretninger: den progressive
samt den humanistiske voksenpadagogik, som begge er inspireret af den almene padagogik. Det
er erfaringspadagogikkens grundlaeggende forudsetning, at den paedagogiske proces ma sam-
menknyttes med de laerendes erfaringsmassige forudsetninger, derfor anses den laerende som
vaerende centrum for det paeedagogiske forehavende, hvilket ogsa er blevet pointeret forud af fx
Rousseau (1712-78), Pestalozzi (1746-1827) og Frobel (172-1852), der alle fremhaver den le-
rendes egenveerdi. Voksenpadagogerne anskuer desuden laering under hensyn til, at den voksne
lerende er selvstyrende, hvilket bgr indga i planlaegningen af undervisningen. Men dette idyllise-
rede perspektiv underkender andre nuancer, sdésom modstand og barriere samt at deltagelse ikke
ngdvendigvis sker af frivillighed, men fx af nytte, og desuden det forhold, at ogsa vokse under
uddannelse er i et afheengighedsforhold i forhold til fx fag, stof og leererens autoritet, alt sammen
aspekter, der underkender en ensidig forestilling om autonomi. Men nar selvstyrethed alligevel
har en plads i karakteristikken af voksnhe som leerende, handler det om, hvordan erfaringshorison-
ten muligger en realistisk overvejelse over meningsfuldheden ved det stof og det engagement,
der skal laegges i selve deltagelsen. Den selvstyrende pointe kan derfor ses i relation til, at voksne

modsat barn har mulighed for, grundet deres rige lager af erfaringer, at kunne forudse meningen

21 Disse elementer, som en voksenpadagog ma forholde sig til m& indga i lzrerens didaktiske repertoire. | bilag
5 redeggres for en kategorisering af voksenlaererens didaktiske kompetencer.
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med den vej, de gar, nar de uddanner sig, hvilket star i kontrast til de fleste barns placering i sko-
lelivet som et parallelsamfund til deres virkelige liv.

I det hele taget omhandler de to naevnte voksenpadagogiske retninger (undtaget
den klassiske humanisme — art liberale) ganske lidt om selve sagen og indholdsdimensionen
pointeret som et fagfagligt indhold. Tilgangene har en fraveerende leeseplans (curricula) opmaerk-
somhed samt overvejelserne over det alment kompetencegivende ved en uddannelse, hvilket er
pafaldende problematisk, nar det handler om VUC’s voksenuddannelser, der har deres eksistens-
berettigelse i en almendannende intentionalitet, som bade rummer material og formal dannelse.
Undervisningen ma omfatte en forstaelse for mere end form og individets egen selvstyrende le-

rerproces, og netop ogs& rumme formalene.?*

De tre uddannelser aktuelle i denne afhandlings
undersggelse: hf-2-arigt og hf-enkeltfag samt avu, leegger sig op ad den andsvidenskabelige her-
meneutiske tradition samt kritisk teori, hvilket kommer til udtryk pa hf-2-arigt i kraft af deres

2,293 og at “Uddannelsen skal have

fokus pa: “at kursisterne tilegner sig almendannelse” § 1 stk.
et dannelsesperspektiv med veegt pd kursisternes udvikling af personlig myndighed...(...)... Ud-
dannelsen skal tillige udvikle kursisternes kreative og innovative evner og deres kritiske sans” 8
1 stk. 4, og uddannelsen som helhed skal “forberede kursisterne til medbestemmelse, medansvar,
rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Undervisningen og kursets hele dag-
ligliv ma derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati. Kursisterne skal derigennem opna
Sforudscetninger for aktiv medvirken i et demokratisk samfund og forstdelse ...” 8 1 stk.5.

Hf-enkelt-fag har som formal, at ... voksne kursister opndr almendannelse” §1
stk.2,%* kursisterne skal tillige opnd: “forudscetninger for aktiv medvirken i et demokratisk sam-
fund ...(...)... udvikle kursisternes ...(...)... kritiske sans og deres ansvarlighed...” 81 stk.4. Ogsa
avu uddannelsernes basisfag har et alment dannende formal,?*® hvor kursisterne skal styrke ”
deres kritiske sans” (81 stk.2), og undervisningen bygger pa og tilretteleegges ud fra hensigten
om at styrke: ”... dndsfrihed, ligeveerd og demokrati. ...(..) aktiv medvirken i et demokratisk sam-
fund” 8§ 1 stk.3.

Dertil kan den almendidaktiske tradition med Klafkis didaktiske perspektiver her
udgare et bud p4, hvor den personlige udvikling®® er en frisettelse til at vare deltager i et aktivt
demokrati, hvor man med hjelp af (fagenes) discipliner formar at forholde sig reflekterende til de
epokale nggleproblemstillinger.

Den voksenpadagogiske litteratur er maske netop og delvist grundet dens pri-

mart angelsaksiske afsat, sarligt orienteret omkring laereprocesser og metoder, og knap sa meget

292 Bjlag 3: En analyse af avu og hf’s bekendtgarelsers formal og fagbeskrivelser, leegger sig op af en kontinental
almendannelses forstaelse.

298 (BK _todrigt_hf, 2013)

24 (BK_hf_enkeltfag, 2013)

2% (avu loven, 2008)

2% Modsat hos den voksenpeadagogiske humanisme er det individets psykologiske frihed.
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omkring det der i den kontinentale tradition ogsa rummer indhold, sag og det uddannelsesmaessi-
ge formal. Den kontinentale didaktiks fokus pa demokrati og uddannelse som et delvist politisk
projekt, sgger at oplyse og forme borgeren ogsa ved brugen af sagen, hvor ligeledes Deweys
erfaringsbegreb sgger at danne bro mellem det materiale og det formale, dvs. eliminere den dua-
listiske adskillelse i kraft af erfaringen. Men vi kommer til kort, hvis vi ensidigt vil benytte den
progressive tilgang eller humanistiske voksenpzsdagogik i forhold til en demokratisk dannelse (jf.
VUC-uddannelsernes bekendtgarelser), da bade den progressive paedagogik og den humanistiske

voksenpaedagogik er mere optaget af (leere)processer end af indhold.

Kapitlet har udfoldet, hvorledes den voksenpadagogiske tradition traekker i en leeringsorienteret,
selvudviklende retning. Den humanistiske psykologi og til dels den progressive paedagogik har
spillet en stor rolle, og begge er markant fokuseret pa den enkeltes psykologiske udvikling samt
undervisningens form/ metode/ tilgang, men lidet fokuseret pa den indholdsmassige paedagogi-
ske dimension: indhold, sag, formal og samspillet med metoden pa linje med teachers thinking og
leererforskningen i figur 1 Life in the Swamp (kap. 3). Heri papeger jeg et dilemma, eftersom
VUC’s uddannelser: hf og avu, traekker i en almendannende retning, som indbefatter kontinentale

hermeneutiske og andvidenskabelige redder frem mod en kritisk og handlepotentiel didaktik.
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V. Almendidaktikkens dannelsesafsat

Kapitlets didaktiske blik tager sit afsat i de almenkvalificerende uddannelser hf og avu og deres
fag, som i bekendtggrelsernes formal lener sig op af den andsvidenskabelige hermeneutiske
tradition samt Kritisk teori. Kapitlet byder derfor ind med en sammenkobling af den dannelsesori-
enterede didaktiske teenkning som den er udformet af Klafkis kritisk konstruktive perspektiv,

samt Dales ideal om didaktisk rationalitet.

Didaktik

Begrebet didaktik stammer fra graesk, og bliver senere et laneord i latin: didactica, didaskein (for
ca. 2.500 ar siden), som betyder: At undervise eller belere, at blive belert eller lere, at lere af
egen tilskyndelse. | programskriftet Didactica Magna (1628/1638) af Comenius (1592-1670), var
det hensigten at beskrive “Den fuldsteendige kunst at leere alle mennesker alt ...”. Comenius
kaldte det ”den didaktiske kunst”, som bestod i at “studere, hvorledes born og unge veekkes til
intellektuel virksomhed og elske de himmelske ting”*" Begrebet didaktik indeholder altsd to
aspekter: Undervisning og lering.

Den kontinentale didaktik retter opmarksomheden mod, hvorfor der skal lares
det indhold/sagen, der skal leres, og dette ma begrundes normativt, ikke ud fra det enkelte fags
interesse, ikke ud fra psykologiens indsigt. Undervisningens legitimitet er dens intentionalitet,
dens rettethed, dens sigte med andre mennesker; at ville noget med nogen, om noget. Dette er fx
illustreret ved Herbarts (1776 - 1841) didaktiske treklang, en synergi mellem: stoffet/sagen, den
leerende, leereren. Al teori om undervisning kredser om treklangen om end det gares med forskel-
lig vaegtning og sigte.”® Didaktiktraditionens afsat er filosofisk, antropologisk og dannelsesteo-
retisk med saerlig opmarksomhed pa larerens kriterier for indholdsvalg i planleegningen, hvor det
normative vagtes hgjt som udgangspunktet for leererens valg af indhold og form, heri indlejret en
kritisk refleksion over egen praksis. Men maden det skal leeres pa, maden der skal arbejdes med

sagen, er delvist deskriptivt begrundet i empirisk indsigt.

27 (Jank & Meyer, 2006a, p. 14ff; Schnack, 2004a, p. 10)

2% Den angelsaksiske curriculumtradition traekker p& psykologien, lzringsteorien og den empirisk malbare effekt
af uv, hvilket indeberer en optagethed af de overordnede indholdsbestemmelser af skolesystemer og
uv.programmer (Gundem & Hopmann, 1996; Hopmann & Riquarts, 1995, 2000; Schnack, 2002a, 2002b, 2004a;
van Manen, 1977). Hvor de normative formal er forbeholdt de filosofiske studier, og leereren forventes ikke at
tage kritisk stilling hertil (McMurtry, 1991). Dog indgar der ogsd normative overvejelser om formal i
angelsaksisk sammenhang, fx ekspliciterer voksenpadagogen Pratt selve formalet ideal fra indholdet i sin
fremlaegning af den didaktiske treklang og fremstiller det overordnede formal i centrum (1992, p. 205); han
treeder derved ud af Tylers skygge (1949), men fokus er dog stadig overvejende pa, hvordan lzreren kan agere og
dermed pa metodeniveau.
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Klafki - Dannelsesteori og kritisk konstruktiv didaktik
I bekendtgarelserne for hf og avu (analyse af fagbeskrivelser savel som formalsbestemmelser,
bilag 3) pointeres det, at kursisterne skal dannes til selvsteendige, handlekraftige individer.?*® Et
sadant normativt sigte, med fokus pa opdragelsen til demokrati samt veekkelsen af viljen til mel-
lemfolkelig forstaelse, treekker pd Kants (1724-1804) pointe om, at: “Oplysning er menneskets
udgang af dets selvforskyldte umyndighed”*® Klafki pointerer med henvisning til Kant, at
umyndighed er den manglende evne til at bruge sin forstand uden andres ledelse.*** Klafki byg-
ger pa den andvidenskabelige dannelsesforstaelse, der opfatter mennesket som bildsam (plastisk,
formbart), hvilket indeberer en tro pa, at mennesket kan lzre at teenke og handle moralsk be-
vidst. Ud fra denne tese bar undervisningen opfordre til selvvirksomhed gennem: selvbestemmel-
se, frihed, emancipation, autonomi, myndighed, fornuft. Det centrale ved dannelsesprocessens
endelige udtryksform, at: “dannelse forstas som evnen til fornuftig selvbestemmelse, der forud-
seetter eller indbefatter emancipation fra det fremmebestemte, som evne til autonomi, til fri selv-
stendig teenkning og til frit at treeffe selvstzendige moralske afgarelser”.3%* Gennem den maieuti-
ske samtale kan individet settes i stand til at teenke, stille gode spgrgsmal og handle selv. Her er
det undervisningens opgave at hjalpe individet til at finde sig selv, som veelgende det gode og
forkastende det onde, udtrykt ved Rousseaus syn pa opdragelse som noget negativt. Man bgar
opdrage uden at virke opdragende.’® Her foreligger opdragelsens padagogiske paradoks. Hvor-
ledes er det udefra muligt at indvirke pa en indre proces? Begge elementer findes i undervisning
som faenomen, da det forudsattes at noget skal lzeres, idet man altid underviser i noget, og dette
ber ske med afsat i individets personlige evne til at leere. Her ses saledes forholdet mellem frihed
og tvang, padagogikkens iboende selvmodsigelse. Som allerede Kant udtrykte paradokset, stilles
lereren over for en dobbelt opgave, nar denne skal have sin elev “til at tale en tvang mod hans
frihed, og samtidigt selv lede ham i at bruge sin frihed godt”, hvorved lereren definerer den
umyndiges gode liv.**

Kontinental didaktiktradition kan illustreres ved Klafkis dannelsesforestillinger.
Fagene anses for at veere tjenere for den felles opgave og ikke omvendt. Fagenes discipliner ses
som historiske konstruktioner, der har funktionelle fordele, men en ensidighed herpa kan lede hen
mod en teknisk formalsbestemmelse, som lader veaesentlige dele af (ud)dannelsesprocessen ude af
syne. Som Nordenbo beskriver det: “The approach of Bildungstheorien can, therefore, be said to
rest on the fundamental insight that, through appropriation — that is, the learning of something

definite, of something with a specific content — we always learn something other to ourselves.

2% (Klafki, 2001)

%00 (Kant, 1996, p. 71/1783)

%01 (Klafki, 2001, p. 32)

%92 ibid. p.31

%03 (Lars. Lovlie, 1997; Rousseau, 1968/1762)
%04 (von Oettingen, 2001, p. 43)
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This ‘something other’ must be the touchstone of educational theory and practice. This other is,
however, never purely identifiable with the specific content of the curriculum, but is rather hid-
den within those specifics in such a manner that they function as a kind of conduit or servant to
Bildung ”.*® Saledes star dannelse centralt for den almene didaktik tradition, som vi finder i
VUC’s uddannelser. Hvis det alene er fagenes indhold og fortid, som er bestemmende for fremti-
dens undervisning, sikrer vi ikke, at tage hand om de potentielt veaesentlige udfordringer i fremti-
den. Det er ikke fordi, at fagene eller deres indholdsbestemmelser ikke har deres berettigelse,
men det er en balancegang. | den forstand er Herbarts treklang stadig relevant, fordi undervisning
altid handler om noget. | intentionaliteten er indbygget et formal om laering, selvom laring natur-
ligvis kan forekomme uden undervisning og ger det hele tiden, sa kan undervisning ikke fore-
komme uden en intentionalitet om, at leering ma ske, om end det ikke altid er det intentionelle

%06 Genstandsfeltet for didaktikken er sdledes god under-

sigte, der kommer til at udgere udbyttet.
visning, dels et normativt og dels et leeringsorienteret blik pa undervisning som faznomen.

Nar Klafki omtaler individets dannelse favner det bredere end barneskolen og kan
derfor relateres til den gymnasiale hf og voksenudbudte avu pad VUC. Almendannelsen er et mal
for individet i dets livslange rejse, som Klafki og den tradition han treekker pa, pointerer. “Al-
mendannelse skal formidle forudsatninger til unge og voksne mennesker, sa de kan bidrage til

IR

lgsningen af disse samtids- og fremtidsopgaver”, ”... denne periodes dannelsesteoretiske ansat-

307
ser reekker langt ud over rammerne af skoleuddannelse”.

Almendannelsen som grundkategori
stiller ... krav til os alle, altsd ogsa de voksne, om at livslang lering’, ikke skal resultere i et
virvar af usammenhcengende sidelobende... modsatrettede enkeltaktiviteter”*®® Klafki henviser
til Schleiermachers og Humboldts uddannelsestanker fra starten af 1800-tallet, som reprasenterer
den tyske traditions syn pa dannelse som uafsluttelig ”..som en proces og opgave, der omfatter
hele menneskets levetid”>* Det bliver i denne optik meningslgst at tale om en begyndelse og

afslutning, da dannelse ikke som uddannelse har en start og et sluttidspunkt. Som Hellesnes poin-

%05 (2002)
%06 (Schnack, 2004a)
%7 (Klafki, 2001, pp. 43, 47)

%08 (ibid. p. 60) Jf. kap. 4 deler den humanistiske voksenpad. samme formal om frigarelse gennem dannelsen af
kritiske og selvstendigt teenkende borgere. En del litteratur omk. voksenunderviseres strategier benytter almen
didaktiske betragtninger, forskellen er blot, at fagenes indhold er dem uvedkommende (M. Christensen &
Rosenkvist, 2008; Daley, 2003; Diisterdich, 2009; B. Jacobsen, 1999; Lawler, 2003; Marquard & Sgrensen, 2011;
Winther-Jensen, 2008b)

%% (Ibid., p35) | DK udvikles i forlengelse af Klafkis senere kritisk konstruktive didaktik en udfordringens
didaktik af professor i didaktik (DPU) Schnack, hvor handlekompetence udger en potentiel friseattelse.
Handlekompetence ma ikke forveksles med det senere steerkt udviskede kompetencebegreb, som omtalt i kap. 2,
der ikke indebeerer det kritisk friggrende potentiale. | udfordringens didaktik ligger netop en udfordring, hvori
dannelsen er omdrejningspunktet. Et bud pa indholdsdimensionen, der overordnet indebzrer en
demokratiforstaelse, som ud over at kreeve oplyste borgere, veegter viljen til og erfaringen med at vaere aktar,
eftersom det er et dannelsesanliggende, ikke blot et uddannelsesanliggende (Schnack, 1998, 2002c, 2003, 2004b,
2005)
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terer ... ndr vi gér i gang med at danne os selv, er vi allerede blevet dannet af andre”.*'® Klafkis
teser anser almendannelse som verende for alle mennesker og ikke kun for en elite, et kan, eller
en klasse, altsa et ideal for bestden og videre udvikling af det fremtidige demokrati.*** At dannel-
sesbegrebet historisk set har veeret associeret med finkultur og brugt i autoriteer opdragelsestil-
gang berettiger ikke til at forkaste det som udtryk for en proces, hvor et individ gradvist kan blive
mere socialt myndigt.**?

Med Herbart defineres det frie moralske, myndige menneske, som det der be-

%13 Herbart far dog kritik for at give stof-

grunder hele formalet med opdragelse og undervisning.
fet forrang og for at veere for snaever i sin optik. Men for sin tid er Herbart nyteenkende. Modsat
mange rengssancetaenkere anser han ikke de leerende for at veere tomme skaller, der skal fyldes
med viden. De kommer med forforstaelser og forestillinger betinget af deres udviklingstrin, og
han ser pa undervisning som en proces, der udspiller sig mellem de tre dimensioner. Saledes er
didaktik for Herbart mere end blot udveelgelse af indhold, om end han veegter indholdet hgjt. Da
Herbarts tilhaengere viderefarer en mere instrumentel version af hans tanker, omtales han ofte
som grundlagger af den sorte skole. Dog er kritikken delvist berettiget, eftersom Herbart ganske
rigtigt ikke inddrager de leerende som aktarer.®**

Klafkis kategoriale dannelse positionerer sig midt mellem material og formal
dannelse, for som han pointerer, er begge for ensidige i sig selv, og han sager at lgse det prakti-
ske problem at fare den lerende og indholdet sammen. Det foregar ved den dobbeltsidede ab-
ning: Nar indholdet og den studerende abner sig for hinanden. Dette gares via dannelsesmidler —
forskellige former for forstaelse af indholdet — og i en vekselvirkning mellem indholdet og den
studerendes forstaelse deraf. Indholdet skal saledes pege ud over sig selv. Her skal den studeren-
de uddrage kategorier af indholdet, som skal kunne anvendes til bedre at forsta savel indholdet
som verden omkring os. Via kategorierne bliver den leerende bedre til at tyde sin omverden og

dannelsen er kategorial, da det er gennem kategorier man forstar og tyder verden.*** Ligesom

%10 (2004, p. 157)

811 (Klafki, 2001, p. 34,53)

312 ger vi pa den voksenpadagogiske tilgang, kan den frigerende (fx Freire, 2005; Negt, 2005), den kritisk
reflekterende og selvstendighedsgarende (fx Brookfield, 1986; Mezirow, 2005) knyttes an hertil, hvor fokus er
pé friseettelse gennem erfaringsbaseret uv. og oplysning med et sigte om kritisk at kunne anskue og befzerde den
verden, den voksne lever i.

%13 (von Oettingen, 2001) som senere viderefares af Klafkis kritisk konstruktive didaktik (Klafki 2001, tese 6)
314 (Jank & Meyer, 2006a, p. 57; Kyrstein & Vestergaard, 2001, p. 55)

$15 (Klafki, 1983) Professor i didaktik p& Danmarks Larerhgjskole C.A. Larsen (1915-1982), inspireres kraftigt af
Klafkis teenkning, og ligesom Klafkis kategoriale dannelse (og ligesom altsa Herbarts didaktik-forstaelse) blev
Larsens tilgang defineret som for snaever. Men kritikken er dog ikke helt berettiget eftersom Larsen netop
eksplicit tilfgjer metodik niveauet og de laerendes forudseatninger (1969), men den manglende dynamik og
interaktion kritiseres, da Larsen, ligesom Herbart ikke forholder sig eksplicit til interaktionen i rummet. Larsens
tilgang kritiseres endvidere for se pa uv. som en nedsivningsproces, der ikke har hold i virkeligheden, hvor der
ageres med virkelige mennesker, og det samme galder hans amerikanske kollega Tyler (1949) (Gundem, 1995, p.
306)
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Herbarts treklang blev ogsa Klafkis kategoriale dannelseside udsat for kritik. Kritikken kommer

fra tre fronter: 1) Politisk samfundskritisk, 11) Videnskabelig kritik, 111) Undervisningspraktisk.*!®

I:

Den andsvidenskabelige tradition og herved Klafkis kategoriale ide kritiseres af Frankfurtersko-
len for at forherlige borgerlige dyder og underkende samfundets magtstrukturer. Det far Klafki til
at reagere, og udforme sin kritisk konstruktive didaktik.**” Dog underkender han ingenlunde den
kategoriale dialektiske forstaelse for samspillet mellem en tingslig og andelig virkelighed, for
betydningen af dels formal- og material dannelse, men han tilleegger den kategoriale dannelse en
samfundskritisk dimension, hvor kategorierne og de kategoriale sammenhange gennemtankes
“med henblik pa deres samfundsmeessige relevans...(...)... historisk samfundsmaessige kontek-
ster”.*!® Emancipation tilfgjes som undervisningens overordnede mal defineret ved evnen til

selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet®®

ud fra devisen om, at retsmassige og etiske
problemstillinger i et demokratisk samfund afhanger af handledygtige myndige mennesker.*?
Hos Klafki tilfgjes malet om myndighed en kritisk dimension pa grund af kritikken fra kritisk
teori, og han tager hermed udgangspunkt i Frankfurter-skolens pointe om, at erkendelse ikke kan
veere vardifri — heri det kritiske — som han foreslar det realiseret i kraft af de epokale ngglepro-

321

blemer sasom miljg- og fredsspgrgsmal,®" via problemstillingerne i undervisningens indholds-

dimensioner, i sammenhang med det alment dannende.*??

Grundtesen lyder ”Almendannelse er i
denne henseende ensbetydende med at fa en historisk formidlet bevidsthed om centrale problem-
stillinger i samtiden og — sa vidt det er forudsigeligt — i fremtiden at opna den indsigt, at alle er
medansvarlige for sddanne problemstillinger, og at opna beredvillighed til at medvirke til disse
problemers lgsning ~.** Grundlaget for den konstruktive side af Klafkis didaktik har et erkendel-
sesteoretisk grundlag, inspireret af hermeneutikken, en bevaegelse som gnsker at forstd menne-

sket i et dialektisk samspil mellem individ og samfund. Dette skal forstds som problemlgsende

%16 (Jank & Meyer, 20063, p. 188 ff)
817 (Klafki, 1983, 2001)

818 (1083, p. 70)

819 (2001, p. 287)

%20 | relation til det voksenpad. felt, ses elementerne selvbestemmelse og medbestemmelse ogsa via
erfaringspadagogikkens indflydelse pé uv. af voksne, pavirket af den progressive paedagogik anfart af Rosseau
og Dewey, samt det individorienterede selvaktualiserings fokus hos den voksenpad. humanisme (Winther-
Jensen, 2008b). Feelles er at det centrale for uv. ligger i at valget af indhold ma vere grundet i den leerendes reelle
mulighed for at veelge, tilstreebt af reformpeedagogerne i barneskolen (Henriksen & Ngrgaard, 1983; Ngrgaard,
2000), indfert i USA af Lindeman med andragogik (Lindeman, 1956; Winther-Jensen, 2008b)

%21 (Klafki, 2001, p. 68) dog pé ingen made et katalog af nggleproblemer som tematikker for uv., ej heller som en
kanon, men som mulige grundproblemer i samtiden, som enhver generation ma forhandle i dialog med den
historiske overlevering.

%22 ibid., p.43
22 ibid., p.73
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for fremtiden og “henviser til det gennemgdende forhold i praksis til interessen for at handle,

forme og forandre”. 324

I:

Fra videnskabeligt hold kritiseres Klafki for ikke vaere funderet i empirisk indsigt. Han medgiver,
at ingen padagogisk retning kan sige sig fri for ngdvendigheden af empirisk forskning, videreud-
vikling af erfaringsvidenskabelige forskningsmetoder og resultaterne heraf, om end de ma benyt-
tes med papasselighed ud fra interessen hos dem, der gar brug heraf, og han engagerer sig indga-

ende i konkrete skoleprojekter.

1l
Undervisningspraktisk kritiserer Berliner-didaktikken Klafki for at overse kompleksiteten i prak-
sis. Dvs. den lereteoretiske didaktik, som opstod i 1960’erne i forlengelse af den kritik som dens

k,*? alts& en kritik af Her-

farende repraesentanter fremfgrte mod den dannelsesteoretiske didakti
barts samt Klafkis viderefarelse af det, de opfatter som en ensidig (snaver) vegtning af ind-
holdsdimensionen. Lareteoretisk didaktik model udgar et mere holistisk blik,**® der sparger til
det almene ud over indhold og mal, nemlig begrundelse og kriterier, interaktionen i rummet samt
udfaldet heraf.®?" Illustrativt udelukkes en nedsivnings- eller kausalorienteret opfattelse og i form
af den kritisk konstruktive didaktik tager Klafki kritikken fra Berliner-didaktikkens brede syn til

efterretning.

Klafki tager den samlede kritik til efterretning og viser i form af sit perspektivskema,*?® hvorle-
des han via den kritisk konstruktive tilgang ogsa forholder sig bredere til undervisningen — i sin
betingelsesanalyse — bestaende af mal (begrundelsessammenhzange), indhold (tematisk strukture-
ring), medier (indgangsvinkel og fremstilling, midler) og metoder (tilgange). Han relaterer sale-
des sin betingelsesanalyse til empiriske belag, dels normative mal og dels de indholdsmaessige
faglige discipliners relationer og en vurdering af disse. Klafkis definition lyder nu ”En overgri-
bende betegnelse for videnskabelig peedagogisk forskning, teori- og konceptdannelse med henblik

pd alle former for intentionel (mdlrettet), systematisk forud gennemteenkt "undervisning’ (i brede-

%24 (Klafki, 2001, p. 108)

%25 Som fx nar Berliner-didaktikken forsager at distancere sig fra eksplicitte dannelsesidealer, men har en langt
steerkere elevcentrering og relationerne i undervisningen. Dens normlgshed som ideal treekkes tilbage ved
Hamburger-didaktikken, som indfgrer en tydlige normativ dimension igen.

%26 (Jank & Meyer, 20064, p. 203)

827 (Jank & Meyer, 2006b, p. 202) Et didaktisk blik m& kunne besvare de ni hv-spargsmal: hvem skal undervises,
hvad skal der undervises i, hvorfor og hvordan — med hvem, af hvem, hvornar og hvorhenne (Jank & Meyer,
200643, p. 19)

%28 (Klafki, 2001, 5.302)
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ste betydning af reflekteret hjalp til indlaering) og med henblik pa den indleering, der finder sted i
forbindelse med en sidan ‘undervisning'” ¥

Klafki adskiller sig fra den progressive padagogik pa visse punkter, men har ogsa
visse ligheder med den. Undervisningens indholdsdimension og vagtningen heraf har hos begge
parter stor betydning for anskuelsen af deres tilgange. Det er de progressive paedagogers grund-
leeggende forudsetning, at den paedagogiske proces ma sammenknyttes med de lerendes erfa-
ringsmaessige forudsetninger, derfor anses den lerende som vearende centrum for det paedagogi-
ske forehavende, hvilket ogsa forud blev pointeret af fx Rousseau (1712-78), Pestalozzi (1746-
1827) og Frobel (172-1852), der alle fremhaever den lerendes egenveerdi. Heri finder vi ogsa dele
af Klafkis elementer, nar han beskriver lzering som en social proces, hvor den leerende ma sattes i
centrum i form af medbestemmelse og selvbestemmelse i undervisningens indhold og form.3*
Comenius’ ideer om, at tingene matte ga forud for kendskabet til ordene, at opdragelse og under-
visning bgr gares til en almagt og den vasentligste forudsatning for menneskets dannelse, bak-
kes ogsa op af de progressive. Dog har de en sarlig interesse i at lade undervisningen styres af
netop de laerendes behov og interesser i sarlige problemstillinger, frem for faget, dets systematik
(som det ellers gares i den klassiske art liberales tradition) eller et egentligt overordnet formal
med den valgte problemstilling, hvorom undervisningen handler (som i den Kritisk konstruktive —
andsvidenskabelige dannelsesteenkning, der medtenker mal, indhold og form). Udgangspunktet
hos disse paedagoger, der som naevnt tager afset i den lerendes interesser, har altsa bade Dewey
og Klafki til feelles, men med en veesensforskel i forhold til sagen og formélet hermed, henholds-
vis i en afvisning eller anerkendelse heraf. Hvor Klafki gnsker at pege pa en retning for dannel-
sen, i form af kriterier for valg af indhold (kategorier el. epokale nggleproblemer), da er Dewey
mere optaget af processerne for dannelsen snarere end af indhold som noget specifikt.

De progressive padagoger henter stgtte hos Rousseau i deres betoning af erfarin-
gen og nytten ved udvalgelsen af leerestoffet, nytte for den leerendes naturlige udvikling, ikke for
samfundets. Men nar de progressive paedagoger omformer dannelsesprocessen til et mal i sig
selv,* hvordan sikres det da, at der styres og ledes under selve denne proces? Dewey pointerer,
at dannelsesprocessen er en uopherlig proces, og som kun har sig selv som mél.*** Dannelsen star
ikke i et underordnet forhold til noget som helst, intet andet end dannelsen. Den tjener ikke som
middel til opnaelse af andre krav, som udenforstaende matte stille, séssom konkurrencehensyn,
karriere, samfundsonder eller andet. Men er det op til den lerende selv at udvelge sagen, stoffet,

problemet der arbejdes med, da risikeres banaliteter at styre retningen.*** Her udger Klafkis bud

2% ibid. p.110

%0 ibid. p.19ff

%L (jf. Winther-Jensen, 1996 overskrift)

%32 (Dewey - democracy and education 1961, p. 50: Winther-Jensen, 2008b, p. 31)

%33 Dewey imgdekommer dog denne kritik og fremhaever den videnskabelige metode som forbilledlig, dvs. en
kritisk og kontrolleret made at leere pa, og understreger, at det er laereren som har betydning for udvelgelsen af
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et fundamentalt anderledes alternativ, eftersom indholdskriterierne er underlagt de samfundsrele-
vante, epokale nggle problemer, og der arbejdes i en s&rlig retning med sagen: hen mod selv- og
medbestemmelse og solidaritet.

Argumenter for brugen af dannelse som central kategori
Jeg anerkender den lereteoretiske pointe, men i en analytisk ramme fremstar dannelsesdidaktik-
kens treklang i sin enkelthed brugbar som afseet for at illustrere de didaktiske perspektiver, jeg

legger fokus pa, eftersom jeg ikke tager afset i en optik fra den studerendes side.®**

Jeg tilslutter
mig den store spandvidde almendidaktikken favner samt vigtigheden af det dannelsesteoretiske
afseet med fokus pa lererens kriterier for indholdsvalg, men betragter det som vasentligt at ogsa
leererens tilgang inddrages. | den kommende empiriske del fokuseres der pa leererens handlinger i
rummet i relation til overvejelserne for, under og efter undervisningen, og treklangens kompo-

nenter forudsat den ses som dynamisk, indeholdt leererens tilgang (kap. 3).

erfaringerne, og kvalificerer de erfaringer, der rummer dannelsesverdi, underforstaet at ikke alle erfaringer kan
tilleegges veerdi.

Nar reformpaedagoger skeeldes ud for at negligere indholdsdelen og kun hylde rundkredspeadagogikken, er det
ikke helt imeligt. Dewey skriver om den problemorienterede tilgang: “men ligesom alle andre metode, der ikke
bare er metoder af navn, har den bestemte implikationer i forhold til indholdet. Der findes ikke et problem der
ikke har et indhold, eller et projekt der ikke indebaerer at man gar noget pa en made der kraever en undersggelse
af nye indholdsomrdder. ...(...)... det viser bare at der er et behov for at undervisere pdtager sig deres
uddannelsesmcessige ansvar...” (1933/2005, p. 18)

334 Jeg ser séledes ikke pé kursisternes interne samspil, ej heller p& de mange interaktioner gennem en holistisk
optik pa klasserummet, el.falgerne heraf (jf. fx antropogene og sociale falger som fx Jank & Meyer beskriver i
leereteoretisk model)
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Fig. 3
Som pilene ovenfor indikerer (fig. 3), foregar der konstante interaktioner mellem de tre elemen-
ter, og kernen i det hele udggres af den fjerde del, centrumcirklen, dvs. at lererens tilgang ma
begrundes i intentionaliteten, sagen, men samtidigt ud fra indsigt i kursistens og kursistens me-
ningshorisont, heri er indlejret det aktuelle samspil med og kendskab til den enkelte kursist, samt
en fra feltet aktuel, empirisk accepteret viden om lareprocesser. | centrumcirkelen indgar implicit
de elementer som fx den lareteoretiske tilgang eksplicit definerer som metodik og medier. Den
stiplede yderste cirkel markerer, at der ma opereres under rammer, som raekker ud over lererens
intentionalitet og kursistens forudseetninger, oplevelser og interaktion. Disse rammer er beskrevet
i kapitel 2, som den tradition VUC’s uddannelser er opstéet af og de politiske tiltag, der har skabt
&ndringer i konteksten. Disse har betydning for intentionaliteten, for kursistgruppens sammen-
seetning og for larerens arbejde.

Herved laegger jeg mig dels op af Klafkis (ovenfor) og Schnacks didaktik defini-
tion: "Pd denne mdde kommer didaktikken forstdet som en refleksion, analyse og begrundede
beslutninger vedrgrende dannelsens indhold uveegerligt til at spaende over hele spektret fra dan-
nelses- og demokratiforstaelser og faglig indsigt til planleegning og tilretteleeggelse af konkret

undervisning og analyse og forst&else af leereprocesser, - vilkdr og — muligheder ~.3*

3% (20044, p. 23)
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Kritikken af dannelsesbegrebet

Dannelsesbegrebet med dets traditioner og redder anses af nogle som et foreeldet begreb, fordi
man mener, at det ikke star i rimeligt forhold til de peedagogiske opgaver, der er aktuelle i et
demokratisk samfund anno 2014, eftersom det reelt bygger pa samfund, hvis levevilkar var an-
derledes u-demokratiske og havde anderledes strukturer.**® Som Nordenbo udtrykker det kan det
virke omsonst, fordi det at ... forsege at rejse debatten om de nonpositionelle goder, altsd om
dannelsens goder og former, er at forsgge at tilskynde til en padagogisk diskurs, som det her-

» %" om end dannelsens afst er ildeset i det nuveerende

skende tankemgnster har udgreenset
politiske klima. Fx ser vi et markant fokus pa arbejdsmarkedet, samt uddannelse med henblik pa
landets vidensgkonomi (kap. 2). Til trods for visse politiske og paedagogiske kredses afvisning
forsgger jeg ikke desto mindre at holde traden til en tradition, som jeg finder veesentlig at inklu-
dere, som et afsat for at handtere morgendagens udfordringer. Specifikt for VUC’s uddannelser
er det tydeligt, at de kritiske ryster ikke er slaet igennem i forhold til formalene, der videregiver
arven fra den dannelsesorienterede og kritiske optik.

Mit argument for, at den stadige brug af dannelsesbegrebet som en central katego-
ri udtrykt ved Klafkis brug af kritisk konstruktiv didaktik, er ngdvendig, haenger desuden sam-
men med, at intentionaliteten ma have paedagogiske hensigter, handlinger og tiltag, som ber kun-
ne begrundes ud fra et overordnet mal, hvorudfra der tages ansvar. Ingen padagogisk aktivitet
kan sige sig fri for at veere normativ, og derfor ma den kunne ekspliciteres og begrundes. De
paedagogiske hensigter kan ogsa rummes af et tilsvarende deekkende begreb for formalet, nar blot
det sikres, at de paedagogiske bestraebelser, der sattes i vaerk pa vegne af “den kommende gene-
ration, og hvis det i dag uomgeengelige krav til os alle, altsd ogsa til de voksne, om ’livslang
leering’ ikke skal resulterer i et virvar af usammenhcengende sidelobende eller endog modsatret-
tede enkeltaktiviteter”.**® De nyere padagogiske teorier omfatter ogsé det nadvendige i en paeda-
gogisk malkategori for den sag man beskaftiger sig med. Fx er der voksenpadagogiske forskere
(fx Brookfield og Mezirow), der opfatter sig som kritiske samt emancipatoriske i deres malsat-
ninger, og selvom de ganske vist ser bort fra dannelse som begreb, er begrebet ikke erstatnings-
lgst, idet disse forskere pafylder andre centrale begreber i analog form sdsom: evnen til kritisk
refleksion, evnen til selv- og medbestemmelse, emancipation, som udger de overordnede mal med
den intentionelle lering. P4 den made tjener de navnte begreber rent strukturelt de samme formal
som kategorien dannelse, idet de betegner den centrerede, overordnede orientering og bedgmmel-

seskriterier for de pedagogiske enkeltaktiviteter.**

%86 piskussion af begrebet aktuelt i: (Brinkmann, 2007b; Olsen, 2012; Rasmussen, 2012; Schou, 2013)
%87 (Sven Erik. Nordenbo, 2008)

%88 (Klafki, 2001, p. 60)

%% problemet med disse (vist i kap. 4) er dog deres ureflekterede stillingtagen til faget/sagen/lzreplanen
(indholdsdimensionen) og det overdrevne psykologiske fokus pa individets udviklingsmuligheder.
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Mine beveaeggrunde for at benytte dannelsesbegrebet, som i den kritisk konstrukti-
ve form, bunder desuden i henstillingen til, at man ved at nedtone et egentligt intentionelt over-
ordnet mal risikerer at ende i samme faldgrube, som de progressive, for hvem undervisningen
kan tage form af et instrumentelt og metodisk fokus uden sans for malet eller indholdet, men hvor
det grundleeggende blot forbliver form. | den henseende er det endvidere risikobelagt at lade sig
styre af, hvad leringsteorier eller empiriske analyser udsiger om praksis. Herved kan vi risikere
at lade os forfgre af samme doktrin som fx den aktuelle evidensbevagelse, hvor kun det vi kan
bevise har gang pa jord. Hvordan vil vi uden en paedagogisk malkategori sikre, at vi styrer verden
mod et bedre stasted og undga disse ars forfeerdeligheder i Syrien og Gaza? Hvordan vil vi ek-
sempelvis sikre solidaritet og omsorg for menneskeheden eller miljget? Dette gares ikke gennem
en simpel leringsmetode.®*® Hvis det er selve metoden som er mélet i sig selv, da har vi tabt det
videre samfundssyn af sigte og fremtiden er ilde stedt. Sagt med Hellesnes ord er dannelse ...
blandt andet det at problematisere samfundet som totalitet og dermed de enkelte funktioner. | et
samfund, som har elimineret dannelse, bliver samfundet som helhed ikke problematiseret, og et

sadant samfund er totaliteert .34

I den empiriske del (kap. 6 og 7) analyseres laerernes oplevelser, overvejelser og deres beleg. Det
vurderes, hvorvidt de er funderet didaktisk i henholdt til ovenstdende definitioner udformet af
Klafki og Schnack. Afsattet er saledes dannelsesorienteret, almendidaktisk, ikke fagdidaktisk.
Arsagerne er: 1) De VUC-lzrere der indgar i undersggelsen underviser p& almendannende ud-
dannelser, hf og avu. 2) Jeg undersgger lerernes tilgang med henblik pa at kunne udsige noget
vaesentligt om deres padagogiske mestring, udvikling, handtering af undervisningen, dvs. i en
bredere optik end den psykologiske laringsorienteret (kap. 3 og 4) samt i en optik bredere end
den fagdidaktiske tilgang til undervisningen. Jeg gar saledes ikke i dybden med lereplanerne
eller specifik udfarelse heraf. Men eftersom laererplanerne udger en del af de spgrgsmal som
almendidaktikken kalder pa i form af indholdsdimensionen og argumenterne herfor i relation til
hele formalet, ma der ogsa sparges til leereplanen, fagenes placering og vaegtning, men dette sker
ud fra en helhedsoptik, altsa set i lyset af aktiviteterne far, under og efter, samt selve interaktio-
nen mellem sagen, laerer og leerende. Den empiriske del opererer med en didaktisk arbejdshypo-
tese, der tager afsat i forestillingen om, at voksenunderviserens praksis kan kvalificeres i form af
refleksion over egne handlinger. Det analytiske begrebsstillads benytter Dales komposition af

forskellige niveauer af praksisudfarelse.®*

30 5om fx patenteret CL (S. Kagan & Stenlev, 2006)

412004, p. 158)

%42 (1999) (0gsé benyttet af: Jank & Meyer, 2006a; L. Lovlie, 1972; Zeichner & Liston, 1996) blot ikke sa
gennembearbejdet i niveauerne som Dale, selv Hattie pointerer dette niveau som afggrende, om end hans mata-
analyser i form af RCT studier ikke rummer dette aspekt.
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Dale — Didaktisk rationalitet
Daler pleederer for, at leerererhvervet som en professionsuddannelse bgr vare orienteret mod “at
skaffe et grundlag for en karrierelang udvikling”.**® Det er hensigten at skabe grundlag for en
undersggende og kundskabsrig leerer, og derfor er perspektivet, at den leererstuderende “erhver-
ver sig strategier til konstruktion af ny kundskab”.*** Men hvad skal der til for at hgjne praksis i
en sadan professionsforstaelse? Dale henviser til viden om erkendelsesteori og videnskabsteori
fra peedagogisk filosofi, samt kendskab til mader at iagttage, beskrive og bedgmme de studeren-
des adfeerd og laeringsprocesser pa fra paedagogisk psykologi, samt viden om processer for social
integration, normer for skolefallesskab og karakteristikker af studerende fra padagogisk sociolo-
gi.**® Her ma padagogikken udgere det videnskabelige grundlag, som udtryk for dannelsens
veegtning af at vare frem for at have.**®

Det er ikke selve undervisningsfaget, der ger lareren til underviser, for leereren
bliver professionel uanset skolefag. Via padagogikken gives et kriteriegrundlag for vurdering af
kvaliteten af leereprocesserne. Professionsgrundlaget bestar af fire kundskabselementer: 1) Kund-
skab i de skolefaglige aktiviteter som leereren underviser i. 2) Kundskab i fagdidaktik, hvor de
skolefaglige aktiviteter sattes ind i en intern fagplan, med fokus pa mal, indhold, metode og vur-
dering. 3) Kundskab med afsat i et uddannelsesfilosofisk perspektiv, dvs. at kollegaer indbyrdes
kommunikerer omkring det almendidaktiske grundlag for de skolefag de underviser i. 4) Kund-
skab om peaedagogikken, som har til opgave at udvikle kriterier for kvalitet i uddannelsen. Her

forbindes undervisningsteori med kundskab, dannelse og opdragelse.®*’

Dales professionsideal stiler mod skolen som en fuldprofessionel organisation samt det mal, at
lereren som professionel handler og taenker didaktisk rationelt. Dvs. hans ideal leegger veegt pa
en uddannelsesinstitution i udvikling, hvori laererne far tid til at argumentere for faglige valg og
fravalg. At handle didaktisk rationelt skal ikke forstds som Schons kritik af teknik rationalitet.
Dales didaktiske rationalitet skal forstas som den mulighed leereren skal gives, hvorved det bliver
muligt for leereren at overveje og sikre en meningsfuld undervisningssituation. | rationalitet ligger
indlejret evnen til og muligheden for at handle pa grundlaget af omtanke, som en del af den prak-
sis leereren udgver dels under og dels udenfor handlingstvang.

Dale beskriver rationalitetsaspektet ved at forklare, at leering i undervisningssitua-
tioner ma veere malrettet, og det betyder at menneskelig handling rummer et intentionelt aspekt.
Dog betyder det ikke, at fordi man siger ja til at undervisningen har et mal, er det enshetydende

med at handlingen skal vere et middel til et mal. Han refererer til et indre samspil mellem laere-

%43 (1999, p. 11)

4 |bid.

%5 |bid.

%8 (Hellesnes, 2004, p. 166)
*7 (Dale, 1999, p. 12,13)
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rens og den studerendes aktiviteter i relation til hensigten med undervisningen. Hvis den stude-
rende fx over en lengerevarende periode ikke opfatter hensigten med sine aktiviteter som me-
ningsgivende, sa bygger undervisningen ikke pa et fellesskab mellem parterne, og situationen er
didaktisk irrationel. Leereren ma handtere dette og handle didaktisk rationelt over for denne mod-
sigelse, og hermed sikre situationens gyldighed hos den studerende. Ger lereren ikke dette, er
undervisningen som socialt organiseret system brudt sammen, dvs. at der er tale om eftergivende
undervisning, meningsles, sort skole.**® Ligesom ogsé intentionaliteten er indlejret i undervisnin-
gens kommunikation, hvis leererens meddelelsesadfaerd fx kommunikerer, at der ikke forventes
noget, sa er der tale om en undervisning, hvor der er ikke er noget bestemt, der skal leeres. Her er
det sociale og hensigtsorienterede aspekt i malrettet leering fraveerende og den uafstemte kommu-
nikation er en undervisning udfert uden didaktisk rationalitet. Safremt leerer og studerende ikke
interagerer ud fra en felles skabt normativ forventning, sa er relationen mellem parterne ikke-
eksisterende, kommunikationen er uden social gyldighed, og vi har en eftergivende undervisning,

hvilket medfarer patologisk kommunikation.*°

Didaktisk rationalitet realiseret gennem didaktiske kompetenceniveauer

Didaktisk rationalitet realiseres idealistisk set gennem fglgende tre kompetenceniveauers indhold
og sammenspil, og tilsammen udger disse elementerne i indfrielsen af en optimal leeringssituation
for aktererne i en uddannelsesinstitution:*° K1: At gennemfare undervisning, et niveau hvor
leereren er preeget af handlingstvang. K2: At konstruere undervisningsprogrammer, et spgrgsmal
om lereplanens mulighed for at blive realiseret, et niveau uden for klasserummet. K3: At kom-
munikere teori og selv udvikle didaktisk teori heriblandt at kunne udfare kritiske analyser af lze-
replanens mal, indhold og metode og dens konsistens, dens forankring i virkeligheden og dens
mulighed for at blive realiseret — et niveau for refleksion, som ogsa rummer refleksion over dan-

%1 |aererens vidensbase ma vare

nelsens vaesen, altsa hele formalet med skole og undervisning.
forskningsfunderet, hvor “lereren er i stand til at tage forskningsafstand til sin egen undervis-
ningspraksis”.** Det tredje niveau udger en metafunktion, og sammenhangskraften mellem de
tre udtrykkes saledes: Ved at tenke i begreber (K3) om undervisningen (K1) og lokalt lzere-
plansarbejde (K2) gger man evnen til selvrefleksion. Hensigten er derfor at bidrage til konstruk-

tion af didaktisk teori (K3)”.>*® Dales @rinde er, at udvikle en aktuel legitimitet i pedagogikken

8 ibid, p.51

*9 ibid., p.53

%50 (1998, 1999)

%51 Som Lavlie pointererer er det risikabelt, hvis dette niveau bliver vaek (1972)

%2 (1999, p. 68)

%3 (ibid. p.49) Kompetenceniveauerne kan sidestilles med forstaelsen for generering af viden om padagogisk
praksis jf. fx: (Rasmussen et al., 2007). K3: Forskningsbaseret viden, K2: Refleksions-/professionsviden, K1:
Praksisviden. Deres inddeling af forholdet mellem teori og praksis kan perspektiveres til Dale, da alle tre former
for viden er veesentlige. Allerede Schleiermacher fastslar, at teori hverken bgr eller kan foreskrive praksis, men at
teori kan reflektere praksis, og dermed kvalificere de didaktiske refleksioner. Ogsa Herbart betragtede
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som opdragelsesteori i det moderne samfund ”,*** i kraft af at “Refleksion og kritisk diskussion af
professionens egen autonomi har sin grund i erhvervets forankring i videnskaben 3% Hvis vi
udelader det tredje niveaus kritiske analyser, mangler vi metakritikken som ber veere en del af
professionen og dens autonomi; i sa fald vil kun K1 og K2 udgare afgarende elementer for pro-

fessionen og derved underkendes en udviklet relation mellem profession og videnskab.

Paedagogikken og almendidaktiske kompetencer - laeringsteoriernes utilstraekkelighed

Til padagogikken som videnskab hgrer saledes det at kunne stille grundleeggende kritiske
spergsmal, hvor dialogen er et vilkér for dannelsen.®*® Didaktisk rationalitet indeholder det at
kunne udforme samfundskritiske analyser af skolens rolle, at kunne problematisere relationen
mellem en vedtagen laereplan og det samfund, den indgar i, hvorfor kritisk samfundsteori inddra-
ges som en del af paeedagogikken. Skolen vil da som moderne organisation udfgre hvervet i relati-
on til teori, som de ansatte selv udvikler og tilegner sig. Akterprincippet prioriteres med henvis-
ning til Stenhouses fokus pa lereres rolle som medudviklere i udarbejdelsen af leeseplaner. Der-
for er en effektuering af K3 afgerende for udviklingen af praksis pa K1 og K2. Forholdet mellem
undervisning og lering fordrer refleksion og ber saledes indeholde langt mere end intuition (jf.
den intuitive ekspert) og veere langt mere end en teknisk anordning (jf. den evidensbaserede prak-
tiker), der blot kan appliceres eller udfares som en ren meddelerrolle. Tesen er, at det tredje kom-
petenceniveau indeholder et udviklingsperspektiv med potentiale til at hgjne og kvalificere laere-

%7 et perspektiv der er i trdd med TT-forskningen, som gnsker at bane vejen for en

rens praksis,
refleksiv praktiker.*®

Forskningen kan ikke frembringe handbgger eller manualer for adferden for god
eller effektiv undervisning, men kan til gengzld berige laererens metaperspektiv pa egen under-

visning.*® Til undersggelse af egen undervisning og dens virkning pa kursisterne er det saledes

paedagogikken som et videnskabeligt studie, en refleksionsteori knyttet til filosofien (Oettingen, 2006), hvorfor
refleksionen ma foregd midt i det peedagogiske projekt, ellers begds den instrumentalistiske fejlslutning.

%4 (Dale, 1999, p. 31)

%5 ibid. p.29

%56 Her henviser Dale til (Hellesnes, 2004, p. 172)

%7 Ifgl. Dale bgr hans ide om didaktisk rationelitet ikke blot reserveres til grundskolen, idet de tre
kompetenceniveauer udger almene didaktiske elementer, der udspiller sig i enhver leereres professionelle virke.
(Personlig samtale Kgbenhavn, Emdrup (DPU) 31. maj 2011, ved ph.d. kursus i Didaktisk refleksion i det
senmoderne)

%8 Dog uden det samfundskritiske aspekt. Jf. den angelsaksiske arv, hvor refleksionen oftest kun relateres til den
empirske indsigt i metoder og leeringstori og det filosofiske og samfundskritiske er afskaret.

%9 se bilag 5 for en kategoriseringsoversigt over forskning og udviklingsarbejder for den gode voksenunderviser,
som i en Dales optik kan illustrere de forskellige kompetencer, der menes kreevet pa de forskellige didaktiske
niveauer. Hvor serligt den den studerendes myndighed, voksnes livssituation og leeringspotentiale og dermed
leererens anerkendelse heraf papeges.

Nar der i den politiske debat eftersparges forskningsbaseret sikker viden om hvad der virker, ma vi sla fast at der
ikke eksisterer nogen forskningsmaessig viden, som muligger opstillingen af generelle regler for, eksempelvis
hvordan undervisningens form og metode skal afggres. Men vi kan pege p4, at intenderede virkninger skabes af
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ikke tilstreekkeligt med den Schonske refleksion over praksis — der i sit udgangspunkt nok har en
eksperimenterende tilgang som er spgrgende og undrende i sit udgangspunkt — men som overser
didaktikkens kerne. Derfor ma tilfgjes den omsteendighed, at leererens praksis sattes under en
didaktisk lup, saledes at refleksionen ma bero dels pa malet og vejene hertil, og i den forbindelse
pa hvorledes kursisternes erfaringer og lzeringsproces spiller ind. Malet og deri indholdsdimensi-
onen ma bero pa en refleksion i dialektisk samspil mellem praksis og intention (saledes alle K-
niveauer). Jf. figur 3 om didaktikkens treklang ovenfor, hvori centrum cirklen pointerer, at leere-
rens tilgang til undervisningen ma begrundes i intentionaliteten/ sagen, men samtidigt have ind-
sigt i kursistens meningshorisont.

I forleengelse af den Schonske refleksionstilgang kan leereren undersgge praksis
pa mange mader: fx gennem systematisk at observere egen undervisning, at undersgge kursister-
nes lering ved analyse af fx deres opgavebesvarelser, via egne udarbejdede evalueringer af stof-
fet, eller ved at interviewe kursisterne. Den reflekterende tilgang er eksperimenterende og kan
ske via dialogen med sig selv og med andre, kolleger eller konsulenter om egen praksis og den-
nes intentionalitet. P4 den made kan forskningsresultaterne give lererne indsigt i generelle til-
gange og vasentlige karakteristika ved kvalitet i undervisningen. Men det der virker i den lokale
kontekst ma tage afsat i det enkelte hold, i samspil med dets fagformal decentralt stillet, som i
sidste ende udfares af leereren selv. Lererne ma saledes palegges og patage sig ansvaret for at
indsamle viden om, hvad der fungerer for dem pa det enkelte hold og registrere sig de erfaringer,
gode som darlige, de ger sig. Dermed er vi tilbage ved afhandlingens udgangspunkt; at det er
afggrende at undersgge laererens praksis, hvori Dales didaktikforstaelse udger en del af mit blik
pa lererens arbejde i den treledede proces og danner grundlag for min undersggelse af VUC-

lererens praksis.

Opsummerende pa afhandlingens teoretiske del

Kapitel 5 tager afsat i, at VUC-uddannelserne (hf og avu) bygger pa hensigten om dannelsen af
det hele menneske gennem en myndigggrelse (bilag 3). Kapitlet byder derfor ind med en sam-
menkoblet didaktisk teenkning bestaende af kritisk konstruktiv didaktik, samt idealet om gennem-
farelse af undervisningen med didaktisk rationalitet. Her forstas undervisning som en interaktion
mellem individer, hvor lzering opstar som fglge af den enkeltes egne konstruktioner, hvori leering

anses for at veere en uforudsigelig proces og ikke et produkt, der lader sig entydigt male og veje.

fundamentale kvaliteter i uv. hvis konkrete manifestationer kan vaere mangfoldige og afhanger af en lang reekke
konkrete omstendigheder, som altid ma relateres til det lokale niveau. Man kan summe forskningen om
virkningsfuld uv. ned til, at det er selve laererens undervisning og relation til de lerende, samt strukturering af
indholdet, dvs. at fungere som en tydelig leder af fremgangsform og vurdere de leerendes udbytte. Som Lauersen
opsummerer (1999a, 2006) og Meyer (2012/2004), samt den amerikanske forskning sammenfattet af Brophy og
Good 1986/(jf gengivelse i: Lauersen, 1999a, 2006). Samt Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (S.
Nordenbo et al., 2008). Se yderligere detaljeret i bilag 1.
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Idet undervisningen foregar ud fra et kritisk og dannelsesorienteret perspektiv, ma ogsa leerings-
perspektivet favne bredere end blot (fag)fagligt. Dannelsens formal udger ikke et slutteligt mal-
bart resultat, men streeber derimod efter opnaelsen af myndighed, hvor processen bl.a. bestar i
udviklingen af selvsteendighed samt evnen til at stille kritiske spgrgsmal. Her bestar undervisnin-
gens opgave i at kvalificere den sunde fornuft, dette udmgntet i malet om emancipation i form af
evnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet.

Nar undervisningens intentionalitet forventes at fare til leering, indebzrer det en
reel oplevelse af gyldighed for den studerende, hvilket kraever leererens indlevelse, og dermed
fordrer didaktisk refleksion, hvorved lereren kan dbne for indlevelse i stoffet ved at formidle en
abning af verden for den studerende. Refleksionen er et grundvilkar i Dales professionstanke,
som sammenkader begreber om undervisning pa et teoretisk plan, K3, over planlegningen i
leereplansarbejdet, K2, til den endelige udferelse i klasselokalet, K1. Didaktisk rationalitet opnas
via kompetenceniveauernes sammenhangskraft og udtrykker i min opfattelse en mulighed for at
hgjne praksis. Herved dikterer teorien ikke praksis, men teori kan reflektere praksis, hvor den
didaktisk set rationelt handlende og teenkende larer forventes at navigere dialektisk mellem de tre
kompetenceniveauer. En effektuering af K3 er afggrende som medvirkende til at hgjne praksis,
hvilket indbefatter leererens metarefleksion over formalet, dvs. dannelsens veesen, som evt. kan

udmentes i, at leererne indbyrdes kommunikerer og opbygger didaktisk teori.

Opsummerende pa kapitel 2-5 ses nogle parallelle lgb, som ikke mades inden for VUC-feltet.
Kapitlerne har skabt grundlag for at svare pa afhandlingens farste arbejdsspgrgsmal (s.14), som
er at lave en afdaekning af praksis-litteraturens antagelser, vaeegtninger og forskelligheder indenfor
det voksenpadagogiske felt som grundlag for en forstaelse for VUC-larerens paedagogiske prak-
sis. Kapitel 2 viste, at der er et politisk fokus pa livslang leering og individets kompetencer med
henblik pa en funktionsdygtig arbejdskraft, hvor borgernes uddannelse skal gare gavn, som sam-
fundets fremtidige vaekstpotentiale, hvilket taler imod dele af VUC-uddannelsernes bekendtgg-
relsesformal. Der er et udpreaeget leringsorienteret fokus inden for forskning i leereres udvikling
af praksis (kap. 3), som ikke medtenker undervisningens padagogiske kompleksitet, indhold
eller sagen. Pa samme vis har det voksenpadagogiske felt (kap. 4) ogsa et udpraeget individorien-
teret udviklingsfokus pa undervisningens formal, samt en vagtning af undervisningsmetoder
frem for indhold. Men samtidigt treekker de ministerielle bekendtgarelser for VUC’s uddannelser
hen mod den andsvidenskabelige hermeneutiske dannelsestradition samt kritisk teori, eksemplifi-
ceret ved Klafkis kritisk konstruktive uddannelsesteenkning (kap. 5). Der er saledes forskellige
veegtninger af VUC-lzrerens praksis, som udformer sig i flere parallelle lgb, men da disse ikke
finder sammen, skabes et potentielt dilemma, nar man skal lave almendannende uddannelser for

voksne. Denne lererens praksis undersgges i afhandlingens empiriske tilgang til feltet.
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VI. Den empiriske undersggelses metodeovervejelser og design

Farst fremlaegges den empiriske undersggelses formal, dernast beskrives de metodologiske over-
vejelser, hvorefter undersggelsesdesignets indsamlingsmetoder og spargetilgang begrundes. Her-
efter operationaliseres de metodologiske refleksioner til en konkret analysestrategi, som udger

baggrunden for fundene, der praesenteres og diskuteres i kapitel 8.

Undersggelsens formal og spergsmal

VUC har faet en betydelig tilstramning af kursister over de seneste ar, hvilket har fert til et mere
uhomogent klasserum. Institutionen lgfter den del af befolkningen, der har store boglige udfor-
dringer, hvilket ingen anden akter i uddannelsessektoren formar. Her udfylder leererne en betyd-
ningsfuld rolle, og derfor bliver det interessant at se pa, hvordan (og om) larerne larer at handle
didaktisk kompetent i egen praksis. Farst pa den baggrund kan vi forholde os til initiativer inden
for det voksenpaedagogiske VUC-felt.

Intentionen med det empiriske studie er at undersgge leereres erfaringer, deres di-
daktiske bevaeggrunde og belag for praksis set i lyset af den almendidaktiske optik (kap. 5). Jeg
ser pa, hvordan VUC-lzrerne oplever egen praksis, ikke blot for at gengive deres oplevelser, men
seerligt med henblik pé en vurdering af lzrerens didaktisk mestring af egen praksis.*® Malet med

den empiriske del af afhandlingen er at opna indsigt i:

A. Hvordan oplever lareren sin praksis? Ved undersggelsen af dette opnas indsigt i, hvordan de
mulige udfordringer opfattes og handteres didaktisk.

(doxa — dvs. det som kun lereren kan opfatte)

B. Hvorledes og i hvor hgj grad er laererens praksisbeskrivelser didaktisk funderet?
Ved undersggelsen af dette opnas indsigt i, i hvor hgj grad erfaringerne rummer et didaktisk
leeringspotentiale.

(epistemé — dvs. med hvilke beleeg handles der didaktisk)

Spg. A kalder pé en livsverdensoptik med afszt i informantens levede liv (her arbejdserfaringer),
og som vi har set i kapitel 3, udger bade laererens holdninger samt hans erfaringer fra praksis og

eget liv en medbetydende faktor i hans undervisning, hvorfor begge dele ma belyses.

%0 jeg peger pd, hvordan “teachers reason about their pratice” (0g ikke blot som fx: Gholami & Husu, 2010;
Gholami, 2007), der refererer til lererens generel pedagogical knowledgemed ref. til: (Borko & Putnam, 1996),
kun henholdt til den ene dimension af den didaktiske treklang, som i megen angelsaksisk forskning er uv.
strategier udtrykt ved et serligt blik for metoden.
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Spg. B kalder pa informantens uddybende argumentation som grundlaget for indsigt i leererens
didaktiske fundament i dennes handtering af praksis. Hermed belyses, hvordan den enkelte lerer
retfeerdigger sine handlinger, og derved kan undersggelsen pege pa, ikke bare hvad lereren me-
ner eller erfarer (pkt. A), men ogsa hvordan det lzereren mener han ger, er didaktisk relateret (pkt.
B). Dette kan tilsammen veere med til at specificere i hvor hgj grad leererens undervisningspraksis
rummer et didaktisk leeringspotentiale, jf. afhandlingens overordnede formal.

Mine metodologiske overvejelser reflekterer den indsigt, vi har fra leererprofessi-
onsforskningen, CDP og TT, om at praksis er tavs, kropslig og svagt reflekteret. Genstandsfeltet
omhandler en ofte ikke italesat praksis, en tavs viden som lererne baerer pa. Mine metodologiske
overvejelser kredser om, hvorledes disse tavse dimensioner kan tildeles en stemme. Hertil ma den

fortolkende og kvalitative forskningstilgang benyttes.

Undersegelsens brug af kvalitativ metode

Undersggelsens videnskabsteoretiske afset kan beskrives ved den forstaende forskningstypes
hermeneutiske erkendelsesinteresse, baseret pa den udforskedes perspektiv, intentionaliteten i
menneskelig handling, teenkning og falelse, hvor princippet om mening er lokaliseret i ophavs-
mandens bevidsthed, her leerernes. | forsgget pa at forsta leererens levede liv tages afset i herme-
neutikkens tradition, hvor spiralens vekslen mellem del og helhed udger fortolkningsgrundla-

3% Her sages ikke en forklaring p&, hvorfor larerne handler som de gar, men derimod et gn-

get
ske om na frem til en forstaelse (Verstehen) for lerernes oplevelse af deres praksis i kraft af ind-
levelse og fortolkning.®** Spargsmal A er pd jagt efter dybden, beskrivelsen af detaljen, ikke
forklaringer i form af mangde i repreesentativitet, generaliseringsgrad eller kausalitet.**® Snarere
tilstreebes muligheden for at genkende mgnstre i sammenlignelige kontekster eller feenomener
gennem en data mattethed bade hos den enkelte informant og p& tvars af alle informanter.®*
Med afsat i det kvalitative studies force undersgges det, hvordan et f&enomen kan forstas i en
seeregen og social kontekst.

Kvalitetskriteriet for udviklingen af den empiriske undersggelse rummer det at

kunne satte lid til data, at sikre troveerdighed og opna gyldighed ud fra de praemisser, som den

%1 \/i mé favne &nden fra den anden, hvilket ikke kan simplificeres til en ren kognitiv forstéelse, men en
omfavning af det hele levede liv, som van Manen udtrykker det: “In Dilthey's terms, we understand ourselves and
others only in re-experiencing, by inserting our own experienced life into every form of expression of our own
and others' lives. Understanding is reserved to designate the operation in which the mind grasps the mind (Geist)
of the other person. It is not a purely cognitive operation of the mind at all, but that special moment when life
understands life” (1977)

%2 Naive epistemologisk foundation jf: (van Manen, 1977, p. 217)
%3 (Karpatschof, 2010)

%4 Meettethed forstas ikke som i kvantitativ hyppighedsforstand, men om begreberne som fremtraeder, er placeret
i en regelmassighed frem for en tilfeldighed, dvs. om det begrebet/temaerne fremtraeder forskellige steder i
beskrivelserne af analysen (Schultz Jergensen, 1989, p. 36): korrespondens. Mattehed kan ses i Nvivo cd og i
datakilde-bilagsbindet, hvis systematik og transperans optegner fremkomsten af regelmassighed dels i kilderne
og dels hos informanterne
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kvalitative forskning opererer under. Med gyldighed henvises til holdbarhed eller sandhed, noget
vi kan sige foreligger dokumenteret. Hvor en snaever Poppersk tolkning af gyldighedskriteriet om
reliabilitet forstdas som mulig gentagelighed, testbarhed og forudsigelighed, er genstandsfeltets
erkendelsesinteresse her ikke at udsige en universal sandhed, men at opna indsigt i et kompleks
samspil mellem disse specifikke mennesker i handling. Jeg opererer ud fra tesen om, at den kvali-
tative forsknings holdbarhed, sandhed og dokumentation ma opfylde kravet om transparens, sale-
des at valg af metoder, samspil, analysestrategi og proces er gennemsigtigt;*® jeg taler derfor
ikke om at sikre reliabilitet. Tager man dette begreb i brug underkendes den kvalitative forsk-
nings saregenhed.*®® Jeg gor af den arsag eksplicit opmaerksom pé fremgangsform og refleksio-
ner og valg af tilgange samt af analyseprocesbeskrivelsen. Jeg taler ikke om at validere, men om
at sikre gyldighed. Intern gyldighed over for feltet (voksenunderviserer), de deltagende leerere
eller overfor de enkelte datakilders resultater. Ekstern gyldighed over for omverdenen, som skal

kunne drage nytte eller erkende betydning heraf i en forstaelse for den beskrevne kontekst.

Forberedelse og tilretteleeggelse af empirisk undersegelse

Hvordan kan den empiriske undersggelses to delspgrgsmal udmgntes i undersggelsesmetoder?
Det har veeret afgarende at udforme et design, som sikrer, at leerernes praksis bliver tydeliggjort.
De levede erfaringer befinder sig i den Schonske sumpede underverden, hvorfor der ma valges
metoder, som kan lgfte erfaringerne ud i lyset sa teet og tro mod leererens erfaringer og forste-
handsoplevelser, som det er muligt.

Det har veeret min intention at sikre, at leererne far tydeliggjort deres erfaringer,
handlinger, overbevisninger og overvejelser (spg. A) i relation til praksis. Dernast belyses disse i
relation til et didaktisk fundament (spg. B). Mine metodeovervejelser beskrives nedenfor farst

ved pilotafprgvningen, dernast ved hovedundersggelsens endelige design.

Pilotundersggelse
Som indledning til min endelige dataindsamling har jeg udarbejdet en lgst struktureret interview-

%7 som fokuserer pé lzrerens erfaringer bade aktuelle og karrieremassigt tidligere, disse er

guide,
benyttet ved to pilot-interview med to leerere (M og K) med henholdsvis 12 og 10 ars erfaring,

foretaget i august 2011.%®

%5 Jf datakildebilag og analyseproces og fremkomst af temaer som transparente processer.

%6 (Schultz Jgrgensen, 1989; Tanggard & Brinkmann, 2010)

%7 Bilag 7

%8 Begge klasselarere i folkeskolen, henholdsvis for indskolingen (k) og udskolingen (m), disse blev spurgt,
fordi min kontaktflade indenfor folkeskoleregi er stor. Og eftersom som det var en afpravning af mulighederne
for at komme til at tale om praksis som feenomen ansé jeg det for tilstraekkeligt at afpreve dette med leerere i
folkeskolen.
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Gennem samtaler med de to leerere og via aflytningen af pilotinterviewene blev
det bekreeftet, at leereres indsigt i egne praksisprocesser er sveere at frembringe, endsige genkalde
sig. Blot det at referere til specifikke undervisningserfaringer og fokusere pa dem, indholdet og
valgene og de handlinger man foretager herunder, er en udfordring. Efter jeg havde spurgt ind til
og rundt om emnet, kom der dog ord pa larerens erfaringer, men oftest var responsen blot, “det
siger erfaringen mig”. De konkrete data jeg fik, bestod i hgj grad af generelle ytringer, sasom:
“det kan klassen godt lide”, eller “det synes jeg er hardt”. Den kvindelige laerer sagde, at det var
sveert at satte ord pa, at hun behgvede tid, og at det var svert “at finde frem”. Senere i inter-
viewet forsggte jeg at initiere en refleksion over selve det at undervise og stillede spargsmal sa-
som: “hvad mener du karakteriser en god undervisningstime, eller en god underviser...”, men
ogsa her var vokabularet svert at fremdrive, og responsen blev ved idealbeskrivelser uden be-
grundelser eller relation til konkrete episoder. Det er i sig selv et fund, at laererne ikke har eller i
hvert fald ikke benytter et sadant vokabular, og alene dette bekrafter den tavse dimension i prak-
sis.

Efter disse interview blev det Kklart for mig, at for at frembringe dybere indsigt i
leererens praksis, matte jeg have en specifik episode at tale ud fra, dvs. et samtalefundament for
den ellers tavse dimension.**® Jeg lod mig serligt inspirere af metoden hvor lerer(studerende)
arbejder med reflective journals®® i form af &bne spargeskemaer.*™* P& den baggrund benyttes
abnende spargsmal, der tager afset i specifikke episoder. | disse, som jeg kalder refleksionsnota-
ter, noterer laereren sine svar pa dbne spargsmal. Svarene er lerernes overvejelser over erfaringer
med undervisningen,*? og benyttes i min hovedundersagelse som afset for spargeguide til inter-
viewsamtalen. De endelige spargsmalsformuleringer i refleksionsnotatet er resultatet af en pilot-
afpravning ved fire andre leerere med individuelle erfaringsrammer pé 3-5 &r,*"* hvor mine for-
muleringer er blevet korrigeret i henhold til, hvordan leererne umiddelbart svarede pa spgrgsma-

lene.3"™

%9 |nspireret af refleksiv uv. (Day, 1993, 1999; Grant & Zeichner, 1984; Kelchtermans, 1993b; Munby &
Russell, 1994; Russel & Munby, 1991; Zeichner & Liston, 1987).

370 jeg benaevner det ikke reflective-journals, som fx Posner (1992), de det kan misrelateres til
sygdomsdiagnosticerende konnotationer, registrering i leegelig journalforstand, hvorimod et notat er mere
neutralt, det kan forstas som en bemarkning, en notits, og pa den méade opfattes som forteellerens
bemerkning/notat.

%7 Kelchtermans kalder det spgrgeskemaer med &bne spargsmal (1994)

%72 Jeg valgte ikke at kalde det spargeskema, fordi det ikke antager form som i en opponions survey, det berettiger
ikke til samme karakteristisk, primeert grundet det lille svarmateriale/respondenter. Beskrivelsen, refleksionsnotat,
skal forstas sadan at lzereren gar sig et notat over sine erfaringer.

%73 To der underviser pa universitet, og har undervist dels i folkeskolen og dels pa leererseminariet, en p&
mellemtrinnet i folkeskolen og en i indskolingen.

874 sererne fik tilsendt refleksionsnotatetets spg. pr. mail. De gav feedback i forhold til, hvorledes de havde
opfattet spg., sd jeg kunne benytte deres svar som afszt for en interviewsamtale om praksis, saledes at jeg fik
indsigt i den tavse dimension.
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Hovedundersggelse
Den endelige undersggelse er foretaget i efteraret/ vinteren 2011/2012, hen over 7 maneder, den
er empirisk forankret pa et af de gennemsnitligt mindre VUC’er,>"® og fokuserer pa: hf-2-arig, hf-

enkeltfag og avu.>”® Informant info, datakilders kronologi, form og varighed findes i bilag 6.

Kontakt og valg af informanter

377

Informantgruppen bestar af 10 frivilligt deltagende lzrere fra samme VUC,”"" timebetalt for del-

tagelsen af ledelsen p& institutionen.*”® Antallet af informanter er begrundet i min straeben efter at

379

opna dybde i mit billede af praksis.”” De er ligelig fordelt mellem lzerergrupperne (hf og avu) for
at sikre en afspejling af VUC’s to uddannelsesniveauer. Jeg undersgger ikke de fagspecifikke
forskelle og har derfor ikke gnsket seerlige fagkombinationer. Informanterne er blevet tildelt
pseudonymer, men institutionen er ikke strengt anonymiseret, efter aftale med ledelse og laere-
re.38°

Frivilligheden er et krav for deltagelsen, da det er afggrende for at ville engagere sig
som informant, bade ved udfyldelsen af notat og ved samtale og abenhed om sin praksis. Ved et
feellesopstartsmgde, august 2011 med de 10 frivillige laerere, prasenterede jeg et eksempel pa,
hvordan et spargsmal i et refleksionsnotat lyder, da jeg betragtede det som afgerende, at leererne
vidste, hvad de gik ind til, og pa hvilken made de ville blive bedt om at engagere sig. Frivillighe-
den fordres for at sikre samtalens frihed, som er en ngdvendig forudseetning for en konstruktiv

dialog om en praksis, der bliver udfordret og undersggt.***

375 De fem starste institutioner: KVUC og VUC Fyn: over 3000 &rskursister. VUC Aarhus, Syd, Storstrgm,
Nordsjeelland:over 1000. Heri ligger det pageldende VUC’s arskursister, som et gennemsnitligt VUC, nér vi ser
bort fra de fem starste i landet (VUC, 2014b, p. 44). Det pagzldende VUC udbyder hf-2-arig, hf- enkeltfag, avu,
fvu, obu (ordblinde), men ikke GS (gymnasial supplering) ligesom 13 ud af de 31 VUC’er ikke tilbyder.

%76 (VUC, 2014b, p. 10)

%77 Undersggelsen ser pa, hvordan et faznomen kan forstas i en seeregen og social kontekst, det kvalitative studies
force, og i den henseende er gruppen af larere ikke ngdvendigvis repreesentativ for hele VUC feltet, der laves et
nedslag som har veerdi i kraft af dens dybde, som af praktiske hensyn vil veere umulige for en enkelt person i en
stgrre anlagt skala.

$78K ontakt til VUC d. 26.04 2011, bilag 8. Jeg snskede ml. 8-12 lzrere. Laererkollegiet fik herefter uddelt en
folder omkr. Projektet. 10 meldte sig frivilligt.

37 Informant antal heenger sammen med fokus pé datamettehed, dvs. at der under og efter indsamlingen. samt i
analysefase viser sig at veere genkendelige mgnstre i materialet (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 32 taler om et
“meetningspunkt”). Min data ndede et maetningspunkt, undervejs i indsamlingsfasen, eftersom jeg foretog delvis
kontinuerlige fortolkninger af materialet, da det kraever en kort analyse at lave interviewguide pa baggrund af
leererens besvarelser i refleksionsnotatet - hvorfor antallet af informanter og datakilder i sig selv vise sig at vaere
et udtryk for et metningspunkt.

%80 jeqg har fx efterfolgende afholdt workshop pa en landsdakkende konference om VUC sammen med en af
informanterne, som heri fremstar som reprasentant for VUC.

%1 Dog kan det faktum, at informanterne deltager af frivillighed betyde, at der maske er noget sarligt ved den
gruppe lzrere, som deltager, dvs. de er evt. mere progressive, nar de frivilligt vil diskutere og udstille deres
praksis. Men min erfaring fra tidligere har vist at tvang kan vere problematiske, safremt det er et ledelseskrav
(Lund & Wahlgren, 2010; Wahlgren, 2010a)
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Undersagelsens design og udferelse

Undersggelsens design tilstraeber at belyse forskningsspgrgsmalet via en triangulering af dels
metoder og dels datatyper for at sikre undersggelsens gyldighed.*® Dermed sikres det, at under-
sggelsen kommer i dybden, samt at fenomenet belyses fra flere sider, og derfor vil man kunne
feestne starre lid til fundene, vel vidende at trianguleringen pa ingen made derved sikrer precis
gengivelse af genstanden der undersgges. Trianguleringen er ligeledes foretaget i forsgget pa at
veekke den tavse dimension til live via forskellige indgangskanaler.

Da vi ved, at mennesker har sveert ved at etablere en erkendelsesmessig og itale-
sat forbindelse mellem, hvad man har erfaret, og hvad man deraf har lert, er det en svaer opgave
at fa indsigt heri. Eraut udtrykker det saledes. "People recognise that they have learned things
through experience, but do not necessarily remember how or when”.*** Og som han videre ud-
trykker det, har forskning i eksperters viden ikke fundet svaret: ”’One of its best established find-
ings, which is of considerable significance for our study is that people do not know what they

know .33 Mit design tager metodisk udgangspunkt i en specifik handelse, for pa den méde at
knytte handling til praksis og overvejelserne herover sammen i én og samme dialog. Designet

bestar af falgende metoder (fig. 4), nummereret efter indsamlingsfasens kronologi.

/ Den empiriske undersggelses design \

1. Refleksionsnotat 2. Interview
Elektronisk abne spargsmal Afsaet i refleksionsnotat svar
4. Obser-view e 3. Observation
Feelles afseet fra episoder Feltnoter — kritiske episoder

. /

Fig. 4

De fire forskellige tilgange skal sikre inkluderingen af leererens praksis i den didaktiske treklang
og samtidig ogsa omfatte en mulig synergi mellem de tre didaktiske kompetenceniveauer. De to
empiriske spargsmal forsgger at frembringe leererens refleksion (K3) over sin praksis i relation til

sin erfarede praksis (pd K1, K2). Saledes ger undersggelsen brug af dels en livsverdensoptik

%2 (Gibbs, 2007, p. 86)
%83 (20009, p. 2)
%4 (Erauts understregning 1994, p. 15)
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(spg. A), som skal ivaerksztte en refleksion over praksis (spg. B) som en synergi mellem alle tre
niveauer (K1«<>K2«>K3). Denne tilgang er valgt pa baggrund af erfaringer fra pilotinterviews og
pa baggrund af litteratur relevant for feltet (kap. 3 og 4). Pilene indikerer at gennem skriftlighed
(1), dialog (2), observation (3) og igen dialog (4) bliver mit fokus pa leererens praksis belyst i en
dynamisk proces. Selvom der er en kronologi i indsamlingsfasen, refererer alle kilderne fra hver
enkelt lzerer til hinanden, i analysefasen, hvorfor pilene gar pa tveers i centrum. Dette sker iseer i
analysen, men ogsa i dialogerne mellem learer og forsker. Nedenfor beskrives og begrundes hver
enkelt metode, samt hvordan den er udviklet til en datakilde.

Refleksionsnotat3s
Refleksionsnotatet®® bestér af et elektronisk Word dokument, sendt via mail korrespondance

mellem forsker og larer.®

Notatet bestar af seks korte, lukkede spgrgsmal, som er formelt in-
formative omkring alder, ken, erfaring, fag og niveau, efterfulgt af otte dbne spargsmal vedr.
specifikke episoder, der har til formal at igangsatte en refleksionsproces omkring leererens didak-
tiske handlinger og overvejelser.®® Kronologisk set forlab indsamlingen séledes, at jeg modtog
det udfyldte elektroniske refleksionsnotat per mail fra leereren, to dage forud for interviewet, og
pa den baggrund udarbejdede jeg en spargeguide specifikt til formalet.

Refleksionsnotatets udformning af spargsmalene er inspireret af formen fra jour-
nal writing, hvor dialogen omkring leererens erfaringer, inklusive deres didaktiske valg og hand-
linger (bade forstaet som pa K1, K2, K3), finder sted i det efterfalgende interview. | notatet sper-
ges der til en faktisk hendelse for at fa indsigt i praksis og herudfra bevaeger samtalen sig rundt
om episoden via elementerne i den didaktiske treklang. Den metodologiske udvikling og spgrge-
tilgangen i notatet kan relateres til flg. 3 forgreninger, opstillet pa baggrund af database sggning,
jf. kap. 3, bilag 1.

1. Udvikling af en reflekstilgang — fx gennem Reflective journal writing
Udviklingen af en refleksiv synsmade involverer tilgange og studier, som metodologisk opererer

med at stille spargsmal, der skaber gode forhold for at udvikle refleksiv praksis. Dette er serligt

%5 Jf. den didaktiske trekants intentionalitetsdimension (sagen/indhold) er det ogsé afgarende at f& de
planlaegningsovervejelser og afgarelser leereren gar sig (K2) i relation til kursistgruppe, indhold og metode
indfanget. Her drejer det sig ikke udelukkende om, hvad der sker i rummet (K1), men hvad der sker udenfor
rummet, nar lereren forbereder sig (K2). Dertil vil jeg enten kunne benytte leererens arsplan, uv. holdbeskrivelser
som datakilde. Men herved vil jeg samtidigt mangle laererens argumentation og beveeggrunde for til- og fravalg i
forhold til metode, kursist og mal. Derfor kan en beskrivelse af beveeggrundene fra leereren beskrevet i
refleksionsnotatet veaere en mere passende datakilde.

%86 Refleksionsnotatet kan til tider blot vzere refereret notat.

387 |_zrernes har faet tilsendt notats spargsmal mindst en maned forud for det forste interview.

%8 Alle lzerernes udfyldte refleksionsnotater bilag 10, indeholdende lzrerens skrevne svar og mine tilfgjede gule
markeringer, dvs. interviewguide tilfgjet.
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benyttet som initierende for laerer(studerendes) udvikling af praksis®*® og indenfor voksenunder-
visning ved Brookfield (kap. 4). Intentionen er at udvide laererens bevidsthed om beveaeggrunde
og pavirkninger som spiller ind pa undervisningen, og det sker via en spgrgende tilgang, der

konfronterer leererne med ubevidste lokale teorier.>®

Det er en made, hvorpad man kan afklare
sine vaner ved at stille udfordrende og opklarende sp;argsme“tl,391 og hvorved lereren gennem en
optik pa egen praksis bliver bevidstgjort (pd K3 niveau) og kan stille spargsmal til hvad, hvorfor

og hvordan ud fra den didaktiske treklang.

2. Samtale med den Anden — fx gennem arbejdet med practical arguments
Gennem udarbejdelsen af et praktisk argument pa baggrund af et umiddelbart praktisk reesonne-
ment, kan der abnes op for de tavse dimensioner og via argumentationen udvikles et praktisk

argument, hvor lzreren i processen udfordres og stattes i dialogen med den Anden.**

| dialogen
udvikles det umiddelbare praktiske reesonnement frem mod et reflekteret argument (pa K3), som
kan fa betydning for praksis (K1,K2) Men det kan vare for abstrakt, hvis samtalen tager afset i
et ideal (jf. pilotstudiet) hvorimod afsettet i en specifik episode, som lerere genkalder sig og
beskriver i refleksionsnotatet, giver et konkret udgangspunkt for dialogen, som derfra kan bevee-

ge sig frem mod idealet, ideerne og tilbage igen, som en synergi mellem de tre K niveauer.

3. Afset i praksiserfaringer — fx gennem critical incidents

Store dele af leringsforskningen (kap. 3) anser leering som en folge af serlige, skelsattende
handelser af starre eller mindre betydning for videre handling og holdning. Her bygger forsknin-
gen i leereres udvikling (fx gennem livsbiografiske tilgange) pa lereres fortzellinger om et langt
livs erfaringer og ser herudfra pa de kritiske episoder, kritiske personer, eksempelvis ved at spar-

ge ind til leererens overraskende eller uventede episoder fx kaldet bumpy moments,**® der har haft

%9 (Dart et al., 1998; Dieker & Monda-Amaya, 1995; Galvez-Martin, 1997; Gibson et al., 2001; Harrington,
1995; Hatton & Smith, 1995; Hoover, 1994; Kaplan et al., 2007; Kitchen, 2009; Orland-Barak & Yionen, 2007;
Peterson & Treagust, 1995; Ross, 1989; Roth, 1989; Silva, 2003; Smyth, 1989, 1992; Surbeck, 1994). Dog viser
tilgangen ofte det udpreegede angelsaksiske blik, som har fokus pa instructional strategies og teacher
effectiveness og ikke pa den didaktiske treklang indeholdt den intentionelle del, det er ofte alene metode og
refleksionen herover, som har interesse (fx i: Ross, 1989, p. 23)

80 “what do my practices say about my assumptions, values, and beliefs about teaching? Where did these ideas
come from? What social practices are expressed in these ideas? What is it that causes me to maintain my
theories? What views of power do they embody? Whose interests seem to be served by my practices? What is it
that acts to constrain my views of what is possible in teaching?” (Smyth, 1989, p. 7)

®1 (Smyth, 1991, p. 338). Strukturen der tager afset i en praktisk episode er inspireret af Smyth: /. Describe ...

what do | do? 2. Inform ... what does this mean? 3. Confront ... how did | come to be like this? 4. Reconstruct ...
how might I do things differently?” (1989, p. 6)

%2 (Fenstermacher & Richardson, 1993; Gholami & Husu, 2010; Gholami, 2007; Hasu, 1995; Lafsnas, 2000,
2002; Morgan, 1993; Pendlebury, 1990; Vasquez-Levy, 1993)

%3 (Angelides, 2000, 2001; Kelchtermans, 1993a, 1993b, 1994; Romano, 2006; Tripp, 1993, 1994; Woods, 1993)
samt (fx Day, 1993; Kelchtermans, 1993a, 1993b, 1994; Tripp, 1993, 1994), hvor refleksion over praksis ses som
afsat for leererudvikling og er omsig-gribende, fx opsummeret i: (Luttenberg & Bergen, 2008, p. 543).
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karakter af igangsattende lzeringsoplevelser. Her er det vaesentligt, at episoden ikke behaver at
veere kritisk 1 betydningen overvaldende, men det ma vere en episode, som lerer og forsker kan
behandle under kritisk lup, og herved far laereren en konkret episode at haegte sine overvejelser

op pa, og pa denne made far det tavse en stemme.**

Disse ovenstaende tre perspektiver har inspireret mig til at udforme spargsmal, der opfordrer
leererne til at beskrive specifikke episoder som et afsat for at satte en refleksion i gang og herved
italeszette sumpens praksis. Ved at jeg sparger til vellykkede og mislykkede episoder tvinges
leereren til at overveje sin praksis. Ved ogsa at kredse om de mislykkede episoder kommer vi ind
pa de udfordringer, som undersggelsen ogsa gnsker at fa belyst (A - doxa), og i dialogen herom
vil leererens beleeg vidne om, hvorvidt praksis er funderet i en didaktisk argumentation (B - epi-
steme).

Opsummerende bunder argumentet for udvikling af refleksionsnotat dels i erfa-
ringerne fra pilotinterviewene og dels i forskningen i leererprofessionens vidensgrundlag som
noget, der primaert er bundet op i tavse og kropsliggjorte erfaringer (jf. den intuitive ekspert, og
til dels Schons knowing-in-practice, kap. 3). Refleksionsnotatet setter fokus akkurat pd italeset-
telsen af specifikke handlinger, og herved abnes op for muligheden for at tale om det haendte/ det
oplevede/ det folte/ det teenkte i de padgaeldende episoder. Et vasentligt argument for udviklingen
af refleksionsnotatet er netop, at leereren her har muligheden for at summe lengere over spergs-
malene end under et interview, hvor der afkraeves et forholdsvis hurtigt svar. Under udfyldelsen
af notatet er lereren alene og udenfor handlingstvang (K2, K3) og kan overveje sine svar og
begrundelser. Men ligesom journal writing ikke bgr eller kan sta alene, da det herved igen kan
risikere at forblive tavse erkendelser,** er det i tilleg nadvendigt at interviewer er i dialog med
respondenten, derfor trianguleringen. Leererens skriftlige besvarelse udger et muligt samtaleafseet
ved det efterfalgende interview og medvirker til at fastholde fokus pa, hvordan lerere handler

didaktisk, hvorfor, og hvilke belaeg der gives.

Interview

Spargetilgangen i det farste interview bygger pa larerens besvarelse af refleksionsnotatets abne
spergsmal og benytter en tragtformet progression, som skal stette op om de to spargsmal (A og
B). Til at begynde med tager jeg afset i en faenomenologisk forstaelse af praksis, som det frem-

traeder for laereren, og her mener jeg ikke det blot banale faktum, at man derfor bgr inddrage

%4 (Eraut, 1985, 2002; Korthagen & Kessels, 1999)

%% (Dieker & Monda-Amaya, 1995; Silva, 2003) selvom det kan ses som en self-observation technique er det
typisk benyttet som en metode til at dele og diskutere jf. dialog-journal. “Others have argued that the role of
teacher necessarily implies the role of learner” (Wo0ds, 1993, p. 357 ref.: Schaefer, 1967; Schon, 1987; Nias et
al., 1992)
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farste-persons perspektivet, men netop det, at subjektiviteten er en forudsetning for overhovedet
at forstd verden (spg. A).>*® Tilgangen henholder sig ikke strengt til det klassiske paradigme in-
den for fortolkningsteorien, hvor forskeren bgr tilstreebe samme grad af objektivisme som inden
for den naturvidenskabelige retning. Dette er mig en sand umulighed, nar jeg undersgger menne-
skers levede liv. Men jeg tilstreeber at udfare epochén og, som Giorgi, forsgge at lade menings-
kondenseringsprocessen styres af det levede livs forstaelser samt lade temaer opsta herfra og ikke
styre det levede livs beretninger med en pa forhand fastlast teoretisk optik.

Det kvalitative interview, oftest set i den konventionelle psykologiske spargetil-
gang, producerer sedvanligvis viden om informanternes oplevelser, lengsler, behov og menin-
ger, der kan relateres til begrebet doxa, dvs., tro/meninger/holdninger/almen mening/den offent-
lige mening, lant fra klassisk graesk. Den kvalitative tilgang er ofte hentet fra feenomenologiens
filosofiske synsmade. Jeg gnsker at genere indsigt i leereres opfattelser, meninger og holdninger i
forhold til deres oplevede praksis ved at tage afsat i et fgrstepersons perspektiv, eftersom ethvert

%7 Med Kvales ord s& er det kvalitative

feenomen altid er en fremtreedelse af noget for nogen.
interviews form indlejret heri: ”Det kvalitative interview kan betragtes som en virkeligggrelse af
Merleau-Pontys program for en fenomenologisk videnskab med udgangspunkt i den primare
oplevelse af verden”*® Her pointeres farste-persons perspektivet, det at subjektiviteten er en
forudsetning for overhovedet at forsta verden.

Feenomenologiens veagtning af livsverdenen skal ses som et indlejret grundvilkar.
“The goal in phenomenology is to study how people make meaning of their lived experience”.ggg
Menneskets livsverden er den farvidenskabelige verden, som vi tager for givet og agerer pa bag-
grund af. Livsverdensperspektivet omhandler kropslige erfaringer (das Erlebte), hvorfor kroppen
i et fenomenologisk perspektiv udggr et omfattende symbolberedskab, som skaber mening i
vores livsverden.*® Husserls fenomenologiske udgangspunkt er en straeben efter oplgsningen af
den dualistiske opsplitning i bevidsthed og omverden og i bevidsthed og krop, som to separate
entiteter, fordi mennesket er en del af den verden, det lever i, hvorfor disse to ikke kan adskil-

A% Menneskets kropslige forankring i verden udbygges af Merleau-Ponty, idet vi forstar med

les
kroppen snarere end med intellektet. \Vores varen-i-verden er den meningshorisont, vi er situeret
i forhold til. Dette fokus pa, hvordan feenomenet fremtraeder og kan blive meningsfuldt gennem
vores intentionalitet/rettethed og perception, viser sig fx nar jeg i undersggelsen spgrger ind til
leereres levede undervisningserfaringer. Dvs. at ”Nar jeg erfarer verden, er kroppe medgivet i

verdens midte som det uperciperede (dvs. far-refleksivt bevidste) relata som alle objekterne ven-

%% (Kvale, 1997)

%97 (zahavi, 2003, 2007)

%% (Kvale, 1997, p. 63)

%9 (Starks & Trinidad, 2007, p. 1372)

4% (Tanggaard & Brinkmann, 2010)

1 (Rgnholt, Holgersen, Fink-Jensen, & Nielsen, 2003a)
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der front imod”.** Kroppen er vores greb pé verden, jeg er kropsligt tilstede som mig selv og

ikke som et permanent perceptuelt objekt. Intentionalitet i fenomenologisk forstand udtrykker en
rettethed mod en genstand, dvs. at kroppens rettethed er vores oprindelige erkendemade, forud-
seetningen for enhver bevidsthed, menneskets grundlaeggende eksistensvilkar. Heri ligger fortolk-
ningens vilkar fra forskerens side, denne Verstehende metode “it is the partaking in a common
meaning” 0Q “making sense together”. The hermeneutic-phenomenological process... It is a type
of dialogue which is not adversative but, as Socrates expressed it, "like friends talking together."”
This programmatic idea of method as friendly dialogue characterizes all phenomenological so-
cial science”.*®

Feenomenologien udger én del af mit kvalitative interviewafszet qua dens forseg
pa en form for refleksiv tilbageholdenhed, en setten i parentes via reduktion og epoché, der skal

9 Metodisk ma man ifalge Husserl tilstraeebe

ses som en kritisk analyse af egne forudsetninger.
den naturlige indstilling for at kunne udforske feenomenet, men forud for det ma man samtidigt
seette parentes om den naturlige indstillings gyldighed, og effektuere epochéen, ved at tilsidesztte
den naturlige indstilling for en tid, mens der fokuseres sneavert pa det aktuelle fanomen, sadan
som det fremtreeder. Epochéen er saledes den filosofiske dbning, der muligger gennemfgrelsen af
reduktionen. Det er den feenomenologiske metodes forsgg pa at bryde med vores naturlige farfi-
losofiske forstaelse som en bevidst udelukkelse af fordomsfuldhed.**

Men set ud fra den hermeneutiske spirals beskrivelse er det forstaelsens eksisten-
tielle vilkar, at man altid er ifart en forforstaelse eller forudindtagethed, nar man forsgger at for-
std subjektet, hvilket uundgdeligt er medskabende for vidensfrembringelsen.*®® Jeg er saledes
bevidst om min rolle som dialogens igangsatter, da det er med udgangspunkt i mine definerede
spgrgsmal, at samtalen skal forlgbe, hvorfor min rolle allerede her influerer pa de deltagende
leereres udsagn. Jeg kan ligeledes have pavirket leererens svar ved det indledende mgde med in-
formanterne.*” Dog tilstraeber jeg en vis grad af objektivering ved til start at tilsidesatte mine
begrebslige forforstaelser i form af abne spargsmal. Saledes er jeg inspireret af Giorgis tilgang i
starten af interviewene.

Dernzst, som i en tragtformet spargetilgang inviteres til en aben dialog med afseet
i refleksionsnotatets spargsmal og efterhanden stilles mere udfordrende spargsmal (spg. B), der

408

ligger i trdd med Fenstermachers practical arguments™ og dele af det som Brinkman kalder

402 (7ahavi, 2003, p. 55)
403 (van Manen, 1977, p. 218)
404 Ref. til Husserls pointering af den metodologiske nadvendighed som en form for refleksiv tilbageholdenhed
(Kvale, 1997; Rgnholt et al., 2003a; Zahavi, 2007)
405 (Zahavi, 2007).
jzj (Kvale, 1997; Ranholt, Holgersen, Fink-Jensen, & Nielsen, 2003b; van Manen, 1977)
Bilag 8
48 (Fenstermacher & Richardson, 1993; Fenstermacher, 1987a, 1987h)
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epistemic approach.®

Begge refererer til det aktive interview, hvori deltagernes meninger debat-
teres, afpraves og udfordres i en dben dialogform, netop med henblik pa at frembringe viden om
leerernes paedagogiske begrundelser. Den form for epistemic interviews udfgres ikke primeert
med henblik pa at fremskaffe erfaringsindsigt (doxa), men omhandler en praksis, der gnsker at
udvikle viden (episteme). Denne tilgang ses ogsa ses inden for lererudviklingstilgange, idet
“problematising teaching involves an element of discomfort”,**® men gennem denne problemati-
sering far man mulighed for at opna “control over the practical moral judgment they make dai-

»* Denne episteme interviewtilgang udger et modspil til den konventionelle tilgang (doxa,

ly
menings- og erfaringsfokuserede spergetilgang), fordi man arbejder med en dialektisk og udfor-
drende spgrgetilgang. Pa den made flytter interviewsituationen sig til slut i tragten fra doxa til

episteme ... from a state of being simply opinionated to being capable of guestioning and justi-

fying what they believe is the case”.**? Det vil sige, at vi gar fra meningstilkendegivelser til ind-
sigt i beleeggene, hvor jeg ser pa, om jeg kan afgere, hvorvidt beleeggene er didaktisk funderet.

Her i slutningen af tragten drejer samtalen sig om, hvorvidt deltagerne i dialogen
er i stand til at give good reasons for deres holdninger, et trek inspireret af Sokrates’ dialog-
form.*** Jeg fokuserer pa, hvorvidt det sagte kan retfaerdiggeres (ogs& med normativt beleeg), dog
ikke som et fortolkende psykologiske lag omhandlende hvorfor de sagde som de gjorde, men
rettere med fokus pa hvad de sagde, bade som en del af samtalen og i analysen. Det kon-
fronterende skal ikke forstds ...in the sense of aggressiveness or hostility, but rather teachers
coming face-to-face with the realities of their own teaching. It is the ideals, the practices, and
their heritage that are being confronted, challenged, and questioned rather than the competence
of individuals or their personalities”.*** Der er ikke et endeligt facit i en sidan samtal,*** vi pro-
ducerer viden i lgbet af samtalen, og herigennem forstar vi ikke noget som en fikseret korrekt
videnserklaring, men gennem samtalen forbedres kvaliteten af laererens virkelighed og indsigt i
eget (her professionelle) liv, altsa de mal laereren har og setter. De veerdier, lereren treekker pa,
reflekteres. Gennem en sadan tilgang anser jeg respondenterne for at vaere ansvarlige, for at veere
i stand til at samtale om deres faglige arbejde.

Jeg er ligeledes inspireret af arbejdet med lererens practical argument, som en
made at arbejde med lzererens overvejelser og oplevelser af praksis pa, med henblik pa at bringe

leererens mere skjulte overbevisninger (practical reasoning) op til overfladen og gere hans hand-

499 (2007a) inspireret af Dinkins Sokratiske dialogprincipper (fra: Dinkins, 2005, p. 124, citeret i: Brinkmann,
2007a, p. 1127)

410 (Smyth, 1991, p. 325)

“ibid. p.326

412 (2007a, p. 1117, Brinkmanns fremhavelse)

13 5om benyttet og gengivet i: (Brinkmann, 2007a)

414 (Smyth, 1991, p. 345)

1% (Brinkmann, 2007a, p. 1127)
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416

linger mere bevidst reflekterede™” og dermed begrundet i en rationalitet — alt dette forstaet som i

Dales didaktiske rationalitet som ideal for refleksiv praksis (kap. 5). Praktiske argumenter er en

systematisk og struktureret refleksion over “belief systems and actions”,*"’

og relateret til TT-
forskningens fund omkring sammenhangen mellem holdninger og handlinger (kap. 3). Der er
forskel pa at frembringe et praktisk argument og pa at rekonstruere et. Frembringelsen “is a pro-
cess of framing a practical argument that the agent regards as descriptive of his reasons for
acting’, hvor rekonstruktionen ’is the process of assessing the elicited practical argument, judg-
ing its adequacy on moral, empirical, logical and other grounds ”.**®

Ved min brug af den epistemiske (Sokratiske) interviewtilgang og via rekonstruk-
tionen af det praktiske argument tilstraebes en forbedring af leerernes praktiske reesonnementer.
Her stattes leereren i dialogen til at undersgge sin practical reasoning ved at indkredse sofistike-
rede og velbegrundede praktiske argumenter, for qua denne proces at tydeliggare det tavse. Leere-
ren ma her teenke dybere og mere handlekraftigt over sine overbevisninger og handlinger (frem-
lagt i reesonnementet) for herved at bringe den praksis, som gemmer sig i sumpen, frem i lyset.
Formaliseringen frem mod et praktisk argument udger potentielt en struktur af flg. 5 praemis-

ser.*® Her ses sammenhzangen med epistemisk interviewtilgang via de Sokratiske principper:*?

18 3f. kap. 3 (Fenstermacher & Richardson, 1993; Hasu, 1995; Lafsnas, 2000, 2002; Morgan, 1993; Pendlebury,
1990; Vasquez-Levy, 1993)

47 (Gudmundsdottir, 1997, p. 235)

18 (Fenstermacher & Richardson, 1993, p. 104)

19 (Fenstermacher & Richardson, 1993, p. 106ff; Vasquez-Levy, 1993, p. 128)

420 (fra: Dinkins, 2005, p. 124, citeret i: Brinkmann, 2007a, p. 1127)
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Praktiske argumenter

— struktur for frembringelsen

Sokratisk diskussion

- principper for dialogen

Value - “a moral claim about what should or ought to be the

case”.

Stipulative - “a statement that provides individual meaning
or perspective”.
Dvs. et udsagn som: “defines, interprets or establishes

meaning. Sometimes these premises arise from theory, as

Socrates encounters someone who takes an action
or makes a statement into which Socrates wishes

to inquire.

Socrates asks the person for a definition of the

relevant central concept, which is then offered.

Together, Socrates and the respondent (or “co-

when teachers attempt to explain their action by calling on inquirer” to use Dinkins’ term) deduce some conse-

some theory of instruction or theory of how children learn to
read” (p. 106)

quences of the definition.

4. Socrates points out a possible conflict between the

The stipulative premise is examined using theory or well- deduced consequences and another belief held by

grounded conceptions of the learner, the subject-matter, the respondent, The respondent is then given the

and the form and the manner of instruction” (p.110). choice of rejecting the belief or the definition.
3. Empirical - “a claim that empirical evidence would establish 5. Usually, the respondent rejects the definition

as true or false”. ‘The empirical premise is stated so that it is because the belief is too central - epistemically or

amenable to examination on the basis of available evi- existentially - to be given up. A new definition is of-

dence, including findings from research (p. 110) fered, and the steps are repeated
4. Situational - “a statement that provides a descriptions for

the context in which the action takes place”

5. Logic - “the coherence of the chain of premises that forms
the argument” (p. 106-110)

(Fenstermacher & Richardson, 1993) (Dinkins, 2005, p 124, citeret i Brinkmann, 2007a, p. 1127)

Indholdsdimensionen i arbejdet med leererens frembringelse af et praktisk argument indbefatter,
at leererens retferdiggerelse ma bero pa belaeg, der refererer til et fundament bestaende af teore-
tisk og empirisk viden (jf. pkt. 2 og 3, venstre kolonne). Det er dog ikke tilfeeldet ved den Sokra-
tiske tilgang (hgjre kolonne), for her er beleeggene ikke ngdvendigvis empiriske, de kan lige savel
veere normative. Men ved arbejdet med det paedagogiske reesonnement, konstruktion som rekon-
struktion, er det et mal i sig selv, at leererens paeedagogiske fundament spindes sammen af situati-
onen (pkt. 4, venstre kolonne) og de teoretiske aspekter, gerne udledt empirisk (pkt. 3 venstre
kolonne), med evnen til og mulighederne for refleksion via frembringelsen af det praktiske ar-
gument. P& denne mader er den logiske sammenkadning hos begge tilgange et udtryk for, at

belzeggene ma opfattes rimelige og derved fremsta som velunderbyggede argumenter.
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| interviewdialogen er jeg saledes inspireret af at arbejde med de 5 preemisser ved
det praktiske argument, da jeg herved kan afdakke lererens praksis (K1, K2).** Via arbejdet
med praktiske reesonnementer omformes den tavse kvalitet ved lereres viden til et opmarksom-
hedsniveau, som abner mulighederne for refleksive overvejelser. Med dette perspektiv &ndres
fokus fra de Sokratiske principper til ogsa at omhandle det faktum, at lereres didaktiske overve-
jelser (K2) og handlinger (dels pa K1, K2) ma udspringe af en substantiel uddannelsesteoretisk,
empirisk, traditionsbaret historisk tyngde (K3).

Observation og obser-view

For at opné en narhed til praksis og eliminere skuevardierne*?

benyttes obser-view, som har den
force, at man tager afsat i en aktuel praksis og far indblik i leererens overvejelser og oplevelser,
som de var pa det pagaldende tidspunkt gennem den efterfalgende samtale. Et obser-view bestar
af en kombination af observation og en umiddelbar efterfalgende samtale.””® | hgjere grad end
observationer alene afdaekkes pa denne vis lererens far, under og efter interaktion med kursister-
ne ved den efterfglgende samtale. Formen udger en falles refleksion mellem informant og for-
sker med afset i den konkrete kontekst med fokus pa situationer, der kan udggare critical inci-

“24 Forskerens rolle er at veere katalysator for refleksionen.””® Denne form giver mulighed

426 .-
til

dents.
for at generere data med et inter-subjektivt perspektiv i form af den falles tilstedevarelse
forskel fra det kvalitative interview, der har et indefrakommende perspektiv pa data (informan-
tens perspektiv), og til forskel fra udelukkende observation, der giver et udefrakommende per-
spektiv (forskerens perspektiv). Obser-viewets dialogiske form giver anledning til opklaring og

uddybning af meningsindhold i de situationer, hvor begge p& hver sin made har vzret til stede. **’

Observation som afsaet for obser-view

Mine observationer foregar i deres naturlige setting-in-situ i klasserummet,*?

og er her tenkt
som en del af helhedsindtrykket af informanternes daglige arbejdsliv, der skal give mig en forsta-
else for laererens praksis, men potentielt ogsd baggrundsstof til obser-viewet. Observationen

hjeelper desuden til at suspendere min fordomsfuldhed, som jeg besidder i kraft af min tilknytning

421 Bjlag 9, begrundelser og overvejelser - operationalisering i de forskellige metoderens tilgange og spargsmal.
422 3¢ Tanggaard og Brinkmanns pointe om, at udsagn i fx en interview situation kan tage form af skuevzrdi og
en holdning til, hvad god praksis er, fremfor hvad der rent faktisk foregar i lzererens praksis (Tanggaard &
Brinkmann, 2010)

423 (Kragelund, 2009, 2011a, 2011b, 2011c)

424 (som det er brugt af: Angelides, 2000, 2001; Tripp, 1993, 1994)

425 Som ved arbejdet med lareres praktiske argument hvor Fenstermacher og Richardsen (1993) i stedet
benyttede videooptagelser som afsat for samtale om handlinger.

426 (Hastrup, 2010)

427 Bilag 9, begrundelser og overvejelser - operationalisering i de forskellige metoderens tilgange og spargsmal.
428 (Hastrup, 2010)
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til feltet.*”® Observationen tvinger mig til at rette min opmarksomhed “mod den konfiguration af
betydning, der opstdr for ojnene af ” mig.**

Mit blik i klasserummet rettes mod laererens interaktion og hans opmaerksomhed
pa kursisterne, leererens valg og fravalg. Feltnoteproceduren er serligt orienteret mod min egen
undring. Feltnoterne er ikke sand viden i klassisk, positivistisk forstand; de star ikke udenfor den

431

erfaring, jeg gjorde mig i en ikke-gentagelig social situation.”" De er et udtryk for fastholdelsen

af en konkret erindring om livet i den pagaldende situation.”*? | forhold til feltforskningens to

433 Kursisterne

yderpoler agerer jeg tattest pa den totale observater frem for den totale deltager.
og leereren opfatter mig ikke som deltagende, men som betragter, dvs. observatgr. Dog skjuler jeg
ikke mit formal for kursister og laerere, og da jeg efterfalgende i faellesskab med laereren taler om
lektionerne, indtager jeg delvist en interaktionsrolle, dog hverken med henblik pa deltagelse eller

&ndring af praksis.

Obser-view sporgetilgang

| obser-viewet, foregar dialogen ud fra den netop overstaede undervisning, hvilket giver laereren
mulighed for at udtrykke sin oplevelse af episoden og dernzst relatere det til didaktiske sammen-
hange. Jeg sparger her ind til de samme overordnede elementer som ved farste interview, ogsa
denne gang i en tragtformet progression. Farst med henblik pa afklaring af doxa, dernast afkla-
ring af epistemisk karakter. Obser-viewet adskiller sig fra det farste interview ved det felles
samtaleafsat. Leaereren kan let genkalde sig det skete, og jeg har lettere ved at treekke laererens

opmarksomhed hen til situationen og pege pa de steder i mine feltnoter, hvor jeg undrede mig.

Behandling af ra data

Begge interviews et optaget pa diktafon. Der er ikke optaget noget under pauserne imellem lekti-
onerne, hvor lerer og jeg har talt sammen; disse ting har jeg nedfeldet straks efter. Jeg har selv
foretaget transskriberingen, hvilket giver mulighed for at komme tat pa materiale og informanter
inden den egentlige analyseproces.”** Interviewene er transskriberet fuldt ud i et tekstbehand-
lingsprogram, men ikke med betonede ghh- eller hmmm-lyde. Det talte sprog undergar en trans-
formation i selve transskriberingsfasen,* hvorfor min notering af kropssprog, handbevagelser,

pause-indikationer og grin/ironi er med til at stgtte analyserne. Rent teknisk er falgende kilder

429 | aererstuderende, seminarium-larer, folkeskolelarer, universitetsforelaser, modul og fagansvar pa didaktik
som universitetsfag, udvikler af undervisningsmateriale.

430 Hastrup (ibid. p. 66)

431 (Hastrup, 2010)

32 Peltnote-procedure: bilag 9, samt felt observationsnoter med undre spg. og transkription, bilag 11.

3 Hammersley & Atkinson (1995, p. 107)

434 Jeg har foretaget transskriberingen i Express Scribe, dog er 2 af de 20 foretaget af en kollega. Har eftertjekket
ved at leese og hgre om transskriberingerne bade af min kollega og jeg selv, for at sikre transskriptionens
overensstemmelse med det sagte (Kvale, 1997, p. 164, 231 : transkriptionens reliabilitet)

4% (Kvale, 1997; Tanggaard & Brinkmann, 2010)
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transskriberet: interviews, obser-views og feltnoter, samt de udfyldte refleksionsnotater, som er

overfart til det kvalitative databehandlingsprogram Nvivo,**® hvori analyserne er foretaget.

Afsluttende argumenter for undersegelsens design

Udformningen af undersggelsens design har tilstreebt at komme taet pa den tavse dimension, at
undersgge leererens praksiserfaringer, ikke alene gennem larerens egne ensidige fortalte erfarin-
ger, disse udfordres og granskes gennem en dialog om dels leererens skrevne erfaringer og dels de
fzelles oplevede lektioner.**’

Essensen i mit valg af obser-view som en metode er behovet for en mere indga-
ende viden om det levede livs kompleksitet, som det udspiller sig her og nu i den naturlige sam-
menhang. Jeg kan gennem interviews og refleksionsnotatet skaffe indsigt i fenomenet, men det
kan vise sig yderligere givende for dialogen at have varet der selv, ikke for at forklare fanome-
net, men for at sikre en bedre forstdelse og samtidigt at mindske min fordomsfuldhed.**® Ingen
observationsoptik er neutral, men metoden forstds som muligheden for at veere in-situ omkring
det, leereren og jeg samtaler om, hvilket kan medvirke til at mindske min forudindtagethed, og
dermed kan jeg forsgge at praktisere den fenomenologiske reduktion og suspendere min forfor-
staelse, satte den i parentes. Denne kombination af det kvalitativt abne refleksionsnotat, det ef-
terfalgende interview, observation og det efterfalgende interview (obser-view) kan vere med til

at gge forskningens trovardighed (den interne gyldighed)***

og give mig mulighed for at skabe
starre forstaelse af data end den, der kan opnas via forskellige metoder enkeltvis. Afslutningsvist
fremleegges min analysestrategi og operationalisering til besvarelse af de empiriske spargsmal (A

og B).

% (Binderkrantz & Andersen, 2011)

Da den egentligt registrerende analyseproces gar i gang benyttes Nvivo til statte til overskuelighed af de enkelte
datakilder og temaerne, som opstar pa baggrund heraf, som alternativ til brugen af Word dokumenter, post it
notes og forskelligfarvede markeringstusser. Fordelene ved et sadant program er dels gennemsigtigheden af
temaernes opstaen. Nvivo filerne kan granskes (cd), analysen og dens fortolkninger kan dog stadig betvivles,
eftersom det altid er mine valg, der er baggrund for udfaldet, men méden, fremgangen og de enkelte temaers
indhold er gennemsigtige for andre (formen er overfart i datakildebilagsbindet til &re for leeser). Brugen af Nvivo
software har givet en starre overskuelighed i min analyseproces, dels for min egen refleksionsproces og dels for
den potentielt interesserede omverden.

3 Day pointerer, at fortellinger ofte reflekterer de begivenheder og oplevelser som er vigtige for den person man
er, men dermed ma man huske, at det man ikke ser, ved at sparge personerne om hvad de gjorde/ger (og hvorfor)
ofte adskiller sig fra hvad de rent faktisk gar — their theory in use — hvorfor det at konfrontere (informanten) med
faktiske observerede handlinger kan give et mere retvisende billede, som desuden rummer et potentiale for
udvikling af praksis ved indsigt i egne handlinger (1993, p. 201)

“%8 (Raudaskoski, 2010)

“3% Formen skal desuden vise laereren, min anerkendelse/interessere. At de bliver set (ekstern gyldighed for de
deltagende laerere, samt leerere der leeser undersggelsens resultater). Desuden vil jeg gerne traede stedvis ud af det
objektiverende elfenbenstérn. Opleve VUC klasserum, som de kan fungere, fremfor at analysere ud fra et
perspektiv pa, hvad lereren gengiver.
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Analysestrategi

Analysens fokus er orienteret mod begrebsafklaringskapitlerne gengivet i figur 1 Life in the
Swamp — den tavse dimension — der fremstar som sveert i talesat og som i en didaktisk optik ma
tilfgjes en opmeerksomhed pa et bevidsthedsniveau, der kraever et didaktisk vokabular (som be-
skrevet i kap. 5). Dette har jeg tilstraebt at treekke frem i en sproglig form gennem undersggelses-
designets flermetodiske tilgange. Dernest er det min intention at analysere laererens praksis, som

den opleves og som den handteres, dvs. personafhangigt og kontekstuelt.

Med afszt i spg. A og B analyseres saledes:

Ad. A.

— En analyse af lerernes erfaringer gennem en meningskondenseringsproces, som afkaster
temaer om leerernes praksis og deres holdning hertil.

Analytiske underspgrgsmal:

Hvilke temaer fremkommer pé baggrund af leererens undervisningserfaringer pa VUC?

Ad. B
— En analyse af leerernes argumenter for deres praksis, dvs. en analyse af hvordan laerernes
belag for deres netop tematiserede handlinger og holdninger til praksis er funderet.
Analytiske underspgrgsmal:
Hvilke former for belaeg leegger leererne til grund for deres handlinger og holdninger i deres

argumenter for deres netop tematiserede handlinger og holdninger til praksis?

Den farste del analyserer fremkomsten af tematikker, som rummer laerernes beskrivelser af deres
holdninger og erfaringer til undervisning pd VUC. Analysen udfgres i fenomenologisk forstand
med afsat i informantens levede liv (her arbejdserfaringer) ud fra Giorgis meningskondensering-
stilgang.*® Den anden del bygger videre herp& og udfares gennem en argumentationsoptik via
arbejdet med Fenstermachers tilgang til arbejdet med praktiske argumenter som en forfinelse af
praktiske reesonnementer, hvor jeg analyserer ved brug af Toulmins grundmodel for argumentati-
on. Denne analytiske optik belyser, hvordan laererne giver belaeg for deres erfaringer og holdnin-
ger. De argumenter leererne giver, viser hvordan de retferdigger rent didaktisk. Er argumenterne
knyttet til en didaktisk forstaelse? Og i sa fald hvilken? Er handlingerne vilkarlige og ikke i tale-
satte? Er de bundet i lererens egne erfaringshorisont? Farst preesenteres analysestrategien for A

0g dernest for B.

40 (Giorgi, 1985; Kvale, 1997)
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Analysestrategi A

Afsettet for analysestrategien til belysningen af leererens doxa — vagtningen af livsverdenen —

ger brug af Giorgis*** meningskondenseringstilgang og trinvise processer i analyser af livsverde-

nen.*? Disse processer, gengivet her nedenfor, sikrer en fornemmelse for helheden i en herme-
neutisk optik, og samtidigt et blik for enkeltdelene.

1) Helhed: Gennemlasning af hele beskrivelsen for at sikre en fornemmelse for helheden.

2) Meningsenheder: Efter farste gennemlasning, genlases de enkelte afsnit for herudfra at sege
meningsenheder.

3) Tema: Der formuleres et tema som udtryk for den fremanalyserede meningsenhed sa teet op
ad informantens udtryk som muligt, herved tilstraebes forskerens tilbageholdelse af (teoreti-
ske) fordomme og forforstaelser.

4) Relation til forskningsspgrgsmal: (og for Giorgi koblingen til den essentielle psykologiske
viden (insight): Her relateres de opstaede temaer til forskningsspargsmalet, metoden indebae-
rer hermed en kondensering af de udtrykte betydninger i mere og mere essentiel betydning i

relation til den psykologiske viden (insight).

Som analysestrategi opstiller meningskondenseringsprocessen et stillads, der hjelper mig i analy-
seprocessen til en afmontering af en forudbestemt (mulig) forhandsteoretisk, begrebslig optik, og
det levede liv rapporteres fra fortelleres indsigt. Om end Giorgis tilgang bliver kritiseret for at
lefle for den positivistiske forstaelse, eftersom den alligevel til slut relaterer det levede liv til en
(psykologisk) teoretisk optik, s& anser jeg tilgangen som veerende tro mod informantens levede

liv, velvidende at jeg ikke agerer med farveblinde briller.

Analyseprocessen — Operationalisering af analysestrategi

Min tilgang til analyseprocessen har i kronologisk forstand fulgt ovenstaende. Farst er alt materi-
alet pa detaljeret vis meningskondenseret ud fra spg. A, og dernast er de opstaede temaer gran-
sket i en mere deduktiv optik, som svarer pa spg. B, der vurderer beleeggene ud fra en simpel
brug af Toulmins grundmodel.**® For Izsevenlighedens skyld gengives processen som den er
foregaet, hvorledes Giorgis tilgang er fulgt og afviger. Se bilag 12 for detaljeret forklaring af

analysens progression med eksempler, samt Nvivofil pa cd.

— Helhed
En tekstnaer gennemgang af alle datakilder (helhed). Jeg har ikke til start stillet snaevert fokus

pa spergsmal til mit materiale, da jeg gerne ville vaere dben for det, lzererne taler om; denne

441 (Giorgi, 1985, p. 10,11; Kvale, 1997, p. 192)
442 (Brinkmann, 2007a; Karpatschof, 2010; Kvale, 1997; Tanggaard & Brinkmann, 2010)
443 (Jgrgensen & Onsberg, 1999)
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omvej kan vise sig at abne op for andre dimensioner, som jeg maske ville have udelukket, fx
taler de utroligt meget om afmagt, fravaer og om registrering og lektier; disse aspekter har fa-
et deres serskilte temaer, som maske kunne vise sig at vare udtryk for noget, som jeg ikke
ville have set med et s&t forudbestemte deduktive teoretiske briller (meningsenheder kon-

strueres).

Meningsenheder og tema

Min analysetilgang adskiller sig i tredje trin (tema) en smule fra Giorgi. Grundet den store
mangde materiale lavede jeg ni forudbestemte didaktiske overkategorier:**®> Planlagning,
udfarelse, evaluering, malet, laereren_laererrolle(r), kursisten, indhold, metode, leringssyn/-
miljg/-god undervisning. Disse kategorier ligger i forleengelse af mit fokus pa den didaktiske
treklang, samt den treledede niveaudeling (K1, K2, K3), séaledes at jeg ved udformningen af
et tema pa baggrund af meningsenhederne placerer det specifikke udsagn under en relevant
didaktisk tematik.**® De foruddefinerede kategorier betyder dog ikke, at jeg har anlagt en
fordomsfuld optik pa meningsenhederne, men rent praktisk lettes den lange proces med den
omfattende mangde materiale. Der opstod ofte nye kategorier, kaldet temaer, pa baggrund af
meningskondenseringer, som frembragte tematikker, der ikke matchede de forudbestemte ni
didaktiske betegnere. Fx passede lektie-tematikken, eller leererens afmagt, eller fravaer ikke
umiddelbart ind, hvorfor de foruddefinerede kategorier undervejs fik underordnede temaer.
Derfor betegner jeg analyseprocessen som delvist induktiv. Senere samles de forskellige til-
komne abne tematikker til feerre enheder, som matcher, men ogsa omformer, indholdet i de
foruddefinerede ni didaktiske kategorier. Dernast relateredes de mange opstaede temaer —
bade de foruddefinerede kategorier, og de opstaede temaer, som var helt dbne — til hinanden,
og det vurderedes hvilke udsagn under meningskondenseringerne, der rummer de samme

tematikker. | den proces fik jeg feerre enheder at henholde til det overordnede spargsmal.

Relation til forskningsspgrgsmal

Jeg foretager pa analysens fjerde trin (relation til forskningsspargsmal og kobler derved det
tredje og fjerde trin sammen) en analyse af temaerne i relation til almenpadagogikken og di-
daktik i en bred dannelsesteoretisk optik, den didaktiske treklang; disse er styrende for, hvor-
dan jeg ser pa undervisningen (kap. 5). Men jeg har desuden en adbenhed over for lereres eg-
ne begreber. En lerer genkalder sig fx, at han sveder meget intenst, da der sparges til en mis-

Iykket undervisningsoplevelse, som tematiseres: kropslig svedende oplevelse. Pa fjerde og

444 Ca. 50 s. transskriberet tekst per informant: 19 t. interview, 13 t. observation, 10 notater. Se bilag 6.

445 Jeg benytter begrebet kategorier, nar det er foruddefineret og temaer nar det er opstaet udfra en
meningskondenseringsproces.

446 Se bilag 12 for indholdsbetegnelserne i de 9 didaktiske kategorier, deres indholdsomfang og nuancer, samt
Nvivo cd fil.
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femte trin ser jeg pa de meningskondenserede temaer pa tvaers. Dernast i relation til de eksi-

sterende teorier om leereres praksisudvikling (kap. 3 og 4).

Processen under spg. A er vekslende og iterativ, dvs. den befinder sig mellem det deduktive og
det induktive som en proces i en hermeneutisk spiral, hvor jeg hele tiden er dben for nye indtryk,
men stadig holder mig til helheden, dvs. rammen for forskningsspargsmalene indenfor didaktik-
feltet. 1 den forstand er jeg ikke fuldkommen induktiv, selvom mine fordomme/teoretiske viden

forsgges sat i parentes, og jeg forsgger at udfare epochén.*’

Dog heller ikke deduktiv i ren form,
da jeg opretter nye dbne temaer. Altsa er jeg ikke helt og holdent begrebsfastsattende (begrebs-
drevet).

Det nzeste spergsmal B er athengig af spg. A’s analyser, fordi vi ikke kan adskille
leererens argumenter fra det levede liv; gar vi det forbliver den dualistiske ide og adskillelse mel-
lem teori og praksis netop holdt i live. Og fordi forskningen viser, at bade lzreres holdninger og
erfaringer spiller en stor rolle i deres handlinger. Ved at undersgge argumenter og belag i dialog
med lzereres erfaringer er der en mulighed for, at de beleeg og raesonnementer ogsa relateres til
praksis (kontekst/situeret som i premisserne i arbejdet med praktiske argumenter foreskriver) og
herved udtale sig om, hvordan lereren bedriver undervisning. Analyserer jeg kun lererens be-
lzegsevner i en dialog om et ophgjet, abstrakt begreb, vil jeg ikke ngdvendigvis kunne relatere
leererens retferdiggerelser til praksis, men kun undersgge larerens evne til at reflektere i ab-

straktheder.**®

Analysestrategi B
Temaerne som er opstaet under arbejdet med spg. A. analyseres her i en mere deduktiv optik med
henblik pa at undersgge, hvordan lererne oplever at have tilegnet sig den tilgang, de praktiserer,
set i relation til teorierne om leererens praksis. Det undersgges, hvordan denne mestring praktise-
res. Det vil sige, hvorvidt og hvordan larerens beleeg er paedagogisk funderet. Denne analyse ser
pa den paedagogiske relation, som leringsteorierne (kap. 3 og 4) ikke interesserer sig for.

I den sammenhzng er det meningsgivende at undersgge: hvordan leererne retfaer-
digger deres padagogiske handlinger. Det giver os en indsigt i, dels hvad (og om) de har lert af
deres praksis, og dels hvorfra de er didaktisk orienteret. Vi kan fa svar pa, om lerernes valg og

handlinger fx foregar som rene vilkarligheder, eller om der ogsa forekommer overvejelser over

“7 Informanternes oplevelser kan ses som i Husserls skelnen ml. en funktionel intentionalitet og en
aktintentionalitet, hvor den farste er den far-sproglige vaeren-i-verden, er den sidste en objektiverende form for
genstandsrettethed, og grundlaget for abstrakt teenkning (Renholt et al., 20033, p. 56; Zahavi, 2007, p. 38). Min
intention at undersgge hvordan larerens aktintentionalitet ser ud, dette gares ved min refleksive
tilbageholdenhed; tilstraeber at vente med en fortolkning og mader ytringerne abnet.

8 Hvilket gares af forskning i leererudvikling med ref. til van Manens 3 refleksionsniveauer (Collier, 1999;
Hatton & Smith, 1995; Kaplan et al., 2007; Ross, 1989; Sparks-Langer et al., 1990; van Manen, 1977; Zeichner
& Liston, 1987)
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undervisningens progression i relation til indsigt i didaktikkens elementer. Nar laererne taler om
deres erfaringer med (og undertiden holdninger til) undervisning, taler de samtidigt ogsa om et
hvorfor, om deres valg og handlinger ud fra implicitte eller eksplicitte belaeg; disse argumenter
bliver her vurderet som et udtryk for, hvordan leereren retferdigger sin undervisning.

For at kunne beskrive tilgangen til analysen af beleeg afdekkes nuancerne af min
forstaelse omkring retfeerdiggerelse i relation til lzererens praksis, som jeg ikke opfatter som en
eksakt videnskab. Hvor doxa vedrgrer vores holdninger og overbevisninger, vedrgrer episteme
vores viden. Lareres viden i praksis kan i epistemologisk forstand anskues som teacher know-
ledge formal TK/F en term afledt af Aristoteles episémé, og som refererer til en viden om verden,
der kan etableres med stor sandsynlighed, over for teacher knowledge practical TK/P, som er

9 Men hvornér kan noget

afledt af termen techné og refererer til det at vide, hvordan man gar.
siges at vaere TK/F? Den epistemologiske definition for det engelske begreb formal er propositi-
onal knowledge, (eller procedural) pa dansk teoretisk, fakta, forslagsviden, der defineres som en
viden, der opstar ud fra tanke og ikke handling. Definitionen kan illustreres ved en analytisk

proces:**

4 N

The justified true belief

S knows p if and only if
() pistrue
(i) Sbelieves that p, and
(iiiy ~ Sisjustified in believing that p

- /

Denne standardanalyse etablerer regler for, hvornar noget kan kaldes viden.”! Som det fremgar,

kan det udtrykkes sadan, at pastanden er sand ved, at den der fremszatter pastanden (S - for-
dringshaveren), skal tro pa pastanden; fordringshaveren er da retfaerdiggjort ved at tro pa pastan-
den. Som eksempel forklaret: “consider p as referring to the proposition “The earth has spheri-
cal shape”. In order for some person S to be said to know p, it must be the case that, (a) it is true
that the earth has a spherical shape (this condition is established within the discipline that con-
cerns itself with propositions of this type), (b) S believes that the earth has a spherical shape, and
(c) S has justification for believing that the earth has a spherical shape”. Epistemologer kalder

denne standard analyseforklaring pé viden for “the justified true belief.**?

9 (Fenstermacher, 1994, p. 20ff)
0 ihid.p.22 : Gettier, 1963, P.121
1 jbid. p.22
2 jbid. p.39
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Mange er dog kritiske overfor analysens brug og udlegning af sandhed: true, og
viden om, hvad det er, der konstituerer en passende retfeerdiggarelse af (ii) S believing that. Der-
for har denne diskussion udvidet forstaelsen, af begrebet formal knowledge (jf. TK/F) til ikke at

#% som nar Brinkmann definerer ved at sige, at det vi kalder

udgare noget permanent og absolut,
viden, ikke ngdvendigvis er den kausale empirisk viden, men snarere hvad der normativt kan
retfzerdiggeres.”>* Men “there are specific conditions that must be met if our claims to knowledge
are to succeed, and that some form of justification is required as one of these condition”**® Ret-
feerdiggarelsen ligger i, hvorvidt den information, man modtager er korrekt, men samtidig ma
man vere sig bevidst, at “our knowledge is fallible”, og at “we do not have the rock-solid,
goldplated conceptions of truth that once graced theories in epistemology ~.**® Det epistemologi-
ske krav om retfeerdiggarelse af formal knowledge i et argument kan ses ud fra Chisholms mo-

de|.457

Niveauerne for retfeerdiggerelsen af 'formal knowledge’

6. Certain
5. Obvious
4. Evident
3. Beyond Reasonable Doubt
2. Epistemically in the Clear
1. Probable
0. Counterbalanced
-1. Probably False
-2. In the Clear to Disbelieve

-3. Reasonable to Disbelieve

-4. Evidently False
-5. Obviously False

Hvis vi fglger Chisholm, kan et udsagn kun fastsettes som sikker viden, hvis det kan placeres pa
4. positive niveau (evident) eller hgjere. Det er dog forskelligt, hvor pa skalaen epistemologer
mener, at den nedre granse gar for, hvorvidt et udsagn kan kaldes for viden eller ej. Der er dem,
som mener, at en pastand er tilstraekkelig retfeerdiggjort og kan kaldes for viden, safremt den er

“reasonably believed by the holder, the holder having sufficient evidence to establish the claim

3 ibid. p.22

%% (Brinkmann, 2007a, p. 1123)

5 (Fenstermacher, 1994, p. 22)

4% ibid.p.22ff

7 (Fenstermacher, 1994, p. 23 Chisholm, 1989, p.16)
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against its competitors”.**® Men andre mener, at man bar skelne mellem “belief and knowled-

ge”, hvor knowledge bgar reserveres til “beliefs whose truth we can justify”, 0g at vi kun ber be-
nytte udtrykket reasonable belief i tilfaelde, hvor vi ikke kan retferdiggere sandheden af pastan-
den, men hvor vi i stedet kan “offer reasons that we believe in some sence to be 'good’”.*** |
forhold til Chisholms trin placeres under det 4. niveau evident den form for udsagn, som er base-
ret pa “sufficient reasons as to be beyond reasonable doubt”. Det diskuteres, hvornar og hvordan
“a proposition flips from being reasonable belief ...(...)...to being properly identified as
knowledge ".*®® Dog ma det veere tilstraekkeligt for mine hensigter og i overensstemmelse med et
rimeligt omfang af epistemologisk teenkning, at et udsagn kan siges at tilkendegive viden, hvis
personen, som udtrykker det, tror pa udsagnet og kan etablere et rimeligt vidneshyrd i forhold til
andre konkurrerende udsagn. Beyond resonable doubt er ikke en tilfredsstillende sterk standard
for viden i forhold til den traditionelle social- og naturvidenskabelige forskning, men i neervee-
rende situation vil kun fa leerer-erklaeringer kunne matche den gvre del af skalaen.**

Leererens videnserkleringer kan med fordel defineres vha. standarder af episte-
mologisk karakter og kan dermed danne basis for at kunne afgare styrken, sikkerheden og tro-
veerdigheden af udsagnet. Med Brinkmanns citat ovenfor in mente mener jeg dog ikke, at de
praktiske videnserklaeringer skal, ber eller kan gennemga en rigid analytisk granskning som for-
male knowledge — teoretiske videnserklaringer, fx at de er generaliserbare.*® Men det forholder
sig stadig saledes, at for at kunne definere et udsagn som viden i epistemologisk forstand, ma
udsagnet kunne retfeerdiggeres, som Brinkmann uddyber: “Thus, for something to count as
knowledge, we have to be able to justify what we think we know. That a belief is true is not
enough for it to count as knowledge, for example, for the true belief may be the result of a lucky
guess. So saying that something is knowledge does not involve describing it empirically, or plac-
ing it in what Sellars called “the space of causation.” A belief may be caused by many different
processes in my brain, my mind, my social group—or what have we—but when we call it

“knowledge,” we are not talking about what caused it empirically but about whether it can be

“%8 ibid., p.23. Denne opfattelse ligger pa linje med ideen om objectively reasonable belie Green, 1971 (Ibid.,

p.24)
9 ibid., p.24
0 ibid. p.24

461 (2007a; 1994), Dog ber ingen standard ga under 2. niveau “Epistemically in the Clear”, da det er en svag
standard, “any claim to know x on this standard is highly suspect and would have to be made in a context in
which there was little or no evidence available to guide consideration of the proposition”. Formal viden kan
ifglge Fenstermacher refereres til som justified true beliefs, men det er ikke reserveret til en universel eller absolut
sandhed, idet viden har en meget bredere rekkevidde end objectively reasonable belief, dvs. en kontekstrelateret
version, som “permits us to gauge our knowledge claims in relation to the evidential character of the context in
which the claim is made, thereby “allowing” one to claim to know something without meeting the standard
criteria for objectively reasonable belief...(..) ...objectively reasonable belief is an acceptable form of knowledge
within the context of education practice. The even milder version, what might be called the contexted knowledge
version, is _feasible but should be used with great caution” (Fenstermacher, 1994, p. 24)

2 0g de kan derved ikke opfylde placeringen i Chisholms niveauer.
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1

justified normatively. That is, we place it in what Sellars called “the logical space of reasons,’
“of justifying and being able to justify what one says”.*®®

Retferddiggerelsen er saledes set i et epistemologisk perspektiv lige sa vasentlig
for TK/P-udsagn, som det er for TK/F “Although they are different in undertakings depending on
the domain in which one stakes one’s claim. What distinguishes this effort in the practical as
opposed to the formal domain is that we do not require the methods or other paraphernalia of
science ”.*** Dog udggr tavs viden en stor udfordring, eftersom der kun kan drages en slutning ud
fra en handling ‘tacit knowledge resists the kind of justification that would permit us to properly
identify it as knowledge .*®®* Men selvom disse postitioner ikke kan bevises, at vare sande “in
any grand sense of the term, and even though our knowledge is fallible, these features do not

. . »» 466
permit us to make knowledge mean whatever we want it to mean” .

Praksisdiskurs og forskningsdiskurs
Hvis et udsagn fastseettes ud fra Chisholms niveauer for retfeerdiggarelsen, er det centralt at finde
frem til roden for den fremsatte videnserklering. Vi kan skelne mellem de diskurser, henholdsvis
leerer og forsker opererer indenfor, og herved afggre om videnserklaeringen kommer fra en leerer,
en forsker eller fra en forsker, som udtaler sig om en lerer, idet der er vasentlig forskel mellem
den viden, der formodes genereret af lzerere, og viden genereret af forskere.

Praktikerens sprog foregar i P-discourse, vedrgrende menneskelig handling. Det

‘

kan forstdes som: “...the mental language of intentions, desires, frustrations, aspirations, disap-
pointments, surprises... this discourse refers, for the most part, t0 what takes place in settings
where teachers work. As such, it pertains to the specific, situational, and particular... character-
ized... by complexity, uncertainty, instability, uniqueness, and value-conflict”.**" Hvorimod for-
skersproget, R-discourse, er mere abstrakt og optaget af undersggelsesmetoder.*®®

Ved sammenligning af de to diskurser synliggares nogle problemstillinger, der
ikke fremkommer alene ved at skelne mellem TK/F og TK/P, og der kan nu stilles nogle spgrgs-
mal til udsagn om viden: “These questions involve who is making knowledge claims about whom
and whether the type of claim varies as it crosses discourse boundaries”.**® Vi kan herved finde

ind til roden for den endeligt frembragte videnserklaring. | hierarkiet af vidensfremkomst neden-

“63 (Brinkmanns understregning, 2007a, p. 1123)

464 (Fenstermacher, 1994, p. 28)

“85 jbid. p.33

“% ibid. p.38

7 ibid. p.39

468« the language of how one studies action and events and what one can learn from such study. Although
considerations of value permeate this discourse, they are not matters of great debate; indeed, conscious efforts
are usually made to eliminate value considerations... (...)...[it] is heavily structured by the key assumptions and
theories to which its participants subscribe, as one can observe when comparing the more quantitative forms of
inquiry ...(...)... and the more qualitative forms... *“ (Ibid. p.39)

89 ibid. p.39
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470

for"™ ser vi, hvordan en R-diskurs-deltager udtrykker et udsagn om en P-diskurs-deltagers viden,

som fx nar det haevdes af forskere, at leerere besidder praktisk viden:

ﬂorstéelse af forskellige diskursniveauer \

R er forskeren, som bruger R-diskurs og T er
leereren, der bruger P-diskurs, og k er forgeenge-
ren for et udsagn om viden eller et decideret
udsagn om at besidde viden om noget:

First level: T expresses k.

Second level: T knows that k.

----------- e
Third level: R expresses that T expresses k

Fourth level: R knows that T expresses k
Fifth level: R expresses that T knows that k
Qixth level: R knows that T knows that k. /

De to farste niveauer er P-diskurs, de efterfalgende er R-diskurs. Det vasentlige er, at nar forske-

re havder, at leerere har en viden om noget, sa havder de det enten ud fra, at leererne har udtrykt
noget i relation til fx en handling eller de ger de det ud fra, om leererne selv mener at besidde en
viden. Altsa en skelnen mellem niveau 1 og 2. Hvis lzreren pa niveau 1 fx refererer til en haen-
delse eller udtrykker en praference for en handling, er der pa dette niveau hverken mulighed eller
ngdvendighed for at etablere bevisfaring eller at retfeerdiggere det, som udtrykkes. Niveau 1 og 3
giver ikke nogen form for bestemmelse af viden (det far saledes form af doxa). Pa niveau 2 er det
udelukkende lereren, der ved, for farst idet forskeren beveager sig vk fra de ra data (1. og 2.
niveau — P-diskursen), knyttet til haendelser eller beretninger, etableres viden pa niveau 4, 5, eller
6. Relevant i sammenhaeng med min undersggelse ma viden pa niveau 2 retfeerdiggeres, og det
sikres ved, at lereren far udtrykt det, som han forstar ved den praktisk udtrykte viden. Derefter
ma denne viden retfaerdiggeres pa niveau 4 eller 6, men forud herfor ma der skelnes mellem vi-
den pa niveau 1 og 2. Fgrst ma viden pa niveau 2 retferdiggeres (T knows that k), og sa kan ni-
veau 4 eller 6 forsvares (R knows that T expresses/ knows that k). Hvis ikke springet fra niveau 2
til 4 eller 6 retferdiggaeres, lider udsagnet om viden (altsa det som forskerer — jeg i min undersg-
gelse — agiterer for som resultat) under manglende legitimitet i epistemologisk forstand.

Ved at skelne mellem diskursniveauerne afslgres pa, hvilket grundlag forskeren
argumenterer for sine fund. Pointen er at bevise, at jeg som forsker i min argumentation ud fra
det sagte i P-diskursen sigter efter, at mine argumenter ma bunde i en egentlig videnserkleering

om T (spg. B) og ikke blot i lererens henvisning til en erfaring (doxa jf. spg. A). Dette sker i min

470 ibid. p.40
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vurdering af leereres didaktiske belaeg, kun ud fra udsagn, hvor larerens udsagn kan relateres til
niveau 2 har relevans (for spg. B), hvor niveau 1 forteller os fx hvad de oplever af udfordringer
(spg. A, doxa). Veerdien i forskningen knyttet til TK/F ligger i denne sammenheng i dens bidrag
til at kunne give epistemologisk status til pastande, som fremkommer i P-diskurs. Ofte star beret-
ninger og genfortzllinger i centrum for et aktivt engagement i P-diskurs, jf. fx leererteenknings-
forskningen, dvs. hvordan de oplever (deres doxa).

Forskere og lerere har forskellig viden og forskelligt grundlag for forstaelsen af
den viden, der opstar i samtalerne om undervisningen. Via samtalen og dens fokus pa belaeg og
ikke kun pa livsverdensperspektivet, kan jeg som forsker fa en klarere forstaelse af TK/P. Her
kan det afdekkes, hvad lereren i et retrospektivt perspektiv havde som viden bag de videnstruk-
turer, der udledtes af det, der skete, samt de motiver, der knyttedes dertil. I kraft af en opdeling af
henholdsvis TK/P og TK/F, samt P-diskurs og R-diskurs er det muligt at skelne mellem videns-
former og samtidig mellem forskellige niveauer i forlgbet. Denne bevisfarelse (min analyse spg.
B) tjener til at forsvare og retferdiggere praktiske videnserkleringer, som andet end oplevelser
og fornemmelser.

Neste skridt er at fremlaegge en procedure, der gger muligheden for at kunne
handtere udfordringerne i retfeerdiggerelsen af praktisk viden og dens epistemologiske status,
med afseet i phronesis refereret til som practical reasoning, “concerned situations the nature and
complexity of which were unknown beforehand: it dealt with them not be merely reapplying pre-
determined generic techniques but by recognizing what combinations of actions are appropriate

s 471

to complex or ambiguous situations”.""~ Det er overordnet en made at give en god grund for at

mene noget, en form for forsvar kaldet “good reason approach ”,*’? som beskrevet i det epistemi-
ske interview. En sadan redegarelse for arsagsforhold om undervisningshandlinger og over-
vejelser, der gives af informanten, foregér i P-diskursens niveau. “As such, it can be extended
and refined but cannot be swapped out of P-discourse and into R-discourse and still represent
reasoning about what and how one does something and whether the doing of it brings about
one’s hopes and desires for success of some sort”.*”® En s&dan analyse ma tage sit afsat i meto-
den benyttet i min dataindsamling: leererens frembringelse og rekonstruktion af praktiske argu-

menter.

Praktisk reesonnement formaliseret i praktisk argument
Procedurerne for en frembringelse af et praktisk argument har betydning for den analytiske til-
gang af data, og dette sker med afsat i Aristoteles’ benavnelse praktisk argumentation, som en

praktisk syllogisme, en logisk slutning, illustreret ved et eksempel og med udgangspunkt i en

41 (Jonsen & Toulmin, 1988, p.65 i: Fenstermacher, 1994, p. 45)
42 ibid. p.44
473 ibid. p.45
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veerdimassig antagelse udtrykker “desired state of affairs”.*"* Preemissen, som falger, er selve

konteksten, hvori agenten befinder sig og munder ud i en endelig handling af empirisk observer-
bar karakter:*"®

-~

~

Eksempel pa en praktisk syllogisme - en logisk slutning

Eat only foods that are wholesome and easily digested.  (Veerdimaessigt synspunkt)
Light meats are easily digested.
Chicken is a light meat.
The food on my plate is chicken. (Konteksten/ situationen)
[ACTION: Eating the chicken] (Handling der kan observeres)

- /

Praktisk syllogisme er et udtryk for processen i practical reasoning, som samtidig ogsa formali-

serer processen frem mod et argument. Aristoteles’ ramme anvendes i form af begrebet practical
argument (en praktisk syllogisme) til at analysere pratical reasoning i en undervisningskontekst.
Forskellen pa de to er, at “practical reasoning [praktisk r&esonnement] describes the more gen-
eral and inclusive activities of thinking, forming intentions and acting, while practical argument
[praktisk argument] is the formal elaboration of practical reasoning ~.*"®

Via denne tilgang seger jeg i min metodiske tilgang i interviewsammenhange
samt i analysen at finde ind til det praktiske reesonnement bag handlinger i praksis, hvilket jeg i
analysen afdaekker gennem en optik pa laererens beleeg i fremkomsten af deres praktiske argu-
ment, argumenter som sgger efter justification.”’”” B&de i samtalerne og i analysen er jeg optaget
af beleeggene, som Fenstermacher ger det Klart: “we must deal with what exactly is being justi-
fied”.*" Processen for fremkomsten og rekonstruktionen af et praktisk argument leder frem mod
en forstaelse af det haendte, som det opfattes og udtrykkes af laereren. Larerens udsagn kan siges
at tilkendegive viden, idet lzereren, som udtrykker det, tror pa udsagnet og ved hjalp af forskeren
kan etablere et rimeligt vidnesbyrd om denne forstaelse i forhold til andre konkurrerende udsagn.
(jf. Chisholms 3. trin Beyond Reasonable Doubt). Via en analyse af udviklingen af de praktiske
reesonnementer transformeres den tavse kvalitet ved lareres viden til et analytisk opmarksom-
hedsniveau, som abner mulighederne for refleksive overvejelser, og som i analysen kan anskues i

en belegsoptik og ikke blot i en doxa optik.*”

474 (Fenstermacher & Richardson, 1993, p. 102)

7 ibid.

78 ibid., p.103

477 (Fenstermacher, 1994)

8 ibid., p.39

479 \/ed at se tilbage p& diskurserne (Boks side 107) hvor roden til den fremlagte videnserkleering hentes, ser vi, at
leererens tavse viden kan frembringes vha. af forskeren som den granskende. P& niveau 6 (R knows that T knows
that k) nar niveau 2 pastar at (T knows that k) sa er det et eksempel pé tavs viden: ‘i.e. the researcher ‘detects’
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Analyseprocessen — Operationalisering af analysestrategi
Praeemisserne for leererens praktiske argument, som er en del af arbejdet med at samtale ud fra
lererens praktisk reesonnement, er saledes ogsa en del af analysearbejdet. (De elementer der gar
sig geeldende i henholdsvis P-diskurs og R-diskurs). Jeg kan saledes via analysen af de praktiske
reesonnementer og de fremkomne praktiske argumenter udsige, hvorvidt leereren bloterfarer (P-
diskus - doxa) noget om praksis, og hvorvidt leererens erfaringer (i R-diskurs — episteme) bygger
pa en indsigt, der har didaktisk belaeg, hvilket referer til elementerne i et praktisk argument (ud-
foldet ovenfor i spgrgetilgangen v. interviews): 1. Value (moral claim), 2. Stipulative (statement,
byggende pa praeemisser fra didaktisk teori), 3. Empirical (statement, undersgges i relation til
forskningen), 4. Situational, (kontekstrelateret statement), 5. Logic (sammenhangen ma veere en
logisk kaede i argumentet).*®

Det skal dog ikke forstas saledes, at leerernes argumenter og de beleg, de giver
herfor, skal rumme empirisk viden om undervisning, men at de (navnt i kap. 5) ma operere pa et
oplyst grundlag. Oplysthed kan saledes ogsa indebarer indsigt i peedagogikkens veasen, som den
historisk er indlejret i opfattelsen af udviklingen af det selvstendigt teenkende menneske, ligesom
oplysthed relaterer sig til fagets fagforstaelse og til kursisten som leerende. Heri forstas oplysthed
som indsigt i empirisk forskning (jf. Fenstermacher pkt. 3) nok som et element, men i lige sa hgj
grad veegter jeg lererens bevidsthed om det overordnede formal med uddannelsens sigte og
sammenhangen mellem de tre didaktiske dimensioner (kap. 5). Jeg er i analysen saledes ikke
ensidigt fokuseret pa, om de fem pramisser er til stede i lzererens belaeg ved udarbejdelsen af det
praktiske argument, som Fenstermacher og Richardson definerer det. Jeg ser i lige sa hgj grad pa
lzererens belag i relation til synergien mellem dimensionerne i den didaktiske treklang.

Analysen foretager en vurdering af leererens argumenter ud fra en forsimplet brug
af Toulmins grundmodel, som udtryk for hvordan lzererens didaktiske rationale er funderet. Ar-
gumentationsmodellen viser, hvilke elementer der indgar, nar vi argumenterer,“®* som udtryk for

at al argumentation bestar af falgende:

the teacher’s ‘knowledge’ of k, even though T is unaware of k as something he or she possesses in the form of
knowledge or understanding). So long as this knowledge or understanding is tacit, it is unavailable to the teacher
for further reflection. If the researcher probes, in a manner indicative of trust and mutual regard, the teacher’s
reasons for acting as he or she did, the performance ‘knowledge’ heretofore tacit may reach a conscious level of
awareness”. (Fenstermacher, 1994), p. 46

“80 (Fenstermacher & Richardson, 1993, p. 110ff)

81 Toulmin navner 6 elementer, hvoraf de 3 er faste og altid forekommer i enhver argumentation (grundmodel),
mens de 3 andre ikke altid forekommer (udvidet). Her medtages kun grundmodellen. Jeg er dog opmarksom pa,
at en pastand meget ofte underbygges af flere belaeg og ikke kun af et, som modellen her viser

(Jorgensen & Onsberg, 1999)
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Belzeg >  Pastand

Hjemmel

Pastanden er det synspunkt eller den holdning, afsender sgger at vinde tilslutning til hos
modtageren. Pastanden er det centrale i argumentationen, det som afsender vil overbevise modta-
geren om. Pastanden findes ved at sparge: Hvad vil afsenderen have modtagerens tilslutning til?,
hvor beleeggene er det grundlag eller den viden, afsender bygger sin pastand pa. Beleeggene fin-
des ved at sparge: Hvad bygger afsenderen pastanden pa? Hjemlen, det underliggende belag,
skaber den logiske sammenhang mellem pastanden og belegget. Den indeholder et generelt
synspunkt, der deles af afsender og modtager. Hjemlen i en argumentation er ofte underforstaet
og dermed ikke eksplicit til stede i argumentationen. Hjemlen findes ved at spgrge: Hvordan
haenger belegget og pastanden sammen?

| analysen vurderes laererens pastand og beleg, her ser jeg pa, hvorledes der ret-
feerdiggares, ogsa selvom det — og det serligt i peedagogiske spgrgsmal — er normativt funderet.
Jeg tilstreeber séledes dels i samtalerne og dels i analyserne heraf at se pa lererens berettige-
de/retferdiggjorte belaeg i relation til didaktikkens grundkategorier. Det handler om, hvorvidt de
formar at give tilstreekkeligt berettiget (warranted) belaeg for deres doxa. Berettigede beleg in-
kluderer desuden her fagligt orienterede dvs. forstaet som didaktisk relaterede og/eller funderede,
saledes at beleeggene ikke blot forbliver rene mavefornemmelser, ugranskede vaner eller overbe-
visninger. Som beskrevet ovenfor forholder jeg mig saledes til, at nar Fenstermacher fx refererer
til “justified true belief” i en kontekstbundet version, hentes der ikke (nadvendigvis) beleg i en
eksakt videnskab. Jusitfication kan saledes ligge i en artikulation af en holdning underbygget
med endnu en holdning. Nar jeg i analysen anskuer larerens beleeg og graden af retferdiggerelse,
eller de berettigede belag i en faglig didaktisk optik, handler det saledes ikke om, hvorvidt lzere-
ren kan namedroppe teoretikere, empirisk funderede metodikker eller recitere fagbeskrivelser.
Men om og hvorvidt lerere formar “adequately justifying their beliefs” 0g, som Brinkmann
agiterer for er viden i den forstand et normativt koncept, og i dialogen tilstraebes en afprgvning af
denne viden: “Plato’s dialogues were precisely designed as ways of testing whether the conver-
sation partners have knowledge, that is, whether they are capable of adequately justifying their
beliefs, and, if they cannot (which is normally the case), if their beliefs are unwarranted, the
dialogues unfold as dialectical processes of refining their beliefs—their doxa—in light of good
reasons, to approach episteme. In Plato’s dialogues, knowledge is discursively produced as the

conversation partners test each other’s beliefs » 482

482 (20074, p. 1124)
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Nar analysen benytter Toulmins begreb om beleeg som det bagvedliggende i de
argumenter laererne matte gere brug af, foretages pa ingen made en detaljeret retorisk argumenta-
tionsanalyse, men den simple grundmodel danner afset for at benytte begrebet laererens belaeg,
som udtryk for, hvordan laererens rationale er funderet didaktisk. Spg. B er saledes analyseret
med henblik pa at finde lzrerens beleeg for deres péastand/mening eller handling. Jeg benytter
herefter i analysen og fund fra spg. B betegnelsen kode og ikke meningskondensering, da der her
er tale om en mere deduktiv tilgang, modsat spg. A., som har et mere induktivt fokus.*® P& den
made er det hensigten at skabe et overblik over beleggene i form af kodebetegnelsen, nar jeg

vurderer leererens praktiske argument og belaeggene herfor.

Opsummerende

Kapitel 6 har fremlagt, hvorledes jeg har tilstraebt at rumme den tavse dimension ved undersggel-
sesdesignets flermetodiske tilgang. Jeg har desuden argumenteret for at en indsigt i leererens doxa
er oplysende til en vis grad, men ma suppleres, da den ikke i tilstreekkelig grad belyser lererens
didaktiske praksis, nar jeg gnsker at undersgge i hvor hgj grad praksis rummer et didaktisk lz-
ringspotentiale for leereren.

Hensigten med fremlaeggelsen af den empiriske undersggelses fund i naeste kapi-
tel er ikke at illustrere én korrekt voksenunderviserrolle. Pointen er derimod at undersgge laere-
rens praksis ud fra en almendidaktisk ramme som udtryk for, at lzereren ma kende til peedagogik-
kens historie for at kunne vurdere, hvad det er lereren selv praktiserer, og herudfra forma at re-
flektere sin egen padagogiske praksis. Er det med denne praktiserede tilgang, at leereren bedst
tilstreeber at opfylde malet med sin undervisning? Er det med denne tilgang, hvormed lareren
mener at kunne stgtte kursisterne bedst og hvorfor? Disse elementer inddrages netop ikke speci-
fikt i den del af den lzringsorienterede forskning gennemgaet i de indledende litteraturkapitler.

I den forstand bygger jeg pa de almendidaktiske antagelser om, at praksis ikke
ber bero udelukkende pa belaeg hentet pa et intuitivt grundlag (kap. 3 ved den intuitive ekspert og
herunder de forskeres tilsagn om, at praksis formes som en kumulation af stadig flere erfaringer
og trial and error situationer). Og eftersom at undervisningen pa VUC er bundet i en alment dan-
nende didaktisk rammesetning kan praksis derfor ikke udelukkende bero pa den udpragede psy-
kologisk og individorienterede selvudviklingsoptik som det voksenpadagogiske felt er orienteret
omkring (kap. 4). Men VUC-lzrerens praksis bgr ogsa rumme overvejelser over (for)mal, ret-
ning, midler og metoder (kap.5) i et didaktisk refleksionsrum udenfor akut handlingstvang (hvil-

ket den refleksive praktiker delvist antager, er muligt (kap. 3).

483 (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 47)
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VII. Fremstilling af fund samt diskussion heraf

Forud for fremlaeggelsen af fundene henvises til min made at referere fra datakilderne. Alle hen-
visninger til data findes i det separate datakildebilagshind, forkortet: db#. Citater er henvist sale-
des: db efterfulgt af nr. og boks. Temaer henvist saledes: db efterfulgt af nr. Yderligere forklaring

forefindes indledningsvist i datakildebilagsbindet.

Essensen af processen

Nar lzerernes praksis er analyseret via den indledende deskriptive tilgang, fremkommer der ende-
ligt 61 temaer, som er analyseret fuldt ud. Grundet det detaljerige udbytte af analyseprocessen, er
der skabt en enorm mangde analysemateriale, men ikke alt gengives her. Alle analyser er trans-
parente og findes i nevnte datakildebilagsbind. | dette kapitel gengives de dele af analysen, som
specifikt svarer pa spgrgsmalene A og B, beskrevet i kapitel 6, med henblik pa at svare pa det
overordnede forskningsspargsmal, beskrevet i kap. 1, nemlig: En afdaekning af i hvor hgj grad
leererens undervisningspraksis rummer et didaktisk leeringspotentiale.

Fundene er inddelt i tre delsvar: Ferste del omhandler lererens erfaringer med
praksis, og belyser farste undersggelsesspargsmal (A). Anden del omhandler lererens oplevelse
af mestring af sin praksis i relation til teorier om leererudvikling, og belyser dels A og dels B.
Tredje del omhandler lzererens mestring i relation til peedagogikkens vaesen og belyser derved B.

Forste del - Fund som peger pa lererens doxa

Intentionen ved udformningen af design og i indsamlingsfasen var at indfange leererens undervis-
ningspraksis. | analyseprocessen dannedes temaer, som gengiver larernes erfaringer, men i den
proces blev det tydeligt, at holdninger (normativitet) og handlinger blandes sammen i lerernes
ytringer omkring deres erfaringer (db6). | gvrigt stemmer dette overens med TT-forskningen.
Derfor opstod i analysens farste del temaer, som blev inddelt efter, om de svarede dels til lerer-
nes holdninger (db01-05) og dels til hans handlinger/erfaringer (db07-46). Jeg gengiver kun erfa-
ringerne for at stille skarpt pa spg. A, hvor det beskrives hvordan det der foregéar opleves, men
ogsa hvad det er der foregar i undervisningen af voksne kursister. | spg. B ser vi nermere pa
belzeg. Her er holdningerne ogsa betydningsfulde. Nedenfor illustreres temaerne vedr. lerernes

erfaringer.

Temaer om laererens erfaringer med undervisningen pa VUC

Laerernes erfaringer med undervisningen giver sig udslag i falgende fem overtemaer (fig. 5).**

84 Disse fremkomne temaer relateres desuden til hinanden pa kryds og pa tveers, og relationerne er yderligere
illustreret i datakildebilagsbindet, hvor der forud for temaerne er indsat illustrative figurer forud for hvert tema i
sammenhang med de andre temaer pa tvars, men detaljerede nuancer er af pladshensyn ikke med i dette kap.
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/ ™ LZARERENS - Y
INDHOLD, STOF, FAG, SAG ERFARINGER MED DET GODE
; .- LERINGSMILI
Bidrager til - UNDERVISNINGEN 9
* Eksamensfokus db7 « Tryg og god stemning

* Tilegnelse af fagets logikker dbg

Gennem samvazr og samspil
* Udviklingen af en personlig pa holdet og gennem

\dannelsesproces db9 / \under\risningsmetoden dle)

(KURSISTE RNE \ G\IDERVISNINGSTILGANG \

* Ressourcestaerke db11 OG -METODE
* Ressourcesvage db12 / \ * Udgangspunkt i kursistens
+ Modne dbi3 LERERENSSITUATION interesser db3a
* Unge dblf OG ROLLE = Med- og selvbestemmelse i
* Forskel pa . indhold og form db40
\ kursistgruppen db15 ) * Asymmetri db16-20 + Gruppearbejde dba1
+ Udfordringer at tackle db21-25

* Klasseundervisning db42
= Undervisningsdifferentiering db43

. * Variation af metoder db44
* Styring er leererens ansvardbz7 i
. .
* Leereren er sin egen person db28-30 Letgar alsds

* Nursende, favnende db31-36 vﬂ undervisningen db46 /

Q_aererens sensitivitet db37-38 /

lllustration af de opstdede overtemaer omkring: Leererens erfaringer med undervisningen
db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden for temaet (se datakildebilagsbind)

+ Glaeden db26

Fig. 5
Jeg gar sarligt i dybden med temaet om laererens situation og rolle, da temaerne har en serlig
tilknytning til spgrgsmalet om, hvordan lzreren oplever sin praksis, for derved at forsta, hvordan
de mulige paeedagogiske udfordringer opfattes og handteres didaktisk. Jeg opsummerer dog kort
de andre overtemaer ovenfor. Hvert overtema uddybes i den kronologiske raeekkefglge, som data-

kildebilagsnumrene indikerer i figuren.

Laererens erfaringer med undervisningens indhold, stof, fag, sag
Dette tema om indholdsdimensionen, udgar lerernes valg af indhold, stof og sag og ses i sam-
menhang med mélet for undervisningen. Det handler om eksamensfokus,*®® om at tilegne sig

486

fagets searlige logikker™ og dernast, som en mindre fremtraedende del, at faget byder pa dannel-

sesmuligheder for personlig udvikling.**” Disse temaer fokuserer p& undervisningens indhold,

485 db7
486 db8
487 dh9, fx UIf, som taler om at uv. fremmer kursistens mulighed for at leve det gode liv.
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som er tet forbundet med VUC’s kerneopgave, at tilbyde almen kompetencegivende uddannel-
sestilbud til voksne kursister, med henblik pa en afsluttende bestaet eksamen som giver kursisten
adgang til videre uddannelse eller kvalificerer til arbejdsmarkedet. Det er derfor ikke sa bemar-
kelsesveerdigt, at leerernes undervisning vidner om eksamensfokus og straeber efter at opretholde
dette; dog er det signede, at den personlige udvikling kun vagtes ganske lidt, som en del af ind-
holdsdimensionen, eftersom bekendtggrelserne for de to uddannelser rummer et alment formal,

der peger hen mod skabelsen af demokratiske borgere i en dannelsesoptik.

Laererens erfaringer med kursisterne
Lerernes beskrivelser af deres erfaringer med VUC’s kursister har etableret fem temaer om deres
opfattelser af kursistgruppen som henholdsvis: de sterke,*®® de svage*® og de modne,**® de un-

ge** og forskellen pa kursisterne.**?

Det er vaesentligt at pointere, at temaerne ikke er fremkom-
met pa baggrund af spgrgsmal om kursistkarakteristik; de er fremkommet i kraft af leerernes be-
skrivelser af egne handlinger og observationer af deres handlinger over for kursisterne. | den
forbindelse taler leererne ind i mellem overordnet om, hvordan de opfatter VUC’s kursister, men
hovedsageligt er temaerne dannet p& baggrund af leerernes erfaringsbeskrivelser.*®

Det sidstnzevnte tema gengives herunder, da det er hele essensen af det overord-
nede tema om kursisterne, nemlig at klasserummet bestar af en mangfoldighed af individer. Op-
levelsen af forskel pa kursistgruppe er et udtryk for den forskel, som lererne beskriver i form af
felgende elementer. Der er unge og pensionister i samme undervisning, der er forskellige livsi-
tuationer, @ldres karakteristik og unges karakteristik som vi ser det ved temaerne modne*** og

unge,**® der gives desuden en karakteristik af to-sprogede kursister som nogle der ogsa skiller sig

488 db11
489 db12
490 db13
491 db14
492 dh15

493 Denne karakteristik kan ikke sammenlignes med de kursisttyper som fx SDUs forskning fra Randers VUC
opererer med (Beck & Paulsen, 2011), dette er ikke defineret som kursist (individanalyseret) type, temaerne
rummer heri empirien flere typer af kursister indenfor et tema, men temaerne indikerer at der er grupperinger i uv.
som fordrer forskellige behov og forskelligartet tilgang til uv.

4% db13

4% dh14 - Unge kursister som en gruppe der er straeber efter anerkendelse, modsat de modne kursister, der har
etableret sig og er som de er og det fordrer lzererens sensitivitet (db37-38) og til tider en nursende og favnende
leererrolle (db31-36). Gruppen af unge har ikke samme pligt og pli i deres opfgrsel som de modne. De har ikke
fastsat rollerneomkring, at laereren udgiver oplagget for uv. og sa falger de den, de vil gerne diskutere den og ved
medbesluttende. De unge kan for nogle lerere relateres til en foreeldrerolle, de foler de skal tage sig af kursisten
og har en opdragende rolle overfor, (jf do31-36) lzreren har en nursende og favnende rolle, og herunder ogsa en
adferdspadagogisk regulerende rolle. Temaet unge kursister, haenger ogsa teet sammen med temaet omkring
leererens udfordringer (db21-25), hvor de unge ofte settes i relation til de fire udfordringer, nemlig: deres
ugidelighed i form af temaet umotiverede kursister (db21), de sociale mediers forstyrren (db22)
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ud, og mé inkluderes i rummet.**®

Der er forskelle af format: aldersforskel, forskel mellem syg-
domsdiagnosticerede kursister over for ikke diagnosticerede, forskel pa om man bor hjemme eller
er pensionist. Forskellene ligger ogsa i ambitionsniveauet, evnerne, det faglige niveau, motivati-
onsniveauet eller i forskelle i livssituation. Fx er der enlige madre og kursister med psykiske
problematikker eller depressioner, kursister med tidligere arbejdsliv bag sig, med uddannelsesne-
derlag, og der er de omskolingsparate voksne.

Leererne oplever, at kursisterne er indbyrdes uenige omkring fagets indhold, fx
nar laereren oplever de serigse over for de der er ligeglade, utilpassede kursister. Laererne oplever,
at der kommer kursister for hvem undervisningen er tvang, fordi de er sendt pa VUC gennem
jobcenter, eller for at de skal veere berettiget til at modtage SU. Nogle kommer af ngd, andre
fordi de har til-valgt det. Nogle er stabile andre ikke. Nogle treeder vande, venter pa at kunne
komme videre og deltager af tvang, andre af lyst; deraf forskellige motivationsgrader. Ofte bliver
laveste feellesnaevner en konsekvens, hvilket sker pa bekostning af det gnskverdige niveau og de

ambitigse og fagligt steerke kursister.

Laererens erfaringer med det gode undervisningsmiljo
Dette tema beskriver, hvad lzrerne oplever som et befordrende lzeringsmiljg,*” og dermed ogsé
hvad der skaber et mindre befordrende leeringsmiljg for unge og voksne mennesker, og dvs. at vi
kigger pa mere end det, som leaereren oplever at veere herre over (som en del af de andre temaer
bergrer)*®®. Som Jon udtrykker det, har holdene en falles kultur uagtet leererens interaktion.**°
Velvilje skal vare til stede, leereren kan ikke alene @ndre en darlig stemninger, hvilket lda gar
opmarksom pa:
” ... undervisningens succes afhaenger meget af kursisternes indstilling til stoffet,
hinanden og lareren. Laereren kan veaere nok sa velforberedt bade mht. stof og

paedagogiske metoder, men hvis stemningen i klassen er vrangvillig, kan kampen

4% De to sprogede defineres ikke som én gruppe, men alligevel defineres de som én betegner, dvs. der er en
gruppe af kursisterne som nok er to sprogede og dermed har en felles betegner, men den gruppes betegnelse
rummer ikke homogenitet som gruppe, de er lige sa forskellige som de andre grupperinger er fra hinanden, derfor
kommer to sprogede ikke ind som en gruppe for sig ligesom de sterke, de svage,de unge, de modne, de
tosprogede fremtraeder i lerernes beskrivelser som forskellige, men samtidigt bliver de betegnet som én gruppe
grundet deres to sprogs afsat. De er medtaget for at vise hvordan gruppen af kursister netop opfattes forskelligt
(db15,boks16-20)

47 Disse ligger teet op ad deres holdninger (db2), som beskrev, at leererne mener at Kursisterne lzrer bedst via
tryghed, tillid, anderkendelse og god stemning, erfaringerne er nemlig forbundet med at der er: en tryg og god
stemning pa holdet, som sker gennem samvaret og samspillet i rummet blandt kursisterne og blandt lzrer og
kursister.

“%8 Nar lererne refererer til og genfortzller eksempler pé det de oplever som det gode uv.miljg, s& udtrykker de
her fx hvordan de oplever, at kursisterne leerer bedst. Mange af de andre temaer der vil komme nedenfor ser ogsa
pa, hvad der medvirkende til en god uv., men der er det med afszt i leererens rolle og hvad leereren er eller bgr
veere herrer over, og hvad lzreren oplever som udfordringer for at, hans/hendes rolle kan udfares sa godt som
muligt. Fx hvordan lereren kan skubbe og nurse en kursist, hvornér greensen gar farend leereren ikke skal stille
flere krav, hvordan laereren kan generere en god proces via fx varierende uv.former og forskelligt indhold.

4% db10,boks10
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blive meget hdrd... altsd at man kan godt ga ind og have en stor faglighed, men
hvis kursisterne derinde har en anden dagsorden og er plgk ligeglade sé nytte det
jo ikke et hak. Sa kan man vere nok sa god til alt muligt, men hvis de ikke er ind-

stillet pd det overhovedet, sd ryger det bare til jorden » 500

Nar leererne beskriver deres oplevelser med det gode leeringsmiljg, treeder den gode stemning
ogsa ind pa scenen, dvs. at samveeret griber ind i leeringsmiljget. Det er samveeret i rummet, der
skaber leeringsmiljget. Laererne beretter om de gode situationer som fulde af hgjt humar, positive
kursister, god stemning, latter og grin. De oplever, at kursisterne fgler sig trygge ved hinanden,
nar der kan grines, hygges og der er en afslappet stemning. Det kraver, at kursisterne kender
hinanden, far de tar give slip og fx udstille deres uvidenhed.>®* Dvs. at nr leringsmiljget opleves
som positivt, sa er samspillet mellem kursisterne (og laereren) godt. Det trygge miljg og den gode
stemning pa et hold handler i dette tema ikke om, hvad lereren ber eller kan ggre for at skabe et
godt udgangspunkt. Dette fokus er indeholdt i laererens oplevede rolle under overtemaet leererrol-
le,*® hvor leereren har opmarksomheden pa sin rolle som den, der er medskaber af rammerne.
Indtil nu har vi set, hvordan lererne handterer og agerer med hensyn til indholds-
valget, hvordan de opfatter kursisterne, og hvordan de oplever og betegner det gode leeringsmiljg.
Nedenfor ser vi i naeste tema; hvilke rolle(r) der fordres som voksenunderviser, dvs. hvilke roller

oplever larerne at benytte i deres praksis.

Laererens erfaringer med deres egen situation og rolle
Som figur 6 viser, rummer dette overtema, pa den ene side de erfaringer, som lererne ger sig

omkring deres egen situation, hvilket uddifferentieres i, at de oplever hvordan magtforholdet i

k%% relation, der kan skabe dilemmaer,

505

mellem leerer og kursistrollen udmgntes i en asymmetris

samt at de oplever udfordringer,”® som de skal tackle, samt at de glaedes®® ved at vare undervi-

ser pa VUC. Overtemaet rummer pa den anden side ogsa de roller, lererne ma patage sig i un-

dervisningen, som uddifferentieres i at styre undervisningen;>* at lreren er sin egen person;™’

at lzereren er nursende og favnende;>® at lzreren har en udpraget sensitivitet® for kursisterne.

50 4h10,boks8

501 Ex Gry, db10,boks22
502 4h27-db38

503 4h16-20

504 4h21-db25

505 4h26

506 427

507 4b28-db30

508 4h31-db36

59 4h37-db38
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db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden for temaet (se datakildebilagsbind)

Fig. 6

Figuren kortleegger hvert enkelte undertema og relationerne mellem beskrives nedenfor.

Laereren oplever undervisningssituationen som asymmetrisk

Asymmetri er opstaet som et tema, fordi leererne udgver en magtposition i forhold til kursisterne i
form af styring af undervisningen, de udfgrer en kontrolfunktion, de kan sanktionere, og fordi der

i de observerede klasserum foregar sanktioner, hvor autoritetspositionen effektueres i form af
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kontrol og styring af aktiviteter i rummet. Denne asymmetri udmgnter sig farst i fire forskellige
temaer: Det ene handler om, at der i asymmetrien er indlejret en forudforstaelse fra lererens side
om, at der skal veere respekt begge veje for hinandens positioner. Det andet handler om, at
asymmetrien forvaltes gennem en umyndigggarelse. Den tredje asymmetridimension udspiller sig
som en magtpositionering gennem tiltaleformen. Den fjerde asymmetriske situation forvaltes i
form af kontrol. Disse fire temaer kan til tider skabe et dilemma for lzereren, da denne oplever en
afmagt til trods for, at leereren i form af sin positionering har en rolle, der per se besidder en

510

magtposition.>™ Derudfra opstar der et femte perspektiv som handler om oplevelsen af, at afmagt

skaber et dilemma for leereren,”™ hvor det ses, at lzreren enten resignerer efter endt magtpositio-

>12 eller udgver en form for kursistumyndiggerelse,®** som helt slukker gejsten i undervis-

nering
ningen. Nedenfor uddifferentieres asymmetritemaet, de enkelte undertemaer og relationerne til de

andre temaer:

%1% Denne autoritets og magtposition er relateret til de andre temaer vist i fig.7 nedenfor ved de stiplede kasser,
dvs. at leererens handlinger forstaet som den der leder, fordeler og har ansvaret, kommer til udtryk i temaerne
klasserumsundervisning (db4) og styring er leererens ansvar (db27) som afspejler at leereren besidder en
autoritetsrolle.

> db20

%12 db20, illustrativt fx.boks5

*13 db20, illustrativt fx.boks7
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ASYMMETRI

Laererens oplevelse af undervisningssituationen
Autoriteten og (af)magten heri

| /_H
/F_ORVAI.TES MED \ (F_ORVAI.TES VIA \ FORVALTES VIA

RESPEKT TILTALEFORM KONTROL
dbils db1? dbl3
Leererens magt forvaltes: Leererens magt kommer Lererens magt kommer
til udtryk i: i i
= \lia respekt for den i til udtryk i-
enkelte * Tiltaleform * Kontrol
* Via respekt begge veje * Iretteszttelse = Sankticner

J J

Tiltaleform og kontrol skaber

T
1
1
|
i
|
i UMYNDIGG@RELSE
‘ db139

Alle 3 undertemaer (db16,17 18) kan koblestil
tema: ‘Undervisningstilgang- og metode’. Der
ses i temaet 'klasserumsundervisning' (db42)
en felles strukturi arbejdsformer som
indikerer at lzererne udfgreren
klasserumsstyring og ledelse:

Lererens magt forer til:

* Kursistumyndigggrelse
* Voksne behandles som barn

@’IAGT SKABER DILEMMA dbz0 \
Nar forventet magtposition blivertil afmagt:

Lererens brug af sin rolle som autoritet og udavelsen af sinmagt
! sker gennem kontrol, sanktion, irettes=ttelse, og kan feretil

! |leererens peedagogiske afmagt og et dilemmafyldt vakuum
opstar, nar lereren fx agerer i form af kursistumyndizgarelse
eller irettesetielser, da detstrider mod undervisningens

integritet - tema omkring tryghed og tillid (db2,3)

Temaet: ‘Klasseundervisning’ rummer:
lereroplaeg, gennemgang, dialog og envejs.
Fremgangsform - Firkantet- kontant—tydelig.
Individuelt arbejde. Opstart af lektionen
vidner om en klar en klarstruktur, hvor
lereren er leder, heraf kobling til asymmetri.

Kobles desuden tiltema: ‘Leererens rolle/
Styringer lzrerensansvar' (db27)

Det er leererens ansvarat styre

undervisningens gang, strukturog mal. Og Lererens autoritet i undervisningssituationen opleves som

lzreren styrer kursisterne med fasthand.

Idet lzrer og kursistroller defineres af
|lzreren som et asymmetrisk forhold, hvor

asymmetrisk. Betegnes som en problematisk magt relation —og
opleves af leereren som en udfordring:

Lererens styring viakontral, sanktioner

det er lazreren, der leder og fordeler arbejdet
og kursisten, der arbejder.

Evt.= — kursistumyndigggrelse
V\l‘t; — Leererens afmagt=dilemma

/

db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden for temaet (se datakildebilagsbind)

Fig. 7

Autoritet og magt forvaltes via respekt

Farste del af asymmetri-temaet handler om, at lsererens autoritetsposition forvaltes via respekt —
men via respekt i begge retninger. Larerne oplever, at nok er de er den styrende autoritet, men
denne autoritet forvaltes via det at udvise respekt for kursisten, og ved kursistens gensidige re-

spekt effektueres den asymmetriske positionering, men i et respektfuldt rum. Fx ma lererne, nar
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de beder kursisterne om at leese et tekststykke hgijt, henstille til at de skal laese, men bede dem om
det pd en respektfuld méde.>* Lererne udviser en respekt for kursisternes falelser og person-
lighed, fx som nar Gry nok patager sig autoritetsrollen og pataler en adferd, hun ikke vil accepte-

re, men hun siger samtidigt, at hun ikke har ret til at dsmme kursisternes personlighed.*"

Og Jon
beskriver, hvordan han tilstreeber at have en tilgang, der anerkender kursisten og dennes holdnin-
ger, selv nar det fx strider imod hans egne holdninger, fx i forhold til Dansk Folkeparti, nar han
underviser i samfundsfag. Ligeledes anerkender han og har respekt for kursisternes fglelser og
holdninger, men samtidigt forvalter han sin autoritetsrolle ved at stille krav til en ordentlig ad-
faerd >

Lererne foretager forventningsafstemninger pa holdene, fx omkring medetider,
som Liz, der italesatter nar kursisterne sa alligevel mgder irriterende sent; hun papeger deres
adfaerd, men med respekt for kursisten, for som hun siger skal man huske pa, det er et voksent
menneske.”’ Forventningsafstemninger handler dog ikke kun om holdet internt. Mie har fx mat-
tet tage en timeout i undervisningen, fordi hun oplevede en respektlgs attitude fra kursisterne. Det
er for hende afgarende, at respekten gar begge veje; og netop det, at den mangelende gensidige
respekt er til stede resulterer i, at leereren tyer til brugen af forskellige former for magt gennem

iretteseettelse eller sanktioner, hvilket de neste fire undertemaer under asymmetri omhandler.

Autoritet og magt forvaltes gennem tiltaleform

Leererne styrer, hvordan der tales og ageres i rummet, fx ved at patale en ugnsket adfaerd; eller
irettesaette en attitude eller handling.”® Leereren ma sikre, at tiltaleformen ikke er for autoriter,
men det ma alligevel italesattes, nar adfeerden ikke er som gnsket.”™ Fx nar kursister kommer for
sent, nar de ikke er forberedte, nar der er uro, nar der tales upassende. Laererne ma ligeledes sik-
re, at kursisterne far det optimale udbytte af gruppearbejdet og italesetter derfor, nar dette ikke
fungerer. Laereren styrer, hvordan undervisningens fokus skal formes, som nar Jon afferdiger en
kursist i dennes henvisning til et tv-program om finanskrisen, som nok har relevans for gennem-
gang af det finansielle system i samfundsfags lektionen, men det er Jon som styrer, hvornar sa-
danne input er passende for progressionen i gennemgangen. Lereren styrer ogsa hvor meget uro
og ufokuseret samtale, der ma veere i rummet, som nar Jon senere i lektionen hgijt og i et repri-
mandelejde irettesetter en kursist ved navns navnelse, da kursisten er forstyrrende. Jon forteeller

i obser-viewet om episoden, at hans irettesztter, fordi ansvaret for undervisningen er hans: °%°

514 Fx Evas tilgang: db16,boks3

515 db16,boks5

516 4b16,boks6

517 db16,boks8

518 4h17

%1% 5om vi 0gsé sa det ved ovenstaende tema, db16
520 4h17,boks12,13
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"De [kursisterne/skal styres, sa det ikke lgber af med dem — og det eksempel med
DR2 ma jeg stoppe ligesom det med Jesper, fordi ellers kan vi ikke holde det, vi

skal inden for tiden og emnet og stoﬁ‘et”.521

Ogsa Eva patager sig rollen som organisator og leder, ved at tysse og irettesaette; samt satte kur-

sisterne i gang med dagens opgaver.*?

Og Ida siger lige ud til en userigs gruppe: “Are you wor-
king seriously on the questions?”,**® og henstiller herved til at fokusere pa arbejdet. Fie opdrager
pa kursisterne, pataler, hvordan de taler sammen i rummet, samt pointerer nar der bandes og hun
siger: "I skal rydde op de damer”>** Hun irettesatter saledes og organiserer. | obser-viewet for-
teeller Fie, at hun i den situation ser sig selv som en “myndighed”.>* | den forstand agerer leerer-
ne, som om de har autoriteten til at lede og fordele arbejdet, hvor kursisterne er der for at lere

noget.>*®

Autoritet og magt forvaltes gennem kontrol

Leererne har en eksplicit kontrollerende rolle i og med at de skal notere fravaer og registrere afle-
veringsopgaver som det administrative systems forleengede arm. Desuden italesetter lererne, at
det ogsa er dem, der har det implicitte ansvar for styringen, og de siger direkte at det er dem der
bestemmer, nér det handler om stofvalg, arbejdsformer, adfard, madetider og omgangstone.®”’
Leereren har som udgangspunkt magten, som Ida beskriver det i omtalen af sin rolle, og hun bru-
ger den og er bevidst om den i den form, at hun benytter det, hun kalder en “gulerod ” til dem,
der har forberedt sig, og intet til dem der ikke har, da hun siger, at de dermed bare ma kede sig.**®
Leereren satter dagsordenen for lektionen, regler og retningslinjer for adfeerd. Men som fx Mie
beskriver det, kan lzereren opleve, at sanktioner ikke kan ivaerkszttes overfor ligeglade kursister,
der opfarer sig, som det behager dem; dog ger hun opmaerksom pa, at det en del af SU-pakken, at
man deltager i preverne, og derved har leereren en eksplicit sanktions- eller autoritetssattende
rolle.>®

Leererens rolle som den ansvarshavende omfatter den made, hvorpa de gennem
kontrol og sanktioner forvalter deres styring af rummet. Mie oplever, at en del kursister udvan-
drer fra en filmfremvisning, og som konsekvens sanktionerer hun ved at give ekstra opgaver for,

og hun beskriver, at hun tidligere har gjort det samme ved de kursister, der har “pjakket”.>*°

521 4h17,boks13
522 4h17,boks3
523 4h17,boks9,10
524 db17,boks6
525 4h17,boks7
526 4h17,boks11
527 4h18

528 4h18,boks6
529 4h18,boks15
530 dh18,boks13
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Leereren ma til tider sanktionere, og det handler om at udfere den “konsekvens pedagogik™, der
skal til.** Jon beskriver, hvordan han har nogle gange ma ty til at smide en kursist ud og dermed
ivaerksatte sin sanktionerende rolle; men her oplever han samtidigt at have udspillet sin rolle.
Rollefordelingen afspejler, hvem der bestemmer og seetter retning, og hvordan
kursisten bgr fglge lererens anvisninger. Jon beskriver et hold, der udlgste et helt lsererteams
sanktioner overfor kursisternes brug af sociale medier som forstyrrede undervisningen; der var
intet liv og ingen energi tilbage pa holdet, men laererne fik elimineret stgj ved at forbyde brug af

mobiler.>*

Denne kontrol eller sanktionsmagt som en del af lererens rolle finder flere lerere
svert at handtere og relatere til, men som Jon specificerer, er lzreren en form for autoritet, og det
ma haenge sammen med, at man som kursist (serligt de unge) vil anerkendes, og det kan man kun

blive af en autoritet, s& lzereren mé ifglge Jon sta ved magten i sin rolle.*®

Autoritet og magt forvaltes gennem umyndiggerelse

Nar der sker det beskrevet under de to foregdende asymmetritemaer, dvs. nar leereren ger brug af
iretteseettelser og kontrol og sanktioner, sa kan denne form for autoritetsudgvelse fgre til en kur-
sistumyndiggarelse,” hvor lzreren agerer overfor kursisterne, som var de bgrn. Men det er en
uhensigtsmeessig virkning af en formelt set berettiget autoritetshandling, da det ofte bevirker, at
situationen efterfalgende ikke udger et paskyndet positivt lzringsmiljg,>* hvilket kan fare til en

afmagtsfalelse hos lereren, jf. naeste tema.

Afmagtsfolelse og frembringelse af dilemma

Leaererne oplever i forskellige situationer, at der opstar konflikter i kraft af, at kursisterne er myn-
dige borgere, der skal irettesattes, som var de bgrn. Som det blev klart under temaet lsererens
autoritet og magt forvaltes gennem kontrol,>* kan der opsta problematiske falger af kontrolfor-
anstaltningerne og sanktionsudgvelsen, eftersom denne asymmetri ved fordelingen af rollerne
kan resultere i afmagtsfolelse og frembringelse af dilemma. Fx som da Jon vil sikre disciplin og
ender med at sende en provokerende kursist ud af lokalet, hvilket efterlader resten af lektionen i
en uforbederlig darlig stemning, som han beskriver episoden i sit refleksionsnotat:

“Der sker det, at jeg skal undervise et fgrste ars hold i noget erkendelsesteori

(John Locke). Jeg vidste jo godt, at det var over malet for dette hold, men i skyn-

dingen tenkte jeg, at det nok gik alligevel. Det gjorde det ikke. Holdet var trzet og

ikke i humer til at teenke nye tanker. Kemien pa holdet var ogsa i bund pga et par

531 Ex Jon db18,boks9

582 4b18,boks9

588 db18,boks9 citat 4

534 db19

5% Jf. temaerne omkring lzererens holdninger til det gode leeringsmilje (db2-db3) og hvorledes lererne erfarer at
et godt leeringsmiljg skal veere (db10)

53 db18
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lettere destruktive kursister (som jeg i gvrigt vidste var smidt ud fra andre skoler)
som gerne ville udfordre leereren og heste lidt anerkendelse som de smarte og
freekke pa holdet. Holdet opgav ret hurtigt det kraevende stof, og almindelig snik-
snak og kiggen pa uret bredte sig. Det bedste jeg kunne finde pa var at forsgge at
disciplinere (“’nu prover vi lige”, "Mikkel nu skal du hore efter” osv.). Det endte
jeg med at jeg smed en af de faromtalte fyre ud. Herefter var der ro, ro som pa en
kirkegdrd. Operationen lykkedes men patienten dode....(...)...Jeg folte mig taget
pa sengen, havde ingen kort at spille udover at vise, hvem der bestemmer pa hol-

det” 537

Magtudgvelsen sztter pa den made laereren i et padagogisk dilemma, udgvelsen skaber nok en
gnsket adferd (her at kursisten ikke forstyrrer leengere, for nu han er smidt ud), men ikke ngd-
vendigvis en gnsket situation. Som Jon skrev, sa ”lykkedes operationen, men patienten dgde”,
hvordan skal han fremadrettet rette op pa det og sikre, at autoriteten ikke handhaeves med skade
til folge? Dette dilemma har betydning for, hvordan autoriteten eller magten kan forvaltes, nar
det handler om voksne kursister. Larerne har nok den formelle magtposition til at bestemme,
men de kan opleve en padagogisk afmagt i den forstand, at det er myndige mennesker, som de
alligevel ikke har befgjelser over. Gry beskriver en situation, som ogsa karakteriserer dette di-
lemma, der opstar i det asymmetriske rum. Hun oplever, at det er en falliterkleering at skulle
skeelde ud over, at en kursist ikke fglger med, men er optaget af sin pc til irritation for de andre

pa holdet.>®

Gry beskriver at hun faler sig afmagtig.
“Jeg hader at skeelde ud, da jeg oplever det som en form for afmagt. ....(...)... Jeg
syntes det var en form for falliterkleering — bade fagligt fordi jeg ikke tror, de fik
noget udbytte, men ogsa paedagogisk fordi jeg ikke bryder mig om at skulle bede

folk om at lukke skaerme, leegge mobiltelefoner veek og den slags”.>*

Gry irriteres over, at hun ikke har fundet den gode made at veere en autoritet pa; hun oplever det
som provokerende, nar kursisten opfarer sig, som om undervisningslokalet var en varmestue, og
responderer pa Grys henstillinger til at fokusere pa undervisningen ved at vere ligeglad. Men for
Gry er det sveert at veere autoriter, da hun finder kursisterne skrgbelige, og ikke synes hun har de
rette redskaber til at tackle kursisterne.

Leererne beskriver ogsa oplevelser, hvor de i situationen har falt sig afmagtige>*
i en faglig (indholdsmaessig) forstand. Afmagtssituation kan opsta som for Liz, som falge af hen-

des manglende faglige kompetence i samfundsfag, der udstilles ved modne kursisters starre kom-

587 4b20,boks7 — Jons egne parenteser i notatet
538 4b18,boks4

539 db20,boks6

0 db20
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petencer pa omradet. Hos Eva opstar afmagten, da kursisterne skal lave afleveringer og eksame-
ner digitalt, sa hun ikke kan undga pc-rummet og en situation med stgj og anderledes adfzrd
fremkommer, som satter hende i en afmaegtig position, der for Eva er sjaldent, hvor hun er ngdt
til at rabe hgjt. Hos Gry opleves afmagten, da hun har et hold, hvis faglige niveau er for lavt, og
som ikke er klar til eksamen, hvorfor Gry faler sig afmeegtig.:
“Jeg spekulerer pd, om jeg leegger niveauet for hojt — det gar jeg jo i forhold til
deres egentlige formden....(...)...Omvendt ved jeg ikke, om jeg bare sadan kan
senke overleggeren — den eksamen de skal til er jo som den er. Sa jeg faler mig

nok lidt fanget — og derfor afimcegtig”.>**

Asymmetrien og afmagten heri kan ogsa opsta i en omvendt form.>*?

Mie oplever en afmagtssitu-
ation der opstar som falge af leererens manglende mulighed for sanktioner ved uhensigtsmassig
opfarsel, da en del kvindelige kursister af anden etnisk herkomst udvandrer fra en filmfremvis-
ning, som har et seksuelt indhold og et budskab om hvordan mindretal kan indoktrinere og regu-
lere det enkelte individ og indskraenke dets frihed. Mie overvejer efterfalgende at seette de ud-
vandrede til at lave en ekstra opgave som straf og hun argumenterer herfor, fordi det er hende,
der skal bestemme undervisningens indhold, da det er hende, der ved bedst, og hun oplever, at
hendes autoritet er overtaget af kursisterne. Hun beskriver det som en form for magteslgshed.
Jeg bliver sadan ndr man overskrider mine befojelser til at styre undervisningen » >3 Nok kan
Mie udgver magt ved autoritativt at kreeve en serlig adfeerd (her: filmfremvisning, herefter straf-
opgaver for udeblivelse), og hun har befgjelser til at valge indhold, her at stoffet skulle gennem-
gas i form af en film; men det opnar Mie ikke ngdvendigvis en god undervisningssituation ved.
Hun opnar blot, at hun har bestemt, men hendes formal med en film, som skulle skabe debat og
sikre indsigt i det danske samfund, er gaet tabt. Afmagtssituationen skaber et dilemma som falge
af laererens autoritetsudgvelse.

Kort sagt omkring asymmetri-temaet, sa oplever lererne, at de har en ledende rol-

> men ofte ogsa en afmagt i situationer, hvor kursisterne ikke

le, en autoritet, og heri en magt,
agerer, som lereren mener, de bar. Det sker fx, nar lererens autoritet ikke kan effektueres og der
opstar en fglelse af afmagt hos lereren. Denne afmagt kan farer til leererens dilemma, fx ved at
leereren veelger at agere som en autoritet trods manglende respons herpa fra kursisterne; da ople-

ver leereren at handhave en praksis, som far ugnskede konsekvenser (fx kan skald ud eller irette-

141p20,boks5

542 [|ustrativt ved Fies geografihold: db20,boks3

>3 1b20,boks13

4 Lererene oplever, at det er deres rolle at sikre at der er fokus p& uv., som vi skal se det i temaet under styring
er leererens ansvar (db27), herunder asymmetritemaet ser vi, hvordan de sikrer dette via iretteszttelse og
tiltaleformen som antyder et asymmetriske forhold.
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seettelser skabe darlig stemning; nok bliver der ro, men ingen aktivitet i rummet), men det synes
heller ikke at veere et reelt alternativ, at leereren veelger at afgive sin autoritet til kursisterne.
Nedenfor fortsetter vi med lzrerens oplevelse af udfordringer at tackle,** som
handler om, at der er specifikke dimensioner, der udfordrer arbejdssituationen, sdsom udfordrin-
ger af praktisk karakter, noget der skal tackles og handteres. Der er i dette naste tema saledes

ikke tale om afmagtighed, hgjst irritation, om end det spiller vasentligt ind pa praksis.

Leaererens situation — udfordringer at tackle

Leererne oplever forskellige former for udfordringer, som de skal forholde sig til i deres daglige
undervisning. De kommer ind p& hvordan det hgje fraveer,>*® samt uforberedte kursister, forstyr-
rende brug af de sociale medier,”’ de umotiverede kursister, og deres egen oplevelse af faglig
inkompetence,®*® er et vilkar. Dertil kommer endnu en udfordring som handler om, at rammer-
ne>* for hvilke kursister, der kan deltage p& de forskellige hold pa de mest frugtbare tidspunkter,
er determinerende for, hvordan lererne kan udfgre deres undervisning. Lasninger som fx lektie-
cafe og lektievarkstedstiltag opstar, som falge af for hgjt fravaer og boglige problemer.>® Lzrer-
ne beretter om lgsningsorientering pa organisatorisk niveau med opgave og lektiehjeelpsordnin-
ger.>! Fie giver indblik i den rummelighed, som mange af leererne har og udviser i form af deres
inkluderende tilgang til kursisters forhold. Fx har Fie en kursist, der er enlig mor, og som tager sit
barn pa 5 &r med, ellers ville hun ikke komme af sted.*

Dog er det ikke udelukkende problematisk at veere leerer pa VUC, for de oplever
ogsa en stor glaede i deres arbejdsliv i form af samveer og det at have veerdi og vere betydnings-

fuld for deres kursister.

> db21-db25

546 db23

> dp22

58 db24

9 425

5%0 3 fx Fie, db24,boks2

1 445

%2 db24,boks2

Rummeligheden som udtryk for hvorledes lzererne forsgger at tackle udfordringerne ses ogsa fx hos Ann som
tager til den anden ende af byen for at uv. i lokaliteter tzet pa de hjemmegdaende flygtninge, sledes at de kan
deltage i uv og deres barn kan komme og ga, tage deres ammende bgrn med pé skadet, de har Anns tif.nr. og
ringer og melder til hende hvis de kommer senere. Ogsa Ann har Mads, en ung kursist med diagnose, som hun
holder snor i vha. studievejleder, sgrger fx for at der bliver ringet om morgenen (db12,boks3). Liz, som har
kursist Hugo med en sygdom, der er sa sgvnkreevende, at deltagelsen kun er sporadisk (db38,boks15). Alle finder
de lgsninger for deltagelse i uv, for at undgar at fraveeret resulterer i frafald.

Pa den ene side er der frustration/irritationen over at folk kommer dryssende, og bare kan fortsztte trods hgjt
fravaer, og opfare sig som det passer dem, fx forlade lokalet i provokation, men pa den anden side er der ogsa i
dette tema indeholdt en interesse i at hjelpe de der virkelig vil udd., men som har oddsene mod sig: Larernes
sensitivitet for kursisten og viden om mange pa et hold (db38,boks15) og temaet Laererens undervisningstilgang
og metode herunder udgangspunkt i kursistens interesser her sarligt laeringsstile (db39). Samt temaet omkr. de
ressourcesvage kursister (db12)
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Leererens situation — glaeden ved at undervise

Glaeden®™® kommer til udtryk i form af lzererens begejstring og interesse for relationen og kontak-

>4 Larerene begejstres over samvaret med kursisterne. Mie har “solstrale gje-

ten til kursisten.
blikke ”, fordi hun oplever, at en kursist nar et mal med sit liv. Det veere sig bade fagligt og uden-
for undervisningen,> som Fie, der ”... er lige ved at tude [af glede, Il ] ved tanken...” om, at en
kursist er kommet vk fra en social uholdbar livssituation og i dag “sprudler”.>*® Larerne be-
skriver, at de far energi og kan blive "helt hgje 7, at det er “livshekreftende ” at veere en del af en
proces hos de, der har et gnske om at lzere.®" Den menneskelige relation og selve kontakten il
kursisterne udger en verdi i sig selv. I det foregaende har vi set pa den gverste del af figur 6, som
handler om, hvordan larerens situation kan karakteriseres, og herunder ser vi pa den nederste del
af figuren, som handler om hvilke roller lzererne oplever at patage sig i undervisningen af unge
og voksne kursister. Temaerne er fremkommet af meningskondenseringen: styring er lererens

ansvar,”® Izreren er sin egen person,®*® lzreren er nursende og favnende,*

561

og leereren er sensi-

tiv.

Leererens rolle - styring og ansvar

Laererne oplever, at de skal styre klasserummet, og ser det som deres ansvar, at de styrer kursi-
sterne gennem lektionen med fast hand, nar kursisterne ikke selv kan se, hvad der er bedst for
dem.*®? Fx geografilereren Fie under en klasserumsobservation, hvor hun efterfalgende omtaler
sine henstillinger til nogle af kursisterne saledes. ... jeg styrer det her klasselokale eller i et eller
andet omfang praver, foregiver jeg da, /ftrommer i bordet/ “unge mand, unge mand”. ”Pas deres
sprog” fiu lererinde siger at...”.>* Ogsé Mie mener, at det er hende der bestemmer indholds-
valget i dansk som andetsprog: “... man kan sige lige ngjagtig her, hvor jeg synes vi gar ind pa
55 564

noget undervisningsmassigt. Dér er der altsd mig, der bestemmer”.>™" Ida taler om, at hun vil

sikre, at det ‘ikke gér op i hat og briller ”.>® Styringen ses ogsd i lererens opstart af lektionen,

553

db26
%54 Dette tema overlapper temaerne: Nursende og favnende (db31-36) herunder serligt at lzereren har bekymring
og interesse for kursister der appellerer til leereren, samt laererens sensitivitet (db37,38) som ogsa ligger under
leererens situation og rolle.

%% db21,boks9

5% db21,boks6

7 db21,boks3

%8 (h27

%9 db28 -30

%0 dh31-36

%L 4b37,38

%62 Dette tema styring er leererens ansvar (db27) opstér bl.a. af Fies beretning om hvordan hun i geografifaget har
skilt en gruppe af unge fyre ad i deres gruppearbejde omkring en afleveringsopgave, fordi deres samarbejde ikke
var frugtbart, her tog hun teten og bestemte at de ikke skulle aflevere i gruppe (db27,boks6)

%63 4b27,boks6
% 1b27,boks17
%5 4b27,boks 8 — eller Jon som under observation agerer styrende, ro og orden (db27,boks13)
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566

der indeholder en dagsorden som udtryk for lereren som leder og ansvarstager.” De tager et

ansvar for, at det karer, som det skal.*®’

Laererens rolle — lereren er sin egen person

Lererens rolle indbefatter ogsa en oplevelse af at give noget af sig selv og at vere sig selv i den

568
kl

relation, der er imellem mennesker, herunder hgrer at veere autentis at vaere pavirkelig,*®

samt at humgret har betydning.>

Temaerne overlapper, men rummer tilsammen, at personen bag
den faglighed, der skal formidles, har sig selv med.

Autenticitet beror pa, at leereren forsgger at fremsta troveerdig, at have en a&gte
veeremade, at indgé i en agte situation.’”* Det handler om at have en oprigtig, grundleeggende
interesse i kursisterne som mennesker, ”... det er jo levende veesener”, som Jon udtrykker det.>”?
Laererne oplever, at de bliver smittet af stemningen i rummet, saledes forstaet, at de har sveert ved
at adskille deres person og deres professionelle rolle. Fie forteller, at hun har sig selv med, idet
hun introducerer sig selv, som den hun er privat, nar faget og emnerne praesenteres; nar fx temaet
gkologi er pd skemaet, inddrager hun sin egen forbrugeradfzrd.*”® Eva oplever, at hun er sig selv,
og at hun er god sammen med mennesker, fordi hun marker, at de kan lide hende, og hun vil
gerne lzre kursisterne at kende og er oprigtig nysgerrig.>™ Gry beskriver sin autenticitet i form af
en opmarksomhed over for kursisten i rummet, nar hun sarligt spotter de skrgbelige og holder
gje med, hvordan de har det, ud over den rent faglige vurdering. Hun bekymrer sig, hvilket ind-
befatter en “overfalsomhed”>™ Larerne er i den forstand oprigtigt opmaerksomme,>”® de stér ved

at veere til stede og made kursisterne, der hvor de er.””’

56 |_zrernes uv.erfaringer, gode som darlige og i observationer af deres uv. bliver det tydeligt, at der er
overensstemmelse mellem deres holdninger til deres egen rolle og deres erfaringer, nar det handler om at skabe et
godt uv.miljg og dermed at tage ansvar for uv.

Leerernes holdninger som beskrevet (db03) giver udtryk for at leererne mener, som undervisere bgr skabe
rammerne for et godt miljg, og ogsa i deres erfaringer og handlinger med uv., ses det at leererne forsager at have
styring selv nr der fx uddelegeres til gruppearbejder eller opleeg. Lererne vil gerne opretholde kontrollen og
styringen med uv., og patager sig ansvaret for at uv. kan ga bade godt og skidt, om end de udtrykker, at der er
mange faktorer som spiller ind pa uv. og miljget som vi ser i (db02), sa holder de i deres handlinger fast ved at de
har ansvaret, da de ved hvor uv. skal lede hen.

57 | relation til de andre temaer: Deres uv.sfremgang serligt i klasserumsobservationerne ses en fzlles struktur
med leereopleg el. felles gennemgang i plenum som udtryk for en klasserumsstyring/ ledelse (db42). Larer og
kursistroller defineres som et asymmetrisk forhold, (db 16-20), at lzereren leder og fordeler arbejdet og kursisten
arbejder.

%68 dh28

%9 4h29

570 4h30

571 Kobles til tema lzrerens holdning til lzrerrollen (db03), som beskriver, hvordan leererne mener, at laereren
bar skabe trygge rammer, gennem tillid, anerkendelse, ved at vise respekt, opmuntre og far kursisten til at fgle sig
godt tilpas.

%2 4h28,boks15

578 db28,boks3

574 4b28,boks10

578 4b28,boks12
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Leererne bruger sig selv, og i den sammenhang oplever de at veere pavirkelige.>”
Det handler om, at lzereren ikke kan lade vaere at lade sig pavirke i og af relationen til andre men-
nesker. Jon beskriver, hvordan han har temperament, der skal tajles, men som treeder frem, hvis

5% Mie beskriver, at hun er opmarksom pé

han provokeres, fordi han er sig selv i undervisningen.
ikke at lade en hyperaktiv kursists uro brede sig til hende selv, hvorfor hun bevidst ikke henven-
der sig til ham.*® Og Jon oplever at blive varm, svede og spaende, nar han sattes under pres. Han
bliver nervgs og har alle antennerne ude og bliver traet i hovedet bagefter.*®! Lererne bruger de-
res person og er deres egen person, fx er der flere der ikke bryder sig om at skeelde ud. Max age-
rer, som han selv personligt har det godt med; han kan fx ikke vere konsekvent og hard i stilen
overfor Kkursisterne, for han har det skidt med at veere skrap, og han ma ”...fole sig godt tilpas”
for at kunne undervise.>®

t°% en stor betydning for den méde le-

Som en forleengelse heraf udger humgre
rerne agerer pa. Karakteristikken af de gode situationer rummer: Latter, humer, at fjolle med og
af hinanden, at have det sjovt. Eva karakteriserer det gode ved munter stemning, store smil og
latter.®* Undervisningen er god, nar der er sjove indslag. At skelde ud og blive vred i en lektion
er ugnskverdigt. De prever at finde det positive, fremfor at gere kursisterne kede af det.*®

Arbejdsklimaet og dermed stemningen beskrives saledes som afgagrende for om
lzereren befinder sig godt.*®® | temaet leereren er sin egen person indgér laereren i klasserummet
som sig selv og agerer oprigtigt, med det humgr og den stemning, der huserer i rummet. At lere-
ren er sin egen person indebarer ogsa, at lzereren har en grundleggende interesse i kursisterne og
kan lide den menneskelige kontakt. Sagt med Mies ord er det hendes hab, at hun for nogle kursi-
ster kan veare “den torre plet de kunne veere pd” de timer, de far undervisning i et ellers kaotisk
liv,”" hvilket relaterer til naste tema, som viser den gennemgéende handlingstendens, at lzreren

udviser en nursende og favnende tilgang.

576 Alt dette kan relateres til lzererens rolle som de erfarer ogs bade kraever en sensitivitet (db37-38) og nursende
og favnende dimension (db31-36)

7 Saerligt fx Liz’ beskrivelser: db28,boks7,8

578 4b29, hvilket kan kobles til temaet db49 omkring laererens mestring af undervisningen kropslige, intuitive
handlinger

°79 db29,boks6

%80 b29,boks13

%81 4b29,boks7

%82 1b29,boks10

%83 db30

584 4b30,boks3 - jf. db10

%85 Max som vi s& ovenfor gnsker ikke at blive vred og skeelde ud fordi det pavirker ham selv, ligesom Gry
“hader” det fordi hun mener det er forkert overfor kursisten og ser det som en falliterkleering (db30,boks8), men
begge steder handler det om at de lader sig pavirke af sindsstemninger, hos Max (db28,boks10)og Ida
(db29,boks4) er det mest grundet deres egen sindsstemning, hos Gry (db30,boks8) og Ida (db30,boks11) er det
grundet leererens adfard overfor kursisterne som far betydning for stemningen i rummet.

58 Hvilket viser en kobling til temaet omkring glzeden ved at vare VUC lzrer (db26), som netop rummer
erfaringer med god stemning og gode oplevelser.
%7 db28,boks17
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Leaererens rolle — nursende og favnende

Temaerne under dette overtema illustreres i figur 8, i form af de bl bokse,*® og de stiplede linjer

illustrerer sammenkadningen til de andre temaer under lererens erfaringer med sin rolle.

Leererens agereninkludereren

NURSENDE OG FAVNENDE ROLLE

ra
SOCIALE SIKKERHEDSNET dh31
Alle betegnere under dettetema ‘nursende

og favnende koblestiltemast: Lezrerne udggr for nogle kursister en
‘Undervisningstilgang- og metode’, stgtte somrazkker ud over det faglge
herunder. derskaltilegnes i undervisningen.

= Udgangspunkt i kursistens intereser db33 \

+ Undervisningsdifferentiering db43

Samt: (_

Koblestiltema: ‘sensitivitet’ (db37-38) 'VEILEDER', "JORDEMODER', ‘COACH’ dh34

* Leererne betegner selvderesrollesom envejleder,
jordemoder, coach:

/_ \ + Tilgang til kursisten og stoffets tilegnelse sker
ADFZEARDSREGULERENDE PADAGOGISK gennem eninduktivtilgang til lgsningen af

OPDRAGER dhb33 k problemet.

Italesette maden man er i rummet pa:

bardet GUBBENDE OPDRAGER, \

+ Henstillestil at man ikke har fedderne oppe pd
FORVENTNINGSINDGYDER db32

o _ _ + Stiller og har italesatte forventninger med afset
E::;.:Ietllord S EET TN GRS i en forstdelse for den enkelte og dennes faglize

\ / niveau ogsociale/psykiske situation.

| * Roser kursisten ud over italesatte forventninger.

+ Opfordringer til at forberede sig til undervisningen

* Inddrager om ngdvendigt studievejleder.
Koblestiltema: ‘Leererens situation ogrolle’.
Herunder: * Sgrger for at kursisterne ikke sejler i egen sg,

Styring er |zrerens ansvar (db27) \vig'tig't at hjelpevedat skubbe, hvisikkedeseh/}

Unge kursister (db1£) kan ga vejen.
Asymmetri {dblG-20) |

Koblestiltema:

/_ \ ‘Lezrerens holdningtil lzrerrallen’ {dbl3)som
BEKYMRINGS- OG OMSORGSPART db36 beskriver hvordan leererne mener at leereren bar
skabetrygge rammer, gennemtillid, anerkendelse,
og ved atviserespekt, opmuntre og far kursien til

atfgle sig godttilpas
= Kursister som udviser et behov for omsorg, som |
rezkker ud over det faglige.

+ Bergres af kursisternes personligheder, /TI_LLIDS 0G TRYGHEDSSKABER db35s \
livssituationer og behow:
(Putte en kursist i lommen... Holde af .. Hjertet
banker for.. Ikketil at st for.... glad ogsed
\\gadedrengj. = Udvise anerkendelse ogrespektaf den enkelte.

+ Seerlige kursister appellerer til en bekymringspart i
lzreren.

+ Bestreeber sig pa at skabe ettryet og tillidsfuldt
undervisningsrum.

* Udviseenanerkende adfeerd overfor kursistens
| persaon, somveerdifuld
Koblestiltema: ‘Leererens
situationog rolle’.
Herunder:
Leereren er sin person (db28-30)

\'Udvise accept af kursistens leeringsstike. /

db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden for temaet (se datakildebilagshind)

Fig. 8

%88 Alle temaer har figurer tilknyttet i datakildebilagsbindet. Her i kapitlet vises kun de der er af starre omfang,
for at laeseren lettere kan overskue temaernes sammenhange og nuanceforskelle.
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Laereren som kursistens sociale sikkerhedsnet>8°

Leererne udger en del af et socialt sikkerhedsnet, noget langt fra alle, der frekventerer VUC, be-
sidder. Det handler om mere end det faglige og formidlingen af stoffet og indholdet i faget, det
handler om kursistens sociale og psykiske ve og vel savel indenfor uddannelsesinstitutionen som

udenfor.>®

Det kan fx indebzre, at de inddrager studievejleder og socialradgiver og sikrer sig, at
der er plads til de kursister, som ikke magter at deltage pa regulere vilkar, fx den enlige unge
mor, der tager sit barn med. De sikrer sig, at stgtte den unge kursist, der har brug for hjelp til at
flytte og formidler kontakt til sociale myndigheder. Den form for socialt sikkerhedsnets-akter

overfor kursisterne er tet forbundet med, at lzereren patager sig en bekymrings- og omsorgsrolle.

Leereren som bekymrings- og omsorgspart-o1

Laererne oplever, at nogle kursister er sarligt appellerende, hvilket bevirker, at de umiddelbart
udviser omsorg. Som Fie udtrykker det: ... vi havde bare alle sammen /lererne/ lyst til at putte
hende /kursisten/ i lommen...”,>* fordi denne kursist udviser et behov for omsorg. Larerne berg-
res af kursisternes personligheder, livssituationer og behov, og handler pa deres bekymring for,
om kursisten kan klare sig, og vil hjelpe dem til at komme gennem uddannelsen.**® Dette tema er
opstaet af leerernes oplevelser af, at serlige kursister appellerer til en bekymringspart. Eva “hol-
der af ?Ahmed,** Gry er “bekymret” for en kursists livssituation,”® og hendes “hjerte banker "

for de, der er fantasifulde.*®®

Ann tager hejde for Mads’ diagnose for at sikre, at han ikke ryger
ud af systemet.”" Fie vil sikre, at en kursist ikke overbebyrder sig selv, da hun er bange for om
kursisten vil ga ned med stress. Jon har en ihaerdig men forstyrrende kursist, som han alligevel
opfatter som en glad og sed gadedreng.’®® Liz har en ung kursist som aldrig har ferdiggjort en
uddannelse, men som er kvik og hun siger at selvom han pjeekker meget, sa er “han ikke til at std
for”.>® Disse indlevelsessituationer eller empatiske treek er sammenhangende med temaet om
lzerernes gladesoplevelser og det givende ved at vare lzrer,®® hvilket munder ud i temaet laere-

ren er sin egen person,®® hvor leererne forsgger at skabe et trygt og tillidsskabende rum.

%89 db31

5% 3f fx Fies beskrivelse hvoraf temaets betegnelse er opstéet (db31,boks2)
591 db36

%92 4b36,boks5

5% if. db32 — skubbende opdrager og forventningsindgyder samt socialt sikkerhedsnet (db31)
59 db38,boks2

5% db18,boks5

5% db38,boks6

57 4b38, boks1, ligesom Fie forholder sig til diagose kursister: boks5

5% (b38,boks7

59 db38boks8

800 426

801 4h28-30
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Laereren som tillids- og tryghedsskaberc02

Leererene bestraeber sig pa at skabe et rum, der emmer af tryghed og tillid, hvilket sker i form af
anerkendelse og respekt for den enkelte. Seerligt eksplicit er de omkring at udvise en adfaerd, der
tilkendegiver, at kursisten har vardi, blandt andet i accept af kursistens laeringsstile.*®® Nar de
refererer til mislykkede undervisningsoplevelser, da udtrykkes netop manglen pa tillid og respekt,
og dermed at de ikke har formaet at skabe et ideelt afset for leering. Anns fremgangsmade leegger
op til, at der ingen dumme spgrgsmal er, og hun tager hgjde for @ldre kursister, som oftest er

604

uvant med at veere i leeringssituationer.”™ Liz beskriver, at hendes handlinger er intenderet mod

at ville ... lytte, rigtig Iytte... jeg er i hvert fald opmeerksom pa at de skal ses ogsa selvom de er

» 895 | zrerne til-

tilbageholdende... sd jeg forsager at se dem, sddan at der er rigtig kontakt...
streeber med deres handlinger at skabe et trygt undervisningsrum, hvor det er tilladt at “gemme
sig lidt”, hvis kursisten ikke @nsker at udstille sin uvidenhed inden for et svzrt stof.*”® Selvom de

vil invitere til et trygt rum, tilstraeber de samtidigt at skubbe kursisten i en szrlig retning.

Laereren agerer skubbende opdrager og forventningsindgyderc07

Laereren stiller krav og italesatter forventninger til kursisten. Dette gares med afset i en forstael-
se for den enkelte og dennes faglige niveau og sociale og psykiske situation.®®® Leererne inddra-
ger om ngdvendigt studievejleder for herved at sikre, at kursisten ikke sejler i sin egen sg. | den
enkelte situation roser laererne kursisterne som en del af det at have eksplicitte forventninger, de
ger det pa en facon, som skal skubbe kursisten fremad i en retning, som kursisten maske ikke
selv ville ga. Mie beskriver, hun patager sig rollen som skubbende opdrager og forventningsind-
gyder, da hun presser en Kkursist til at acceptere at praesentere en planche for hele holdet: ”... Avis
jeg ikke skubber dem, sa synes jeg, at dagen er spildt... altsa det ligge nok farst for mht. at have
selvtilliden, at jeg vil skubbe dem, fordi jeg netop synes, at der er mange ressourcer, der afslg-
res”.%%° Hun skubber pé ved at opbygge tillid til, at de kan, fx st& frem foran et hold og lzse hgit
fra en bog. Forud herfor sikrer hun, at de er fagligt funderet til at kunne fa en succesoplevelse i

rummet.®*°

%02 4h35

%3 gb35,boks16

%04 4b35,boks1

5% 4h35,boks9

Disse elementer fordres for, at den gode uv. kan etableres. Larerne beskriver, at stemningen skal veere positiv for,
at den gode trygheds- og tillidsetablerede uv. kan skabes. Saledes i overensstemmelse med deres holdninger
(db3). Laerernes udsagn omkr. deres erfaringer illustrerer sammenhangen mellem, at de mener man larer bedst
hvis man er i et trygt og tillidsfuldt forhold (db3), og de beskriver hvordan de handler i overensstemmelse med
deres bestrabelser (db35).

606 4b35,boks14 Eva.

%07 db32

698 if ogsa db39

%09 4b32,boks11

®19 db32,boks11
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Mie taler desuden om sin tilgang som en “mor-rolle” da hun uddyber en episode
fra klasserumsobservationen, hvor hun tydeligt roser nogle af kursisterne. Hendes “mor- gen”
optraeder over for disse dansk-som-andet-sprogskursister, fordi de er en hardt ramt gruppe, der
har brug for omsorg. Hun ggr det pa en facon, der skal vise kursisten, at hun bekymrer sig.
”...Jeg tror det er hvad de har med i baggagen og hvordan de er vant til at veere uopmarksomme

og s& fr min mor-rolle en anden karakter”

Nar lererne er skubbende opdragere og forvent-
ningsindgydere, hanger det sammen med deres holdninger til leererrollen, hvor®®? de skaber de
trygge rammer, gennem anerkendelse og ved at vise respekt og opmuntre og fa kursisten til at
fole sig godt tilpas. Det hanger ligeledes sammen med rollen, som vi sa ovenfor, at de er tillids-
613

og trygheds-skabende,”™* og det har ydermere en sammenhang at spille i forhold til den rolle,

flere benavner som vejleder.

Lzereren som vejleder, jordemoder eller coach®
| forlengelse af leereren som den skubbende og forventningsindgydende opdrager ses det ogsa, at
en del leerere agerer som det, de selv kalder, “jordemoder”, “vejleder” eller pa en “coaching-
agtig” made. De har en fremgangsform som indbyder kursisterne til selv at danne konstruktioner
og konklusionerne, selv at formulere sig frem til lgsningen. Og derved indtager lareren rollen
som den sokratiske sparringspartner, hvor den leerende udvikles i kraft af dialogen og egne over-
vejelser frem for via en docerende fremgang. Eva bruger vejleder om sin tilgang til den klasse-
rumsobservation, samtalen handler om, og hun uddyber:
... altsd jeg kan skubbe folk mere, jeg kan flytte dem mere, hvis jeg fornemmer at
jeg har et godt samspil med dem, at vi kan se hinanden som mennesker og at vi
mgder hinanden som mennesker, som ligeveaerdige. Altsa jeg er ikke s& meget lee-
rer... ja maske mere som vejleder, altsd som udvikler kan man sige, hvor det sa-
dan sker mere via samtale, via det at veere sammen.... jeg har nok i starten veeret
mere den der lzrer, der bare stod og heldte pa, altsa lidt ligesom sadan lidt at
lukke op og halde pa. Altsa der er jeg meget mere for et samspil nu, for at jeg og-
sa kan tro pa, men maske har det ogsa noget med mit overblik at gare, altsa jeg

har jo et starre overblik nu, jeg ved hvad vi skal nd, hvad de skal kunne”

811 4h32,boks11,13,14

612 db3

*13 435

614 db34

615 db34,boks1.

Da jeg deltager i Evas uv. har hun dels en klassisk tekst gennemgangsform i plenum, hvor alle laser op og svarer
pé spg. fra hende, for at komme gennem teksten og blive hgrt og rettet i feellesskab. Dernaest en CL gvelse hvor
hun netop selv gar med rundt i gvelsen og taler med kursisterne om de spg. de har. Hun skriver omkr. situationen
at hun har store gre. CL strukturens form: Du bytter kort med den partner du forlader nar du har talt faerdig om
det spgrgsmal der var pa dit kort. Her havde de som tema at italesette begrebet erindring.
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UIf bruger betegnelse “sokratisk jordemoder” om sin tilgang,**® hvorved han oplever en dyna-

mik i rummet, da kursisten tager ordet frem for, at han selv supplerer en larerstyret forklaring.
”Det er sddan en god gammeldags sokratisk jordemoder... at sd lenge diskussio-
nen den karer og sa lenge at de far noget ud af det og spille frem og tilbage, sa
star jeg ganske passivt, smiler og nikker. Nar det begynder at kare i selvsving, sa
stiller jeg typisk et spargsmal, nogle gange er det klogt nogle gange er det ikke,
men det vil vise sig, men sa lenge jeg kan skubbe dem videre, og der sker noget.
Jeg foler de far noget ud af det, sa er det den der med at holde mig tilbage i den

her situation... Fordi s& teenker de jo ~.%"

Fie bruger i samme betydning betegnelsen “coaching-agtig”, hvorved kursisterne skal guides
hen mod det rigtige svar, men ga vejen selv, hvor Fie guider dem som en coach ville gare det i
hendes optik. | geografiundervisningen gar hun vejen sammen med kursisterne, selvom hun siger
hun har facit, sa illustrerer hun vejen til facit i praksis i form af fagets eksperimenterende tilgang.
Hun er en meget ihaerdig maeiutiker, som gnsker, at den laerende selv skal se lyset, men hun vil i
allerhgjeste grad gerne hjelpe fadslen pa vej. Hun tager afsat i det, som optager kursisterne i
relation til emnet og her skinner en fremgangsform frem, som ikke blot tager udgangspunkt i den

lzerendes lyst og erfaringshorisont,®*®

men faktisk viser, hvordan hun forsgger at bruge det som
afseet for, at de selv kan komme frem til lgsningen eller finde en del af svaret pa egne udmeldin-
ger.%™ Her overfor denne coachende tilgang viser laererne ogs& en mere kontant og adfeerdsregu-

lerende tilgang.

Laereren rolle - adfzrdsregulerende paedagogisk opdrager™™

Laererne lader ikke sta til i forhold til kursisternes adfaerd, sprog og arbejdsmoral. Der foretages
adfaerdsregulerende opdragelseshandlinger trods det, at det er myndige mennesker, der sidder pa
skolebeaenken. Det handler om ren og skeer ordentlig opfarsel a la Emma Gad. Det kan veere spro-
get, der korrigeres, og ikke fordi det handler om grammatiske fejl, det kan veere brugen af mobil-
telefoner, maden man er i rummet pa, fx henstillinger til at man ikke har fadderne oppe pa bor-

det, hvilket Ann ikke vil tolerere. Hun uddyber hendes reaktion overfor kursisten Karen i det

818 UIf beskriver en vellykket uv. i sit notat, hvor en kursist giver egne eksempler pa det psykologiske
behavioristiske begreb positiv forsteerkning, ved at eksemplificere Skinners hundeforsgg via egne erfaringer med
sin hund (db34,boks6)

817 4b34,boks6. UIfs tilgang opfatter jeg ikke blot som rent ideal, men som noget han ogsa udgver ved
klasserumsobservationen (db34,boks7), hvor han holder sig tilbage, men har en facon hvor han kommer med
input ind imellem kursisternes egne bidrag, som der er meget fa af, fordi det er en dben klasse.

618 4h39
619 4h34,boks3
620 4h33
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efterfalgende interview: “Der er jeg jo inde og opdrage hele tiden, altsa det er jo at opdrage

s&dan at man skal have sidan nogle fodder ned”.** | lzererens nursende og favnende rolle ligger

® og den skubbende opdrager og forventningsindgyder,™ som

624

saledes dels denne vejleder-rolle
begge har et maieutisk isleet, dels den bekymrings- og omsorgsfulde,”” samt tillids- og trygheds-
skabende rolle,*® dertil kommer den adfeerdsregulerende opdragelsesrolle,*® hvilket kan relate-
res til det dilemmafyldte tema om asymmetri,®’ som rummer den dimension, at leereren iretteseet-
ter og har autoriteten til det samt ansvaret for det.®”® Den autoriteere formynderiske form er rele-

629 \/i kan sdledes

vant i forhold til den gruppe af kursister, der er mindre motiverede for lering.
udlede heraf, at leereren er udspandt mellem dels en stattende/- skubbende tilgang, dels en ram-
mesettende i form af en formynderisk tilgang, nar dette er pakreevet. Sidste og fjerde overtema
under lzererens situation og rolle (fig. 6) udfoldes herunder. Det er lzrerens sensitivitet®*® som en
del af laererens rolle, der rammer ind i den dimension af arbejdet med mennesker, som uundgae-

ligt ma veere til stede som en forudsatning for samspillet i et kommunikativt intentionelt rum.

Laererens rolle - sensitivitet

Leererens ageren rummer en sensitivitet bestaende af to dimensioner som overlapper, men som
alligevel er meningsfuldt at adskille. Dels handler det om evnen til at have opmarksomhed i nu-
et,%*! og dels handler det om, hvordan leererne bade p& K1 og K2 tager afset i den enkelte kur-
sist,®? hvor de magter at have en sensitivitet for de mange forskelligheder p& ét hold (fig. 9).
Dette tema opstar i kraft af, at leererne har en tilstedevarelse som for dem er en uitalesat ageren i
nuet, men som pa samme tid implicerer en sensitivitet i tilstedevaerelse og handling under akut

handlingstvang.

621 4b33,boks1
622 4h34

623 4h32

624 4b36, db35
625 4h35

626 4h33

627 4b16-20

628 4h27

62% 4b14 de unge
630 4p37-38

631 4h37

632 4h38
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Leererens ageren inkluderer en

SENSITIVITET

GPMIERKSOMHED INUET \ 6DGANGSPUNKT I DEN ENKELTE db38\
via respons pa feedback fra kursisten db37

* K1- Leererenssensitivitet og opmaerksomhed

* K1-Sensitivitetved udfarelsen af en aktuel respons pa overforindividet.

kursistens feedback pa blandt andet undervisningens
indhold, stemning, diskussion, progression. * K1-Afseti kursistens faglige niveau, behov og
situation, socialt og personligt.

* K1 - Opmaerksomhed mange steder pa én gang:
Antenner erude... har store grer... agerer som en
bleksprutte.

* K1- Laereren har enviden om mange pa et hold.

* K2 - overvejelser over kursisternes interesser,

\ / thov og faglige niveau.

Koblestiltemaerne under: Koblestiltema:

‘Undervisningstilgang- og metode’ +  ‘lererensholdningtil lzrerrollen’ (db3)
som beskriver hvordan lzererne mener
at laereren ber skabe trygge rammer,
gennem tillid, anerkendelse, ogvedat
vise respekt, opmuntre og far kursisten
til at fole sig godt tilpas

* Udgangspunkt i kursistens interesser
* Undervisningsdifferentiering

Koblestiltema under ‘laererems situation
ogrolle”:
*  ‘Nursende ogfavnende’ (db31-36)

db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden for temaet (se datakildebilagsbind)

Fig. 9
Det ene tema opmarksomhed i nuet handler om, at lererne agerer med en sensitivitet, nar de
udfarer en gjeblikkelig respons pa kursistens feedback. Laererne beskriver, hvordan de i nuet har
deres opmaerksomhed mange steder pa én gang, de taler om at deres antenner er ude, de har store
grer og agerer som en blaksprutte. Det er fx Anns opgave at sikre: ”...at fd dem (Kursisterne)
spottet, at man ser, nar der er en der falder ved siden af, der bare ikke har fattet et eller andet.
Det er jo min opgave at spotte det”.®*® Sensitiviteten i nuet kommer til udtryk ved afsat i reakti-
onerne fra kursisterne. Laereren er sensitiv overfor tilbagemeldinger pa den pagealdende diskussi-
on, pa indholdet, pa stemningen, pa progressionen og fagligheden i den enkelte lektion, og lere-

634
k.

ren responderer herefter pa kursisternes feedbac Grys sensitivitet kommer til udtryk, nar hun

%33 db37,boks1

Min opfattelse af Anns made at undervise pa i klasserumsobservationen (db37,boks2) er ogsa at hun besidder en
blaekspruttes arme, som grer. Hun har sin opmeerksomhed alle steder pa én gang. Hendes kommentar pa dagens

lektioner: ... jeg har virkelig fuld fart pd og jeg retter alt det jeg kan og ogsd selvom jeg stdr her og horer dem
derovre, og sd lige over og rette dem og antennerne ude” (db37,boks3)

824 Dette haenger sammen med at lzererne tilstraeber at de sikrer et trygt leringsrum, som jf temaet leererens
holdning til lzererrollen, som beskriver hvordan leererne mener at laereren bar skabe trygge rammer, gennem tillid,
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"ma fale hvor kursisterne er henne “og lere dem at kende ”, hvor hun oplever, at gruppearbej-
det kan have den ulempe, at hun “mister jo pd den mdde feed backen fra de andre grupper” ™
hvilket afslarer, at feedback er vasentlig for lzereren.

Der bruges en masse energi pa denne responsfase. Sensitiviteten bestar i konstant
sggen efter feedback fra kursisterne og en respons herpa samtidigt med et fokus pa indhold og pa,
hvordan det kan formidles, samt hvilket stof, der matcher gruppen. Som fx Ida og Jon forteller,
kan sensitiviteten vise sig i form af sved, stress faktor og alle antenner ude. Jon bliver gr i hove-
det og meget traet efter en lektion, hvor der er mange responsinteraktioner i lgbet af bare én lekti-
on. Jon veksler mellem lzrebogsstoffets fokus og sa at have en “’godbid” klar, som det der skal

%3 Han oplever, at han skal handtere mange ting p&

skabe kursisternes opmarksomhed for stoffet.
én gang. Nar Jon i plenum gennemgar et svert stof omhandlende det national gkonomiske sy-
stem, forsgger han samtidigt at gare det nervaerende: “det er derfor jeg siger at man skal have
alle antenner ude, fordi pludselig sa kerer det altsa med show, og dem der er rapkeftet eller bare
taler h@jt”.637

Det andet tema under sensitivitet omhandler leerernes made at tage udgangspunkt
i den enkelte, fagligt og socialt og personligt. Enten i maden de metodisk gar til undervisningen
eller i forhold til, hvordan de beskriver den enkelte kursist. Her viser lererne, at de har en sensi-
tivitet og indsigt i den enkelte. | materialet er der mange nuancerede beskrivelser af kursisterne,
deres vaereméde, kompetencer og personlighed,®® og hvordan lereren tolker dem, som vidner om
deres opmaerksom pa individet, hvilket igen vidner om indsigt i mange forskellige individer pa de
enkelte hold. Ogsa i planlaegningens fase pa K2 gar leererne sig til tider overvejelser over kursi-
sternes interesser, behov og faglige niveau. Som Gry beskriver, har hun bedt kursisterne om at
stille individuelle undre-spgrgsmal til den danske novelle til lektionen:

”Sa der var bade at fa fanget deres opmarksomhed i forhold til danskfaget ... og

det var at fA mange pa banen og ogsa som underviser at finde ud af hvor er de

henne sadan rent fagligt? Hvad er det for nogle ting de sa snakker om, fordi i det

gjeblik man planlaegger den videre undervisning, sa er man ngdt til at have den

der viden om, hvad er deres faglige niveau, s& man ikke taler hen over hovedet pa

dem” 639

anerkendelse, og ved at vise respekt, opmuntre og far kursisten til at fgle sig godt tilpas (db3), og her ser vi at
leereren for at sikre etableringen af et godt trygt lzeringsmilje mé veere yderst sensitiv overfor kursisterne.

635 (db37,boks10)

6% 4b37,boks18

837 db37,boks18

6% Jf. 0gsé temaet om kursisterne (db11-15)

8% (db38,boks8)
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Lareren md med Jons ord forstd kursisternes “Zivsverden” **° tage afseet i den enkeltes behov,

situation og niveau. Det er ikke nok, at lzreren har sit fagfaglige beredskab klart.** Den sensiti-
vitet betyder, at lzererne tilstraeber at begribe, hvor kursisterne er henne denne dag og i dette fag-
lige landskab, det veere sig i planleegnings gjemed (K2), men serligt pa K1, hvor lzreren i nuet
tackler interaktionen. Fx er larere fleksible i deres tilgang, og som Jon formar de at skabe en god

642

undervisning ved at tage afsat i, hvor holdet er mentalt og fagligt.”™ Larerens sensitivitet kan

relateres direkte til temaet under laererens situation og rolle, der beskriver leererne som nursende

643

og favnende,”™ eftersom elementerne i den nursende og favnende rolle netop rummer, at lzereren

pa empatisk vis tilstraeber at guide kursisterne pa rette kurs. Denne guidning fordrer en sensitivi-

644

tet bade i nuet® og i planlegningen og i overblikket over hele holdet og dets enkeltindivider.®*

Naste tema omhandler de undervisningstilgange og metoder, leererne gar brug af.

Temaer om lzererens erfaringer med undervisningstilgang og - metode®46

Dette overtema udger sidste del af laerernes undervisningserfaringer, som vist i den indledende
figur 5 (s. 115), der bestar af otte undertemaer (vist i fig. 10 nedenfor), hvoraf en komprimering i
beskrivelsen har varet ngdvendig.®”’ Temaerne handler om, hvordan lareren strukturerer sin
undervisning bade planlegningsmassigt (K2) og i udfarelsen (K1). Leaererne taler om forskellige
former for tilgange og deciderede arbejdsformer: De udgver og beskriver situationer, med bade
gruppearbejde og traditionel tavlegennemgang, brugen af IT, og hvordan de ma variere og diffe-
rentiere for at favne det brede faglige spaend, og ikke at kede kursisterne, og hvordan de er lydhg-

re overfor kursisterne.

*49 b38,boks11

841 |_igesom temaet omkring undervisningstilgang og metode, hvor laereren tager udgangspunkt i kursistens
interesser (db39) og tilstreeber at favne alle kursister der hvor de er via undervisningsdifferentiering (db43)
*42 1b38,boks10

%43 db31-36

644 db37

* db38

%4 db39-46

847 Jeg henviser igen til datakildebilagshindet for en uddybning
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KLASSEUNDERVISNING db42
* Plenum gennemgang

* Tydelig fremgangsform og klar
struktur

(GRUPPEARBEJDE db41\

* Gruppekonstruktioner

* Fremlaggelse /
eksamenskompetence

* Cooperative Learning

+ Alle kommer til orde

&A"E deltager

J

KURSIST MED- OG
SELVBESTEMMELSE db40

+ Indhold: fastsatte rammer

* Form: vide rammer

UNDERVISNINGS-
DIFFERENTIERING db43

+ at fa alle med (bunden)

+ at tilgodese
forskelligheden
(ogsa de steerke)

La=rerens erfaringer me

VARIATION AF METODER db44

+ Afveksling
— bredt udvalg

* Tilgodese forskelligheder

|

UNDERVISNINGS-

TILGANG OG
METODE

/UDGANGSPUNKT |
KURSISTENS INTERESSER
db39

\

LEKTIER db45

Dagens lektie
Afleveringsopgaver
+ Lektiestotte

IT | UNDERVISNINGEN db46
« Naturligt integreret

« Light version af didaktik 2.0

+ Afseet i kursistens livsverden
+ Anvendelsesorienteret
perspektiv/ laringsstile

{Afsaet i engagement

J

db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden fortemaet (se datakildebilagsbind)

Fig. 10

Herunder beskrives de vasentligste temaer med uret rundt i figuren, med udgangspunkt i kursi-
stens interesser,?*® som er udtryk for lerernes brug af en anvendelsesorienteret og praksisnaer

tilgang. Leerernes undervisning tager sa vidt muligt afsat i kursistens erfaringshorisont. Deres

s 649

handlinger og intentioner tilstraeber at tage afset i kursistens “livsverden”,”™ og metodisk be-

streeber de sig pa at tage afset i, hvad de mener kursisten kan relatere til: “genkendelig virke-

”»” 651

lighed®® og at “gribe hverdagen” ®" Max oplever i dansk faget at f& “de bedste resultater ud af

det, hvis det er noget de har et forhandskendskab til pa en eller anden made. Som indgar i deres

”» 652

sadan almindelige erfaring, livserfaring ”.>>* Han tager altsa afset i kursisternes forskellige lz-

ringsstile, hvorfor stoffet “skal serveres pd en anden mdde” og g@res mere anvendelsesoriente-

648 4b39, jf. ogsd db37-38

64° 4b39,boks6, som vi s& det under lzererens sensitivitet (db38) et tmea under larerens situation og rolle
650 db39,boks4

85! 4b39,boks10 som Fie udtrykker det

%2 db39,boks13

-139 -



LARERENS VERDEN - Almendidaktiske refleksioner over klasserumserfaringer

ret.®® Laererne oplever, at nar de inddrager kursisternes erfaringer, s& skabes der en starre inte-
resse for faget, og bedre leringssituationer, mere interessante diskussioner, hvor faget kommer
mere i spil. UIf beskriver, at emnet adfaerdspsykologi er fantastisk, fordi det er et emne, der er til
at “tage og fole p&”.%* | samfundsfag pé hf, hiver Jon en 500 krone seddel op af sin pung for at
visualisere, hvad Nationalbanken producerer, og han spgrger ud i rummet, hvad sadan en seddel
koster, og derefter forklarer han videre, hvilken rolle en national bank har. Jon forsgger at gare
noget abstrakt som pengestremme lidt “hverdagsagtigt

”...man kan godt klg pa med noget abstrakt i nogle begreber, ...(...)...sa du veks-

ler hele mellem det der abstraktionsniveau, sadan universitetsagtigt ikke ogsa og

s& ned og have fat i noget som er lidt sjovt eller lidt hverdagsagtigt *>

Leaererne paskynder, nar kursisten erkender noget via egen indsigt, som det ypperste i en leerings-
proces, og de oplever, at den enkelte kursists aha-oplevelse vha. de virkelighedsnzre eksempler
smitter af pa de andre kursister. Leererne ser det som en styrke, at de kan gare brug af kursistens
egen erkendelse, men de ser ogsa kursisterne som en styrke i sig selv, fx den “kapacitet” som Fie
udtrykker det, der sidder i lokalet, fordi de, ligesom Liz beskriver det, besidder viden og indsigt
og erfaringer fra et arbejdsliv, der kan bringe emnerne og indholdet i spil pa en bedre made, end
hvis blot leereren docerer indsigten.®®®

Det er afgarende for lererne, at de forsager at variere®™’ og tage afsat i kursister-
nes opfattelser og hverdagsforstaelser for at undga at de keder sig.®® Larerne oplever, at det er
svart at fa alle med og at ramme lige netop de kursister, som finder stoffet tungt og sveert.

Her kommer naeste tema omkring kursistens med- og selvbestemmelse®™® ind i bil-
ledet, hvor lererne lader kursisterne fa indflydelse, og derved sikre at der netop tages hgjde for
den enkeltes leringsstil, interesse, og det kan handle om bade form og om indhold. Larernes
handlinger og intentioner omkring kursisternes med- og selvbestemmelse vedrgrende arbejdsma-

der og indhold peger i retning af en bestrabelse pa at sikre udgangspunkt i kursisternes interesser

853 |_zrernes tilgang haenger sammen med temaet: Sensitivitet (under: laererens situation og rolle db37-38),
eftersom denne tilgang rummer en fglsomhed overfor den enkelte kursist og hele holdet i sin henled, det kan igen
kobles til temaet undervisningsdifferentiering (under undervisningstilgang og metode) db43, eftersom leereren her
ma matche metoderne til kursisternes forskellige leeringsstile.”

Desuden ses en kobling til temaerne: lzererens holdning til god undervisning og til leererrollen (db1-5), som
beskriver hvordan leererne mener, at kursisterne leerer bedst via egen aktive deltagelse og via trygge rammer,
gennem tillid, anerkendelse, som leereren ma skabe ved at vise respekt, opmuntre og far kursisten til at fale sig
godt tilpas. Safremt leereren blot leverede sit stof og forlod lokalet og overlod det til kursisterne at forsta og skabe
mening i stoffet, s ville leereren ikke interagerer i overensstemmelse med sine holdninger om god leering og den
gode lererrolle.

%54 db39,boks16

%55 db39,boks25

6% db39,boks2

857 Jf. db44 — uddybes nedenfor

858 | serdeleshed de unge, db14

%9 db39
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gennem medindflydelse, omend det er laererens ansvar i sidste ende at sikre, at lektionen forlgber,
som den skal.®® Indholdsvalg foregar indenfor fastsatte rammer; her er det laereren, som foreta-

%61 Kursisterne

ger valgene, hgjst kan der veere tale om medbestemmelse indenfor et givent emne.
har stere medbestemmelse omkring formen. Da det ikke er alt, der opleves befordrende for den
enkelte, er lereren derfor ogsa sardeles lydhgr overfor, om kursisterne gnsker at arbejde med
stoffet pa andre mader. Som udgangspunkt tvinges ingen til at arbejde pa en facon, de ikke @n-
sker; dog er det i sidste ende larerens ansvar, og leereren der ved, hvad der er bedst for holdet

d.%%2 Fx bestemmer kursisterne selv grupperne,®® hvis leereren finder det relevant, at de

som helhe
tager beslutninger herom selv — med mindre leereren har en seerlig intention med at ville konstrue-
rer grupperne — sa vil lererne sikre, at der er skabt tryghed ved at lade dem selv bestemme.®®*

Stort set ingen lektion forlgber uden en kombination af flere forskellige arbejds-
former, hvori der indgar en slags gruppearbejde.®® I forhold til med og selvbestemmelsestema-
et™ lader lzreren ganske vist kursisterne vere medbestemmende i gruppedannelsesprocesser,
men det er samtidigt leereren, der patager sig ansvaret for at etablere konstruktive gruppekonstel-
lationer som afszt for et godt samarbejde. Hvis og nar leererne kan se, at en gruppe ikke fungerer,
s& treeder de til og flytter p& sensitiv vis rundt pa de kursister, der méaske ikke matcher ind;%’
tvangsinddeler, som Fie kalder det.

L.%%8 Overordnet ta-

Nar der arbejdes i grupper er det ofte, henvises der ofte til C
ger gruppearbejdet ikke pa samme made som projektarbejdsformen afsat i den lerendes nysger-

righed eller problemlgsning, hvor det er kursistens egen nysgerrighed, der styrer processen.®®

880 Jf. tema om lzrerens erfaringer med undervisningen, tema herunder: lzrerens situation og rolle/Styring er
lererens ansvar, db27

%1 Ex i Max undervisning: db40,boks12,13, eller Idas: db40, boks9

%2 Hvilket kan relateres til temaet undervisningsdifferentiering db43 (under undervisningstilgang og metode
anerkender her at der skal forskellig metode/form til afhangig af kursisten), samt temaerne:lererens holdning til
leererrollen (db3), som beskriver hvordan lzererne mener at laereren bgr skabe trygge rammer, gennem tillid,
anerkendelse, og ved at vise respekt, opmuntre og far kursisten til at fale sig godt tilpas. Samt lzererens holdning
til god undervisning man laerer bedst via aktiv deltagelse (db1)

863 4b41 Gruppearbejde som tema

84 Hvilket kan relateres til temaet om leererens sensitivitet db37-38 (under: laererens situation og rolle tager hgjde
for kursistens lyst og behov). Fx Jon udtrykker at det ikke altider hensigtsmeessigt at lade kursisterne bestemme,
db40,boks2

865 Jf temaet omkring variation af undervisningsformer (db44)

%% db40

87 Kobles til temaerne: Styring af undervisningen db27, hvor lareren tager ansvaret (under laererens situation og
rolle) samt tema om kursistens med- og selvbestemmelse db40 (under Kundervisningstilgang og metode), samt
temaet om leererens sensitivitet db37-38 (under: laererens situation og rolle tager hgjde for kursistens lyst og
behov)

868 Gruppearbejdet skal sikre at alle kommer til orde og at alle deltager, fx gennem strukturer som CL inspirerer
til, og den tilgang har ingen sammenhang med en problemorienteret projektarbejdsform. Det er forudbestemt stof
og ikke problemorienteret, det leegger sig op af den socialkonstruktivistiske afseet for CL. Leererkollegiet har haft
en oplaeg om leringsstile og om Cooperative Learning (CL) og benytter en del af de strukturer (fra CL),
gvelserne benyttes for at sikre at alle kommer til orde og deltager. CL strukturer tilbyder, hvor det primaert er
tekst spargsmal og fakta viden der relateres til i samtalerne, eller generelt samtale kompetencer (jf tema omkring
eksamen som mal (db7)

869 3 fx eksempler fra Mie db41,boks21, og Max, db41,boks43.
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Gennem gruppearbejdet oplever lererne, at kursisterne far mest muligt ud af arbejdet, fordi de
selv kommer til orde, hvor gruppe- (og individuelle) fremlaeggelser har til formal at fremme
sproglige kompetencer med henblik pa udviklingen af eksamenskompetencer. Vi sa, at lererne
mener, at kursisterne lzrer bedst via egen aktiv deltagelse.®” | praksis effektueres disse holdnin-
ger ved at tage udgangspunkt i kursistens interesser,®”* og til dels i deres med og selvbestemmelse

672

i deres arbejde med stof og form.”"“ Her bestar lzererens rolle i at have “store grer” og fungere

1,673

som en “bleeksprutte" ved at have overblik og sikre at fa tjekket op og rettet til hos de enkelte

grupper.

Vi kan séledes se, at gruppearbejdet er et naturligt element, men at det trods med-
bestemmelse og valgfrined og inddragelse af kursisters interesse og behov i sidste ende er lare-
ren, som patager sig ansvaret for og vurderingen af om gruppekonstruktionen er givende. Som
nevnt varierer leerernes deres tilgange, og selvom gruppearbejde er et foretrukket og naturligt
element, er der ogsa altid et laereroplaeg eller anden form for plenum-gennemgang, her kaldet

874 Dette tema viser, hvordan styring er leererens ansvar,®” men samtidigt at

676

klasseundervisning.
leereren er sensitiv og pejler efter kursisternes gnske,””> eftersom kursisterne selv eftersparger
denne plenum gennemgang.®’” Stoffet, der gennemgas enten via lrergennemgang eller via dia-
logen ved klassegennemgang, kraever enten et udpraeget sandt/falsk facit eller kontante svar sna-
rere end mere fortolkende og udforskende svar.®® I klasserumsobservationerne var der hovedsa-
geligt lukkede spargsmal relateret til svar fra grundbog eller lzerergennemgang. Lareren benytter
denne tilgang for herved at sikre, at kursisterne er ordentligt funderet i fx engelsk grammatik,
samfundsfagets valglovs-begreber, nationalgkonomiens abstraktion, danskfagets lyrik termer,
eller geografiens terminologi. For at fare kursisten hen til en diskussion og undren tilstreeber
lereren at sikre, at der er skabt et fundament. Hertil benyttes forskellige former for tilgange, hvor
temaet undervisningsdifferentiering®”® omhandler udgangspunktet i den enkelte kursist,”® dvs. at
leererne udfgrer undervisning under hensyn til de mange forskelligartede behov med bestreebel-

serne om at sikre at fa alle med, og derfor ma der differentieres bade gennem stoffets niveauer og

870 gb1. Temaer om lzerernes holdninger. Herunder mener de, at det sker via egen italesttelse, refleksion og
aktive deltagelse, samt at: Italeszttelse gennem forklaring af stoffet til andre skaber bedre leering, samt i form af
en Virkelighedsnar, pragmatisk, induktiv undervisning.
®"L 4b39
672 4b40 - Jf fx Ann’s forklaring om at metoden er hendes vej til mélet og ikke omvendt, db41,boks29.
673 Jf. tema om lzererens sensitivitet (db37-38)
o7 db42
675 db27
°7 4b37,38,40
877 Kan kobles til temaerne: larerens sensitivitet (herunder: opmaerksomhed i nuet, via respons pé feedback fra
kursisten og udgangspunkt i den enkelte db37. samt Styring er leererens ansvar db27, hvor leereren tager ansvaret
(under leererens situation og rolle) og styrer kursisterne med fast hand, fordi de ved bedst, men pa den anden side
ogsé udgangspunkt i kursistens interesser db39 og deres med- og selvbestemmelse db40, eftersom kursisterne
ogsa selv til tider gnsker at have plenumgennemgang.
gs Jf Grys eksempel fra en dansk gennemgang af det moderne gennembrud i db42,boks10

db43
880 Som vi s det ved temaet udgangspunkt i kursistens interesser, anvendelsesorienteret og fokus pé leeringsstile,
db39
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maderne, det tilegnes pa. Det er et vilkar, at forskelligheden ma handteres og leereren ma holde
sig det for gje, som handler om at kunne inkludere bunden og samtidigt sikre, at de sterke udfor-
dres ved at forsgge at tilgodese forskelligheden, omend det er laveste faellesnavner, der styrer.
Temaet om undervisningsdifferentiering er opstaet, fordi leererne omtaler kursistgruppens store
forskellighed som et vilkar. Vi sa herunder ved temaet forskel pa kursistgruppen, hvordan leerer-
ne beskriver, at de ma sigte efter laveste fellesnaevner, ofte pa bekostning af de, der straeber efter
en universitetsuddannelse.®®® Fie siger, at det “praktisk talt er umuligt”®®* bade at udfordre de
steerke og samtidigt sgrge for at sigte sa lavt, sa det hele ikke ryger hen over hovedet pa den store
gruppe, der ikke har et tilstrekkeligt niveau.

Under temaet lererrolle sa vi, at lererne oplever nogle udfordringer,®® som de
skal tackle, og her blev det tydeligt at lzrerne oplever, hvordan rammerne determinerer ®* deres
muligheder for at undervise malgruppen bedst muligt, hvilket kommer i spil nu, hvor vi ser, at
leereren oplever differentiering som en ngdvendighed. Det ses ved, at der i det samme klasserum
kan findes kursister, som burde deltage pa andre faglige niveauer, men af administrative arsager
ikke er placeret pa de rette hold. Den store forskel i gruppen, altsa internt pa et hold, gar pa de to
store forskelle mellem de faglige niveauer, som ligger mellem de ressourcestarke og de ressour-
cesvage, der begge skal tilgodeses.®® Det store spand mellem kursisterne opfattes som en opga-
ve, der kraever stor spaendvidde i differentieringstilgange, og kommer desuden til udtryk i temaet

%8 som rummer det, at lereren har opmearksomhed i nuet via respons pa

leererens sensitivitet,
feedback fra kursisten, samt kan tage udgangspunkt i den enkeltes faglige niveau, behov og situa-
tion, for at sikre at f& “alle med”.*®" Fx taler UIf decideret om, hvordan CL kan hjelpe til at dif-
ferentiere pa hold, hvor der er store niveauforskelle.”® CL-strukturen giver lereren mulighed for
at sikre en passende sveaerhedsgrad af tekstvalg til den enkelte. De svage stettes og de sterke far
stadig noget fagligt ud af det, da man ved at forklare et stof ogsa selv leerer.%®

Differentieringen kan ogsa besta i at sikre at fa alle med, hvis ikke den pagalden-
de dag, sa har kursisterne muligheden for at se pa det via intranettets uploading, som fx Ida ger
brug af ved grammatikgennemgang i engelsk.®®® Leereren forsgger at se og vurdere den enkelte

og presse dem pa forskellig vis og statte de, der har serligt brug for statte. Og der tages fx initia-

881 4b11-15: Kursisttema: ressource stzerke, kvikke, fagligt gode, ofte serigse, hjeelper de mindre staerke/
ressource svage (diagnoser, psykisk og fysisk syge, second chance, socialt belastede baggrunde) / modne
kursister (klar rollefordeling, arbejdsmarkedserfaring, pensionist, efterlgn, livserfaring) / unge kursister
(identitetssggende, ikke klar rollefordeling) /forskellen pa kursist gruppen.

%82 4b43,boks7

%83 db11-25

%84 db25

885 Ann og Liz som de eneste leerere taler om at udnytte de steerke til at hjelpe de mindre steerke. Liz benytter sig
af fx af at seette bade steerke og svage i grupper sammen, som ses under gruppearbejde (db41)

686 4b37-38 temaer under lzrerroller

587 db43,boks10

688 db43,boks16

%8 Fremgér ogsa af laererenes holdninger til lering (dbl)

6% db43,boks10
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tiver til lektiehjeelp®® for de, der ikke kan magte det selv, hvor der gives hjalp til eksamensopga-
ver, eller der oprettes serlige skrivefaengsler, og pa denne mader bliver der taget hgjde for den
svage gruppe. Omvendt forsgger laereren at give noget til de, der klarer sig ud over grundbogen,
som Jon beskriver efter klasserumsobservationen i samfundsfag:
”Det omkring HDI-indeks det star ikke i bogen, men der skal altsd ogsa vere no-
get ud over lerebogen fordi ellers, altsa der skal bade veere noget for dem der ik-
ke har leest eller rettere sagt for de svage ikke, man kan ikke kare undervisningen
efter at der er nogen der ikke har last for nogle gange sa okay, det er bare &rger-

ligt, men s& skal der ogsa veere noget for dem som har fattet det .5

Leererne sgger at imgdekomme alle Kursisters interesser, behov og forskelligheder, naturligt via
differentiering af stoffets svarhedsgrad, men ogsd via variation af undervisningsmetoder. °* P3

den made smelter undervisningsdifferentiering sammen med klasseundervisning og gruppearbej-

8% Det bliver desuden tydeligt ved temaerne klasseundervisning®®

697

de i ét tema benavnt variation.

6% at lzererne netop varierer deres mader at

0g gruppearbejde™™ og undervisningsdifferentiering,
arbejde med stoffet pa, hvorved temaet variation af metoder®® fremtraeder som en naturlig del af
undervisningens DNA. Det er en tematik, som opstér, fordi lererne benytter betegnelsen,®®® og

delsvist pga. den store alsidighed og variation i klasserummene under observationerne.

Opsummering forste del: Spaendinger i temaerne ved larerens doxa
Der fremstar dilemmaer ved gennemgangen af de meningskondenserede overtemaer, som ud-

trykker en speending i VUC-lzrerens virke. For det farste viser temaet omkring lererens fokus pa

%% db45

Som vi s& under temaet lzererens situation, person og rolle er en af udfordringerne for leereren netop de
uforberedte kursister. Temaerne lektier, db45 og IT i undervisningen, db46, som viser, hvordan lererne har
udfordringer som de pragmatisk forsgger at handtere. Det er elementer i deres tilgang til udformningen af en uv.
Det handler om hvordan it er en fast bestand del af uv., men samtidigt ogsa et forstyrrende element.

Temaet omkring lektier tegner et billede af, hvordan leererne har lektiedelen som en fast bestanddel af enhver
lektions struktur, men samtidigt ogsa hvordan lektieelementet er kimen til megen irritation eftersom kursisterne
ikke kan forventes at veere forberedt. Det forsgger bade institution og lerere at tage hand om og pragmatisk er der
sat en del initiativer i gang for at sikre at kursisterne forbereder sig og far lavet deres afleveringsopgaver. Det
vidner om, at kursisterne ikke har en studieparathed og den skal de stattes i at fa etableret. Institutionen og
lzererne lader det dermed ikke veere op til den enkelte at veere selvstyrende (jf. kap. 4), men tilstraeber at oprette
tilbud, der statter kursisten i en udvikling som kursisten umiddelbart ikke magter. Det vidner om hvordan lereren
ma handtere en gruppe af kursister pa et hold som ikke er forbedret og dermed mé handteres anderledes end den
gruppe som har forberedt stoffet til dagen. Jf. tema omkring laererens opfattelse af forskel pa kursistgruppen db15
og db24 omkring udfordringen med uforberedte kursister.

%92 db43,boks12

8% 4b39 som vi s& det ved temaet udgangspunkt i kursistens interesser, anvendelsesorienteret og fokus pa
leeringsstile

5% db4a

5% db42

5% db41

%97 db43

%% db4a

89 Ex er Idas refleksionsnotats beskrivelse et godt eks. herpé, db44,boks6é
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indhold, at det er teet forbundet med VUC’s kerneopgave, nemlig at tilbyde almen kompetencegi-
vende uddannelsestilbud til voksne kursister med henblik pa en afsluttende bestaet eksamen. Det
er derfor ikke sa bemarkelsesveardigt, at leerernes fokus vidner om tilegnelse af fagets logikker
og streeber efter eksamenskompetencetilegnelse. Men det er slaende, at den personlige udvikling
qua indholdet kun veegtes ganske lidt, eftersom bekendtgarelserne for de to uddannelser her re-
praesenteret rummer et alment formal, der peger hen mod skabelsen af demokratiske borgere.

For det andet rummer temaerne omkring leererens erfaringer med sin situation
som underviser, en situation som byder pa bade gleeder og vanskeligheder. Der er i indsamlingen
spurgt til bade vellykkede og mislykkede undervisningssituationer, og det star klart, at selvom
der er gleeder ved at vaere VUC-lerer, er det i starre omfang vanskeligheder, der treenger sig pa.
Disse handler pa den ene side om, hvordan lzreren oplever, at magtforholdet imellem leerer og
kursist udmgntes i en asymmetrisk relation, der kan fare til afmagtsoplevelser, som kan skabe
dilemmaer. Og pa den anden side handler de om, hvordan lzrerne oplever forskellige former for
udfordringer, som de mgder i deres daglige undervisning. Det drejer sig om kursisternes hgje
fraveer, brugen af de sociale medier, de umotiverede kursister, rammerne for at udfgre undervis-
ning med kursister placeret pa forkerte niveauer, samt deres egen oplevelse af faglig inkompeten-
ce. Alt sammen en del af det, de har som vilkar, og som de forsgger at handtere i det daglige.
Disse vanskeligheder kan inddeles i pa den ene side det udfordrende ved den asymmetriske rolle-
fordelingen mellem voksne myndige mennesker og pa den anden side de praktiske udfordringer
leererne peger pa som et vilkar, de skal tackle.

For det tredje rummer temaerne ogsa de roller, leererne patager sig som uddiffe-
rentieres i at styre undervisningen, at laereren er sin egen person som larer, at lereren er nur-
sende og favnende, at laereren har en udpreget sensitivitet for kursisterne. Disse temaer danner
en laererprofil,"® hvor laereren agerer social sikkerhedsnets-aktar, nar det er pakravet, fordi han
bekymrer sig for kursisterne og udviser omsorg for de kursister, hvis livssituation bergrer lzere-
ren. Laererne sgger at skabe et tillidsfuldt og trygt rum, ved at udvise anerkendelse og accept af
den enkelte. De skubber pa og opdrager ved at rose og samtidigt stille krav for at hjelpe kursi-
sten pa rette kurs. Og netop at hjelpe pa rette kurs er at se i deres vejleder-tilgang som narmer
sig en maieutisk rolle. Nar det er muligt, seger laereren at sikre en induktiv tilgang til at arbejde
med faget frem for blot at agerer fagformidler. Dog er der stadig en udfordring eller spanding
mellem flere poler, nemlig temaet asymmetri og deraf den udfordring, leereren star overfor. Pa

den ene side agerer laereren den inkluderende, empatiske, sokratiske leerer, der er tilhanger af en

790 Nok er lzrerne overvejende mest fokuseret pa fagets logikker og eksamensparathed, jf. tema om uv. indhold
(db7-9) men maden de taler om deres handlinger pa og den made de agerer pé i uv. rummer mere end fokus
eksamensparathed, det vidner om den made hvorpa de maske nok sigter pa eksamen (db7-9), men samtidigt viser
de ogsa hvilken indstilling de har til kursisterne og relationen til dem. De ser pa den made ikke sig selv som
entydige faglige formidlere, selvom man umiddelbart kunne konkludere, nér de er opsat pa at uv. formal er
rammesat udfra den kommende eksamen.
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induktiv tilgang og som er omsorgs- og bekymringspart, samt socialt sikkerhedsnet, men er pa
den anden side ogsa en formynderisk, kontrollerende, sanktionsudgvende og styrende autoritet.
For det fjerde ser vi, at variation af metoder er det grundleggende DNA, nar det
handler om laererens made at strukturere undervisningen pa. Sammen med undervisningsdifferen-
tiering udger dette tema svaret pa, hvordan lererne handterer de uhomogene hold, hvordan de
handterer udfordringerne, som bliver skabt, nar de logistiske rammer determinerer undervisnin-
gen, samt de udfordringer, der opstar, nar de unge, de modne, de ugidelige, de motiverede og
ambitigse sidder i samme lokale. Vi ser, at leererne pa den ene side gar en balancegang mellem at
sikre kursisternes interesser for at fange deres niveau og opmarksomhed. Vi ser pa den anden
side, at nar det kommer til med- og selvbestemmelse sa er det i sidste ende lereren, der tager
ansvaret for bade form og indhold. Leererne er sensitive og favnende og evner at vere til stede for
at sikre at fa alle med; de ger det via en narhed og en empatisk tilgang og en &gte oprigtig inte-
resse i relationen til den leerende. Det er samtidigt dem som leerere, der tager ansvaret for indhold,
form og retning. Kursen er sat, og den kan kursisterne godt veere medspillere i, men i sidste ende
er leereren chefen i klasserummet, som lederen, der patager sig ansvaret selv for de voksne myn-
dige mennesker. Her er leererens rolle nok empatisk, inkluderende, favnende og nursende, men
samtidig fast, styrende og adfardsregulerende og graenseseattende. Nedenfor sattes disse span-

dinger i temaerne ind i den eksisterende litteratur om undervisningstilgange og lererroller.

Temaernes relation til litteraturen om laererroller og undervisningstilgange
Mit blik pa mine temaer i lererens rolle og tilgang til praksis kan med fordel lane tre af Pratts
perspektiver,”" udviklet i et internationalt voksenpadagogisk forskningsprojekt pa baggrund af

702

leereres undervisningsoverbevisninger.”™ Perspektiverne er: transmission, development, nurtu-

ring.”® Pratt kalder dette conceptions of teaching, samt teaching perspectives, Fenstermacher og

Soltis kalder det approaches to teaching,” og Schou lererroller,”®

Winther-Jensen voksenpa-
dagogiske grundlag og ideer.” Pointen for alle er, at beskrive lererens almenpadagogisk til-
gang, som dels relaterer sig til indholdet, og hvordan det kan formidles, dels til leereprocesser og
spgrgsmalet om, hvordan kursisterne lerer bedst, og dels til malet med den intentionelle under-
visning, dvs. lererens syn pa formalet, udkrystalliseret i en lererrolle/-tilgang, hvilket hanger

sammen med almenpadagogikken (kap. 4 og 5), hvor vi sa pa de bagvedliggende padagogiske

701 (1998)

2 Desuden benyttet i forbindelse med udviklingen af en learner-centered model for efteruddannelse af
voksenlareren (Daley, 2003, p. 25ff)

793 Her benyttes ikke the social reform ej heller apprenticeship tilgangen, da det ikke er at finde i mit
datamateriale

704(1992)

7% (Schou, 2012)

708 (2008h)
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forstaelser for voksenpadagogikken. Herunder illustreres spaendingen i mine fund i relation til

ovenstaende perspektiver.

LARERENS ROLLER

i relationtil teorier om undervisningstilgange

I |
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I
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1
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1

1
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©
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: , * Skubbende opdrager og * Bekymrings- og omsorgspart db36
E ADFZRDS-REGULERENDE forventningsindgyder db32 * Socialt sikkerhedsnet db31
2 P/AEDAGOGISK OPDRAGER db33 " Tl ey dn g s e d * Tillids og tryghedsskaber db35
o L * Vejleder, facilitator og coach db34
@
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L
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o
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% : * Material orienteret * Material og formal orienteret * Formal orienteret
| * Leereren formidler * Dialogen skaber forstielsen * Dialogen skaber narvaer
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& !
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1
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db# angiver datakildebilagsnummer, der er baggrunden fortemaet (se datakildebilagsbind)

Fig. 11

Herunder gennemgas figur 11 nedefra ud fra perspektiverne i kassernes kronologiske reekkefalge,
hvor VUC-lzrerens oplevede rolle relateres til teorier om tilgange til undervisning/ leererroller i
kasse 1, 2, 3.

Den 1. kasse: Transmission — laereren som meddeler. VUC-lzrerens indholdsvalg
er lererbestemt, det er malrettet eksamen qua fagets logik. (Det er her, at leereren som vist i fig.
11 er styrende og rammesattende). Som meddeler er lereren ekspert i sit fag og anser sig selv
som meddeler af indholdet. Fokus er pa, hvordan lereren planlaegger, organiserer og formidler
stoffet. Umiddelbart harmonerer denne opfattelse med en leererstyret formidling, med henvisning
til den klassiske analogi om leereren som tankpasser. En tilgang som ikke primeert interesserer sig

for at inddrage den voksnes livserfaringer eller gare stoffet relevant uden for situationen, hvilket
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de fleste i dag opfatter som disharmonerende med undervisning (af savel barn som voksne), der
rummer almene didaktiske spgrgsmal. Ikke desto mindre kan en del af undervisningen tage form
af leereropleeg, hvori selve denne tilgang kan veere et delelement i leererens samlede undervis-
ningsstrategi. Interaktionen mellem lerer og kursist foregar som en forholdsvis ensidig transmis-
sion af sagens indhold fra leereren til kursisten. Den klassiske humanismes overfarsel af tekster
og deres betydning foregar oftest i en sadan transaktion, hvor diskussionen dog har sarlig verdi.
Sagen/ stoffet/ indholdet i form af de Kklassiske tekster anses for at have en veaesentlig material
veerdig, som den leerende bgr kende, men dernast udvikles dette til et bredere kendskab til selve
disciplinen og maden at arbejde med teksterne pa, hvor selve teksternes indhold besidder en for-
mal dannende veerdi i sig selv.

Men hvis samveret mellem leerer og kursist defineres ved kategorien praksis, og
leerer-subjektets manipulation med og forklaring af elev-objektet defineres ved kategorien teknik,
sa kan det tekniske meddelersyn beskrives ved, at lerer-subjektet kan fare elev-objekter fra en
tilstand til en anden ud fra en mal/middel-kalkulation. Betragtes kursisten som et materiale, lere-
ren skal forme ud fra et fastlagt pensum, har man gjort praksis til en teknik, hvor formalsrationa-
litet, herskerteknik, malsetning og udforskning af effektive midler, knytter sig til teknikken. Et
sadant syn pa didaktikken har et afgraenset virkefelt, da absolut malopnaelse kraever absolut her-
redgmme og dermed absolut styring af paeedagogikken som en teknik. VUC-lzreren har dele af

denne tilgang i sin undervisningen ved stofvalget,””’

708

og desuden ved sin adfeerdsregulerende
paedagogiske opdragende rolle,”™ men VUC-I&reren er i langt hgjere grad relateret til en maieu-
tisk og terapeutisk rolle. Det er her, at lererne er stgttende og skubbende, jf. figur 11.

Den 2. kasse: Development — leereren som maieutiker. VUC-lareren udfylder en
skubbende rolle via sin tilgang og i sit snske om, at kursisten skal ga vejen selv. Dermed ma
leereren ma veere fadselshjeelper og sikre den rette kurs. Denne laererrolle veegter serligt forholdet
mellem den lerende og det, der skal lares. Pratt udtrykker, at “Content is the means through
which preferred ways of thinking are developed”." 1 denne tilgang opfattes mennesket som
formbart og dermed indebzrer voksenunderviserens rolle en paedagogisk dimension (som opdra-
ger). Og som vi sa i afsnittet om de voksenpadagogiske retninger anses undervisningsindholdet
kun som et middel og ikke som et mal i sig selv, hos begge voksenpadagogiske retninger (den
progressive og den humanistiske), og da transformeres laereren ofte til en facilitator i lsereproces-
sen (men iser hos humanisterne til en form for terapeut). Interaktionen foregar — i maieutiker-
rollen — som en bevegelse fra leereren over kursisten hen mod sagen, eftersom sagens kerne er
kendt af lzereren, men sarligt vaesentligt er interaktionen mellem kursisten og stoffet. Som stil-

ladsholder er det lzererens rolle at guide eleven videre mod dennes naermeste udviklingszone. Vi

7 db7-9
7%8 b33
709 (1998, p. 47)
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ser, at kritisk konstruktiv didaktik indgar tydeligt i denne lererrolle, eftersom Klafki antager, at
leering bestar af to interaktionsprocesser. Den ene foregar inde i kursisten og den anden i samspil
med leereren. Lering er noget, der sker inden i individet. Dvs. der er tale om en personlig, psy-
kisk proces bade i og uden for skolen, derfor tillegges den emotionelle del af lzringsprocessen
stor veegt, bl.a. som fglge af kritisk teoris indflydelse. Erkendelse opnas kun som falge af den
leerendes eget konstruktionsarbejde, men til trods for, at leeringsprocessen er individuel, foregar
den intenderede (og den ikke-intenderede) leering i en social interaktion. Undervisningen udgar
en intentionel, social og kommunikativ proces, heri er leereren ikke pafylder af leksikal viden,
men en stilladsholder.”

Herved illustreres det meningsgivende i lererens opfordring til kursistens selv-
virksomhed, hvor princippet om induktiv undervisning ma tilstreebes; derfor er samtale og ikke
overhgring metodisk at foretreekke. Man kan ikke pa forhand angive, hvilken indsigt der opnas
som fglge af undervisningen, og derfor bar mélene ikke specificeres for detaljeret. Og grundet
stoftreengselsproblematikken tager didaktikken her afszt i det eksemplariske princip, altsa i gn-
sket om at skabe kategorial indsigt frem for usammenhangende simpel viden, fordi “en sadan

» ™1 Her mé det valgte problemomrade og stoffet som

viden dbner ham (eleven) for en indsigt...
genstand knytte an til elevens erfaringer. Indholdet skal kunne “overfgres til det unge menneskes
problemhorisont ”."? Hovedtanken i eksemplarisk indleering er metodisk dannelse, som udger en
ngdvendighed for tilegnelsen af et andeligt indhold. Der stilles krav til elevens selvvirksomhed,

IER)

fordi ”dannelsesindholdet slet ikke rigtigt kan forstds, uden at eleven selv gdr 'vejen’” der forer
til det”.”® Den kategoriale dannelses dialektik mellem indhold og metode har den dobbeltbetyd-
ning, at en virkelighed kategorialt har abnet sig for et menneske, og at dette menneske netop
hermed selv er blevet abnet for denne virkelighed — takket vere indsigt, erfaringer, oplevelser af
kategorial art, som dette menneske selv har fuldbyrdet.”* I lzererrollen som maieutiker ser vi, at
dialogen mellem larere og leerende er afsettet for en internalisering af sagen hos den larende;
her er dialogen afgerende, og dannelsestanken er pa den made bundet til dialogformen. De fore-
stillinger, der underkender dialogen som vilkaret for dannelse, har, som til tider ogsa den ensidige
brug af meddelerrollen har, et rent teknisk og mekanisk syn pa didaktikeren. | modsetning til
meddelerrollen ses her dialogen mellem to forstaende subjekter, hvor leereren via stoffet abner
verden for kursisten, og hvorved kursisten forstar noget, som han ikke fer forstod, i kraft af at de

i fellesskab koncentrerer sig om sagen; dette er praksis.”*

10 (Jank & Meyer, 2006a; Klafki, 2001; Schnack, 2002a, 2002c)
L (Klafki, 1983)

12 (Klafki, 1983)

3 (Ibid., p.58)

4 (Ibid., p.62)

5 (Hellesnes, 2004)
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Den 3. kasse: Nurturing — laereren som terapeut. VUC-lareren er nursende og
favnende og omsorgsfuld og udger ogsa et socialt sikkerhedsnet. Denne larerrolle adskiller sig
fra meddelerrollen, ved at have den lerende i fokus. Her vagtes forholdet mellem leereren og den
leerende, fordi deres forhold er afgarende “in fostering the development of the learner’s personal
growth and selfesteem™."*® Stoffets rolle er derimod at fungere som vitaminindsprajtningen, der
far forholdet mellem lerer og leerende til at udvikle sig. Den dagsorden der sattes her, rummer
ikke et indhold, som skal leres eller udvikles, men snarere en normativ stillingtagen, en personlig

717

udvikling pa det psykologiske plan.”*" Interaktionen foregar som en beveegelse fra leerer over
kursisten hen mod sagen; her er det dog relationen mellem leerer og kursist (og de andre kursi-
ster) der er i centrum. Det foregar som en transaktion mellem de to dimensioner i den didaktiske
treklang. Her er saledes forholdsvist ensidig opmeerksomhed pa den formale del, og saledes ikke
pa fagenes bidrag eller problematikker, forstaet som den materiale del, hvilket vi husker, at hf og

avu 0gsa rummer.

Det store spand i VUC’s laererrolle(r) i relation til voksenpadagogisk litteratur

Jf. figur 11, ses et bredt spaend mellem flere laereroller pa VUC. Styrende/- rammeszattende og
stgttende/- skubbende. Pa den ene side (venstre side i fig, 11) ses en larer, der er styrende bade i
valg af form og indhold og i kraft af sin autoritetsposition i relation til at irettesette adferd og
taleform, fx i form af en formynderisk, kontrollerende, sanktionsudgvende autoritet. Pa den an-
den side (hgjre side i figur 11) en enormt inkluderende, empatisk, omsorgsfuld, stgttende og til
tider sokratisk lzrerrolle.

Meddelerrollen, der har sin rod i en klassisk humanistisk overfgrsel af de klassi-
ske tekster i en forelesningstilgang, finder sin ret inden for den voksenpadagogiske undervis-
ning, serligt i universitets- og folkeoplysningssammenhange, ligesom ogsa hf- og avu-fagenes
curricula indeholder specifikke materiale elementer. Kongstanken om laereren som formidler og
besidder af viden er legal i den henseende, at den leerende deltager med henblik pa at ga fra un-
dervisningen med et leksikalt fundament eller en grundforstaelse, som han ikke selv kan lase sig
til.”"® Her vidner mine datas temaer om en VVUC-larer, som holder en larerstyret undervisning
med indholdsvalget relateret til eksamen, og en styring, som udfares ud fra hensynet til kursister-
nes bedste.

Men stgrstedelen af den voksenpeadagogiske litteratur beskriver — i lighed med
lzereren som terapeut — at laereren bgr fungere som facilitator og vejleder snarere end vidensbank,
formidler og meddeler. Han ma ga i dialog frem for at belere, og han mé inddrage de voksne

leerendes erfaringer og livssituation, samt sikre mulighed for autonomi og lige deltagelse, hvilket

18 (Daley, 2003, p. 26)

™7 Som vi s det ved den humanistiske voksenpaedagogiks fokus pé individets udvikling og selvstyrethed og den
terapeutiske (s&rligt ved: Bo. Jacobsen, 1996; Rogers, 2005)

8 /i finder den dog afvist af de progressive og humanistiske voksenpadagoger.
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stemmer godt overens med en dannelsesorienteret didaktik. Men pa den anden side rummer faci-
litator-rollen ikke et udpreaeget kritisk opdragende element som i Klafkis kritisk konstruktive di-
daktik, og som vi ser det foreskrevet i hf- og avu-uddannelsernes bekendtgarelser. Facilitator-
rollen bestar hos terapeut-rollen i, at lereren ma lede kursisten hen mod en personlig udvikling i
psykologisk forstand, jf. den humanistiske voksenpzdagogik, hvor facilitator-rollen hos den
reformpaedagogiske voksenpadagog tillegger lzereren den opgave at tage udgangspunkt i den
leerendes erfaringsverden og nysgerrighed. Feelles for begge retninger er, at de ikke tager ud-
gangspunkt i et curriculum, som rummer materiale dannelseselementer, mens disse dannelses-
elementer er tilstede i hf- og avu-uddannelserne pa VUC. Her kan Klakfis bud om arbejdet med
stoffet i form af en dialektik mellem den lerendes interesser og et hgjere formal i form af arbej-
det med nggleproblemer statte op om en larerrolle, som rummer kriterier for valg af indhold og
som ger brug af flere dele af de forskellige naevnte lererroller. Vi kan saledes ikke ngjes med at
se pa, hvordan leringsteoretikere inden for det voksenpadagogiske felt giver anvisninger, da de
ensidigt er rettet mod formalet med undervisningen forstaet ud fra leeringsteorierne. De anskuer
ganske vist leererrollen i lereprocessen (instructor’s role), men uden blik for stoffet og sagen som
den didaktiske optik bibringer.”™ Vi bar snarere gare brug af beskrivelsen af forskellige leererrol-
ler, som inddrager den didaktiske treklang.”®

VUC-uddannelserne har dels et almendannende (synergien mellem formalt og
materialt fokus med sigte pa kritiske, oplyste, og handledygtige borgere) og dels et studieforbere-
dende sigte (fagenes og disciplinernes metode bidrager i sig selv), hvor kursisterne er voksne
kursister. Med det dobbelte formal i uddannelserne og med den mangfoldige kursistgruppe, bar
man nok ikke forvente én bestemt tilgang eller leererrolle, og som mit datamateriale viser, ser vi
en mangfoldighed af undervisningstilgange i handteringen af undervisningen. Vi ser, at VUC-
lererens rolle er dels rammesattende og dels stattende for at speende over uhomogeniteten og for
at tage hensyn til det voksne perspektiv, sasom kursistens myndighed, (mulige) frivillighed og
deraf (mulige) selvstyrende retning, samt de mangfoldige livserfaringer. Men vi ser samtidigt, at

der opstar dilemmaer som falge af en asymmetrisk situation uanset vekslen mellem lzrerroller.

Anden del - Fund som peger pa lererens mestring

I analysens farste del fik vi et indblik i, hvilket syn pa og holdning lzererne har til god undervis-
ning og til deres rolle som underviser, og vi fik indblik i, hvordan larerne oplever deres praksis,
og hvordan de handler i deres praksis. Og vi s pa, hvordan dette kan relateres til de teoretiske
forestillinger om lzererroller og undervisningstilgange, og har saledes svaret delvist pa spgrgsmal

A. Her i anden del analyseres de fremkomne temaer, som omhandler, hvordan larerne oplever at

™9 (fx som i: Merriam, Caffarella, & Baumgartner, 2007d, p. 295ff behaviorist, humanist, kognitivist, social
kognitivist, konstrtuktivist)
720 (Fenstermacher & Soltis, 1992; Pratt, 1992, 1998; Schou, 2012; Winther-Jensen, 2008b)
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have tilegnet sig de roller/ - tilgange de praktiserer, set i relation til teorierne om professionelles

leering i praksis (kap. 3. Life in the Swamp).

Temaer om lzererens oplevelse af mestring af praksis

I meningskondenseringsprocessen fremtraeder to overordnede temaer, som handler om, hvordan

leererne oplever at have udviklet deres didaktiske tilgang i praksis. Figur 12 viser, at det dels

handler om, at leereren prgver og fejler og laerer noget heraf, og dels at laereren oplever at have

udviklet sin praksis gennem erfaringen. Selvom der er overlap i temaerne, er det meningsgivende

med opdelingen, fordi de adskiller sig pd fundamentale punkter.’*
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.
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Figurens temaer beskrives kronologisk fra hgjre side, startende med db47—db51.

Kobles til tema {spg. B):
‘udfordringer at tackle'

db21-25

‘asymmetri’ db16-20

Fig. 12

72! db47,48,49,50 udger det der senere i analysen af lzrerens belaeg, vil fremgé som vilkarlige og ordlgse
didaktiske beleeg. Hvorimod db51 udger et andet element at praksis, som rummer didaktisk relaterede belaeg.
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Laereren oplever at mestre sin praksis bedre i takt med erfaringen
Temaet nyuddannet til erfaren er opstaet ud fra meningskondenseringer af leerernes beskrivelser
af, hvordan de som nyuddannede har oplevet at skulle forberede sig ned til mindste detalje, og
hvordan de pa davarende tidspunkt ikke magtede mere end at forholde sig til den faglige sub-
stans i faget. Andre aspekter reekker ud over fagets indhold, fx relationen til kursisterne, som de
farst magter, da de far rutine pa det faglige felt. Nar de som erfarne beskriver deres mestring af
praksis, oplever de at have et starre overblik og en starre faglig sikkerhed, ?? som fx Jon, der med
erfaringen siger, at han nu magter at multitaske.
... ndr man starter som lcerer, det kan jeg huske, sd kan man ikke overskue det,
fordi der er tiden, der er et pensum, det er hvem snakker om hvad, hvem havde
handen oppe farst, hvad har jeg skrevet pa tavlen, hvordan skal det skrives op det
der kommer nu, det kan du ikke rigtigt overskue, det er utroligt energikraeven-
de....Efterhdnden sd fir man en rutine, og det betyder sa at man far en rutine og
det betyder sa at der efterhanden er overskud til at lytte til neermest alt hvad der
sempel de konkrete eksempler, som det jo lyder som om jeg elegant hiver op (i
undervisningen, det med 500 kroner sedlen) det gar jeg jo slet ikke vel, det er jo
bare genbrug. Det ger at jeg kan sadan lige hgre et, to, tre sekunders opmaerk-
somhed, sa kan jeg hgre er det her ude af fokus eller er det for hgjt, og jeg kigger
rundt sadan lige hurtigt er der nogen der sadan er forvirrede eller hvad. Jeg pro-
ver sddan lige hele tiden at have de der tusinde antenner der. ...(...)... en grad af

multitasking, som man ikke kunne der de farste to tre ar”.’%

Som nyuddannede havde larerne en minutigs plan for lektionens reekkefalge, men som erfaren er
den ikke ngdvendigvis skrevet ned. Bade Fie og Jon oplever, at de bedre kan improvisere, Jon er
blevet mere tilbagelzenet. Eva er mere afslappet og hun siger at hendes undervisning er blevet
mere hel. Som larer oplever Liz at have mere troveerdighed nu hun kan sit stof. Og generelt bru-
ges der mindre tid pa forberedelse og planleegning, end i starten. Eva "var nok mere docerende...

s 724

bare stod og haldte pa, altsa lidt ligesom at lukke op og helde pa... Nu evner hun en starre

grad af samspil med kursisterne, og hun siger, hun har det bedre, end da hun var ny. Som helt ny,
siger Max var han “hunderced”.'® Fie kunne “smdpanikke”,”® hvis hun fik spargsmal fra kursi-

sterne, men nu forbereder hun sig ikke s& meget mere, og hun laver ikke s& mange “lektier”.”

22 447, fx boks9
23 4b47,boks10
244047 boks2

25 4b47 boks14
726 4h47 boks5

27 4b47,boks5
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Jon fortzlle, hvordan han kan multitaske nu, da han har faet et starre repertoire, er mere sikker og
mere “overordnet”. Da lda var ny, ville hun gerne have, at kursisterne skulle kunne lide hende,

2,728

men i dag er hun knap sa konfliktsky; hun siger, hun “tor tager konflikter "' og sperge ind til,

hvad der er galt, hvis stemningen fx er darlig pa holdet, hvor hun far var “sdrbar”, men i dag ter

hun “std foran katederet” 0g evaluere med kursisterne.”*

Men som Jon siger, oplever han, at der
er ting, der ikke kan leaeres, empatien og de almenmenneskelige kundskaber, det at turde se kursi-
sterne i gjnene og se pa deres kropssprog, her taler han om den kropslige og intuitive del af prak-
sis”® 0g om laererens sensitivitet,”*" der fremkom som temaer under lzrerens erfaringer.

Leererne oplever, at de nu kan genbruge deres tidligere stof og tilgange, hvilket
nogle har en opfattelse af ogsa kan veere skidt, da de pa den vis stagnerer med det velkendte stof,
som de ger brug af igen og igen. Temaet beskriver saledes, at leererne i takt med erfaringen — fra
at vaere nyuddannede til erfarne — oplever at udvikle et starre overblik, starre faglig sikkerhed, og

732

bliver mere effektive i deres forberedelse.” Alligevel er der udfordringer som erfaren undervi-

ser, hvilket leder over til naste tema.

De erfarne leerere oplever ogsa udfordringer

Selvom laereren nok oplever at veere bedre rustet til at undervise, og selvom det ogsa glider lettere
pa visse punkter, oplever lzrerne forskellige udfordringer som vidner om, at de trods de rigere
erfaringer ikke bare slentrer gennem ugens undervisning.”* Fx udtrykker Eva, som er en erfaren

734 at hun har svert ved at se, at hun skulle vaere blevet bedre til at undervise, end da hun

leerer,
var nyuddannet. Hun oplever nok et starre overblik, og ved hvilken retning der farer til eksamen,
men hun synes, at hun i lige sa hgj grad kan lere noget af en nyuddannet, serligt i forhold til
indsigt i “overordnede peedagogikker”, dvs. det almen didaktiske, som raekker ud over det fag-
faglige.”® Evas oplevelse er saledes ikke en kontinuerlig progression: “Jeg tror ikke jeg er bed-
re” 0g sa tenker hun sig om og fortsetter:

”Jeg kan leere en nyuddannet lidt om hvad der det er for en kursistgruppe vi har

med at ggre og hvad der er vigtigt for den gruppe af kursister. Men jeg er sikker

pd at jeg ogsd kan lecere en hel masse af nyuddannede leerere...(...)... Jeg kunne

728 db47,boks14

2 db47,boks7

30 dbag

31 db37-38

32 Dette tema hanger sammen med temaet trial and error (db50), hvor laererne beskriver at de lzrer af deres fejl
og at de oparbejder et repertoire.

733 4b48 erfarne oplever ogsé udfordringer relateres til de oplevede udfordringer at tackle (db21-25)

og asymmetri (db16-20)

4 57 &r og undervist voksne i 27 &r

73 db48,boks1
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lere en hel masse om padagogik, altsa en hel masse faglighed, som jeg mang-

1 736
ler”.

Evas udsagn vidner om, at det ikke er entydigt godt at have erfaring.”’ Til trods for rutinernes
frugtbarhed er det ikke ngdvendigvis det samme som at opleve, at man er blevet bedre eller at ens
undervisning lykkedes eller glider bedre. De erfarne giver udtryk for, at de oplever at kunne leere
af de yngre,”®® ligesom de yngre oplever at kunne lzre de erfarne.”*®

Gry oplevede som nyuddannet at veere utilstrekkelig, da hun ikke kunne hjelpe et
hold, som var fagligt svagt, fordi hun ikke havde de rigtige redskabe;, hun oplevede en form for
hjelpelgshed og frustration. Selvom hun nu har erfaringen kan hun stadig fale sig utilstraekkelig,
at hun simpelthen bare ikke er god nok.”*® Ogs& Max beskriver, at som @ldre og erfaren sker der
et skred i den falles erfaringshorisont mellem kursist og lzerer.”** Nok har Max et bedre funderet
fagligt niveau og forstaelse for faget, han skal ikke leese undervisningsstoffet op igen i forbere-
delsen, som da han var nyuddannet, men han oplever, at noget af stoffet er ved at veere foraldet,
fx mht. de nye bekendtgarelser for faget og i forhold til den teknologiske tilgang som er mere
kreevende. Max oplever et efterslab i forhold til de yngre laerere, der ligesom de fleste kursister
er hjemmevante med de mange nye teknologier.”*? Til trods for sin store erfaring oplever Max
det som “en belastning , at han skal rumme informationer og mange andre geremal i forbindelse

743

med afviklingen af sin undervisning.”™ Max funderer over om det er hans rutinemaessige tilgang,

der er udslagsgivende for, at en undervisning opleves som utilfredsstillende.”*

Rutinen er saledes ikke ngdvendigvis en god dimension, hvad ogsa Mie beret-
ter.””® Mie fik et chok, fordi hun troede, at hun med mange &rs erfaring og rutineoparbejdning
ikke risikerede at opleve tidligere tiders negative tilbagemeldinger pa sin undervisning. Som vi sa
i det foregéende tema’® er det som nyuddannet svert at overskue mange elementer i en lektion,
men med tiden opnas en rutine, en automatisering af arbejdsprocesser, der giver et overblik til at

Iytte og veere opmarksom pa, hvad der sker i undervisningen. Jon beskriver, at han oplever at

73 db48,boks1

8 Max (61 &r og 25 Ars erfaring p& VUC) oplever ligesom Eva at lere meget af de nyuddannede. Nok er han
steerk pé det faglige plan, men i forhold til uv.organisering, skal han forsgge at benytte anderledes tilgange end
han gjorde farhen (db48,boks6). Ligesom Max udtrykker det... “Det ved jeg sgu da ikke om jeg oplever at jeg er
(blevet bedre)”, Til min egen store skuffelse (griner)” Max henviser til at han mener at det ikke bare er blevet
lettere at veere laerer, db48,boks6.

738 Ex Max db48,boks6, Eva db48,boks1

73 Ex UIf db48,boks9 (30 &r, og 1 &rs underviser erfaring pA VUC)

0 4b48,boks3 (40 &r og 7 &rs erfaring med ung og voksne pd HTX og VUC)

™1 61 &r og 25 ars erfaring pA VUC

2 db48,boks6

2 db48,boks7

4 db48,bokss

5 4b48,boks8 (Mie: 49 &r 22 &rs undervisningserfaring pa VUC)

74 dba7
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have udviklet en form for multitasking, som han ikke havde de farste par ar, "’ men alligevel
oplever han stadig at blive anspandt, varm og lidt nerves i kroppen, hvilket farer os hen til det

naste tema om de kropslige, intuitive handlinger, som leereren uanset erfaring oplever.

Kropslige, intuitive handlinger
Nar vi fortsaetter Jons beskrivelser fra de foregaende to temaer, om at multitaske og magte mange

ting pa én gang, nu som erfaren, sa viser hans beskrivelser, at han ofte bliver kropsligt pavirket:

“jeg har sddan en stress indikator og den gar jo /pga. en forstyrrende kursist/.
Undervisningen er mit ansvar og jeg bliver stresset, nar det ikke gar som det skal.
Og jeg kan marke at hvis det er sadan, at hvis der er nogen, der larmer for me-
get, er ufokuserede og han taler simpelthen for hgjt (Jesper) det er det der er
problemet... jeg kan meerke det pd mig selv at jeg bliver helt varm sddan fordi,
altsa jeg ved ikke hvad der sker. Jeg begynder faktisk at svede lidt ikke, hvis det er
sddan rigtigt det kerer rundt ikke. S& kan jeg godt blive sadan helt svedt af det.
Og det tror jeg simpelthen er fordi at - jeg kan maerke at jeg spaender lidt op nog-
le gange, nar der virkelig er pres pa - normalt sa kan jeg godt slappe af - men er
der uro og hvordan er det lige jeg skriver det pa tavlen ikke - s& begynder jeg sa-
dan lige at spende - det er fordi jeg prever pa at have overblik over det hele - jeg
er sddan lige lidt nerves, fordi jeg kan mcerke at alle mine antenner er ude...
(...)... jeg er lige sddan lidt oppe at kare fordi det her hold her ikke det er meget
bbbuuuuhhh - s& der skal man altsa vare pa. Ellers sa er man utilfreds bagefter,
og nar ikke det man skal, og man er ngdt til at komme igennem det. Sa derfor sa
presser jeg mig selv for ikke alene for at have styr pa, hvad jeg skal skrive pa tav-
len, og hvor vi er i pensum, men ogsa pa om der er nogen der er ufokuserede eller

1 748
larmende”.

Jon har nok féet et overskud til at kunne rumme mange ting pa én gang, men alligevel er det kree-
vende, og han er traet i hovedet bagefter, og det hele kgrer lidt rundt og han spaender op og bliver
lidt nerves. Jons beskrivelse beskriver dette tema og de andre lareres betegnelser af deres netop
kropslige reaktioner trods erfaring; det handler om at vere til stede i nuet, at have alle antennerne
ude, at have store grer,”* og der forekommer i nuet en form for stress, som de selv benzvner det
— der svedes og nogle har ogsa oplevelser med store falelser, som frembringer tarer. Denne

kropslighed italeszttes af Mie, der forteller, at hun var dybt ulykkelig, greed, felte sig som en

47 42 &r og 11 &rs erfaring fra VUC og gymnasiet

%8 db49,boks6,7

% 50m ogsa tema: leerernes sensitivitet vidner om (db37-38) under overtemaet: lzrerens situation og rolle, her er
temaet opstaet udfra fokus pa kropsligheden og tilstedevaerelsen pa K1
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fiasko oven pé& en mislykket undervisningsepisode.”®

Hun italesatter kropsligheden i form af
“dyre leerepenge pd egen krop”, hun kan, nar der viser sig at ske uventede episoder blive “virke-
lig rystet”, og hun er ellers “glad” og har antennerne ud”, og opgaverne pa VUC har “mod-
net” hende.”"

Ida, der ogsa har en god portion erfaring, oplever ligeledes det pres, der punktvis

%2 Herunder uddyber hun, hvad der sker hos hende under en klasse-

kan opsta i undervisningen.
rumsobservation, hvor hun formar at organisere en gruppedannelsesproces pa ingen tid, og gan-
ske ubemarket far hun matchet og flyttet rundt pa de kursister, der bar arbejde sammen i kraft af
dyb indsigt i kursisternes forskellighed:
”... det kan godt veere stressende lige der hvor jeg siger: “nu skal | i grupper”
Uuh ha hvordan ikke ogsa - der jeg lige sadan lidt, jeg ved ikke hvor lenge vel,
men kan man vare sadan lidt stresset ikke, ...(...)... Sa der kan man ogsa godt
sadan lige svede lidt, nu skal de lige ordnes de der grupper og s& kan man slappe
af igen...(...)... jeg teenker ogsd sved, altsd nu var det jo ikke stressende de var
kun 15 men hvis der var 32 sa kan man nogen gange godt blive lidt phhhhh at
man skulle miste overblikket at der lige pludselig alligevel sad en helt alene eller
ja eller ..(.)... Men det er meget pa en madde sddan en kropslig fornemmelse. Jeg

ved jo det er jo overstdet i lobet af ingen tid... "™

Ida oplever situationen som en kropslig fornemmelse, pa lige fod med Jon ovenfor. Ligesom Ann
bade “fornemmer”, “foler”, “har ubevidste refleksioner” og udtrykker, at der kerer noget my-
stisk oppe i hendes hoved” i nuet pa K1.”* Hun er til stede i nuet og ger brug af fornemmelserne.
Ogsa Eva “fornemmer... [i en CL situation i klasserummet/... at kursisterne har en stgrre viden
og at der er en munter stemning”’, 0g da hun underviser i computerrummet, oplever hun en
kropslig sensitivitet, som gar hende “usikker”” og gar hende pa og giver hende “sved pd pan-
den”."™ Liz beskriver, at hun pga. faglig inkompetence oplever at vare “anspeendt”, at det er en
“psykisk reaktion,” som bevirker, at hun ikke er “afslappet” og ikke "lytter ordentligt”.”®

Jon beskriver sine tanker og oplevelser fra undervisningen, som noget der ligger
under huden, mere eller mindre ubevidst, noget han oplever, at han skal hente frem, da han skal
svare pa spargsmalene i refleksionsnotatet. Det handler om at kunne og turde se kursisterne i

gjnene og laese deres kropsprog og herved se, hvor de er henne nu, om “fingerspitz, det er empa-

780 49 &r, 22 &rs erfaring pA VUC

L db49,boks11,12

752 46 3r, 13 &rs erfaring pA VUC og gymnasium
758 S |das citat i sin fulde lengde: db49,boks5

% db49,boks1 jf. tema: Sensitivitet i nuet, db37-38
75 db49,boks2

7% db49,boks9
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ti”.”" Han kan ikke “tenke i nuet”, “det er efterrationaliseringer”, nar han taler med interviewer
bagefter. Nar han star i nuet (K1) er det “automatprocesser” der treeder i kraft. Ogsa Fie beskri-

ver at der netop sker det, at “hun bruger sig selv” i nuet.”®

Disse kropsligt bundet erfaringer har
feelles treek med naeste tema om leererens oplevelse af at preve og fejle i undervisningen, men
deres afprgvninger sker vel at marke pa lykke og fromme,” og ikke altid via overvejelser over

erfaringer.”®

Prover og fejler pa lykke og fromme

Leererne oplever, at de qua erfaringer nu er bedre til fx at forberede sig, genbruge materialer, og
generelt er mere effektive. Men hvad sker der i den proces, de beskriver som en udvikling fra de
er nyuddannede, til de bliver mere sikre grundet erfaringen? Her er opstaet temaet prgver og
fejler, bestaende af to dimensioner, hvor lzereren praver sig frem og reagerer pa fejl enten via

lykke og fromme,”" 762

eller via overvejelser over erfaringer.”™ Larerne taler om at “finpudse meto-
der” og om “at preve sig frem”, og nar det handler om temaet lykke og fromme vil det sige, at
leereren praver sig frem og finder pa noget og oplever, at det virker sommetider. Lerernes be-
skrivelser viser, at de er uovervejede, at det er genbrug, at det er rutiner, at de handler pa bag-
grund af en erfaringsrygseak, eller simpelthen noget de plejer at gare.”® Temaet er navngivet ud
fra Idas betegnelse, som hun bruger efter en mislykket oplevelse, hvor hun har faet et stort udbyt-
te af at skrive refleksionsnotatet herefter. Hun vil nemlig typisk ikke gere sig de store overvejel-
ser efter en mislykket situation, og hun udtrykker, at gvelsen ved at skrive notatet har givet hende
oplevelsen af, at det ville vaere bedre, hvis hun til daglig ogsa gav sig tid til at overveje, hvad der
var sket. ”Og sd sige jamen sd tage et kvarter og sette sig ned og sige hvad var det nu egentligt
du skulle gare? | stedet for det bare gar sddan pa lykke og fromme ~.”** Ida teenker normalt ikke
over sin undervisning, som er forlgbet (pd K1), nar hun er i sin planlegningsfase eller efter un-

dervisningen (K2); det foregar tilfeeldigt, sporadisk, som en lgs snak med en kollega eller hendes

mand.
“Men ellers sd underviser jeg bare, teenker med mig selv — det gik godt det gik
godt det gik skidt, maske skulle vi prgve sddan maske sadan. Og sa kerer jeg bare
videre ikke, altsd jeg — fordi jeg synes jo det gar jo sddan meget godt ikke og-

o5 7165

sa .

*" db49,boks6

78 db49,boks4

9 db50

750 db51

781 4b50

762 4b51

763 Jf tema fra nyuddannet til erfaren db47

7%4 db50,boks3

7% db50,boks3
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Ida underviser og tenker, at det gik da meget godt, og bygger pa sine erfaringer: “det er jo altsd
nar man er s gammel i garde, som jeg ikke ogsd, s& har man jo en rygsek med forskellige
ting”.”® Larerne agerer pé lykke og fromme i den forstand, at de praver en tilgang og hvis den
fejler sa praver de en anden tilgang, de prever sig frem og finder pa noget. De gar det med afset i
deres mange afprevninger, hvilket de omtaler som erfaringer, som en rygsak af erfaringer, som
rutine og som genbrug. Men genbruget er ikke afprgvninger, som er overvejede, sharere er de
stagnerede, blevet til vaner og rutiner, en del af en rygsak af erfaringer som et udtryk for, at lere-
ren har oparbejdet et repertoire af forskellige varktajer, som hun ger ureflekteret brug af.”’
Erfaringen giver plads til slappe lidt af, og Eva beskriver fx, at hun ikke behaver
at planlege sa meget, for der karer hun pa “gamle vaner og gammelt stof”, pa erfaringen: “der
korer jeg jo noget pd erfaringen, ja... gamle vaner og gammelt stof og sd mdske har jeg ogsd pd
den méde kunne frigive nogle andre ting”.”® Som Jon slr fast er der ”...en masse temaer man
kan udenad pa rygraden.”® Og han oplever, at ”... overleve pd rygraden”. Stoffet er velkendt,
men materialerne, der undervises efter, mener Jon dog han burde skifte ud. Jon har ikke leengere
systematiske overvejelser (pa K2) over sin undervisning (K1). Her taler han om den proces, der
foregar ureflekteret, han praver sig frem, maske fejler det, og sa prever han igen:
... jeg tror da at det er noget vi alle sammen, eller jeg gor i hvert fald, gar sddan
og arbejder med i det daglige og teenker hvad der gar godt og hvad der gar skidt,
men det er jo sjeldent at det bliver til mere end sadan lige ndr man er pa cyklen
pa vej hjem eller man sidder hjemme og der kommer reklamer i tv og sa pludselig
var der et eller andet. Altsa det er ikke sddan at man setter sig ned og har de
lange overvejelser over, men det ligger du ligesom op til /i refleksionsnotatets
spgrgsmal, Ill/at nu skal der lidt mere pa, sa det der kom ud af det, det er jo ikke
noget, der sadan er — na det vidste jeg godt agtigt, jeg vidste det sddan lidt, men
jeg havde bare ikke lige sat ord pa det. S& man kan godt sadan — da jeg laeste det

bagefter tenke jeg nd ja, der var maske alligevel noget nyt i det. S&dan lidt "

Max taler i den forbindelse om samme oplevelse som Eva, Jon og Ida ovenfor, da det er blevet
rutine og vane for ham gennem 25 &rs litteraturundervisning.””* Ligesom ogsé Mie, der treekker
pa sine erfaringer, hvor hun har afpravet, hvad der virker, nar der skal arbejdes med det fonetiske
arbejde i sprogfaget dansk som andetsprog. Hun “treekker pda den baggrund”, og hun er glad for,

at hun har “nogle erfaringer”, hun er “vant til at arbejde med lyde”. Det er det “tredje hold hun

766 4b50,boks3
787 Netop bekraeftende og interessant at (den eneste nyuddannede lzrer) UIf, ikke er at finde i dette tema (db50)
768
db50,boks1
769 4b50,boks4
"% db50,boks4
! db50,boks6
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starter op”, 0g hun “har leert af situationen™, hvor der ikke “var den samme dynamik”.”* Men
samtidigt forteeller Mie, at hun ikke mener, at hun bliver bedre; selvom hun synes, det har veret
godt at fa respons og fa talt om sin praksis med interviewer, sa forbliver hendes egen opfattelse,
at hendes praksis ikke kan blive bedre. ... Men du har faet mig til at teenke over det og ved du
hvad det bliver ikke bedre...(...)... Jeg har undervist i s& mange ar, sa det jeg laver, det laver jeg

altsd ikke om. Jeg kender det her og jeg ved det virker » 173

Hun mener, hun kan det, hun skal
kunne, og hun ved, hvad der virker. Nedenfor udfoldes temaet, der viser, at visse pragver og fejler
tilgange ikke er bundet op pa rutiner eller vilkarligheder, og derfor vidner om en effektuering af

K2—K3 i relation til K1.

Praver og fejler — overvejer erfaringer
Leererne taler om at finpudse metoder og om at prgve sig frem, hvilket fremkommer som et tema

Prover og fejler — overvejer erfaringer.”™

Det vil det sige, at lzereren praver sig frem og finder pa
noget gennem overvejelser over konkrete episoder. Pa baggrund af de tidligere overvejelser ople-
ver lzereren at handle eller teenke anderledes som falge af netop de forudgaende erfaringer. Det
handler om at teste og afprgve. Disse erfaringer danner afset for en @ndring og endnu en afprav-
ning — en kontinuerlig proces, som er et vilkar, da hvert hold og hver kursist er forskellig fra
hinanden. Eksempler fra Ann og Ulfs overvejelser nedenfor illustrerer leerernes tilgang i temaet.
Gennem testning af en opgave eller metode med flere forskellige hold skabes der
en rutine som ger, at Ann kan vare mere effektiv i sin forberedelse, som vi s det i temaet om
den sikkerhed, der oparbejdes gennem erfaringen. Men selvom hun beskriver en rutine, ser man
0gsa, at hendes tilgang ikke er rent vilkarlig, som lykke og fromme temaet ovenfor:
... jeg har jo mange opgaver jeg bruger pd de samme hold ikke ogsad og den for-
ste gang der siger jeg ogsa | er lige forsggskaniner. Den er helt ny nu skal jeg li-
ge have den testet og sa kerer den meget bedre pa andet tredje og fjerde hold,
som sa kan lave den samme opgave. Jeg ved jo ikke hvordan den opgave den vir-
ker nar jeg finder en ny opgave. Det er jo lidt et forsgg og sa fordi man har sa
mange hold der er rimelig jeevnbyrdige, jamen sa kan jeg jo bruge den igen og sa
er det jeg kan ga ind og finpudse og hvordan jeg lige skal forklare, hvad jeg skal
huske og sige farst for, at den ikke lige falder til jorden, eller at man ger en dum

fejl, sd de laver den i forkert reekkefolge”.”™

Ann taler i den forbindelse om, at hendes erfaringer er givende for hendes praksis og sikrer en

effektivitet, da de gvelser, hun benytter, er blevet “finpudset ”:

72 4b50,boks9
3 db50,boks10
4 dh51

5 db51,boks1
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”... jeg bruger da meget mine erfaringer pa den made ikke ogsa for alt andet sy-
nes jeg vil veere tabeligt, og altsa det er jo der hvor jeg nemmere nar min egen
forberedelse, ndr man har sa mange hold og egentligt ikke far forberedelsestid til
det antal timer sa er man altsa bare ngdt til at veere lidt effektiv, og sa den her
opgave og sa til sidst s& er den jo simpelthen sa finpudset sa den bare karer sa-
dan der. Den anden gang ikke ogsa at man lige sadan skal teste den og hvordan
reagerer de, funker det, og hvad kan man mere putte pa, og jamen den bliver jo
udvidet hele tiden”."®

Pointen i dette tema er, at leererne @&ndrer deres praksis og deres tilgang i afprgvningerne og fin-
pudsningerne ved en reflekteret og ikke-vilkarlig tilgang i kelvandet pa den mislykkede situation.
UIf beskriver i sit notat en mislykket situation, hvor han far forklaret proceduren for en CL-
struktur utilstreekkeligt, for et hold pa 30 kursister. CL-gvelsen bestar af, at alle skal leese en af
lereren individuelt tilpasset tekst i engelsk faget og derefter forklare resten af gruppen (pa fire
personer), hvad den handler om. UIf oplever et kaos, da han vil ndre pa arbejdsgrupperne midt i
lektionen, da han ser, at det ikke foregar, som det skal. UIf beskriver i sit notat, at han efter lekti-
onen noterer til sig selv (han laver holdnoter efter hver lektion), at det skal han forklare bedre
naeste gang.
“Jeg tilfojede straks i mine personlige “hold-noter”, at jeg for denne klasse som
udgangspunkt skal demonstrere visuelt/fysisk, hvordan jeg @nsker, at gruppe-
opgaver skal forega. Det kunne have set anderledes ud, hvis jeg havde demon-
streret foran klassen, at jeg refererede et stykke tekst for 3 med andre numre end

jeg selv”.”"

Ulfs tilgang til at preve og fejle er ikke vilkarlig, han udtrykker et mal om at benytte CL-
strukturen igen, selvom det gik sa galt, som det gjorde, fordi han vil lzre af det. Hans tilgang er,
at han vil afpreve, hvad der gik galt; hvis han herved kan andre sin tilgang fra sidst, haber han, at
se, at det gar bedre denne gang. UIf bliver i det efterfglgende interview spurgt om fglgende.
“Men derfor vil du alligevel gerne bruge den igen pd et stort hold [nar CL struk-
turen som UIf har fortalt om ikke fungerede pa et stort hold, kontra det lille hold
han havde prevet det pa ] hvorfor vil du det? . og UIf svarer: “Fordi jeg skal fin-

de ud af hvordan jeg gor det”."™

7’8 db51,boks1

T UIfs egne citationstegn, db51,boks16

778 4b51,boks17 — her ses det at min spargetilgang har beveeget sig ned i tragten og ikke blot leder efter doxa, og
lader lzreren berette, men stiller udfordrende og afklarende spgrgsmal (jf. db61), som viser eksempler pa denne
spgrgetilgang.
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I interviewet samtales der videre om hans refleksionsnotat i relation til en mislykket oplevelse:
Interviewer siger: “Sd siger du selv, meget morsomt, du scetter det i parentes her i spg 11.: Du
skriver at du maske selv, nar situationen ikke star til at redde, at oplevelsen for alvor sztter sig

spor. Sd bliver jeg jo nadt til at sporge dig hvilke spor har denne her sat hos dig?” UIf svarer:

“Jeg ved ikke om det fremgdr men altsd jeg er jo — jeg vil gerne vaere forberedt
jeg vil gerne veere en god lerer, det er maske ogsa fordi — det vil man forhabent-
ligt altid, men jeg er jo relativt ny og jeg vil gerne vise jamen jeg kan godt det her
pjat ikke ogsa, sa jeg har en vis perfektionisme der altsa — det er da noget jeg har

overvejet og hvad gor jeg lige, hvordan far jeg lige den reddet”. e

Her taler UIf om, at det er hans ansvar at fa undervisningen til at fungere, og netop derfor ma han

reagere, nar noget ikke fungerer optimalt.”

”... md man jo pdtage sig ansvaret, ndr det udvikler sig pa den made. S& men nej
jeg vil ikke sige jeg ikke kunne finde pa at bruge den igen, fordi altsa hvis man
skulle gere det hver gang der gar noget galt sa kunne man hurtigt begranse ens

varktgjer. Men jeg vil lave den om, sddan at jeg kan bruge den”.”®

Her ser vi essensen af temaet om leererens tilpasning og finpudsning til de enkelte hold og situa-
tioner gennem overvejelser over, hvad der gik galt. Det handler ikke ngdvendigvis om, at leererne
agerer radikalt anderledes, men blot at de ikke agerer rent vilkarligt, som vi s det under praver
og fejler — pa lykke og fromme, hvor rutinerne indtraeeder og er bestemmende for praksis snarere
end de didaktiske overvejelser, der ogsa ber spille ind i en planlegning- og udfarelse af under-

visningen.

Opsummerende pa anden del: Larerens oplevelse af mestring af undervisningen

I meningskondenseringsprocessen fremtraeder to overordnede temaer, illustreret i figur 12 oven-
for. Det farste tema rummer den erfarne leerer, som er blevet faglig sikker og effektiv i sin forbe-
redelse, og som oplever at have faet et starre overblik.”®* Dette perspektiv er dog ikke uden ud-
fordringer, som tilkendegiver, at leereren nok har stor erfaring at treekke pa, men at ikke al erfa-
ring raekker til alle situationer.”®® Desuden kan det overblik, den erfarne har opbygget, overga i

rutiner og vaner i stedet for at sikre den forngdne overvejelse over praksis. Samtidigt viser det

779 db51,boks17

780 3f tema styring er leererens ansvar (db27)
781 4b51,boks17

82 dba7

783 dbag
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sig, at den erfarne larer agerer ud fra kropslige og intuitive fornemmelser, som ogsa ses i, hvor-
dan leererne erfaringsbaseret prover og fejler pa lykke og fromme."*

Dette forste tema er saledes forbundet med det andet tema, som handler om, at lae-
rerne mestrer deres praksis ved at preve og fejle og lere heraf. Det at leere af sine afprgvninger

kan ske enten som en vilkérlig vej pa lykke og fromme™®

eller som en overvejelse over erfarin-
gerne.” Sidstnaevnte rummer didaktisk relaterede belzg, hvor lereren oplever at lzre af sine fejl
og finpudser metoder og tilgange, gennem overvejelser over erfaringerne, gennem episoder, der
har sat et spor, som andrer teenkningen og handlingen i leererens praksis, modsat vilkarligheden i
temaet pa lykke og fromme. Naste afsnit relaterer temaerne til leeringsteorierne om professionel-

les leering.

Diskussion — praksis af mestring i relation til teorier om professionelles lzering i praksis

| figur 13 nedenfor, ses i den gverste del af figuren, den stiplede linje, gengivelsen af temaer, som
rummer laererens oplevelse af mestring af praksis, og pa den nederste del under den stiplede linje
ses relationen til leringsteorier, der beskeftiger sig med professionelles lering i praksis. Det

viser sig, at der er bade be- og afkraftelser (jf. kap. 3)

8 db50
85 db50
786 dh51
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LAZRERENS MESTRING AF UNDERVISNINGEN

i relation til teorier om professionelles udvikling i praksis
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Fig. 13

Figuren gennemgas nedenfra kronologisk fra kasse 1-4.
Den farste kasse (1): Her bekreefter Ulfs situation ovenfor, om den mislykkede
instruktion til en CL-gvelse pa et hold pa 30 kursister, netop leringsteoretikernes begreb om

skelseettende eller bumpy moments, critical incidents, som med Jarvis’ ord ogsa vidner om at nar
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individet udsettes for disjuncture kan en @&ndring indtreede og personen har lzrt af sin praksis. |

den forbindelse udtrykker UIf det saledes:
”Jeg ved ikke om man ger det tit, men altsa der er jo ting der virker bedre end
andre, altsa jeg har aldrig oplevet noget som det der, det var jo fuldsteendig kaos,
men altsa der er jo nogle gange, hvor du giver dem en opgave, og sa tenker du
bagefter, ej det skulle de maske ikke have haft — maske skulle de have gjort det
sadan her i stedet for eller et eller andet ikke. Og det synes jeg da man skal rette
til, i stedet for at man skal kassere strukturen, det ville jeg ikke gare, sa ville jeg
preve det her. Hvis det sa bliver ved med at ga galt s& kan vi godt smide den ud i
skraldespanden, men jeg synes da at som laerer, sa geelder det vil om at have sa
mange veerktgjer som muligt og forskellige former som man nu kan bruge til at

differentiere...”. 8

Ulfs overvejelser over sine videre handlinger vidner om en endring. Denne &ndring eller lering
kan desuden forbindes til, hvordan leereren gar sig overvejelser, nar han ikke star i akut hand-
lingstvang pa K1:
... jeg tager bestemt ansvaret for det. Men der er et eller andet som spiller ind
og jeg ved ikke hvad det er som ger, at nar man forbereder til dem sa skal man

eddermame — tenke over hvordan far jeg forklaret, hvad det er opgaven gar ud

o, 788
pd”.

Da UIf analyserer, dels i notatet og dels i det efterfalgende interview, hvad der gik galt og ser
fremad pa, hvad han vil gare, viser han en overvejelsestilgang og et didaktisk refleksionsniveau,
som tager hgjde for de mange elementer, der er pa spil i situationen. Han peger pa falgende for-
hold: Dels starrelsen af holdet, som han ikke er vant til. Han peger pa, at han ikke har kendskab
til gruppen, og at de heller ikke kender ham som learer endnu. Han peger pa, hvornar det gik op
for ham i konteksten, at det gik galt. Han evner at pege pa, hvordan CL-gvelsen skal give et godt
engelskfagligt udbytte, fordelingen mellem de svage og de steerke, som er ideen med fordelingen
af teksterne til fremlaeggelse i de forskellige grupper. Han registrerer, at det kan hange sammen
med, at holdet er nyt for ham, og han er ny for dem; de skal alle lzere hinanden at kende. Ulfs
argument for at benytte metoden igen, selvom det i dette tilfelde gik galt reflekterer ogsa hans
indsigt i metoder, da han her formar at relatere til, at selve metoden ikke ngdvendigvis var darlig,
men at han vil afprgve CL-gvelsen pa et andet hold med den nye viden, han nu har, om vigtighe-

den af at illustrere metoden, farend han setter et stort hold i gang med gvelsen.

87 db51,boks17
8 db51,boks17
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Den anden kasse (2): Her bekreftes leringsteorien om den reflekterende prakti-
ker ved temaet om leererens kropslige og intuitive™® reaktioner og fornemmelser i nuet, der kan
relateres til det Schonske perspektiv knowing-in-action (K1). Men samtidigt er denne erfaring
udtryk for, at undervisningens hot moments (jf. Eraut) pa K1 ikke altid er at sammenstille med
Schéns reflection-in-action, som derfor mé afvises p& K1;"° der er nok snarere tale om knowing-
in-action pa K1 og reflection-on-action pa K2, da materialet viser, at der meget sjeldent er muli-
ge forekomster af reflection-on-action under handlingstvangen. Til Schons forsvar skal det siges,
at hans empiri ikke har gje for leererens tredelte praksis, fgr, under og efter undervisningen, hvor-
imod han observerede serligt arkitekters arbejdsproces og refleksion herover.

Leererne oplever at handle kropsligt og intuitivt’®* bundet i fornemmelser, stress,
sved og anspandthed, alt imens de holder styr pA mange elementer i rummet pa én gang. Som
Jon beskriver er der tale om efterrationaliseringer, nar han taler om det, der sker i undervisnin-
gen. Han laver en analogi til det at ga i snevejr og registrere, at det er koldt pa kroppen:

... jeg opfatter det selv som en proces, flere sider af samme sag lidt ligesom hvis

man gar en tur i snevejret, sd kan man bade se at der er minus ti grader og man

kan ogsa marke at man er kold. Det er det samme her, at jeg skal kunne noget om

BNP, alt det der faglige stof, det er meget kognitivt, det er noget jeg har last, men

jeg skal ogsa, jeg skal have en viden i og falge med i deres livsverden og hvad de

snakker om. | ungdomskulturen og jeg skal ogsa have en fglelse af hvordan de
har det. Sadan rent empati og jeg skal ogsa kunne merke efter hvordan jeg har
det, fordi der er nogen ting, der registrerer. Jeg marker det jo hvis de er urolige,
ligesom man ger derhjemme. Altsa jeg kan jo marke sddan hvornar Jesper han er
pa vej til at kare ud af en tangent, jeg kan se det pa ham, og inden jeg sadan kan
se han er begyndt og jeg kan se det sddan pa adferden sa det er jo egentligt noget
falelsesmaessigt i mig at det er tonefaldet for nu har jeg haft ham i halvandet

5 792
ar”.

Jons beskrivelse er en registrering af falelser, der fungerer som automatprocesser, som udtryk for
hvordan han er under handlingstvang og dermed oplever sig selv som varende i det, Eraut kalder
hot moments, og dermed ikke som en Schonsk reflection-in-action, eftersom Schoén henleder
denne tenkning til en teenkning, som han sa det ved arkitekterne. Dog er Schons tre former for

registrerede eksperimenter i nuet en tilnaermelse, men som det fremgar af mit materiales temaer,

789 db49

0 5om Schon beskriver ganske kort, men som af flere udd.sforskere har tolket som varende refleksion over
handling i handling i nuet.

1 dbag

792 db49,boks7
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s& er lzrerens overvejelser i nuet langt fra s& gennemtankte.’*

Jon beskriver sin oplevelse af at

sta midt i undervisningen som at vare under handlingstvang, hvilket snarere udger en knowing-

in-action eller noget, som svarer til van Manens pedagogical tact.
“jeg teenker det jo ikke /nar han star midt i undervisningen, 1l og derfor kan jeg
jo heller ikke sige at jamen det jeg gjorde det var sddan og sadan og sadan fordi
det gar sa hurtigt, og det er nogle automatprocesser som jeg egentligt registrerer
som fglelser og de kommer hurtigere. Sa det lyder maske nok, det kan godt lyde
som efterrationaliseringer og er det maske ogsa fordi hvad der egentligt sker det
bliver jo knap nok registreret i nogen sammenhange i hvert fald. Eller noget af

bliver hurtigt vitssshhh "%

Den tredje kasse (3): Temaet om den nyuddannede til den erfarne underviser,”® der udvikler
starre overblik over tid ved at prave og fejle — pa lykke og fromme,’® kan delvist bekrafte den
Dreyfuske progressionsforestilling. Udviklingen, som VUC-larerne oplever, foregar progressi-
onsmassigt kontinuerligt via afpravning af forskellige tiltag som til slut i form af ekspertstadiet
har givet leereren en rutine at bygge sin praksis pa. Det bekrefter desuden TT-forskningens fokus

pa laererens tilegnelse af rutiner og forstaelse for skolen som en cyklus.

Men som vi ser i den fjerde kasse (4) s afviger temaerne nyuddannet til erfaren’®’ og den erfar-
ne oplever ogs& udfordringer,”*® samtidigt ogsa fra den Dreyfuske progressions sidste trin, idet
stadiet for den intuitive ekspert ikke opleves, som en varen af de erfarne laerere. Den viser sig fx
i, at de erfarne leerere ogsa oplever afmagt. De kan opleve at nyskabelser i bekendtgarelser og i
brugen af IT skaber nye vilkar. Og de erfarne oplever ogsa at kunne leere om nye padagogiske
tilgange af de nyuddannede. Sa pa den ene side kan lererne siges at folge en del af Dreyfus’
trinvise kompetenceforstaelse; nar fx lererne beretter om deres praksis, sa taler de ogsa om,
hvordan det var engang, og hvad der er anderledes for dem nu i forhold til tidligere. Larerne taler
om, at de har: Et starre overblik, at de er fagligt sterkere funderet, at de ikke er sa usikre mere.”®*
Laerernes praksisudvikling falger siledes en del af Dreyfus’ trinvise kompetenceforstielse, hvor
de oplever at fa trinvis starre overblik og faglig sikkerhed, men dog begratger den erfarne sig
ikke ngdvendigvis som ekspert. Det er ikke par tout sikkert, at leererne trods erfaringen oplever at

de klarer undervisningen lettere, end da de var nystartede. Og som bade Max (25 ars erfaring) og

% 0g som Meyer (2012) udtrykker det er han her faktisk i ferd med at foretage en metarefleksion som i Schons
term bar placeres under on-action.

7% db49,boks7

"% db47

"% db50

7 db47

" db4s

9 db47
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Eva (27 ars erfaring) siger det, sa er de ikke sikre pa, at de er sa meget bedre end de unge, der
kommer ud med ny viden. Max forteller som illustration herpa, hvordan han tidligere oplevede,
at det bare fungerede, men for 5-6 ar siden oplever han, hvordan han ikke laengere er pa bglge-
leengde med et hold kursister:
”... den der ide med at man bare bliver mere og mere sikker og at man bare
kan... og sadan sidde og tage det sadan det hele lidt roligt fordi man bare ved al-

ting, det gdr ikke leengere.”. 800

Det faglige stof har Max helt styr pa i relation til indholdet i fagets substans, men i relation til
undervisningstilgang og forme, heri blandt teknologien, er han mere usikker:
“Jeg har et storre fagligt overblik end en nyuddannet, og jeg behover ikke at bru-
ge sd meget tid pa det, altsa hvis jeg nu skulle undervise i folkeviser sa behgver
jeg ikke, dem behgver jeg ikke at leese, dem ved jeg, at jeg kan. Og det vil veere
mange tekster med de traditionelle tekster dem kan jeg bare... Men nar du spar-
ger til undervisningens organisering, det synes jeg sa ikke helt fordi jeg synes at

Jjeg bliver nadt til at gare noget anderledes end jeg har gjort for i tiden”. 80t

Max oplever ikke den Dreyfuske progression:
”... det er piv forkert fman bliver ikke bare bedre med erfaringen, Il det gor
man ikke bare fordi ja det der teknologiske det skal man ikke undervurdere be-
tydningen af og s& ogsa at bekendtgarelserne bliver lavet om. Altsa alt det der
skriftlige det har jo veeret et chok for alle danskleerere, og pa en helt anden méade

ikke, meget bestemte mdder”. 802

Senere reflekterer Max pa slaende vis over sit arbejde, da han beretter om en utilfredsstillende
situation, hvor kursisterne var fagligt ukoncentrerede i arbejdet med tunge tekster fra det Moder-
ne gennembrud i dansk: “Mdske er det blevet for meget rutine” 2 Max pointerer, at han kan
stagnere, og at rutinerne saledes ogsa kan blive en udfordring for den erfarne. Vi ser ogsa, at den

804 n& udfordringer, fx Evas oplevelse af det teknologiske indtog, som

erfarne reagerer kropsligt
ger hende usikker, da hun er mindre vidende end kursisterne:
“Computerrummet gor noget ved bdde mig og kursisterne. Det er ligesom, der
geelder andre regler der end i en almindelig undervisningssituation i vores faste

klassevaerelse. Maske er det, fordi forskellen pa kursisternes kunnen er stgrre om-

800 4h48,boks6 (Max 61, &r, 25 rs erfaring)

801 4h48,boks6

802 4h48,boks6

503 b48,boks5

804 Kasse 3, i fig. 130g tema kropslige intuitive handlinger K( db49)
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kring computerne end omkring det danskfaglige. Der er ogsa en del kursister, der
er meget mere hjemme pa computeren, end jeg er. De kan til hver en tid stille mig
spgrgsmal, som jeg slet ikke er i stand til at svare pa. Maske gar det mig lidt usik-

1» 805
ker”.

Her ser vi, at de erfarne lzerere nok har et overskud i fagligheden i faget og stoffet, men i forhold
til den teknologiske udvikling oplever de sig som fagligt inkompetente, et tema vi sa italesat
under larerens situation og rolle,2® hvor lzereren kan opleve sin faglige utilstraekkelighed, og det
kan ske uanset erfaringens lengde. Sa selvom lzrerne pa papiret har en god portion erfaring, sa
er arbejdet stadig kraevende. Seerligt situationen at veere pa gulvet pa K1 kraver, at lereren skal
vaere pa, have alle antenner ude i form af kropslige og intuitive handlinger.2”” Set i dette perspek-
tiv kan vi nikke genkendende til dele af den Dreyfuske intuitive ekspert, men vi ma ogsa erkende,

at trods erfaringen oplever lereren ikke part tout at have lettere ved at undervise.

Opsummering pa spg. A: Relation til leringsteoriernes manglende paedagogiske blik

I denne afhandlings sggen efter leererens paedagogiske mestring af praksis, jf. figuren Life in the
Swamp (kap. 3), kan vi sta pa skuldrene af den megen viden om professionernes kontinuerlige
progression, som ogsa refererer til udviklingen frem mod Dreyfus’ intuitive ekspert. Her ser vi, at
leereren via erfaringerne opbygger et repertoire af lignende situationer, som hun kan treekke pa.
Dette peger i retningen af, at leererens kompetenceudvikling gennem praksis foregar som en tavs
og ofte kropsligt lagret viden pa K1 og til dels K2 niveau. Men eftersom undervisning kraever
kommunikation og bestar af relationelle elementer, hvor stemning, humer og kropslige pavirk-
ninger spiller ind, ma vi ogsa vaere opmarksomme pa de afvigelser, der altid vil veere i de for-
skellige undervisningssituationer til trods for de mange erfarede gentagelser. Temaerne i denne
afhandlings empiri viser os for eksempel, at leereres udvikling ikke ngdvendigvis skabes i form af
trinvise kontinuerlige sekvenser af livserfaringer, men narmere i form af forskellige plateauer,
diskontinuitet og regression, serlige begivenheder eller skelseettende episoder (hvilket bekreefter
karrierehistorie i kap. 3). Og heri er Dreyfus og Dreyfus’ forherligelse af intuition og forkastelsen
af omtanke og refleksion, samt underkendelsen af kontekstens betydning og interaktionen i en
undervisningssituation, problematisk.

Dreyfus anerkender ikke, men udskelder en “detached, deliberative®®

tilgang,
og herved underkenders at overvejelser trods alt er en del af de daglige haendelser, og at disse
overvejelser ikke ngdvendigvis er baseret pa matematiske modeller. Man undervurderer her de

metaprocesser, der er involveret i vores kontrol over vores egne handlinger, serligt i den selveva-

805 4b49,boks2 (49 ar, 22 &rs erfaring)
806 4h22-26 udfordringer at tackle

597 db49

88 ) 98
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luerende dimension af professionelles arbejde (pa K2, K3). Stadiemodellen favoriserer pa sin vis
processen at lere af erfaringer og underkender det aspekt, at mennesker kan fejle — mennesker og
deres beslutninger er ikke ufejlbarlige — og derfor ma ogsa eksperter gare sig overvejelser over
deres handlinger til trods for deres store bagage af erfaringer. Modellen synes desuden at have
indbygget den antagelse, at den kontinuerlige progression ngdvendigvis er sammenhangende
med forbedringer i praksis og bedre udbytte hos de lzerende (her lzeringsudbyttet hos kursisterne),
men man kunne ligesa vel forestille sig en stagnation hos den intuitive ekspert, safremt denne
ikke reflekterer over nyere tilgange, endringer i processer og undervisningsmetoder, som i tema-
erne nyuddannet til erfaren, hvor vi sa, at leereren ogsa oplever at stagnere.

Fremstillingen af udviklingen fra kyndig udgver frem mod ekspert udelader pa
den made de fag eller professioner som ma kraeve: At man er i direkte kontakt med et uforudsige-
ligt subjekt og tilmed flere mennesker i en undervisningssammenhang, at man holder sig opdate-
ret, og at man kan udvikle originale ideer. Nogle former for eksperter er nok hgjt specialiseret og
ofte karakteriseret, som personer der ved mere og mere om mindre og mindre. Men de fleste
eksperter forventes at kunne kommunikere deres rad og viden, hvilket kraever, at de er eksplicitte.
Andre former for eksperter forventes at kunne handtere komplekse problemstillinger, som kan
kreeve en kritisk tilgang og evnen til at udvikle forstaelse for forskellige repreaesentationer af
komplekse problemstillinger samt evnen til at kunne samarbejde med andre typer af eksperter og
forskellige brugere/klienter. Det er altsa veesentligt, at modellens ekspertniveau ikke ngdvendig-
vis geelder alle former for eksperter, eftersom mange typer kraever arbejde kraever bade kognitive
og interpersonelle feerdigheder. Nok er former for viden tavse eller bliver over tid tavse, men
andre former for viden vil vaere mere eksplicit brugt i problemlgsning, sammen med det at kunne
begrunde og vurdere fx evidensen eller validiteten af det pagaldende felts arbejde samt det at
samarbejde med Kkollegaer. Sagt med andre ord, viser mine data, at en laerer ikke alene kan forla-
de sig pa hans/hendes intuitive rutiner alene, eftersom stort set enhver undervisningssituation er
uforudsigelig.

Desuden kan man forestille sig, at den tavse intuitive viden, som Dreyfus og
Dreyfus beskriver, og som kommer til udtryk hos eksperten i en intuitiv form, ma veere til stede,
ikke kun hos eksperter, men i forbindelse med alle former for praktisk viden. Som vi sa ved TT
(fx ved Fenstermacher, Elbaz, samt Conelly og Clandinins jf. kap. 3) og disses beskrivelser af
leereres tilegnelse af praktisk viden, er de tavse og kropslige elementer allerede tilstede hos den
ny-udklaekkede lzrer.

Selvom megen forskning definerer udviklingen som en form for stadieteenkning,
sa viser anden forskning, at det ikke ngdvendigvis er en hierarkisk proces, endsige blot kumula-
tivt betinget. Som jeg har redegjort for i litteraturgennemgangen, kan vi se, at en kombination af
disse mere cirkulare, iterative processers natur fokuser pa kontekstens eller interaktionens betyd-

ning for det erfarede. Disse processer kan indeholde serlige skelsattende former for oplevelser
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defineret som: bumpy moments,®® key experiences®'® og crises for identity development.®™* dis-
juncture makes learning possible.?"2

Svagheder ved stadiemodellen er — set ud fra leerergerningens perspektiv — at den
udelader at henlede opmarksomheden pa den sociale situation eller de relationelle pavirkninger,
der ogsa spiller ind pa den professionelles handlinger. Eraut kalder modellen for individualistisk

og konservativ.®*®

Jeg vil tilfgje, at den er kontekstblind, da den i et leererudviklingsperspektiv
ikke tager hgjde for den potentielt influerende kontekst, som praktikeren navigerer i. Et perspek-
tiv som Dreyfus ellers har som mal at gere op med i beskrivelsen af forskellene mellem den
menneskelige handlen og hjerne overfor en maskines; her er netop det veerende-i-verden (dermed
verden som konteksten), men den arbejder de ikke med i deres teori, de forbliver i subjektet.®* |
forhold til lzerererhvervet er konteksten, det sociale rum, en del af det at navigere i praksis, dvs.
den uundgaelige uforudsigelighed som selv en rutineret lerer oplever hver eneste dag. | den
sammenhang indgar ogsa en anden svaghed i stadiemodellen, nemlig den implicitte veeksttermi-
nologi — den kumulative proces i stadieperspektivet — eftersom vi ma antage, og som ogsa mine
data understgtter, at nar praksis netop er uforudsigelig, kan man som ekspert ogsa komme ud for
overraskelser, og derved kan laring i praksis ikke blot forekomme kumulativt, forstaet som i en

kontinuerlig lineaer proces.

Opsummerende er jeg tvivlende over for den ensidige veegtning af erfaringer i det Dreyfuske
perspektiv (venstre side af figuren Life in the Swamp), udtrykt alene ved intuitive handlinger.
Mon ikke erfaringerne bgr tilfares en form for refleksion for at sikre en kontinuerlig leering i og
af praksis? Som mine data viser, er der mere i leererens praksis end den progressionsmassige
udvikling fra novice frem til den, af Dreyfus brgdrene beskrevne, intuitive ekspert, der formar at
mestre undervisningssituationens uforudsigeligheder pa et grundlag af erfaringer. Derved kan

man anskue en larers professionelle virke som en bestandig leeringsarena.

Leererens praeemis for undervisning bestar oftest af situationer under akut handlingstvang, og med
Schons tre former for eksperimenteren i selve situationen — en reflection-in-action — kan vi fore-
stille os, hvordan underviseren forvalter situationen, nar den ikke falder ud som den plejer. Det
kan ske gennem det eksplorative, det handlingsrettede eller det hypoteseafpragvende eksperiment.
Reflection-in-action er en sarlig form for refleksion, som er en del af handlingen og det karakte-

ristiske ved den form for refleksion er, at den influerer pa handlingen, styrer den og typisk i en

89 (Romano, 2006)

810 (v ajr, 2008)

811 (Meijer et al., 2011)

812 (Jarvis, 1992, p. 83)

813 (Eraut, 2009, p. 3)

814 Dog er det interessant at H. Dreyfus i interviewet omkr. universitets uv. beskriver vigtigheden af evnen til at
reagere pa feedback fra de studerende og pa den facon narmest citerer Schon.
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anden retning end far refleksionen. Det er denne evne til konstant at lytte til, at fortolke, at kunne
bruge situationens feedback, der er kernen i den refleksive praktikers professionelle kompeten-
ce.®”® Dog bar der vere en eksplicit og mere skarp forskel i tidsforstdelsen af Schons begreber,
idet han veksler mellem reflection-in-action og on-action, hvor tidshorisonten fremstar uendelig
elastisk. Eksemplerne pa former for refleksion, som Schon definerer som reflection-in-action,
illustrerer til tider en efterrationalisering, der ikke kan rummes under akut handlingstvang, hvil-
ket ogsa mine data vidner om, hvorfor denne form for refleksion midt i handlingen ma veere en
illusion i en undervisningskontekst, til forskel fra fx en arkitekt eller jurists arbejdssituation.

Det er Schons pointe, at vi er i stand til at teenke over, hvad det er vi gar, imens vi
ger det, hvorfor praktikeren kan handle ud over det rutinemassige niveau, som nar der opstar

816

overraskende situationer, hvor praktikeren udfarer refleksion-i-handling.”™ Men handlingsnuet

indskraenkes ikke til den aktuelle situation forstaet som en her-og-nu situation. Handlingsnuet,

817
t

action-present™ afhanger af aktivitetshastigheden og de situationelle rammer og kan streekke sig

over minutter, timer, dage, uger eller maneder. Dale refererer til Schéns begreb action-present,

som handlingstidsrummet,®®

men i den danske oversattelse fra 2006 hedder det handlingsnuet.
Dales brug af handlingstidsrummet finder jeg mere dakkende, idet Schéns begreb netop favner
bredere i tid end det, vi forstar ved nuet pa dansk. Begrebet refleksion-i-handling indbefatter i
Schons diskussion af tilstandens fremkomst saledes det dobbelte, at praktikerne “reflekterer over
handling og, i nogle tilfelde, i handling ”,*" idet netop handlingstidsrummet rummer muligheder
for en lengere tidshorisont end nuet i undervisningssituationen.

Denne elastiske tidshorisont sveekker teorien om reflection-in-action en smule —
set i forhold til lzererens praksis p& gulvet i undervisningen®® — idet Schon ogsé beskriver reflek-
sionen som en efterrationalisering og en overvejelse over handlinger, der er gaet forud, og som
har skabt forstyrrelser saledes, at praktikeren ma overveje og rekonceptualisere sine kommende
handlinger eller synspunkter ud fra den nyerhvervede erfaring. "When the phenomenon at hand
eludes the ordinary categories of knowledge-in-practice, presenting itself as unique or unstable,
the practitioner may surface and criticize his initial understanding of the phenomenon, construct
a new description of it, and test the new description by an on-the-spot experiment. Sometimes he
arrives at a new theory of the phenomenon by articulating a feeling he has about it” ! Denne
overvejelse og &ndring af praksis synes narleeggende for arkitekter og ingenigrer, som fx laver
forberedende beregninger til brokonstruktioner, men lidt fremmede for en undervisning med

konstant interagerende individer. Dette on-the-spot, som Schon beskriver, ma i lerersammen-

815 (Schon, 1983, p. 57)

816 (1983/2006, p. 52,57)

817 (ibid. p. 62)

818 (Dale, 1999, p. 220)

819 (Schén, 20086, p. 56)

820 Jf. temaerne: db47,48,49,50
81 (Schon, 1983, p. 63)
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hange veere K1 niveauet, hvorimod de professioner, Schén oprindeligt undersagte, fx arkitekter-
ne, ikke har en treleddet proces analog til leererens far, under og efter.

Mange af Schéns eksempler p&®?? hvordan lereren i sin praksis kan reflektere
over praksis, er oftest relateret til noget, der i handlingstidsforlgbet er gaet forud, dvs. at Schon
snarere referer til det, man med Erauts ord kunne kalde cool actions, situationer som ikke foregar
under akut handlingstvang, hvorfor maske mange forskere refererer til Schons refleksionsbegreb,
som noget, der netop foregar efter den akutte handlingstvang. En af svaghederne ved ideen om
den refleksive praktiker i forhold til leerererhvervet er pa samme tid Schéns beskrivelser af prak-
tikerens muligheder for grundige overvejelser over situationen i nuet, fordi de efterlader mange
af leererens dilemmaer i et vakuum, dilemmaer der forekommer i situationer under akut hand-
lingstvang. Som Schon beskriver, kan praktikeren handtere problematiske situationer i form af
forskellige eksperimenterende forsag i nuet,* og reflekterer sdledes i nuet. Men som vi fx ser
det ved Jon, sender han en voksen kursist ud af undervisningen i ren afmagt; der er altsa situatio-
ner, hvor det ikke er muligt for laereren at handle kgligt og velovervejet:

“Det bedste jeg kunne finde pd var at forsege at disciplinere ("'nu prover vi lige”,

”Mikkel nu skal du hore efter” osv.). Det endte jeg med at jeg smed en af de for-

omtalte fyre ud. Herefter var der ro, ro som pa en kirkegard. Operationen lykke-

des men patienten dode.... (..)... Jeg folte mig taget pa sengen, havde ingen kort

at spille udover at vise, hvem der bestemmer p& holdet” %

Disse beskrivelser af mulige overvejelser-i-handlingen, som Schoén tillaegger processen, bgr sna-
rere foreligge uden for handlingstvang (refleksion-on-action), fordi de harer til, nar undervisere
ikke star under akut handlingstvang.®® Eftersom disse overvejelser i mine datas optik kan vare
sveert mulige under leererens akutte handlingstvang, vil de nok i hgjere grad vaere mulige uden for
handlingstvangen i klasserummet. Disse overvejelser harer til, nar leereren samtaler med kollega-
er, forbereder sig til undervisningen, evaluerer undervisningen eller er pa kurser;®?° de er ikke
altid mulige i et klasserum fuld af konstant interaktion. Vi ma derfor veere opmaerksomme pa, at
der er forskel pa professioner, og ikke putte dem i samme bad. Der er forskel pa deres tidshori-

sont under akut handlingstvang. | undervisningsgerningen vil den tid (og overvejelse), leereren

822 jhid.p. 63-69

823 De tre former for eksperimenter, the exploratory experiment, the move-testing experiment, hypotesetestning
(1983, p. 145-147), som beskrevet i den leengere 211 kap. 3, side 44 kraever at leereren gar sig nogle overvejelser i
nuet, som under akut handlingstvang ikke altid vil veere mulige.

824 4b20,boks7 — Jons skrevne ord i refleksionsnotatet.

825 3f (Munby & Russell, 1994; van Manen, 1995) Samt Bengtsson, J. (1995) What is reflection? On reflection in
the teaching profession and teacher education, Teachers and Teaching, 1(1), pp. 23-32. Schons refleksionsbegreb
er snarere et udtryk for metakognitive gjeblikke, som ikke er at finde i the busy kitchen scenario — hot menues af
Erauts analogi (Eraut, 2002; Huberman, 1983)

826 Jf. Dales K-niveauer, se kap. 5

-173 -



LARERENS VERDEN - Almendidaktiske refleksioner over klasserumserfaringer

giver til en enkelt kursist, ga fra opmaerksomheden pa de andre, og der vil derfor vaere begraenset
tid til seerlige overvejelser over den enkeltes situation.

Nar Schon netop behandler lzerere og fx refererer til leererudvikling, sa taler han
om tidsrummet efter akut handlingstvang, nemlig hvor lererne far tid og rum til i feellesskab at
reflektere over deres on-the-spot refleksioner i form af samtaler om videooptagelser af bagrn, der
lgser opgaver pa forskellig vis. | sin mission for at argumentere imod den tekniske rationalitets
forstaelse vil Schon herved vise, at professionelles kompetencer langt fra er bundet til enkelte
metoder og mal. Praktikerens”... inquiry is not limited to a deliberation about means which de-
pends on a prior agreement about ends. He does not keep means and ends separate, but defines
them interactively as he frames a problematic situation he does not separate thinking from doing,
ratiocinating his way to a decision which he must later convert to action » 827 Her ses arven fra
Dewey i samspillet mellem handlinger og overvejelser. Men spgrgsmalet er, om Schén er optaget
af leererens K1 eller faktisk af K2 eller K3. Hans forstaelse af reflection-in-action tager form af
efterrationaliseringer eller rekonstrueringer, men disse befinder sig i laerergerningen snarere on-
action, dvs. pa K2 og K3. Mange forskere indenfor lzererprofessionen har taget Schons reflection-
on-action til sig.?® En del danske forskere®® refererer netop til begrebet refleksion-over-praksis/
reflection-on-action som selvstaendigt begreb, om end Schén selv ikke gar meget ud af at udfolde
on-action, endsige give det et selvstaendigt liv.#° Eftersom Schons fokus er pd knowing-in-action
og reflection-in-action udelades altsa lzererens K2 og K3.

Den intuitive del af responsen, som foregar i et splitsekund i hot actions, ber ifgl-
ge van Manen ikke defineres ud fra et psykologisk kognitions perspektiv, men snarere gennem en
feenomenologisk linse. Men derfor kan perspektivet godt settes i sammenhaeng med Schéns be-
skrivelse af refleksion-in-action eller knowing-in-action, om end de hver issr anskuer oplevelsen
ud fra henholdsvis en fenomenologisk og en psykologisk optik. Denne evne til at handle under
akut handlingstvang beskrives af van Manen som en del af den padagogiske perception, der
kreeves af lereren i praksis og som sadan bliver en del af lzrerens praktiske viden. Van Manen
definerer det, han kalder den padagogiske takt, som lzeres gennem praksiserfaringer i relation til
curriculumplanlegning og udvikling af praksis; han ser saledes pa de lzreprocesser, der foregar i

relation til lzererens didaktiske overvejelser og praksis.®*

Van Manen beskeftiger sig med lere-
ren i barneskolen, men henviser til hverdagslivets fenomenologiske udgangspunkt for, hvordan

vi perciperer og oplever verden, hvordan vi i generelt samvaer med mennesker handler og ten-

87 (Schon, 1983, p. 68)

828 (Atkinson & Bolt, 2010; Calderhead, 1988, 1989; Day, 1999; Grant & Zeichner, 1984; Hammerness et al.,
2005; Lieberman, 1995; McAlpine & Weston, 2000; Richardson, 1996; Russel & Munby, 1991; Russell, 1994;
Smyth, 1992; Zeichner & Liston, 1987; Zeichner, 1994)

82% (Lauersen et al., 2007, p. 66; Rasmussen et al., 2007, p. 108)

820 (1983/2006, p. 232)

&1 (van Manen, 1977)
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ker 832

At besidde paedagogisk takt som underviser defineres som en tredje vej i undervisningen
foruden det, der baseres p& en kombination af teoretisk viden og praktisk viden.®** Nér en under-
viser gar ind i et klasserum treeder han ind i et rum af uforudsigeligheder og for at kunne bega
sig, ma han fornemme stemningen, samt hvad der er pa farde i lokalet for at kunne begynde sin
undervisning, for at vurdere hvordan han skal gribe det an, netop den dag, netop med denne
gruppe af lerende, netop med det stof og i den form, han har overvejet forud for lektionen. Lere-
ren ma for at kunne alt dette pa én og samme tid mestre padagogiske takt; heri indgar, hvad der
er omtalt som bade intuitiv og tavs, kropsligt indlejret viden.

Vi kan derfor og maske med god grund bevage os lidt vk fra stadieforstaelsen
af udvikling i serlige trin og se pa lererprofessionens lering og mestring af praksis som en mere
iterativ proces. En voksenunderviser vil udsettes for potentielle leeringsgenerende forstyrrelser,
idet leering finder sted som falge af en disharmonisk oplevelse. Her bliver Dales tredje kompe-
tenceniveau sat i spil, som nar Schons reflection-on-action eller refleksion som falge af feedback

fra feltet farer til overvejelser over egen praksis og formalet hermed uden for handlingstvangen.

Med det tredje kompetenceniveau (Dales K3) papeger det faktum, at leererens praksis ma fordre
en tenkning-over-handling. Glemmer vi det tredje niveau, foregar der ingen metarefleksion og
dermed ingen udvikling. En leerer, der potentielt mestrer sin undervisning, formar at indga i inter-
aktion og samtale mellem K1 og K2 med henblik pa facilitering af leering hos voksne som selv-
steendigt teenkende mennesker, hvilket kraever et sprog at teenke i pa det tredje kompetenceniveau
uden for handlingstvang.

Dette niveau for refleksion rummer ogsé overvejelser over dannelsens vasen, he-
le formalet med det at bedrive (ud)dannelse og undervisning. Her ma lareren forholde sig til det
paedagogiske paradoks; han ma rumme dilemmaerne i en undervisningssituation, mestre den
paedagogiske takt. Sagt med andre ord ma rollen som underviser ngdvendigvis involvere rollen
som leerende, hvilket farer os over til leererens praksis-mestring i relation til peedagogikkens vee-

sen.

Tredje del - fund som peger pa mestring af praksis i relation til peedagogikkens vaesen

Temaerne fra farste og anden del analyseres her i en mere deduktiv optik med henblik pa at un-
dersgge lerernes undervisningstilgange, ikke blot i en leeringsoptik, men set i relation til almen-
paedagogikken, didaktikkens grundlag (kap. 5). Her undersgges det, hvordan leererens mestring af
praksis er didaktisk retfeerdiggjort. Den farste deskriptive analysedel viser, hvordan lererne be-
skriver deres opfattelse og holdning til undervisning. Heri ligger ofte et implicit ophav, dvs. at

den pagaldende opfattelse/ holdning stammer et sted fra, som laereren implicit tilkendegiver. Det

82 (van Manen, 1991, 1995)
83 Ref. til Herberts foreleesning og det samme paedagogiske feenomen (van Manen, 1995; von Oettingen, 2001)
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undersgges saledes her i tredje del, hvordan lzererne reflekterer over deres didaktiske handlinger,
overvejelser og valg. Ved at undersgge, hvordan de retfeerdigger for disse, opnas indsigt i hvorfra
og hvorledes de er didaktisk orienteret, vi sa i farste og anden analysedel, hvordan de favner flere
rolle, der rummer spandinger og dilemmaer grundet de asymmetriske konstellationer.

Under analysen af lererens oplevelse af mestring blev vi i temaet larerens fin-
pudsning af tilgange og metoder, praver og fejler — pa lykke og fromme, bekraftet i, at leererne
oplever at udvikle deres praksis gennem en kontinuerlig afprevning og pa baggrund af mange
forsgg. Dette ganske som leringsteorierne om professionelles praksis foreskriver, jf. det Dreyfu-
ske perspektiv. Men samtidigt viste analysen, at vi ma afvise en del af forestillingen om den pro-
fessionelle leerer, som stille og roligt bliver bedre og bedre i kraft af afprgvninger i sin praksis,
fordi lzererne ogsa oplever at blive udsat for udfordringer trods erfaringen, de kan opleve at stag-
nere, dvs. at rutiner kan have en ulempe, jf. det Schénske perspektiv, at praksis kraever refleksion.
Ser vi pa de elementer, som handler om at udvikle sin undervisningstilgang, taler lererne ofte
om, at det virker, eller det virkede ikke, hvorfor de finpudser metoden og tilgangen, og i denne
finpudsning ses den intuitive eksperts afprgvning gennem trial and error.

Men det er interessant i en pedagogisk sammenhang at se pa, om denne finpuds-
ning er begrundet i et didaktisk stillads, hvilket lzereringsteorierne ikke interesserer sig for. Der-
for stilles her i analysens sidste og tredje del skarpt pa leererens mestringsstrategi. Her foretages
pa ingen made en detaljeret retorisk argumentationsanalyse, men en simpel brug af Toulmins
grundmodel danner afset for at undersgge laererens beleg, som udtryk for hvordan lererens di-
daktiske rationale er funderet. | analyseprocessens tredje del er lzererens argumenter kodet med

henblik pé at finde lererens beleg for hans pastand, mening eller handling.®**

Analysens frem-
gang har veret en iterativ proces mellem pa den ene side en abenhed over for konkrete data og pa
den anden side med henvisning til didaktikkens indhold, som optikken i dannelsen af koderne

beskrevet nedenfor

Belsegskoderne ORDL@S, R+ og R++

Figur 14 nedenfor illustrerer indholdet i belegskoderne: ORDL@S, R+ og R++. Disse belagskoder
er dannet ud fra, hvordan laererne argumenterer for deres praksis, med afset i didaktikken forstaet
som det paedagogiske stilladsagtige vokabular lzererens almen padagogiske faglighed bgr bygge

pa. Figuren viser, hvordan belaegskoden er relateret til formen frem mod et praktisk argument.

84 Jf. de fremkomne temaer under 1. og 2. analysedel. Jf. kap. 6 benavner jeg denne proces kodning da
fremkomsten af fund sker gennem en kodningsproces, eftersom jeg her har en mere deduktik (begrebsdrevet frem
for datadrevet) tilgang modsat i 1. og 2. analysedel.
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LARERENS BELAG FOR UNDERVISNINGEN

Hvorledes er tilgangen begrundet?

|
GRDLQ)S \

Argumentet er vilkarligt
begrundet

Grundlaget for indsigten (belag)
bag argumentet er
retfaerdiggjort ud fra et
erfaringshaseret grundlag

(jf. db47-50,52-54)

Argumentet er vilkarligt og ikke
didaktisk relateret

Et fravaerende didaktisk
vokabular

Jf. practical argument:
Laereren favner ofte
blot ‘value’ praamissen

ﬁ PLUS \

Argumentet er vilkarligt
DIDAKTISK RELATERET

Grundlaget for indsigten (belag)
bag argument er retfaerdiggjort
ud fra en eller flere didaktisk
relaterede elementer

Argumentet er didaktisk relateret

Mindre vilkarligt end ORDL@S
koden, men stadigt svagt
didaktisk vokabular.

If. practical argument:

Laereren favner en eller flere af
premisserne, men samtidigt
vidner argumentet ikke om, at
lzereren besidder en begrundet

ﬂ+ PLUS PLUS \

Argumentet er
DIDAKTISK RELATERET OG
FUNDERET

Grundlaget for indsigten (bela=g) bag
argument er retfeerdiggjort ud fra en
eller flere didaktisk relaterede
elementer og udtrykker lz=rerens indsigt
i egen praksis via evnen til at jonglere
mellem K niveauerne

Argumentets vokabular er didaktisk
relateret og funderet

Jf. practical argument:

Favner premisserne, dog er ikke
ngdvendigvis alle 5 indeholdt i ét
udsagn, men laereren formar at
formulere et rationale, som udtrykker

begrundet indsigt i egen praksis, der gar
\ ) Qﬂsig‘ti agen praksis / Qover de rent vilkarlige /

Fig. 14

De 3 koder i figur 14 er opstaet, fordi data netop viste sig at udgere disse 3 former for belegs-
grupperinger. Opdelingen forteller os, hvorledes lererens underliggende beleg er begrundet,
hvordan, hvornar og om det er muligt for leererne at retfaerdiggere deres didaktiske valg og hand-
linger. Til tider viser det sig, at leererne kun kan tilkendegive pastanden, og at de intet beleeg har
at frembringe trods en leengere samtale om pastandens karakter og ophav. Og herved nar de ikke
leengere end til at fremleegge deres praktiske reesonnementer; udformningen af et praktisk argu-
ment er ikke naet. Dvs. i Toulmins optik er der intet argument, og netop dette fortaeller os, at
leereren som konsekvens her ikke evner at give et argument, dvs. retfeerdiggare sin praksis; lere-
rens pastand forbliver saledes en pastand i Toulmins optik altsa en didaktisk vilkarlighed (ORD-
L@S).

Safremt lererne har et didaktisk begrundet vokabular at haegte deres praksis op
pa, da vurderes det i analysen, i hvilken grad det er relateret til et didaktisk stillads, benaevnt R+
eller R++. Med denne kodningsinddeling er det muligt at skabe et overblik over laerernes mader
at retfeerdiggere deres tilgang. Nedenfor vises farst hvilke former for pastande, der er kodet ORD-
L@s, dernaest R+ og R++. P4 baggrund af beskrivelsen og omfanget af de kodede argumenter kan
det konkluderes, hvordan og i hvilken grad leererne retfeerdigger deres praksis, for til slut at give

et billede af, hvor langt undersggelsen kom i arbejdet med larerens frembringelse af et praktisk
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argument i indsamlingsfasen, og herved pege pa, hvorledes og i hvor hgj grad leererens praksis-

beskrivelser er didaktisk funderet.

Koden ORDL@S: Leererens belag er didaktisk ordlgse

Nar lererne taler om at udvikle deres undervisningstilgang, taler de ofte om, at den tilgang eller

opgave ikke virkede, og derfor finpudses metoden til naeste undervisning. Her sa vi, at den intui-

tive eksperts afprevning gennem trial and error ligger i finpudsningsafprevningen. Herunder

anskues det, hvordan leererne beretter om denne finpudsning i en didaktisk sammenhang. Farst

ser vi p4, hvordan temaet prover og fejler — pa lykke og fromme®®° fremstér. Figur 15 viser hvilke

dimensioner, der er indeholdt i leererens ORDL@SE pastand.

LARERENS DIDAKTISKE BELZG er ORDL@AST

Laererens argument er vilkarligt begrundet ud fra:

(EGEN UNDERVISNINGS-\
ERFARING
Fra ‘Prover og fejler - lykke

og fromme” db50

* Erfaringsrygsek, plejer
* Genbrug, rutine
* Virker bare

KMin tid som.. j

(EGEN PERSONLIGE

LARINGSTILGANG db53

@

* Egen leeringsstilserfaring
* Eget liv

\. J

rIEGIEN TID SOM ELEV db54

@

* Egen erfaring som elev eller
studerende

* Egen skoletid

* Egen studietid

.

* Finder pa noget
* Fungerer bare
* Common sense

* 'Ved det ikke’

Kobles til tema under lererens
oplevelse af mestring:
‘kroplige, intuitive handlinger’ db49

« at handle i nuet

* stress, anspaendt
= sved, tarer

* antenner ude

« foler, fornemmer

Kobles til leeringsteoriernes fokus pa

kropslighed

* knowing-in-action/ tacit
knowledge/ pedagogisk takt

FRIT FRA LEVEREN db52 9

835 db50
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Cirklerne knyttet til hvert tema beskriver omfanget af argumenter, kodet som ORDL@SE, hvor
maettetheden afspejles af dybden i temaerne, der alle kan ses i datakildebilagene.?*® Temaerne

gennemgas fra venstre side af den midterste linje, oppefra og ned.

Egen undervisningserfaring udger selve pastanden

Den farste kasse viser et tema gennemgaet ovenfor under leererens mestring af praksis gennem
praver og fejler — pa lykke og fromme. Det er ogsa en del af figur 15, fordi det rummer det ORD-
L@SE belaeg i den forstand, at leererens pastand er bundet i leererens egen uerfaring, som det bee-
rende for lererens didaktiske tilgang, holdning og handling. Temaet handler om at genbruge, at
have en erfaringsrygsak, at gare som man plejer, eller gare noget fordi det bare virker, som nar
fx Jon taler om, hvorfor et hurtigt tempo er vigtigt:
”Det er vigtigt for mig, ellers er min erfaring, at hvis jeg underviser, ndr jeg ikke
ger det der sa hov, det var lige Jesper, s lukker vi ned for alt det, kigger vi lige
pa ham. Er der noget i det han siger, hvorfor er han urolig, hmmm skal lige teenke
over det, s& der hele holdet for mig. Jamen sa star de af hvor kom vi fra og hvad
skal du p& lerdag. Sd forsvinder det”.®*’

Tempoet skal altsa veere hgijt, erfarer Jon, ellers har han ikke kursisternes koncentration.

Egen personlig leeringstilgang udger selve beleegget

Temaet i den anden kasse viser, hvordan leereren tager afset i sin egen laringsstilsopfattelse, sit
eget liv, og argumentet henter belag i, at man handler med udgangspunkt i egne oplevelser. Som
Gry der siger: “Det er den mdde jeg selv har leert pa... " 2 Laereren relaterer sin undervisning og
holdningerne hertil til egne erfaringer med at veere i en laereproces, som fx Eva, der her taler for,
at tillid er vigtigt i en leeringssituation, fordi hun selv har brug for at veere i et tillidsfuldt rum.
Dette overfgrer hun til kursisterne og mener, at det behov ma de ogsa have:
Tillid er vigtigt for mig tror jeg. Altsd, jeg tror, jeg faler mig bedre til pas hvis
jeg sadan kan marke den person der star overfor mig, sa jeg er maske ogsa lidt
lige som dem /kursisterne/sadan lidt bange for at melde mig i store grupper, el-
ler i store forsamlinger og altsa jeg nar altid at fa taeenkt en masse tanker, men nar
ikke altid at f& meldt ud, fordi jeg maske er lidt nervgs for, lidt bange for at blotte

. e 1, 839
mig, sd mdske er det det”.

86 Heri forekommer desuden meningskondenseringen af det givne tema i yderste hgjre kolonne, og her angives
séledes den analytiske begrundelse for at udsagnet har faet den angivne kode. (ORDL@SE=131 argumenter
analyseret)

87 4b50,boks5

838 b53,boské

839 db53,boks2
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Eva taler i den forbindelse videre om, hvorfor hun mener, at en CL-struktur, hun har benyttet

med hensigt pa, at kursisterne skal samtale, er befordrende for leererprocessen:

... det er jo bare min erfaring, det bygger vel pd mange dr hvor jeg selv har lcert
ting, den made jeg selv har lzrt pa. Det er nok noget med at hente — sgge oplys-

ninger ved andre, jamen jeg ved det ikke..."” **°

Egen tid som elev/studerende udger selve beleegget

| temaet i den tredje kasse i venstre side af figur 15 relaterer lereren sin undervisning og hold-
ninger hertil til egne erfaringer fra tiden som elev i grundskolen, gymnasiet eller pa sit studie;
leereren henviser til idealer, som fx en forbilledlig lererfigur, leereren husker og gerne vil efter-
ligne. Leereren taler saledes for sine tilgange i undervisningen med afset i et beleeg, som findes et
sted i leererens egen erfaring med gode oplevelser som elev eller studerende. Fx lader UIf sig

Klart inspirere af sin egen skole- og seminarietid i forhold til valg af undervisningsformer.

"I forhold til det her med at starte med tavle preesentationen og sa lese teksten og
sa gruppearbejde — dels er det jo nok fordi det er sddan jeg selv i sin tid er blevet

. . 841
undervist. Tror jeg”.

UIf treekker ogsa egne erfaringer frem i relation til hvordan en progression kan forega i arbejdet

med et stof, her i Ulfs fag livsoplysning, som indeholder psykologiske emner.

”... typisk som jeg selv har modt det —bade i min uddannelse og nar jeg tidligere
har laest — blevet undervist i det — sa far man eksemplerne farst Paulovs hunde-
forsgg og sa forklarer man hvordan er det dyr bliver pavirket af de ydre omsten-

digheder ikke og sd derefter forer man det over til videnskaben” ***

Det er ren imitation, ikke den store overvejelse, fordi det har UIf en god erindring om.
“Altsa sa tror jeg dels sa smitter det meget af hvordan man selv er blevet under-
vist, altsa de ting som jeg har nemt ved at huske, fordi de er blevet undervist pa
en bestemt made. Der tager jeg tit det med. Og egentligt efterligner den made det

o . . 843
md jeg nok indromme”.

Et sarligt leererideal er ogsa afset for laererne i deres belaeg for deres pastand og handlinger; de

refererer ivrigt til gode oplevelser med gode lzrere og de oplevelser, de har haft med forferdeli-

840 4p53,boks2

81 4b54,boks10
82 4b54,boks10
83 db54,boks10
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ge leerere. Nar fx Mie forbereder sig pa at skulle undervise et hold i dansk som andet sprog, set-

ter hun sine overvejelser over sin tilgang i relation til det lzererideal, hun selv har fra sin tid som

gymnasieelev i et sprogfag, der ogsa var nyt for hende:
... der sidder jeg og teenker pd ... hvor meget jeg skulle starte med... at de skal
leere noget nyt sprog, sa synes jeg det ville veere bedst for mig og der ville jeg helt
sikkert ga ind og sige at se tilbage pa min egen tid, hvorfor synes jeg det var
enormt skegt at leere latin, det var bare fordi hun havde nogle af de her - vi hav-
de det sjovt i latin timerne, og selvom man tror det ikke kan lade sig gere, det
havde vi virkelig og hun brugte ogsa den der med at nar vi var dygtige sa kunne
vi fa en Othello lagkage, hun var der bare, og det ngd jeg virkelig og det er nok

den type lcerer, jeg prover lidt at veere, den der lidt favnende... » 844

Frit fra leveren udger selve beleegget

Den sidste kasse, placeret pa den hgjre side af midter-stregen i figur 15, rummer kernen i denne
kodning, dvs. det er her, lzerernes manglende vokabular kommer tydeligst til udtryk. Nar der i
lzererens oplevelse af mestring indgar kropslige og intuitive®* reaktioner i nuet, er det en tilstand,
leererne beskriver fra da de var i klasserummet. Dette viser, at der i leererens praksis forekommer
situationer, som er ubeskrivelige, og det er i sig selv er en pointe, da leererne udtrykker, at der er
situationer, der end ikke kan begrundes, italesettes eller udtrykkes, fordi de er rent kropslige.®*®
Men pointen i temaet frit fra leveren®’ indebaerer desuden, at laererne mangler et vokabular her-
for, nar de er uden for klasserummet. Temabetegnelsen frit fra leveren kommer fra Mies beskri-
velse af hendes manglende taktiske tilgang til at hagre de forskellige kursister i klasserummet ved
en gennemgang af tekststykker i engelsk:
”... den her gang der havde jeg, jamen jeg md indromme jeg teenker ikke lidt tak-
tisk nogle gange. ...(...)... men jeg synes maske jeg har mere kontrol over dags-
ordenen, ved at veelge ud, jeg skal bare sgrge for, at der ikke sidder nogle og al-
drig bliver hart, og det bliver de ogsa kede af, og det er derfor jeg sparger, fordi
jeg skriver nemlig ikke ned hvem der leeser... Jeg spgrger om der er nogen der ik-
ke har last, altsa det tager jeg mere hvad skal man sige frit for leveren, hvor far i

tiden var jeg meget sadan millimeter retferdig”.®*®

Vi ser her, at Mie tager det frit fra leveren og ikke teenker taktisk i hendes fremgangsform mht. at

hare holdet. Det, som ikke kan udtrykkes, handler bade om det, der foregar pa K1, som netop

844 4b54,boks8
85 dbag

86 if db49

847 db52

88 4b52,boks16
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udger kropslige, intuitive handlinger og fornemmelser, der i kraft af deres natur ofte er sveere at

89 Men nar lzererne i interviewsituationerne samt i deres eget skriftlige produkt befin-

italeseette.
der sig pa K2, ber de kunne redegere for mal og hensigter, ikke begrundet ud fra mavefornem-
melse, og her vidner deres vokabular om et manglende didaktisk blik for deres handlinger.

I den forstand besidder de et utilstraekkelig didaktisk fundament, som kommer til
syne ved, at leereren agerer “frit fra leveren”, “finder pa noget”, bruger en metode eller tilgang
blot, fordi det “bare fungerer”, eller fordi det er ren “common sense . Til tider kan lzrerne ogsa
ende med at udtrykke et “det ved jeg ikke...”, eller “det kan jeg ikke svare dig pa... ”,*® eller
som Fie, der siger, at hun gerne vil ... virke troveerdig, jeg ved ikke lige hvad man skal /sige/,
Jjeg er ikke vant til at veere sd reflekteret omkring det” *** hvorved det manglende vokabular for

en given hensigt og handling er fuldstendigt udstillet.

Denne tilsynekomst af manglende vokabular uddyber Eva pa baggrund af hendes refleksions-
notat, som refererer til en situation, hvor hun vil danne en tryghed i rummet. Men hun kan ved
naermere eftertanke se, at det ikke ngdvendigvis er det, hun skaber, som hun gnsker (ved at kreeve
at kursisterne i faget dansk som andetsprog skal holde et oplaeg om sig selv vedrgrende det, der er
betydningsfuldt for dem, for hele holdet). Hun tilfgjer, at hun ikke har gjort sig overvejelser her-
over. Hun bliver i interviewet opmarksom pa, hvad hun ger, nar hun gnsker at benytte grupper i
forhold til at sette kursisterne til at arbejde individuelt, men igen er hendes overvejelser ikke til
stede:
“Ej men de er sd heller ikke lige trygge alle sammen. Nogle er lynhurtige til at
komme hen og sidde igen /efter opleegget, 1ll/ men samtidig sa feler de ogsa en
vis gleede — ja jeg fik lov til at fortelle, hvad er det der betyder noget for mig —
altsd hvad er vigtigt for mig, de vil godt formidle nogle ting...(...).. Sd formid-
lingsdelen er vigtig der /i dansk som andet sprog, lll/, den snakker vi s& ogsa om.
Hvor sveert var det at holde sig til de fem minutter? Hvor vigtigt var det du havde
de der punkter og at du ikke bare ligesom kom til at snakke ud af en tangent? Men
hvad jeg gor for at give dem tryghed i den forbindelse... jeg tror ikke jeg gor no-

get, det har jeg aldrig tenkt pd...". %

89 5om ganske rigtigt indgar som en del af veeren til stede i nuet (db49). Det er de kropslige og intuitive
handlinger (db49) som handler om at veere til stede i nuet, at have alle antennerne ude, at have store gre, at opleve
en form for stres, at der er reaktioner som sved, og situationer, som frembringer térer. Det handler om at
fornemme, som fx nér Ann beskriver hvad der sker for hende i nuet hvor hun bade fornemmer, fgler, har
ubevidste refleksioner, og udtrykker at der karer noget mystisk oppe i hendes hoved” (db49,boks1)

80 £ db52,boks4

51 db52,boks7

82 db52,boks4
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Det gar op for Eva, at hun rent faktisk ikke skaber det trygge rum, som hun ellers er fortaler for
rent holdningsmaessigt, nar hun nu ser naermere pa den form hun iveerksatter:
”... nu kastede jeg dem jo lige ud i det, det er rigtigt nok... /at skulle lave frem-
lzeggelser for hele holdet/ Eva bliver herefter spurgt: “Sd nogle gange kan du
teenke at grupper skal skabe tryghed, men omvendt sa kan du ogsa godt sztte kur-
sisterne i en anden situation?” 0g Eva svarer i sin egen erkendelsesproces: “Ja

hvorfor gor jeg det? . 853

N4r man falger hele den lange passage i interviewet,®* her delvist gengivet, viser det sig, at Eva
bliver opmarksom pa, hvad det er, hun ger, nar hun nogle gange gnsker at benytte grupper og
andre gange at arbejde individuelt, men igen er hendes overvejelser ikke til stede, hverken i hen-
des egen planlaegningsfase pa K2 eller under interviewsamtalen. Eva har ikke gjort sig overvejel-
ser over, hvorfor hun bruger prasentation foran hele holdet nogle gange, gruppearbejde andre
gange.

I interviewet tales der videre om Evas brug af undervisningsformer, og hvad hun
mener, hun far ud af at benytte de forskellige tilgange, som hun bl.a. har beskrevet i sit notat.
Hun forklarer sin overbevisning om, hvorfor gruppearbejde er givende, med afset i hendes egen
forstaelse og en plausibel forklaring om, at summen af fleres viden giver starre udbytte, hvorfor
gruppearbejde er godt; men hun kan ikke give et didaktisk begrundet beleeg for hendes valg af
metoder og tilgang. Eva kommer frem til, at gruppearbejde og tryghed hanger sammen for hen-
de, fordi det nok har noget at ggre med hendes egen oplevelse af at vaere sammen med andre
mennesker,?* og det mener hun, at hun tager med videre i undervisningen. Men at sette ord pa
dette er ganske vanskeligt:

”... Det er ved at ga op for mig efter mange ar at jeg skal nok veere mere klar i det

jeg vil — jeg skal vide mere, hvad er det jeg gerne vil opnd, ved det jeg ger. Maske

er det ogsa derfor jeg har meldt mig pa det her /deltage som informant/ maske

kunne jeg blive lidt klar i min knold” *®°

Eva har en interesse i at opna en sterre indsigt i sin egen praksis, hvilket hun bliver klar over, at
hun ikke har, og det er en indsigt, der handler om at vide, hvorfor man ger, som man gagr. Men
hun ender ud med at udtrykke, at hun ikke er klar over, hvordan hun er kommet frem til denne
slutning, og hun relaterer ikke sin overbevisning til andet end egen common sense. Dette arbejde

med at frembringe et praktisk argument ud fra Evas praktiske reesonnement, har vaeret tilgangen i

853 (b52,boks4
854 (b52,boks4
85 som vi s ved db53 — egen personlig laringsopfattelse
856 db52,boks4

-183 -



LARERENS VERDEN - Almendidaktiske refleksioner over klasserumserfaringer

spargeteknikken i interviewene. Vi ser, at Eva finder frem til, hvad der har skabt hendes forestil-
ling om, at tryghed er vigtigt som et element i undervisningen. Hun forsgger i den forstand at
danne et didaktisk belaeg, men hun kan ikke finde frem til en forklaring, der i hendes egne gjne er

didaktisk gyldig for hendes mening om (vzerdi), at tryghed er vasentlig.®®’

Opsummering pa temaer kodet ORDL@S

Analyserne i farste del viser, hvordan leererne udvikler deres praksis. Dels oplever de en progres-
sion som i Dreyfus’ intuitive ekspert, der stille og roligt bliver mere sikker 1 sit arbejde, og ser-
ligt er det hos leererne i forhold til det faglige, at de oplever en starre og starre sikkerhed. Men det
er ikke pa alle punkter, at leererne oplever sig selv som stadigt mere sikre, da fx de forandringer,
der er i teknologien, i fagets eksamenshestemmelser og i kursistgruppens &ndringer, skaber ud-
fordringer. Analyserne viser os ogsa, hvordan laererne oplever at udvikle deres praksis gennem at
finpudse metoderne for at fa dem til at virke, og heraf opstod temaet prever og fejler — pa lykke
og fromme. I den anden del af analysen blev det tydeligt, at leererne oftest gar brug af en ureflek-
teret didaktisk stillingtagen (ORDL@S-koden), ogsa selvom de gar sig overvejelser pa et planleg-
ningsniveau K2 (bade i notat og i interviews), hvor tiden til refleksion over valg er til stede mod-
sat pa K1, som ofte kraever den akutte handling.

Nar leereren gar sig overvejelser uden for handlingstvang, og nar de far mulighed
for at lade deres analytiske overvejelser komme til orde, ses det saledes, at selv K2 er praeget af
vage didaktiske overvejelser, og at mavefornemmelserne er styrende. De er i den forstand ikke
blot ORDL@SE i det gjeblik, de star pa, i selve handlingen under akut handlingstvang, men ogsa
efterfglgende didaktisk ureflekterede. Handteringen af praksis omfatter sjeeldent en begrundelse
med didaktisk peedagogisk bredde; og fremkommer saledes vilkarlig. Og dét er problematisk,
hvis leererens faglige ansvarlighed udelukkende beror pa personlig erfaring.

Det er heller ikke tilfeldet hele vejen igennem, fx ses det af nedenstaende, at lze-
rernes belaeg vidner om, at deres overvejelser og handlinger kan bero pa andet end vilkarlighed,
erfaringsrygsaekke, rutiner og kropslige fornemmelser. De rummer bade argumenter med didak-
tisk relaterede (R+) og til tider didaktiske funderede beleg (R++). Der fremkommer dog ogsa
udtryk, som er svagt underbyggede og graensende til det vilkarlige (ORDL@S) i disse temaer. Her-
under vil jeg fremvise de felter, hvori leerernes praktiske raesonnementer omformes til et praktisk
argument, hvor de formar at nuancere, begrunde og dermed underbygge deres visioner og udfg-
relse. Det er vigtigt at sla fast, at det ikke drejer sig om, hvorvidt en lzrer formar at namedroppe

hele den kontinentale didaktiske tradition eller recitere betydningsfulde padagogiske teoretikere.

87 Der er utrolig lange pauser i det aktuelle interview, hvor interviewer forsager at g rundt om Evas holdning,
ved at spille djaevlens advokat og stille kontra spgrgsmal, og ved fx at hive de elementer frem som Eva har
skrevet om og selv fortalt tidligere i interviewet, for at skubbe pa processen med at finde det frem hun omtalte
tidligere i interviewet omkring tryghed som var vigtigt for hende.
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Det handler om, hvorvidt leereren formar at relatere sine handlinger og sin planlegning til didak-
tikken, saledes at han ikke pd K2 niveauet i interview og notatfasen forbliver i den ORDL@SE
dimension, hvor mavefornemmelser, ageren frit fra leveren eller ud fra egen leringstilgang ra-

der.5®

Koderne R+ og R++: Laererens belaeg er didaktisk relateret og funderet

Nar der er kodet R+ s er det et udtryk for, at grundlaget bag argumentet (beleegget) er retferdig-
gjort ud fra en didaktisk relateret opfattelse. Koden er et udtryk for tilfeelde, hvor leereren relate-
rer sine handlinger og overvejelser til didaktikken; og har en form for vokabular at hzafte sine
erfaringer og opfattelser op pa. Men selvom beleegget er didaktisk relateret og bevager sig ud
over en ren erfaringsrefererende mavefornemmelse, kan det stadig forekomme svagt didaktisk
funderet, da leereren her ikke begrunder eller relaterer sine overvejelser til et didaktisk funda-
ment. R+ er udsagn, hvor leereren nok forholder sig didaktisk til sine handlinger og overvejelser,
men pa en sadan made, at det forbliver en smule vilkarligt. Som nar Eva siger: ... det tror jeg, at
jeg skal gore noget ved i min undervisning, sd der er flere der kommer pd banen » 89 Dys. at
leereren forsgger sig, men grundet enten manglende vokabular, tid, kunnen eller lyst haever leere-
ren sig ikke op og satter didaktikken i spil, hvilket kan bunde i manglende mulighed for at effek-
tivere K3. De citater, som er kodet R+, har ikke ngdvendigvis et underbygget didaktisk funderet
belzeg, men kan godt bestd af en konstatering; dog er det veesentligt, at konstateringen og op-

marksomheden er didaktisk relateret, modsat vilkarlig (ORDL@S).

Nar der er kodet R++, sa er det et udtryk for, at grundlaget bag argumentet (belaeg) er retferdig-
gjort ud fra et didaktisk fundament, og at der er tale om et praktisk argument, da det ikke er vil-
karligt (veerdibaseret), men netop didaktisk forankret. Koden er et udtryk for, at leereren har et
vokabular, som relaterer handlinger og overvejelser over praksis til didaktikken. Laereren formar
her at have sine overvejelser op pa et metaniveau og se pa undervisningen fra et K3 plateau. Det
handler dog pa ingen made om, hvorvidt en lerer formar at namedroppe fx kunne hele Klafkis
didaktiske teenkning, Hatties metasyntese eller recitere leeringsteoretikere.

Det handler om, hvorvidt lereren uden for handlingstvang formar at udvikle sit
praktiske reesonnement og derudfra skabe et praktisk argument, hvor lereren relaterer sine hand-
linger og/eller planlaegning til didaktikken, saledes at overvejelserne ikke forbliver mavefornem-
melser, selv nar der ageres frit fra leveren, eller handlingerne bliver udfert som rene rutiner.
Dermed kan et udsagn godt starte med en beskrivelse af en made, hvorpa leereren greb undervis-
ningen an, pa K1, og denne beskrivelse kan blive kodet som orbL@s (vilkarligt/ erfaringshase-

ret); men i lgbet af samtalen udvikler det sig sa til en argumentation, der har et didaktisk funda-

88 For genopfriskning af den didaktiske analysetilgang i kodningen, fig. 14.
%9 db55,boks2
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ment. Som da Gry funderer undervejs over, hvad der skete i hendes undervisning, da det gik lidt

skeevt:
»Jeg sidder og teenker pa om det er indholdet, er det formen eller er det noget so-
cialt der er i spil her... jeg tror begge dele altsd at kursisterne er ved at lcere hin-
anden at kende og som jeg sagde tidligere — begynder at turde markere hvem de
er og faler det som en succes oplevelse og samtidig med sa begynder de ogsa at
fgle hvem jeg er og faler sig trygge ved det. Sa jeg tror maske i virkeligheden det
er en social situation mere end det er en meget faglig situation men jeg synes at
det faglige kommer ind alligevel og det er jo i virkeligheden et rigtigt rigtigt godt
spargsmal, fordi er klasserummet et socialt eller er det fagliget betinget? Altsa

det er jo begge dele 860

Grys indsigt viser sig i det underliggende beleeg og er saledes ikke vilkarlig, men relateret til en
indsigt i didaktikkens kompleksitet. Herunder ser vi pa de steder, hvor lerernes praktiske rason-
nement udvikles til et praktisk argument, dvs. de pastande som har et beleg, der rummer en di-
daktisk relation (R+ og R++). Det drejer sig om fremkomne temaer®®* fra argumenter (figur 16),
hvori leererne specifikt har udformet et didaktisk relateret beleeg. Under de enkelte temaer gives
der eksempler pa, hvornar og hvordan belaeggene er didaktisk relateret, og hvordan beleeggene er
didaktisk funderet som udtryk for, at laereren udformer et praktisk argument. Larerens beleg for
handlinger og holdninger til lererrollen, leering og god undervisning er didaktisk begrundet (en
vurdering af udsagn fundet i temaerne under fgrste og anden analyse del). Temaer er opstaet ved
leerernes begrundelser for deres handlinger, overvejelser og holdninger til undervisningen, som

en del af analysen af materialet, der herefter er kodet i den tredje analyse del.

80 db51,boks6. Argumentet udger naturligvis en lang smatale og bygger pa Grys refleksionsnotat helheden som
er kodet kan laeses i datakildebilagsbindet (db51)

%! Titlerne p& disse temaer er dog ikke et udtryk for, at leererne altid har et didaktisk argument tilknyttet temaet,
her er blot analyseret de steder i data hvor leereren argumenterer, og det giver os et indblik i, i hvilken relation de
magter at give belaeg der er didaktisk relateret.
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LARERENS DIDAKTISKE BELAG

DIDAKTISK RELATERET (R+)

DIDAKTISK FUNDERET (R++)

Temaer hvori laererens argument finder didaktisk belaeg

PR@VER OG FEILER OG
OVERVEIJER ERFARINGER db51

Kobles til Btemaer - l=rernes erfaringer med:
= Undervisningstilgange og metoder (db39-46)
= Lererens situation og rolle (dh16-38)

= Kursisterne (db11-15)

UNDERVISNINGENS
TILGANG OG FORM db55

RELATION til indsigt fra:
FORSKNING, FOREDRAG,
PZDAGOGISK LITTERATUR,
KURSER db56

ot

Kobles til Btemaer - l&=rernes erfaringer med:
* Undervisningstilgange og metoder (db39-45)
= Det gode laringsmiljs (db10)

= Kursisterne (db11-15)

Kobles til Atemaer - l&erernes holdning til:

* God undervisning (db1-2)

= Lererrollen (db3-5)

Kobles til Btemaer - l&rernes erfaringer med:
* Undervisningstilgange og metoder (db38-46)
= Det gode leringsmiljg (db10)

= Lezrerens situation ogrolle (db16-38)

= Kursisterne (db11-15)

GDHDI.DETS BETYDNING

EKSAMEMNSFOKUS db57
FAGETS LOGIKKER db58

PERSONLIG UDVIKLING/

o

QQNNELSESP(}TENTIALET th‘_I/

Relaterettil Btemaer som
beskriver lzrernes erfaringer
med: Indhold (dh7-9)
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Fig. 16

Cirklerne i figur 16 rummer fordelingen af de argumenter, som dels er didaktisk relateret
(R+=77), og dels didaktisk funderet (R++=35). Nedenfor forklares, hvorledes leerernes argumen-

ter illustrerer et didaktisk relateret eller didaktisk funderet belaeg.®*?

82 | serernes fulde argumenter og heri beleeg gengives ikke, som ved den didaktisk orRDL@SE kode, da
argumenterne herunder er omfattende pladsmaessigt, dertil henviser jeg til den fulde leengde i datakildebilaget
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Praver og fejler og overvejer erfaringer

Dette tema blev gengivet (fig.12) under leererens oplevelse af mestring. Temaet er med igen her,
da det udger en del af leererens made at argumentere didaktisk i beskrivelser af sin udvikling af
praksis. Det omhandler leererens overvejelser over tidligere episoder, nar leereren praver og fejler

84 |zererne taler om at

og overvejer erfaringer®™® og heri rummes et didaktisk relateret belag.
“finpudse metoder” 0g om at “prove sig frem”, og nar det handler om temaet “overvejer erfa-
ringer” Vil det fx sige, at leereren praver sig frem og finder pa noget gennem overvejelser over
episoder, hvor det er gaet godt eller skidt. P& baggrund af de tidligere overvejelser oplever lzre-
ren at handle eller teenke anderledes som falge af netop de tidligere erfaringer. Det handler om at
teste og afprave og gare sig erfaringer, disse erfaringer danner afset for en &ndring og endnu en
afpravning — en kontinuerlig proces som er et vilkar, da hvert hold og hver kursist er forskellig
fra hinanden.®®

Fx har Fie pa et geografihold oplevet en mislykket situation omkring emnet gko-
logi over for konventionel fadevareproduktion, som hun kerer parallelt pa 3 andre hold. Efter den
mislykkede episode har hun @ndret praksis pa de andre hold (hvor hun giver den konventionelle
gruppe nogle gode argumenter), da de skal have samme gvelser. Hun har i sit notat identificeret
(pa K2) hvad der foregik i undervisningen (pa K1), og hvad der gik galt, og @ndrer efterfalgende
sin undervisning, sa hun kan undga den samme uholdbare udvikling pa de andre hold. Hendes
argumentation er kodet R++, fordi hun ikke blot er vilkarlig i sine beskrivelser og ej eller i sine
handlinger. Hun relaterer her sin undervisning i praksis (K1) til nogle overvejelser (pa K2), som
viser, at hun kan have sig op og analysere, at noget gik galt ved at pege pa, hvad der var udslags-
givende. Hun har fokus pa, at hun selv ikke har sikret, at den gruppe, som skulle sta inde for den
konventionelle fadevareproduktion, havde tilstreekkelige argumenter i diskussionen; derfor sikrer
hun pa de efterfalgende hold at give den gruppe viden, som de kan bruge i argumenterne. Hun er
saledes didaktisk funderet i sin tilgang, hun formar at beskrive og samtidigt at gengive didaktisk
funderede sammenhzange mellem det skete og det analyserede.?®®
Mie udpeger i sit notat og efterfalgende i interviewet en episode som “hendes

varste”,®®” fordi hun overtog et hold fra en kollega, der stoppede, men hvem holdet hellere ville

83 gb51. | fig. 16 ovenfor ser vi, at der er ni didaktisk relaterede belaeg (R+), samt at i dette serlige tema —
omkring laererens tilgang til sin praksis hvor han praver og fejler og overvejer erfaringer — fuldender leererne
tilsammen 13 practical arguments (R++).

84 Modsat praver og fejler pa lykke og fromme (db49)

85 Temaet illustrerer larerens made at argumentere didaktisk i beskrivelser af sin udvikling i praksis . De star
fuld form i datakildebilaget, og viser hvordan lererne giver didaktiske beleeg som er udslagsgivende for at
definere argumentet som didaktisk relateret el. funderet. Eksemplerne kommer bedre til sin ret i datakildebilaget,
da jeg her har gengivet nar argumentet er bundet i flere datakilder, fx nar leereren har beskrevet i
refleksionsnotatet og herefter taler om episoden, men disse gengivelser er flere sider lange, laes derfor
datakildebilagshindet for den fulde lengde.

8% db51,boks4,5

87 db51,boks14,15
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have som leerer. Mie oplevede, at hun ikke kunne ggre noget rigtigt, at holdet havde rottet sig
sammen mod hende, og de ville ikke finde sig i den tilgang, hun havde didaktisk. Mie forsggte at
italesatte deres uoverensstemmelser, men det blev ikke i mgdekommet fra kursisterne. Det endte
med, at ledelsen matte fratage Mie holdet, fordi det ikke var givende for hende at undervise dem,
og de tydeligvis ikke var tilfredse med hendes undervisning. Mie oplever, at hun trods sin erfa-
ring kan stede pa udfordringer som denne, en udfordring hun havde som ung for over 18 ar siden.
Hun overraskes over, at det stadig kan ske for hende, men erkender, at det kan det.

Mie evner her at relatere sin undervisning i praksis (K1) til nogle overvejelser (pa
K2), som viser, at hun kan have sig op og analysere noget, der gik galt og pege pa, hvad der var
udslagsgivende, hvorfor hendes argument er kodet som didaktisk funderet (R++). Mie peger pa
arsagen som verende forbundet med kursistgruppens sammentemrethed og helt sarlige and, hvor
de kraeevede at vaere sammen som pensionister pa en helt szrlig facon (der skulle fx synges i
sangbogen som et fast ritual inden lektionen startede), hvilket Mie ikke kunne imgdekomme i
tilstreekkelig grad, da hun ikke mente, at det var et hgjskoleophold, men et engelsk kursus med et
andet formal. Hun ville derfor italesztte sangenes ordvalg og betydning, til stor irritation for
kursisterne. Hun peger pa, at kursisterne ikke accepterer den uskrevne rollefordeling, at laereren
satter kursen, og kursisterne falger den, og samtidigt at kommunikationen gar skavt selv, da hun
italeseetter de forskellige formal, som hun og kursisterne har. Hun mener ikke, at der kunne veere
fundet en anden lgsning, da kursisterne var en sterk gruppe, som ville have det pa deres made.
Mie taler om en supervision, der i den forbindelse gav hende nogle redskaber, som hun kunne
bruge til at forsta situationen. Det handler blandt andet om, hvordan hun i den sammenhang kan
italesaette, at der fandtes nogle “gruppedynamik relationer”, som Mie ikke var herre over, men
dem er hun ikke nermere inde pa i interviewet eller notatet. Efterfalgende forsgger hun at ind-
teenke forventningsafstemning, nar hun overtager et hold eller pabegynder et hold for at undga
episoder som denne.

Liz beskriver en situation, hvor hun har overtradt en kvindelig kursists graenser,
hvilket ikke var hendes intention.2®® Kursisten faler sig talt ned til, da Liz siger kursisten i mod.
Kursisten og Liz er uenige om maden, hvorpa engelskundervisningen skal forlgbe, kursisten vil
have, at Liz skal rette hvert enkelt forkert oplast ord i engelsk, fordi det er kursisten vant til, at
leereren gar. Men den tilgang er Liz lodret uenig i, og herved oplever kursisten, at Liz taler ned til
hende, og kursisten gar i vrede og smeekker daren til lokalet. Liz forsgger at tage en snak med
hende, men det lgser sig aldrig helt mellem dem. Det undrer dog Liz, at kursisten faler sig talt
ned til, fordi Liz netop synes, hun forsgger at gere alt andet end at tale ned. Liz formar at analy-
sere oplevelsen ved at inddrage sin egen bedste overbevisning om, at man skal sikre at rose og

paskynde fremfor at vaere fejlfinder, fordi det netop er succeshistorierne, som skaber et trygt

88 4h51,boks13
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leeringsrum, og dette skaber fremgang, hvilket fejlfinding ikke gar. Hun kan dog ikke overbevise
kursisten om denne paedagogiske tilgang, og der forbliver en konstant speending mellem kursist
og leerer, men Liz vil ikke give sig og afstar sig fra at rette alle kursisternes sproglige fejl. I Liz’
beskrivelse af situationen viser hun i sit argument, at hendes belaeg relaterer sig til didaktikken,
men det forbliver dog pa et (veerdimeessigt og erfaringsmassigt plan), da hun vil give belag for,
hvorfor hun mener, at tryghed er veesentligt for leering. Her refererer hun nemlig til erfaringerne
med sit eget barns leseindleringsudfordringer. Hendes argument omkring tryghed gennem suc-
ceser og ikke gennem fejifinding vidner dog om et beleeg, som har bund i didaktikkens leerings-
del, hvor hun sporadisk henviser til sin seminarietid, men hun har dog ikke faglige ord for det.
Liz> beleg er saledes ikke vilkarligt didaktisk ORDL@ST begrundet, men har et svagt didaktisk
beleg (R+).

Undervisningens tilgang og form

Leererne giver i temaet om undervisningens tilgang og form®**belzg, der dels henholder sig til
erfaringer, dels relaterer til indsigt, som finder belaeg i peedagogisk forskning, savel teoretisk som
paedagogisk, og dels relaterer dette til en praksis. Det er pa ingen made en namedropping, men et
udtryk for, at beleegget omfatter andet end erfaringen. Eksemplerne herunder er alle kodet som
didaktisk funderet (R++).5"°

Gry beskriver en vellykket situation,®” hvor hun har benyttet en metode ved laes-
ning og gennemgang af noveller i danskfaget pa hf, som gar ud pa at stille undre-spargsmal til
teksterne, man laser. Det er en induktiv tilgang, som tillader en dbenhed over for materialet frem
en fastlashed i form af eksakte littereere begreber. Gry ger sig en didaktisk overvejelse over hen-
des valg af arbejdsform. Hun har fokus pa synergien mellem arbejdsform og stoffet som elemen-
ter, der spiller sammen. Metoden bringer noget til stofforstaelsen. Hun beskriver, at hendes form
(at stille undre-spgrgsmal) er valgt med belaeg i et rationale, som handler om, at hun gerne vil
have, at kursisterne lzrer at forholde sig til danskfagets mere abstrakte side, som en made at for-
holde sig til verden pa. Gennem det at undre sig far man ogsa indblik i det abstrakte ved laesning
af en tekst, hvor der ofte fra forfatterens side ligger en hensigt mellem linjerne. Hun argumenterer
desuden for, at denne undre-tilgang ogsa skal give hende som laerer en indsigt i de kursister, hun
har, samt hvad der optager dem (herved henviser hun til kursisternes forforstaelse). Desuden
mener hun, at en god dialog fra starten pa et hold er afgarende og “leegger et spor” (pastand) for
et hold, derfor vil hun sikre denne dbenhed omkring et emne ved at benytte undre-spgrgsmal
(beleeg), hvilket hun dels begrunder med afsat i bekendtgarelserne og dels fra egen erfaring (er

en senere del af Grys beskrivelse).

859 dbs5
870 Der er 5 stk. R++ 0g 4 stk. R+ i dette tema
871 db55,boks4
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Jon konstaterer efter en episode i klasserumsobservationen,®? at han ikke kan
operere ud fra en ferdiglavet plan for lektionen (pastand), da han ma vere fleksibel og reagere pa
kursisternes interesser, og fordi samfundsfagets indhold, som han underviser i (pt. det national-
gkonomiske system), kraever forskellige gear (beleeg). Nogle gange er indholdet abstrakt, og her
kan han ikke forudsige, hvor langt han nar i lektionen. Jon ger sig en didaktisk overvejelse, idet
han registrerer, at i den netop overstaede lektion (klasserumsobserveret) matte han dels afveerge
og dels lytte til en kursists kommentar om et tv-program, som havde en lille smule relevans for
undervisningens stof om finanskrisen, men Jon registrerer samtidigt, at han er ngdt til at komme
videre for at holde planen og fokus. Han viser ved sine beskrivelser af sin oplevelse, at han for-
sgger at holde fokus pa temaet det nationalgkonomiske system samtidigt med, at han forsgger at
holde kursistens kommentarer i spil, derved formar han at give beleeg, som er didaktisk funderet,
for, at han i sit fag og i den pageeldende situation ikke kan fglge en rigid plan. Han har saledes
fokus pa de didaktiske elementer sdsom stof og kursistinteresser. Der hvor Jons argumenter hen-
ter beleeg i didaktiske elementer er, da han seatter fokus pa, hvorfor man/han ikke kan arbejde ud
fra en minutigs plan, han relaterer dette til dynamikken i et leringsrum (K1-K3) og giver udtryk
for, at han som learer skal kunne gribe kursisternes interesser, som de opstar i rummet i nuet (K1)
(belaeg) — og det kan han ikke, hvis han fglger en rigid plan (K2). Netop derfor vil en plan, hvor
arbejdsform eller indhold er specificeret ud i hver enkelt lektion, ikke kunne overholdes.

Jons overvejelser henter belaeg, der er didaktisk relateret, men fagrst da han viser,
at han ogsa formar at beskrive det hensigtsmaessige i forskellige progressioner alt afhangig af
stoffets svaerhedsgrad og karakter (han sammenligner fx betalingsbalancen med velfardsstatens
historie som to indholdsmaessigt forskellige abstraktionsniveauer), haever hans argument sig op til
en didaktisk fundering (R++), der ikke kun er didaktisk relateret (R+). Jons udsagn tilsammen
viser et praktisk argument, som ved farste leesning ikke ser didaktisk funderet ud, da hans udsagn
fremstar fragmenteret, og det er svart at komme omkring en argumentation for ham. Men belag-
get er alligevel didaktisk funderet igennem Jons henvisning til det skete i rummet (hvor inter-
viewer var tilstede) til hans rolle og til en forstaelse af laereprocesser i relation til det netop skete i
rummet, samt fagets sveerhedsgrad og dermed betydningen af stoffet som et didaktisk element.
Han har et nuanceret analytisk blik (K3) for de forskellige processer, han oplever i rummet.

Ogs& Max®"

udviser et didaktisk funderet beleeg for sin kombination af det fagli-
ge indhold i danskfaget pa hf, som handlede om analysemodeller til forskellige tekster, samt
hvordan man i skriftlige og mundtlige sammenhange introducerer et givent emne. Her har Max
ladet kursisterne tage udgangspunkt i en musikgruppe, de selv synes er interessant, og gruppear-
bejdet er en arbejdsform, de tidligere har veeret glade for at benytte. Max ger sig en didaktisk

overvejelse over brugen af stofindhold og koblingen til arbejdsformer. Formalet med og argu-

872 4h55,boks6
873 4b55,boks7
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mentet for stofvalget og arbejdsforment (gruppeeksamen) er at hente i bekendtgerelserne og er
bestemt ovenfra og er styrende for undervisningen. Men dertil kobler Max arbejdsformen sam-
men med stofvalget, hvor maden, der arbejdes med stoffet, bidrager til tilegnelsen af stoffet. Ma-
let er at fa kursisterne til at diskutere og benytte de danskfaglige begreber heri. Max vil gerne, at
gruppefremlaggelserne skal initiere sddan en god diskussionsproces. Det er fagets logik/ begre-
ber, der er undervisningens mal, og dermed udger fagets logik/begreber selve belegget for stof-
valget og arbejdsformen; men Max reflekterer ogsa i forhold til et udgangspunkt i kursisternes
interesse og gleede for denne arbejdsform, som de har benyttet tidligere (K1 oplevelse), hvorfor
han knytter endnu en dimension til og viser det didaktiske fundament (K3) bag hans planlaegning
(K2).

Relation til forskning, foredrag, paedagogisk litteratur og kurser

Leerernes argumenter i dette tema relaterer sig til, hvorledes deres praksisovervejelser er decide-
ret koblet til empirisk indsigt i relation til forskning, foredrag, pedagogisk litteratur, kurser®* og
faglige indsigter som reekker ud over egne erfaringer og egne afprgvninger i undervisningen. |

dette tema er der kun kodet praktiske argumenter (didaktisk funderet, R++).5

876

Gry”™ beskriver to elementer, dels at det er godt, at hun veksler mellem undervis-
ningens arbejdsformer (pastand), dels at hun tager afsat i en antagelse om, at man larer bedst,
hvis man er tryg (pastand), og hun henfarer dels til egne erfaringer (beleeg, hvilket ogsa er ogsa

kodet under egen lzringsstil)®”’

og dels til at undersggelser viser, at man leerer bedst, hvis man er
underholdt (belzg), dvs. ikke keder sig, hvilket er problemet med de forstyrrende unge pa holde-
ne.®”® Gry far koblet sine overvejelser over indsigten i hendes viden til undersggelser generelt
(empirisk beleeg, vagt underliggende beleeg) og siger, at dette fik hun at vide pa padagogikum.
Men hun har en didaktisk funderet refleksion, fordi hun bergrer dele af didaktikkens overvejelser,
idet hun tager afset i en antagelse om de leringsforstaelser (pa veerdiplan, jf. preemisserne for
praktisk argument), der mener, at tryghed er vaesentligst, men ogsa i hvordan hun som underviser
er sig bevidst om, hvordan det er at veere lerende. Dette har hun i tilleg erfaret gennem et kursus
i leringsstile, som hun har deltaget i. Hun er saledes ikke vilkarlig i sit argument. Hun siger ikke
blot, at tryghed er vaesentligt. Hun kobler sit belaeg til en forstaelse for hendes egen rolle, til en
forstaelse for leeringens dimension og dels til det faktum, at undersggelser omkring leering og
undervisning beretter om, at der bar veere kortere sekvenser for at sikre motivationen og undga at

kede den leerende.

874 db56

875 Dette tema rummer 7 stk. R++ koder
876 4b56,boks3

877 4h53

878 dh14
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For Liz*® handler den gode undervisning om at kunne made kursisterne pa en or-
dentligt made (pastand), og det har hun lert at gere efter, at hun har vaeret pa et kursus om for-
midling (beleeg i et fag hun underviser i pa UNIformsholdene). Hun kan se, at hun tidligere har
veeret darlig til at lytte, og det har hun nu lzrt og kan se hvor meget det bidrager til en god under-
visningssituation. Hun oplever, at hun bedre kan tackle situationerne nu med de erfaringer, hun
har med sig, som omhandler, at det vigtige er mgdet mellem mennesker (beleeg i erfaringen), men
hun har altid lavet introducerende fallesskabslege, nar et nyt hold starter op. Hendes underlig-
gende belag relaterer sig til, hvordan hun oplever at vaere sammen med kursisterne (belaeg i erfa-
ringen). Liz far koblet sin forstaelse og erfaring (pastand om den gode undervisning K2/K3) med,
hvordan hun kan mgde kursister i rummet i praksis (K1), til sin indsigt fra formidlingsfaget (be-
leg i fagligheden). Herfra er hun blevet opmarksom pa mgdet mellem mennesker og har faet
synligt reflekterede teknikker til at mgde kursisterne pa en bevidst anderledes made, end hun
ellers plejer (her erfarer hun pa K1 en bedre kontakt, som hun formar at anskue ud fra et meta
niveau pa K2/K3).

Idas®° péstand om, at der skal vere god stemning og dermed tryghed til stede
henter belaeg dels i noget, hun mener at have laest. Hun uddyber med et eksempel og en forstaelse
fra sin praksis, hvor hendes belaeg hentes i hendes sprogfag engelsk og den kommunikative kom-
petence. Belegget lyder, at eftersom der i sprogfaget skal tales meget, skal der vere en tryg
stemning, hvor man ter tale frit. Hun forkaster herved tankpasserrollen, der i et sprogfag som
engelsk ikke fungerer i praksis (underliggende belaeg for at fungere i praksis). Da vi samtaler om,
at hun selv er universitetsuddannet, og hun dertil svarer, at hun faktisk mener, at hun selv lerer
meget ved foreleesningsformen, s& argumenterer hun videre ud over egen erfaring og ud fra den
indsigt, hun har fra ideen om leeringsstile og indsigt fra forskningen om, at man ikke kan optage
det talte ord i serlige store mangder (beleg fra forskningen). Hun far saledes spundet nogle me-

taovervejelser over sin tilgang i undervisningen, som haver sig over vilkarlighed.

Indholdets betydning

Dette tema bestar af tre undertemaer, hvorfra leererens argumenter henter deres belag; det drejer
sig om eksamensfokus,®' om fagets logikker,%®? om personlig udvikling/ dannelsespotentiale.?®®
Ved temaet eksamensfokus er malet er, at kursisterne skal lere fagets kerneomra-
der og vare Klar til at komme op til eksamen. Her styrer laereplanerne/eksamensbestemmelserne.
Formalet og argumentet for stoffet er at hente i bekendtgerelserne saledes, at kursisterne ved,

hvad der er malet, og at det er bestemt ovenfra og er styrende for undervisningen. Fx gennemgar

879 db56,boks5
80 4p56,boks4
81 4h57
82 4h58
83 dh59
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Jon spargsmalene pa tavlen og forteller, at de pd C-niveau i samfundsfag skal kunne, forklare
hvad BNP er. Hans formal og argumentet for stoffet hentes i bekendtggrelserne, og han italesat-
ter for kursisterne saledes, at de ved, hvad der er malet, at det er bestemt ovenfra og er styrende
for undervisningen.®®

Malet for Liz’®® undervisning er eksamensformen, men eftersom eksamen straek-
ker sig over 24 timer, sa mener Liz, at det vasentligste er at fa rystet holdet sammen, sa de kom-
mer og har lyst til at veere til undervisningen, fordi de alene gemmen deltagelse i undervisningen
kan fa det stof, de skal kunne klare til eksamen. Derfor er malet ogsa, at hun vil leere dem, hvor-
dan de sgger informationer, nar de til eksamen har trukket deres spgrgsmal, sa er de klar over,
hvad de skal ga i gang med. Belagget for denne tilgang er, at det er eksamensformen, som hun

886 er eksamen malet, og det

gearer dem til, ved at lzere dem at finde informationer. Ogsa for Mie
beerende argument for Mies valg af tekster og emner bunder i, at hun skal have dem til eksamen,
og sikre sig, at kursisterne kan det, de skal kunne. Sa hun tjekker deres niveau gennem laesetekst-
stykker og prgveeksamener, og hun lader dem lave plancher, som de ud fra selvvalgte emner skal
praesentere og tage afset i ved den mundtlige eksamen. Det hele er teenkt ud fra formalet om at
gare dem eksamenskompetente. For alle beskrevne eksempler gelder det, at pastand og belaeg er
det samme; kursisterne skal undervises i dette eksamensstof (pastand), fordi det er eksamensstof
(beleeg). Det vil sige, at lzererens argumenter her er didaktisk relateret; de er ikke vilkarlige.

87 or didaktisk relateret.2®Malet er at kursisterne skal

Ogsa temaet fagets logikker
lere fagets logikker og teenkemade. Formalet og valget af stoffet og argumentet for stofvalget
henter beleeg i fagets logik/begreber, som en del af undervisningens mal, og dermed udger fagets
logik/begreber selve belaegget for stofvalget. Pastanden er pa den made malet for undervisningen.
Leaereren konstaterer, at fagets logik skal tilegnes, fordi det er fagets logik; pa den made bliver
pastand og belaeg ét og udger dermed egentligt et argument ud fra leererens og fagformalets egen
logik. Fx Eva®® siger, at i danskfaget skal de laere at vaere begrebsdifferentierende, de skal laere at
kende forskel pa erindring og biografi, derfor repeterer hun dette; begrebsdifferentiering er et mal
i sig selv og dermed vigtigt, men samtidigt er det ogsa en pastand, hvor belegget er at hente i
fagets formal.

Men i det naste tema vedrgrende indholdet udvides laererens argumenter til ogsa
at veere didaktisk funderede (R++). Lererne tilleegger indholdet i temaet personlig udvikling/

890
t

dannelsespotentialet™ en anden betydning end de foregdende indholdstemaer, der har fokus pa

eksamensparathed og pa fagets logikker, som skal tilegnes. Det handler her om, at faget og meto-

884 4b57,boks10,11

885 4b57,boks13

886 4b57,boks17,18,19

87 db58

888 Et enkelt argument i temaet er didaktisk funderet (R+), resten 14 stk. er didaktisk relateret (R+)
889 4b58,boks2,3

80 4bh59. Temaet rummer 7 stk. (R++) koder
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derne i arbejdet med indholdet er personligt udviklende og dannende for den enkelte kursist, hvor
leererne formar at forene metoder og formal med fagets laeseplan.

Fx forholder Fie®®" sig til en af sine egne undervisningseksempler (fra notat om
K1) med afset i en didaktisk forstaelse, som udtrykker, at hun har et didaktisk fundament (belag)
at bero sine overvejelser pa (K2 / K3). Fie beskriver en situation, som hun argumenterer for er
god med afseet i beleeg, der ligger ud over vaerdier og mavefornemmelser. Episoden udspiller sig i
geografilokalet, hvor Fie har bestemt, at holdet skal deles i to grupper, som hver isar skal pree-
sentere forskellige fadevareproduktioner. Hun argumenterer for, hvorfor denne fremgangsform
og arbejdet med stoffets logik er givende, dannende og holdningsandrende for kursisterne. Hol-
det opdeles i en gruppe for gkologi og en gruppe imod, fordi gkologispargsmalet er et spargsmal
om holdninger (dette fremstar farst i hendes udleeg som en pastand); som hun siger, er der ikke er
videnskabelige belaeg for gkologien (evidens), eller for at den ene er bedre end den anden (dette
er Fies belaeg, hentet fra fagets videnskabelige indsigt).

Fie beskriver videre, hvordan stoffet, hun underviser i, er nuanceret i den for-
stand, at spargsmalet videnskabeligt set omkring gkologisk frembragte fadevarer ikke er entydigt
rigtigt eller forkert (beleegget finder hun i indholdet/stoffets vilkar). Hun vil gerne med den valgte
arbejdsform (som finder beleeg i fagets vilkar, og derved retfeerdigger hun sine valg via indsigt i
faget) lade kursisterne selv, med egen krop tage del i den videnskabelige diskussion, hun sztter i
spil pa en made, som ligner den argumentationsform, der former det faglige felt. Hun siger: “der
er jo ikke noget facit. ” Via denne argumentationsform, som grupperne skal udspille, stiller hun
de argumenter til skue, der er for og imod gkologi, og hun viser, at malet med arbejdsformen i sig
selv er ssmmenhangende med det stof, der skal tilegnes. Dvs. at hun pa den ene side realiserer en
material del af stoffet (indsigt), og maden hun sikrer, at de arbejder med stoffet pa, er samtidigt
den formale vej til en stillingstagen til et bestemt felt (hun kalder det at have en holdning, og at
kursisterne tager stilling). Hun arbejder pa sin vis ud fra et af Klafkis nggleproblem (miljgunder-
visning), og forener indhold og form i bestreebelsen efter den hgjere hensigt, ved nggleproblemet.
(Fie taler ikke selv om Klafki). Hun ger desuden arbejdsformen med stoffet nervarende og an-
vendelsesorienteret og tager afset i en hverdagsforstaelse og praksisanvendelse. Hun siger, at alle
jo skal handle ind og er forbrugsaftagere og derved tager stilling, ogsa stiltiende, ved kab af mil-
jobelastende eller miljevenlige produkter. Hun tillegger desuden interessen hos kursisten stor
veerdi, da hun tidligere har provet at opleve manglende begejstring: “de bedste argumenter dem
far man jo egentligt ndr dem der arbejder med stoffet, det er dem der interesserer sig for det”

(beleeg i erfaringen).

81 4h59, boksl
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Mie®® refererer til en episode som falder uheldigt ud, da kursisterne udvandrer fra
en filmfremvisning,®** men igennem interviewsamtalen bearbejdes, hvad der gik galt. Samtalen
belyser Mies didaktiske fundament. Hun formar at analysere episoden, sit valg og sin hensigt
samt kursisternes reaktioner, hvilket vidner om, at hendes hensigt var alt andet end vilkarlig, at
hun havde overvejet, hvad hensigten med hendes valg var. Det er selve hendes valg, der her ar-
gumenteres for og vurderes af hende selv. Mies valg af film (planlagt og overvejet pa K2) har til
hensigt at satte nogle emner i spil, som kursisterne pa dansk som andet sprog dels skal tale om pa
dansk (hensigten: satningskonstruktion, fagets materiale kernestof), men ogsa dels tale om pga.
det indhold der er med til at indlemme de nye etniske danskere (henviser til muslimer) i en frisin-
det made at leve pa (hensigten: livsoplysning, fagets formale dimension). Arbejdet med indholdet
skal sikre en frigarelse og et demokratisk sindelag, og herved kan indholdet opna en almen dan-
nelsesmaessig betydning; det sprogligt faktuelt (material dannelse) er nok et element i dansk som
andetsprog, men det underliggende mal med stoffet fra Mies side rummer ogsa den mere formale
side af en dannelsesproces for den enkelte. Da det er Mies overbevisning, at arbejdet med en
sadan filmfortelling kan rykke ved den uselvstendiggerelse som hun mener, at mange indvan-
drer kvinder oplever (formalet er samtidigt en pastand). Hun oplever, at “de har veret pakket
utroligt meget ind”. Hendes hensigt med valg af stof (pa K3) er, at stoffet skal vaere med til at
igangseette en proces, som handler om mere end bare at leere det danske sprog rent grammatisk.
Hendes belag ligger i et overordnet formal med undervisningen, nemlig at: “man bor veere aktiv
medvirkende i det samfund man lever i”, hvorfor hun bruger denne films temaer. Belaegget uddy-
ber hun ved falgende udsagn: “denne gruppe kvinder opdrager en generation af born som vi har
brug for.” Hensigten er at vaekke en modstand hos de kvinder, som Mie mener finder sig i for
meget; hun mener, at hun med filmen kan sette det at veere aktiv medvirkende pa dagsordenen,
og hun vil sikre, at de kan blive handledygtige medborgere. Hun oplever (K1) dog, at mange
udvandrer fra filmen (jf. tema om asymmetri og afmagt),*** og det er et problem for hende, at hun
med sine overordnede hensigter (K3) ikke kan favne den gruppe, som hun gerne vil rykke ved.
Men selvom det pa sin vis mislykkedes for hende at fa kursisterne i tale om emnet i filmen, for-
mar hun at have sig op pa et niveau (K3), hvorfra hun kan se pa, hvad formalet med hendes
praksis er, og hvordan det gar galt. Samtidigt kan hun ogsa give et nuanceret og didaktisk funde-
ret bud pa, hvorfor hun mener, at hendes undervisning har en hensigt, som raekker ud over dansk
grammatik, nemlig at det handler om oplysning til et samfund, hvor man kan vare medvirkende
borger:

”... de ved jo ikke selv at jeg har en plan med dem /det hgjere formal med Mies

undervisning/, de tror de kommer for at leere dansk sa de kan blive danske stats-

892 4b59, boks5
8% 0gsé gengivet som et tema der er opstaet under lzrerens situation og rolle, asymmetri og afmagt
894

db20
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borgere, sa de kan fa et redbedefarvet pas. Jeg vil jo noget helt andet med dem,
jeg vil jo have dem til at forsta hvad det er for et samfund de er i og pa et eller
andet tidspunkt veekke en modstand hos dem, fordi de har ingen modstand mod

noget, de finder sig meget i alt .5

Mies argumenter stritter, og fremstar ikke som en praktisk syllogisme, som den rene form i et
praktisk argument. Men Mie viser, at hun kan se pa sin praksis fra et metaperspektiv, hvor hun
seetter sine pastande i spil, og at disse ikke er vilkarlige, men funderet i en didaktisk ramme. Og
hun beskriver sin afmagt, da kursisterne udvandrer, og heri udstiller og forsgger hun at analysere
den kompleksitet, der ligger i, at hun vil noget med andre mennesker, og at det hun vil rummer en
mere formal dimension, end blot det danske sprogs lingvistisk korrekte del.®®

UIf* beskriver med udgangspunkt i sit refleksionsnotat en vellykket situation i
faget livsoplysning, hvor en kvindelig kursist, som ellers er genert og tilbageholdende selv, itale-
saetter fagets begreber. Kursisten formar at italesette Paulovs hundeforsgg og Skinnes beting-
ningsteori ud fra sine egne erfaringer. Det sarligt vellykkede ved situationen bestar i Ulfs optik
ikke i, at kursisten kan de faglige begreber, men i at hun (som del af abenholdet, der er svage
ressourcemassigt, bade fagligt og socialt) far en oplevelse af at kunne formidle og tale i et rum
med andre mennesker (han henfarer til, at dette er et bekendtgarelsesmassigt mal for abenhol-
det), men ogsa i hans egen dannelsessyn, da han siger “hvis hun skal have det gode liv”. UIf
henter sine belaeg for sin pastand om, at det er godt nar en kursist selv erkender og taler abent i et
forum, dels ved det materiale og det formale didaktiske afset; UIf forholder sig pa den made til
det der er sket i praksis (K1) ud fra et metaniveau (K3), hvor han beskriver, at kursisten pa den
ene side skal kunne formulere sammenhange mellem de psykologiske teorier (den materiale
dimension, som henter beleeg i bekendtggrelsen for faget livsoplysning), og hvor der pa den an-
den side sker det hensigtsmaessige, at kursisten her selv italesatter emnet i et forum. Sidstnaevnte
faktor sidestiller UIf med udviklingen af de mere formale dele af didaktikkens formal, da kursi-
sten derved har et bedre afset for at leve det gode liv (beleeg i den formale dannelsesdimension).
Pa den made er situationens succes karakteriseret ved en forening af begge dimensioner pa kate-
gorial dannelsesvis. Gry taler ligeledes om denne dannelsesretning, her for danskfaget, som
rummer tankevirksomhed, en form for teenkning:

”... for mig er danskfaget jo ikke kun at have orden pa det hele, men ogsa at der

er sket noget tankevirksomhed, en form for teenkning, altsa hvor de begynder at

teenke, altsa hvis man selv er til et eller andet, og man begynder at taeenke sa er det

8% 4h59,boks5

86 Mies interviews er ofte meget lange. Hun flyder ud af mange tangenter, nar hun associerer i sine argumenter
og belaeg. Her er gengivet hendes argumenteren fra obser-viewet, hvor hun springer fra forskellige episoder, og
belzeg og pastande, da hun dels refererer til vores tidligere samtale og notat.

897 db59,boks8,9
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jo fordi man selv sidder og far nogle tanker, som satter nogle ting i perspektiv og
sadan ger at det kan man bruge i sit eget liv, og der er jo ogsa det dannelsesmaes-

sige aspekt af danskfager %%

Heri lzegger Gry dannelse og ikke den faktuelle faglighed, hun differentierer derved stoffet i et
formalt og et materialt dannelsesudbytte. Og hun argumenterer for, at den formale side af dansk-
faget ogsa skal have plads, da den har en betydningsfuld dimension at tiloyde, og at det er en del
af hendes mal med undervisningen. Hun har oplevet en del kursister, som gnsker den faktuelle
danskfaglige dimension, og som er utilfredse med hendes tilgang til danskfaget, der ogsa rummer
oplevelser, overvejelser og fortolkningsprocesser. Her argumenterer Gry for, at danskfaget rum-
mer en bred faglighed (pastand), og her gnsker hun at sikre, at kursisterne ogsa ser andet end
brugen af analysemodeller og faktaorienteret (fx periodelasning) indsigt i danskfaget. Hendes
belzeg for, at faget rummer mere end blot at kunne sla op og sette i orden (som er nogle kursi-
sters interesse), beskriver hun ved at henvise til tankevirksomhed (som beleg), der ogsa er en del
af faget, rummende en identitetsudvikling. Gry taler her for en proces, hvor danskfaget kan sztte
skub i nogle tanker, som den enkelte kan perspektivere til eget liv i en dannelsesmassig optik,
dvs. som ndr ud over en ren material dannelsesforstaelse, men som ogsa favner en formal dimen-
sion. Gry viser, at hun her ser pa faget og pa det, der foregar i undervisningen, og som nogle
kursister er i mod, ud fra et metaperspektiv (K3), hvor hun registrerer, hvad det er, at disse kursi-
ster ikke gnsker, men hvad hun som leerer ser som sin mission for danskfaget, nemlig et element,
der rummer mere end det, som nogle kursister kan se pa nuvaerende tidspunkt i deres liv. Samti-
digt beskriver hendes oplevelse af situationen ogsa, hvor svaer en proces det er at fa kursisterne til
bare at vaere, fordi eksamen er presserende for dem:
”0g havde jeg veret lidt mere erlig, s& havde jeg sagt: Det er pisseligegyldigt,
bare at vi er inde i en proces hvor vi oplever noget, i stedet sa sagde jeg at jamen
det er rigtigt nok det er sveert, jeg vil gerne hjelpe jer med nogle flere strukturer
men abstraktionsniveauet er hgijt og der er ogsa granser for hvor meget jeg vil,

hvad skal man sige, reducere det for at det bliver klart og forstdeligt”.*°

Gry er klar over, at hun ikke ngdvendigvis ger sig forstaelig ved at illustrere Blooms taksonomi
og herved gnsker at vise kursisterne, at det handler om mere end at kunne recitere et fakta-
orienteret stof. Hun tilfgjer dog, at den proces maske vil vise sig som “dryppende kaffe”, at ma-
ske er processen ikke noget, der kan ses i det pagaldende forlgb, men snarere over tid, da det
“arbejder i underbevidstheden . Gry forener pa den made fagets dialektik med en leringsforsta-

else for kursistens erkendelsesproces.

898 4h59,boks4
89 4h59,boks4
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Opsummering pa spg. B

Afrundende pa de temaer, som har undergaet en analyse i relation til leerernes beleegskoder, star
det klart, at nok kan lareren ’tvinges til truget’, men det er ikke en proces, som ligger lige for.
Leererne teenker i mal, dvs. med hensyn til indholdstemaet teenker de sarligt pa det materiale
dannelsesfokus i relation til eksamen og fagets logik, som skal tilleres; fokus er ganske lidt pa
den formale side mht. den personlige udviklingsmassige dannelsesorientering. Og nar de argu-
menterer for malet med undervisningen om det er materialt eller formalt, har de et fagfagligt
fokus, der er praeget af en sikkerhed om, hvor de vil hen med undervisningen (fx skal kursisterne
leere om begrebet “erindring” hos Eva i dansk, og om nationalgkonomi hos Jon). Men nar det
kommer til, hvordan dette fagets mal skal udmgntes i praksis i samspil med undervisningsfor-
men, har laererne ofte ikke et sprog til at beskrive dette.

De har et didaktisk sprog i relation til, hvor de vil hen med deres undervisning og
til dels hvorfor, oftest at de skal fremme en fagforstaelse, eller fx skabe en tryghed, s& der er
grobund for leering; men den made, lererne berer sig ad (uv tilgang) med at komme derhen,
henholder sig ofte til en vilkarlighed, som ikke preeger deres argumenter for, hvor de vil hen med
undervisningen. Nar der i interviewsituationen fx tages afsat i deres handlinger, kommer den
oplevelse de har pa K1 under handlingstvang ofte til syne, og lzererne giver udtryk for en vilkar-
lighed i deres valg under handlingerne; en del af handlingerne sker under handlingstvang og kan
derfor i den forstand af ngd veere vilkarlige. Men den planlegning og overvejelse, der ligger bag
fx lererens udvealgelse af stoffet, valget af arbejdsformer og metoder, foretages ikke udelukken-
de under handlingstvang, men kan forega farend den aktuelle lektion. Og her er det sigende, at
argumenterne kommer fumlende frem. Nogle kommer i kraft af dialogen i interviewet frem til,
hvorfor de handler, som de gar, men valg (som bar vaere foretaget) forud for K1 er ofte ikke pree-

get af en forudgaende stillingtagen. lllustrationen nedenfor er et forsgg pa at gengive resultaterne

\

af lzererens didaktiske beleeg i sin helhed:

/ LARERENS RETFARDIGG@RELSE AF UNDERVISNINGEN
hvorledes er den begrundet?

ORD
L@S
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Cirklerne i figur 17°°

afspejler den volumenmassige tethed og fordelingen af argumenterne,
bestaende af dels didaktisk tavse, vilkarlige (ORDL®@S), didaktisk relaterede (R+) og dels didaktisk
funderede (R++),°* hvor sidstnavnte er et udtryk for, at her fuldender lzreren et praktisk argu-
ment. Det eksakte antal af belaegstyper i sig selv er knap sa afgarende. Figuren papeger, at lerer-
nes didaktisk funderede argumenter (R++) ikke er i overvagt i forhold til de didaktisk vilkarlige
(orDL@SE) eller didaktisk relaterede (R+) beleg. Det kan dels handle om, at det tager tid at
komme omkring i en samtale og derfor forekommer der, indtil argumentet er fuldendt, en del
(veerdibaserede) pastande, som er ureflekterede (heraf orRDL@S-koden) og derfor kraever en over-
vejelse, der forst igangsattes i interviewet.*”? Det kan ogsé handle om, at lzrernes praksis ikke
omfatter en italesettelse af, endsige overvejelse over, sin praksis i det daglige; hvis det sidste er
tilfeeldet er det et udtryk for, at leereren har en utilstreekkelig omgang med sit undervisningsansvar
set i et didaktisk perspektiv.

Jeg kan fastsla, at ud fra det afsat, der i indsamlingen er spurgt til praksis, bliver
det tydeligt, at didaktisk argumentation ikke forekommer som en naturlig del af leererens arbejds-
opgave. Det interessante er, at nar der arbejdes med larerens pastande (dvs. ORDL@S kodede pa-
stande) og ophavet bag disse pastande; (det sakaldte beleg), viser det sig, at leererne formar at
analysere deres undervisning og holdning ud fra et didaktisk fundament og saledes at sette bade
K1, K2 og K3 i relation til hinanden.

Desuden vidner materialet om, at der i praksis er afsat et tidsmaessigt minimalt
rum til overvejelser, som inddrager K2 og K3 i samspil med, hvordan der ageres pa K1. Dette
vurderer jeg som en mangel og som uhensigtsmaessigt for bade de, der skal undervises, og for
leererens egen praksisudvikling. Materialet viser, at leererne oplever, at de ser med nye gjne pa
egen praksis ved at deltage som informant i undersggelsen, og at de netop har meldt sig for at fa
starre indsigt i egen praksis.*®® Slutteligt svarer tredje delanalyse kort sagt p& spargsmél B: At
lzererne besidder et svagt didaktisk fundament i overvejelserne over deres undervisning. Og
sammenkobles dette med analysens farste og anden del og dermed svaret pa spgrgsmal A, ser vi
en VUC-lzrer, som forsgger pa nursende og favnende vis og samtidigt pa styrende og rammesat-
tende autoriteer facon at navigere i det peedagogiske paradoks, og saledes tackle den store udfor-
dring; at undervise myndige mennesker i et asymmetrisk rum. Alt dette med afst i et svagt di-
daktisk refleksionsniveau, som vi ser det idealiseret hos Dale, og vi kan nu med Lgvlies ordvalg

sperge, om padagogikken er blevet vaek pd VUC??

%0 pjdaktisk oRDL@SE belaeg (131), didaktisk relaterede (R+=74), didaktisk funderede (R++=35)

%1 Fra temaerne db51-59.

%2 Deraf den forholdsvis volumingse mangde kodede ORDL@SE.

%3 Seerligt med baggrund i fx db60, temaet Lakmuspapir proces — at deltage som informant kan vare en
erkendelsesproces — at se pa sin egen praksis.

904 (1972)
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Kritisk refleksion og diskussion

Overvejelser over undersggelsens spergetilgang

Vi ser ved temaet omkring forskningens spargetilgang,”®

at der ved denne form for sprogligge-
relse af praksis sikres en abning for en didaktisk refleksion (K3). Spergetilgangen er en farst og
fremmest abnende spergen ind til lererens egne beskrivelser fra notatet sa som: “Kan du prave at
uddybe”, “kan du fortelle lidt mere om...”, "Kan du sige hvad du teenker om...”. Nar sa lereren
har givet en leengere beskrivelse, har forskeren ogsa et bedre indblik i det oplevede og derved
mere at spgrge ind til, serligt hvis der i beskrivelsen ligger en del holdninger, som lereren ikke
underbygger, eller hvis der er en beskrivelse af en handling eller episode, som ikke forklares, sa
sperges der ind hertil. Denne tilgang bliver gradvist mere debatterende i form af: ’hvorfor tror du
det...”, "hvordan kan det veere at du handler pd den mdde...", og et kontraspgrgsmal, som skal
fa leereren til at teenke over og argumentere for sin pastand: “du kunne ogsd have gjort x og X,
men du valgte y... » 906

Ofte sparger jeg provokerende ind til lzererens udsagn, og som fx Brinkman poin-
terer,””’ far jeg her noget andet frem end de gange, hvor jeg bare lader dem tale (doxa). Fx nér en
leerer udtrykker, at gruppearbejde er godt, og jeg kontrasparger: "For sagde du at det var godt
med individuelt arbejde”. Eller eksempelvis nar laererne ytrer, at man larer bedst via tryghed, sa
kan jeg sparge: “Hvad med den form for situationen, som fx topsportsfolk er blevet presset ud i
fra barns ben af, og derfor bliver de bedste tennisspillere. Eller den succesfulde Steve Jobs som
har mattet keempe sig op. Disse mennesker har udviklet sig gennem en udeblivende nursing men
snarere via pres eller streeben”. Ved dette modspil far leereren mulighed for at nuance sin hold-
ning, og give gode belag for en méske umiddelbar pastand om, at tryghed er afgarende.*®®

Spargsmalene, som er kontra til laererens beskrivelser af handlinger eller holdnin-
ger, forsgger at fremme en begrundet argumentation, som omfatter mere end mave-fornemmelsen
eller rutinen, forsgger at styrke laererens belaeg og fremme et argument, at se bag om det, de ikke
har reflekteret over; men altid uden at eksplicitere, at de skal argumentere. P4 den made er det
ikke, som nar Fenstermacher og Richardson arbejder med lererne om at udarbejde et argument.
Min tilgang er en metode til at fa oplysninger om deres praksis. Mit argument for ikke at tale med
leereren om, at han skal demonstrere et argument, bunder i, at jeg ikke gnsker, at leereren skal fole
sig vurderet og bedegmt, da der herved kan opsta en modstand i gnsket om at berette om sin prak-

sis. Jeg mener, at jeg opnar denne @rlighed omkring deres oplevelser, eftersom det viser sig, at

%5 Forskers spargetilgang - sikre abning for en didaktisk refleksion (db61)

%06 461

%7 (2007a)

%08 Ex kan det ses i boks 4, db 61, hvor Gry netop fér dette kontra modspgrgsmal.
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leererne gerne deler ud af mislykkede oplevelser, og det ser jeg som et udtryk for en tillid til —
som Mie siger — at hun ikke foler sig vurderet.®®

Undersggelens formal er to-benet, hvor det ene ben (spg. A) handler om at fa ind-
sigt i leererens oplevelser og mestring af undervisningen af unge og voksne pa VUC, hvilket for-
drer en tilgang, hvor der netop ikke kreeves et argument. Sa snart de blev afkraevet et argument,
kunne lzererne opfatte det, som om der ligger en anden dagsorden end gnsket om at bliver infor-
meret om deres praksis. Det andet ben (spg. B) handler om at undersgge lererens didaktiske
fundament i forhold til at vurdere, om de reflekterer over deres praksis og holdninger didaktisk,
og her métte jeg ogsa sikre, at spgrgeformen skabte et rent udsagn fra leereren. Lad mig forklare,
hvad jeg mener med rent: Hvis jeg eksplicit havde bedt lzererne give argumenter, ville jeg leegge
leereren en opfattelse og ordlyd i munden, som ville give mig et skavt billede. Hvis nu lereren
som udgangspunkt ikke kan give et argument, men bliver afkreevet det, sa vil udsagnene vise os,
at de forsgger at fortelle noget, som de ikke har gjort sig overvejelser omkring. Ved farst at
spgrge gennem en abnende spargeform til selve oplevelsen eller selve holdningen far lereren tid
til med eget afsat at beskrive situationen, som den opfattes af laereren selv (spg. A’s formal).
Dernast kommer hvorfor spgrgsmalene, som naturligvis far karakter af et svar, der afkraever en
argumentation; men spgrgsmalet om hvorfor? er ikke ngdvendigvis forbundet med, at forsker
gnsker et sarligt argumentationsbeleg for sit rationale, sddan som det ville kunne opfattes, hvis
forsker abenlyst havde spurgt direkte til, hvordan lereren ville argumentere for denne handling
eller holdning. Min tragtformede tilgang har skabt muligheden for at fa leererens umiddelbare
made at argumentere for handlinger eller holdninger pa. Pa den made giver lerernes udsagn os et
billede af den rene form, de tenker deres didaktiske refleksioner indenfor (eller €j), hvilket var
min mission med at give stemme til en delvist tavs (jf. teorierne om) praksis.

Det er saledes ikke fordi, at arbejdet med at frembringe praktiske argumenter ikke
vil vaere befordrende for en mulig udviklingsproces, som netop Fenstermacher eller Brookfield;
samt andre indenfor kritisk teenkning i leereruddannelsesregi benytter den. Men formalet i min
undersggelse har ikke her veret, at leererne skulle udvikle sig didaktisk. Formalet har veeret at se,
om og i hvor hgj grad de gar det gennem deres praksiserfaringer,™™ og hertil har jeg benyttet
metoden til frembringelse af overvejelser. En anden metodologisk overvejelse omhandler udover
spergeteknik ogsa det grundlag ud fra hvilket analysen udsiger sine resultater. Kort opsummeret
vil jeg til slut beskrive; hvilke datakilder der affader hvilke beleeg, for herved at belyse forsk-

ningsdesignets funktionalitet i bestraebelserne efter at fa indsigt i en delvist tavs praksis.

%9 db60, boks10
%19 v/j ser desuden, at lzererne netop oplever at lzre noget gennem denne form som informanter (db60)
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Kritisk refleksion over belagskodning

Der viser sig ikke den store forskel i forhold til hvilke datakilder koderne er hentet fra (fig. 18 og
19). Det har hgjst sandsynligt noget at gare med, at allerede i notatet far leereren stillet tragtfor-
mede spgrgsmal, der skal spore ind pa en argumentation, som rummer mere end blot beskrivelse
af praksis og oplevelsen (faglelsen, stemningen) af den. Gennem samtale om praksis i en tragtfor-
met fokuseret dialog om didaktiske belaeg, gares lererne didaktisk belegsdygtige.**

Dog er der sammenhange, som udggr pointer, der er vaerd at pege pa: | forhold til
datakildetyper og belagstypen kodet som oRDL@S,”* ser vi, at obser-viewet er den gennemgaen-
de datakilde for denne type belaeg. Dette forteller os, at nar der skal relateres direkte til umiddel-
bare haendelser (episode i klasserumsobservationen), sa forekommer beleegget helt typisk didak-
tisk ordlgst (dog figurerer obser-view ogsa som datakildebaggrund for koderne R+ og R++).
Desuden er interview ogsa gennemgéaende som datakilde for orRDL@S-koden, hvorimod leererens
refleksionsnotat ikke er gennemgaende. Dette viser os, at havde jeg kun taget leererens skrevne
ord med som analyseredskab til afklaring af praksis, havde jeg ikke faet denne nuancering af
praksis. Og omvendt viser det 0s 0gsa, at lererens refleksionsnotat netop rummer flere didaktiske
belaeg frem for de tavse, som et udtryk for at skriftlig refleksion kan frembringe didaktiske over-
vejelser. | tilleeg viser det os, at handlen under akut tvang (K1), som obser-viewet relaterer til,
netop ma besta af intuitive og ubegrundede (unwarranted) beleeg, men med en sensitivitet og

peaedagogisk takt i nuet.

%11 Det ses via temaerne: lakmusprove (db60) og gennem forskerens spargetilgang (db61)
%12 Egen undervisningserfaring (db50) Egen personlig lzeringstilgang (db53) egen tid som elev (db54) frit fra
leveren (db2) Kropslige og intuitive handlinger (db49)
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LARERENS DIDAKTISKE BELAEG er ORDL@ST

Leererens argumenter vilkarligt begrundet ud fra fglgende temaer og
er hentet fra fglgende datakilder:

Antal (N): 6
Datakilder:
= Notat (1)
- Feltnoter (1)
= Interview (6)

(EGEN UNDERVISNINGS-\
ERFARING
Fra ‘Prover og fejler - lykke
og fromme’ db50

* Erfaringsrygsak, plejer
* Genbrug, rutine
* Virker bare

« Obserview (3)

Antal (N): 6

{Min tid som..

(I::GEN PERSONLIGE
LERINGSTILGANG db53

)

= Fgen leeringsstilserfaring
= Eget liv

Datakilder:
= Interview (6}
* Obserview (1)

Antal (N): 9
Datakilder:

« Interview (8)
= Obserview (2)

.

EGEN TID SOM ELEV db54

= Egen erfaring som elev eller
studerende

+ Egen skoletid

+ Egen studietid

'\
FRIT FRA LEVEREN dhb52
* Finder pa noget
* Fungerer bare Antal (N): 8
+ Common sense Piltztk::gi
+ Ved det ikke' ) Interview (7)
= Obserview (5)
KROPLIGE,
INTUITIVE
HANDLINGER Antalk{::li}: 9
Datakilder:
db49 = Notat (3)
* At handle inuet - In;ervigw ()
* Stress, anspandt * Obserview (5)
* Sved
* Tarer
* Antenner ude
h * Faler, fornemmer /

| forhold til datakilder og belaeggenes type viser det sig, at alle tre belaegstyper er at finde i inter-
view og obser-view, mens larerens refleksionsnotat kan indeholde alle tre beleegstyper. Og vi
ser, at det altid er tilfeldet, at dialogen har formet et didaktisk funderet beleeg (koden R++) via
datakilden interview. Som vist (fig. 19) bestar de didaktisk funderede belag af falgende fordeling
i datakilderne: Notat: 11 stk. belaeg er til stede i tre ud af fem temaer. Interview: 17 stk. beleeg er
til stede i alle temaer. Og obser-view: 5 stk. belag til stede i tre ud af fem temaer. Dette viser, at
nar der skal arbejdes med frembringelse af belaeg, er interview pa baggrund af et notat, som lzre-

ren har gjort sig forud, befordrende, ligesom det er befordrende at foretage obser-view-delen om

end dog i lidt mindre omfang end interview- og notattilgangen.
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LARERENS DIDAKTISKE BELAG
DIDAKTISK RELATERET (kodet R+)

DIDAKTISK FUNDERET (kodet R++)

Temaer hvori laererens argument finder didaktisk belaeg
samt fra hvilke datakilder koderne er hentet

. 4
L/ 9 O\ AnalNkE  ancal(N:7 —m/ 13 PR@VER OG FEILER OG

Datakilder: Datakilder:

Rt * Notst(l]  * Notat(s) Rt OVERVEJER ERFARINGER db51
* Interview (7] * Interview [5) e r
N . . - s ™
Antsl (N): 3 Antal (N): 5
( o} oumkider:  sarabier. (. Rf)— UNDERVISNINGENS
* Interview [3) * Notat[1) \_1/

« Obserview (1)  * Interview (3] TILGANG OG FORM db55

v Obserview [2) \ | =

- p
antal (N): 2 -@7 RELATION til indsigt fra:

Datakilder:

+ Interview (2) FORSKNING, FOREDRAG,
? Obserview (1) PADAGOGISK LITTERATUR,
\ KURSER db56 y
- Antal (N): 10 INDHOLDETS BETYDNING \
R atakilder:
l/ 50 'D:lntkalf[lj
R+ * Interview (3) EKSAMENSFOKUS db57
* Feltnoter [}
* Ohserview [4)
,/1_4-\ Antal (N): 8 Antal (N]: 1 e iﬂ\
\ Re )7 Domiaer Demeer o \Ret FAGETS LOGIKKER dbs8
* Interview [5)
* Ohserview [4)
* Feltnoter (1)
S PERSONLIG UDVIKLING/
* Interview [4)

* Notat(2) T Ret @NNELSESPOTENTIALEdbSS

J

* Obserview [2)

Fig. 19

Slutteligt kan det papeges, at det flermetodiske design dels har genereret didaktiske beleg, og
dels har belyst de tavse dele af praksis. Og eftersom alle datakilder har kunnet bidrage til at bely-
se mine undersggelsesspergsmal, finder jeg dem alle betydningsfulde for processen og malet.
Havde jeg udeladt lzrerens refleksionsnotat, havde grundlaget for en samtale om frembringelsen
af et praktisk argument givetvis veeret vanskeligere, eftersom vi ser, at der er flere didaktisk fun-
derede beleaeg via notat og interview, end der forefindes ved obser-view alene. Undersggelsen er
tidsmaessigt kreevende for forsker, bade i indsamlingen og analysedelen, og serligt ved indsam-
lingen ma det vaere den samme forsker, der er tilknyttet samme informant for at sikre sammen-
haeng og kendskab til leererens omtalte episoder og overvejelser. Denne tilgang kan gere det
sveert omstaendeligt at udfare i en starre skala, men omvendt giver designet mulighed for inklusi-

on af leererens komplekse praksis i al dens mangfoldighed og dybde.
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Kritisk refleksion over udvalgelse af larere og observationshold

Kan vi faeste lid til data i forhold til udveelgelsen af informanter? Her ma jeg se pa, at mit afsat
for informanternes deltagelse var lererens totale frivillighed. Larernes frivillighed kan hange
sammen med, at de fik betaling for deltagelse, hvilket kan veere en bias i form af leererens reelle
gnske om deltagelse, og dermed a&gte engagement. Men ikke desto mindre har frivilligheden
resulteret i en fyldig datamangde og en laerergruppe, som har givet udtryk for at have oplevet

deltagelsen i forskningsprocessen som berigende.**®

Jeg oplevede vitterligt et engagement af
format, eftersom jeg fik fyldige beskrivelser™ og under interviewene talte lzrerne ofte langt
over, hvad vi havde fastsat efter egen fri vilje, deres abenhed bade i handlinger og i sind gjorde
dybt indtryk pa mig, og det er jeg meget taknemmelig for.

Lererne udvalgte selv, hvilke hold jeg matte observere, det vil sige, at de kan ha-
ve udvalgt nogle ensidigt gode og ikke konfliktfyldte hold, og derved ikke ngdvendigvis afspejle
mangfoldigheden af holdkonstellationer. Men jeg tror, dette kan afvises, eftersom jeg fx opleve-
de, at en lerer havde inviteret mig ind til et hold, hvor der var massive sociale problemer, hvor
lereren var udskeldt af grupperinger pa holdet i sarskilte evalueringer, og der var blevet tilknyt-
tet en konsulent til at lgse de sociale konflikter pa holdet, og alligevel var det netop det hold, jeg
blev inviteret til at observere. Jeg har igen veegtet leererens valgfrihed for, at laereren skulle fgle
sig veltilpas i forhold til det at vaere under observation og i efterfglgende dialog herom, da jeg
gerne ville sikre sa autentisk en undervisningssituation som muligt. Rent pragmatisk skulle det
ogsa vare et hold, som var placeret pa et tidspunkt i leererens skema, hvor lereren umiddelbart

efter havde en eller to lektioner fri til obser-viewet.

Kritisk refleksion over undersggelsens tilgang til vurdering af laererens refleksion

Som det fremgar, er dels spgrgetilgang og dels analysestrategi inspireret af arbejdet med og ud-
viklingen af et praktisk argument. Heri ligger analysen sig til delvist op ad Fenstermacher og
Richardsons tilgang, tilsat de beskrevne didaktiske elementer (kap.5), hvor det ligeledes nedto-
nes, at argumentet par tout skal inkludere referencer til empiriske undersggelser.

Megen anden litteratur undersgger refleksionen i sig selv og diskuterer, hvordan
der metodologisk arbejdes med at vurdere lereres refleksionsniveau. Oftest peges der tilbage pa
Deweys distinktion mellem larerens reflective action og routine action, hvor den farste er lidet
gnskveerdig, da den primert er guidet af traditioner, omstendighederne, eksterne autoriteter,
hvori mod den sidste er guidet af aktive, vedholdende og grundige overvejelser over ”...any beli-

ef or supposed form of knowledge in the light of the grounds that support it and the consequences

%13 3f. db60 og desuden hastede det afsluttende takkekort, som jeg vedlagde en flaske vin til alle deltagende
leerere, positive tilbagemeldinger fra leererne om en gleede ved at deltage i projektet pr mail. Forstanderen skriver
desuden i en mail efter indsamlingen til mig, da vi skal gere timerne op: “Jeg har kun hgrt ros fra leererne, som
helt klart har reflekteret over ting og sager, som mdske ikke var blevet bevidstgjort”.

%4 Kun Ann undlod at svare pa 2 af spg. i notatet, hvilket jeg fik uddybet under interviewet.
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to wich it leads” ™

Undervisning skal saledes vere andet end blot metode, vaner eller systemer;
i terminologien reflective teaching®™® handler det om at identificere laereplanens centrale mal,
hvor man er koncentreret om learerens reflective action.

Van Manen®’ gar skridtet videre og opstiller tre forskellige optikker pa larerens
overvejelser, som hver i ser satter fokus pa forskellige veegtninger. Det farste overvejelsesni-
veau er relateret til den empiriske (tekniske) del omkring metoderne til opfyldelse af malet. Det
andet til den hermeneutisk/ fanomenologiske (fortolkende) del, hvori der ogsa inddrages bagved-
liggende vardimessige perspektiver. Det tredje relateres til kritisk teori (over politisk og etisk
konstituerende spargsmal), hvori overvejelser over uddannelsesprocessen ses i lyset af lighed og
frihed for autoriteters indsnavrende band. Van Manens tre niveauer for refleksion benyttes ofte
som afsat for en vurdering af leereres refleksioner.®*® Herunder har jeg sat van Manens niveauer
overfor de koder, jeg har udarbejdet ud fra beleegstyperne i materialet og viser herved, hvori der

er sammenfald savel som forskelle set fra min optik/ analysestrategi.

%15 (Zeichner & Liston, 1987, p. 24)

916 ibid

°17.(1977)

%18 (henyttet af fx: Collier, 1999; Sparks-Langer et al., 1990; Zeichner & Liston, 1987)

Fx: (Collier, 1999 som benytter van Manens niveauer i sit studies analyse, men udbyttet fremstar konstrueret, da
den studerende vurderes som kritisk reflektivt teenkende, blot fordi denne kan fortelle at en episode er voldsom
og hektisk hvilket Collier definerer som en kritisk refleksion, det er snarere i en Jarvist optik en haendelse som har
potentiel lzring - en disjunture, men vi ser ikke at hun reflekterer over den, og handler eller teenker anderledes
herefter; Hatton & Smith, 1995 laver et kritisk blik pa hele forskningen omkring refleksivitet og komemr frem til
at det er et mudret felt og at man som sadan ikke kan benytte det til at vurdere en studrendes refleksionsniveau,
og de tilbyder endnu en ramme at arbejde udfra; Kaplan et al., 2007 som ser pa et hieraki af refleksionsniveauer;
Ross, 1989 som dog er mest intructional strategy orienteret; van Manen, 1977 som de alle refererer til; Zeichner
& Liston, 1987) ligesom (Sparks-Langer et al., 1990). Duckworth's (1989) gar brug af denne ramme som
analysestrategi og planlaegning for et studium.
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Van Manens refleksionsniveauer

Afhandlingens didaktiske koder

Sammenfald og forskelle

TECHNICAL RATIONALITY
Interesseret i metoderne og ikke i malet.

Allerede tilgeengelige metoder og uddannel-
sesteoretiske tilgange benyttes ureflekteret
og appliceres blot uden stgrre inddragelse
af kontekst.

ORDL@S

Grundlaget for indsigten (belaeg) bag argumen-
tet er retfeerdiggjort ud fra et erfaringsbaseret
grundlag

(if. db47-50,52-54)

Argumentet er vilkarligt og ikke didaktisk
relateret. Et fravaerende didaktisk vokabular

Jf. practical argument: Leereren favner ofte blot
‘value’ preemissen

Her er klare sammenfald, forskellen er blot
at de udsagn jeg har kodet her ogsa kan
vere rent ORDL@SE.

Pa den made er afhandlingens ORDL@SE
kode snarere sin egen kategori og uden for
van Manens fgrste niveau: technical retio-
nality, fordi der i ORDL@SE beleeggene
oftest tales uden et didaktisk vokabular.
Hvorfor koblingen til nedenstaend.

PRACTICAL ACTION

De benyttede tilgange i undervisningen
indgér i en fortolkende proces, hvori det
praktiske bestar i at leereren analyserer og
klarleegger de bagvedliggende holdninger i
relation til formalet med udevelsen af prak-
sis.

Leereren vurderer her fordelene ved forskel-
lige tilgange til undervisningen.

R+ PLUS

Argumentet er vilkarligt

(men) DIDAKTISK RELATERET

Grundlaget for indsigten (beleeg) bag argument
er retfeerdiggjort ud fra en eller flere didaktisk
relaterede elementer

Argumentet er didaktisk relateret. Men mindre
vilkarligt end ORDL@S, dog stadigt svagt
didaktisk vokabular.

Jf. practical argument: Laereren favner en eller
flere af preemisserne, men samtidigt vidner
argumentet ikke om, at leereren besidder en
begrundet indsigt i egen praksis

Her er klare sammenfald, forskellen er blot
at min kode R+ er sammenfaldende med
dels technical rationality og practical action
som van Manens niveau et og to.

Vi ser, at min kode rummer at lrerens
beleeg er didaktisk relateret, som i van
Manens niveau et og to, men ikke nadven-
digvis som sadan ud fra en optik der formar
at se pa det bagvedliggende.

CRITICAL REFLECTION

Her inkorporeres moral og etiske kriterier i
forhold til den praksis leereren udfarer.

Her er Dales K3 niveau i spil, da det handler
om de centrale uddannelsesmaessige mal,
hvor ...

experiences, and activities lead toward
forms of life which are mediated by con-
cems for justice, equity, and concrete
fulfillment, and whether current arrange-
ments serve important human needs and
satisfy important human purposes”

Her er bade undervisningens mal og
metoder og konteksten ”... viewed as prob-
lematic — that is, as value-governed selec-
tions from a larger universe of possibilities”
(van Manen, 1977, p. 226; Zeichner &
Liston, 1987, p. 25)

R++ PLUS PLUS

Argumentet er
DIDAKTISK RELATERET OG FUNDERET

Grundlaget for indsigten (beleeg) bag argument
er retfeerdiggjort ud fra en eller flere didaktisk
relaterede elementer og udtrykker leererens
indsigt i egen praksis -formar at jonglere mel-
lem K-niveaueme

Jf. practical argument:

Favner premissere, dog er ikke ngdvendigvis
alle 5 indeholdt i ét udsagn, men leereren
formar at formulere et rationale, som udtrykker
begrundet indsigt i egen praksis, der nar ud
over de rent vilkarlige.

Her er klare sammenfald mellem van
Manens critical reflection og min kode R++
som rummer effektueringen af Dales K3.

Jeg betragter forskellene som et udtryk for, at van Manens niveauer bliver brugt som idealer til

dels malinger af laereres refleksionsevner og som ideal for planlegning og malet med la-

rer(efter)-uddannelsesprogrammer. Dvs. at van Manens niveauer bruges til at tegne billede af,

hvordan vi kan konstruere processer for laereres teenkning som beveeger sig fra det rutinemassige

og ukritiske frem mod en mere raffineret teenkning i problemer og lgsninger i praksis ud fra en

kritisk refleksiv optik. Det er i sig selv ogsa det min undersggelse har tilstraebt at sette lererne til.
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Jeg har blot ikke i analysen haft et deduktivt afsaet, med hensyn til hvorvidt leereren opererede ud
fra van Manens tre niveauer eller ej. Jeg har forsggt at konstruere koderne (datadrevne) ud fra
den faktiske made lzererne artikulerer deres beleeg pa, hvorfor jeg far en kode, der hedder orD-
L@s. Nar jeg vurderer, at leereren i sine beleeg beveeger sig veek fra det ORDL@SE og videre ud i en
egentlig didaktisk argumentation, har jeg set pa disse beleeg ud fra en optik — delvist pa samme
made som de, der benytter van Manens tre niveauer om optik — men min optik udgeres af Dales
niveauer, samt preemisserne for udviklingen af et praktisk argument. Heri mit deduktive blik.
Pointen er her, at jeg til dels har udviklet min egen optik ud fra en bevidsthed om,
at der er udviklet andre tilgange over refleksionsniveauer, og at det er selve den refleksive di-
mension over praksis, vi alle har i fokus. Jeg vil dog holde fast i, at jeg ser pa lererens belaeg og
herudfra uddrager deres didaktiske blik, hvor de der med afszt i fx van Manens mader at reflek-
tere som udgangspunkt vurderer lerer(studerendes) refleksionsniveauer deduktivt, og dermed
ikke med en sensitivitet for materialet. Som eksempel viser det sig, at nar et studie vil undersgge
om de deltagende leerere "opfylder’ van Manens niveauer, da bliver rammen besnarende overfor
data,®*® hvilket fx sker for Collier, der i sine data vurderer, at en lzrers refleksion (brugen af van
Manens tredje niveau) er kritisk blot i kraft af, at leereren konstaterer en uhandterbar situation —
en i mine gjne fordrejning af van Manens intentioner med det kritiske elements karakter pa tredje
niveau. Og maske er dette ogsa et udtryk for, at en sddan ramme er upassende i forsgget pa at
matche data til en given form, sarligt nar det viser sig, som i Colliers tilfelde, at data rent faktisk
ikke kan opfylde det tredje niveau, men alligevel ’presses’ ind i de deduktive kategorier som
forskeren har bestemt sig for at operere med. Jeg ser saledes en smule anderledes pa leererens
overvejelser, eftersom jeg finder, at lererens beleeg kan veere didaktisk ORDL@ST, altsd uden
hjemmel i Toulmins begrebsbrug, eller den kan veere didaktisk relateret eller didaktisk funderet.
Men mine koders navngivning er opstaet ud fra en analyse af leerernes argumenter (som er mere
sensitive og datadrevne), og jeg padutter dermed ikke data en ramme som SKAL matches (be-

grebsdrevne).

Kritisk refleksion over brugen af praktiske argumenter og epistemisk interview

Jeg har hele tiden vaeret opmarksomt bekymret overfor min metodologiske tilgangs todelthed,
dvs. den deskriptive meningskondenseringsproces efterfulgt af en analyse af udfaldet i en didak-
tisk delvist deduktiv analyseramme. Jeg har overvejet potentielle beskyldninger for at veere for
eklektisk, men pa den anden side har jeg ikke fundet en bedre anden vej at belyse min interesse
for lzererens tavse praksis. Jeg vil for det farste ikke bare gengive deres oplevelser, jeg vil for det

andet heller ikke bare bedemme leerernes peedagogiske handlinger og overvejelser (som fx andre

%19 (fx. Collier, 1999, p. 178)
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navnte benytter van Manens refleksionsniveauer overfor) uden at have ladet dem fa den fulde
mulighed for at komme til orde farst.

Men min intention om at fa indsigt i leerernes praksis har ikke blot veret at fa de-
res erfaringer udbredt, det har ogsa veret at fa indsigt, i om den praksis, de udgver kan siges at
veere reflekterende og dermed rumme et potentiale for udvikling af deres praksis. For at kunne
bedemme deres praksis, altsa give udtryk for, om den er didaktisk reflekterende — det overordne-
de spergsmalet lyder: | hvor hgj grad laererens undervisningspraksis rummer et didaktisk lze-
ringspotentiale — ma jeg ogsa skaffe mig indsigt i deres handle og tenkemanstre, ikke blot deres
erfaringer eller evner til at formulere sig skriftligt. Min spargetilgang i den nederste del af trag-
ten, hvor jeg udfordrer lzereren og er i dialog omkring larerens retfeerdiggerelse af praksis i rela-
tion til overbevisninger og handlinger, kan kritiseres ud fra tre pointer, som jeg her vil diskutere.

For det fgrste kan min tilgang kritiseres for at fordre, at lzereren besidder evnen
og muligheden for at forholde sig refleksivt og diskurs-engagerende, hvilket ikke kan forventes
af alle informanter. Nogle vil i den sammenhang mene, at grupper i samfundet ikke vil besidde
den evne, og at det derfor er upassende, endsige en umulighed, at stille et sadant krav. Men som
Brinkmann refererer, har Piaget haft den form for samtale med barn, ligesom Bourdieu har haft
med fattige marginaliserede i forsteedernes Paris.”®® Jeg antager, at lererne i mit projekt har de
diskurskraevede evner for en sadan dialog, og har sdledes ogsa sikret, at de der deltager netop
deltager ud fra en oplysthed om formalet. Jeg er fuld ud klar over, at ens underliggende overbe-
visninger ikke er noget, man umiddelbart har et vokabular for; udviklede eller treenede diskursive
evner eller ej (jf. tacit imbodied knowledge). Men jeg anskuer lzereren som varende ansvarlig for
sin professions faglighed, og heri tager jeg ogsa laereren alvorligt og lader dennes ansvarlighed
sta frem som mere end blot holdninger, men netop med substantielt retfeerdiggerende belaeg.
Saledes kan vi lane fra andre samtaleformer end det terapeutiske interview, hvor den Sokratiske
tilgang set fx i den politiske eller i retslokalernes retferdiggerende diskussionspraksis kan bidra-
ge til at henholde de substantielle normative overbevisninger til en retfeerdiggerelse af, om deres
pastande indeholder beleeg, som rummer andet end meninger og mavefornemmelser.

For det andet kan tilgangen kritiseres for at vaere uetisk, og serligt hvis vi igen
har med udsatte grupper eller bgrn at gar; men som viderefgrelse af afvisningen af farste kritik-
punk er min tilgang til leererne, at de er fagligt ansvarlige for deres arbejde, og samtalerne hen-
holder sig ikke til en udgravning af personlige eller psykiske op- og nedture. Dog har jeg taget
mine forbehold over for den konfronterende tilgang i og med, at jeg netop griber det an i en om-
sorgsfuld tone udfart i en tragtform, som starter med en opfordring til beretninger om praksis, og
i de derpa falgende, mere konfronterende spgrgsmal indgar aldrig en fordemmende eller kritise-

rende pegefinger; spargsmalene tager i stedet form af en interesse i leererens beleg og et gnske

%20 (Brinkmann, 2007a)
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om en uddybning. Lereren far aldrig stukket i skoene, at han giver forkerte eller rigtige belaeg.
Jeg siger fx ofte, nar jeg kontraspgarger til en pastand, som laereren giver, at det ikke er fordi, der
er noget, der er “rigtigt eller forkert”.

Gennem samtalen tester vi i fellesskab lzererens overbevisninger og holdninger,
og det handler saledes ikke om, hvorvidt lereren fgler eller meerker noget, men testningen hen-
stiller snarere til kriterier, som relaterer sig til det offentlige rum, og som er inter-subjektive krite-
rier, vi sammen tester. P4 denne made opretholdes en passende distance til leererens udsagn, ef-
tersom vi ikke gar tet pa den enkeltes private sfere (hvilket sker fx i en Rogersk humanistisk
tilgang), og derved sikres desuden overholdelsen af en distance til leererens person og oprethol-
delsen af en etisk tilgang qua samtalen om professionsfaglighed. Dog er det afgerende, at samta-
len relaterer sig til en episode fra praksis. Som Pendlebury pointerer med afsat i Wiggins leesning
af Aristotles er der ” ... no formal criteria by which to compare the claims of competing syllo-
gisms. Inasmuch as the syllogism arises in a determinate context, the major premise is evaluated
not for its unconditional acceptability, nor for embracing more considerations than its rivals, but
for its adequacy to the situation ”.**

For det tredje kan tilgangen til udformningen af et praktisk argument, som det

diskuteres i dele af feltet, %

opfattes som en forsimplet forestilling om, at teenkning i praksis (K1)
foregar som en kronologisk syllogisme, hvilket ingen praksis naturligvis gar, jf. Schons pointe,
for det er i samtalen efterfglgende (pa K2, om K1, K2, K3), at der gives mulighed for at etablere
en mere logisk udredning om belaeg og overbevisninger. Kritikere anser tilgangen for et forsim-
plet billede af praksis, som en means to ends forstaelse, hvor forskning/empiri skal lede praksis;
men jeg har ikke benyttet tilgangen sadan, og en sadan brug er i min optik heller ikke berettiget.
Det omhandler ikke blot en kausalitet fra input til output, men rummer hele det didaktiske spek-
tres treklang, hvilket Pendlebury ger opmeerksom pa: ... there is uncertainty about how best to
specify the ends we wish to accomplish. In what Wiggins calls the nontechnical cases of practical
reasoning ... a practitioner characteristically has only a vague description of what he... wants to
accomplish: to teach a good lesson; to establish a productive working relationship with his stu-
dents; to engender an appreciation of poetry in his students; to help his students become respon-
sible and independent learners. The problem in each case is less a matter of what would be caus-
ally efficacious in bringing about any of these ends than to see what really constitutes a good
lesson, or a productive working relationship, or an appreciation of poetry - given not only the
particular interests, concerns, talents, an limitations of this group of students but also the institu-
tional context of practice ”.%** Saledes har min tilgang pa ingen made et nedsivningsfokus, men et

afset i praksis med henblik pa en synergieffekt mellem alle kompetenceniveauerne.

%21 (1990, p. 177)
%22 (fx beskrevet i: Hasu, 1995; Pendlebury, 1990)
928 (1990, p. 176)
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For det fjerde kan tilgangen opleves som misbrug af laererens tillid og fordrejes
som udtryk for et statsligt projekt (i den reelle optik at leererprofessionen udferer en funktion for
staten), der ikke handler om demokratisering og eliminering af ulighed, og som ikke fremmer en
reel og udviklende selvindsigt i praksis, men blot tjener en evalueringsoptik “efficiency, stan-
dards and productivity”*** fra et administrativt perspektiv.”® Hertil vil min metodiske spergetil-
gang og analyse i nogen grad vurdere, hvorvidt laererens praksis er medudviklende, idet jeg over-
ordnet sgger “at afdeekke i hvor hgj grad lererens undervisningspraksis rummer et didaktisk lee-
ringspotentiale”. T den forstand kan man godt betragte min tilgang som en evalueringsoptik mht.,
hvor didaktisk funderet leereren agerer og reflekterer (og dermed er min tilgang vurderende). Men
alligevel vil jeg afvise dette som veerende min ensidige min hensigt, da min intention i langt hgje-
re grad er at fremstille og afpreve en metodisk tilgang til at genere indsigt i leererens praksis i et
didaktisk lys, og ikke pa snaversynet vis udsige en dom over lerernes evner udviklet i praksis

eller mangler herpa.

%24 (Smyth, 1991, p. 330)
%25 (som fx problematiseret af: Smyth, 1991)
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VIIl. Konklusion og perspektivering

Afhandlingens overordnede mal har haft fokus pa en afdeekning af, i hvor hgj grad VUC-lererens
undervisningspraksis rummer et didaktisk leeringspotentiale. Dette er forsggt belyst via afhand-
lingens farste del, som bestar af en litteraturgennemgang, og afhandlingens anden del, som bestar
af en empirisk tilgang til feltet i form af en dybdegaende kvalitativ undersggelse af 10 VUC-

leereres praksis.

Litteraturstudie i voksenlzarerens praksis

Farst er voksenunderviseren anskuet ud fra det seerlige ved VUC som uddannelsesinstitution
(kap. 2). Vi s hvordan VUC samfundsmaessigt udger et bindeled mellem de almenkvalificerende
uddannelsestilbud og arbejdsmarkedet, og videreuddannelse. Vi sa, hvordan institutionen skal
opsamle de, der ikke finder fodfaeste andre steder i arbejdslivet eller uddannelsessystemet. Vi s,
at politiske reformer har betydet en stadig mere uhomogen kursistgruppe, som aktuelt set giver
leereren sarlige udfordringer, hvilket VUC-feltets forskning mener, fordrer en nytenkning af
lererrollen. Udover udfordringen med uhomogeniteten i klasserummet ser vi ogsa, at bekendtgga-
relserne for uddannelserne hf og avu tilstreeber at ville fare den myndige kursist hen mod det
gode liv i et alment dannende og kritisk teori perspektiv, men samtidigt i en tid hvor det politiske
mantra satter den materiale fagfaglighed udtrykt som arbejdsmarkedskompetencer i hgjsadet.
Saledes er de institutionelle rammer, leereren opererer under, belyst, hvilket har betydning for
forstaelsen for leererens udfoldelse af praksis.

Efterfalgende sa vi pa voksenunderviserens praksisudvikling (kap. 3) ud fra lee-
rerprofessionsforskningen, larerteenkningstraditionen (TT) og leerer(efter)uddannelse (CPD). Her
ma vi skaeve primaert til grundskoleniveauet og praksis i relations-professionerne generelt, efter-
som der er ganske lidt specifikt forskning inden for voksenlarerens lering i praksis (bilag 1 og
2). Praksislitteraturen forgrener sig i to perspektiver illustreret ved figur 1 Life in the Swamp. Pa
den ene side forstas processerne ud fra et stadiemaessigt, linezrt perspektiv, som fokuserer pa,
hvordan den kropslige erfaring kumulativt lagres og pavirker personens handlinger. Pa den anden
side forstas disse processer ud fra cirkulaert, iterativt perspektiv, som fokuserer pa, hvordan prak-
sis udvikles via refleksion over og i handlingen, bade som en del af den akutte handlingstvang og
som en del af en starre livslang karrieres hgjdepunkter og mere dunkle episoder. Desuden bevid-
ner TT, at leererens overbevisninger og tidligere erfaringer med undervisning, enten som elev
eller som lerer, spiller afgarende ind pa leererens handlinger. Men pa baggrund af en lang didak-
tisk tradition er der grundlaeggende bred enighed om (indenfor TT og CPD), at det er altafgaren-
de, at lzereren formar at reflektere over sine didaktiske valg og handlinger, og ikke bare ensidigt
agerer uden grundleeggende overvejelser. Litteraturen belyser saledes, hvordan praksis forstas ud
fra dels et intuitivt (byggende pa en Dreyfusk og Merleau-Pontysk optik) og dels et refleksivt
perspektiv (byggende pa en Schonsk optik). Alle perspektiverne pa lererens praksisudvikling i
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figuren Life in The Swamp har fokus pa individets udvikling ud fra en laringsorienteret optik,
men de medtaenker ikke i serlig hgj grad den padagogiske dimension i lererens praksis, dvs.
indhold, formal og fremgangsform vedrgrende overvejelserne over undervisningen. Selv nar der
pleedereres for en reflekterende praktiker, medtenkes ikke en paedagogisk kritisk distinktion til
uddannelsens formal; man forbliver i leererens overvejelser over metoder og dennes egen me-
string af disse.

Pa samme made behandler de voksenpadagogiske traditioner — i form af den hu-
manistiske psykologi og den progressive padagogik — undervisningsfe&enomenet pa en snaver
idylliseret made, hvor dels det materiale og dels den planleegningsmaessige del er udeladt (kap.
4). Den progressive padagogik behandler pa en serlig made den enkeltes psykologiske udvik-
ling, hvor formen har paedagogens interesse. Humanistisk voksenpadagogik har en serlig indivi-
dualiseringsoptik med henblik pa den formale dannelse i form af selvudvikling, hvori det kritiske
element og formal med voksenundervisningen er frigarelsen i sig selv for den enkelte. Serligt
den humanistiske psykologi samt den progressive padagogik fra den angelsaksiske tradition har
spillet en stor rolle inden for voksenundervisning i Danmark, men begge har lidet fokus pa den
paedagogiske dimension i samspillet mellem det formale og det materiale. Men i min analyse af
paragrafferne i VUC-uddannelserne finder vi den almendidaktiske kontinentale didaktiktradition
(avu og hf, jf. kap.4, analyse, bilag 3). Min analyse viser en vasentlig pointe, som er, at dansk
paedagogik indenfor denne VUC-ramme i hgj grad traekker pa en dannelsestenkning, jf. betenk-
ninger og formalene for uddannelserne, dvs. et emancipatorisk og solidarisk formal. Det almen-
kvalificerende bestar i, at der ikke uddannes til et bestemt job eller erhverv. Her ma vi sparge
videre, med afszt i de tre centrale didaktiske hv-ord: hvad (indholdet), hvorfor (begrundelse og
formal) og hvordan (metode, tilretteleeggelse). Jeg kritiserer, at de forskellige leeringsteoretiske
tilgange (kap. 3 og 4) udelukkende legger veegten pa det formale (metode) i en personlig udvik-
lingsoptik (formal) frem for et bredere formal i relation til en almenkvalificerende uddannelse,
som avu og hf udger. Min pointe har veeret at sette fokus pa denne mangel, hvorfor jeg har tilfo-
jet en paedagogisk optik i form af Klafki og Dales didaktiske blik pa laererprofessionen.

Klafki, har jeg valgt at fremleegge, som eksponent for den kontinentale tradition
(kap. 5). Han er eksplicit normativ modsat den deskriptivt preegede angelsaksiske curriculumtra-
dition, og han tillegger dels formalet med den almene uddannelse en dimension, som gar ud over
den enkeltes egen individuelle udvikling, modsat voksenpaedagogikken. Klafki idylliserer ikke
med tanker om, at den enkelte kan formes til at ndre samfundet eller sig selv. Det er gennem
uddannelserne og skolerne, at samfundet kan andres, men fokus er pa det felles og pa samfundet
samtidigt med individet, og dette kontrasterer med de ovenfornavnte optikker, der forbliver indi-
vidorienterede. Desuden byder inddragelsen af Dales bud pa en reflekterende praktiker med en
padagogisk dimension. Dale taler for en didaktisk rationel skole og professionsteenkning, som
ideelt set kan hgjne lzrerens udvikling af praksis i praksis. Klafkis kritisk konstruktive bud pa en

didaktisk dannelsesoptik samt Dales professionsideal bidrager til at undga en ensidig psykologisk
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vinkel pa min empiriske undersggelse. Hvis psykologiens lzeringsteorier alene skal udgare vores
viden om lererens didaktiske udvikling i praksis, vil jeg komme til kort. At undersgge, hvordan
man larer at undervise, rummer ud over den lzringsorienterede disciplin ogsa en padagogisk
didaktisk vinkel. Saledes har de indledende kapitler belyst, hvad der er kendetegnende for de
forskellige antagelser og vegtninger af praksis inden for litteraturen om voksenunderviserens

praksis.

Empirisk studie i voksenlarerens praksis

I afhandlingens farste del sa vi saledes, hvordan laererens praksisudvikling og mestring heraf
anskues i forhold til den eksisterende internationale litteratur inden for voksenpadagogikken, TT,
CPD, samt den kontinentale almendidaktiske tradition. Vi sa her, at serligt intuition og reflecti-
on-in-action gennem respons pa feedback fra kursisten er kendetegnende for antagelserne om den
paedagogiske praksis, forstaet som Schons definition af akut handlingstvang — og Erauts hot ac-
tions (K1). Vi s4, at leererens overbevisninger og handlinger er tat forbundet, og at der er ganske
lidt fokus pa egentlig didaktisk funderede overvejelser — trods situationer uden for akut hand-
lingstvang — cool actions — pa bade K2 og K3 (kap. 3 og 4); med den kontinentale traditions optik
tilfajes dette perspektiv dog. Dette seetter jeg i spil i min empiriske del. Her undersgges lereres
praksis, deres paedagogiske virke. Hvilke udfordringer oplever lererne i undervisningen af voks-
ne kursister, og hvordan handteres disse paedagogisk? Hvad er det for padagogiske retninger,
lererne legger sig op ad i deres beleeg? Og hvorledes formar lereren at retfaerdigggre handlinger
og holdninger rent didaktisk i form af de belaeg, de underbygger deres argument med?
Undersggelsen tilstreeber pd metodologisk vis at favne paedagogikkens praksis.
Erkendelsesinteressen er forstaelsesorienteret. Gennem indblikket i hvordan VUC-lererens kon-
krete praksis pa en almendannende uddannelse opleves og handteres i mgdet med de uhomogene
kursistgrupper. Men der gnskes ikke blot metodologisk set en indsigt i leererens holdninger serve-
ret som holdninger. Larerens skuevardier gnskes elimineret og derfor tilstrebes en samtale, som
tager udgangspunkt i det haendte og i lererens overvejelser (eller mangel pa samme) over sin
undervisning pa alle tre didaktiske niveauer. Derfor har jeg metodologisk og spergeteknisk valgt
at ga en vej, der starter med at lukke op for leererens erfaringer med afsat i en specifik handelse
og undlader at stille skarpe, belegsafkravende spargsmal i umiddelbar forleengelse heraf. Via en
feenomenologisk inspireret tilgang forsgges at opfange de temaer, som lareren selv leegger ud
med. Farst derefter, som i en tragtformet proces, stilles uddybende og afklarende spgrgsmal.
Farst med sigte pa at lade leereren finde sit praktiske r&esonnement og dernast at stille kontra-
spergsmal til dette reesonnement; herigennem skubbes og stattes leereren frem til en udformning
af et praktisk argument. Om det er muligt for lzereren at skabe et facit eller ej, er ikke s& vasent-
ligt. Det handler om, at undersggelsen gnsker at afgare, hvorvidt, og i positivt fald hvordan, lee-

rernes belaeg er didaktisk funderet, for herved at kunne udtale sig om i hvor hgj grad praksis
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rummer et didaktisk leeringspotentiale; dvs., hvorvidt leereren er i stand til at give rimelige didak-
tiske begrundelser for sin tilgang. Herved kan jeg papege, hvorvidt lererens praksis udger et
didaktisk lzeringspotentiale, og ikke blot i en trial and error optik. Dette didaktiske blik pa VUC-
leereren har pa den ene side specifikt gje for, hvad der opleves som serligt udfordrende indenfor
denne sektors unge- og voksne situation (spg. A). Men pa den anden side er der ogsa indlejret et
alment paedagogisk perspektiv pa leererens undervisningsprofession, det vare sig undervisnings-
strategi eller didaktiske begrundelsesmuligheder (spg. B), saledes at leererens mulige udvikling i
praksis ikke blot bliver et spargsmal om kendskab til undervisningsformer, for herved risikerer
man, at den nye padagogiske veerkigjskasse anses for at virke per se. Med gje for undervisnin-
gens kompleksitet ma lererens didaktiske begrundelsesafset for til- og fravalg inddrages.

Analysen bestar af tre dele, dels lzrerens erfaringer med undervisningen, dels
deres mestringsoplevelser, dels deres didaktiske begrundelser. Der tegner sig et landkort, som
viser et billede af en VUC-lrer, der oplever det som et vilkar at skulle agere i det peedagogiske
paradoks i arbejdet med unge og voksne mennesker, en spending mellem to poler i det daglige
arbejde. Laererens erfaringsbeskrivelser danner nemlig en leererprofil, der er stattende/- skubben-
de, men samtidigt er styrende/- rammesettende. Dvs. en lererprofil der i tilleg til at veere under-
viser agerer socialt sikkerhedsnet, nar det er pakravet, fordi leereren bekymrer sig for kursisterne
og udviser omsorg for de kursister, hvis livssituation bergrer leereren. Leererne sgger at sikre et
tillidsfuld og trygt rum; ved at udvise anerkendelse og accept af den enkelte, de skubber pa og
opdrager ved at rose og stille krav til kursisten for at hjelpe kursisten pa rette kurs, hvilket ses i
deres vejleder-tilgang, der til tider naermer sig det maieutiske. Nar det er muligt, sgger lareren at
sikre en induktiv tilgang til at arbejde med faget og udvider saledes sin rolle til at vaere mere end
blot en fagformidler. Dog er der stadig udfordringen eller speendingen mellem to de poler, som
optraeder pa grund af temaet om laererens ubehag ved oplevelsen af asymmetri. P& den ene side
agerer laereren som en inkluderende, empatisk, sokratisk larer, der er tilhaenger af en induktiv
undervisningstilgang og pa den anden side agerer lareren ogsa som en formynderisk, kontrolle-
rende, sanktionsudgvende autoritet i form af en styrende og rammesettende tilgang.

Hvorledes leererne dernaest oplever at mestre disse roller i undervisningen ser den
anden del af analysen pa. Her viser det sig, at den erfarne larer oplever at veere blevet faglig
sikker og effektiv i sin forberedelse og at have faet et starre overblik, hvilket stemmer overens
med den Dreyfuske ide om den intuitive ekspert. Men den erfarne leerer oplever dog ogsa udfor-
dringer, som tilkendegiver, at leereren nok har stor erfaring at treekke pa, men at ikke al erfaring
reekker til alle situationer, hvorfor dele af den intuitive eksperts kompetenceniveauer ma afvises i
denne sammenhang. Her bekraftes den Schénske ide om den reflekterende praktiker. Analysen
viser, at det overblik, den erfarne leerer har opbygget, til tider overgdr i rutiner og vaner og ikke
sikrer den forngdne overvejelse over praksis, og dermed opstar en uheldig og ugnskvaerdig udga-
ve af sidste trin i den intuitive ekspert, set med et undervisningsblik. Samtidigt viser det sig, at

den erfarne leerer agerer ud fra kropslige og intuitive fornemmelser, hvilket afslgres af, hvordan
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leererne erfaringsbaseret praver og fejler pa lykke og fromme. Dét at lere af sine afprgvninger
kan ske enten som en vilkarlig vej pa lykke og fromme, og denne tilgang har overveegt i leerernes
erfaringsbeskrivelser og begrundelser. Men dét at leere af sine afprgvninger kan ogsa forekomme
som en overvejelse over erfaringerne, hvilket rummer didaktisk relaterede beleeg, hvor lereren
oplever at leere af sine fejl og finpudse metoder gennem episoder, der har sat et spor, som andrer
teenkning og handling i praksis. Sidstnevnte stemmer overens med det Schinske perspektiv og
teorierne om leering gennem praksis via overvejelse over praksis, som er faldet anderledes ud end
forventet.

Herved er saledes tegnet et VUC-lererperspektiv, som forteller os, at lererens
praksis samt oplevelse af mestring af udfordringerne i praksis er bundet i en progression, dvs. at
de kan siges at leere af deres erfaringer fra praksis, men denne leering viser sig ikke at veere evig-
gyldig og ej heller ngdvendigvis overfarbar fra én kontekst til en anden, hvorfor en refleksion er
pakreaevet for at undga stagnation. Og som den tredje del af analysens fund papeger, gennem sit
blik pa leererens didaktiske belaeg, ser vi, at nar lereren leerer af sin praksis i tavs forstand, da er
det ikke ngdvendigvis et udtryk for et didaktisk leeringspotentiale. Dvs. at deres mestrings-
strategier i praksis ikke er didaktisk tilstraekkelige.

Analysen peger som det sidste pa, hvilke former for beleeg lererne lagger til
grund for argumenterne for deres netop tematiserede handlinger og holdninger og mestring af
praksis. Det vil sige, der foretages en didaktisk deduktiv analyse af laerens belaeg for praksis, som
viser os, hvori praksis er funderet. En simpel brug af Toulmins argumentationsmodel samt prae-
misserne for dannelsen af et praktisk argument udger en analytisk optik pa lerernes praktiske
reesonnementer. Det er en analyse af lererens evne til pa rimelig fagansvarlig vis at retferdiggere
handlinger og overvejelserne herover. Nar der knyttes an til lzerernes belaeg for deres netop tema-
tiserede handlinger i praksis, kan jeg pege pa, hvorvidt lererne kan siges at udvikle deres praksis
pa baggrund af deres praktiske erfaringer, set i relation til padagogikken og ikke blot i en la-
ringsorienteret optik. Denne del af analysen undersager larerens beleeg, og resultatet af analysen
viser, at nar leererne agerer i praksis i klasserummet og star i en handlingstvungen situation pa
K1-niveau, agerer de ikke ngdvendigvis med baggrund i overvejelser, som kunne veere funderet i
overvejelser pa K2, men de agerer ofte som fglge af reaktioner i nuet, dvs. de responderer pa
kursisternes feedback. Og denne sensitivitet over for, hvad der foregar i rummet, kraever deres
umiddelbare tilstedeverelse, hvorfor der i datamaterialet naturligt indgar en stor del ORDL@SE
beleeg, hvilket stemmer overens med forskningen illustreret i figur 1, Life in the Swamp, venstre
side. Men i refleksionsnotat, interviews og obser-views har laereren mulighed for at udtrykke sine
betragtninger over planleegningsovervejelserne og omkring det skete i undervisningen. Her be-
finder de sig pa K2-niveau og er i dialog omkring praksis og far den ro og det rum til overvejelser
og analytisk indlevelse, hvorfor disse udsagn vidner om deres didaktiske formaen pa et analytisk
niveau uden for selve handlingstvangen. Her viser materialet dog, at leererne i deres planleegning

og evaluering pa K2-niveau ofte ikke er funderet i bevidstgjorte overvejelser.
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Pa den ene side kan det veere et udtryk for manglende vokabular eller manglende
gvelse i at se pa sin egen praksis og relatere den til faget og de paedagogiske handlemuligheder
heri. Det kan pa den anden side ogsa veere et udtryk for, at leererne rent faktisk ikke har disse
overvejelser indlemmet pa K2, men tager det frit fra leveren, som Mie sagde eller pa lykke og
fromme med ldas ord. Analysen har vurderet, hvorvidt leerernes udsagn rummer en didaktisk
refleksion, eller blot er udtryk for en vilkarlighed, og her viser der sig at veere en stor mettethed
af ORDL@SE belag, dvs. af manglende eller svagt didaktiske funderede argumenter. Det viser sig,
at der ikke altid er sammenhang mellem intentionerne, som lzreren har, og sa den virkelighed
leereren realiserer. Fra lzrerens synspunkt kan det vere svert at se, om det, der foregar, ogsa er
det lzereren har intention om, nar der stilles spargsmal hertil (K3-niveauet er saledes ikke en del
af leererens normalt fungerende praksis). Det vil sige, at hvis vi stoppede undersggelsen ved lere-
rens egen beskrivelse ville den orRDL@SE cirkel (i fig. 17) forblive den mest betydningsfulde, og
de to efterfglgende (R+, R++) ville ikke i lige sa hgj grad have den volumen, de har faet pga. den
ihaerdige spargen ind til laererens intention bag handlingen og til sammenhangene mellem disse.
Leererens egen beskrivelse i refleksionsnotatet vidner ikke om et overveeldende didaktisk funderet
vokabular, men det vil pa samme tid heller ikke veere rimeligt at tale om, hvorvidt en larer er
didaktisk funderet ud fra kvaliteten af lzrerens skriftlige formaen;*? farst nar vi gar skridtet vi-
dere og stiller spargsmal til praksis og til de overvejelser, der er beskrevet i notatet, dannes et
mere rimeligt billede af lzrerens didaktiske fundament eller mangel pa samme.*”” Og nér vi s&
gar endnu et skridt videre og samtaler om en falles oplevet praksis i form af en klasserumsobser-
vation ved den efterfglgende obser-view-samtale far leereren mulighed for at tale ud fra den prak-
sis og de intentioner, der 1a bag denne sammenhang med det foregaende interviewet pa baggrund
af refleksionsnotatet. Dette giver et fundament at tale paedagogik ud fra, fordi forsker kender til
leererens tidligere erfaringer og beleeg og kan henfare hertil og lede intentioner og handlinger op
pa et plan, hvor praksis kan anskues ud fra de tre kompetenceniveauer, og saledes skabes et helt
billede af lzererens didaktiske formaen. Denne proces har i sig selv veeret et resultat af formen pa
spargetilgangen og udger pa denne made ogsa et fund i sig selv, eftersom materialet viser, at
leererens argumenter sjeeldent finder didaktiske beleeg uden en sadan udfordrende spargen.

Det viser sig altsa, at det er muligt for leererne — gennem ihaerdig bearbejdelse af
overvejelserne over praksis og gennem italeseettelse af, hvad der sker i praksis — at skabe og
formgive belaeg, der enten er relateret til didaktikken (R+) eller ogsa udger reelt didaktisk funde-
rede beleg (R++). Men det kraever, at interviewer gar leengere end blot til at godtage laererens
antagelser og udsagn om praksis, altsa at der stilles djeevlens advokatspgrgsmal, som kradser i

lakken hos lererens forestillinger.

%26 3f Fenstermachers R-diskurs og P-diskurs, hvor P-diskurs er et udtryk for noget, lereren ved, men som den
anden endnu ikke ved; der ma farst foreligge en udspergen, sé jeg som forsker i R-diskurs kan udtale mig om
hvorvidt det jeg ved, er det, lreren ved.

%27 pys. R-diskursens beleg.
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Kortfattet beskriver analysen en VUC-larer, der er spandt ud over modsatrettede
roller, dels styrende/- rammesettende og dels stgttende/- skubbende. En lerer, der oplever en
uforlgst asymmetrisk situation, der resulterer i afmagt som falge af brugen af den formynderiske
paedagogiske kontrolposition, uanset om den benyttes eller fraveelges. En lerer, der i sin praksis
handler intuitivt og svagt didaktisk funderet, og som over tid nok udvikler en mestring af under-
visning, men ikke ngdvendigvis pa et peedagogisk begrundet fundament, da det kan konstateres,
at arbejdet med leererens didaktiske rationale star svagt, dels i den daglige praksis og dels i rum-
met uden for handlingstvang. Et dilemma tegner sig, nar leererens modsatrettede roller samt af-
magt er en uomgaengelig realitet, eftersom praksiserfaringer (pa K1) ikke alene formar at bidrage
til paedagogiske lgsninger herpgd; i den forstand risikerer lzereren ofte at handle i blinde og ikke pa
et oplyst peedagogisk grundlag. Vi kan da med Levlies ordvalg spgrge om padagogikken er ble-
vet vaeek pa VUC? Som svaret pa afhandlingens overordnede spgrgsmal peger min empiri pa at:
Leererens praksisform former sig ud fra mavefornemmelser og pa baggrund af ureflekterede af-
pravninger i praksis, og derved formar praksis ikke at rumme et didaktisk laeringspotentiale. Min
empiri viser saledes, at der er god grund til at stette en paedagogisk opkvalificering af VUC-

leererne. Men hvori bgr denne opkvalificering besta?

Fremadrettede perspektiver

Aktuel politisk interesse i opkvalificering af VUC-lzereren

Afsattet for undersggelsen i afhandlingens empiriske del er, at vi ved ganske lidt om, hvordan
VUC-larerne rent faktisk handterer deres undervisning padagogisk set. Vi ved, at VUC-skolerne
oplever en forandret kursistgruppe, og der er en interesse i at fa styrket indsigten og arbejdet med
leererens nye paedagogiske udfordringer gennem forsknings- og udviklingsarbejder. Aktuelt er der
fra politisk side afsat 64 millioner kroner til efteruddannelse af laerere pa ungdoms- og voksenud-
dannelsesomrédet i 2014-2015, herunder VUC-skolernes videre arbejde med larerudvikling,*®
hvilket sker i en erkendelse af den mange-facetterede kursistgruppe. Desuden blev der i 2013
afsat 1 milliard kroner til at lgfte voksen- og efteruddannelsen i Danmark, og heraf er omkring
645 millioner afsat til at styrke ufaglartes og fagleertes muligheder for at deltage i almen og er-
hvervsrettet voksen- og efteruddannelse, blandet andet ved sikre en bedre kobling mellem leese-,
skrive- og regnekurser og praktisk leering samt ved at gge fleksibiliteten og fokusere mere pa
produktivitet og veekst. De resterende 355 millioner skal benyttes til at styrke mulighederne og

skabe pget aktivitet og bedre adgang pa videregéende voksen- og efteruddannelse.?

%28 (UVM, 20144, p. 6, 2014b)
%2% (Regeringen_DA_LO, 2014)
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Men forud for specifikke initiativers ivaerksettelse pointerer afhandlingen beho-
vet for en belysning af VUC-larerens praksis. Farst nar vi ved, hvordan lererens arbejde opleves
og handteres, kan vi satte ind med efteruddannelsesinitiativer. Min empiri viser, at der er god
grund til at stette en opkvalificering af VUC-lzrerne, og jeg vil saledes ikke afvise de navngivne
pejlemerker for efteruddannelsesinitiativer;**° men herunder vil jeg pege pa nogle mulige initia-
tiver for feltet, bundet i erfaringerne fra min empiriske undersggelse, og pa denne baggrund kan

det underbygges, hvori en sadan opkvalificering kan besta.

Fremadrettede perspektiver pa larerens teori og praksis

Afhandlingen gnsker at pege, pa i hvor hgj grad leererens praksis rummer et didaktisk leringspo-
tentiale. Litteraturen diskuteret ovenfor viser, at laererne udvikler deres praksis via praktiske erfa-
ringer. Enten via kroppens intuition eller via refleksion over og gennem feedback fra praksis,
men litteraturen svarer ikke pa, hvorledes denne laering er didaktisk kvalificeret. Med afset i
afhandlingens empiriske fund, som foretager et dybdegaende nedslag og saledes ikke kan genera-
lisere, men blot papege, fokuseres der pa den paedagogiske dimension. Med kendskabet til (disse
10) VUC-lzreres udfordringer, bestdende af afmagt samt kursistgruppens forskellige krav,%!
afdaekkes en praksisform, der viser sig at veare baseret pa mavefornemmelser og pa ureflekterede
afprevninger i praksis, og derved formar disse leereres praksis i sig selv ikke at rumme et didak-
tisk leeringspotentiale. Dette vidner om et behov for ivaerksattelse af lererkollegiets effektuering
af K3. Overvejelserne hos den enkelte lzerer pa K2 er endvidere kun svagt bundet i et didaktisk
vokabular, hvilket kalder pa en starre bevidsthed om padagogikkens og fagenes synergi. Vi ser
gennem materialet, at leererne oplever udfordringer af forskellig karakter, og herved bliver det
tydeligt, at det ikke er en tilstraekkelig lgsning at foreskrive bestemte paedagogiske interventioner
eller undervisningsmetoder, fordi dette ikke i sig selv sikrer, at leereren kan analysere sin tilgang
og @ndre herpa, safremt undervisningen forlgber utilfredsstillende.

Slutteligt gnsker afhandlingen at pege fremad. Jeg stiller spgrgsmalet: om funde-
ne kan have implikationer for fremtidige overvejelser over VUC-larerens padagogiske teori og
praksis? Her fokuserer jeg pa, hvorledes det er muligt at veere opmarksom pa leererens praksis
dels i et lzeringsorienteret og dels i et almendidaktisk afsaet. Den empiriske del har vist, at arbej-
det med laereres refleksivitet — gennem arbejdet med praktiske argumenter — har et paedagogisk
udviklingspotentiale. I al almindelighed anvender vi praktiske syllogismer, arsagsforklaringer,
stort set hele tiden, idet vi reesonnerer over vores handlinger i relation til, hvad vi gnsker at opna.
Nar vi fx skal forklare vores handlinger over for en anden, som skal lere af os, da forsgger vi at
udtrykke, hvad det var, vi ville opnd, og hvorfor vi valgte at gare, som vi gjorde, og hvilke hand-

linger, der matchede det mal, vi havde. Forklaringsraekken udger et praktisk argument i form af

%0 (UVM, 2014b)
%1 | gvrigt i overensstemmelse med udviklingsarbejder omkring VUC og den nye kursistgruppe (kap. 2)
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en serie af arsager, som kan anses for at vare praemisser, der forbindes til en konkluderende
handling " by casting her /lererens/ reasoning in the form of a practical argument, a teacher is
obliged to make her value commitments explicit and thus open to debate ”.%*? En hverdagsbeskri-
velse af arsagssammenhzange kan hurtigt anvendes i forhold til situationer, som fx det at vaske
hander, far man spiser; men nar det drejer sig om mere komplekse handlingssituationer, kan de
underliggende praktiske reesonnementer, man gar sig forud for handlingen, vare sveert tilgenge-
lige. Disse tankeprocesser er oftest mere komplekse og kan ligge fjernt fra en arsagsforklarings-
reekke. Derfor kan det vaere veerdifuldt og opkvalificerende for laererens praksis at udforme prak-
tiske argumenter (K3). Det hjelper, som materialet viser, laererne til at klarlegge de praktiske
reesonnementer, der ligger bag de ofte rutinepraegede handlinger (K1, og til dels K2). Samspillet
mellem kompetenceniveauerne, indeholdt i idealet for didaktisk rationalitet, afspejler arbejdet
med praktiske argumenter. Vi ma afvise forestillingen om, at forskningen blot kan internaliseres i
leereren, fordi det praktiske reesonnement, der ligger bag handlingerne i undervisningen, udspiller
sig i en kompleks situation. Men gennem arbejdet med udviklingen af lsererens praktiske argu-
menter, kan tilgangen fungere som: “... a device for helping teachers gain a sense of the basis
for their actions...”.** Den dialogiske tilgang tilbyder séledes ikke bare nye metoder, men stiller
spargsmal til en refleksion om, hvorfra praksis har sin grobund.

Ud over en brugbar professionsudviklingsmulighed for praktikeren, som henhol-
der sig til forskningens systematik, kan arbejdet med formaliseringen af det praktiske argument
ogsa indkredses som en tilgang, der kan benyttes til at opna viden om lzereres praksis, som tilmed
gar ud over ren doxa-indsigt og -interesse. Det praktiske argument kan, med henvisning til Eraut,

placeres som en mediator mellem research-based evidence og practice-based evidence.”*

VUC-lzrerens udfordringer skaber behov for en substantiel padagogisk klangbund

Nar VUC-lzrere skal navigere mellem et arbejdsmarkedsfokus (kap. 2) og et alment dannende
fokus i undervisningen af unge og voksne (kap. 5, samt bilag 3), optraeder hele det paedagogiske
paradoks i al sin velde i dobbelt betydning, da lzereren her har med myndige borgere, som pa den
ene side skal dannes og pa den anden side uddannes, dvs. geres arbejdsmarkedsdygtige uanset
gnske, krav eller behov fra den enkelte kursist. Dét ligger i selve opdraget for VUC. Larerens
paedagogiske virkelighed kompliceres yderligere, nar vi fx tager afszt i, at voksne er malrettede
og selvstyrende deltagere i en leereproces, hvilket er det pa sin vis idylliserede billede, der som
regel tegnes af den humanistiske voksenpadagogik (kap. 4). Den traditionelle disciplinerede
voksne VUC-kursist giver ikke lzereren sarlige udfordringer, da disse voksne allerede har en

socialisationsballast byggende pa erfaringer med autoritetsrelationer, allerede usynlige forudsaet-

%2 (Pendlebury, 1990, p. 179)
%2 |bid. p. 179
%4 (2004, p. 92)
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ninger og inderliggjorte magt og autoritetsrelationer, som skaber et billede af en demokratisk og
velfungerende progressiv voksenundervisning. Men da vi ser, at virkeligheden er anderledes i
forhold til den nye kursistsammensatning (kap. 2), er det et spgrgsmal, om de idylliserede anta-
gelser, fx omkring selvstyrethed, jf. den internationale voksenpadagogik, overhovedet er brugbar
i et VUC-perspektiv.

Som Hjort konstaterer, er forskellen pa at undervise unge og voksne ikke bare, at
i gymnasieskolen skal vi disciplinere de unge, og i voksenuddannelserne er de allerede discipli-

%35 N&r vi ser p& de uhomogene grupper af kursister, en VUC-lerer har i

nerede, nar de kommer.
sine klasserum i dag, bestar den godt nok af voksne, der ofte som udgangspunkt er positivt ind-
stillede over for lereren og det faglige arbejde, maske i kraft af frivillighedsprincippet for delta-
gelsen i voksenuddannelse. Dog ser vi ogsa, at lzereren har udfordringer med den nyere malgrup-
pes adfeerd, indstillinger og behov. Det er kursister, der ikke som udgangspunkt accepterer lere-
rens og fagets autoritet, og heraf opstar leererens afmagt. De kursister, der ikke deltager som del i
en selvstyret eller selvvalgt proces, selvom de nok, i betydningen af ordet voksen i dets kronolo-
giske forstand, er myndige, kan synes renset for ydre disciplinerings- og motiveringstiltag. Her
overfor star den traditionelle voksne VUC-kursist, som matcher den mere ’traditionelle’ selvsty-
ringsmeerkat, anlagt af humanistiske voksenpadagogik. Disse voksne er pa forhand udstyret med
en indre selvdisciplinering og et udgangspunkt, der ggr deltagelse i undervisning meningsfyldt i
sig selv. Men de nye VUC-kursisters indstillinger til og forudsatninger for undervisningen &n-
drer pa den traditionelle voksenlarerrolle: "I det ojeblik disse forudscetninger findre selvdiscipli-
neringstrang/ ikke (leengere) er til stede, krakelerer forestillingen om ’den gode nok voksenun-
derviser’, disciplin- 0g motivationsproblemer s&ttes pa den padagogiske dagsorden ...” **® Min
pointe, er at for at leereren kan fungere i og handtere dette klasserum, ma han kende til sit paeda-
gogiske stasted, og kende til de muligheder, han har, for at a&ndre pa sin praksis, sa den bedre
samstemmes med klasserummets mangefacetterede behov.

’

Som en tidligere VUC-forstander udtrykker det, har lereren at: ... ggre med
konkrete kursister, hvis erfaringer, behov og forskellighed der skal tages hensyn til. Erfarne
VUC-lzrere behgver blot at tenke 10-20 ar tilbage for at erkende de @ndringer, der er sket i
kursistgruppen ”.*" Gruppen er blevet kaldt “de unge voksne”, “de nye kursister”, som giver

2

lererne nye ... peedagogiske problemer pd holdene” **® Forandringer i klasserummet viser et
stort behov for differentieret opmaeerksomhed, hvilket sker pa bekostning af den stzerke og moti-
verede kursist. Og da det endelige ansvar for undervisningens planlaegning og udfarelse er over-

ladt til lzereren, ma laereren kende til og vaere klar over, at de valg han har truffet, ogséa udelukker

%85 (1993)

936 (1993, p. 234)

%7 (B. Jacobsen, 1999, p. 145)

%38 (Katrin Hjort & Raae, 1999, p. 421; Rantzau-Meyer, 1999, p. 315)
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nogle andre, som han ber have en bevidsthed omkring. Min pointe er her, at lzereren ma kende til
paedagogikkens vaesen i relation til praksis, som det udfolder sig i rummet. Laereren ma kunne
analysere sine bevaggrunde, for at undga at handle i blinde, men derimod handle og overveje pa
et kvalificeret grundlag, uanset om malgruppen er barn, unge eller voksne.

Behovet for forskning i underviseres leereprocesser i praksis i et pedagogisk per-
spektiv er sdledes stadig til stede. Selvom billedet med nye reformer med fokus pa teambuilding,
videndeling og flere timer pa skolens matrikel er blevet aktuelt, er der stadig hold i Lorties be-
skrivelse fra 1975 om larerens hverdag som isoleret i eget klasserum.**® Dette til trods for, at
Leinhardt i 1989 pointerede, at “...we need to study the process of acquiring expertise...”.*** Og
Kagan igen i 1992 stadfeester den manglende indsigt i leereres pedagogiske udvikling over tid.
“We have little direct information about how a teacher’s personal pedagogy evolves over the

s 941

course of his or her career”.”" Nyere forskning insisterer pa yderligere undersggelser ... there

is still a need to examine teachers’ beliefs in order to clarify how they affect their practice”.g42
Qg i forleengelse heraf gar Flores opmarksom pa, er der et behov for: “.... further research is
needed to shed light on what, how, and when new teachers learn at work, and how, when, and
why they develop and change (or do not change) in certain ways”.*** Saledes har afhandlingen

papeget fremadrettede handlesituationer for bade praksis og forskning.

%% (Lieberman, 1995 gentager Lorties pointer; Lortie, 2002/1975)

%40 (1989, p. 95)

%1 (1992, p. 74)

%2 (Mansour, 2009, p. 31)

%43 (2008, p. 2023). Ligesom ogsé: (Dall’Alba & Sandberg, 2006, p. 390)
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Resume dansk

Afhandlingens afszat og formal

Leererens verden — almendidaktiske refleksioner over klasserumserfaringer tager udgangspunkt i
behovet for en belysning af VUC-laerernes praksis med serligt fokus pa lererens handtering af
undervisningens udfordringer. | et alment voksenkvalificeringssystem som VUC, med en tilta-
gende uhomogenitet i klasserummet, og hvor en hgj procentdel af kursisterne falder fra studierne,
er det afggrende at undersgge, hvordan leereren navigerer i sin praksis (kap.2).

VUC udger et bindeled mellem de almenkvalificerende uddannelsestilbud, ar-
bejdsmarkedet og videre uddannelse. Her opsamles de, der ikke finder fodfaeste i arbejdslivet
eller uddannelsessystemet. Der er stor politik bevagenhed pa VUC-feltets udfordringer, instituti-
onens rolle og lereren i serdeleshed. Aktuelt set iveerksattelses efteruddannelse af leerere pa
ungdoms- og voksenuddannelsesomradet, herunder VUC. | skrivende stund er der afsat 64 milli-
oner kroner til formalet, samt 645 millioner til en lgftning af voksen- og efteruddannelsesfeltet.
Men forud for disse initiativers ivaerksattelse, pointerer afhandlingen behovet for en belysning af
VUC-lzrerens praksis. Farst nar vi ved, hvordan leererens arbejde opleves og handteres, kan vi

seette ind med konstruktive efteruddannelsesinitiativer.

Litteraturstudie

Der tages afseet i litteraturen om — dernast i en empirisk undersggelse af — voksenlarerens udvik-
ling af praksis. Praksislitteraturen, om larerens laering i praksis, forgrener sig i to perspektiver
(kap.3). Pa den ene side kan processerne bade forstas ud fra et stadiemaessigt, lineaert perspektiv,
som fokuserer pa hvordan den kropslige, intuitive og tavse erfaring kumulativt lagres og pavirker
personens strategier. Pa den anden side anskues disse processer ud fra cirkulert, iterativt perspek-
tiv, som fokuserer pa, hvordan praksis udvikles via refleksion over og i handlingen, bade som en
del af den akutte handlingstvang og som del af en livslang karrieres hgjdepunkter og mere dunkle
episoder. Desuden bevidner larerteenkningsforskningen, at leererens overbevisninger og tidligere
erfaringer med undervisning, enten som elev eller som lerer, spiller afgarende ind pa leererens
handlinger.

Praksislitteraturen er fokuseret pa lererens (individets) udvikling ud fra en lee-
ringsorienteret optik og medteenker ikke i s&rlig hgj grad den padagogiske dimension, dvs. ind-
hold, formal og fremgangsform vedrgrende overvejelserne over undervisningen. P4 samme made
behandler ogsa de voksenpadagogiske traditioner, den humanistiske psykologi og den progressi-
ve paedagogik, undervisningsfeenomenet som snzvert idylliseret, hvor dels det materiale og dels
det planleegningsmaessige er udeladt (kap. 4). Den progressive padagogik behandler pa en serlig

made den enkeltes psykologiske udvikling, hvor det er formen, der har formal paedagogisk inte-
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resse. Den humanistiske voksenpaedagogik har ligeledes en serlig individualiseringsoptik med
henblik pa formal dannelse i form af selvudvikling og selvstyrethed, hvori det kritiske element og
formal med voksenundervisningen, er frigarelsen i sig selv for den enkelte. Men pointen er, at
dansk padagogik indenfor denne VUC-rammes betenkninger og formal for uddannelserne (avu
og hf) i hgj grad treekker pa en dannelsestenkning, et emancipatorisk og solidarisk sigte.

Det er saledes problematisk, at de voksenpadagogiske retninger primert vaegter
det formale (metoden) i en personlig udviklingsoptik (formal) frem for ogsa at inddrage materiale
elementer, samt et bredere formal i relation til en almenkvalificerende uddannelse, hvorfor jeg
saledes har tilfgjet en didaktisk optik, i form af Klafki og Dales blik. Klafki har opmarksomhed
pa den materiale dimension og planlegningsdelen, hvor formalet med den almene (ud)dannelse
reekker ud over den enkeltes egen individuelle udvikling. Klafki idylliserer ikke med ideer om, at
den enkelte kan formes til at @ndre samfundet eller sig selv. Det er gennem uddannelserne og
skolerne, at samfundet kan &ndres, med fokus pa det feelles samt individet. Desuden byder ind-
dragelsen af Dales bud pa en reflekterende praktiker med en paedagogisk dimension i form af en
didaktisk rationel skole og profession, bestaende af tre kompetenceniveauer. Begge bidrager de
til at undga en ensidig psykologisk individorienteret vinkel pa min empiriske undersggelse. Hvis
psykologiens leringsteorier alene skal udggre vores viden om leererens didaktiske udvikling i

praksis, kommer undersggelsen til kort.

Den empiriske undersagelse

Projektet er empirisk forankret pé et af landets 31 VUC’er, i form af en kvalitativ dybdegaende
undersggelse af 10 (N) VUC-Izreres overvejelser og handlinger gennem fire forskellige datakil-
der. Undersggelsen interesserer sig for hele undervisningens spektrum, overvejelser far undervis-
ningen, samt handlinger og overvejelser under og efter undervisningen, som undersgges i form af
et flermetodisk design. | bestraebelserne pa at indfange kompleksiteten og det uudtalte, inden for
den Schanske sump og Polanyis intuitivt tavse balancekarsel, er bestreebelserne at sikre et blik pa
praksis ud fra en triangulering samt analyse, dels gennem en meningskondenseringsproces, dels

gennem en didaktisk argumentationsanalyse.

Konklusioner og resultater

Voksne som lerende karakteriseres ofte i litteraturen som selvstyrende og selvmotiverede for
deltagelse i formelle leereprocesser, sarligt nar den voksne selv veelger deltagelsen. Men det frie
valg er ikke altid tilfeeldet i VUC’s regi; for nogle er det derimod et krav. | relation til den empi-
riske undersggelse anes problematikken omkring det idylliserede selvstyrende ideal: En erfaren
leerer, Jon, oplever situationer i undervisningen som et paedagogisk dilemma. Han har fx set sig

ngdsaget til at sende en voksen mandlig modarbejdende kursist ud af undervisningen mod kursi-
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stens vilje. En af de andre lerere i undersggelsen, Gry, faler sig decideret afmagtig, nar kursi-
sterne agerer mod hendes henstillinger og intentioner om en passende adferd i klasserummet.
Den empiriske undersggelse viser, at VUC-lzreren nok har et raderum i form af den formelle
position som autoritet, men selvom Jon og Gry hver is&r tager ansvar for situationen og handler
derpa, sa er malet med undervisningen i begge tilfeelde gaet tabt.

Her anes et almenpeadagogisk dilemma, idet intentionaliteten i en almen kompe-
tencegivende uddannelsessammenhang indeberer, at den lerende bgr dannes pa en made, som
bade sikrer, at den lzerende gar vejen selv og herved udvikler en selvsteendighed, og pd samme tid
far den forngdne statte af lereren, saledes at den lerende formar at benytte egen demmekraft.
Indenfor andragogikken treeder almenpadagogikkens dilemmaer saledes ogsa frem, nar myndige
og endog til tider tvungne, og derfor umotiverede kursister, skal fares mod deres egen intention.
Leereren stilles over for en dobbelt opgave, nar han skal have den lerende til at tale en tvang mod
hans frihed, og samtidigt selv lede ham i at bruge sin frihed godt. Pedagogikkens paradoks (ved
Kant) er saledes yderligere tegnet op, nar malgruppen er myndig og alligevel svagt motiveret og
deltager under tvang. Desuden er dilemmaet pa et formelt niveau, at bekendtggrelserne synes at
ville fare den myndige kursist hen mod det gode liv i et alment dannende og kritisk perspektiv,
men samtidigt ma tilpasse sig en tid, hvor det politiske mantra setter fagfaglighed, udtrykt som
arbejdsmarkedskompetencer, i hgjsaedet.

Nar VUC-larere skal navigere mellem et arbejdsmarkedsfokus og et alment dan-
nende fokus i undervisningen af unge og voksne, optraeder hele det paedagogiske paradoks i al sin
veelde i dobbelt betydning, da leereren her har med myndige borgere, som pa den ene side skal
fares og alment dannes og pa den anden side geres arbejdsmarkedsdygtige uanset gnske, krav
eller behov fra den enkelte kursist. Dét ligger i selve opdraget for VUC. Lererens padagogiske
virkelighed kompliceres yderligere, nar vi fx tager afszt i, at voksne er malrettede og selvstyren-
de deltagere i en laereproces, hvilket er det pa sin vis idylliserede billede, der som regel tegnes af
den humanistiske voksenpadagogik. Den traditionelle disciplinerede voksne VUC-kursist giver
ikke lzereren seerlige udfordringer, da disse voksne allerede har en socialisationsballast byggende
pa erfaringer med autoritetsrelationer, allerede usynlige forudsatninger og inderliggjorte magt og
autoritets relationer, som skaber et billede af en demokratisk og velfungerende progressiv vok-
senundervisning. Men da vi ser, at virkeligheden er anderledes i forhold til den nye kursistsam-
mensatning, er det et spgrgsmal, om de idylliserede antagelser, fx omkring selvstyrethed, jf. den

internationale voksenpadagogik, overhovedet er brugbar i et VUC-perspektiv.

Den empiriske analyse beskriver en larer, der spender over modsatrettede roller; dels styrende/-
rammesettende og dels stattende/- skubbende; en lerer, der oplever en uforlgst asymmetrisk
situation, som resulterer i afmagt som fglge af brugen af den formynderiske padagogiske kon-
trolposition, uanset om den benyttes eller fravaelges; en larer, der i sin praksis handler intuitivt og

svagt didaktisk funderet, og som over tid nok udvikler en mestring af undervisning, men ikke
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ngdvendigvis pa paedagogisk begrundet fundament, da det ma konstateres, at arbejdet med laere-
rens didaktiske rationale star svagt, dels i den daglige praksis og dels i rummet uden for hand-
lingstvang. Et dilemma tegner sig, nar lererens modsatrettede roller og afmagt er en realitet,
eftersom praksiserfaringer (pa K1) ikke alene viser sig ikke at bidrage til peedagogiske lgsninger
herpa. Empirien peger pa, at leererens praksisform bestar af mavefornemmelser og udfares pa
baggrund af ureflekterede afprgvninger i praksis, og derved formar praksis ikke at udgere et di-
daktisk leringspotentiale. Min empiri viser saledes, at der er god grund til at stette en paedago-

gisk opkvalificering af VUC-laererne. Men hvori beer denne opkvalificering besta?

Fremadrettede tiltag

Empiriens resultater vidner om et behov for iveaerksettelse af lererkollegiets effektuering af K3.
Overvejelserne hos den enkelte leerer pa K2 er kun svagt bundet i et didaktisk vokabular, som
kalder pa en sterre bevidsthed om padagogikkens og fagenes synergi. Lererne oplever udfor-
dringer af forskellig karakter, og herved bliver det tydeligt, at det ikke er en tilstraekkelig lgsning
at foreskrive én undervisningstilgang; dette sikrer ikke i sig selv, at leereren kan analysere sin
tilgang og @ndre herpa, safremt undervisningen forlgber utilfredsstillende.

Resultaterne henleder opmarksomhed pa, at arbejdet med lereres didaktiske re-
fleksivitet har et udviklingspotentiale, og at vi via dette arbejde kan bidrage til, at lzererens prak-
sis saledes kan besta af dels et leeringsorienteret og dels et paedagogisk, almendidaktisk afsat. Det
kan veere veerdifuldt og opkvalificerende for laererens praksis at udforme praktiske argumenter
(K3). Dette statter, som materialet viser, leererne i at klarlaegge de praktiske raesonnementer, der
ligger bag de ofte rutinepreegede handlinger (K1, og til dels K2), og kan ske gennem samspillet
mellem kompetenceniveauerne, indeholdt i idealet for didaktisk rationalitet, og effektueret i ar-
bejdet med praktiske argumenter (K3). Forestillingen om, at forskningen blot kan internaliseres i
leereren, ma afvises, fordi det praktiske raesonnement, der ligger bag handlingerne i undervisnin-
gen, udspilles i en kompleks situation. Den dialogiske tilgang stiller ikke bare nye metoder til
radighed, men stiller spargsmal til en refleksion over, hvori praksis har sin grobund?

Selvom de nye reformer omkring teambuilding og videndeling er ved at vinde
indpas i leererens verden, er der sdledes stadig hold i Lorties beskrivelse fra 1975 af lererens
hverdag, som isoleret og chef i eget klasserum. Afhandlingen henstiller til, at man bar efterstreebe
en starre aktiv deltagelse i et kollegialt lzerende feellesskab. Nar der skal arbejdes med lzererpro-
fessionens udvikling, sa er det stadig lzererens egne overvejelser og handlinger, der fylder mest i
en arbejdsdag, og disse bgr kvalificeres, med mindre vi gnsker en rent teknisk tilgang til under-

visningen.
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Abstract

The Teacher’s World: Pedagogical Reflections on Classroom Experiences

Background and purpose

This dissertation focuses on the field of adult education in Denmark, and more specifically on
adult education centres which are known as VUCs.*** VUCs mostly provide education for people
who have not been admitted to further education, or who have dropped out of the labour market,
so they are a link between the secondary education system and the labour market or further edu-
cation. A large number of students drop out of VUCs, and the classrooms are characterised by a
high degree of heterogeneity. This dissertation is based on the need to identify the practices of the
teachers involved in adult education. The empirical study investigates the teacher’s pedagogical
strategies when teaching in such a challenging system (known as Didaktik to use a continen-
%5 (chapter 2).

National policy in Denmark acknowledges that VUCs play a highly important role in so-

tal/German term. When the term pedagogical is used, it relates to this tradition)

ciety, and the politicians are aware of the challenges the field is facing both at institutional/ ad-
ministrative level and at teacher level. At the moment the politicians have allocated funding to
continuing professional development (CPD) for teachers in the field of adult education. However,
prior to the implementation of these initiatives for CPD, there is a need for further insights into
the practice of teachers of adults. Only when we know how the work of such teachers is experi-
enced and carried out can we make effective investments in ongoing training, interventions and
CPD initiatives.

Literature study

The literature on teacher development in practice can be divided into two perspectives (chapter
3). On the one hand, the processes involved are understood from a stage-related, linear perspec-
tive, which focuses on how the bodily intuitive tacit experience cumulatively stores and affects a
person’s strategies. On the other hand, these processes are understood from a circular, iterative
perspective that focuses on how practice is developed through reflection and action, both as part
of immediate actions and as part of a lifelong career with its highlights and darker periods. Re-
search into the way teachers think (Teacher Thinking) shows that a teacher’s beliefs and past

experiences of education, either as a student or as a teacher, are crucial to their actions. The liter-

%4 \/UC is a Danish abbreviation for Adult Education Centre
%5 (Gundem & Hopmann, 1996; Hopmann & Riquarts, 1995, 2000; Westbury, 2000)
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ature on teacher’s practice and CPD focuses on the teacher’s (individual) development from a
learning-oriented point of view, and does not take the pedagogical dimension into account.

In the same way, the field of andragogy and adult learning, consisting of humanistic psy-
chology and progressive education, has a rather narrow viewpoint (chapter 4). Progressive peda-
gogy regards the individual in a psychological development, where the methods of teaching are
the main interest. Humanist pedagogy also has a special individualisation viewpoint found in key
concepts such as self-development and self-guidedness, in which the critical element and purpose
of adult education focuses on the individual. The point made in this dissertation is that the VUC
system in Denmark largely draws on a form of educational thinking that is democratic and eman-
cipating, as well as favouring solidarity (in the German Bildung tradition).

It is therefore problematic that the literature on adult learning in educational settings at-
taches importance to teaching methods which focus on personal development as the goal of
teaching (referred to as formal in German education), thereby neglecting scholastic/curricular
elements (referred to as material in German education) as well as a broader purpose (the ideal of
schooling, referred to as Bildung in German) in relation to a training that does not qualify you for
the labour market. The dissertation therefore has added the viewpoints of Wolfgang Klafki and
Erling Lars Dale (chapter 5). Klafki’s Didaktik tradition Kritisch-konstruktive Didaktik and
Dale’s ideal of Didaktisk rationalitet (consisting of three competency levels). Both Klafki and
Dale help to prevent a one-sided psychological, individualistic perspective in my empirical study.
If the learning theories of psychology are the only thing that gives us insight into the develop-

ment of teachers in practice, fundamental pedagogical elements will be omitted.

Empirical study

The study strives to capture the complexity and the unspoken tacit dimensions of human life,
within the realm of Schén’s swampy lowland and Polanyi’s intuitive tacit knowing. | explore the
practice of teachers and their teaching strategies, and have collected qualitative data from the
classroom practices and reflections of VUC teachers (chapters 6 and 7). In relation to this data |
explore the following questions: “What and how do teachers learn from their experiences in
practice? And to what extent does practice become a potential learning setting for the teacher’s
pedagogical awareness?” The study strives to consider practice from a triangulation of methods.
The data collection (N: 10 teachers) consists of the following data sources: teachers’ reflection
notes (journals), and semi-structured interviews, and field notes from observations and obser-
views. Data is collected at one of the country’s 31 VUCSs. All the data has been analysed in Nvi-

VO to ensure transparency.
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Conclusions and findings

Adults as learners are often characterised in the literature as self-governing, self-guided and self-
motivated participants in formal learning processes, especially when they choose to participate
themselves. But they do not always choose to study at VUCs voluntarily. Sometimes they have
no other option. In relation to the empirical study, this can be exemplified by an experienced
teacher, Jon, who recalls a situation in the classroom as a pedagogical dilemma. He feels that he
has been forced to banish a difficult student (a young man) from his lessons against the student’s
own will. One of the other teachers in the study, Gry, feels powerless when the students ignore
her recommendations and intentions regarding appropriate behaviour in the classroom. The em-
pirical study shows that adult education teachers do have a certain degree of authority thanks to
their official position; but even though Jon and Gry each take responsibility for the situation and
act, it was impossible to achieve the objectives of the teaching in both cases. The examples illus-
trate a general pedagogical dilemma.

In general educational contexts, the intention is that learners should be encouraged to
pursue the path of learning themselves, thereby developing an independent attitude. But at the
same time, teachers must provide the necessary support (like scaffolding) so that learners can use
their own judgment. In the field of andragogy, there is a general pedagogical dilemma when adult
students have to be forced to learn, and when unmotivated students have to be persuaded to learn
against their own intentions. In other words, teachers are faced with a double task when they
need learners to accept a learning situation into which they are forced against their own desire,
while at the same time helping them to use their freedom well. This is known as the Kantian
paradox of pedagogy. Moreover, the paradox appears to be highlighted when the teacher is sup-
posed to lead the adult learner towards the good life in a general education and critical perspec-

tive (Bildung), but at a time when the political mantra puts labour skills first.

The empirical analysis (chapter 7) describes a teacher who spans opposing roles: partly caring,
supportive, Socratic and encouraging, and partly authoritative, sanctioning, controlling leader-
ship. The analysis also reveals that the teachers experience an unresolved asymmetric situation,
resulting in impotence due to the use of the authoritative/paternalistic control position. They act
intuitively but only on a somewhat vague pedagogical basis, and over time they develop an effec-
tive teaching approach which does not necessarily rest on a pedagogically justified foundation.
The data shows that the teachers’ rationale is weak both in everyday practice, and also partly
when discussing their practice. A dilemma emerges when the teacher’s conflicting roles and im-
potence become evident, because practical experience does not apparently contribute to pedagog-
ical sound solutions. The empirical evidence suggests that the practices of teachers are based on

gut feelings and unreflective testing in practice, which means that practice does not in itself offer
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a pedagogical learning potential. My empirical research shows that there is good reason to devel-

op the qualifications of teachers involved in adult education, but how should this be done?

Future recommendations

One of the findings shows that teachers lack an educational and pedagogical vocabulary and
seldom have pedagogical reasons for their arguments. They act based on feelings, and these feel-
ings are seldom reflected in relation to a higher pedagogical goal. Instead, their actions and con-
siderations do actually relate to the national curriculum with a view to preparing their students for
examinations. This is a rather narrow approach which risks resulting in a purely scholastic teach-
ing approach; and consequently the dissertation recommends that its findings should be borne in
mind when training teachers.

The findings reveal that it is important for teachers to train their pedagogical reflection
on education, as this has a potential for development. Teachers face a variety of different chal-
lenges, and thus it becomes obvious that adopting a single teaching approach or teaching strategy
does not guarantee in itself that teachers can analyse their approach and change it if necessary. It
can be valuable and upgrading for the teacher’s practice to develop practical arguments on behalf
of their often unwarranted practical reasoning. This supports the evidence that when teachers
explain their practical reasoning by articulating a practical argument, they become empowered
with the meta-perspective on their teaching approaches. The interaction between the different
competence levels (contained in Dale’s ideal of didaktisk rationalitet) is then achieved in the
work of practical arguments. The idea that research can simply be internalised by the teacher
must be dismissed because the practical reasoning behind the actions in the teaching takes place
in a complex situation. The dialogical approach does not only offer new teaching methods to the
teacher, but also generates pedagogical questions to support reflection, and is therefore a device
to help teachers gain a sense of the basis for their actions.

Although the new school reforms in Denmark involving team building and knowledge
sharing have gained ground in the teacher’s world, there is still some truth in Lortie’s claim
(made in 1975) that teachers are isolated in the classroom. When working with the development
of the professions, it is still the teacher’s own reflections and actions that take up most of a work-
ing day, and these should be improved unless we want a purely technical approach to teaching.
The dissertation recommends that we should strive for greater active participation in a collegial

learning community.
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