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Abstract  

Denne artikel udspringer af en kvalitativ undersøgelse af, hvordan 

videooptagelser som medie og redskab kan kvalificere og fremme adjunkters 

refleksion over egen undervisningspraksis. Undersøgelsen bygger på to 

adjunktcases og to lektorcases i en efter- og videreuddannelsesafdeling. I 

undersøgelsen udtrykkes usikkerhed om videoanalyse, hvorfor informanterne 

umiddelbart vælger en åben fortolkende tilgang til analyse af egne 

videooptagelser. I løbet af undersøgelsen ændre informanterne holdning efter 

gennemsyn af egne optagelser. Dette indikerer, at kendskab til mulige 

analysemetoder kan kvalificere analysefasen, når videooptagelser anvendes som 

medie for refleksion over egen praksis. Artiklen skitserer derfor udkast til 

analyseproces, herunder fire mulige analysetilgange. 

 

Video Analyse begynder med forskningsspørgsmålet  

Analyse af videomateriale begynder længe før materialet foreligger. Ifølge Knoblauch 

et. al. begynder analysen med spørgsmålet om, hvorfor videooptagelsen laves, dvs. 

hvad formålet  er? (Knoblauch, Tuma, & Schnettler, 2015:48). Analyse hænger således 

sammen med spßrgsm¬let om, hvorvidt forskeren g¬r i õfeltenõ og videooptager en 

õhverdags situationõ for at undersßge, hvordan der handles, eller om forskeren 

analyserer et medieprodukt f.eks. æstetik i en film. Formålet befinder sig i et kontinuum 

mellem õnaturligõ og õkunstigõ vist i figur 1. (ibid:46).  
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(Knoblauch, 2015:46) 

Den hensigt hvormed en videooptagelse finder sted, afspejler sig efterfølgende i, 

hvordan optagelsen laves: Om kameraet placeres i en objektiv, statisk position således, 

at der õhandlesõ foran kameraet, hvor deltagernes interaktion filmes i relativ lang tid, 

eller om kameraet er i aktion, hvor det fokuserer subjektivt på udvalgte fokuspunkter 

(õpoint-of-viewsõ) for at dokumentere forskningsspßrgsm¬l (ibid.). 

Formål og optagelsesmetode influerer efterfølgende på, hvordan videooptagelsen 

efterbehandles, om materialet forbliver õurßrtõ, eller om det klippes sammen til en 

narrativ fortælling (ibid:50), hvilket igen spiller ind på analysen. 

Dette spænd illustreres i følgende figur 2. 
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(Knoblauch et al., 2015:47)  

I billedets tre ringe ligger indefra og ud: Analyse af interaktion, analyse af handling med 

kamera og produktet heraf, og analyse af medieproduktet i organiserede kontekst. 

 

Standardiseret eller fortolkende analyse  

Hvis formålet med videooptagelser er at dokumentere noget bestemt foretages en 

standardiseret, deduktiv analyse, hvor analysekategorier er udvalgt på forhånd på 

baggrund af f.eks. en teori. Det betyder, at der laves systematiske optagelser med fokus 

på at dokumentere kategorierne. Den observatør, der analyserer, vil i så fald kode 

materialet efter forud valgte kategorier. Der kan f.eks. analyseres efter specifikke 

handlinger eller udsagn i en undervisningssituation, hvor videomaterialet kodes ved 

gennemsyn (Knoblauch, 2015:54). 

Analyse kan også være en induktiv, fortolkende analyse, hvor der fokuseres på 

handlinger blandt deltagere og hos den der filmer, og her er interaktion i situationen 
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og mellem deltagerne i fokus. Der analyseres med det formål at skabe kategorier på 

baggrund af deltagernes interaktion (ibid:55). 

I dette analysefelt placerer Knoblauch et al. en tredje, ikke-videnskabelig metode: 

óVernacularó (folkelig) analyse, hvor aktørerne selv er meget fokuserede, idet formålet 

er selv-refleksion over eget arbejdsområde (ibid:58,130). Den metode, der synes at 

være tale om når adjunkter videooptager egen undervisning. Her er forsker ikke 

involveret, det er derimod aktørerne selv, der vælger at videooptage egen praksis. 

 

Fortolkende analysemetoder  

I Alrø & Kristiansens analysemetode anlægges et interpersonelt 

kommunikationsperspektiv , hvor videooptagelser gengiver verbal kommunikation, 

betoning, mimik og gestik i sociale relationer. Med afsæt heri har de udviklet en 7 -

trins-analysemodel med forskellige analyseniveauer, der ikke nødvendigvis er lineære 

(Alrø & Kristiansen, 2008:84): 

1. Intuition:  Indlevelsen i en her-og-nu observation. Fornemmelse af noget ved 

første gennemsyn. 

2. Iagttagelse: Distancerende objektiv gengivelse af, hvad der ses, høres, og 

ord/tegn, der går igen.  

3. Oplevelse: Observatørens reaktion på det, der ses og høres. Den 

følelsesmæssige reaktion. 

4. Identifikation:  Distancerende tilgang, hvor teori bruges i en beskrivelse. 

5. Argumentation og diskussion: Analyse med afsæt i forskerens perspektiv og 

forskningsspørgsmål. 

6. Fortolkning af situationen: Hvad siges verbalt og hvad siges mellem linjerne? 

7. Mønstre og strategier: Konklusion over mønstre og strategier, der træder frem 

som svarer på forskningsspørgsmålet. 

Knoblauch et. al. anlægger en fortolkende, subjektiv analyse af interaktion, der tager 

afsæt i, og struktureres af sætningen:  

óResearchers go óto the fieldó and focus the video camera on everyday 

situations in which actors act, and they analyze how they actó (Knoblauch 

et.al, 2015:20) Min fremhævning. 

Sætningen beskriver proceduren ved óVideography1ó (ibid:19), der begynder med, 

at forskeren går i felten, hvilket påvirker de efterfølgende handlinger, som 

                                                 
1 Kobling af videoanalyse og etnografi. Fortolkende analyse af kommunikative handlinger i naturlige 

hverdagssituationer (Knoblauch & Tuma,René,Schnettler,Bernt, 2015) 
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beskrevet indledningsvis. Selve analysedelen: óHow they actó (Ibid.:26) best¬r af 

følgende:  

¶ Videooptagelser ses igennem. 

¶ Forskningsmæssige sekvenser identificeres vha. log/logbog. 

¶ (Evt. transskribering af relevante sekvenser). 

¶ Videosekvenser ses igennem og forsker forsøger at forstå, hvad der sker 

og, hvordan det sker. Fortolkning er en del af forståelsen.  

¶ Det sete kategoriseres og klassificeres som repræsentationer på bestemte 

objekter.  

¶ Forsker afkoder, og forstår bestemte aktiviteter i den specifikke sekvens 

på baggrund af kontekstviden.  

¶ Forsker kombinerer forståelse med en systematisk evaluering af de synlige 

interaktioner.  

 

Flere mulige tilgang finder vi i: Learning Happens ð rethinking video analysis. (Nielsen et. 

al, 2002:311). Analyser er heri beskrevet som: Actant analysis in videoviews, med fokus 

på forbindelse mellem aktører og artefakter, Space as ópower over spaceó og Movement 

in space and time, filmanalytisk tilgang af bevægelser i tid og rum  og endelig en 

Impressionistic studies and seduction, der beskriver videoanalyse som en ómoving in and 

outó af videomaterialet. En kontinuerlig bevægelse mellem at involvere sig (identificere 

sig medê og træde tilbage med et distancerende, analytisk perspektiv, hvor man 

beskriver, analyserer og fortolker videooptagelsen (ibid:330). Det er Michael Polanyis 

teori om õtavs videnõ der ligger til grund for denne analyse: õUdefra-indõ og õindefra-udõ, 

hvor observatørens tavse viden implicit leder til forklaringer på det observerede. Med 

afsæt heri skal observatøren lade sig õforfßreõ af den fortÞlling, der fremkommer i 

videomaterialet og se efter det , som fotografen Roland Barthes benÞvner õPunctumõ. 

Det, der umiddelbart springer i øjnene, som bryder og berører uventet og 

fßlelsesmÞssigt. õPunctumõ angiver derefter õStudiumõ, der bliver det tema observatøren 

vælger at basere sin analyse på.  

Adjunkterne i den kvalitative undersøgelsen af, hvordan videooptagelser influerer 

kognitiv refleksion over egen undervisningspraksis, har indledningsvis ikke 

specificerede analysepunkter og synes at vælge en fortolkende tilgang i lighed med 

den impressionistiske. Dette betyder, at adjunkterne senere tilbydes hjælp til deduktiv 

analysetilgang. 

Deduktiv analyse  

Den deduktive analyse er defineret af et forskningsspørgsmål, som forsker eller aktør 

har fokus på f.eks. undersøgelse af bestemte didaktiske forhold i undervisning 

(Knoblauch et al., 2015:54). I så fald må forsker/aktør vælge det/de didaktiske temaer, 
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der anlægger analyserammen, og herunder definere de fænomener, der præcist skal 

fokuseres på under videooptagelserne og i analyse af videomaterialet.  

I løbet af undersøgelsen tilbydes adjunkterne en didaktisk inspirationsoversigt, der er 

udviklet med afsæt i Hiim og Hippes didaktiske relationsmodel (Qvortrup, A., & Wiberg, 

M. (2013). Læringsteori og didaktik (1. udgave ed.). [Kbh.]: Hans Reitzel.. Oversigten 

indeholder en række spørgsmål, tænkt som inspiration til adjunktens didaktiske, 

deduktive analyse. 

 

 
Egen figur. Didaktiske temaer og fænomener. 

 

Den kvalitative undersøgelse viser, at der sker en holdningsændring hos adjunkterne, i 

løbet af undersøgelsen. Adjunkter, der indledningsvis var fortaler for en fortolkende 

analysetilgang mener, efter at have set/analyseret egne videooptagelser, at man nok 

bør anvende en mere kvalificeret tilgang, med valg af didaktiske fokusparametre - før 

videomaterialet ses igennem og dermed før videooptagelserne begynder.  

Det kan konkluderes, at der synes at vÞre to generelle õvejeõ ind i analyse af 

videooptagelser afledt af det overo rdnede formål med en undersøgelse. Derfor er 

formålet  med videooptagelsen den væsentligste parameter for, hvordan 

videomaterialet skal analyseres. 
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Abstract 

This thesis explores how video recordings as a medium and a tool can qualify and 

improve assistant professorsõ competence level, through reflection of own teaching 

practice, and how it is influenced by personal and organizational practices and policies. 

The theoretical foundation behind the thesis is Gadamerõs philosophical hermeneutics, 

Wenger's social learning theory, and Kolb and Jarvis cognitive learning theories. The 

study is based on two assistant professor cases, supplemented with two  professor 

cases, and the location is at the Department of Continuous  Education (Efter- og 

videreuddannelsesafdelingen). A qualitative study will be conducted  containing: 

Participatory observation and video recordings of seven teaching sessions and one 

counseling session, where there will be synchronous video recordings from two parallel 

angles of interpretation; eleven semi-structured interviews with assistant professors, 

professors and key informants; and three formal conversations supplemented with 

informal talks. The study provides a context-specific perspective on the research 

question (Flyvbjerg, 2010). 

Informants are positive about using video recordings to observe own teaching 

practices, because they become aware of own habits, blind spots, and teaching style is 

clarified, and professional status and progression become evidence-based. Video 

recordings must be used with care, because it is vulnerable to be filmed, intimidating to 

hear and view your own teaching style, and emotionally hard to be pushed out of your 

comfort zone. This is a barrier which has to be overcome, and it will be, the more you 

participate.  

Video recordings seem to reactivate feelings and experiences that can be 

conceptualized and attributed  meaning through  reflection (Kolb, 2012). As a 

multimodal  medium, it is the basis for a divergent knowledge (ibid.) with a large variety 

of possible focus objects. Video recordings serves as subjective, evidence-based 

memory, and as the basis for a critical /  analytical process (Jarvis, 2006), which can be 

related to didactical theory. Video recordings seem to be an objectification  (Wenger, 

2004) and a figurative representation (Kolb, 2012) of the assistant professor and his or 

her practices. Didactic focus parameters should be selected before the video recording 

begins. Video recordings seem to be able to: Display acute adjustments in the situation; 

show didactical progression over time; illustrate the teacher's didactic space; and form 

the basis for comparative analysis and reflection of their own  teaching before, under 

and after the recording. 

Guidance based on selected video sequences can qualify the assistant professorõs 

reflection and evaluation, and support  the assistant professorõs zone of proximal 

development (Kolb, 1989). Guidance with video sequences as medium must be 

composed, so roles, processes and didactic focus objects are clearly defined. Video 
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recordings which are shared with others function as reified participation  in negotiations  

in a community (Wenger, 2004). 

Video recordings appear to initiate a cognitive  reflection process (Kolb, 2012), to be 

mediating  for assistant professorsõ learning process and to facilitate a cognitive, 

emotional  and practical transformation  with can lead to personal growth (Jarvis, 2006). 

Video recordings therefore form a basis for competence improvement through  

increased action potential (Wahlgren, 2010). 
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1.0 Indledning 

Dette speciale er en kvalitativ undersøgelse af, hvordan videooptagelser kan 

understøtte adjunkters kompetenceudvikling - nærmere bestemt refleksion over egen 

undervisningspraksis som led i adjunktpædagogikum. 

Specialets undersøgelse finder sted i Efter- og videreuddannelsesafdelingen (EVU) i VIA 

University College, hvor EVU som selvfinancierende organisation udbyder efter- og 

videreuddannelse i form af diplom - og akademiuddannelser for færdiguddannede 

professionelle i kommuner, institutioner og virksomhe der inden for et bredt fagområde. 

For at EVU fortsat kan være en attraktiv kursusudbyder i markedet for efter- og 

videreuddannelse, lægger organisationen vægt på intern kompetenceudvikling af 

ansatte, hvilket implicit understøttes af VIAõs strategi, der beskriver de strategiske 

udfordringer, som organisationen  VIA skal handle på. Her nævnes bl.a.: 

óAftryk VIA nye læringsformer. Vi skal udvikle nye læringsformer, og 

studerende og undervisere skal skabe nye relationer ð både til hinanden og 

til virksomheder og organisationer uden for VIAó [ê] VIA skal fortsÞtte 

arbejdet med at nytænke vores læringsformer og udvikle nye 

konstruktioner af læring, hvor studerende og undervisere indgår i nye roller 

og relationer både indbyrdes og i forhold til aftagere, professioner og 

erhverv. ó (VIA strategi. Aftryk på verden, 2015-2017:8-14). 

En tendens der understøttes af den nye rapport fra Danmarks Akkrediterings-

institution , der dokumenterer, at pædagogisk opkvalificering er i fokus i såvel 

professionsskoler som universiteter: 

óRapporten viser gennemg¬ende, at den pÞdagogiske opkvalificering i hßj 

grad er kommet på dagsordenen ude på institution erne. At arbejde med 

undervisernes pædagogiske kompetencer er ikke nyt, men vi ser nu også en 

tendens til, at der bliver arbejdet mere struktureret med den pædagogiske 

opkvalificering - ikke mindst i forbindelse med de igangværende og 

kommende institutionsakkrediteringeró (Pædagogisk opkvalificering af 

undervisere. En opsamlendende analyse, 2014:5)  

EVU har, som led i de strategiske udfordringer , udarbejdet et  Didaktisk grundlag for 

undervisningsforløb (bilag 1), der udtrykker rammer og hensigt for EVU som 

kursusudbyder. I grundlaget udtrykkes det, at EVU har til formål at: 

¶ óbidrage til, at de studerende, deres organisationer og medarbejderne i 

EVU sammen kan udvikle, udvide og udfordre læringsrummet.  

¶ Synliggøre og udvikle undervisningsmetoder, der fremmer motivation og 

forskellige former for studieaktivitet .  

¶ Omsætte det EVU står for til god undervisning.  

¶ EVU kan beskrive og vise sin didaktik i praksis.  
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¶ EVU differentierer sig på markedet for efter ð og videreuddannelse.  

¶ Motivere til og støtte undervisere i at udvikle og gennemføre 

undervisningsforløb sammen og som fælles praksis.  

¶ Være ramme for kollegial sparring, udvikling og læring.  

¶ Bidrage til adjunkters lektorkvalificering  i forhold til efter - og 

videreuddannelses-opgaveró (Didaktisk grundlag for undervisningsforløb, 

2015:1-2. Bilag 1.) 

EVU vil på denne måde understøtte, at undervisere i EVU sammen, og sammen med de 

studerende, udvikler læringsrummet, undervisningsmetoder og undervisningsforløb, og 

EVU vil være ramme for kollegial sparring, udvikling og læring, herunder  bidrage til 

adjunkters lektorkvalificering.  

Det didaktiske grundlag beskriver denne proces som en: õfør, under og efter procesõ 

med fokus på diskussion, praksisøvelser og refleksioner som led i implementering af 

nye tiltag (ibid.). 

 

Specialet kom i stand, da afdelingen Uddannelse og udvikling gerne vil understøtte 

underviseres pædagogiske kompetenceudvikling, som der er fokus på, dels i VIA som 

organisation jf. førnævnte Aftryk på verden, dels i EVUõs fire¬rige adjunktforløb.  

I adjunktvejledning udarbejdet af VIA: At være adjunkt er formålet med adjunktforløbet 

beskrevet således:  

óAdjunktperiodens overordnede form¬l er, at du som adjunkt kvalificerer 

dig til lektorbedømmelse og lektoran sættelse. Adjunktperioden kan derfor 

betragtes som et kompetenceudviklingsforløb, hvor du skal have fokus på 

to hovedområder: Opgaver inden for undervisning og Forskning - udviklingó 

(At være adjunkt, 2014:3. Bilag 2).  

I nærværende speciale fokuseres derfor på adjunkter, der underviser i EVU, og som 

ansættes i et fireårigt kompetenceudviklingsforløb benævnt adjunktpædagogikum, 

hvori adjunkter uddannes til at undervise ved at tage afsæt i egen undervisningspraksis. 

I det fireårige forløb skal adjunkter under søge, beskrive og dokumentere egen 

undervisningspraksis. (Bekendtgørelse om stillingsstruktur for undervisere ved 

erhvervsakademier, professionshøjskoler og Danmarks Medie- og Journalisthøjskole, 

2014). 

I afdelingen Uddannelse og udvikling har man en formodning om, at videooptagelser  

kan understøtte den udviklingsproces, der finder sted i løbet af adjunktpæ dagogikum, 

og som uddybes i adjunktvejledning nr. 2. fra VIA, hvor der er fokus på, at adjunkten 

kan:  

óê dokumentere sine arbejdsopgaver, begrunde sine valg og reflektere over 

sine begrundelser og handlinger. óBeskrivelseó, óbegrundelse og órefleksionó 
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er derfor essensen i arbejdet med lektoranmodningen ó. (Lektoranmodning, 

2014:4, bilag 3). 

Der er en formodningen om, at videooptagelser især kan kvalificere og øge adjunktens 

refleksionsproces, hvilket beror på, at Skive Læreruddannelse har forsket i, hvordan 

specielt dobbelt -kameraudstyr fremmer lærerstuderendes didaktiske refleksion over 

egen undervisningspraksis (Foredrag Aarhus Skolemesse, 2015). Lignende effekt 

beskrives i artiklerne: Digital video for fostering selv-reflecion in an ePortfolio 

environment, hvor videooptagelser synes at lede til et højt niveau af selvrefleksion hos 

universitets studerende, (Cheng and Chau, 2009) og i Video-stimulated reflection as a 

professional development tool in interactive whiteboard research, hvor der konkluderes, 

at videostimuleret refleksion giver undervisere effektiv mulighed for at reflektere over 

didaktiske begrundelser (Schmid, 2011). 

Formålet med specialet er derfor at undersøge, hvordan videooptagelser, som medie 

og redskab, kan understøtte adjunktens kompetenceudvikling i en læringskontekst, 

hvor personlige- og organisatoriske praksisforhold spiller ind i forhold til at anvende 

videooptagelser i egen undervisningspraksis. 

Det leder frem til følgende:  

1.1 Problemstilling 

¶ Hvordan er adjunktens holdninger til,  og erfaring med , videooptagelser som 

medie til refleksion over egen undervisningspraksis? 

¶ Hvordan kan videooptagelser kvalificere og fremme adjunktens 

refleksionsproces over egen undervisningspraksis? 

¶ Og hvordan kan praksisforhold understøtte og -/eller hæmme adjunktens 

refleksion vha. videooptagelser? 

I specialet forstås refleksion som en rationel proces, hvor der stilles spørgsmål til den 

oplevelse/erfaring/problem , individet erfarer (Jarvis, 2006:99), det uddybes afsnit 2.1. 

Begrebet videooptagelse anvendes om de optagelser, der sker i adjunktens 

undervisning vha. IRIS Connect, og som tilgår adjunkten. Videoobservation udtrykker 

en empirisk forskningsmetode, at der foretages en forskningsmæssig observation, det 

uddybes afsnit 5.3.1 

For at undersøge problemstillingen tilrettelægges en fænomenologisk inspire ret, 

kvalitativ undersøgelse, med få adjunktcases, der følges i en õfßr-under-efter 

videooptagelseõ-proces. Undersøgelsesdesignet tager i en vis grad afsæt i det 

Didaktiske grundlag for adjunkters kompetenceforløb  i EVU. Ligeledes tager 

undersøgelsen afsæt i Gadamers filosofiske hermeneutik, der uddybes i næste afsnit. 
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2.0 Specialets teoretiske afsæt 

Specialet og undersøgelsen tager afsæt i Gadamers filosofiske hermeneutik (Højberg, 

2009:320), hvor fortolkning ikke forstås som en metode, men som selve grundlaget for 

menneskers interaktion. 

Mennesket er et sprogligt, historisk og fortolkende væsen, hvilket udgør grundlaget for 

menneskers interaktion, og fortolkning er  betingelsen for menneskers samvær og 

respektive erkendelsesprocesser og erfaringer heri (ibid:321). Fortolkning er således 

ikke en metode, men grundlaget for den menneskelige interaktion, hvori man søger at 

forstå hinanden, at få indsigt i hvad der er meningsfuldt for det enkelte individ, hvilke 

tanker, følelser, motiver der ligger til grund for de  respektive handlinger. Fortolkningen 

består derfor af: Forståelse, udlægning og anvendelse af den erkendelse man når frem 

til i en hermeneutisk proces.  

For at kunne forstå hinanden er bevidstheden om forforståelse og fordomme 

nødvendigt. Vores forståelse af den anden tager afsæt i egen allerede erfaret 

forforståelse (ibid:322) og i ens fordomme. Her i betydningen vores kulturelle, 

historiske forudsætninger, hvilket tilsammen udgør ens forståelseshorisont (synsfelt) 

(ibid:323) der er bestemmende for vores fortolkende interaktion med andre mennesker. 

I mødet med et andet menneske er der mulighed for, at der sker en 

horisontsammensmeltning (ibid:324). Det vil sige, vi oplever at kunne forstå hinanden 

betinget  af; vores sproglige formåen, forforståelse og de fordomme vi hver især tager 

afsæt i. Derved udvides ens horisont og fordommene revideres, der gøres en 

hermeneutisk erfaring (ibid:325). 

Denne forståelse betyder, at specialets undersøgelse er funderet i kvalitative 

undersøgelsesmetoder, hvor dialog og fortolkning præger interaktionen mellem 

informanter og forsker i en  kontinuerlig, spirallær, hermeneutisk proces. Fortolkning er 

således grundlag for de respektive erkendelsesprocesser og erfaringer, undersøgelsen 

frembringer. 

2.1 Den læringsteoretiske ramme 

Når adjunkter ansættes i EVU træder de, som nævnt indledningsvis, ind i minimum ét 

større fællesskab, der i en eller anden grad udgør et fundament for deres 

adjunktpædagogikum. Her forstået som en læreproces. Dette fællesskab får betydning 

for adjunktens kompetenceudvikling, og derfor er Wengers teori  om begrebet 

praksisfællesskab valgt som teoretisk analyse- og forståelsesramme af 

læringskonteksten (Wenger, 2004). En anden teoretisk ramme, f.eks. Yrjö Engström 

virksomhedsteori kunne også have været anvendt, hvis specialets fokus var selve EVU 

og organisationsudvikling.  

Wengers sociale læringsteori er valgt for at analysere og forstå det praksisfelt, 

adjunkten agerer i, mens David A. Kolb og Peter Jarvis mere kognitivt  relaterede 
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læringsteorier er specialets centrale teorier til analyse og forståelse af adjunktens 

refleksion over egen læring. Endelig belyses kompetenceudvikling ganske kortfattet 

ved Bjarne Wahlgren. 

Der anvendes således anerkendte læringsteorier, der supplerer hinanden, og beskriver 

læring som en proces, der er social og kognitiv funderet. De har afsæt i en 

konstruktivistisk læringsopfattelse, hvor det er individet selv, der er den lærende og 

konstruerer egen læring; viden, færdigheder og holdninger gennem interaktion med 

omgivelserne, dvs. læring i socialt medierede situationer. 

2.1.1 Wengers teori om læring 

Ifølge Wenger er mennesket et socialt væsen, der deltager i forskellige 

praksisfællesskaber på arbejdet og i privatlivet (Wenger, 2004). Det indgår i en række 

forskellige fællesskaber, hvori der implicit  foregår en form for læring  mere eller mindre 

bevidst, fordi praksis er læring, det man lærer er ens praksis (Wenger, 2004:115). Når 

mennesket træder ind i et nyt fællesskab, vil det i en eller anden udstrækning engagere 

sig og forsøge at bidrage til dette fællesskab. Individet træder så at sige ind i en 

historisk og social læringsarena, hvor læring sker gennem: Deltagelse i fællesskabet, 

udøvelse af praksis, erfaring og meningsforhandling og udvikling/ændring af identitet . 

(Wenger, 2004). En proces der er socialt betinget, og omfatter ind ividets personlige 

refleksion over netop handling og erfaring.  

Wenger illustrerer læringskomponenterne således: 

 

Figur 1. (Wenger, 2012:143) 

I Wengers forståelse er deltagelse i fællesskabet en aktiv proces. Fra perifer til 

fuldgyldigt medlem i forskellige læringsbaner (Wenger, 2004:179) med forskellige 

former for relationer og positioner i fællesskabet. Deltagelse karakteriseres som:  
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óê den sociale oplevelse af at leve i verden som medlemskab i sociale 

fællesskaber [ê] en kompleks proces der kombinerer handling, samtale, 

tænkning, følelse og tilhßrsforhold ó (ibid:70).  

Når individet deltager i de sociale fællesskaber får det mulighed for at genkende noget 

af sig selv i andre, og det, man genkender, betinger evnen til gensidig samtale og 

meningsforhandling , hvorved individet oplever fællesskabet og engagementet heri som 

meningsfuldt  (Ibid:67). Evnen til at forhandle mening og dermed påvirke fællesskabet er 

i sidste instans afgørende for, at deltagelsen i fællesskabet afføder erfaringer og læring, 

fordi  det opleves som meningsfuld for individe t. Når fællesskabet synes meningsfuldt, 

er deltagelsen i fællesskabet fundament for mulig læring. Deltagelsen former individet 

ð og virker tilbage på fællesskabet, og deltagelsen kan antage alle former for relationer.   

Individet vil med stor sandsynlighed deltage i flere forskellige fællesskaber, med hver 

deres praksisser, og individet vil optræde dels som perifer i nogen fællesskaber, på vej 

til at lære netop deres praksisser, og som fuldgyldigt medlem i andre, hvor individet 

fuldt ud kender - og handler på baggrund af fællesskabets historiske og kulturelle 

kontekst. Fællesskabets praksisser fungerer dermed som læringshistorier og -arenaer 

ved fuldt medlemsskab.  

Ikke alle fællesskaber er praksisfællesskaber, der muliggør førnævnte deltagelse. 

For at der er tale om en egentlig praksis, skal deltagelsen være betinget af:  

¶ Deltagere med unikke identiteter, kompetencer og roller i et gensidigt 

engagement omkring det , man laver. Kendetegnet ved tilhørsforhold, 

tætte og gensidige relationer , der opretholder fællesskabet. 

¶ En fælles virksomhed, der er kollektiv forhandlet og  defineret af 

deltagerne, med fælles mål, der skaber gensidig ansvarlighed. 

¶ Et fælles repertoire dvs. ressourcer i form af artefakter, diskurser, 

handlinger (rutiner), historier og symboler , som fællesskabet har skabt, og 

som ligger t il grund for meningsforhandling (Wenger, 2004:90). 

Et praksisfællesskab fungerer som et kompetencesystem (Wenger, 2004:161). Et to -

vejs-system, hvor fællesskabets kompetencer bestemmer det, individet lærer, men hvor 

individets erfaringer og så kan styre kompetencesystemets læring gennem 

meningsforhandling (ibid:162). Individet oplever kompetence og bidrager selv (og 

anerkendes) som en kompetent deltager (ibid:177).  

I Wengers optik er det at lære en proces, hvor individet lærer ved at deltage i en praksis 

- ved at være en handlende og meningsforhandlende person i et praksisfællesskab 

med fælles virksomhed og repertoire, hvor individet gennem deltagelse, tingsliggørelse 

(f.eks. vha. PowerPoint) og meningsforhandling opnår erfaring og udvikler sig fag ligt og 

personligt . Illustreret i figur 2.  
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Figur 2. (Wenger, 2004:78) 

Det at lære er en transformering af individets identitet (i bid:257). En konstant 

forandring gennem deltagelse og meningsforhandling i praksisfællesskabet. 

Identiteten bliver til i e n harmoniseringsproces af individets læringsbaner i de 

fælleskaber, individet d eltager i (ibid:186). Identiteten etableres i fællesskabets 

praksis, og derfor kan det være svært at forandre sig i fællesskabet ð men også 

svært uden fællesskabets accept (ibid:109). 

2.1.2 Kolb om læring som refleksion over erfaring 

Hvor Wenger fremhæver deltagelse og meningsforhandling i praksisfællesskabet som 

vigtige faktorer for læreprocessen, finder vi hos Kolb en teori om læring,  forstået som 

en kontinuerlig refleksionsproces baseret på handlinger og erfaringer, der beskriver og 

uddyber den erfaringsbaserede læreproces (Kolb 1984:27). Det vises i en cirkulær 

model i figur 3.  

Ifølge Kolb er individets læreproces udspændt i to dimensioner  (Kolb, 1984:41).  

1. Det vertikale spænd mellem konkret opfatte lse og (praksis)oplevelse, og 

forståelse gennem abstrakt begrebsliggørelse. 

2. Det horisontale spænd mellem aktiv (praksis) eksperimenteren (ekspansion) og 

reflekterende observation, meningstilskrivning gennem kognitiv refle ksion. 
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Figur 3. (Kolb, 2012:297) 

Modellen giver en forståelse af den lærendes kognitive processer, der, afledt af 

interaktion med omgivelserne, leder til ny viden og holdninger:  

óLearning Involves Transactions Between the Person and the Environmentó 

(Kolb, 1984:34). 

Læreprocessen finder sted i dette spektrum mellem praksisbaserede handlinger og 

erfaringer og kognitiv refleksion , hvor erfaringer tilskrives mening og bliver til ny viden 

og nye holdninger,  der kan afprøves på ny i praksis. En proces der involverer hele 

personen; tanker, følelser og adfærd (Kolb, 1984:31). Eller som Kolb skriver: 

 êó on moves in varying degrees from actor to oberver, and from specific 

involvement to general analytic detachmentó (ibid).  

Kolb definerer læreprocessen som: Transformering af erfaring til viden i en 

refleksionsproces: 

óê learning is the process whereby knowledge is created through the 

transformation of experience. Knowledge results from the combination of 

grasping experience and transforming itó (Kolb, 1984:41). 

I en senere version af Kolbs teori udtrykker han sig således:  

óê lÞring er den proces, hvorved erfaring omdannes til erkendelse. 

Erkendelse resulterer af kombinationen mellem at begribe en oplevelse og 
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omdanne den [ê] Den centrale ide i dette er, at lÞring og derfor ogs¬ 

erkendelse forudsætter både begribelse eller figurativ repræsentation af 

oplevelsen og en omdannelse af denne reprÞsentation. ó (Kolb, 2012:296-

297). 

Ifølge Kolb kan de to dimensioner ikke stå alene. Det er centralt for 

læreprocessen, at der både er tale om en begribelse, en figurativ repræsentation 

af de konkrete erfaringer, og en transformation af denne repræsentation ð et 

erfaringsgrundlag, der kan transformeres, og efterfølgende gøres noget med: 

óThe simple perception of experience is not sufficient for learning; 

something must be done with itó (Kolb, 1984:42). 

Og processen er en social medieret proces, der formes af det kulturelle og 

sociale system. Deri ligger implicit Vygotsky zone for nærmeste udvikling, 

hvor læring kan finde sted, hvis den kognitive læreproces understøttes, 

f.eks. af vejledning (Kolb, 1984:133). Kolb illustrerer denne proces i følgende 

figur  4, der bygger på førnævnte læringscirkel figur 3. 

 

 

                   

Figur 4. (Kolb, 1984:147) 
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Læring opstår som følge af at: Handlinger opleves og begribes, forstås og 

transformeres til repræsentationer, der relateres til de erfaringer, holdninger og 

den viden, individet har i forvejen. Repræsentationerne (erfaringerne) 

transformeres gennem en indre refleksiv meningstilskrivning til  ny viden og nye 

holdninger , der evt. afprøves på ny i omverdenen (Kolb, 2012; Wahlgren, 2002). 

For at kunne dette: Udvikle ny viden, færdigheder og holdninger, må den 

lærende, ifølge Kolb, være i besiddelse af fire færdigheder/evner:  

¶ Konkret eksperimenteren: Kunne involvere sig fuldstændigt i n ye 

eksperimenter uden forbehold. 

¶ Reflekterende observation: Være i stand til at observere og reflektere over 

sine erfaringer og observere dem fra mange forskellige perspektiver. 

¶ Abstrakt begrebsliggørelse: Skabe koncepter, der forbinder observationer 

med relevant teori . 

¶ Aktiv eksperimenteren: Være i stand til at bruge denne teori til at træffe 

beslutninger og løse problemer. 

I Kolbs iterative læreproces er refleksion en vigtig dimension for læreprocessen. 

Og resultatet af læreprocessen er: Forøget erkendelse forstået som ny viden, nye 

færdigheder og nye holdninger.  

Kolbs læringsteori suppleres med Jarvis forståelse af læring, idet Jarvis uddyber 

refleksion i tre former for refleksionsprocesser og beskriver situationer, der 

aktiverer refleksion. 

2.1.3 Jarvis læringsteori  

Også hos Peter Jarvis spiller refleksion en væsentlig rolle i den proces, det er at lære. 

Han beskriver og uddyber refleksionsprocessen på følgende måde: 

óReflection, in this context, means a process of deep thought, both a 

looking backwards to t he situation being pondered upon and a projecting 

forward to the future, being a process both of recall and of reasoning 

(Jarvis,1987:87; Wahlgren, 2002:145). 

Jarvis karakteriserer refleksionsprocessen som en kompleks proces, hvor individet dels 

ser ti lbage, og reflekterer herover, dels ser fremad. En proces der involverer: Kognitive  

funktioner , hvor nuværende handlinger kobles med erfaringer fra tidligere handlinger 

gennem refleksion; og hvor følelserne påvirker erfaringer og handlinger  og dermed 

læringsresultatet (Jarvis, 2006:108). 

Ifølge Jarvis kan refleksion, i en uddannelsesmæssig kontekst, defineres som en rationel 

proces, hvor der stilles spørgsmål til den oplevelse/erfaring/det problem, individet 

erfarer (Jarvis, 2006:98), og bevidst refleksion aktiveres først, når individet gennemfører 
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en bevidst analyseproces, hvor relevant viden bringes i spil, og erfaringer fra tidligere 

situationer sammenlignes med nuværende. 

Typisk aktiveres refleksionen, n¬r en handling har fundet sted, og kaldes õtÞnkningõ 

eller at õse tilbageõ (2006:98). Ifølge Jarvis sker refleksionen over handlinger i tre faser, i 

forskellige former for refleksionsprocesser af kortere eller længere varighed: 

¶ Planlægning før selve handlingen, hvor der tænkes fremadrettet.  

¶ Processen under handlingen, hvor der overvåges. 

¶ Processen efter handlingen, i form af tilbageblik (Wahlgren, 2002:145; Jarvis, 

2006:98). 

Ifølge Jarvis er der altid en hensigt (intentionality ibid:99) , hvormed man ser fremad i 

form af planlægning, der er en fremadrettet refleksion, en kreativ eller rationel 

tænkning, om det man planlægger, eller noget man ønsker skal ske. Handlinger, der 

planlægges, kan være baseret på fakta/evidens, mens ønskede sociale situationer er 

baseret på õmuligvisõ, õdet folk plejer at gßreõ (Jarvis, 2006:100). 

Disse refleksionsprocesser rummer forskellige former for refleksion: Memorering 

(ureflekteret) og fortolkning, kreative og kritisk  tænkning (analytisk), problemløsning og 

beslutning, deduktiv og induktiv  tænkning, og direkte eller indirekte (dagdrømme) , 

som individet vil bringe i spil , afhængigt af den situation individet befinder sig i  (Jarvis, 

2006:101-106). 

I lighed med Kolb, definerer Jarvis læring som en erfaringsbaseret proces:  

óê the transformation of experience into k nowledge, skills and attitudesó (Jarvis, 

1987:57) 

Og i 2006 uddyber han definitionen:  

òê the combination of processes whereby the whole person ð body (genetic, 

physical and biological) and mind (knowledge, skills, attitudes, values, 

emotions, meaning, beliefs and senses):  experiences a social situations, the 

perceived content of which is then transformed cognitively, emotively or 

practically (or through any combination) and integrated into the personõs 

biography resulting in a changed (or more experienced) person.ó (Jarvis, 

2006:13).  

Her udtrykkes læreprocessen som en proces, hvor det hele menneske opnår erfaringer i 

en social proces, hvor erfaringer transformeres både kognitivt, følelsesmæssigt og 

praktisk og integreres i menneskets allerede eksisterende viden og erfaringer, sådan at 

mennesket forandres - bliver mere erfarent. Den vigtige pointe heri er, at 

læreprocessen både er en kognitiv proces og social medieret, og resultatet er en 

ændret person (boks 8 i figur 5). 
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Individets identitet  ændres som følge af læring. Det kan ske ved ændringer i enten den 

social identitet , som andre mennesker tilskriver, dvs. den identitet hvormed 

fællesskabet karakteriserer individet, og/eller  ændringer i den personlige identitet, som 

individet  spiller som rolle og herigennem lærer at identificere sig med. Når 

identiteterne smelter sammen, kan individet opfatte sig  selv som den person 

vedkommende udtrykker sig som eller ønsker at blive (Jarvis; 2009: 202-204). 

Ifølge Jarvis er selve læreprocessen en mere varieret og kompleks proces end vist i 

Kolbs cirkulære model. Jarvis illustrerer processen i figur 5. Her er tilføjet den 

følelsesmæssige dimension (boks 4), og en õactionõ, aktiv eksperimenteren (boks 5), der 

er placeret i siden af modellen, fordi handling  ikke nødvendigvis altid følger efter 

refleksionen (boks 3). Modellen minder i høj grad om Kolbs læringsmodel vist i figur 3., 

men illustrerer en mere kompleks proces mellem refleksion, følelser og handlinger. 

Læreprocessen forløber ikke nødvendigvis cirkulært, men kan rumme flere, mindre 

cirkulære processer, før der måske sker en aktiv eksperimenteren.  

 

Figur 5. (Jarvis, 2009:28) 
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Resultatet af processen beskriver Jarvis således: 

òê experiences a social situations, the perceived content of which is then 

transformed cognitively, emotively or practically (or through any 

combination) and integrated into the personõs biography resulting in a 

changed (or more experienced) person.ó (Jarvis, 2006:13). 

Potentialet for en (lærings)proces ligger i, at individet befinder sig i en situation, der 

giver anledning til en vis grad af uoverensstemmelse (disjunction) mellem det, individet 

forventer at opfatte  i situationen, når det gør en erfaring, og det individet reelt opfatter , 

når erfaringen så gøres. Denne grad af uoverensstemmelse vises i følgende figur 6. 

 

  Figur 6. (Jarvis, 2012:597; 2009:30). 

 

Når en situation ikke synes meningsfuld, opstår der netop uoverensstemmelse mellem 

situationen og det forventede, hvor individets viden om verden er bleve t forstyrret 

(Jarvis 2009:121). Heri ligger potentialet for at selve læringsprocessen kan begynde 

(Jarvis:2012). 

Jarvis beskriver fire grader af uoverensstemmelse, der kan føre til forskellige handlinger 

og potentiel læring : 

Sammentræf: Når individet står i en harmonisk situation, hvor det ikke oplever 

uoverensstemmelse, er der tale om en ikke-læring proces, karakteriseret ved ingen 

refleksion. Eksisterende handlinger gentages ureflekteret på baggrund af individets 

forforståelse, tingene tages for givet, der er ikke nogen grund til at skulle lære noget 

nyt. Læring kan dog hænde tilfældigt, lige som ubevidst læring finder sted. Individet 

registrerer tingene uden at reflektere nærmere (Jarvis, 1987:28; Jarvis, 2006:27; 

2012:597; Wahlgreen, 2002:148). 

Afvigelse: I denne situation er der en mindre forskel mellem det forventede, og det der 

sker. Individet  kan stadigvæk tilpasse sin adfærd og handle uden at ændre væsentligt 

på egen forståelse. Individet handler for at genoprette tingenes tilstand  eller ved at 



Gitte Kingo Andersen   

 

25 

 

 

imitere andre, tilpasser sig, handler uden at stille spørgsmål ved tingenes tilstand. Her 

kan være tale om motorisk færdighedslæring eller memorering (udenadslære). Generelt 

set handlinger uden refleksion (ibid.). 

Adskillelse: I denne situation er der tale om en større afstand mellem det forventede og 

realiteten, hvorfor individet ikke længere blot kan tilpasse sig, men netop må reflektere 

og handle. Individet kan da udvise en række reaktioner:  

¶ Individet kan undlade at handle, fordi det  ikke har tid til at overveje (reflektere 

over) situationen - vedkommende er presset på tid.  

¶ Individet õhandlerõ uden at reflektere, for at genoprette tingenes tilstand.  

¶ Eller individet handler bevidst reflekterende i form af: 

a. Teoretisk refleksion, der leder til en konklusion, men uden en fysisk 

handling. 

b. Refleksion under en handling, der leder til nye viden. 

c. Eksperimenterende handlinger, hvor bevidst refleksion og handling  

afføder ny viden. Det vil sige, der iværksættes nye ideer og 

eksperimenter på baggrund af óhvad nu hvisó refleksioner eller der 

foretages mere målrettede handlinger, hvor bevidst valgte muligheder 

afprøves (ibid.). 

Uoverkommelig forskel: I denne situation kan der være tale om vidtgående læring. 

Afstanden er så stor, at individet er bevidst om, at det må foretage aktive, vidtgående, 

reflekterende handlinger for at mindske afstanden mellem det forventede og realiteten 

ð og dermed lære. Men individets reaktionen kan også være afvisning, fordi 

påvirkningerne vil føre til reflekterende handlinger  med betragtelige ændringer i 

identitet , færdigheder og viden ð ændringer individet ikke kan forholde sig til  og ikke 

føler, det kan rumme (ibid.). 

2.1.4. Læring og kompetenceudvikling  

Opsummerende kan man sige, at der tale om udvikling af kompet ence gennem en 

læreproces når:  

Individet  kan deltage i en praksis ved at være en handlende og meningsforhandlende  

person i et fællesskab, et kompetencesystem (Wenger, 2004:161), hvor individet 

gennem deltagelse, tingsliggørelse, dvs. meningsforhandling af synspunkter (f.eks. en 

videosekvens), opnår erfaring og viden . Hvor identiteten udvikles i en 

harmoniseringsproces af individets læringsbaner (Ibid:186), også benævnt 

sammensmeltning af social og personlig identitet (Jarvis, 2009). Det kræver, at individet 

kan engagere sig i fællesskabet, i medlemmerne og forstå praksisfællesskabet og 

bidrage til udvikling af samme, og evner at bruge og forhandle det fælles repertoire  

(Wenger, 2004:162). Erfaringer herfra skal begribes, opfattes og forstås gennem 

transformation i en indre refleksionsproces, hvor erfaringen tilskrives mening, til ny 
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viden, færdigheder og holdninger, der på ny anvendes/afprøves aktivt i omgivelserne 

(Kolb, 1989; Kolb, 2012). 

Bjarne Wahlgren definerer kompetence som et handlingspotentiale: 

óKompetence er et handlingspotentiale . Kompetence er evne og vilje til at 

handle. Kompetencen omfatter færdigheder, viden og holdninger, men 

også erfaringer, forståelse og følelser. Vi udvikler disse aspekter, når vi 

lærer, og de samme aspekter er med til at bestemme vore 

handlemulighederó. Min fremhævning. (Wahlgren, 2010: 48). 

Kompetenceudvikling  er således en læreproces, hvor resultatet er et udvidet  potentiale 

af:  

¶ Færdigheder, dvs. evne til at udføre bestemte handlinger. 

¶ Viden - om og hvordan noget gøres. 

¶ Holdninger: Værdier og grundlæggende antagelser hos personen, der ligger til 

grund for de vurderinger og handlinger , der gøres.  

Og hvor motivationen for at handle er påvirket af:  

¶ De følelser individet oplever i forbindelse med handlinger 

¶ Forståelse, som skaber mening, og er en vigtig  drivkraft for motivationen til at 

handle anderledes.  

¶ De erfaringer adjunkten gør, der kan være med til at udvide handlepotentialet 

(Wahlgren, 2010). 

De reflekterede og meningstilskrevne erfaringer (Kolb, 1984), altså læringsudbyttet af at 

være en handlende og meningsforhandlendende  person i et fællesskab (Wenger, 2004), 

er en omfattende proces, der i varierende grad påvirker personens handlepotentiale : 

Viden, færdigheder, holdninger, følelser, forståelse og erfaringer.  

Det kan konkluderes, at en læreproces derfor kræver, at adjunkten bevidst reflekterer 

over de erfaringer, der gøres: At adjunkten bliver bevidst om den eksisterende praksis, 

kan beskrive, forklare og begrunde, hvad denne gør i nuværende praksis og med afsæt 

heri reflektere over, hvad der kunne være anderledes i en før-under-efter proces. At 

adjunkten sætter mål for det , man ønsker at ændre på og reflekterer over, hvilke tiltag 

der skal gøres for at nå målene - og afprøver de nye tiltag efterfulgt af en ny 

refleksionsproces over resultatet af indsatsen. 

Det betyder, at adjunkten med fordel k an arbejde i en social kontekst med mulighed 

for at træde ind i et eller flere praksisfællesskaber, hvor adjunkten kan gå fra at være 

perifer adjunkt til fuldgyldigt medlem (lektor) i løbet af adjunktperioden. Og at dette 

fællesskab kan understøtte adjunkten i at lære, at blive en handlende og 

meningsforhandlende deltager ved, at der gives: Tid, rum, ressourcer og situationer 



Gitte Kingo Andersen   

 

27 

 

 

med vis grad af uoverensstemmelse, som fordrer deltagelse, handlinger, eksperimenter 

efterfulgt af refleksion over de erfaringer, der gøres. Og der bør være ressourcer til at  

hjælpe adjunkten med at reflektere over praksiserfaringer, så der skabes ny viden, 

færdigheder og holdninger ð altså kompetenceudvikling.  

Dette søges uddybet i næste afsnit om adjunktforløb i organisationen EVU. 

 

3.0 Adjunkt forløb i EVU  

Når der ansættes en ny underviser i EVU, sker det i et adjunktforløb på fire år. Ved 

ansættelsen træder den nye adjunkt ind i et eksisterende organisatorisk, socialt 

fællesskab, bestående af andre adjunkter, lektorer, konsulenter og ikke mindst en 

praksis med undervisning af studerende på efter-videreuddannelse. Adjunkten træder 

ind i et organisatorisk fællesskab, måske praksisfællesskab, hvori der sandsynligvis 

eksisterer flere (praksis)fællesskaber? Lave, J., & Wenger, E. (2012). Hvis adjunkten 

træder ind i en form for praksisfællesskab, kan man sige, at adjunkten i det fireårige 

adjunktforløb bevæger sig fra at være legitim, perifer deltager til fuldt deltagende 

medlem i et eller flere praksisfælleskaber. At være legitim udtrykker, at adjunkten er 

ansat og formelt set hører til i organisationen  med ret til at deltage i fællesskaberne. 

Perifer deltager beskriver adjunktens placering i den sociale kontekst og socialisering 

ind i organisationens kultur, en bevægelse ind i EVU-praksisfællesskabet - ikke mod et 

centrum, men mod f.eks. at blive lektor , og især mod at blive fuldgyldig  underviser i 

fællesskabet.  

Det sker gennem aktiv deltagelse i organisationen, nærmere bestemt i den afdeling 

adjunkten er ansat i; i formelle og uformelle m øder, der kan ses som forskellige 

praksisfællesskaber i afdelingen, ved f.eks. at dele kontor med kolleger; gennem 

deltagelse i formelle adjunktku rser, vejledning, supervision; og ikke mindst gennem 

aktiv undervisning i egne fag-moduler, der hver især udgør individuelle fællesskaber.  

Det, at blive ansat som adjunkt, er derfor at træde ind i forskellige sociale 

læringsarenaer, hvor det at engagere sig i den sociale praksis og få erfaring, skifte 

placeringer, forhandle mening og skifte perspektiver, udvikle praksisidentitet  og 

deltage i nye praksisfællesskaber udgør adjunktens kompetenceudvikling  - forstået 

som en læreproces. Med Etienne Wengers teori om læring, hvor social deltagelse 

udgør læring og erkendelse, udtrykkes det således: 

óLÞring er noget, vi antager finder sted ð hvad enten vi ser det eller ej, hvad 

enten vi kan lide tingenes udvikling eller ej [ê] Selv n¬r vi ikke lÞrer, hvad 

der forventes i en given situation, involverer det normalt, at vi lærer noget 

andet i stedetó (Wenger, 2012:146). 
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Adjunkten træder således ind i lærende (praksis)fællesskaber som en væsentlig del af 

dennes hverdagsliv. I disse fællesskaber skal adjunkten, inden for rammen af tildelte 

arbejdsopgaver, arbejde med egen faglig praksisudvikling , dvs. beskrive, dokumentere 

og reflektere over egen undervisningspraksis og -udvikling  i form af en afsluttende 

lektoranmodning  (opgave), der tager afsæt i: Et års arbejde inden for hhv. 

grunduddannelser, efter-videreuddannelser og forskning-udvikling. Det fjerde og sidste 

år omfatte r forskellige arbejdsopgaver og opgaveskrivning m.h.p. at blive 

lektorgodkendt  (samtale med adjunktvejleder den 9.2.2015).  

I EVU tilrettelægges hvert adjunktforløb  som et individuelt  forløb med afsæt i de 

kompetencer en nyansat adjunkt har ved ansættelsen. Hvis adjunkten ikke har 

professionsrelevant praksiserfaring, skal denne ud i praksis for at få erfaring med 

undervisning f.eks. i folkeskolen (ibid.). 

Det fireårige adjunktforløb  vægter, at adjunkten kan dokumentere dvs. beskrive sine 

arbejdsopgaver så neutralt som muligt: Hvilke opgaver, der er løst inden for hhv. 

undervisning og forskning -udvikling, og hvordan udførelsen af opgaverne foregik. 

Dernæst skal adjunkten begrunde opgavernes udførelse f.eks. med afsæt i formål, 

læringsmål og henvisning til bekendtgørelser, studieordninger etc. Endelig skal 

adjunkten reflektere over opgaverne, dvs. genoverveje og problematisere de valg, 

denne har truffet i forløbet. En før-under-efterproces, der er tilrettelagt  og tager afsæt i 

adjunktens tidligere og nuværende erfaringer med undervisningspraksis og 

eksperimenter heri. 

Dette uddybes med følgende forklaring:  

óDet kan vÞre adjunktens egne handlinger, vÞrdier og m¬lsÞtninger, som 

bliver sat til óeftersynó. F.eks. hvorvidt man som underviser altid gør det, 

man tror, man gør? I hvilken udstrækning er mål og begrundelser 

eksplicitte og præsente, før man går i gang med sine arbejdsopgaver? Hvad 

betyder adjunktens værdier for, hvordan arbejdsopgaver gribes an? etc. 

etc.ó [ê] Ud over den generelle beskrivelse af arbejdsopgaver anbefaler vi, 

at adjunkten vælger et (eller evt. flere) konkrete undervisningsforløb for her 

at kunne give en konkret demonstration af kvalifikationer. Det kan (vil typisk 

være) et konkret undervisningsforløb, måske på 20-40 lektioner, hvor 

adjunkten beskriver, begrunder og reflekterer over sine aktiviteter. [ê] Vi 

anbefaler, at adjunkten beskriver konkrete nedslag i enkelte 

undervisningstimer, så læserne får en fornemmelse af adjunkten som 

underviseró. (Lektoranmodning, 2014:4-6 bilag 3). 

Processen søges illustreret i følgende skitse figur 7. 
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Egen figur 7. 

 

3.1 Adjunktforløb ets praksis-rammer 

Organisation EVU, som en adjunkt  ansættes i, består grundlæggende af fire forskellige 

afdelinger (vertikale søjler), navngivet efter de faglige områder og professioner de 

leverer efter-/videreuddannelse inden for (bilag 13): 

¶ Pædagogik, Børn og Unge.  

¶ Innovation og  karriere. 

¶ Social og Sundhed. 

¶ Ledelse og styring.  

På tværs af de fire afdelinger er tre horisontale afdelinger: Forskning og Innovation, der 

understøtter forskningsaktiviteter, Administration, og Uddannelse og Udvikling, der har 

ansvar for uddannelse og organisationsudvikling i de fire vertikale afdelinger. EVU 

synes at være en form for matrixorganisation, hvor den enkelte adjunkt er ansat i en af 

de vertikale afdelinger, afhængigt af adjunktens specifikke fag-uddannelse. I hver 

vertikale afdeling refererer adjunkter til egen leder. Samtidig kan en adjunkt også 

referere til en eller flere andre ledere i såvel vertikale som horisontale afdelinger -  

afhængigt af de undervisnings- og forskningsopgaver adjunkten deltager i. Det te 

indikerer, at adjunkten kan deltage i mange varierende fællesskaber med reference til 

flere ledere. 

Alle ansatte undervisere er for kort tid siden tiltrådt ny ansættelsesform, hvor opgaver 

ikke tælles i timer, men i opgaver i en portefølje  Det er op til  den enkelte adjunkt og 
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dennes leder at vurdere og forhandle, hvor meget tid en opgave tager/må tage, 

herunder hvor meget forberedelsestid den enkelte opgave kan kræve. Et tiltag der skal 

forhindre o verarbejde hos undervisere, så arbejdsbyrden gerne forbli ver 37 timer/uge 

gennemsnitligt .  

I EVU er ansat to adjunktvejledere til at varetage ca. 30 adjunkters 

kompetenceudviklingsforløb i løbet af fire år:  

1. Ved ansættelse: Vejledning hos adjunktvejleder, hvor adjunktplan udarbejdes i 

samråd med adjunkt, vejleder og chef.  

2. Vejledning i forbindelse med lektoranmodningsopgave.  

3. Tværorganisatorisk undervisning med 4 undervisningsdage fordelt over året. I 

undervisning er der fokus på refleksion over egen praksis, fordi adjunkter i EVU 

ikke har vejledere, der følger (observerer) adjunkter i deres undervisningspraksis 

(samtale med adjunktvejleder d. 9.2.2015). 

I følgende figur 8. søger jeg at illustrere adjunkters vejledningsmuligheder, hvad angår 

adjunktforløb og lektoranmodningen , herunder muligheder vha. videooptagelser vist 

med grøn farve.  

 

 

 

Egen Figur 8. Oversigt over adjunktens vejledningssituation 

I adjunktens daglige undervisningspraksis er det den enkelte adjunkts ansvar at 

dokumentere og reflektere egen praksis, fordi adjunkten ikke har det õeksterne blikõ på 

egen undervisning i form af kollega/vejleder , der observerer og vejleder adjunkten om 

dennes undervisningspraksis. Dette synes ikke at understøtte hensigtserklæringen:  

ê ó at være ramme for kollegial sparring, udvikling og læringóê? (Didaktisk 

grundlag for undervisningsforløb, 2015:1-2 bilag 1).  

Dette manglende õeksterne blikõ på undervisningspraksis kan derfor begrunde, at 

adjunkter nu tilbydes videooptagelser som redskab til refleksion over egen 

undervisningspraksis.  
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De nævnte praksisforhold leder, sammen med den teoretiske ramme, frem til , at 

undersøgelsen skal give svar på følgende:  

1. Hvordan kan videooptagelser kvalificere og fremme adjunktens kognitive 

refleksion i egen undervisning forstået som: 

a. Begribelse og opfattelse af oplevelser og erfaringer. 

b. Reflekterende observationsproces og abstrakte begrebsliggørelse, dvs. 

den indre meningstilskrivning. 

c. Problemløsning og aktive eksperimenter (Kolb, 2012:297). 

2. Hvordan kan videooptagelser kvalificere og fremme adjunktens læreproces 

gennem egne refleksionsprocesser: 

a. Før ð refleksion om forventede undervisning. 

b. Under ð refleksion om det der sker i undervisningen. 

c. Efter ð refleksion om afholdt undervisning  (Jarvis, 2006:98) 

3. Hvordan kan følgende forhold i læringskonteksten:  

a. Identitetsudvikling  

b. Praksisfællesskaber. 

c. Praksis: Tid og læringssituationer. 

d. Deltagelse og meningsforhandling  (Wenger, 2004) 

Understøtte og -/eller hæmme adjunktens refleksion over egen praksis vha. 

videooptagelser? 

 

4.0 Specialets undersøgelsesdesign  

For at undersøge disse spørgsmål tager jeg afsæt i den førnævnte õfßr-under-efterõ 

proces som adjunktvejledning  anbefaler. En proces der synes at bygge på Jarvisõ 

refleksionsbeskrivelse (Jarvis, 2006:98). I lighed hermed designer jeg undersøgelsen 

som en tre fases refleksionsproces: õfßr-under-efter videooptagelserõ, hvori adjunkter 

får mulighed for at beskrive, begrunde og reflektere over en selvvalgt 

undervisningspraksis i et trinvist pr ocesforløb.  

Undersøgelsen er tilrettelagt som et fænomenologisk inspireret  design:  

4.1 Første fase, før videooptagelse 

I første fase, før videooptagelse, holder jeg møde med hver adjunkt, hvor jeg 

informerer om specialets formål og italesætter min rolle som studerende, der ikke 

kommer for at vurdere deres undervisning, men tilbyder mulighed  for videooptagelse i 

egen praksis - til gengæld for intervie ws om samme. Vi aftaler detaljer, hvad angår tid, 

sted for en-to videooptagelser fordelt over marts-april samt procedure, herunder 

undervisernes og kursisters samtykkeerklæring om brug af hhv. interviews og 

videooptagelser (bilag 4.) Ved dette møde gennemfører jeg ligeledes det første, ud af 

fire, semi-strukturerede interviews (bilag 5) og introducerer et processkema (bilag 6) 
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baseret på SMTTE didaktiske model. Undervisningsministeriet. (2015).  Skemaet er 

tænkt som hjælp til  underviser i at fastholde og dokumentere den nes didaktiske 

udvikling. 

I første fase søger jeg at afdække:  

¶ Adjunktens syn på videoobservation generelt og i egen undervisningspraksis. 

¶ Potentialer og barrierer ved videoobservation. 

¶ Adjunktens refleksion over egen praksis. 

4.2 Anden fase, under videooptagelse 

I anden fase følger og deltager jeg  i adjunkternes praksis. Jeg stiller videoudstyr op  (to 

stk. kamera, uddybes i afsnit 5.3.2), sørger for, at teknikken virker, videooptager  og får 

optagelser uploadet i de pauser, som underviser lægger i undervisningen.  

 

Egen figur 9. Videooptagelse i adjunktundervisning  

Jeg er deltagende observatør i disse undervisningsseancer, hvor jeg observerer og 

noterer. Lige efter endt undervisning foretager jeg et ko rtfattet interview med fok us på, 

hvad underviser tænker om undervisningens forløb.  

Efterfølgende ser/analyserer underviser videooptagelsen igennem alene. Til denne 

proces får underviser udleveret et mindmap til didaktisk inspiration 2 (bilag 7).  

Efter undervisers gennemsyn af videooptagelsen foretages interview nr. tre - igen med 

fokus på undervisers refleksion over egen undervisning. Adjunkt udvælger herefter en 

videosekvens, der viser et didaktisk fokusobjekt, denne vil gennemgå med egen 

vejleder.  

Jeg laver en videoobservation af vejledningsseancen, som jeg efterfølgende analyserer 

med det formål  at undersøge, hvad vejledning om videosekvens betyder for adjunktens 

refleksion over egen praksis. Dette set up illustreres i følgende figur 10. 

                                                 
2 Et mindmap med didaktiske spørgemål jeg har udviklet, med afsæt i Hiim og Hippes didaktiske 

relationsmodel (Qvortrup & Wiberg, 2013) 
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Egen figur 10. Videoobservation af vejledningsseance. 

 

I anden fase søger jeg at afdække:  

¶ Potentialer og barriere r der påvirker videooptagelse som metode i egen 

praksis? herunder videoudstyrets tekniske muligheder og begrænsninger. 

¶ Betydning af videooptagelsen for adjunkts undervisningspraksis? Evt. justeringer 

af praksis som følge af videooptagelsen, og hvordan adjunkt ser 

videooptagelsen igennem. 

4.3. Tredje fase, efter videooptagelse  

Når adjunkt har haft vejledning med dennes vejleder, foretager jeg et afsluttende 

interview med hhv. adjunkt og vejleder. I tredje fase søger jeg at afdække 

undervisernes syn på:  

¶ Potentialer og barrierer for brug af videooptagelse  i egen undervisningspraksis. 

¶ Videooptagelses betydning for egen undervisningspraksis. 

¶ Muligheder og udfordr inger ved brug af videooptagelse i vejledning. 

¶ Valg og analyse af videooptagelser 

¶ Videosekvensers betydning i vejledningssituation.  

¶ Selve forløbet med videooptagelser: õFßr ð under ð efterõ proces. 

¶ Praksiserfaringer med udstyr. 

Undersøgelsen suppleres med interview hos lektor, der netop har fået egen 

lektoranmodning godkendt. Jeg interviewer, fordi denne har set egen videooptagelse 

igennem og haft vejledningsseance med anden selvvalgt lektor. Denne 

vejledningsseance er derfor ikke videooptaget.  

Med afsæt i undersøgelsesdesignet og det teoretiske grundlag vurderer jeg følgende 

undersøgelsesmetoder som værende velegnede i undersøgelsen:  

¶ Deltagende observation i adjunkters undervisningspraksis og i EVU som helhed. 
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¶ Videoobservation i adjunkters praksis. 

¶ Semistrukturerede interviews med adjunkter, lektorer og nøgleinformanter.  

 

Det følgende afsnit om empiriske metoder tager derfor afsæt i: Deltagende observation 

(Kristiansen og Krogstrup 2015) og Hermeneutik (Højberg) i Videnskabsteori på tværs af 

fagkulturer og paradigmer i samfundsvidenskaberne (Fuglsang og Olsen 2009). 

Kvalitative metoder. En grundbog (Brinkmann & Tanggaard, 2010), Fænomenologien og 

forståelsesformen i et kvalitativt forskningsinterview (Kvale & Brinkmann, 2009). 

 

5.0 Specialets empiriske metoder 

Når et forskningsspørgsmål lægger op til undersøgelse af praksis, må man som forsker 

tage stilling til: Hvad/hvem skal undersøges, hvor, hvornår, hvordan og af hvem? 

(Brinkmann & Tanggaard, 2010).  

5.1 Informanter ð cases i specialet 

Undersøgelsens praksisfeltet er adjunkters undervisningspraksis i EVU, hvor 

undersøgelsen finder sted. I undersøgelsens første fase inviterer afdelingsleder 27 

adjunkter (på mail) til at de ltage i specialets undersøgelse og opfordre r adjunkterne til 

at henvende sig til undertegnede for samarbejde. Idet den enkelte adjunkt, hver 

forstået som én case, deltager frivilligt  efter eget ønske - skal finde - og lægge en del af 

deres timer i undersøgelsen, bygger jeg undersøgelsen på to adjunktcases (AD1 og 

AD2), der befinder sig i hhv. begyndelsen og tre-fjerdedel henne i deres adjunktforløb, 

men begge fra EVU. Udvælgelsen af cases beror i denne undersøgelse på:  

óEn feltarbejider m¬ i hßy grad ta det han f¬r der og daó (Wadel & 

Fuglestad, 2014:30).  

Undersßgelsen bygger derfor ikke p¬ metoden õcasestudieõ i klassisk forstand 

(Flyvbjerg, 2010).  

De to adjunktcases er ikke uddannet i undervisning og underviser derfor med afsæt i 

dels den pædagogisk/didaktisk teori , de møder i adjunktforløbet, dels egne oplevelser 

og erfaringer med undervisning. De to adjunkter er højtuddannede specialister inden 

for hver deres fagområde, og på den måde repræsentative for adjunkter i EVU generelt. 

To lektorer indgår også i undersøgelsen, som lektorcases (LK1 og LK2) og supplerer 

undersøgelsen således: Den ene er netop udnævnt lektor, har sit adjunktforløb i frisk 

erindring  og deltager , fordi denne især kan bidrage med relevant information om den 

kompetenceudviklings-proces adjunkter gennemgår. Den anden er erfaren lektor med 

vejlederfunktion  og deltager , fordi vedkommende har faglig vejledererfaring og basis 

for at udtale sig om brug af videosekvenser i adjunktvejledning.  



Gitte Kingo Andersen   

 

35 

 

 

Men to adjunkter  (suppleret med to lektorer)  kan ikke siges at være fuldt ud 

repræsentative for adjunkter i alle fire vertikale afdelinger, idet de fire afdelinger har 

hver deres chef og personaleleder og vil sandsynligvis blive ledt og organiseret på 

varierende måder. Modsat hertil siger Flyvbjerg om generalisering: 

óMan kan ofte generalisere på grundlag af en enkelt case, og casestudiet 

kan bidrage til den videnskabelige udvikling gennem generalisering som 

supplement eller alternativ til andre meto der. Formel generalisering er 

imidlertid overvurderet som kilde til videnskabelig udvikling, mens 

ăeksemplets magt" er undervurderetó (Flyvbjerg, 2010:473) 

Det at arbejde med få cases giver mulighed for at gå i dybden i undersøgelsen og se, 

hvad der, fænomenologisk set, viser sig. Flyvbjerg udtrykker dette således: 

óCasestudiet er sÞrligt velegnet til identificering af ăsorte svaner", fordi 

casestudiet er designet til at g¬ i dybden: Det, der tilsyneladende er ăhvidt", 

viser sig ofte ved nærmere eftersyn at vÞre ăsort"ó (ibid:472). 

At følge og deltage i adjunkternes praksis, dvs. gå i dybden med få cases, giver 

kontekstafhængig viden, hvor hver case (underviser) må forstås som ekspert i deres 

respektive daglige praksis, og netop denne ekspertviden er vigtig at få i fokus. Den 

giver et nuanceret syn på praksisfeltet.  

óê den mest avancerede form for forståelse opnås, når forskerne placerer 

sig selv i den kontekst, de studerer. Kun på den måde kan man som forsker 

forstå de holdninger og adfærdsmønstre, der kendetegner de sociale 

aktøreró (ibid.:481). 

Det er dette nuancerede syn, der tilstræbes i denne tilnærmelsesvise fænomenologiske 

undersøgelse, hvor jeg følger få cases tæt i en undervisnings-refleksionsproces.  

5.2 Deltagende observation 

Observationsstudierne finder sted for at undersøge et praksisfelt, hvordan mennesker 

handler og interagerer med hinanden og det sociale miljø  i den givne praksis, og hvor 

forskeren kan være mere eller mindre deltagende i de observeredes praksis, afhængigt 

af undersøgelsens formål og undersøgelsesdesign. Men for at undersøge, hvad der 

foregår netop i det udvalgte felt , er forskeren nød til at være tilstede i en eller anden 

grad - og form, vel vidende at mennesket som observatør ikke ser, hører eller 

fornemmer alt , uanset om forskeren er fuldt ud deltagende i de ob serveredes praksis 

eller õkunõ observerer praksis med egne sanser. Hastrup udtrykker det således:  

óFeltarbejdet egner sig ikke specielt godt til at indsamle data i konventionel 

forstand, men er til gengæld uforligneligt, når det drejer sig om at skaffe 

viden om alt det, der foregår mellem mennesker [ê] I fßrste omgang skabes 
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der et unikt etnografisk materiale, som bliver råstoffet i den efterfølgende 

analyseó (Hastrup, 2010:55). 

Deltagende observation som metode er valgt for at undersøge få cases (adjunkters) 

arbejdspraksis i og uden for undervisningsforløb  og for at afprøve og undersøge nyt 

videoudstyrs muligheder i samme praksis. 

Den indledende fase med observation er således en balancegang mellem, for en stund, 

at tilsidesætte egen forforståelse og anlægge en fænomenologisk tilgang m.h.p. at 

forstå aktørerne og deres praksis, for efterfølgende at træde et skridt tilbage og 

analysere og fortolke den registrerede empiri, netop med afsæt i egen 

forståelseshorisont, med det formål at give svar på forskningsspørgsmålet vel vidende: 

óDette stof er naturligvis aldrig helt 'råt,' fordi det er farvet af både 

forskerens vidensinteresse og af hans eller hendes position i feltenó (ibid.). 

5.2.1 Deltagende observation i adjunkters undervisning 

I et forsøg på at forstå adjunkters arbejdspraksis indleder jeg undersøgelsesforløbets 

tre faser med at være deltagende observatør (Krogstrup & Kristiansen, 2015; Wadel & 

Fuglestad, 2014) i adjunkters daglige praksis, hvor jeg deler kontor , observerer og taler 

med konsulenter, lektorer og adjunkter. I samme periode foretager jeg formelle 

samtaler om EVU med afdelingschef, med adjunktansvarlig om adjunkters 

kompetenceudvikling, og med projektleder om  videoudstyr IRIS Connect. Jeg 

undersøger og afprøver det nye videoudstyr sammen med lektor AB og dennes kollega 

(nyudnævnt lektor LK1) og følger ABõs test af videoudstyr i undervisning, hvor AB 

optager LK1 undervisning.  

Efterfølgende er jeg deltagende observatør ved adjunkt AD1 og AD2 undervisning, 

hvor jeg dels videooptager  deres undervisning, dels observerer adjunkters undervisning 

og noterer egne erfaringer med brug af videoudstyr. Som deltagende observatør kan 

jeg se, høre og lugte, dvs. observere mere end et kamera. Til gengæld vil min 

deltagelse som observatßr ikke vÞre õneutralõ, idet den menneskelige observation er 

præget af min forståelseshorisont og fortolkning j f. specialets ontologiske afsæt. 

Denne præmis må man som forsker være sig bevidst. Ved deltagende 

observation som undersøgelsesmetode er det heller ikke muligt at observere alt, 

hvad der sker i situationen, især ikke for den/dem der er aktive, fordi vi som 

mennesker kun kan have vores opmærksomhed fokuseret på én bestemt 

hændelse ad gangen. I løbet af en undervisningsseance vil underviser eller forsker 

fokusere på forskellige didaktiske forhold, og i de samme fokuseringer lukkes 

mange andre forhold ude (Rønholt, 2003a).  
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Denne fokuserede begrænsning taler for at anvende videoobservation som 

observationsmetode i undersøgelsesøjemed, når man vil undersøge fysiske hændelser, 

interaktioner og/eller kommunikationsinteraktion, kort sagt under søge en praksis. 

5.3 Videoobservation som undersøgelsesmetode 

Som i andre empiriske metoder må forskeren, ved brug af videoobservation, også 

forholde sig til: Hvad/hvem skal undersøges, hvor, hvornår, hvordan og af hvem 

(Brinkmann & Tanggaard, 2010).  

Videoobservation tager afsæt i et forskningsmæssigt spørgsmål:  

óS¬ledes er b¬de indsamling og analyse af videodata hermeneutiske 

aktiviteter, idet data indsamles på grundlag af forskerens teoretisk og 

kulturelt betin gede forst¬else af de p¬gÞldende fÞnomeneró (Raudaskoski, 

2010:86). 

Forskningsspørgsmålet bestemmer, hvor õnaturligõ eller õproduceretõ optagelsen 

skal være og dermed, hvilket analyseperspektiv forskeren anlægger (Knoblauch 

et.al, 2015). Videoobservation fungere til en vis grad som forskerens/brugerens 

øjne, hvis denne ikke kan eller ikke ønsker at være tilstede, eller selv er aktiv i 

situationen.  

Videoobservation fastholder og gengiver processer i mimisk form (ibid.) , processer, der 

ellers forsvinder øjeblikkeligt (Alrø & Kristiansen, 2008). Videoobservation er et medie, 

hvormed underviser/forsker får adgang til tilnærmelsesvise gengivelser af situationer i 

levende billeder: Deltagernes retorik, kropsprog og interakti on (Knoblauch et. al, 2015). 

Videoobservation er ikke nøjagtige gengivelser af virkeligheden, men visuelle 

fokuserede udsnit heraf, õpoint of viewõ, som forsker efterfßlgende kan se og fortolke 

som led i analyse (Rasmussen, 2008). Videoobservation er således ikke spejlbilleder af 

virkeligheden, fordi den menneskelige tilstedeværelse registrerer praksis med flere 

sanser (Rønholt, 2003a). I modsætning hertil kan videoobservation observere flere 

hændelser, ad gangen, end menneskets fokuserede opmærksomhed formår, hvis der 

anvendes nyere udstyr, der filmer i widescreen eller flere kameraer, der filmer samtidig. 

Ligeledes foretager et kamera ikke en subjektiv fortolkning og vurdering under 

videoobservation, hvorfor observationen er en tilnærmelsesvis gengivelse af 

situationen. Videomaterialet kan gemmes og ses flere gange over tid med forskellige 

forskningsmæssige perspektiver (Knoblauch et al, 2015; (Kofoed, 2008; Rønholt, 2003a). 

Videoobservation kan foretages med et stillestående kamera, en såkaldt diffus 

observation (Rønholt, 2003a) også benævnt statisk voyeuristisk (Knoblauch et. al, 2015), 

hvor forsker fra begyndelsen vælger fokus.  

Et kamera, der bevæger sig, kan fokusere på udvalgte og forskellige 

hændelser/personer på sammen måde som deltagerne, hvilket benævnes fokuseret 
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observation eller subjektivt kamera (ibid.). Når observationen foretages med håndholdt 

kamera, skabes en social konstruktion, idet fokusering og bevægelser afspejler 

fotografens fokus (Knoblauch et. al, 2015). Dét er væsentlig at holde sig for øje når der 

videoobserveres, hvis forskeren ikke selv er bag kameraet. Man kan sige, at analyse af 

videomaterialet allerede begynder med optagelsen:  

óValget af optagesituationer og det, der udvÞlges til optagelse (personer, 

genstande osv.), er altid teoretisk betingede valgó (Raudaskoski, 2010:88). 

Derfor er det væsentligt at være opmærksom på, hvad/hvem der observeres, hvordan 

der videoobserveres, hvordan kamera(er) placeres i rummet og som følge heraf, hvad 

der fokuseres på/skal fokuseres på i situationen. Kameraplacering er således betinget af 

undersøgelsesformålet, og af deltagernes interaktionsmønster.  

Det at videoobservere, i f.eks. undervisning, influerer på indholdet i videoobservationen 

idet, der er tale om et õarrangementõ, hvor undervisere og deltagere er p¬virkede af 

kameraernes tilstedeværelse. For at modvirke denne påvirkning kan der laves flere 

optagelser over tid, hvilket betyder, at udstyret bliver en õdel af dagligdagenõ, som 

deltagerne glemmer. Optagelserne kan derved blive mere autentiske over tid, om end 

hændelser aldrig finder sted på nøjagtig samme måde fra gang til gang (Kofoed, 2008; 

Rasmussen, 2008). 

Videoobservation er forskningsmæssigt set ikke objektiv: Kameravinklen er bevidst 

valgt, tidspunktet er valgt. M åske redigeres videoobservationen, og indholdet e r 

indforstået i og med  at der filmes õind iõ en eksisterende kontekst, hvor der evt. laves 

õpoint off viewsõ, og hvor kun deltagerne kender hele konteksten (Knoblauch et. al. 

2015; Kofoed, 2008). 

Måden hvorpå en videoobservation efterfølgende analyseres leder tilbage til 

forskningsspørgsmålet, om der videoobserveres for at undersøge og dokumentere eller 

for at undersøge og fortolke. Specialets vedlagte artikel uddyber disse to 

analyseperspektiver. 

5.3.1 Videooptagelser i adjunkters undervisning 

I dette speciale indgår videoobservation som undersøgelsesmetode ð på to måder:  

1. Som refleksionsværktøj: Jeg samarbejder med adjunkter og lektorer om at lave 

videooptagelser af deres undervisning. Optagelserne tilhører og tilgår underviserne. 

Optagelserne õviserõ undervisernes praksis, som de selv analyserer og reflekterer over 

og bruger  fremadrettet i deres kompetenceudviklingsforløb. Videooptagelserne 

fungerer i denne proces som muligt medie  til dokumenteret refleksion.  

2. Som forskningsmetode: Jeg (som forsker) laver videoobservation af den vejledning, 

der finder sted mellem adjunkt og dennes vejleder. Den optagelse tilhører og  bruges i 

specialet til at dokumentere og undersøge, hvilken betydning adjunktens egen 



Gitte Kingo Andersen   

 

39 

 

 

videosekvens har for adjunktens refleksion over undervisningspraksis i en 

vejledningssituation. Jeg anvender videoobservation for at kunne gense og undersøge 

vejledningsseancen - inden det sidste interview med adjunkten. Vejledningsseance-

optagelsen deles med den implicerede adjunkt, så denne har materialet til brug i egen 

kompetenceudvikling . Videoobservationen transskriberes med afsæt i retningslinjer for 

interviews, idet undersøgelsen afdækker informanternes verbale udsagn i form af 

refleksioner og holdninger.  

5.3.2 Videoudstyr i adjunkters undervisning 

Med en kombination af flere kame raer i undervisningen kan forsker/observatør arbejde 

med to vinkler samtidig og dermed få adgang til at foretage en parallel analyse med to 

fortolkning svinker i en og samme optagelse. Det er den metode, der afprøves hos 

underviserne i dette speciale. Jeg anvender et nyt videoudstyr  IRIS Connect, som EVU 

udbyder, og som skal finde anvendelse såvel internt i EVU, som eksternt i andre 

organisationer (EVU Webside). IRIS Connect er særligt på den måde, at der kan optages 

med to kameraer synkront, det ene bevægeligt og det andet stationært. Udstyret 

består af to mini IPads, der optager synkront. Kamera (IPad) 1. er placeret i en 360 

graders roterende sokkel, der følger adjunkten vha. interaktion mellem kamerasokkel 

og en mikrofon , underviser bærer om halsen. Det roterbare kamera 1. er placeret ét 

sted i lokalet, hvor det uhindret kan følge og filme underviser med ca. 1½-3 meters 

afstand. Kamera (IPad) 2. er fastmonteret på stativ og filmer i én bestemt retning, 

afhængig af placering. Dette stationære kamera er beregnet til at filme deltagerne i 

undervisningen og kan filme med en vidvinkel. IRIS Connect er udviklet med fokus på 

undervisernes refleksion over egen praksis, idet underviser får adgang til egen 

synkroniseret videooptagelse med delt skærmbillede, hvor underviser kan se egen 

adfærd og deltagernes reaktion herpå i én og samme visning. 

 

OBS: Billedet er bevidst sløret af hensyn til deltagerne. 

Efter en videooptagelse bliver underviser straks bedt om  enten at slette eller uploade 

optagelsen til en lukket  server. Det betyder, at videooptagelse af undervisningen, som 

udgangspunkt , er privat, at der ikke ligger optagelser på selve udstyret - optagelser der 
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kan havne et forkert sted. Videooptagelserne tilgås på IRIS webside med eget 

password, hvorfor det kun er underviser personligt, der kan se videooptagelser af egen 

undervisning. Videooptagelserne er således personlige, og den, der optager, har 

ejerskab og kan vælge af slette, gemme til gentagne analyse, og/eller dele med 

vejleder/kolleger. Videooptagelserne kan heri analyseres, kommenteres og kodes 

direkte til senere brug. Videooptagelser kan ikke downloades, og en delt 

videooptagelse kan ikke deles videre. (Informationsmateriale om IRIS Connect bilag 11; 

Samtale med uddannelseschef d. 9/2.15; EVU: Udvikl undervisningen med IRIS Connect). 

5.4 Interview 

Undersøgelsesmetoden, at interviewe, er en interpersonel relation mellem informant og 

forsker, et óinter-viewó som Kvale benÞvner det (Kvale & Brinkmann, 2009). Man kunne 

kalde det at õse ind imellemõ. Det er en grad af horisontsammensmeltning for at 

afdække den viden, der skabes gennem samtalen mellem to personer med hver deres 

livsverden (forståelseshorisont (Højberg, 2009), hvorimellem der udveksles synspunkter 

om temaet. Et interview sker dog ud fra den præmis, at der ikke er tale om en kollegial 

hverdagssamtale, men en professionel fokuseret samtale med et asymmetrisk 

magtforhold, hvor forsker bestemmer  tema og forløb  og ikke skal bringe egne 

holdninger i spil, fordi for målet er at undersøge informantens oplevelser og 

perspektiver (Kvale & Brinkmann, 2009; Rasmussen, 2008). 

Validitet i interviews beror på evnen til at interviewe, det vil sige at brug e korte, ikke 

ledende spørgsmål, der lægger op til lange svar fra informanterne; give informanterne 

tid og rum til at svare uden afbrydelse; at svarerne søges uddybet og verificeret under 

interviewet (Kvale & Brinkmann, 2009). Validiteten afhænger ligeledes af 

transskriberingen, fordi der her sker en transformering af talt sprog til skriftsprog, der 

hver især har meget forskellige udtryk. Og validitet er også en balancegang mellem at 

gengive det sagte/tænkte så troværdigt som muligt - uden at õudstilleõ de få 

informanter, der optræder i undersøgelsen. 

Interviewene i denne undersøgelse har et tilnærmelsesvis fænomenologisk afsæt, idet 

jeg søger at afdække undervisernes oplevelse, beskrivelser og perspektiver på egen 

praksis med afsæt i deres livsverden, dvs. undervisernes daglige undervisningspraksis. 

Kvale og Brinkmann udtrykker det således: 

óê N¬r det drejer sig om kvalitativ forskning, er fÞnomenologi i 

almindelighed et begreb, der peger på en interesse i at forstå sociale 

fænomener ud fra aktørernes egne perspektiver og beskrive verden, som 

den opleves af informanterne, ud fra den antagelse, at den vigtige 

virkelighed er den, mennesker opfatter.ó (Kvale & Brinkmann, 2009:44) 

Samme synspunkt udtrykker Flyvbjerg i sin argumentation for brug af få cases 

som empiri (Flyvbjerg, 2010).  
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5.4.1 Interviews af undervisere 

Specialets primære empiri beror på en række semistrukturerede interviews med 

adjunkter og lektorer, hvor jeg søger at afdække undervisernes holdninger til  - og 

perspektiver på brugen af videooptagelser i egen praksis, herunder videooptagelsernes 

betydning  for refleksion over egen undervisningspraksis. 

Med interviewene søger jeg at skabe et deskriptivt materiale, der indeholder åbne 

og nuancerede beskrivelser foranlediget af, at jeg anlægger en bevidst naiv og 

åben tilgang til undervisernes fortællinger . Jeg søger ikke at kommentere og 

vurdere de udsagn, jeg møder, men derimod at verificere vha. opfølgende 

spørgsmål. Jeg anvender en semistruktureret interviewramme (bilag 5, 5A,5B) og 

beder underviserne beskrive specifikke situationer/handlinger i deres praksis, 

mens jeg søger at sætte egen forforståelse og fordomme i parentes under 

interviewet.  

Under interviewene vælger jeg at bruge diktafon frem for videooptag else, idet jeg ikke 

kender de fire undervisere, og derfor er det mindre intimiderende  at lægge en diktafon 

på bordet  end at stille et videokamera tæt på informanten. Dette vel vidende at lydfiler 

ikke i samme grad gengiver den nonverbale kommunikation , som en videooptagelse 

gør. Derimod er en diktafon god , fordi den ikke syner ret meget, og informanterne taler 

ganske frit efter få minutter, og det er netop tanker og holdninger , jeg søger at 

afdække i undersøgelsen. 

5.5 Etik  

Med interview og videooptagelser som forskningsmetoder er det vigtigt at overveje de 

etiske aspekter. Det betyder, at adjunkter og deltagere i undervisningen skal informeres 

grundigt om, hvorfor der interviewes og filmes, hvordan materialet skal anvendes, 

hvilken rolle hhv. de, underviser og undertegnede har i undersøgelsen jf. afsnit 2.2.1, og 

deltagerne skal give deres informerede samtykke hertil (bilag 4). Ved alle optagelser fik 

de få deltagere, der ikke ville filmes, mulighed for at sætte sig uden for kameravinklen 

(Kvale & Brinkmann, 2009; Rønholt, 2003a).  

Etiske overvejelser handler også om, hvilken fordel informanter har af at deltage i 

undersøgelsen (Kvale & Brinkmann, 2009:87). I denne undersøgelse har adjunkter en 

væsentlig fordel af at deltage, idet videooptagelser af undervisningen tilhører den 

respektive adjunkt, og ligeledes får adjunkten hver især kopi af egne interviews, dels til 

verificering, dels til brug i lektoropgave. Endelig får de mulighed for,  at afprøve en 

proces, der lægger op til refleksion over egen praksis. Da specialet bygger på en 

undersøgelse med få cases, er transskriberings-bilag (9A-9L) samlet i en separat 

rapport, der kun tilgår universitetet som fortroli gt materiale, idet informanterne ellers 

nemt kunne identificeres på deres udtalelser. Lydfiler og videofil af vejledning  slettes 

efter endt specialeskrivning. Alle deltagere i specialet er anonymiseret, og de citater, 

der bliver anvendt fra transskriberingen, er ligeledes kodet. 
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Det kan således opsummeres, at specialets undersøgelsesdesign og de valgte 

undersøgelsesmetoder:  

¶ Deltagende observation i adjunkters undervisningspraksis, og i EVU som helhed. 

¶ Videoobservation i adjunkters praksis. 

¶ Semistrukturerede interviews med adjunkter, lektorer og nøgleinformanter  

leder frem til at  undersøgelsen skal give svar på: 

Hvordan kan videooptagelser som medie og redskab understøtte kompetenceudvikling 

i en læringskontekst, hvor personlige- og organisatoriske praksisforhold spiller ind i 

forhold til at bruge videooptagelser i refleksion over egen undervisningspraksis? 

Nærmere bestemt: 

¶ Hvordan er holdninger til  - og erfaring med videooptagelser blandt  

informanterne?  

¶ Hvordan kan videooptagelser kvalificere og fremme adjunktens kognitive 

refleksion i egen undervisningspraksis forstået som: 

¶ Begribelse og opfattelse af oplevelser og erfaringer? 

¶ Reflekterende observationsproces og abstrakte begrebsliggørelse, dvs. 

den indre meningstilskrivning? 

¶ Problemløsning og aktive eksperimenter? 

¶ Hvordan kan videooptagelser kvalificere og fremme adjunktens læreproces 

gennem egne refleksionsprocesser: 

¶ Før ð refleksion om forventede undervisning? 

¶ Under ð refleksion om det der sker i undervisning? 

¶ Efter ð refleksion om afholdt undervisning=  

¶ Og hvordan kan følgende forhold i læringskonteksten:  

¶ Identitetsudvikling  

¶ Praksisfællesskaber 

¶ Praksis: Tid og læringssituationer 

¶ Deltagelse og meningsforhandling  

¶ understøtte og -/eller hæmme adjunktens refleksion over egen praksis vha. 

videooptagelser? 

 

6.0 Analyse af empiri 

Analysen tager afsæt i empiri, der er resultat af følgende undersøgelsesaktiviteter: 

¶ Deltagelsesobservation i 7 undervisningsseancer og 1 vejledningsseance hos 

hhv. to adjunkter og tre lektorer, hvor der videooptages. Med afsæt heri laves 5 

samlede beskrivelser over videoudstyrs anvendelse i undervisningspraksis (bilag 

8A-8E) 
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¶ Deltagelsesobservation i afdelingen EVU herunder i 1. adjunktundervisningsdag. 

¶ 11 semi-strukturerede transskriberede interviews foretaget med diktafon  hos 

hhv. 2 adjunkter og 2 lektorer (bilag 9A ðfortløbende ) 

¶ 1 videoobservation af vejledningsseance mellem adjunkt og dennes vejleder. (Er 

transskriberet, bilag 10). 

¶ 3 formelle samtaler med hhv. afdelingsleder, IRIS projektleder og 

adjunktvejleder. 

¶ Uformelle samtaler med gatekeeper, adjunkter, konsulenter og lektorer . 

¶ Uformelt samarbejde med it-vejleder under afprøvning af videoudstyr  og lektor 

om anvendelse af videoudstyr i undervisning, herunder udarbejdelse af IRIS 

Connect brugermanual. 

I analyseprocessen er interviewmaterialet kodet med nøgleord. Nøgleord der 

udspringer af de førnævnte spørgsmål. Nøgleord ses i højre spalte i hver 

transskribering og repræsenterer de fænomener, der fremtræder i interviewene. 

Fænomener er grupperet og analyseret, og de fænomener, der er repræsenteret i 

specialet i form af citater og resumér, er kursiveret i transskriberingen.   

Analysen falder i følgende dele: 

1. Holdninger til  - og erfaringer med videooptagelser som medie for refleksion over 

egen undervisning. 

2. Hvordan videooptagelser kan understøtte adjunktens kognitive refleksion over 

egen undervisning. 

3. Hvordan videooptagelser kan understøtte adjunktens refleksionsproces: Før-under-

efter. 

4. Hvordan praksisforhold i læringskonteksten kan understøtte og -/eller hæmme 

adjunktens refleksion over egen praksis vha. videooptagelser? 

 

6.1 Holdninger til  - og erfaring med videooptagelser  

Når informanterne bliver spurgt om, hvad de umi ddelbart tænker om at bruge 

videooptagelser i egen undervisningspraksis, så er alle informanterne positive over for 

dette, men de beskriver også situationer, hvor de mener, man bør overveje, om - og 

hvordan videoobservation kan anvendes. De indledende citater herunder udtrykker 

informanternes holdninger: 

 

óDet første, jeg tænkte, var jo, at i den her adjunkttid, der går det jo ud på , at 

man kigger på sin egen undervisning og didaktik  og udvikler sig, og at man kan 

skrive en form for progression [ê] S¬ punkt 1. Det var en gave at få, og så kaste 

sig ud i detó (I1.AD2:1). 
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óS¬dan helt oplagt, s¬ tÞnker jeg, at n¬r man fokuserer p¬ det at lÞre, s¬ vil det 

fremme lÞring [ê] Alts¬ det er meget motiverende. Det kan selvfßlgelig ogs¬ g¬ 

den anden vej. Der er altid en forside og bagside. Og det kan også blive et 

forventningspres, og det kan være hæmmende, i forhold til at nogen jo (har det) 

helt med video (for færdeligt) det der med at blive filmet, man ser sig selv og 

hører sin egen stemme, alt muligt som man er lykkelig uvidende om i hverdagen 

[ê] hvad kan det gßre ved nÞrvÞret? Det bedste er jo, hvis det bare lykkedes at 

glemme at detóê (I1.AD2). 

ê ó man kan jo sige, at det dækker en stor del af lektoranmodningen, fordi det 

kan bruges til grund - og videreuddannelse. Men så er der jo hele forskning-

udviklingsdelenêsom [ê] det ved jeg ikke, om man kunne tænke det ind der, det 

kan jeg ikke lige gennemskue. [ê] Men nu skal vi til at lave noget forskning-

udvikling, og så skal vi ud og interviewe nogen borgere, og det kunn e man jo 

godt filme? ó (I3.AD2:6). 

óê det er det eneste, jeg tænker, kan man nu abstrahere fra, at der er nogen, der 

optager, hver gang man siger noget (latter)ó (I1.AD1:2). 

 óOg jeg glemte, at det var der. Jeg føler ikke, at jeg blev låst i min undervisning, 

fordi jeg blev optaget. Og det føler jeg heller ikke , de studerende gjorde. Jeg tror 

faktisk lidt , at vi glemte detó (I3.AD1:4). 

ê ódet er jo at se på sig selv. Og jeg har været vant til tidligere altid at bruge 

video i min praksis [ja], i forhold til mit arbejde. Så det her med at inddrage video 

i undervisning i forhold til mig selv, det synes jeg i forvejen er smaddergodt, til at 

blive klog p¬, hvordan man kan undg¬ ê didaktiske fejl, det kunne ogs¬ vÞre for 

at optimere, hvordan kan jeg blive klogere på mig selv, hvad er det jeg har blinde 

pletter over for. Det bliver ofte tydeligere, når man ser det på video, det e r min 

erfaring fra tidligereó (I.LK2:2). 

ê óJeg synes faktisk ikke, man kan lave ordentlige iagttagelser uden video, s¬dan 

grundlæggende har jeg det [ê] Hvis man skal arbejde evidensbaseret [ê] s¬ skal 

man vide: Hvordan ser det ud, når vi starter? Hvad er det for nogen mål og 

hensigter, vi arbejder i retning af? Hvordan ser det ud midtvejs, skal vi justere? 

Sadle om? profiterer deltageren af den indsats, vi laver? Eller er der noget helt 

andet, der skal i gang? ó (ibid.). 

êóJeg tÞnker, det er sårbart. Og jeg tænker lige som i Marte Meo3, at ud af det 

jeg har set et kvarter, der skal jeg så vælge det ud, hvor jeg selv synes, at her 

fremstår jeg som lige præcis den dygtige underviser, der formidler viden, og jeg 

                                                 
3 Videobaseret metode, der bygger på principperne for udviklingsstøttende kommunikation. I Marte 

Meo tager man udgangspunkt i hvad man gør godt ς der er fokus på muligheder frem for 
begrænsninger. Registreret den 16.05.2015 på WWW:  http://martemeo.dk/index.php/metoden 



Gitte Kingo Andersen   

 

45 

 

 

kan se p¬ de studerende, at de f¬r AHA oplevelser [ê] fordi det er for s¬rbart at se 

de situationer, hvor man m¬ske fremst¬rê anderledes. S¬ jeg tÞnker, at det skal 

bygge på et relationel t forhold, som gør , at man følger sig tryg ved at vise sig fra 

den s¬rbare sideó (I.LK2:5). 

óJeg synes, det er et superredskab, og det kunne være godt at bruge 

videoobservation i praksisó (I.LK1:4). 

ódet spÞndende kunne vÞre, hvordan kunne man bruge det som lektor, så man 

ikke g¬r og falder õi sßvnõ [ê] lektorerne har mere overskud i hverdagen til at 

eksperimentere med video [ê] end adjunkterne, der skal finde deres ben i mange 

slags opgaver med mange ledere. Hvorimod lektorer har en mere begrænset 

arbejdsportfolie, kan fordybe sig faget og derfor også mulighed for  at udvikle sin 

undervisning. Og her kunne video vÞre relevantó (ibid:7). 

Der reflekteres over etiske aspekter af at bringe videoudstyr ind i undervisning hos 

meget unge studerende: 

óHvis der er 80 studerende, s¬ er det jo rigtigt rigtigt svÞrt for os og aflÞse om 

ê.ja er de alle sammen ê det kan godt vÞre de siger, at det er okay, og de giver 

deres tilladelse, men er de egentlig okay med det? Vil de hele tiden sidde med 

det der blik på sig selv? Og de er meget unge mennesker også, og den 

ungdomskultur i dag, hvor man måske i højere grad har det der tredje -persons 

blik på sig selv, i alt hvad man gør, selv om man er alene. Hvad gør det? (I1. 

AD2:3). 

ê ónogen gange [ê] s¬ er der nogen, der taler ud fra eksempler i eget liv, og så 

kan det blive meget privat og kan udløse følelser, og så kan det være rart lige at 

få slukket kameraerne. (Ibid:4) Det er også noget af det, der kan være interessant 

(at se på video), hvordan de studerende reagerer, og hvordan jeg kommer 

videre? (Ibid.). 

Det kan konkluderes, at hos informanter ne forbindes videooptagelser med: At man ser 

på sig selv, ser de blinde pletter og bliver klogere på sig selv. Egen praksis bliver tydelig 

på video, hvormed det er muligt at  dokumentere en faglig status og progression, 

hvorved adjunkten kan arbejde evidensbaseret og fokusere på at lære. Men det vækker 

også bekymring og forventnings pres og opfattes som et sårbart medie, der skal 

anvendes med omtanke, både i forhold til  underviser som de studerende. 

6.2 Videooptagelsers egenskaber i adjunktens refleksion 

Videooptagelser synes at være en form for tingsliggørelse eller figurativ repræsentation  

af adjunkten selv (Wenger, 2004) Et medie, der kan vise oplevelser og erfaringer fra 

praksis, som aktiverer følelser, refleksion og meningstilskrivning, fordi adjunkten 

kommer til at se på sig selv ude fra vha. af et udpluk at situationen; óman f¬r õsmasketõ 
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det i ansigtetó, som en adjunkt udtrykker det.  Og hvis videooptagelser deles med 

andre, fungerer de som tingsliggjort deltagelse  i en meningsforhandling i et fæl leskab 

(ibid.) 

I undersøgelsen har der ikke været mange klare, entydige udtalelser om det at have set 

egne videooptagelser igennem. En adjunkt har, pga. arbejdspres, kun set egne 

optagelser igennem en første gang og har den egentlige analyse til gode. Én adjunkt 

giver udtryk for, at videooptagelserne ikke står alene, idet adjunkten deltager i en 

række interviews samtidig. Men det fremgår dog, at én bestemt sekvens alligevel gør 

indtryk og for alvor giver anledning til , at adjunkten reflekterer over dels valg og 

struktur af fagligt indhold, egen performance , men også når frem til at reflektere over 

egen rolle og identitet som und erviser. Man kan sige, at adjunkten synes at stå over for 

en uoverkommelig forskel (Jarvis, 2012:597), hvor adjunkten derfor må handle. 

óI: Men nu har du kigget dine videoer igennem, sådan første gennemsyn kan man 

sige. Hvad tænker du umiddelbart, n¬r du s¬ dem igennem? AD1: Jamenê..  jeg 

tror , det er ekstremt lÞrerigt og have [ê] AD1: Jeg kan ikke se mig selv udefra, og 

jeg kan bare mærke, at den - ikke smule, men det jeg har kigget , jeg er ikke gået i 

dybden med det for at analysere på det, men det giver mig helt vildt megetó 

(I3.AD1:2). 

óMen det er ogs¬ svÞrt at udfordre sig selv, og det er svÞrtê man er ogs¬ lidt 

trÞt, og det er svÞrt at huske tilbage, og hvordan gik det nu ligeê og s¬ skal 

man selv lave sine egne subjektive vurderinger, man har ikke video, og man har 

ikke en anden at spille bold op af eller s¬danóê (I3.AD2:2). 

óJeg synes, det er et superredskab, og det kunne være godt at bruge 

videoobservation i praksis. Og det kan bruges til at bringe udvalgte fokusobjekter 

i diskussion og hjælp til at tænke højt. Men der skal være en klar struktur for, 

hvad det er der foregår. Især hvis det er ikke vejleder, men en anden kollega der 

sidder med det [ê] Der skal være en helt klar rollefordeling - med aftale om start, 

slut og hvem der styrer seancenó (I.LK1:4). 

óDet kunne være interessant, at der var et medie, der kan vise, hvordan man 

faktisk agerer i praksis, for adjunkternes egen skyld, sådan at beskrivelse af 

praksis bliver funderet heri og ikke i subjektiv hukommelse. Omvendt skal man 

også overveje betydningen af at se videosekvenser taget ud af den samlede 

kontekstóê (I.LK1:4). 

óDe fleste undervisere har jo vejledning med x antal studerende. Og det kunne jo 

så være interessant at undersøge den læringsforståelse med, hvad man siger 

retorisk, og så det der sker på skærmenóê (I.LK1:7). 
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êódet er jo at se p¬ sig selv [ê] hvad er det, jeg har blinde pletter over for. Det 

bliver ofte tydeligere, n¬r man ser det p¬ videoóê (I.LK2:2). 

Videooptagelser synes at spille en vigtig rolle, idet adjunkten ser sig selv udefra. Video 

viser, hvordan adjunkten faktisk agerer - og dermed hjælper det adjunkten til at huske 

situationer mere præcist og genaktivere de følelser, der var forbundet med oplevelsen. 

En videooptagelse synes at give adjunkten mulighed for den divergente erkendelse  

(Kolb, 2012), idet der er utallige mulige fokusobjekter  i optagelsen, som adjunkten kan 

vælge i sin analyse. Med videooptagelser bliver adjunktens subjektive 

hukommelsesbaserede refleksion nu evidensbaseret og danner fundament for en 

kritisk/analysebaseret refleksionsproces. 

6.2.1 Didaktiske fokusobjekter i videoobservation?  

Indledningsvis i undersøgelsen taler jeg med adjunkterne om didaktiske fokusobjekter i 

videooptagelser, at der kan vÞre to õvejeõ ind i at optage og undersøge egen 

pædagogisk praksis: Den åbne fænomenologisk tilgang, hvor man ser, hvad der viser 

sig, og den mere õfokuseredeõ, hvor adjunkterne p¬ forh¬nd udvÞlger didaktiske 

fokusobjekter, som de ønsker at undersøge i egen praksis vha. videooptagelser.  

 

I de indledende interviews, forud for videooptagelserne, har adjunkterne ikke præcist 

tænkt over, hvad de ville fokusere på i deres videooptagelser. Der synes ikke at være 

tale om nogen egentlige situationer med uoverensstemmelse (Jarvis, 2012), hvorfor d e 

foretrækker  den åbne fænomenologiske tilgang. Dette kommer til u dtryk i de første 

interviews, hvor adjunkterne udtrykker usikkerheden om, hvad videooptagelserne kan 

bruges til. Citaterne viser, at adjunkterne, i løbet af undersøgelsen, synes at reflektere 

sig frem til mulige fokusobjekter:  

 

ê óog det vil jeg måske også tænke i det der (videoobservation) ð hvad er det 

lige, jeg skal? [ê] alts¬, hvad er det lige man skal kigge efter?ó (I1.AD1:3) 

 

ê óS¬ det er lidt underligt kun at kigg e på mig, men den didaktiske plan, det 

bliver nok megetê. envejs p¬ en eller anden m¬de ð den bliver nok meget 

deduktivó (I1.AD1:5). 

 

 ê óogs¬ fordi det er ny lÞring, s¬ f¬r jeg dem forstyrret nok, s¬ de vil reflektere?ê 

Så de vil komme med noget tilbagemelding til mig, så de vil markere - kan jeg 

provokere dem nok, til at de ê. Synes, det her er spÞndende? [ê] det skal vÞre 

et samspil mellem dem og mig eller mig og holdetó (I1.AD1:6)  

 

óOg den måde jeg nok har tænkt mig at bruge det på i forhold til det, jeg skal 

bruge det til, at skrive ind i et adjunktforlßb. Det er at g¬ ind i nogen aspekter [ê] 

At tage en didaktisk plan, og så sige, det her område, hvordan får jeg formidlet 

det, jeg har planlagt at formidle til de studerende? Og h vordan får jeg tilbage fra 

dem? Det kunne man vÞlge at se p¬ó (I3.AD1:1). 


























































































