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Forord

Dette speciale er en del af afslutningen pé 10. semester pa Kandidaten i Laering og
forandringsprocesser ved Institut for Laering og Filosofi ved Aalborg Universitet i
Keobenhavn. Dette er udarbejdet over perioden 1. februar til 3. juni 2019. Specialet
bergrer, hvad der er pa spil, nar voksne praktiserer livslang leering og hertil
tematiseres, hvordan diplomuddannelser skaber leeringsrum for voksne. Interessen
der ligger til grund for specialet, er hvorvidt livslang leering og herunder efter- og
videreuddannelse, er blevet et individuelt anliggende, der politisk motiveres som svar
p4a, at samfundet skal forblive konkurrencedygtig i en globaliseret tid. Vi finder det
derfor interessant naermere at udforske, hvordan undervisningen pa
diplomuddannelser foregar og hvordan der kan skabes leeringsrum, nar voksne skal

balancere familie, fritid og arbejde mens de studerer.

Specialet er udarbejdet i samarbejde med en professionshgjskole i Danmark, som har
givet os mulighed for at folge undervisningen pa to forskellige diplomuddannelser.
Over en maned folger vi to moduler, og observerer pa flere forskellige
undervisninger, samt udferer interview med studerende og undervisere. Dette udger

det empiriske grundlag for specialet.

Undervejs pa kandidaten i Leerings og forandringsprocesser har vi opnaet forstaelser
for forskellige videnskabsteoretiske perspektiver, samt hvordan disse kan anvendes
kritisk, analytisk og metodisk til at anskue komplekse hverdagslivs problemstillinger.
Hertil har vi udviklet kompetencer i at formidle viden baseret pa et
videnskabsteoretisk grundlag til forskellige malgrupper. Alt dette munder ud i at
dette speciale kan bidrage med et nuanceret billede af, hvordan efter- og
videreuddannelse til voksne gares. Hertil gnsker vi at dbne op for, at der fremover
skal veere fokus pa, at laering og opkvalificering anskues i et bredere perspektiv. Vores
forslag er, at arbejdspladserne ogsa tager ansvar for livslang laering ved at skabe rum

for implementering af nyerhvervet viden i praksis.

Til slut vil vi gerne sarligt takke vores vejleder Anne Gorlich for kompetent og
inspirerende vejledning i en specialeperiode med udfordringer undervejs. Derudover

gnsker vi at takke Professionshgjskolen og alle informanter for et godt samarbejde,



hvilket har muliggjort at fa et indblik i, hvordan undervisningen pa
diplomuddannelser foregar. Afslutningsvis vil vi gerne takke vores familier og venner

for barnepasning, sparring, overbarenhed og varme maltider undervejs.

Kebenhavn, d. 1. juni
Ida Hjortshgj Lindgren og Rikke Stennei Vaabengaard



Abstract
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The world is in constant change and the globalization, technological development
and a prolonged work life inflict on every individual’s ability to adapt to change.
International and national policies on lifelong learning prescribe that education
should be a part of upgrading the workforce to ensure a competitive society in the
light of the challenges of the globalization. This is seen in the way the educational
landscape has changed. From seeing education as a part of an individual identity
development, to seeing education as a mean to create a competitive society in a
globalized world. This seems to be a political agenda, which demands constant

upgrading of the workforce.

Lifelong learning has a broad definition, but in this thesis, it is defined as learning,
which continues throughout life. It is the knowledge, the skills and the competences
people acquire throughout all the social life arenas that they are a part of. This thesis
focuses on adults and teachers who participate in further education. This is
interesting because current research on adults as participants in further and
continued education shows a challenge for this group. The challenge is to balance
work, family and spare time and at the same time being part of an educational
programme. Because of this challenge the adult learner demands a meaningful
content in the education in order to prioritize and make time for further and
continued education. This thesis applies a practice-oriented qualitative approach to
investigate how teaching lessons, in adult further and continued education - graduate
diploma - create learning, and how this is affected by the conditions and
circumstances at place. The abovementioned contributes to a discussion whether or
not lifelong learning should be seen in a wider context and not only focus on the

individual contribution to a competitive society.

A practice theoretical approach inspired by Kemmis et al. (2014) is applied
methodically and analytically in order to create an objective view on the social
activities. In order to do so this thesis is based on the teaching practices observed and

on the people's words, actions and relational bonds to human and to nonhuman



objects. The empirical material is formed by observation of two teaching locations on
a University College in Denmark. Furthermore, it is formed by interviews inspired of
practice theory of six people who participated in the teaching lessons - both students
and teachers. The curriculum plan for the graduate diploma and the educational
announcement of this level of education are included in order to describe some of the
national and organizational framework in which, the teaching lessons are subjective
to. A sociocultural learning perspective inspired by Olga Dysthe (1997) are included
in order to understand, which learning traditions are to be found in the teaching
lessons. This is applied to emphasize on how these traditions can contribute to the
participation, commitment and the expectations of the students in their learning

processes.

The analytical points of this study point to a socialization of adult learners through
an understanding in the society, that lifelong learning is a premise as well as an
individual responsibility for adult learners to ensure their future in the workforce.
Adult learners are a part of multiple life arenas and the interesting part is that they
prioritize other activities in life in order to make time for further and continued
education. The actual teaching lessons arise overall from a political agenda. The fact
that the associate professors facilitate interaction and involvement through dialogue
and bodily activities in the teaching lessons, generates commitment and
meaningfulness in the adult learners’ learning processes. However, learning can be
restricted in lack of expectation from the workplace to apply newly acquired

knowledge in practice.

This thesis suggests a shift in focus from lifelong learning to lifewide learning, and an
organizational responsibility for implementing newly acquired knowledge to ensure a
competitive knowledge society. This adds up to further research into barriers and
challenges for implementing newly applied knowledge for individuals in existing

work practises.
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1. Indledning

Uddannelse hele livet

I takt med en stadig stigende globalisering, hvor Danmark skal vere
konkurrencedygtig pa det internationale marked, stiller det store krav til den enkelte
medborger. Der har leenge veeret et internationalt fokus pa dette og tilbage i 2008
vedtog Radet for den Europaiske Union en resolution, som tager afseet i, at
globaliseringen og et forlaenget arbejdsliv stiller starre og sterre krav til vores evner
til at tilpasse os (2008, s. 4). Hertil fremhaves at en strategi for livslang laering, skal
vaere med til at sikre karrieremuligheder og nedvendige udviklingsrum (Rédet for
den Europaiske Union, 2008, s. 4). Allerede i 2007 kom den daveerende VK-regering
med en rapport, der skulle sikre uddannelse i verdensklasse: Danmarks strategi for
livslang leering - Uddannelse og livslang kvalificering for alle
(Undervisningsministeriet, 2007). Denne strategi bygger pa regeringens daveaerende
globaliseringsstrategi, som overordnet straber efter, at: “/...] gore Danmark til et
forende vidensamfund med en staerk konkurrencekraft og en stzerk
sammenhaengskraft. Uddannelse, livslang opkvalificering, forskning og innovation
pa’allerhgjeste internationale niveau er afgorende for at na dette mal”
(Undervisningsministeriet, 2007, s. 3). Malsatningerne i rapporten peger bl.a. p4, at
skabe storre fokus og ressourcer til at udvikle pa relevante voksen- og
efteruddannelsestilbud, systematisk kompetenceudvikling pa arbejdspladserne, og at
uddannelser skal tage udgangspunkt i den enkeltes viden, faerdigheder og
kompetencer (Undervisningsministeriet, 2007, s. 8-9). I 2017 udarbejdede et
ekspertpanel, nedsat af regeringen, rapporten Nye kompetencer hele livet [NKL],
som fremhaver, at globaliseringen medferer en vision om, at: “/...J voksen-, efter- og
videreuddannelse skal give den enkelte mulighed for at vaere kompetent hele livet
og dermed sikre, at virksomhederne har kvalificeret arbejdskraft.” (NKL, 2017, s.
5). Det danske samfund er sdledes i konstant udvikling, hvilket stiller store krav til
os, der lever og arbejder i det. Forsker i voksenuddannelse og livslang laering
Marcella Milana (2012) fremhaever, at de internationale policier om livslang leering
har medfert en ny forstaelse af, hvordan voksenlaering anskues. Hun mener, at der er

sket en forskydning fra, at voksenuddannelse tidligere handlede om individuel



udvikling og socialisering, til at det i dag kaldes livslang leering og er blevet et svar pa
oget vaekst, teknologisk udvikling og international konkurrence (Milana, 2012, s.
105). Vi forstar saledes, at et skift i retorikken fra voksenuddannelse til livslang
laering, flytter fokus fra, hvad uddannelse og leering gor for den enkelte, til hvordan
den enkelte kan bidrage til vores nye hurtigudviklende globaliserede samfund og
verden. Visionen om at skabe livslang laering for voksne, ser vi saledes bade politisk
fra international og national side. Et er alle intentionerne og policierne, men hvordan
foregar det reelt pa uddannelsesomradet? Dette efterlader et spergsmal om, hvordan
disse politiske udmeldinger konkret efterleves og hvordan Danmark reelt set
opkvalificerer pa uddannelsesinstitutioner, der udbyder voksen, efter- og

videreuddannelser?

Efter- og videreuddannelse

Der findes forskellige muligheder for offentlig voksen-, efter- og videreuddannelser i
Danmark, sisom almene, erhvervsrettede og videregaende voksen-, efter- og
videreuddannelser. Danmarks professionshgjskoler er de uddannelsesinstitutioner i
landet, der udbyder voksen-, efter- og videreuddannelser pa
diplomuddannelsesniveau (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2008).
Uddannelsesforskerne Annette Lorentsen og Kim Niemann argumenterer for, at
voksne studerende er: “noget for sig selv”, samt en kompliceret storrelse og derfor
behgver de et serskilt fokus (2010, s. 15). Vi finder studerende pa
diplomuddannelser sarligt interessante pa baggrund af ovenstdende og den politiske
og samfundsmaessige forventning om, at vi skal leere hele livet. Seerligt skeerpes
blikket i specialet pa voksne, der laser en efter- og videreuddannelse, for at forsta
hvad der er pa spil, nar denne malgruppe indgar i leeringsforleb. Genstandsfeltet for

dette speciale er saledes diplomuddannelser afviklet af en professionshgjskole.

Problemstilling: manglende beskrivelser af hvordan livslang

leering praktiseres pa diplomuddannelser

Hvordan foregar den undervisning, der skal klaede de voksne studerende pa til et
omskifteligt arbejdsmarked? En evalueringsrapport fra 2006, udarbejdet af
Danmarks evalueringsinstitut (EVA), undersgger bl.a. de studerendes tilfredshed

med undervisningen pa diplomuddannelser. Rapporten fremhaver, at de studerende



i hgj grad er tilfredse med inddragelse af erhvervserfaringer i undervisningen, og at
83% er tilfredse med samspillet mellem teori og praksis i undervisningen (EVA,
2006, s. 37). De studerende oplever, at der er et samspil mellem teori og praksis i
undervisningen. Vi finder det dog interessant, at rapporten ikke kommer naermere
ind p4, hvordan der skabes lering i undervisningen. Dette far vi ikke indsigt i, pa
trods af at rapporten ydermere konkluderer, at der er en sammenhang mellem hgj
tilfredshed med uddannelsesforlgbet og de studerendes evne til bedre at klare deres
arbejdsopgaver (EVA; 2006, s. 46). En anden evalueringsrapport om
diplomuddannelsers rammer fra 2007 fremhaever, at det er op til den enkelte
underviser, hvordan praksis og teori kobles i undervisningen (EVA, 2007, s. 50).
Rapporten anbefaler, at kobling af teori og praksis ber udvikles i malbeskrivelser,
som en del af at skabe fremtidige diplomuddannelser, der er kvalitetsbaseret og
livslang kompetenceudviklende (EVA, 2007, s. 27, 50). Der ses referencer til en
uddannelsespolitisk agenda, der ofte sidestiller begrebet livslang leering og voksen-,
efter- og videreuddannelse. Dette gores i Kvalifikationsrammen for livslang leering,
der i versionen om videregdende uddannelse fra 2008, foreskriver, at studerende pa
diplomuddannelser: “Skal kunne forsta praksis, anvendt teori og metode samt
kunne reflektere over professionens praksis og anvendelse af teori og metode”
(Uddannelses- og forskningsministeriet, 2008, s. 7). Vi finder det dog naevnevardigt,
at der ikke inddrages eksempler pa didaktiske virkemidler, der kan fordre

videnstilegnelse og leering hos de studerende.

Derudover ser vi en udfordring i at den voksne malgruppe, der er studerende pa
diplomuddannelser, ofte befinder sig pa arbejdsmarkedet og har en alder, der
betyder, at studietid skal konkurrere med familie- og arbejdsliv. Dette medferer en
interesse for hvilke udfordringer, der kan vare for de studerende, nér arbejde,
familie, fritid skal balanceres under et opkvalificerende uddannelsesforlgb.
Lorentsen og Niemann har forsket i voksnes rammer for efter- og videreuddannelse.
De bekrafter, at voksne under efter- og videreuddannelse er oppe mod ‘harde odds’,
der kan have konsekvenser for de studerendes engagement for studiet (2010, s. 125).
En anden central pointe er, at de studerende oplever manglende engagement fra
arbejdspladsen i deres nyerhvervede kompetencer (Lorentsen & Niemann 2010, s.
122). Lorentsen og Niemann fremhaver, at dette netop taler imod en grundleggende

tanke om, at efter- og videreuddannelse er nadvendig for at made den globaliserede



verden og bidrage til verdensgkonomien (2010, s. 122). Vi ser dermed et paradoks i
de praemisser, som voksne efter- og videreuddanner sig under. Vi finder det derfor
interessant at undersege, hvad der kan indvirke pa voksnes deltagelse i efter- og
videreuddannelse, samt hvordan de voksne studerende taler ind i diskursen om mer-

uddannelse og livslang laering.

Ingen af den ovenstidende forskning kombinerer interview og observationer. Dette
speciale bidrager netop med interviews og observationer, der tilsammen udger
beskrivelser af, hvordan undervisning og leeringsrum pa diplomuddannelser kan
finde sted. Vi har i dette speciale bl.a. et praksisteoretisk perspektiv, der giver
mulighed for at kunne undersgge, hvordan erkendelse og laering skabes pa baggrund
af akterernes handlinger i praksis pa diplomuddannelser. Det teoretiske
udgangspunkt i specialet tager afsat i leeringsteoretikere Stephen Kemmis, Jane
Wilkinson, Christine Edward-Groves, Ian Hardy, Peter Gootenboer og Laurette
Bristol (2014) og deres praksisteoretiske perspektiv til at forske i/om laering og
uddannelse. De fremheaver, at fremtiden kalder pa: “Education and schooling will
not be equal to the new historical challenges of the twenty-first century, that is, if
we cannot discover, develop and sustain changed and new practices of education”
(Kemmis et al., 2014, s. 3). Uddannelsessystemet kan saledes forst forandres,
udvikles og nytenkes, nar det gores bevidst hvilke praksisser, der skaber og
reproducerer det eksisterende (Kemmis et al., 2014, s. 3). Dette betyder, at vi treekker
pa en forstaelse af, at uddannelsessystemet kan udvikles til fremtiden, nar vi kender
til, hvad der udger og er med til at opretholde uddannelsespraksisser. Derudover
anvendes laringsteoretiker Olga Dysthes (1997) perspektiver pa forskellige
undervisningstraditioner til at forsta, hvordan der skabes rum for leering i
undervisningspraksisserne. Vi gnsker hermed at undersage og forsta de aktiviteter,
der knytter sig til de pageldende undervisningspraksisser, for derigennem at se pa
hvordan leering konstrueres af aktarernes sociale aktivitet. Dette leder os frem til

folgende:

Problemformulering

Hvordan skabes rum for voksnes leering pd diplomuddannelser?

- Huvad er der pa spil, nar livslang leering praktiseres af voksne?



Formal med specialet

Vi gnsker saledes at bidrage med en praksisneer kvalitativ forskningstilgang, der kan
give et blik pa, hvordan voksen-, efter- og videreuddannelse praktiseres ude i det
virkelige liv. En praksisteoretisk tilgang muligger at udforske hverdagsaktiviteter og
vise kompleksiteten af, hvordan en uddannelsespraksis kan indvirkes mange steder
fra. Et leeringsperspektiv hjelper til at forsta hvilke leeringstraditioner, der anvendes
i undervisningerne. Derudover gnsker vi at abne op for en diskussion om, at livslang

laering bor vaere et feelles ansvar frem for et individuelt anliggende.

Baggrund og begrebsafklaring

I dette afsnit beskrives en grundlaeggende forstaelse af begrebet livslang laering og
leerende voksne som malgruppe. Det kan sdledes betragtes som en udfoldet
begrebsafklaring, som vi gennem specialet vil treekke pa. Derudover indeholder
afsnittet en uddybende beskrivelse af specialets genstandsfelt: diplomuddannelser

afviklet af Professionshgjskoler.

Livslang leerings ophav, udvikling og definition

Dette afsnit er med til at skabe en forstielse for begrebet livslang laering, hvor det
kommer fra, hvordan det kan tolkes, hvordan det anvendes i
uddannelsessammenhéange og er indvirket af politiske agendaer bade fra
international og national side. Seren Ehlers, der er professor i paedagogik og
uddannelsespolicier, fremhaver, at vi i Danmark har haft en folkelig skabt tradition
for oplysning, som kan spores helt tilbage til Grundtvig og sidste halvdel af 1800-
tallet (20009, s. 31-32). I 1900-tallet forer dette til udviklingen af folkehgjskolerne og
aftenskoler, som fokuserer pa at udbyde uddannelsestilbud til unge og voksne
(Ehlers, 20009, s. 31-32). Forsker i voksenuddannelse og voksenlering Knud Illeris
(2003, s. 21) papeger, at ideologien om livslang uddannelse kom pa den politiske
dagsorden i Danmark i lgbet af 1960’erne. Denne ideologi bygger pa, at uddannelse
skal veere med til at skabe en stigende velstand, sa borgerne kan gge deres
levestandard (Illeris, 2003, s. 21). Internationalt kan begrebet livslang leering traekke

trade helt tilbage til UNESCOs! verdenskonference i 1949 og serligt til 1970’erne,

! United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.



hvor OECD2 og EF3 publicerede de forste dokumenter med begrebet (Ehlers, 20009, s.
40; Dehmel, 2006, s. 51). Ifglge uddannelsesforsker Alexandra Dehmel, peaker
livslang leering internationalt i 1990’erne, fordi der kommer fokus pa at benytte
begrebet som et retorisk argument, der har svar pa den globale udviklings
udfordringer (2006, s. 51-52). Professor John Field forsker i voksenlaring og livslang
laering og fremhaever, at livslang leering grundlaeggende er, “University of Life”
(2006, s. 2). Han pointerer, at vi som mennesker leerer gennem dialog med andre ved
at prove ting af, laese boger, se tv, m.m. og, at det er mere end uddannelse (Field,
2006, s. 2). Field fremhaver, at der i uddannelsessammenhange ofte mangler en
kompleks forstéelse af livslang leering, og kritiserer brugen af begrebet for at vaere
snaevert fortolket (2006, s. 2). Kritikken gar bl.a. pa, at de politikerne, der skaber
policier om uddannelse glemmer kompleksiteten, fordi livslang laering bliver
malrettet mod at skabe en mere produktiv arbejdsstyrke og derved gge den nationale
gkonomi (Field, 2006, s. 3-4). Det vil sige, at livslang leering i en uddannelsesmeessig
kontekst anvendes til at forholde sig til den leering, der skaber kompetencer og viden
under uddannelse, og at en mere kompleks forstielse kan drukne i jagten pa en bedre
nationalekonomi. Dehmel fremhaver, at begrebet livslang laering ofte anvendes uden
neermere definition eller forklaring (2006, s. 56). Nar livslang leering anvendes i
uddannelseskontekster, kan vi sdledes forvente, at begrebet kan vaere anvendt uden

naermere reference til forstaelser heraf.

Dette speciale tager afset i en definition fra Europa-kommissionen fra 2001 om, at
livslang laering er: “all learning activity undertaken throughout life, with the aim of
improving knowledge, skills and competences within a personal, civic and/or
employment-related perspective” (citeret i Dehmel, 2006, s. 56). Ud fra denne
definition forstar vi, at livslang leering er en konstant leeringsproces, der har til
formal at udvikle individets viden, feerdigheder og kompetencer. Det vigtige ved
denne definition er, at leering sker gennem hele livet og opstar i interaktion med
andre mennesker og pa tvaers af menneskets livsarenaer, sasom fritid og arbejde. Vi
har sdledes en grundforstaelse for, at viden, feerdigheder og kompetencer ikke kun
tilegnes i en uddannelseskontekst, men at livslang laering foregar i en kombination af

alle de sociale verdener, som mennesket indgar i.

2 Organization for Economic Co-operation and Development.
% Det Europeeiske Feellesskab i dag kaldet EU, Den Europaeiske Union.



Voksenlaring

Dette afsnit beskriver, hvordan vi forstar leerende voksne som malgruppe. Vi tager
afseet i Illeris, der overordnet anser laering, som noget der sker gennem interaktion
mellem individet og dets omgivelser (2003, s. 97). I forleengelse heraf peger
Lorentsen og Niemann pa, at voksne er barere af vilkar og omstaendigheder, der
afgreenser dem fra eksempelvis ‘almindelige studerende’ (2010, s. 15). Med dette i
mente forstar vi, at der kan veere flere elementer pa spil, nar vi i dette speciale
koncentrerer os om voksne pa diplomuddannelser. Der er typisk andre store og
eksistentielle vilkar til stede, nar der tales om laering hos voksne, herunder bl.a.
familieliv, personlige interesser og fritidsliv (Illeris, 2003, s. 100). Dette betyder, at
hvis der skabes sammenheng og meningsfuldhed med voksnes gnsker for livet og

dét, der laeres, kan deres leeringspotentiale vaere stort (Illeris, 2003, s. 100).

Nar vi taler om laering hos voksne, eksisterer der en forstaelse af, at voksne er i stand
til at tage reflekterede beslutninger i forhold til, hvad der skal leeres og hvad der ikke
forekommer ngdvendigt at leere (Illeris, 2003, s. 98). Det paradoksale i dette er dog,
at Illeris peger pa, at voksne der vender tilbage til en uddannelseskontekst, som
eksempelvis diplomuddannelse, ofte falder tilbage i samme velkendte mgnstre, som
de har med sig fra tidligere uddannelsesforlgb (20035, s. 56). Det betyder, at der kan
veere en tendens til, at voksne overlader kontrol og ansvar for laering til den
pagaeldende underviser og at underviseren ovenikebet ogsa patager sig denne rolle-
ansvarsfordeling (Illeris 2003, s. 99; Illeris, 2005, s. 56). Fra et voksenlaerende
perspektiv forstar vi sdledes, at der er en distinktion i bade at ville og ikke ville
bestemme. Samtidig peger Illeris pa, at der kan opsta en umyndiggerelse og
modstand mod at laese igen, hvis den studerende ikke selv har valgt det til, hvilket i
sidste ende kan have indflydelse pa leeringen (2003, s. 99-100). Vi forstar, at leering
hos voksne opstar bedst, nar de selv tager et ansvar herfor. I forlengelse heraf
pointerer Illeris, at de bedste forudsaetninger gives ved, at undervisningen pa
forhand ikke er for fastlagt og at indholdet i undervisningen skal veere meningsfuldt
(2003, s. 100). Hvis voksne selv valger leering til og samtidig kan se det have
betydning for de andre gnsker og projekter, de har for deres liv, kan laering opsta let
og tilmed hurtigt (Illeris, 2003, s. 100, 103). Henriette Duch, der forsker i
voksenuddannelser, beskriver, at voksne leerende ber betragtes som selvstyrende og

myndige og at deres livserfaring derfor skal anses som en vigtig medspiller i deres



laereprocesser (2018, s. 46). Voksne kan altsa leere let og hurtigt, hvis de anser
leeringen som meningsfuld og aktivt selv er medbestemmende. Med dette i
baghovedet finder vi det siledes interessant at undersoge, hvordan de voksne
studerende selv er aktivt medbestemmende, og hvordan deres livserfaring og andre

goremal indvirker pd maden, de praktiserer uddannelse pa.

Ovenstadende afsnit bidrager med en forstaelse af, at voksne skal kunne se en mening
med dét, der skal leeres og det skal samtidig ses som vigtigt, nar det skal kombineres
med den voksnes gvrige aktiviteter. Vi forstar dermed, at det bedste laeringsrum for
voksne faciliteres, nar disse aktivt kan tage ansvar for egen leering og nar rammer og
indhold ikke kun kerer efter fastlagte linjer, men derimod kan modificeres og

tilpasses de voksnes input.

Genstandsfelt - Diplomuddannelser

Dette afsnit prasenterer diplomuddannelse som voksen-, efter- og
videreuddannelsestilbud, herunder adgangskrav, opbygning og rammer.
Professionshgjskoler er hovedudbydere af efter- og videreuddannelse pa
diplomniveau. Diplomuddannelser er i det ordinzre uddannelsessystem pa niveau
med en professionsbachelor og universitetsbachelor (Undervisningsministeriet,
2018). Ifglge Diplombekendtgerelsen (2018, §5) er adgangskravet for at laese en
diplomuddannelse, en anden uddannelse pa niveau med
erhvervsakademiuddannelse, en relevant akademiuddannelse eller
professionsbachelor. Derudover kraves det, at ansggeren skal have minimum to ars
relevant erhvervserfaring (Diplombekendtgerelsen, 2018, §5). Det betyder, at
malgruppen for disse uddannelser har praksiserfaring og dermed ofte er i job ved
siden af deres videreuddannelse. Diplomuddannelser hgrer under en lov om ében
uddannelse og indebarer, at de er: 7[...] erhvervsrettede 1) deltidsuddannelser, 2)
heltidsuddannelser tilrettelagt pa deltid, 3) enkeltfag, 4) fagspecifikke kurser og 6)
seerligt tilrettelagte uddannelsesforlob” (Bekendtgerelse af lov om aben uddannelse,
2018, §2). Dette betyder, at diplomuddannelser szrligt har fokus pa at tilpasse
uddannelsesforlabene til de erhvervsaktives behov med afset i deres faglige

baggrund.



En fuld diplomuddannelse er pa 60 ECTS-point, og bestar af en blanding af
obligatoriske og valgfrie moduler og et afgangsprojekt (Diplombekendtggrelsen,
2018, §6). Hvert modul afsluttes med en prove og et bevis pa nyerhvervede
kompetencer. Uddannelsen er normeret til 1 ars heltidstidsstudie eller 3 ars
deltidsstudie, men skal dog feerdiggeres inden for 6 ar (Diplombekendtggrelsen,
2018, §4). Alle diplommoduler afsluttes med en eksamen, i henhold til
eksamensbekendtgerelsen §2, stk 2, der ogsa omfatter, at uddannelsesinstitutionen:
“[...] fastszetter i studieordningen for uddannelsen praecise mdalbeskrivelser og
kriterier for vurdering af malopfyldelsen for de enkelte fag eller fagelementer, som

afsluttes med en prove” (Retsinformation.dk, 2016).

Afgraensning

Specialet undersgger undervisningen pa to moduler pa diplomuddannelser pa en
Professionshgjskole i Danmark. De to undervisninger, som vi fglger, foregar pa
henholdsvis Campus A og B. Pa baggrund af det praksisteoretiske perspektiv har vi
en forstaelse af, at der er mange forskellige praksisser til stede i vores empiriske
materiale, og at studerende og underviserne er barere af praksisser, som de tager
med sig ind i undervisningspraksisserne jf. afsnit 2. Metateori - Social orden og
‘baerere af sociale fenomener’. Vi afgraenser os derfor til at undersoge
undervisningskontekster og hvordan de studerende er disponeret for at indga i det ’at
studere’ (jf. afsnit 3. Teoretiske perspektiver - The site of the social). Disse kontekster
finder vi sarligt interessante, fordi vi ensker at skabe et komplekst billede af, hvad
der er pa spil, nar voksne studerer. Vi har, gennem interview, indblik i de praksisser
de studerende er en del af uden for uddannelseskonteksten. Observationer af
undervisningen pa modulerne og interview med bade studerende og undervisere
udger saledes et indblik i selve undervisningspraksisserne. Der er i alt udfert ti
interviews og fem dages observation af fire til seks timers varighed. Empirien til dette
speciale er afgraenset til seks interviews, to med studerende fra hvert modul og et
med underviseren fra hvert modul, samt observationer fra tre undervisningsgange.
Denne afgraensning er med til at muliggore en mere detaljeorienteret analyse af
sammenfaldende eller modsigende analytiske pointer, frem for at opridse hvad der er

til stede i hele det empiriske materiale.



Lasevejledning

Dette afsnit indeholder en beskrivelse af, hvordan de forskellige afsnit skal laeses. I
ovenstaende afsnit har vi redegjort for baggrundsforstdelsen for specialets
problemfelt og hvilken grundlaeggende viden vi traeekker pa, nar vi anvender begreber
som livslang leering og voksenlering, samt en forstdelse af rammerne for

undervisningen pa diplomuddannelser.

I det metateoretiske afsnit redegores for specialets videnskabsteoretiske afsat, set ud
fra et praksisteoretisk perspektiv og et sociokulturelt syn pa leering. Dette afsnit er
med til at skabe indblik i, hvordan specialets analytiske objekt, det teoretiske

perspektiv, relaterer sig til at anskue det empiriske objekt.

Herefter praesenteres specialets teoretiske perspektiver, der indeholder et
praksisteoretisk perspektiv med afsat i Kemmis et al. (2014). Dette afsnit indeholder
en operationalisering af de praksisteoretiske begreber. Derudover anlagges et
sociokulturelt leeringssyn, inspireret af Dysthe (1997), der fremhaever forskellige

undervisningstraditioner, som kan influere pa vilkar for leering.

Det metodologiske afsnit praesenteres forst her, idet det teoretiske og
videnskabsteoretiske blik leegger til grund for mange af de valg, som vi har truffet
metodisk i forbindelse med indsamlingen af empirien. Hertil redegeres for vores
indvirkning pa indsamlingsprocessen, og hvilke overvejelser vi gar os i forbindelse
hermed. Derudover beskrives den analytiske proces for at skabe transparens

omkring, hvordan de analytiske pointer er opstaet.

Analysestrategien praesenterer hvordan vi anvender forstaelsen af de teoretiske
begreber i analysen, og her prasenteres kort vores forstaelse af begreberne og

hvordan de anvendes i analysen.

Selve analysen er delt op i to overordnede afsnit. Den forste del udspringer fra en
kontekst om praemisserne for det ‘at studere’. Den anden del tager afsat i selve
undervisningspraksisserne og viser, hvordan der skabes rum for leering pa de

forskellige moduler. Hvert underafsnit indeholder en opsamling, der sammenfatter
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delanalysernes pointer. I selve analysen markeres citater med citationstegn ” og
refereres der til brudstykker i citatet anvendes apostrof ‘. Ex: “det skal bare vare min

tempo” (Bilag E, 1. 173), og ‘ min tempo’.

Konklusionen sammenfatter de analytiske pointer og besvarer

problemformuleringen.

I diskussionen undersoges specialets validitet og vi diskuterer nogle af de metodiske
tilvalg, der har udfordret empiriindsamlingen. Derudover indeholder dette afsnit
perspektiveringen, fordi denne ogsa diskuterer en analytisk pointe, men samtidig

abner op for videre forskningsfokus.

Nar der henvises til indsamlet empiri, angives observationer fra de to Campi under
betegnelsen f.eks. A1, for undervisningsgang et pA Campus A osv. Hertil angives dato
for observationen og klokkeslat for at kunne identificere hvor i observationsnotatet,
uddraget fremgar. Ex: (Bilag A1, d. 11.03.19, kl 14.30). Transskriptioner af interviews
er navngivet pa baggrund af forbogstav pa informanten og det linjetal, vi henviser til.
Henvisning til interview med studerende Rosa angives eksempelvis som folger (Bilag

R, L. 5-6). Figur- og bilagsoversigt fremgar af afsnit - 11.
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2. Metateori

Dette afsnit beskriver, hvordan specialet skaber viden og ud fra, hvilket
videnskabsteoretisk perspektiv dette sker. Ved at tydeliggere dette, viser vi hvordan,
vi anskuer den indsamlede empiri og undersgger, hvordan der skabes rum for
voksnes leering pa diplomuddannelser, samt hvad er der pa spil, nér livslang laering
praktiseres af voksne? Afsnittet herunder indeholder hvordan et praksisteoretisk
perspektiv indvirker pa bade det analytiske og empiriske objekt. Derudover beskrives
specialets syn pa leering ud fra et sociokulturelt leeringsperspektiv. Slutteligt

beskrives specialets empiriske- og analytiske objekt.

Praksisteoretisk tilgang til at skabe viden

Ifolge forsker Iben Jensen deler praksisteoretikere nogle grundleggende opfattelser i
filosofiske og sociologiske diskussioner (2016, s. 190). I nedenstaende afsnit
fremhaeves nogle af disse primare antagelser inden for praksisteorien. Praksisteori
bestar af flere socialvidenskabelige teoretiske tilgange, og bygger bl.a. pa
grundtanker fra Pierre Bourdieu, Anthony Giddens, Martin Heidegger og Ludwig
Wittgenstein, som i nyere tid er blevet operationaliseret af bl.a. filosoffen Theodore

Schatzki, Charles Taylor, Andreas Reckwitz og Joseph Rouse (Buch, 2017, s. 101).

Social orden og ‘baerere af sociale fanomener’

En af de grundlaeggende opfattelser inden for praksisteorien er, at de handlinger vi
som mennesker foretager os, opretholder og forandrer den sociale orden (Jensen,
2016, s. 190). Det er praksis, der konstituerer den sociale orden, og praksisteorien
forsager saledes at give et teoretisk blik pa, hvordan erkendelse og leering er skabt pa
baggrund af handlinger udfert i praksis (Buch, 2017, s. 100; Jensen, 2016, s. 190).
Det er en grundlaeggende forstielse inden for praksisteorien at undersgge og forsta
aktiviteter, ved at beskrive aktagrernes specifikke handlinger i en aktivitet, men uden

at akteren i sig selv er i fokus (Buch, 2017, s. 102).

En anden grundforstaelse inden for praksisteorien er, at praksisser ikke betragtes,
som skabt af bagvedliggende strukturer, men har derimod ”allerede taget form af de
omgivende praksisser”, (Jensen, 2016, s. 190), og anses som “/...["baerere” af sociale

feenomener” (Buch, 2017, s. 103). Praksisteoretikere taler derfor om, at

12



praksisteorien har en flad ontologi (Jensen, 2016, s. 190). Det vil sige, at
praksisteoriens ontologi tager udgangspunkt i at subjekt-objekt relationen kan
anskues som, at vi er-i-verden, at vi som mennesker ikke forsgger at forsta verden
udenfor os selv, men at vi med vores krop gennem rettede handlinger indgar i verden

gennem sociale praksisser (Buch, 2017, s. 114).

Dualisme og materialitet

Ovenstaende henleder os til en tredje grundantagelse inden for praksisteorien, at
man sgger at ophave dualismer mellem krop og bevidsthed, mellem det materielle
og det mentale, aktor og struktur og mellem mikro og makro (Buch, 2017, s. 102;
Jensen, 2016, s. 191). Heraf kommer kroppens sarlige plads i praksisteorien til
udtryk, idet man tilstraeber, at forsta aktivitet ved at tage udgangspunkt i konkrete
handlinger (Buch, 2017, s. 102). Dette er ud fra en overbevisning om, at aktivitet
udferes i en sammensmeltning af krop og bevidsthed (Jensen, 2016, s. 191).
Praksisteorien forsgger dermed ikke at skabe mening i sociale aktiviteter gennem
individers/subjekters indre mentale skemaer eller forestillinger, men undersoger
derimod mening i social aktivitet, ved at kigge pa "akterers konkrete kropsliggjorte
praksis” (Buch, 2017, s. 102). Med et praksisteoretisk perspektiv anskues aktivitet
som sociale praksisser, der er informeret af aktarers rettethed, mal og engagement.
Disse aktiviteter tager form i tid og rum, i de omgivelser, de udspiller sig i, af humane
og nonhumane objekter (Buch, 2017, s. 102). Hos praksisteoretikere, hersker der en
enighed om: ”[...] at social aktivitet skal studeres ved at fokusere pa rutiner, "goren”
og (veerdier i) brug/handling” (Buch, 2017, s. 103), og at verden skabes og erkendes
“[...] via de diskursivt-materielle-sociale relationer og processer vi indgdar i” (Buch,

2017, S. 114).

Leering ma séledes, i et praksisteoretisk perspektiv, betragtes og undersgges som en
interaktion mellem de studerende og underviserens kropslige aktiviteter i praksis. I
en undervisningssituation er de forskellige aktarer beerere af forskellige praksisser,
som hver isar er med til at rammesatte deres undervisningspraksis. Det betyder, at
et praksisteoretisk perspektiv kan undersgge hvilke praksisser aktererne tidligere har
vaeret en del af, samt er baerere af, for at kunne redegore for deres
deltagerforudsatninger i praksissen (Buch, 2017, s. 115). Med dette i mente bliver

leering sdledes ikke til et individuelt anliggende eller et institutionelt foretagende,
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men konstitueres af de forskellige aktorers sociale aktivitet og deres

deltagerforudsetninger i en undervisningspraksis.

Aktgrer

Inden for praksisteorien anvendes betegnelsen aktgrer om de subjekter, der er en del
af forskningsfeltet. De subjekter der, anskues gennem et praksisteoretisk perspektiv
handler inden for en given praksis (Jensen, 2016, s. 191). Andreas Reckwitz (2002),
der ogsa bevaeger sig inden for et praksisteoretisk perspektiv, uddyber i folgende citat
sin forstéelse af, hvordan akterer (agents) indgar i praksisser og er medskabere af

praksisser:

[...] agents are body/minds who ‘carry’ and ‘carry out’ social practices. Thus, the social world
is first and foremost populated by diverse social practices which are carried by agents. Agents,
so to speak, ‘consist in’ the performance of practices (which includes — to stress the point once
more — not only bodily, but also mental routines). As carriers of a practice, they are neither
autonomous nor the judgmental dopes who conform to norms: They understand the world
and themselves, and use know-how and motivational knowledge, according to the particular
practice. [...] As there are diverse social practices, and as every agent carries out a multitude of
different social practices, the individual is the unique crossing point of practices, of bodily-

mental routines. (Reckwitz, 2002, s. 256)

P4 baggrund af Reckwitz’ forstaelse anskuer vi subjekterne som aktgrer og handlende
vaesener, der er med til at opretholde de praksisser, som de er en del af. Aktorer er
‘baerere af praksisser’ og udferer sociale praksisser. Dette sker bade gennem
kropslige handlinger, men ogsa pa baggrund af mentale aktiviteter, som kan vaere
forstaelser og tanker om, hvordan man bgr agere i en given praksis.

Denne forstaelse af subjekter som aktgrer er med til at vise, at vi har en forstaelse af
at aktorerne, gennem deres handlinger, er med til at opretholde og skabe de

undervisningspraksisser, de er en del af.

Et sociokulturelt syn pa leering

Ifelge Dysthe er kundskab tidligere blevet betragtet som en accepteret sandhed, der
medferte, at man, inden for peedagogikken, har anskuet kundskab, som noget der:
“kan formidles og overfores” (1997, s. 51). Konsekvensen af et sddant syn pa

kundskabstilegnelse og laering er, at undervisning gennem tiden har trukket pa en
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forestilling om, at eleven var et tomt kar, der skulle fyldes med kundskab (Dysthe,
1997, s. 51). Denne forstaelse har udviklet sig fra at se underviseren som en
tankpasser, der fylder de studerende med viden, til at anskue de studerende i et mere
konstruktivistisk kundskabssyn. Det konstruktivistiske leeringssyn er, ifalge Dysthe,
nar leering ikke eksisterer uathengigt af den leerende, og at kundskab opbygges i
sociale samspil (1997, s. 51). Illeris tilfgjer, at nutidens leeringssyn grundleeggende
anskues som “aktivt konstruerende processer”, hvor den laerende selv skaber og
udvikler sin egen leering (2003, s. 74). Lektor ved RUC Eva Ulstrup og konsulent
Mai-Britt Haugaard Jeppesen henviser til, at Dysthe bygger sit leeringssyn pa
baggrund af et sociokulturelt leeringsperspektiv (2010, s. 59). Herved forstar vi, at de
studerende pa diplomuddannelser medkonstruerer egen laering, og at laering er en
proces, der skabes ud fra kontekstuelle sociale samspil. I et sociokulturelt leeringssyn
anskues de voksne studerende saledes ikke som tomme kar, men som hele
mennesker, der besidder en praktisk viden, folelser, meninger og forstaelser, som de
bringer med sig ind i undervisningspraksissen. Dysthe beskriver, at: “det endelige
madl for laering er at saette eleven i stand til at forsta sig selv, at forsta verden
omkring sig og at vurdere og handle som individ og som medlem af forskellige
sociale grupper” (1997, s. 52). Vores forstaelse af leering er derfor, at de studerendes
leeringsproces og udbytte indvirkes af den kontekst og de sociale interaktioner, som

de er en del af.

Specialets empiriske- og analytiske objekt

Med ovenstdende grundforstielse in mente undersoger dette speciale: Hvordan
skabes rum for voksnes lering pa diplomuddannelser? Og hvad er der pa spil, nar
livslang leering praktiseres af voksne? Formuleringerne “ Hvordan... praktiserer”
laegger op til metodisk at udfere observationer af feltet, samt interview med
aktorerne for at skabe et komplekst billede af, hvad der kan vere pa spil, nar voksne
efter- og videreuddanner sig. Specialets empiriske objekt bestar derfor bade af vores
beskrivelser af konkrete undervisningspraksisser, samt aktarernes beskrivelser og
overvejelser om de aktiviteter og praksisser, som de indgar i, i forbindelse med efter-
og videreuddannelse. Specialets empiriske objekt bestar bade af nonhumane og
humane (subjekter) objekter, hvorfor vi som forskere skal veere saerligt
opmarksomme p4, at vi kan indvirke pa subjekternes handlinger og beskrivelser, nar

vi indsamler det empiriske materiale. Vi skaber derfor transparens i, hvilket blik vi
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som forskere anvender til at anskue det empiriske materiale igennem, hvilket kaldes
specialets analytiske objekt, jf. lektor Vanessa Sonne-Ragans (2012, s. 137). I det
folgende afsnit om teoretiske perspektiver beskrives og begrundes valget af specialets
teoretiske retning inden for praksisteorien, og det sociokulturelle leeringssyn, for at

vise hvilket blik, der anvendes til at anskue empirien.

Sammenfattet bestar specialets empiriske objekt af de aktiviteter, som aktererne
indgar i, nar de er en del af en diplomuddannelse og udgeres af deres ord, handlinger
og relationer. I en storre sammenhang er vi opmarksomme p4, at
undervisningspraksisserne er en del af en samfundskontekst, som udgeres af
overordnede organisatoriske rammer. Det praksisteoretiske- og sociokulturelle
leerings perspektiv er den teoretiske ramme, som er med til at skabe en objektiv

analyse af det empiriske objekt.
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3. Teoretiske perspektiver

I dette speciale er teorien med til at udforske empiriens muligheder, og et
praksisteoretisk perspektiv muligger en analyse, hvor der kan skabes fokus pa
hvordan kontekst, materialitet, normer og traditioner kan have indflydelse pa
hverdagspraksisser. Det forste afsnit indeholder séledes en forholdsvis detaljeret
redeggorelse af, hvordan vi forstar praksisteorien, samt hvilke begreber vi traekker pa
analytisk. De enkelte afsnit indeholder ogsa loabende vores operationalisering af
Kemmis et al.s (2014) teoretiske delelementer. Igennem vores fremstilling af det
praksisteoretiske perspektiv, afsluttes hvert afsnit med et praksisnart eksempel, som
illustrerer, hvordan vi forstar og anvender begreberne. Det gennemgaende eksempel
omhandler opgaveskrivning i en uddannelseskontekst. Derudover suppleres det
praksisteoretiske perspektiv med Dysthes (1997) sociokulturelle laeringsperspektiv
for at undersoge, hvilke leeringstraditioner de anskuede undervisningspraksisser

traekker pa i leeringsrummet.

Praksisteoretisk afsat

Det praksisteoretiske udgangspunkt for dette speciale tager hovedsageligt afseet i
bogen: Changing Practices, Changing Education af Kemmis et al. (2014). Dette afsat
anvendes bl.a. fordi Kemmis et al. undersgger uddannelse og laering ud fra deres
operationalisering af praksisteorien. Foruden Kemmis et al.s perspektiv (2014)
inddrages i dette afsnit folgende forskeres bidrag til praksisteorien: Theodore
Schatzki (2002, 2012), Anders Buch (2016) og Gerd Christensen og Anders Buch

(2016), samt Iben Jensen (2016).

Definition pa en praksis

Specialets forstaelse af, hvad en praksis er, tager afset i Kemmis et al.s (2014)

definition:

A practice is a form of socially established cooperative human activity in which characteristic
arrangements of actions and activities (doings) are comprehensible in terms of arrangements of
relevant ideas in characteristic discourses (sayings), and when the people and objects involved

are distributed in characteristic arrangements of relationships (relatings), and when this
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complex of sayings, doings and relatings ’hang together’ in a distinctive project. (Kemmis et al.,

2014, s. 31)

Vores intention i de folgende teoretiske afsnit er at tage begreberne fra ovenstaende
citat og forklare, hvad vi forstar ved de enkelte, sdledes at udsagnet bade bliver mere
forstaeligt, men samtidig mere operationaliserbart. Vi kan séledes undersoge
undervisningspraksissers kompleksitet og vise en nuanceret forstdelse af dét

aktarerne siger, gor og relaterer sig til.

Sayings, doings og relatings

Grundet Kemmis et al.s (2014, s. 30) egne referencer til Schatzki, har vi valgt at tage
udgangspunkt i Schatzkis forstaelse af doings og sayings pa baggrund af artiklen “A
Primer on Practices” (Schatzki, 2012). Schatzki pointerer, at en praksis bestar af en
sammenvavning af doings og sayings (2012, s. 15). Doings er de kropslige
handlinger, som udferes i en aktivitet og sayings er de ord, der knytter sig til de
handlinger, der udferes i aktiviteten (Schatzki, 2012, s. 15). Med begrebet aktivitet
har Schatzki en forstaelse af, at alle praksisser skabes af aktiviteter, bestaende af
grundlaeggende doings og sayings, som har en rettethed i praksissen (2012, s. 15).
Herved forstar vi, at én praksis kan besta af flere aktiviteter, som f.eks. at aktegrer
indgar i et gruppearbejde om udarbejdelse af en opgave, hvor de laser, skriver og
taler sammen, for at nd malet at ga til eksamen. Schatzki fremheever, at aktiviteter
béde er kropslige og mentale, og det vil sige, at handlinger og ord anskues som
sammenvavede og derfor ikke kan adskilles (2012, s. 15). I specialet vil det sige, at de
studerende og undervisernes ord og handlinger kan give et billede af, hvilke
aktiviteter der opretholder undervisningspraksissen. Ifglge Kemmis et al. giver
Schatzkis ontologiske tilgang mulighed for at undersoge praksisser, ved at observere
materielle ting (artefakter), semantiske ting (sprog) og sociale ting (handlinger i
forhold til hinanden) (2014, s. 29). Dog fremhaver Kemmis et al., at Schatzki ikke er
tydelig nok i sin forstaelse af, hvordan de tre naevnte ting relaterer sig til hinanden
(2014, s. 30), og praksisteorien bliver bl.a. kritiseret for ikke, at have fokus pa
magtperspektivet (Jensen, 2016, s. 199). Kemmis et al. tilfgjer begrebet relatings,
hvilket giver mulighed for at beskrive, hvordan magt og solidaritet kan influere pa en
praksis (2014, s. 30-31). Relatings skal forstas som de relationer, der er mellem de

mennesker, der indgar i praksissen, og samtidig relationerne til de materielle
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objekter, som ogsa er en del af praksissen (Kemmis et al., 2014, s. 31). Relatings giver
analytisk mulighed for at skabe fokus pa interaktionen mellem aktererne, deres

positioner og roller i det sociale samspil.

The site of the social

I dette afsnit uddybes ‘the site of the social’, som giver en indsigt i, at praksisser altid
er konstrueret pa et specifikt site og herved forstar vi en specifik kontekst. Foruden
Kemmis et al.s betragtninger, trackkes der derudover pa Schatzki (2002) og Buch
(2016). Nar vi senere begynder at samle alle brikkerne for at udforme vores
analysestrategi, er det med afsaet i, at praksisser skal ses i relation til de

kontekstspecifikke forhold, der udspiller sig pa et givent tidsligt og fysisk sted.

Som beskrevet tager Kemmis et al. afset i flere af Schatzki’s teoretiske og filosofiske
greb. Det forholder sig ligedan med sites. Schatzki definerer the site of the social som
folgende: /...] as the site specific to human coexistence: the context, or wider
expanse of phenomena, in and as part of which humans coexist” (2002, s.147). Site
refererer dermed til den specifikke kontekst, hvori aktgrerne gor deres handlinger og
hvori praksissen udspiller sig. Ifolge Schatzki kan menneskers sameksistens
betragtes som deres "hanging together” (2002, s. 147). Praksisser er siledes
konstrueret i konteksten og de er orkestreret af kulturel-diskursive, materielt-
gkonomiske og social-politiske ressourcer som enten allerede eksisterer i praksissen
eller bringes til praksissen (Kemmis et al., 2014, s. 33). Uddybende vil det sige, at
praksisser er: "konstitueret og reproduceret af de enkelte aktorers handlinger”
(Buch, 2016, s, 115), der ikke handles pa baggrund af en forudbestemt manual
(Kemmis et al., 2014, s. 33). Aktorers handlinger bliver saledes forst meningsfulde,
nar de ageres ud i en social praksis (Buch, 2016, s. 115). Praksisser formes altid i
relation til de kontekstspecifikke forhold, der gor sig gaeldende pa et specifikt
tidspunkt (Kemmis et al., 2014, s. 33). Aktgrers handlinger i praksisser er, i henhold
til Buch (2016, s. 115), dermed ikke forudbestemt med afsat i en strukturalistisk
forstaelse men dog formet af: ”/...J the particular historical and materiel conditions
that exist in particular localities or sites at particular moments [...]” (Kemmis et al.,
2014, s. 33). Fra Kemmis et al.s praksisteoretiske perspektiv ligger der altsé en
forstaelse af, at praksisser ikke er forudbestemte, men at de til en vis grad kan vaere

formet af det historiske indhold og betingelser, der finder sted i den specifikke
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kontekst. Derudover uddyber Kemmis et al., at sayings, doings og relatings netop
udtrykker indhold og betingelser i form af koblingen til de tre arrangementer: de
kulturelt-diskursive, de materielt-ekonomiske og de social-politiske, der gor sig
galdende i den givne kontekst (Kemmis et al., 2014, s. 33-34). Praksisser foregar
sdledes i kontekster, hvor bestemte handlinger, meninger og relationelle forhold vil

emergere:

In every practice, those involved enter, engage with and leave traces in the shared and
overlapping semantic spaces, material spaces, and social spaces that always already exist in
particular places [...] the practice is a site in which certain kinds of meaning are possible (in
sayings, in the semantic space made relevant by the human social projects in this setting), in
which certain kind of things will be done (in doings, in the physical space-time relevant for the
projects being conducted in the setting), and in which certain kinds of relationships will occur
between people and object (in relatings, in the kinds of social space created by the projects

being conducted). (Kemmis et al., 2014, s. 35)

Nedenstaende afsnit indeholder en narmere beskrivelse af de kulturelt-diskursive,
de materielt-gkonomiske og de social-politiske arrangementer. Derudover redegares
der for, hvordan disse arrangementer, i Kemmis et al.s optik, kommer til udtryk

gennem intersubjektive rum.

Arrangementer

Ifolge Kemmis et al. (2014, s. 4) mades eller interagerer aktorer i intersubjektive

rum. Dette intersubjektive rum er:

[...] already arranged in particular ways, so that people receive one another in these spaces in
ways already shaped for them by the arrangements that are already to be found there — and

sometimes by new objects that are brought there. (Kemmis et al., 2014, s. 4)

Disse intersubjektive rum er altsa noget, der befinder sig mellem mennesker.
Kemmis et al. fremhaver, at det intersubjektive rum udfolder sig i sproget, tids-
rumligt i den materielle verden, samt i de sociale relationelle forhold (Kemmis et al.,
2014, S. 4; Christensen & Buch, 2016, s. 22). Disse intersubjektive rum bestéar af tre
forskellige arrangementer og indenfor disse ligger tre dimensioner, som kan
betragtes som tre forskellige medier, hvorfra akterer udtrykker sig, interagerer og

deltager med og i verden (Kemmis et al., 2014, s. 4). Herunder uddybes de forskellige
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arrangementer, samt i hvilken dimension de eksisterer, og gennem hvilket medium

de udtrykkes i.

Kulturel-diskursiv

De kulturelt-diskursive arrangementer findes i dimensionen semantisk rum, som er
rammesattende for, hvordan og hvad der kan udtrykkes gennem ord (Kemmis et al.,
2014, S. 4). Det semantiske rum kommer til udtryk gennem det sproglige og
symbolske medium, som f.eks. kan vare et felles sprog som dansk eller sarlige
diskurser inden for et specifikt fagomrade (Kemmis et al., 2014, s. 4). Disse
arrangementer muliggor og begrenser en given praksis’ sayings, og anses som de
ressourcer, der foranlediger det sprog og de diskurser, der er tilgaengelige og som
anvendes i og om praksissen (Kemmis et at., 2014, s. 32). Vi forstar de kulturelle-
diskursive arrangementer som forhold, der kan vaere rammesattende for maden, der
tales i en specifik kontekst. Et eksempel herpa kan f.eks. vare, at der i en
uddannelseskontekst eksisterer en sarlig made at skrive pa. Der kan vare en skriftlig
diskursivitet i uddannelseskontekster, der befordrer en serlig made at skrive pa,

herunder at teori anvendes til at understatte pointer i en skriftlig opgave.

Materiel-gkonomisk

De materielt-gkonomiske arrangementer findes i dimensionen fysisk tids-rumligt,
som bade muliggor, begraenser og er rammesattende for, hvordan vi former vores
handlinger. Vores handlinger kommer til udtryk gennem to medier: arbejde og
aktivitet (Kemmis et al., 2014, s. 4). Disse arrangementer betragtes som de
ressourcer, der bade muligger og begraenser de aktiviteter, der knytter sig til en given
praksis (Kemmis et al., 2014, s. 32). Vi forstar de materielt-ekonomiske
arrangementer, som f.eks. et dokument med tekniske retningslinjer vedr.
opgaveskrivning. Et sddanne dokument er rammesattende for, hvordan en opgave
skal opbygges, hvilken skriftstorrelse og hvor mange antal anslag m.m. Et dokument
med tekniske retningslinjer kan derfor betragtes som en materiel foranstaltning, der
er rammesattende for de aktiviteter, der netop knytter sig til at skrive en opgave. At
skrive en opgave er samtidig en made at skrive sig ind i nogle materielle-gkonomiske
forhold, hvor opgaven bliver et materielt bevis for gennemforelse og gennemforelse

medforer en udlgsende bonus for uddannelsesinstitutioner.
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Social-politisk

De social-politiske arrangementer findes i dimensionen det sociale rum, der
muliggoer, begraenser og er rammesattende for, hvordan vi forholder os til andre,
samt hvordan vi konkurrerer med andre mennesker (Kemmis et al., 2014, s. 4). Dette
kommer til udtryk gennem de sociale medier, magt og solidaritet. Det kan f.eks. vare
relationer mellem mennesker i et mindre feellesskab eller i et starre faellesskab som
en kommune, stat eller nation (Kemmis et al., 2014, s. 4). Disse arrangementer anses
som de ressourcer, der muligger og begranser praksissens relatings, og derved
forholdet aktorer imellem og relationen mellem aktorer og objekter. Gennem disse
arrangementer kommer, f.eks. organisatoriske regler og roller til udtryk (Kemmis et
al., 2014, s. 32). Begrebet solidaritet kan anvendes til at beskrive den relation, der er
at finde mellem aktorerne i undervisningspraksissen, og vi ser det saledes som en
social handling, hvor egne behov udsettes for at tilgodese og udvise solidaritet med
andre. Begrebet magt kan anvendes til at anskue, hvordan de social-politiske
arrangementer kommer til udtryk gennem politiske policier og regler i
studieordninger. Vi forstar de social-politiske arrangementer, som forhold, hvori
maden, der relateres til andet og andre, kommer til udtryk. De social-politiske
arrangementer kan eksempelvis komme til udtryk, gennem den méde en underviser
forholder sig til de studerende pa i en uddannelseskontekst. Underviseren kan vaere
anerkendende, tillidsskabende, dominerende, bedrevidende m.m. Men de social-
politiske arrangementer kan ogsa ses i en starre kontekst. En sarlig diskursivitet og
en skriftlig opgave med en szrlig made at skrive p4, er begge aktiviteteri en
uddannelseskontekst. Disse aktiviteter kan ses som en made at handle ind i nogle

social-politiske forhold, der fordrer akademisering og opkvalificering.

Kemmis et al. pointerer, at praksisser er prafigureret af de intersubjektive rum, som
vi mgder hinanden i og med, samt at det udtrykkes og formes gennem de forskellige
medier: sproget, arbejde eller aktiviteter, magt og solidaritet (2014, s. 5). Mennesket
er dermed bade et produkt af sproget, arbejde eller aktiviteter, magt og solidaritet,
men er samtidig medskabende af dem. I henhold til Kemmis et al. haenger disse tre
arrangementer sammen pa forskellige mader, pa forskellige steder, i forskellige
praksisser, i akterernes liv, i praksislandskaber og i praksistraditioner (2014, s. 4).
De fremstar derfor aldrig som separate og adskilte, men derimod som

sammenvavede og sammenhangende i praksisser (Kemmis et al., 2014, s. 6).
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Praksisarkitektur

I folgende afsnit beskrives, Kemmis et al.s (2014) fire ordningselementer: projekter,
dispositioner, praksislandskaber og praksistraditioner, hvis forstaelser kan tjene som
analytisk redskab, nar vi gnsker at forsta og beskrive kompleksiteten i
undervisningspraksisser. Overordnet betragter Kemmis et al. (2014) de fire
delelementer som en praksisarkitektur, der er rammeszttende for praksissen, hvori
de kulturelt-diskursive, de materielt-ekonomiske og de social-politiske

arrangementer eksisterer sammenvavede og sammenhangende.

Projekter

Kemmis et al. beskriver, at praksisser og praksisarkitekturer haenger sammen. Det
der far praksisser og praksisarkitekturer til at heenge sammen omtaler Kemmis et al.
som projekter, hvilket Schatzki kalder teleoaffektive strukturer (2014, s. 14).
Teleoaffektive strukturer er handlinger, der har en rettethed mod en given praksis og
indeholder et affektivt element, herunder de folelser og humerer, der i en given
praksis er normen at udtrykke sig gennem (Schatzki, 2012, s. 16). Kemmis et al.
beskriver, at begrebet projekter kan genkendes ved at sperge: Hvad laver du? Svaret
pa dette spergsmal, kan vaere med til at beskrive handlingernes formal i en given
praksis (2014, s. 14). Det kan veere med til at synliggore, hvorfor akterer agerer, som
de gor i forskellige kontekster. Det kan bade vaere de ting, der er til stede i det
intersubjektive rum, som sproget, handlinger og relationer, samt de antagelser og
intentioner aktgrerne har med sig ind i en praksis (Kemmis et al., 2014, s. 14).
Aktgrers sayings, doings og relatings er saledes altid rettet mod deres mal i en given
praksis (Christensen & Buch, 2016, s. 21). Vi forstar herved projekter som normative
handlinger, der har en rettethed mod akterernes mal. Kemmis et al. beskriver, at “..
individual will, individual understanding and individual action are orchestrated i
collective social-relational projects” (2014, s. 32). Analytisk kan forstaelsen af
projekterne, veere med til at beskrive hvilken rettethed aktererne har i f.eks.
undervisningspraksissen. Vi tager udgangspunkt i akterernes konkrete sayings,
doings og relatings, for derigennem at belyse deres intentioner og mal. I en
uddannelseskontekst kan en aktor vaere drevet af lyst til at udvikle sin
videnshorisont. Akterens sayings, doings og relatings vil demonstrere denne lyst

mod at udvikle sin videnshorisont. Denne lyst eller naermere rettethed kan
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eksempelvis komme til udtryk ved, at akteren sidder forrest, deltager mundtligt, er

velforberedt og indgar aktivt i gruppegvelser.

Dispositioner

Nar vi skal forsta, hvordan aktererne bidrager til og er en del af
undervisningspraksisserne, ma vi ogsa medtaenke de praktiske
forstaelser/dispositioner, som de retter sig efter (Christensen & Buch, 2016, s. 21).
Kemmis et al. kalder det “feel for the game” (2014, s. 39), og i forleengelse heraf
papeger Christensen og Buch, at mennesket: “Igennem vores socialisering [...J er[...]
blevet bibragt en lang raekke praktiske forstaelser af, hvad der er ‘naturligt’,
‘selvfolgeligt’ og ‘rigtigt’ at gere i konkrete situationer - og de har sd at sige
materialiseret sig i vores kropslige faeerdigheder” (2016, s. 21). Kemmis et al.
uddyber, at dispositioner ogsa er de ressourcer, aktgrerne besidder via deres viden,
kompetencer og vaerdier (2014, s. 39). Viden relaterer sig overordnet til de sayings og
de kulturelle-diskursive arrangementer der knytter sig hertil, kompetencer relaterer
sig overordnet til doings og de materielle-gkonomiske arrangementer, og sidst
relaterer veerdier sig overordnet til relatings og de social-politiske arrangementer
(Kemmis et al., 2014, s. 39). Pa den méde kan vi sige, at dispositioner og projekter er
med til at beskrive, hvorfor aktererne handler, som de gor, bl.a. pa baggrund af, hvad
de har med sig af allerede indlejret kropslig viden. En praksis foregar, ifolge Kemmis
et al., i nutiden, men er pavirket af fortiden og handler ind i fremtiden (2014, s. 33).
Ud fra opgaveeksemplet betyder det, at vi alle er disponeret forskelligt eller har
forskellige forudsetninger for at udfere en skriftlig opgave. Studerende, der har
vaeret pa arbejdsmarkedet i mange ar, kan have andre skriftlige forudsaetninger, end
en studerende der har den skriftlige retorik praesent. Dispositioner kan analytisk vise
hvilke praktiske forstaelser, der eksisterer i undervisningspraksissen, og hvad der

forekommer som det ‘mest naturlige, selvfolgelige og rigtige’ at gore.

Praksistraditioner

Nar vi kigger pa praksistraditioner, ser vi pa praksisser i en sterre sammenhang,
herunder hvilken historie som aktgrernes handlinger formes af (Kemmis et al., 2014,
s. 31). Det er centralt at forstd, hvordan aktererne er formet af de praksistraditioner,
der knytter sig til den pagaeldende praksis (Christensen & Buch, 2016, s. 21).

Praksistraditioner kan betragtes som “collective ‘memory’ of the practice” (Kemmis
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et al., 2014, s. 31), og disse er med til at rammesatte, hvordan akterer agerer i en
given praksis (Kemmis et al., 2014, s. 5). Det er dermed vigtigt at se pa, hvordan
aktorerne i den konkrete praksis interagerer med praksistraditionerne, hvordan
deres handlinger er formet af dem, og hvordan de bidrager til at reproducere den
praksistradition, som de er en del af (Buch, 2016, s. 21). Ifglge Kemmis et al. er
traditionerne tilknyttet konteksten, men kan have foregaet i dag, for en uge siden
eller sidste ar (2014, s. 39). Med afsat i opgaveeksemplet vil det sige, at der i den
skriftlige udarbejdelsesproces traeckkes pa nogle traditioner, der foreskriver, hvordan
man skriver akademisk. Her gor sig en sarlig diskursiv skriftlighed geeldende, som at
det eksempelvis ikke er nok at skrive: ‘sd har jeg haft en hyggelig samtale med min
chef’. Der skal eksempelvis sta: jeg har, med afseet i et semistruktureret interview...’
(Egne eksempler). Der er altsa serlige traditioner i en uddannelseskontekst, der er

befordrende for, hvordan en opgave skal skrives i akademiske termer.

Praksislandskaber

De handlinger aktarerne udferer i forskellige praksisser formes ogsa af
praksislandskaber. I praksislandskaber anskues, hvordan akterer og
objekter/materialitet, regler og procedurer er ssmmenvavet og interagerer med
hinanden i en “tids-rumlig og materielt situeret kontekst” (Kemmis et al., 2014, s.
39; Christensen & Buch, 2016, s. 20, 22). Praksislandskaber er, ifolge Kemmis et al.,
rammesa&ttende og dermed med til at forme eller begraense hverdagshandlingerne i
en praksis (2014, s. 5). Christensen og Buch pointerer endvidere, at:
“Praksislandskaberne ligger ‘udenfor’ den enkeltes individuelle handlerum og er
noget, som hver akter ma forholde sig til” (2016, s. 22). Vi forstar siledes
landskaber, som regler og materielle vilkar, der kan prafigurere nogle aktiviteter
frem for andre i en undervisningspraksis. Tekniske retningslinjer, kan i
opgaveeksemplet, betragtes som en regel, der er rammesettende for, hvordan
opgaven skal opsattes. De tekniske retningslinjer kan altsa anses som en del af
landskabet. Denne regel skal imgdekommes af de studerende, og de er saledes ngdt
til at rette sig efter den. De tekniske retningslinjer befordrer eksempelvis, at de
studerende overholder antal anslag m.m. Hvis og safremt en studerende ikke
forholder sig til disse tekniske retningslinjer, kan det have indflydelse pa vurderingen

1 en eksamenssituation.
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Kemmis et al.s forstaelse af leering

Ifolge Kemmis et al. opstar leering gennem den laerendes transformation og papeger
endvidere, at leering foregar i samspil med andre (2014, s. 88). Dette er en proces,
der sker lgbende og er forskellig fra gang til gang: “It always happens
intersubjectively and interactionally in some particular place and time, in a specific
semantic space, location in physical space-time, and social space inhabited by
particular others” (Kemmis et al., 2014, s. 88). Kemmis et al.s leeringsforstaelse
synes at tale sammen med et sociokulturelt 1eeringsperspektiv, idet de har en
forstaelse af, at leering sker i en intersubjektiv proces i samspil med interagerende
andre. Kemmis et al.s tilgang er ogsa optaget af relationen i hele praksisarkitekturen
(2014, s. 88), hvilket giver os mulighed for at anskue et leeringsrum som en kompleks

sammenvavning af multiple elementer.

Laringstilgange inspireret af Olga Dysthe

Dette afsnit tager afseet i den grundlaeggende forstaelse af leering, som er beskrevet i
afsnit 2. Metateori - Et sociokulturelt syn pa leering. Afsnittet herunder er udarbejdet
pa baggrund af Dysthes bog: Det flerstemmige klasserum (1997), og artiklen:
Dialogiske laeringsrum med plads til hjerne og hjerte af Ulstrup og Jeppesen (2010).

Monologisk og dialogisk undervisning

9 .

Dysthe forklarer, at vores skolesystem bygger pa “to grundtyper af undervisning”
(1997, s. 56) og traekker grundlaeggende pa den russiske sprogfilosof Mikhail Bakhtin
(1895-1975), nar hun beskriver monologisk og dialogisk undervisning. Den
monologiske undervisning har en objektivistisk tilgang til leering, hvor kundskab
formidles, og laerebogen er autoriteten (Dysthe, 1997, s. 55). Den anden grundtype er
den dialogiske undervisning, som er samtalebaseret og bygger pa et konstruktivistisk
kundskabssyn, som inddrager den studerendes forstaelser og personlige erfaringer i
forstaelsen af, hvad der er kundskab (Dysthe, 1997, s. 55-56). Dysthe pointerer, at
disse to undervisningstyper begge har sin plads i en undervisningskontekst, men at
underviseren skal gare sig bevidst, hvilken form for leering hver tilgang medferer
(1997, s. 56-57). Den monologiske form for laering bestar typisk af, at den studerende
selv leeser materialet og deltager lyttende i foreleesninger og herved skaber en indre

dialog med sig selv, men ikke med andre. Dysthe papeger, at den monologiske form
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kan skabe laring, men at den ikke sikrer, at den studerende kan indga i dialog og
refleksion omkring materialets indhold (1997, s. 56-57). Vi forstar herved, at den
monologiske leringsform stadig benyttes i undervisningssammenhange, og at denne
grundlaeggende forstaelse som Dysthe tilbyder, giver os et afsat til forsta, hvilke

laereprocesser denne tilgang fordrer.

I et sociokulturelt laeringsperspektiv anses dialogen for at veere central i
laeringsprocesser (Ulstrup & Jeppesen, 2010, s. 59). I forlengelse heraf pointerer
Dysthe, at: “interaktion og dialog er centralt for lzering” (1997, s. 235). I en dialogisk
leeringstilgang anvendes mundtlig og skriftlig verbalisering for at udvikle refleksion
og dialogiske evner (Dysthe, 1997, s. 56-57). Den dialogiske tilgang til leering skaber
sdledes rum for, at de studerende, i undervisningen, kan stille spargsmal og udforske
kundskaben sammen med underviseren, hvorved vi forstar, at leeringen understgttes
af et socialt samspil. Ulstrup og Jeppesen fremhaver, at undervisere med en
sociokulturel laeringsforstaelse bar forsgge at taenke hele vejen rundt om mennesket
og inddrage det: "kognitive, det folelsesmassige, det sociale og det kropslige aspekt”
(2010, s. 60). Undervisning betragtet ud fra et sociokulturelt leeringsperspektiv
fordrer dermed, at underviseren ikke kun er eksperten pa faglig viden, men ligeledes
igangsatter faglig dialog med henblik pa at facilitere leereprocesser hos de
studerende (Ulstrup & Jeppesen, 2010, s. 60). Denne form for dialogiske tilgang til
leering er sdledes athaengig af underviserens evne til at interagere med den hele
studerende og inddrage deres kroppe og mentale aktiviteter i undervisningen. Dysthe
traekker pa forskellige didaktiske virkemidler, der kan fordre den dialogiske

leringstilgang. Disse uddybes herunder.

Didaktiske virkemidler

Dyste fremheever, at en dialogisk leeringsform grundlaeggende bygger pa interaktion,
hvor studerende og undervisere indgar i et socialt samspil (1997, s. 61). Hun papeger,
at forudsaetningerne for at indga i en dialogisk situation bygger pa bl.a. tillid og
respekt mellem de akterer, der deltager i dialogen (Dysthe, 1997, s. 67). Disse pointer
giver os en forstéelse af, at den relation som studerende og undervisere indgar i, kan
have betydning for et dialogisk udgangspunkt for leering. Derudover navner Dysthe
begreberne autentiske spargsmal og hgj vaerdisaetning, som forslag til didaktiske

virkemidler i en dialogisk undervisning (1997, s. 61).
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Autentiske spgrgsmal

Dyste fremhaver, at denne form for spergsmal inddrager de studerende som
medspillere i undervisningen, hvilket medferer at leering bliver en aktiv social proces
(1997, s. 62). Autentiske sporgsmal har ingen forudsatte svar og bygger pa abne
spergsmal med mange svarmuligheder, hvor underviseren ikke ngdvendigvis kender
svaret pa sporgsmalet (Dysthe, 1997, s. 61). Det vil sige, at de studerende far
mulighed for at byde ind med deres egen forstaelse i dialogen, og de betragtes saledes
som vidende individer. At bruge autentiske sporgsmal fordrer de studerendes
forstaelse, tolkning eller refleksion om et givent emne (Dysthe, 1997, s. 62). Sddanne
sporgsmal kan lyde: Hvad mener du med det? Hvordan forstar du? Kan du komme
med et eksempel pa? Frem for at athere de studerende i en reproduceret fortalling,
kan underviseren, gennem autentiske spgrgsmal, skabe refleksion omkring den nye
viden (Dysthe, 1997, s. 62). Herved forstar vi at dbne, og autentiske spargsmal kan
hjaelpe de studerende til at konstruere deres egen forstaelse af nytilegnet viden og

herigennem sammenkoble det med deres eksisterende videnshorisont.

Kombination af mundtlig og skriftlig refleksion

En anden made at skabe refleksion i undervisningen er, at fa de studerende til
skriftligt at satte ord pa, hvad de forstar ved det nytilleerte. Dette betyder, at de
studerende undervejs eller i slutningen af undervisningen nedskriver, hvad de har
laert eller forstar ved et begreb (Dysthe, 1997, s. 230-231). Denne form tager afseet i
en monologisk tilgang, men bliver dialogisk, hvis underviseren herfra tager
udgangspunkt i, dét de studerende har nedskrevet (Dysthe, 1997, s. 231). Dyste
fremhaever, at et samspil af mundtlig og skriftlig brug af sproget daekker over en bred
leeringssituation, hvor underviseren far mulighed for at skabe leeringsrum for
forskellige typer af studerende (1997, s. 232). Herved forstar vi, at underviseren
aktivt kan anvende det skriftlige og mundtlige i et samspil og herigennem skabe
dialog pa de studerendes praemisser, fordi dialogen tager afsat i de studerendes egne
nedskrevne ord. Dyste foreslar en “konsolideringsrunde” (1997, s. 232), som et
dialogisk virkemiddel til at skabe opsamling, hvor de studerende i slutningen af
undervisningen mundtligt opsummerer, hvad de har lzert. Denne form for refleksion
kan sikre, at underviseren ikke fortaber sig i processen, men holder fokus pa de

studerendes laering ved at skabe plads til opsamling (Dysthe, 1997, s. 231-232).
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Vilkar for leering

Dyste fremheever, at der er nogle generelle vilkar for leering, som bar veere til stede
for at skabe rum for leering. Disse vilkar er engagement, deltagelse og hgje
forventninger, som beskrives herunder, samt hvordan de didaktiske virkemidler

indgar heri.

Engagement

Engagement er de studerendes indlevelse og optagelse af indholdet i de emner og
problemstillinger, der indgar i undervisningen. Det er vigtigt for leeringsprocessen, at
de studerende inddrages i aktiviteter, som de kan lzere af (Dysthe, 1997, s. 232-233).
Hertil fremhaeves autentiske spergsmal som en made at skabe inddragelse af de
studerende i undervisningen (Dysthe, 1997, s. 233). Set ud fra et sociokulturelt
leeringsperspektiv giver det mening, at underviserne viser engagement over for de
studerende, ved at anerkende deres bidrag til dialogen som betydningsfuld. Der er i
dette vilkadr ogsa tale om undervisernes engagement for det materiale, de formidler.
Ifelge Dysthe er det vigtigt, at underviseren har indsigt i, hvordan de formidler

materialet, for at gore det meningsfuldt for de studerende (1997, s. 234).

Elevdeltagelse

Dysthe tager afsat i, at interaktion og dialog er vigtigt for at leere og fremheever
derfor, at interaktionen i undervisningen er afheengig af de studerendes deltagelse
(1997, s. 234). Hertil treekker Dysthe pa en forstielse af, at nogle studerende kan
have svert ved at interagere og nemt melder sig ud af undervisningen, hvorved en
kombination af skriftlig og mundtlig refleksion kan vere en genvej til elevdeltagelse
(1997, s. 234). Det centrale ved deltagelse er, at fa de studerende til at indga i
dialogen. Nar laringspotentialet skal vurderes, mener Dysthe, at der skal ses pa de
studerendes deltagelse og interaktion med underviseren, fordi hun ser deltagelse og

interaktion som et vilkar for leering (1997, s. 235).

Hgjt forventningsniveau

Dette vilkar bygger pa en forstaelse af, at vi leerer bedre, nar vi ved, at der forventes
noget af os (Dysthe, 1997, s. 235). Dysthe beskriver, at underviseren kan signalere et
hgjt forventningsniveau gennem autentiske spergsmal, ved at: “signalere, at det,

som eleverne tanker, siger og skriver er interessant og veerd at beskaeftige sig med”
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(1997, s. 235). Her traekkes igen pa den konstruktivistiske forstaelse, hvor studerende
anskues som vidende vaesener, der besidder forstaelser, praktisk viden, og folelser.
Dysthe mener derfor, at hgje forventninger i en leeringskontekst har indflydelse pa de

studerendes lyst til at reflektere og skabe sammenhange i den nye viden (1997, s.

235).

De teoretiske perspektiver i analysen

Olga Dysthes (1997) sociokulturelle leeringsperspektiv giver os et afsat for at
undersgge, hvilke undervisningstraditioner, der trakkes pa i undervisningen. Dette
gor vi med afsat i de to grundtyper af undervisning: monologisk og dialogisk. Hertil
kan vi belyse, hvordan de kan vaere medfaciliterende for deltagelse, engagement og
forventning og dermed betragtes som vilkar for laering. Det, Dysthes leeringssyn ikke
kan bidrage med, er en forstaelse af, hvad der skaber og opretholder
undervisningspraksisserne. Kemmis et al.s (2014) praksisteoretiske perspektiv giver
mulighed for at beskrive undervisningspraksisserne og forsta, hvordan praksisserne
kan veere indvirket og opretholdt af praksisarkitekturen. Dette er med til at give et
komplekst billede af, hvordan en undervisningspraksis er formet og skabt af de
akterer og den kontekst, den finder sted i. De arrangementer, der er en del af
arkitekturen, er med til at beskrive, hvordan ord, handlinger og relationer gensidigt
indvirkes af de kulturel-diskursive, materiel-gkonomiske og social-politiske
arrangementer. Disse to perspektiver giver os anledning til at undersgge, hvordan
praksisarkitekturen i undervisningspraksisserne kan skabe forskellige rammer og

vilkar for laering.
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4. Metodologi

I humanistisk kvalitativ forskning forskes om mennesker og af mennesker, og ifolge
antropolog Kirsten Hastrup, er det derfor vigtigt at gore sig sin forskerrolle bevidst,
fordi denne pavirker genstandsfeltet ved at veere en del af det (1999, s. 144).
Indsamling og fortolkning af empiri indvirker pa den viden, der skabes i dette
speciale. Vi er derfor bevidste om at eksplicitere vores rolle og relation til feltet, samt
metodiske valg og overvejelser i specialeprocessen. Dette gares for at skabe

transparens, i maden dette speciale skaber viden.

Det metodologiske afsnit indeholder beskrivelser af, hvordan vi har udvalgt
litteratur, samt de metodiske og teoretiske overvejelser vi gor os i forbindelse med at
indsamle og tolke pa empirien. Der uddybes hvilke etnografiske metoder vi benytter,
samt vores overvejelser i forberedelses- og indsamlingsprocessen af empiri. Herefter
beskrives, hvordan empirien er behandlet, og til slut hvordan vi, i analyseprocessen,

bearbejder empirien pa baggrund af forskellige tilgange.

Litteratursegning

For at skabe transparens i, hvor vi har vores baggrundsviden fra, beskrives herunder
hvilke overvejelser, vi gar os i forhold til at sortere i og anvende dele af litteraturen.

Dette afsnit er et nedslag i, hvordan vi har tilgéet litteratursegning.

Litteraturen til afsnittet om livslang leering har veeret en udfordring, idet begrebet
livslang lzering/lifelong learning er meget bredt og dermed sveert at indkredse. Ud fra
et behov om at skabe et overblik og opbygge en forstaelse af begrebet, har vi benyttet
Google Scholar, for at se hvem der oftest henvises til, nar begrebet anvendes og
beskrives. En af disse sagninger forte os til forsker i livslang leering John Field (se
Bilag 1, s. 1 - Litteratursggning). Derudover har vi anvendt kaedesggninger, hvor vi
har gennemlaest litteraturlister i anvendte artikler eller bager, for at fa inspiration og
traekker pa litteratur, som andre ogsa henviser til p4 omradet. Vi inddrager
derudover dansk forskning, om livslang leering, fra Seren Ehlers (2009), der er
uddannelsesforsker ved DPU, og en tysk uddannelsesforsker Alexandra Dehmel

(2006), som udforsker og diskuterer EU’s definition heraf.
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For at skabe overblik over den eksisterende forskning om diplomuddannelser, har vi
bl.a. udfert segninger pa en storre international database, som EbscoHost, der
dekker bredt. EbscoHost indeholder mange databaser om alt fra politik til medicin,
og herunder ogsa databasen ERIC, som indeholder litteratur om paedagogik og
laering. Oversaettes diplomuddannelse til engelsk - “graduate diploma”, viser det sig,
at uddannelsesgraden har forskelligt niveau, alt efter hvilket land det afvikles i. Dette
er forsggt kombineret med en boolsk operator AND og sggeordet “adult education”
og senere AND “lifelong learning”. En uddybning af denne sggning kan ses i Bilag 1,
s. 1-3 - Litteratursegning. Efter gennemleaesninger af abstracts fandt vi ikke et
sammenligneligt billede af vores malgruppe: arbejdende voksenlaerende. Dette har
bl.a. vaeret en af arsagerne til, at vi har valgt at treekke pa dansk forskning om
diplomuddannelser, for at kunne sammenligne vores analytiske pointer med en
lignende malgruppe og uddannelsesniveau. Vi har sggt via Den Danske
Forskningsdatabase for at indkredse, hvilken forskning der eksisterer om
diplomuddannelser i Danmark. Der har veret begraenset adgang til litteratur i denne
database, hvilket har medfert, at det ikke har vaeret mulig at gennemlase med
henblik pa relevans. Vi har anvendt sggeordet: diplomuddannelse og anvendt filteret:
tidsskrift-artikel, hvilket medferte 13 hits. Heraf er to artikler gennemlaest og fundet
relevante at anvende i afsnittet problemfelt (se Bilag 1, s. 3 - Litteratursggning). En
segning pa Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) medferte 34 hits, hvoraf to artikler
inddrages. EVA evaluerer uddannelses- og dagtilbud i Danmark, hvorfor deres input
synes relevant for at beskrive, hvad der eksisterer af dansk forskning om

diplomuddannelser.

Indledende overvejelser

I dette speciale er den etnografiske tilgang til feltet mangfoldig, og vi ensker at skabe
gennemsigtighed i hvilke metoder og teori, der er med til at afdeekke den viden, som
vi skaber, og hvordan vi indgar i feltet. Genstandsfeltet er som tidligere beskrevet
undervisning pa diplomuddannelser. Sociolog og forsker Martyn Hammersley
papeger vigtigheden i, at forskeren er til stede i det felt, der udforskes, nar etnografi
anvendes til at undersoge sociale og uddannelsesmaessige kontekster (2006, s. 4).

Observationer, af menneskers sigen og goren i en specifik kontekst, kan hjelpe med
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at beskrive, hvordan disse mennesker anskuer verden (Hammersley, 2006, s. 4).
Denne viden gor, at vi, sammen med et praksisteoretisk udgangspunkt for analysen,
finder det relevant at anvende observationer til at undersage
undervisningspraksisser pa diplomuddannelser. Praksisteorien har, som tidligere
beskrevet, fokus pa de handlinger mennesker foretager sig. Vi ser derfor, at
observation kan vaere med til at beskrive de handlinger og ord aktererne, herunder

de studerende og underviserne, udfgrer i en undervisningskontekst.

Derudover gnskede vi indsigt i, hvordan aktgrerne pa diplommodulerne taler om og
beskriver undervisningen og de praksisser de er beerere af uden for
undervisningskonteksten. Forskellige etnografiske tilgange, sdsom observation og
interview kan skabe beskrivelser, der kan vaere med til at forsta aktiviteter og
perspektiver fra flere forskellige vinkler (Hammersley, 2006, s. 4). Komplementar
viden er, nar der anvendes flere empiriske tilgange, der relaterer sig til hinanden, og
kan vaere med til at skabe en mere deekkende viden, (Frederiksen, 2015, s. 201).
Derfor udferer vi ogsa interview, med det formal at fa studerende og undervisere til
at beskrive det, vi ikke har adgang til at observere og deres tanker om at indga i
undervisningen. Dette er bl.a. informanternes arbejde, fritid, studietid, forberedelse

og undervisernes didaktiske overvejelser.

Vi har lgbende i specialeprocessen bevidst vekslet mellem at vere i feltet og laese
baggrundslitteratur og teori, hvilket giver en forstaelse for det felt, vi indgar i. Denne
vekselvirkning mellem at lade feltet forfere og teorien inspirere, er inspireret af en
abduktiv tilgang. Ifelge kvalitativ forsker Alan Bryman er abduktion taet beslegtet
med induktion og tager derfor udgangspunkt i det verdenssyn, som feltets deltagere
har, men samtidig forholder sig til forskerens teoretiske stasted (2012, s. 401). Ved at
benytte denne vekselvirkning, mellem en teoretisk forstéelse og det der sker i feltet,
anser vi praksisteorien som et metodisk greb, der er med til at skabe transparens i,
hvordan vi tolker og kommer frem til den viden, specialet producerer. Vi har
samtidig fokus pa ikke at lade teorien veere for styrende, men mere rammeszttende
og derved lade feltet beskrive, bl.a. hvad der er pa spil. Hertil er det nevneverdigt, at
specialet lagde ud med en interesse om at undersoge fleksibilitet pa

diplomuddannelser, hvilket ogsa har haft indflydelse pa de metodiske overvejelser.
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Herunder praesenteres vores kontakt til feltet og hvordan vi udvalger vores

informanter.

Kontakt til professionshgjskolen

Vores kontakt pa Professionshgjskolen er den uddannelsesleder, som har ansvaret
for at udvikle pé efter- og videreuddannelsesomradet. Gennem uddannelseslederen
sender vi informationsmails ud til flere diplomuddannelser. Vores kontakter til feltet
er de undervisere, der vender tilbage pa denne henvendelse. Specialets tidslige
ramme er styrende for, hvor laeenge vi er en del af feltet. Vi har derfor observeret pa
undervisning i marts maned pa to moduler. Vi skaber kontakt til underviserne via
telefon for at aftale, hvornar vi kan deltage, og hvordan vi er til stede. Det ene modul
er et obligatorisk modul pa en hel diplomuddannelse i offentlig forvaltning og
administration, som afholdes pd Campus A. Det andet diplommodul er et &bent hold
i klinisk vejledning for sundhedsfaglige. Det vil sige, at dette modul kan tages
uafhangigt af en diplomuddannelse. Modulet afvikles pa Campus B.

Informanter i feltet

Da kontakten til de to diplommoduler og underviserne er etableret, aftaler vi at
udfere interview med de to undervisere. Pa forste observationsdag prasenterer vi os i
starten af undervisningen og fortaller om vores gnske om at interviewe de
studerende pa modulet. Vi har udformet en informationsblanket, der omhandler
interview og at de gerne ma tage billeder af deres hverdag (se Bilag 2 —
Informationsblanket om billeder og interview). Denne udleveres til de studerende,
der gnsker at deltage i interview. De studerende melder sig frivilligt og henvender sig
selv i pauserne for at udfylde informationsblanketten. Alle aftaler om interview og
billeder foregér via mail eller pa sms, sd informanterne har mulighed for at kontakte
os ved behov. Af figur 1 fremgar en oversigt, der beskriver de informanter, som

indgar i det empiriske materiale. Alle navne er anonymiserede.

Anonymiseret | Alder ca. | Rolle i empirien | Uddannelse | Tilknyttet

informant modul/Campus

Ewa 39 Studerende Sygeplejerske Klinisk vejleder
Campus B

Liv 26 Studerende Klinisk dieetist | Klinisk vejleder

34



Campus B
Hanne 50’erne Underviser Sygeplejerske Klinisk vejleder
og leder Campus B
Rosa 37 Studerende Kommunom Offentlig forvaltning og
administration
Campus A
Jette 47 Studerende Kommunom Offentlig forvaltning og
administration
Campus A
Ole 50’erne Underviser Lederi den Offentlig forvaltning og
offentlige administration
sektor Campus A
01/I1 32 Specialestuderende | Fysioterapeut | CampusB
02/12 33 Specialestuderende | Pedagog Campus A+C
03/13 Specialestuderende Campus A+B

Figur 1: Oversigt over anonymiserede informanter og andre anvendte forkortelser fra feltet.

Empirien er indsamlet mens specialegruppen bestar af tre studerende. Derfor
fremgar I3 i nogle af transskriptionerne jf. Bilag 3 - Procesbeskrivelse. Det empiriske
materiale i specialet bestar hermed af observationer af undervisning pa to forskellige
diplommoduler, interview med to undervisere og fire studerende. Derudover indgar
billeder og tegninger af undervisningsrummet, samt studieordningerne fra de

respektive moduler.

Etnografiske overvejelser og indsamling af empiri

Herunder beskrives hvordan et praksisteoretisk afsat har indflydelse pa
udarbejdelsen af observations- og interviewguiderne og giver et indblik i, hvordan
dette kan have indvirket pa indsamlingen af empiri. Derudover beskrives hvordan

empirien indsamles, overvejelser herom samt vores roller i denne del af processen.

Observationsguidens inspiration fra feltet og praksisteori

Som tidligere beskrevet er observationer en stor del af at udfere en praksisteoretisk
analyse, da det, ifelge Buch, giver forskeren indblik i hverdagshandlinger og hvordan
disse er med til at opretholde den sociale orden (2017, s. 102). Praksisteorien fungerer
derved som en bagvedliggende forstaelse for, hvordan vi strukturerer at undersoge

undervisningspraksisserne. I og med at observationerne foregar i
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undervisningssituationer, er undervisningslokalet en af rammerne for

observationsguiden.

I observationsguiden inddrages en af de grundlaeggende forstaelser inden for
praksisteorien: at hverdagsaktiviteter bestér af sayings og doings (Schatzki, 2012, s.
15). Som beskrevet i afsnit 3. Teoretiske perspektiver — Praksisteoretisk afsat,
inddrager vi ogsa begrebet relatings, da dette giver mulighed for at beskrive, hvordan
materialitet og relationer til andre mennesker kan indvirke pa en praksis (jf. Kemmis
et al., 2014, s. 31). Dette fokus er med til at beskrive, hvordan aktererne i en praksis
kan veere afhangige eller styret af forskellige objekter og rum, der kan influere pa
deres sayings og doings. Hvert teoretisk begreb har vi reflekteret over, for at gore det
klart, hvordan disse kan komme til udtryk i en observationskontekst, se figur 2.
Derudover er vi optagede af akterernes projekter eller teleoaffektive strukturer i
undervisningen, for at kunne beskrive hvilke normer eller intentioner deres
handlinger er rettet imod. Et eksempel herpa er, hvordan det at raekke handen op
kan vaere en norm for at deltage i en undervisningspraksis, frem for handlingen at
bryde ind i undervisningen. Refleksion over de teoretiske begreber fremgar af

nedenstdende figur:

Sayings (det Doings Relatings Teleoaffektive
sagte) (handlinger/ (materialitet) strukturer (normer/
aktiviteter) performativitet)
Samtaler indbyrdes | Handsopraekning PowerPoint Turtagning
Underviserens Notetagning IT adgang Lytning
respons pa praksis | Forelaesning Fronter Komme til tiden
Udtryk for Gruppearbejde Gruppearbejde Sidde med mobil?
viden/sandhed Reaktioner pa Undervisningsmateriale | Eksamen snart
Diskussioner undervisningen Rummets opbygning Hvad og hvordan er det
Praksisreferencer Ansigtsudtryk Blyanter/kuglepenne passende at omtale
Didaktiske handlinger | Computer udfordringer?

Figur 2: Refleksion over praksisteoretiske begreber til observation.

Pa trods af det praksisteoretiske afsat er vi indledende opmarksomme pa at veere
abne over for, hvad der derudover sker i selve observationssituationen. Derfor
benytter vi en ustruktureret observationsform, der, ifolge samfundsvidenskabelige
forskere Sgren Kristiansen og Hanne Kathrine Krogstrup, kan veere med til at vise
hverdagens naturlige omgivelser og rutiner (2015a, s. 54). Det er vigtigt for os, at

feltet skal vise, hvad der er interessant at observere pa, hvorved vi sa vidt mulig er
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opmarksomme pa at have en udforskende tilgang. Kristiansen og Krogstrup papeger,
at forskeren, i en ustruktureret observation, ofte har en grundlaggende litteraer
forstaelse for det anskuede felt, hvilket kan hjelpe til at forsta og undersoge
aktgrernes sociale handlinger (20154, s. 55). Refleksion over de praksisteoretiske
elementer er bevidst ikke en del af observationsskemaet, som derfor er udformet
med tre kolonner navngivet: Dato, sted og observatgr, observationsbeskrivelse og
metarefleksion. Selve observationsskemaet fremgar af vedlagte observationer jf.
Bilag A1, A2 og B1. I den farste kolonne beskrives: lokation for observationen, hvem
der observerer og hvornar. Den anden kolonne indeholder selve beskrivelsen af det,
der sker i undervisningslokalet. Denne forsgges at holdes beskrivende, uden at
anvende nogen former for teori, refleksion eller tolkning fra vores side. Ifolge
kvalitativ forsker Thomas Szulevicz kan det veere en udfordrende gvelse for nye
forskere, at undlade folelsesladede beskrivelser, men at holde sig til at beskrive f.eks.
tonelejet, det sagte foregar i (2015, s. 92-93). Vi tillader os derfor i den sidste kolonne
- metarefleksion at tilfgje egne tanker og teoretiske overvejelser. Denne kolonne er
inspireret af professor Mats Alvesson, der er forsker og underviser i kvalitative
metoder. Alvesson beskriver, at refleksion kan veere en made, forskere kan distancere
sig og skabe et metaniveau og tvinges derved til at bryde med egne forudindtagede
forstaelser af feltet (2003, s. 183). Herved bliver den teoretiske forforstaelse og
refleksionen ikke en del af selve observationsskemaets ramme for, hvad vi observerer
pa, men kan tilfgjes i metarefleksionskolonnen, sammen med andre intuitive

relevante perspektiver.

Observationer pa professionshgjskolen

Vi er som forskere en del af observationsrummet, derfor er vi opmarksomme pa, at
det empiriske felt beskrives gennem os. Hertil er vi bevidste om, at vi observerer pa
en undervisningspraksis, og at vi kan relatere til aktorerne i denne praksis. Fordi vi
selv er en del af en uddannelsespraksis, kan vi relatere os til at modtage
undervisning. Hastrup beskriver, at der kan opsta et paradoks, ved at forskeren bade
skal vaere objektiv, kigge udefra og samtidig anskue et subjekt, forskeren selv kan
identificere sig med (1999, s. 144). Dette paradoks forholder vi os lgbende til, nar vi
fremhaever, hvordan denne relation kan have indvirkning pa feltarbejdet.

Metarefleksionskolonnen i observationsskemaet er dermed med til at skabe
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transparens og indsigt i, hvordan vi forstar det, vi observerer pa, samt hvordan vi

pavirker observationsrummet.

Som tidligere beskrevet observerer vi pa to moduler pa diplomuddannelsesniveau. Pa
Campus A observeres i alt pa de tre sidste undervisningsgange ud af et forlgb pa seks.
Gennemsnitligt er ti studerende og en underviser til stede. Bordene er opstillet i tre
rakker med ti stole pa hver raekke: “De studerende placerer sig sdledes: to helt oppe
foran, fem pa midterste rakke, og tre pa bagerste raekke” (Bilag A1, d. 11.03.19, ki
8.50). Vi saetter os pa bagerste rackke for at vaekke mindst muligt opsigt. I et
observationsnotat er beskrevet, at: “Ole sporger ud i plenum om det har forstyrret at
O3 og jeg har vaeret der. De studerende svarer, at de faktisk ikke rigtig har

29

registreret det. ‘De er jo bare helt stille dernede’ (Bilag A1, d. 11.03.19, kl. 14.30).
Placeringen under observationen synes dermed ikke at vare forstyrrende for

undervisningens afvikling.

P4 klinisk vejleder modulet pd Campus B udferes i alt observationer pa
undervisningsgang otte og ni ud af ti. Pa dette modul deltager i gennemsnit 24
studerende og en til to undervisere. De mange studerende gor, at alle pladserne i
hesteskoen er optaget og derfor er det kun muligt at sidde lige ved siden af deren til
klasselokalet: “Vi sidder lige ved kaffebordet, og lige ved doren. De studerende kan
hele dagen se os, og at vi sidder og skriver pda vores pc” (Bilag B1, d. 14.03.19, kl
8.50). Denne placering i lokalet gor, at de studerende kan se os, mens vi udferer
noter pa computeren pa skadet, frem for hvis vi sad bagerst i lokalet, som var muligt
pa Campus A. Derudover er vi placeret teet pa tavlen, hvilket betyder, at vi er i de
studerendes synsfelt, nar de kigger op mod underviseren eller PowerPointet, og de
bliver hermed mindet om vores tilstedevaerelse. Undervejs &endrer underviseren
bordopstillingerne for de studerende, idet de skal arbejde i grupper, men vi valger at

blive siddende i rummet, idet de studerende da ved, hvor de har os.

At udfore observationsnotater

Fra start er vi opmarksomme p4, hvad det kan betyde, at der sidder ukendte
observatgrer og nedfalder noter i undervisningen. Det er vigtigt for os, at
observationerne kan beskrives i situationen, for at opfange sd mange detaljer af

undervisningspraksissen som muligt. Vi har derfor aftalt at medbringe notesblokke,
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savel som computere til formalet. Vi er dog mere rutinerede i at nedskrive via
computer, og dette er derfor vores metode til at nedfaelde observationsnotater, da vi
vurderer, at vores tasten pa computeren ikke forstyrrer undervisningen. Kort efter at
observationerne er udfert, nedfeldes refleksioner hertil og om vores rolle i feltet. I
nogle tilfeelde beskrives ordret, hvad aktererne siger i observationsrummet, for at fa
mulighed for at knytte relevante sayings til de doings, der sker i undervisningen. Det
kan, ifelge Szulevicz, vaere en god gvelse for forskere at beskrive, hvad der siges
ordret i det observerede felt, idet det knytter sig til det, der kan vaere relevant at

beskrive i feltet (2015, s. 92).

Flere niveauer af deltagelse

Selve observationerne er udfert med en intention om at indvirke sa lidt som muligt
pa den observerede praksis og derved observere pa undervisningen uden at deltage i
denne. Derved er det som udgangspunkt planen at observere uden deltagelse. Dette
betyder, ifolge Kristiansen og Krogstrup, at observatgren ikke deltager aktivt i de
aktiviteter, der udspiller sig i observationsrummet, men har en rolle som anskuer og
derved er total observater (20154, s. 51-52; 2015b, s. 90). Dog bliver vi flere gange, pa
begge moduler, inddraget i undervisningen af underviserne, der henviser til, at ‘vi
lige skal opdateres’ (Bilag A1, d. 11.03.19, kl. 9), at vi kan anskues som
“superstuderende” der kan svare pa, hvordan man laver kilde henvisninger (Bilag A1,
d. 11.03.19, Kkl. 12.10), eller bruger os som eksempel i undervisningen (Bilag B1, d.
14.03.19, kl 12.33). Vores observaterrolle veksler dermed mellem at vaere ‘observater
som deltager’ og ‘den totale observater’, idet vi bevidst har valgt ikke at indga i
undervisningen og alligevel ufrivilligt inddrages heri. Ved observater som deltager er
vi i kort tid en del af aktiviteterne i det sociale rum, som vi observerer pa (jf.

Kristiansen & Krogstrup, 2015b, s. 90).

I frokostpauserne er det bevidst fra vores side, at vi, uden vores computere, gar med
de studerende. Her kan vi deltage i feltet pa lige fod med aktererne, nar vi spiser
frokost sammen. Denne rolle bevaeger sig over i at deltage som observater, hvilket er,
nar forskeren deltager mere aktivt i feltet (jf. Kristiansen & Krogstrup, 2015b, s. 94).
Det er vigtigt for os at skabe tillid til aktorerne i et mere uformelt rum, som en
frokostpause kan vere, og herved fa mulighed for at rekvirere studerende som

informanter til interviews. Ifglge Kristiansen og Krogstrup kan de uformelle samtaler
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ogsa skabe vaesentlig information om den sociale verden, som aktererne indgar i
(2015b, s. 95-96). Disse uformelle samtaler er inden for kort tid noteret i
observationsskemaet og kan, ifelge Szulevicz, beskrives som “remembered
conversation” (2015, s. 93) og kan vaere vardifuld information, idet de ikke er

noteret andre steder.

Semistrukturerede interview inspireret af Interview to the Double

Under udarbejdelsen af interviewguiderne er vi optaget af at tilegne os detaljerede
beskrivelser af de studerendes hverdag i relation til deres arbejds-, studie- og
familieliv, samt undervisernes overvejelser i forbindelse med undervisningen. Vi
udformer dermed to interviewguides, én til de studerende og én til underviserne.
Nedenstdende afsnit beskriver hvilke metodiske overvejelser, vi gor os i forbindelse
med udarbejdelsen af interviewguiderne og eksekveringen af de forskellige

interviews.

Interviewguiden til underviserne og de studerende traekker pa de samme
overordnede metodiske og teoretiske overvejelser. Vores interviewspargsmal er
udformet med inspiration fra Davide Nicolini (2009) som, med afsat i et
praksisteoretisk perspektiv, arbejder med metoden Interview to the Double (ITTD).
Nicolini papeger, at ITTD gor sig bedst i en kombination med andre etnografiske
tilgange, for ikke at skabe et unaturligt billede af feenomenet, og kun i forbindelse
med observation opnas en “ecological validity” (2009, s. 199). Herved forstar vi, at
aktgrerne interviewes om en given kontekst, og at vi, gennem tilstedevarelse i denne
kontekst, nemmere kan forsta og efterfalgende tolke mere nuanceret pa faenomenet.
ITTD prasenteres som en serlig sporgeteknik, der skal fa informanten til at forestille
sig, at intervieweren skal kunne traede i hans/hendes sko naste dag. En af
hovedpointerne i denne spargeteknik er at opfordre og guide informanten til at tale i
2. person, for at fd denne til at distancere sig og samtidig dbne op for beskrivelser af
vedkommendes praksis (Nicolini, 2009, s. 199). Nicolini argumenterer for, at denne
sarlige metodik vil foranledige idealiserede fortellinger, der fremhaever de
diskursive- og moralske aspekter, der udspiller sig i en given praksis (Nicolini, 2009,
S. 203), og uddyber: "The method offers a view of the discursive resources [...] and
allows us to establish connections between the local discursive environment and the

wider institutional and societal order of discourses” (Nicolini, 2009, s. 209). Fra et
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praksisteoretisk perspektiv kan denne metodik tjene som en fordel analytisk, fordi
tilgangen medferer detaljerede beskrivelser af hverdagslivspraksisser. Hvis vi
sammenholder Nicolinis pastand om, at det er de diskursive og moralske elementer,
der kommer til udtryk, vil denne made at udfere interview pa stette op om bade
Schatzki’s og Kemmis et al. forstaelse af teleoaffektive strukturer. Derudover kan et
ITTD ogsa give indsigt i Kemmis et al.s fremstilling af de tre arrangements, kulturel-
diskursiv, materiel-gkonomisk og social-politisk. Det vil bl.a. sige hvilke regler,
normer, rammer, traditioner og viden, der er med til at opretholde
undervisningspraksisserne. I henhold til Nicolini vil denne form for idealiserede og
moraliserende fortalling netop vise, hvad der betragtes som rigtigt og forkert, hvilke

forventninger der til er én, og hvad der kan forventes i den givne praksis (20009, s.

204).

Interviewguiden er udviklet som et semistruktureret interview, for at sikre nogle
overordnede rammer for, hvad vi sperger ind til hos informanterne. Derudover
udvikles interviewguiderne lgbende, mens vi tilegner os viden om specialets teori og
problemfelt. Dette afspejler sig i vores interviewguide, og vi traekker her pa
kvalitative forskningsformidlere Lene Tanggaard og Svend Brinkmanns
betragtninger: ’/...] ingen forskningsinterview er neutrale, men [...] er bestemt af
den ene parts dagsorden (forskerens), der er — eller bor vaere — teoretisk
begrundet.” (2015a, s. 37). Vores semistrukturerede interviewguide er bade form- og
indholdsmassigt udarbejdet med inspiration fra Tanggaard og Brinkmann (2015a, s.
38), hvor der opstilles et skema med kolonnerne: forskningsspergsmal og spergsmal.
Se figur 3. Den forste interviewguides forskningsspergsmal er udformet med afseet i
specialets indledende interessefelt omhandlende fleksibilitet og praktisering af
livslang leering pa efter- og videreuddannelse. Selve interviewsporgsmalene er
udarbejdet med udgangspunkt i forskningsspergsmal, der er formuleret pa baggrund
af interessen om diplomuddannelser og fleksibilitet som genstandsfelt. I
interviewguiden til de studerende tager forskningsspergsmalene bl.a. udgangspunkt i
temaerne: baggrundsinformation, diplomuddannelsen, undervisningen, materialitet,
sammenhang og familie-, arbejde- og studieliv. Temaerne er rammesattende for at
komme rundt om genstandsfeltet. Herunder er et uddrag af den forste

interviewguide til de studerende:
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Forskningsspgrgsmal Spoergsmal Uddybende sporgsmal

Undervisningen Kan du prove at beskrive en | Hvordan far I bragt praksis/dit
‘undervisningsdag’? Hvis jeg | arbejde i spil? Hvad fungerer?
Hvordan kommer fleksibilitet skulle komme til naste

til udtryk i undervisningen? undervisning i dine sko, hvad
ville jeg sa gore?

Er der fleksibilitet i
undervisningen?

Hvordan kommer - ufleksibelt?
fleksibiliteten til udtryk? Giv
gerne et eksempel.

Er der serlige udfordringer
eller muligheder i at laese et

diplommodul?
Hvordan afsluttes din Gruppe, alene, vejledning,
diplomuddannelse/modul? m.m. Hvordan foregar det?

Figur 3: Uddrag af forste interviewguide til de studerende.

Tanggaard og Brinkmann henviser til, at forskningssporgsmal ofte ikke er gode
interviewsporgsmal, og at interviewspgrgsmal med fordel skal veere mere forstaende
og hverdagsnaere (2015a, s. 40). Spargsmalene er derfor en blanding af indledende,
abne og sonderende jf. Tanggaard og Brinkmann (20154, s. 41). Vi har derudover
valgt at tilfaje en kolonne i interviewguiden, kaldet uddybende spgrgsmal, som hjelp
til os selv under udferelsen af interviewet, for at fa informanterne til at uddybe deres
svar (se figur 3). Nicolini foreslar at sparge ind til hverdagshandlingerne, ved at sige:
Hvordan vil du gere det? Hvad mener du? Hvornar? P4 hvilken méde, i hvilke
tilfeelde? (20009, s. 200). Disse formuleringer star gverst i interviewguiden, som en

hjeelp til os selv under interviewet (Bilag 4, s. 1).

Vi er siledes inspireret af bade Tanggaard og Brinkmanns (2015a) typer af
sporgsmal, samt af Nicolinis (2009) lidt seerpraegede méade at opstille spargsmal pa.
Undervejs i indsamlingen af empiri opbygges en forstaelse for feltet og interessen
@ndres fra: Hvordan kommer fleksibilitet til udtryk i undervisningen? til: Pa hvilken
made indgar og er de studerende en del af undervisningen? I figur 4 er et uddrag af

den @ndrede interviewguide til de studerende:
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Forskningsspergsmal Spergsmal Uddybende sporgsmal

Undervisningen Kan du pregve at beskrive en Hvordan far I bragt praksis/dit
‘undervisningsdag’? Hvis jeg arbejde i spil? Hvad fungerer?
P4 hvilken made indgér og | skulle komme til neeste

er de studerende en del af | undervisning i dine sko, hvad ville
undervisningen? jeg sa gare?

Hvilke forventninger er der til at
deltage i en undervisning?

- fra underviseren

- Dine egne

Er der er en serlig made, man skal - ufleksibelt?
vaere pa til undervisningen?
- eks: M& man spise, mail, tlf,
reekke hénden op, spergsmaél

0sv.
Kan du komme pa en situation, Gruppe, alene, vejledning,
hvor du bruger den m.m. Hvordan foregir det?

viden/kompetencer som I
arbejder med pa modulet i dit
arbejde?
- Beskrivelse, hvad gjorde du,
hvad sagde du, hvem var til
stede osv.

Figur 4: Uddrag af redigeret interviewguide til de studerende.

Som det fremgar af eksemplet fra interviewguiden, er udvalgte spergsmal markeret
med gul, hvilket gar igen i alle interviewguides. Denne markering illustrerer hvilke
sporgsmal, vi som udgangspunkt, gerne vil have svar pa under
interviewsituationerne. Vores informanter indvilliger i at lade sig interviewe pa
undervisningsdagene og dette medferer, at tiden sjeeldent er pa vores side, hvorfor
nogle af vores interviews skal kunne eksekveres pa omkring ti minutter. De gule
markeringer tjener dermed som vores rettesnor under interviewene. Interviewene
med de studerende pa Campus B er udfert pa baggrund af den forste version af
interviewguiden, og interviewene med de studerende pa Campus A er udfert pa
baggrund af den sidste interviewguide. Begge versioner af interviewguiderne fremgar

af Bilag 4 — Farste og redigeret version af interviewguide til de studerende.

Interviewene med de to undervisere er udfert pa baggrund af hver sin version af
interviewguiden, som nzrmere kan udforskes i Bilag 5 — Forste og redigeret version
af interviewguide til underviserne. Disse interviewguides bygger pa samme temaer til
forskningsspergsmalene: baggrundsinformation, dette diplomhold, hverdagen,

didaktiske overvejelser i henholdsvis forberedelse og undervisningen og evaluering.
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Disse temaer er udformet med det formal at sperge ind til ting, vi har observeret i
undervisningen, og samtidig fa svar pa nogle overvejelser, regler, normer og
retningslinjer, der kan ligge til grund for det observerede. I disse interview er
inspirationen fra Nicolini (2009) fortsat fordelagtig for os, nar vi ensker at forsta
hvilke regler, normer m.m. der gor sig geeldende i de enkelte praksisser. Vores
intention under interviewene er at indsamle viden om genstandsfeltet og sidelobende
vaere abne for informanternes udsagn og beskrivelser. I forleengelse heraf pointerer
Tanggaard og Brinkmann, at man ogsa 'gar med’ respondentens engagerede
fortaellinger (20154, s. 38). Herved er vi opmaerksomme pa at lade informanterne

forteelle, hvad der er vigtigt fra deres perspektiv og vaeren-i-verden.

Billeder som stgtte under interview

Vi beder de interviewede studerende om evt. at tage billeder af deres hverdag, nar de
bruger tid pa at forberede sig til undervisningen. Dette gor vi for at nuancere vores
forstaelse af, hvordan livslang leering kan praktiseres. Vi finder det relevant, at fa
indblik i de praksisser, som de studerende indgar i uden for undervisningsrummet,
og som ikke er mulige at observere. Vores overvejelser er, at det kan opleves som
graenseoverskridende og muligvis ukomfortabelt, at vi folger de studerende en dag
uden for undervisningsrammerne. Derudover har Professionshgjskolens ansatte
udtrykt, at de studerende har meget at se til og at vi skal indvirke sa lidt muligt pa
deres tid. Autofotografering som metode kan, ifglge sociologi professor Douglas
Harper, vaere med til at skerpe informanternes hukommelse og mindske
misforstaelser under interviewsituationen (2010, s. 14). Billederne bidrager med at
kropsliggere og materialisere de studerendes handlinger, der knytter sig til at veere
diplomstuderende, uden for undervisningen. Vi har bevidst skabt en ramme for,
hvad de studerende skal tage billeder af: Nar din uddannelse kommer til udtryk i
lobet af arbejdsdagen eller nar du ikke er pa arbejde (Bilag 2 — Informationsblanket
om billeder og interview). Dette giver mulighed for at spegrge ind til informantens
selvvalgte situation, som billedet afspejler. Samtidig laegger vi op til, at det er den
studerende selv der vurderer, hvad der er relevant at tage billeder af. Ifolge Harper
gives autoriteten til informanten, siledes at relationen mellem informant og forsker
forseges udlignet (2010, s. 15). Det er frivilligt om de studerende gnsker at tage

billeder af deres studietid uden for undervisningen. Tre ud af fire studerende tager
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billeder af deres hverdag inden interviewene. Billederne er anvendt som statte under

interviewet.

Afvikling af interviews

Dette afsnit er en beskrivelse af, hvordan interviewene afvikles. Der er udfort
interview med to studerende fra hvert modul, fire i alt. Derudover er to undervisere

fra de respektive moduler interviewet.

Interviews med studerende

Interviewene med de studerende er planlagt efter mundtligt aftale i en pause, pa sms
eller i en mail. Interviewene afvikles alt efter hvornar de studerende har tid, i en
pause eller inden undervisningen. Det er ikke muligt at finde et lukket rum, hvor
informanten kan tale fortroligt med os. Interviewene finder sted pa gangen,
biblioteket, i klasserummet eller lignende, hvor vi finder det muligt at interviewe
mindst forstyrrende. Der tages saerligt udgangspunkt i ‘de gule spergsmal’ for at
afdaekke det vigtigste, vi gnsker indsigt i. Interviewsituationen foregar gennem en
menneskelig relation mellem informanten og forskeren, og derfor kan en empatisk
og lyttende interviewer fa betydning for interviewets udfald (Tanggaard &
Brinkmann, 20154, s. 33). Det er derfor et bevidst valg, at den der udferer
interviewet, ogsa er observant pa det respektive modul. Dette gares med en intention
om at skabe et tillidsfuldt rum omkring interviewsituationen, nar vi ikke kan
kontrollere de fysiske rammer. Vi er sdledes bevidste om, at det for nogle, kan

medfere nervgsitet at sidde overfor os. Det er under et interview observeret, at:

Respondent kiggede naesten ikke pa mig til at starte med. Jeg oplevede, at hun syntes
situationen var lidt klemt. Hun snakker derudaf og forsgger at svare pé spgrgsmal, som jeg
slet ikke har stillet endnu. Jeg forsggte at veere meget engageret i mit kropssprog og lavede
grimasser, der var afstemt hendes udtryk og udsagn. Hun ’bleder’ op efter nogle minutter og
kigger mere op og mere ind i mine gjne. Jeg oplever, at hun slapper mere af. Jeg fortsatter

mine afstemmende udtryk for at gare situationen komfortabel. (Bilag A3, d. 1.04.19, kL. 9.45)

Interviews med underviserne

Interviewet med underviser Ole udferes i en frokostpause udferes i et mgdelokale pa
Campus A. Vi prioriterer, at vare to til stede under interviewet. Den ene har

hovedansvaret for at udfere interviewet og den anden observerer og stiller
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opfelgende spergsmal. Pa vej ind i lokalet, som interviewet foregér i, taler Ole
undervejs. Det er saledes noteret i vores observationer, at: “Ole er en meget
snaksalig mand og vi nar slet ikke at introducere ham til vores lidt ‘utraditionelle’
made at sporge pa. Samtalen er allerede gaet i gang inden vi far taendt for
mikrofonen” (Bilag A3, d. 11.03.19, kl. 11.03). Vi er derfor nedt til at stoppe Ole i hans
talestrom, for at sikre at vi ma optage interviewet og samtidig fa ham til at gentage,
hvad han fortalte os pa vejen hen til lokalet, sa vi har det pa lyd. Ole fremstar
komfortabel i interviewsituationen og sidder tilbagelanet og bruger armbevagelser
til at underbygge sine udtalelser (Bilag A3, d. 11.03.19, Kkl. 11.03). Interviewet er
udfert med afseet i den forste interviewguide. Interviewet med underviser Hanne fra
Campus B, er udfert som et telefoninterview. Selve interviewet foregar i et lukket
rum, hvor telefonen er sat pd medhor og en computer optager samtalen. Dette

interview er udfert pa baggrund af den redigerede interviewguide.

Metning og transskriptionsprocedure

De ovenfor beskrevne seks interviews er transskriberet kort tid efter afvikling. Vi har
udarbejdet retningslinjer, som er inspireret af Kvale og Brinkmann (20009, s. 204),
samt Tanggaard og Brinkmann (20154, s. 44). Disse kan besigtiges i Bilag 6 —

Transskriptionskonventioner.

Ud fra et praksisteoretisk perspektiv ser vi, at de transskriberede interview er med til
at bekraefte og beskrive nogle af de observerede praksisser. Interviewene indeholder
beskrivelser af hverdagslivspraksisser, og derudover bidrager interviewene ogsa med
mange af de sayings, der fremgar i analysen. Praksisteoretisk inspirerede forskere
Bente Halkier og Iben Jensen pointerer, at interviewdata og observationsdata har
samme veerdi i en praksisteoretisk analyse, fordi bade observationer og interview kan
give beskrivelser af handlinger i det sociale liv (2008, s. 59). Vi tillader os derfor at
anvende begge former med lige hgj informationsvaliditet. Interviewene er
transskriberet ud fra at skulle anvendes i en praksisteoretisk analyse, og det er
informanternes udsagn (sayings) og beskrivelser af handlinger (doings) der er
vigtige. Derfor er de handlinger, der sker i selve interviewsituationen ikke beskrevet,
fordi de ikke har relevans for specialets analyse. Derudover er alle bekraftende svar

fra intervieweren: Jah, ndh, okay, ikke altid tilskrevet, da det kan bryde et flow i
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leesningen af transskriptionen og tilfgjer ikke beskrivelsen veesentlige pointer. Dog er

afbrydelser tilfgjet og markeret, da det kan forklare pludselige opbrud i en talestrom.

Vores rolle 1 feltet

Pa den forste observationsgang informeres aktgrerne om, hvorfor vi er til stede, og
hvad vi observerer pa. Vi forteller, at vi underseger: hvordan det er at leese en
diplomuddannelse, og hvordan undervisningen kan forega. Det er et bevidst valg fra
vores side at give indblik i, hvad vi observerer pa for ikke at skabe storre mystik om
vores tilstedeveerelse. Szulevicz beskriver, at det er god forskningsetik, at de
observerede aktorer indgar i forskningen pa et informeret grundlag (2015, s. 95).
Gennem denne information forsgger vi at afmystificere vores tilstedevaerelse med
henblik pa at skabe tillid til aktererne i lokalet. Vi fremhaever, at indholdet og
aktagrernes beskrivelser af arbejdsrelaterede oplevelser ikke har vores fokus, og
derfor kan de studerende fortsat se undervisningsrummet som fortroligt. Dette er
besluttet, fordi underviserne og uddannelsesleder har informeret om, at vi skal
respektere, at undervisningsrummet indeholder fortrolige beretninger. Pa begge
moduler udfyldes en samtykkeerklaering, der informerer om specialets formal og
anvendelse af den indsamlede empiri jf. Bilag 7 - Samtykkeerklaering. Nar der forskes
om og med mennesker, er det vigtigt at tage hajde for, at den indsamlede viden kan
vaere af etisk og veerdiladet karakter (Brinkmann, 2015, s. 463).
Samtykkeerkleringen er udarbejdet i henhold til den nye databeskyttelseslov (2018)
- GDPR. Samtykkeerkleeringen indeholder en beskrivelse af, hvad deltagerne
bidrager med viden til, og at alt indhold anonymiseres. Siledes kan personer og
arbejdspladser ikke genkendes og herved blive genstand for ufrivilligt skue.
Derudover informeres om, at alle indsamlede oplysninger, behandles og opbevares
pa en sikker database og at lydfiler slettes efter endt eksamen. Til slut fremhaever
samtykkeerklaeringen, at deltagelsen er frivillig, og at deltageren har mulighed for at

traekke sig og fortryde sin deltagelse.

Analyseproces

Dette afsnit beskriver, hvordan empirien er gennemarbejdet fra tekst til at muligore
analysens pabegyndelse. Allerede via gennemlytninger og i transskriptionsprocessen

er der sket en bearbejdning af empirien, som har givet en forstaelse for, hvad der kan
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veere til stede i feltet. Louise Battcher, Dorte Kousholt & Ditte Winther-Lindqvist

beskriver i deres bog, kvalitative analyseprocesser, at man skal “laegge materialet

tilrette’ for analyse” (2018, s. 23). Dette er en intuitiv proces, hvorpa ideer og mulige

analysetemaer opstar og senere kan forfolges systematisk (Battcher, Kousholt &

Winther-Lindqvist, 2018, s. 23). Denne proces er udfert som en refleksion over

pointer i empirien, se eksempel i Bilag 8 — Tidlig analyseproces. Den forste

gennemlaesning af interviews, observationer og studieordninger udferes som en aben

gennemlaesning. Ifglge Tanggaard og Brinkmann kaldes dette en datadreven

kodning, der har en induktiv tilgang til at lade empirien fortalle, hvad der kan veere

pa spil (20154, s. 47). Vi har gennemlaest empirien og nedskrevet forskellige pointer i

forhold til, hvad de forskellige akterer og studieordninger ‘taler’ om. Professor i

statskundskab Peter Dahler-Larsen fremhaver, at det i kvalitativ forskning er en god

ide at opseette sin empiri i grafiske opstillinger, som kan vaere med til at vise

forskellige ssmmenhaenge i materialet, saledes at der kan skabes en god baggrund for

den analytiske fremstilling (fra Tanggaard & Brinkmann, 2015b, s. 536). Pointer fra

empirien nedskrives undervejs, hvilket er med til at vise, om der er temaer eller

emner, som gar pa tvaers, for at ‘forstd’ eller ‘se’ sammenhange og meanstre. Ifalge

Tanggaard og Brinkmann kan temaer vaere normer, handlinger, begivenheder og

betydninger m.m. (20154, s. 47-48). De temaer der gar pa tveers af empirien, er:

Digitalisering, materialitet, normer, passende performance, teori vs. praksis,

tilstedevaerelse, narvaer, didaktik, kompetencer, alder og malgruppe,

videnstilegnelse, summativ fokus, evaluering, udfordringer, undervisning og

videnssamfund/udvikling. Se et eksempel pa denne del af analyseprocessen i figur 5:

Observation A1, kl 12.25, s. 6
Observation A2, kl 13.04, s. 7
Observation A3, kl 10.16, s. 4
Observation B1, kl 9.15, s. 3
Observation B1, kl 9.33, s. 4
Observation B1,kl 9.39,s. 5
Observation B2, kl 8.50, s. 1
Observation B2, kl 9.23,s. 3
Observation B2, kl 9.55, s. 5
Observation B2, kl 10.57, s. 9
Observation B2, kl 9.07, s. 2

Tematikker Empirisk materiale Undrende sporgsmal
Digitalisering Observation A1, kl. 9.00, s. 1 Hvad betyder anvendelsen af
Materialitet Observation A1, Kl. 11.50, s. 4 materialitet for livslang

leering/videnstilegnelse?
Hvordan bruges materialiteten som en
“forlaenget arm’ i en formidlingspraksis?

Hvad betyder slides for aktgrernes
eksamensopgaver?

Hvordan har materialiteter/artefakter
indvirkning pé leering?
- videoer, podcast, artikler
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Ewa: L. 201, 1. 216, 1. 332, 1. 216
Liv: . 220, 1. 229, 1. 275, 1. 283
Ole: 1. 218, 1. 231, 1. 249

Teori vs. praksis | Observation A1, kl. 10.46, s. 3, 4. Hvad betyder praksisinddragelse for
Observation A2, kl. 9.41, s. 3 videnstilegnelse, for teoriforstaelse
Observation A2, kl. 9.51, 5. 3 m.m.?
Observation B1, kl 9.30, s. 4
Observation B1, kl 9.39, s. 5, Hvad betyder forholdet mellem teori og
Observation B1, kl 10.15,s.7 praksis for kompetenceudvikling?
Ewa: 1. 240, 1. 243, 1. 248, 1. 340, 1.
345, 1. 351, 1. 384-392 Kan koblingen af teori og praksis nogle
Liv: L. 371,1. 389 gange forst ske i praksis?
Rosa: 1. 76,1. 88, 1. 98, 1. 120, L.
168, 1. 173,1. 199, 1. 335 Hvordan kan teori vaere med til at skabe
Ole: 1. 57,1. 451 refleksion om praksis?

Figur 5: Uddrag af analyseproces.

Hertil udarbejdes undrende spergsmal, som en hjelp til at reflektere over, hvad
empirien ‘forteller’ noget om. Dette gor, at empirien far lov til at skabe analytiske

pointer - tematikker, for vi inddrager det teoretiske perspektiv i gennemlaesningerne.

Herfra inddrages Kemmis et al.s analytiske tilgang ved at foretage en gennemlaesning
med afsaet i konteksten for Campus A, Campus B og det ’at studere’. I denne del af
processen placeres de konkrete empiriske udsagn under Kemmis et al.s (2014) fire
ordningselementer: projekter, praksislandskaber, dispositioner og praksistraditioner
(Se eksempel herpa i Bilag 9 — Uddrag af analyseproces). Det har veeret udfordrende
at afgraense disse fire ordningselementer, fordi undervisningspraksisserne bestar af
en kompleks sammenvavning af netop disse. Battcher, Kousholt & Winther-
Lindqvist beskriver, at pointerne i analysen sarligt tager form i skriveprocessen
(2018, s. 23). Vores analytiske skriveproces startede ud med at udarbejde en
detaljeret kortleegning af praksisarkitekturen for Campus A og B. Denne gvelse har
givet os mulighed for at forsta kompleksiteten og arkitekturen i
undervisningspraksisserne. Men i lgbet af denne proces, blev vi dog opmarksomme
p4a, at der gik pointer pa tvaers af de to Campi. Vi har derfor samskrevet de

tvaergaende analytiske pointer i analysen.
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5. Analysestrategi

Dette afsnit indeholder en gennemgang af, hvordan de teoretiske perspektiver er
med til at objektivere det analytiske blik. Blandingen af en &ben empirisk og en
teoretisk tilgang til empirien er med til at forme de analytiske pointer, som gar pa
tveers af det empiriske materiale. Herunder preesenteres begreberne kort og hvordan
deres forstéelse er anvendt analytisk. Det vil sige, at begreberne ikke konsekvent

fremgar eksplicit i analysen, men deres forstaelse anvendes til at belyse empirien.

Praksisteorien i analysen

Figur 6, som fremgar pa naeste side er udarbejdet med inspiration fra Kemmis et al.,
(2014) og Christensen og Buch (2016). Figuren indeholder en individuel side og en
ekstra-individuel side. I venstre side ser vi, hvordan aktererne handler og interagerer
med deres omverden og i hgjre side forstar vi, at akterernes handlinger ligeledes er
en del af, formes og pavirkes af en “social, historisk og materiel kontekst”
(Christensen & Buch, 2016, s. 19). Figur 6 anvendes analytisk til at forsta
kompleksiteten af de anskuede undervisningspraksisser, og hvordan disse skabes,
opretholdes og reproduceres af de studerende og undervisernes ord, handlinger og
relationer. Disse er betinget af de kulturelt-diskursive, materielt-gkonomiske og
social-politiske arrangementer. De midterste tre kolonner er med til at beskrive de

fire ordningselementer og herved praksisarkitekturen i undervisningspraksisserne.

50



Individuel < Praksis — Ekstra-individuel

Projekter

(Teleoaffektiv struktur). De normer, formal
og intentioner, der er tilknyttet en praksis og

er med til at ’styre’ aktgrernes handlinger —

Praksislandskaber
Hvordan akterer og objekter er sammenvaevede i
hverdagsaktiviteter, hvor materialitet, regler og

procedurer er med til at indvirke pa handlinger.

vaerdier.

De deltagende aktorers forstaelse for,
hvordan de skal deltage i praksissen baseret

pa deres praktiske viden, faerdigheder og

rettethed.
Saying Hvordan det sagte performesien | Kulturelt-diskursive
- Ord praksis gennem sproget. De ressourcer der ligger i
sproget og de diskurser der
anvendes i og om praksissen.
Doing Hvordan handlinger er med til at | Materielt-okonomiske
- Handlinger skabe en praksis gennem De ressourcer der muligger og
aktiviteter. begreenser de aktiviteter der
knyttes til praksissen.
Relating Hvordan relationer handles Social-politiske
- Relationer til gennem magt og solidaritet. Er rammeszattende for hvordan
objekter og vi forholder os til andre og
mennesker konkurrerer med andre, regler
og roller der reproduceres.
Dispositioner Praksistraditioner

Generelle forstaelser, om hvordan der handles i en
praksis, hvor traditioner bliver reproduceret og
praksissens historie kan have betydning. Dette er
relateret til sites, dvs. den kontekst hvori

praksissen finder sted.

Figur 6: Oversigt af de praksisteoretiske begrebers forstéelse til analytisk anvendelse (Egen

udarbejdelse, inspireret af Kemmis et al., 2014, s. 39 og Christensen og Buch, 2016, s. 20).

Praksislandskaber

Kan ses som de fysiske rammer, der er med til at muliggore, rammesatte og

begranse de studerende og undervisernes handlinger og er herved med til at

konstituere undervisningspraksissen. Her kigger vi pa de ydre materielle forhold, der

indvirker pa de studerendes og undervisernes handlinger, sdsom at rummets

opbygning og regler kan fordre en form for undervisning frem for en anden.
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Praksistraditioner

Er generelle forstaelser for hvordan man handler i en uddannelsespraksis. Disse er
betinget af den kontekst praksissen befinder sig i og kan vere den historie, der
knytter sig til praksissen eller de handlinger, der reproduceres heri. I analysen ser vi
p4, hvilke traditioner, herunder hvilke leeringstraditioner, de studerende og

underviserne indgar i, og hvordan deres aktiviteter knytter sig hertil.

Projekter

Projektet beskriver de normer eller intentioner, som er tilknyttet praksissen og kan
vaere med til at vise formalet med det, aktgrerne gor. I analysen tager vi
udgangspunkt i de studerendes og undervisernes konkrete sayings, doings og
relatings, og hvordan disse betinges af de kulturelt-diskursive, materielt-gkonomiske

og de social-politiske arrangementer.

Dispositioner

Er de praktiske forstéaelser, som aktorerne har for at indga i ‘at studere’ og i
undervisningspraksissen. Dette bygger pa den viden, de faerdigheder og veerdier som
de traekker pa, nar de indgar praksissen, og som de samtidig tilegner sig gennem
deltagelse i praksissen. Det vil sige, dét som de studerende og underviserne finder

naturligt, selvfolgeligt og rigtigt at gare og sige i undervisningspraksisserne.
Laringssyn i analysen

Monologisk og dialogisk undervisning

En monologisk leringstradition tager afset i, at leerebggerne er autoriteten og
betragter de studerende som tomme kar, der skal fyldes med viden. De studerende
arbejder ofte selvstaendigt og laeser selv pensum, modtager undervisning, hvor
underviseren taler og de studerende lytter. Dialogisk undervisning traekker pa en
sociokulturel forstéelse af, at laering sker i sociale samspil samt bygger pa interaktion

og dialog.

Vilkar for leering

Ud fra et sociokulturelt perspektiv forstar vi, at leering er athangigt af inddragelse,

dialog og refleksion hos de studerende.
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Engagement fra bade de studerende og undervisernes side har betydning for de
studerendes vilkar for leering. Hvis underviseren stiller autentiske spergsmal og
inddrager de studerende, viser de hermed, at de studerendes viden tilleegges veerdi,

som kan vere befordrende for at skabe dialog i leeringssituationen.

Skriftlig og mundtlig refleksion kan oge elevdeltagelsen og derved skabe dialog. Med
denne tilgang far underviseren sterre mulighed for at inddrage og skabe interaktion

med de studerende og derved ramme en bredere gruppes leringstilgang.

Et hgjt forventningsniveau kan have betydning for de studerendes lyst til at
reflektere samt at skabe kobling og sammenheange til ny viden. Dette kan ogsa
faciliteres gennem autentiske spargsmal, hvor underviseren viser, at de studerendes
bidrag til dialogen er veerd at beskaftige sig med. Nar der forventes noget af os, kan

det saledes skabe rum for leering.

53



6. Analyse

Analysedel 1 undersgger, hvordan de studerende taler med pa praemissen om livslang
lering og hvordan de omkringliggende aktiviteter indvirker pa at praktisere livslang
leering. Dette gares for at give et billede af, hvad de studerende tager med sig ind i
undervisningspraksisserne. Det kan f.eks. vare forskellige krav fra arbejdsgiverne
om efter- og videreuddannelse. Her trackkes empirisk pa interviewene med de
studerende og har afset i praksisteorien, som fordrer, at vi kan undersgge, hvad de
studerende siger, gor og relaterer sig til, nar de handler ind i ’at studere’. Dertil
analyserer vi, hvordan dette traeekker pa nogle kulturel-diskursive, materiel-
gkonomiske og social-politiske arrangementer. Hertil suppleres med den viden, der
er prasenteret i indledningen om det politiske udspil for efter- og videreuddannelse

og baggrundsforstaelsen om livslang laering, voksenlering og diplomuddannelsers

opbygning.

Analyse del 2 tager afsat i selve undervisningspraksisserne for at vise, hvordan
forskellige indretninger, materielle artefakter og brugen heraf indvirker pa
afviklingen af undervisningen. Herfra prasenteres tre overordnede interessante
analytiske pointer, som er dukket op pa tvaers af undervisningspraksisserne: politisk
forankring i undervisningen, materialitets indvirkning pa laeringsrum og forskellige
rum for laering. Det kan f.eks. vaere hvordan didaktiske tilgange indvirker pa de
studerendes lereprocesser gennem deltagelse, refleksion og engagement i
undervisningen. For at nuancere disse pointer inddrages empirisk alle seks
interviews med hhv. de studerende og underviserne, observationsnotater fra tre
undervisningsgange, billeder og tegninger af rummene og de respektive modulers
studieordninger. I denne del af analysen trakkes iser pa Kemmis et al.s forstaelse af,
at praksisser bestar af praksisarkitekturer og derfor inddrages her forstaelsen af de
fire ordningselementer: projekter, dispositioner, praksistraditioner og
praksislandskaber. Disse fire ordningselementer er overordnet med til at beskrive,
hvad der opretholder, skaber og former undervisningspraksisserne. Analytisk
traekkes pa forstaelsen af begreberne og derfor anvendes ordningselementerne
sjeeldent eksplicit. Vi har samtidig afseet i Kemmis et al.s leeringsforstaelse, der siger,
at leering sker gennem deltagelse i praksis og i et samspil med andre. Der traekkes

lebende pa Dysthes (1997) sociokulturelle leeringsforstaelse, hvor leering betragtes
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som processer, der udvikles i sociale kontekster. Dysthes begreber om monologisk og
dialogisk undervisning anvendes til at forsta hvilke undervisningstraditioner, der
former undervisningen og hvorledes disse kan veere medfaciliterende for

laereprocesser. Indledningsvist praesenteres det empiriske felt.

Praesentation af det empiriske felt

Dette afsnit beskriver de to Campi, hvor vi har udfert observationer. Afsnittet giver et
indblik i rammerne for de respektive modulers afvikling, samt et oprids af hvilke
aktarer, der er en del af de forskellige undervisningspraksisser. Betegnelserne
Campus A og Campus B anvendes gennem analysen for at fremhaeve, nar der er tale

om en af de serskilte undervisningspraksisser.

Campus A - modulet er en del af en hel diplomuddannelse

Dette modul er en del af en hel diplomuddannelse i offentlig forvaltning og ledelse.
Modulet er pa fem ECTS-point og foregar pa Campus A. Det er i observationerne
underviser Ole, der star for undervisningen og her deltager ti studerende (Bilag A1, d.
11.03.19, kl 12.20). I analysen anvendes observationer fra undervisningsgang tre og
fire ud af seks. Undervisningen foregar i samme klasselokale hver gang. Underviser
Ole er i 50’erne og har undervist i fem ar. Han har tidligere arbejdet med ledelse i
den offentlige sektor (Bilag O, 1. 27-29). De studerende er kvinder med en
gennemsnitsalder i ca. 40’erne og kommer hovedsageligt fra offentlige institutioner,
hvor de sidder med administrativt arbejde. Informanterne pa dette modul er,

studerende Jette og Rosa pa henholdsvis 47 og 37 ar.

Campus B - abent modul i klinisk vejledning

Dette modul udbydes uafhangigt af en hel sundhedsfaglig diplomuddannelse og er
specielt pa den made, at de studerende efter endt eksamen, ma kalde sig klinisk
vejleder i henhold til diplombekendtggrelsen §15, stk 2. Flere informanter pa
Campus B fremhaver, at det er et krav fra arbejdspladsen, at de skal leese dette
modul for at kunne varetage at vejlede studerende ude i praksis (Bilag E, 1. 35; Bilag
H, 1. 353-360). Der er tre undervisere tilknyttet dette modul og vi har fulgt
underviser Hanne. Hanne er i slutningen af 50’erne, har vaeret underviser i ti ar og

har tidligere erfaring som sundhedsprofessionel leder (Bilag H, 1. 34-47). P4 modulet
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deltager 24 studerende, 22 kvinder og to mand (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 8.50) og
aldersspendet gar fra ca. 25-60 ar. Deltagerne pa dette modul kommer fra flere
sundhedsfaglige professionsbachelorer, sdsom: bioanalytiker, radiograf og
sygeplejerske m.fl. (Bilag B1, d. 14.03.19, kl. 10.32). I analysen anvendes
observationer fra undervisningsgang otte ud af ti. Informanterne pa dette modul er,

studerende Ewa pa 37 ar og Liv pa 26 ar.

Analyse del 1 - Livslang laering

Denne delanalyse tager afset i de studerendes kontekst ‘at studere’ og forsgger at
skabe et overordnet billede af, hvad der kan influere pa de studerendes deltagelse i
undervisningspraksisserne. Denne analysedel soger dermed at undersoge
kompleksiteten i at gore efter- og videreuddannelse og hvordan de studerende

relaterer sig til ‘at studere’ et diplommodul.

Som indledningsvist praesenteret i specialet er der en politisk og samfundsmeessig
forventning om, at vi skal leere og uddanne os hele livet. I nedenstidende analysedel
fokuseres pa, hvordan de forskellige studerende taler ind i netop disse
samfundsmaessige diskurser og politiske udspil om mer-uddannelse. Derudover
undersgger vi, hvordan disse diskurser indvirker pa, hvad de studerende medbringer
til undervisningspraksissen og hvordan andre goremal, sisom familie og fritid skal
ga op i en hgjere enhed. Dette perspektiv analyseres derfor ud fra interviewene med
de studerende Jette og Rosa fra Campus A og Ewa og Liv fra Campus B om det ‘at

studere’.

Forventninger fra samfundet

Samtlige af de studerende italesatter en samfundsmaessig forventning om, at
opkvalificering har betydning for sikring af deres fremtidige karriere. Et eksempel
herpa er studerende Jette, der forteller, at det er en pligt, at holde CV’et opdateret
(Bilag J, 1. 261-265). I forlaengelse heraf pointerer studerende Liv ogsa, at
opkvalificering af CV’et afstedkommer, at ‘man kan bruges til lidt mere’ (Bilag L, 1.
371-374). Disse sayings viser, at bade Liv og Jette taler ind i en diskurs om, at der er
nogle generelle forstaelser i samfundet om, at vi skal kunne vaere pa arbejdsmarkedet

i mange ar og folge med udviklingen. Det kan samtidig give et billede af, at de taler
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ind i nogle social-politiske arrangementer, som er rammesattende for, at det tilmed
ogsa er op til den enkelte at blive ved med at veere attraktiv og dermed
konkurrencedygtig pa arbejdsmarkedet. CV’et bliver til en materiel foranstaltning,
der, for de studerende, afspejler og lever op til de politiske og samfundsmaessige
forventninger, der er til, at man skal lere hele livet. Der kan her traekkes paralleller
til Ileris, der netop beskriver, at denne malgruppe er med pa preemissen om livslang
leering (2003, 113, 115). Denne diskurs om at indga i preemissen om livslang leering,

beskriver Rosa i dette eksempel:

Vi er et hgjtuddannet samfund og i dag, der ser man meget pd den uddannelse man har og jeg
tror helt klart at, at diplom at det er, det var for mig det naeste skridt, gh det neeste er jo sd en
master [R griner] [utydeligt] men det er da helt sikkert noget jeg gér og teenker p4, at det
kunne jeg godt teenke mig. Jeg har ogsa rigtig mange ar pa arbejdspladsen tilbage, sa det
skulle der nok ogsa vaere tid til, men gh ja, jeg ser det helt som et stempel for noget, at man er,

pa en eller anden made naet dertil i sit arbejdsliv. (Bilag R, 1. 125-130)

Rosas sayings ‘at diplom var det neeste skridt’ og ‘sa en master’ traekker pa nogle
kulturelt-diskursive arrangementer, der indvirker pa maden, hun taler om
uddannelse og karriere pa, og som taler ind i en diskurs om at leere hele livet. Rosa
tilfgjer: “/[...] og sa er hver uddannelse jo pa, hvad kan man sige, pa hver deres
niveau, shm. Sa jeg synes, at jeg foler det er et must i forhold til, nar jeg skal se min
fremtidige karriere” (Bilag R, 1. 337-338). Méaden de studerende italesatter at sikre
egen fremtid, traekker pa en forstéelse af at det er et individuelt anliggende at tage

ansvar for ens fremtidige karriere og dermed ansvar for egen leering.

Denne analysedel viser, at de studerende overvejende taler med pa praemissen om
livslang leering i et efter- og videreuddannelses perspektiv. Samtidig er der en generel
forstaelse af, at man som individ har et ansvar for at sikre sin egen fremtid pa

arbejdsmarkedet og maden at imgdekomme dette er ved at efter- og videreuddanne
sig.
At prioritere fra for at prioritere til

Dette afsnit behandler, hvordan de studerende forholder sig til at skulle balancere
arbejde, fritid og familie, mens de studerer. Flere af de studerende omtaler, at det

handler om at prioritere deres tid, for at fa det hele til at ga op. Der er to perspektiver
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i denne del. Et hvor studerende Liv forklarer, at hun planlaegger sit liv ud fra studiet
og et andet, hvor de tre andre studerende planlegger deres studietid ud fra
familielivet. Liv fortaeller, at hun ikke planlaegger alt for mange ting i weekenderne,

sa hun kan forberede sig til undervisningen:

Vi har undervisning mandag og torsdag, jamen sa har det méske vearet efter skole mandag og
sé tirsdag, onsdag ish, og sé igen fra torsdag af jamen sa er det sa fredag og frem til om
mandagen, nar jeg skal pa undervisning igen. Sa jeg har sdan, jeg har vaeret lidt forsigtig med
at lave sadan alt for mange planer i mine weekender, som man jo godt kan have en tendens til
at gore. hm sé der har jeg sddan forsegt ikke at putte alt for meget ind, men det har egentlig
vaeret fint nok synes jeg. Jo der har da vaeret en del at laese, men det er spaendende. (Bilag L, 1.

165-172)

Liv handler ‘at studere’ ved at planlaegge sin tid efter studiet. Liv ved, gennem
deltagelse i tidligere studier, hvad det sige at indga i en studiekontekst. Hun er
sdledes bearer af praksisser og gennem disse har hun kropsligt indlejrede erfaringer
fra andre studiesammenhange, som medbringes i denne uddannelseskontekst. Det
kan siges, at have indflydelse pa de omkringliggende aktiviteter, som Liv udferer for
at imgdekomme ‘at studere’. Livs aktiviteter i form af at leese mandag, tirsdag,
onsdag, torsdag og igen i weekenden kan veere tegn pa engagement, at det er
‘spendende’, men det kan samtidig tale ind i nogle normative forventninger om,

hvordan man ger det ‘at studere’.

Studerende Jette fortaller, at hun strukturerer sin hverdag ved at satte tid af til alle
de roller, hun har, kollega, mor, kareste og studerende (Bilag J, 1. 156-166).
Studerende Rosa beskriver, at hun helt lavpraktisk skriver ind i kalenderen, hvilke
dage hun studerer, sa familien kan finde pa noget andet at lave eller ved at de ikke
skal forstyrre (Bilag R, 1. 255-259). Bade Rosa og Jette forsgger gennem
handlingerne, at ‘skrive i kalenderen’ og ‘strukturere hverdagen’, at planlaegge deres
tid. Kalenderen bliver dermed til en materiel ressource, der muligger, at de kan veere
i flere roller pa en dag. Derudover fremhaver Jette, at: “Jeg korer det hele parallelt
og der er plads til det hele, jeg siger heller ikke nej til noget, fordi jeg skal sidde og
laese” (Bilag J, 1. 242-243). Jette viser hermed, at hun prioriterer familien og andre
goremal frem for studiet, hvis hun skal velge. Studerende Ewa viser samme
prioritering, idet hun siger, at: “det skal bare vaere min tempo” (Bilag E, 1. 173) og

fremhaever, at: “/...] skaber mig ikke mere arbejde, end det er nodvendigt” (Bilag E,
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1. 213-214). Herved viser disse tre studerende at have en forstaelse for, hvad der har
betydning i deres liv og at de ‘strukturerer deres studietid’ og ‘ikke skaber mere
arbejde end nadvendigt’. Alle fire studerende arrangerer og prioriterer deres tid samt
planlegger den forskelligt, hvilket tyder pa, at de trakker pa de dispositioner, de
hver isaer tager med ind i ‘at studere’. Der kan her trakkes paralleller til Illeris’ pointe
om, at de bedste forudsaetninger for voksenlering sker, nar indholdet er
meningsfuldt og tilpasses andre aktiviteter i deres liv (2003, s. 100, 103). Studerende
Liv er den eneste, der ikke har bern. De tre andre studerende har familie og bern, og
derfor har de en anden prioritet af tiden uden for studie og arbejde. Dette viser, at
det ’at studere’ pa en diplomuddannelse medforer, at tid bliver en faktor. Studietiden
planleegges efter, hvad den enkelte studerende har af prioriteter ved siden af studie

og arbejde.

En anden interessant pointe er, at alle fire studerende prioriterer at treene pa trods af
en periode med mindre tid under uddannelse. Den studerende Jette siger: “Men jeg
traener hver dag og det er ogsa derfor jeg ikke studerer hver dag, fordi sa kan jeg
ikke fa det til at heenge sammen” (Bilag J, 1. 236-237). Hun prioriterer sin traening
frem for at fa laest, fordi det giver mening for hende at treeffe dette valg. Studerende
Rosa fremhaever, at hun traener, fordi: “/...J det er ligesom det der giver energien til
at tage hul pa nogle af de andre opgaver” (Bilag R, 1. 29-30). De studerende traekker
pa nogle tidligere erfaringer om, at det er meningsfuldt at traene, fordi det giver mere
overskud til at leese, nar de veelger traeningen til. Studerende Liv tilfgjer, at: “sd er jeg
bare gaet ind og lzest eller arbejdet effektivt i 20 minutter [...] s jeg lige far gjort
noget andet og sa kan jeg bedre koncentrere mig i de der 20 minutter” (Bilag L, .
338-341). At veksle mellem at arbejde koncentreret og lave noget andet, gor at Liv
bliver effektiv i sin studietid. Hun tager pa biblioteket for at laese, sa hun ikke laver
overspringshandlinger (Bilag L, 1. 154). For nogle af de andre studerende gores deres
studietid hjemme i kokkenet eller pa kondicyklen, men det kraever planleegning, at fa
familie og studietiden til at ga op i en hgjere enhed, for at fa ro til at koncentrere sig

om at laese (Bilag J, 1. 215-218; Bilag E, 1. 121-127).
Denne analysedel viser, at maden, de studerende vealger at balancere fordelingen af

deres tid til studiet, athaenger af tidligere erfaringer om, hvad uddannelse kraever af

dem, og at de har en forstaelse for, hvad der skal til for, at deres studietid bliver
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effektiv. Det giver samtidig et billede af, at de studerende deltager i mange andre
praksisser, som kan have indflydelse pa deres studieliv. Det interessante er, at de
studerende velger treening og familieliv til, for at have overskud til ‘at studere’.
Denne indsigt finder vi vigtig at fremhaeve, fordi den beskriver nogle af de
studerendes forudsatninger for at indga i undervisningspraksissen. De er
engagerede i deres studie, men det hele skal ga op i en hgjere enhed med andre

aktiviteter 1 deres liv.

At studere pa baggrund af?

I nedenstaende analysedel undersgges de studerendes rettethed mod ‘at studere’ et
diplommodul. Her soges at forstd, hvad der driver de studerende mod ‘at studere’.
Der vises samtidig, at der kan vare forskellige intentioner hos de studerende, som

dermed kan afspejle forskelligt engagement.

Nar det ikke er et krav at leese et diplommodul

De studerende som er en del af en hel diplomuddannelse i offentlig forvaltning og
administration pa Campus A, har ikke et krav om, at de skal have dette modul for at
varetage specifikke arbejdsopgaver. P4 modulet er det almindeligt, at de studerende
er i gang med en hel diplomuddannelse over flere ar, hvilket ogsa er tilfeeldet for
studerende Jette og Rosa. Bade Jette og Rosa forteller, at der ikke er specifikke og
endrede forventninger til dem efter endt uddannelse (Bilag J, 1. 291; Bilag R 1. 74). Et

godt eksempel herpa tager afsat i studerende Jettes betragtninger.

Studerende Jette er 47 ar og har i de sidste 12 ar arbejdet som administrativ
medarbejder i en kommune (Bilag J, l. 14-15). Det, der driver Jettes rettethed mod ‘at
studere’, er, at hun ser et behov for at opkvalificere sig sprogligt, s& hun kan indga i

samarbejdsrelationer. Hun forteller, at:

Men kan godt maerke at de borgere jeg har, de er jo akademiske, vores politikere er blevet
mere akademikere, vores nye chefer bliver ogsé akademikere og den vej igennem synes jeg, jeg
har brug for rent sprogligt nsermest, at opgradere mig, for at kunne tale samme sprog. (Bilag

J, 40-42)

Jettes udsagn viser, hvordan hun ser sin relation til sine samarbejdspartnere. Hun er

drevet af, at kunne indga pa lige fod i ‘akademiske samtaler’ ud fra den betragtning,
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at mange pa hendes arbejdsplads har en akademisk baggrund. Dette kan ogsa ses
som udtryk for effekten af, at Danmark skal vaere et videnssamfund, som stiller krav
til den enkelte om at folge med ved at efter- og videreuddanne sig, jf. afsnit 1 -
Indledning. Det kan tyde p4, at der, pa Jettes arbejdsplads, eksisterer nogle
diskursive akademiserede mader at tale pa, og at hun sédledes har en intention om, at
kunne indga med samme akademiske forudsetninger. Jette vaelger selv leering og
uddannelse til, men det kan omvendt anfaegtes, om hendes handlinger er fuldsteendig
voluntariske. Med afsat i Christensen og Buch (2016, s. 21), kan der peges pa, at hun,
gennem en samfundsmaessig socialisering, har opnaet en forstaelse for, hvad der er
mest naturligt og selvfolgeligt at gore i et videnssamfund, der opfordrer til livslang
leering. Jette forteeller videre, at det ikke er arbejdspladsen, der har opfordret hende
til at lzese, men at hun selv har “budt op til dans”, fordi hun kunne se en mening med
det (Bilag J, 1. 69-74). Jettes rettethed mod at studere et diplommodul er altsa
bundet op p4a, at hun finder det meningsfuldt, hvilket betragtes som
omdrejningspunktet for voksnes lareprocesser. En interessant detalje er dog, at Jette
undrer sig over, at hendes arbejdsplads ikke har forventninger til, at hun kommer
tilbage med ny viden eller nye kompetencer (Bilag J, . 296-298), og at hun aktivt selv

forseger at erhverve sig nye arbejdsopgaver:

Jeg vil for forste gang prove at invitere min leder til at vaere den sparringspartner, jeg skal
have, for ligesom og sige, prov at her jeg kan godt finde ud af det her styring og jeg vil det ogsa
gerne, jeg kan egentlig ogsa godt finde ud af at levere noget, hvis der skal skrives noget og sa
haber jeg lidt p4, at hun tager den bold ogsa [henviser til sin leder], méske om et halvt ars tid

og siger, ved du hvad, nu har vi den her opgave, kunne du ikke veere interesseret i at drible

videre med den. (Bilag J, 1. 308-314)

Som indledningsvist praesenteret leegger Danmarks globaliseringsstrategi op til at vi
skal vaere et videnssamfund, der er steerkt konkurrencedygtigt, hvor uddannelse og
livslang opkvalificering bl.a. er maden at imgdekomme dette. Nar denne pointe
sammenholdes med Jettes udtalelser om, at der ingen forventninger er fra
arbejdspladsens side, efterlades et spargsméal om hvorvidt de respektive
arbejdspladser ikke ogsa har et ansvar at patage sig, for at skabe de mest fordelagtige

udviklings- og leeringsrum for deres medarbejdere.
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Et krav at laese et diplommodul

Pa Campus A er modulet som sagt ikke et krav fra arbejdsgivernes side for at
varetage deres arbejdsopgaver. Som kontrast til dette er de studerende pa Campus B
underlagt et krav om at have modulet klinisk vejledning pa CV’et. Modulet muliggor
rollen som vejleder af studerende ude i deres respektive praksisfelter. Dette krav om
uddannelse kan have en effekt pa de studerendes engagement for at deltage i

undervisningspraksissen.

Studerende Ewa er 37 ar og kommer oprindeligt fra et baltisk land, men er uddannet
i Danmark som social og sundhedshjalper, social og sundhedsassistent samt
sygeplejerske og har laest lobende i 19 ar (Bilag E, 1. 15 og 75). Ewa laeser modulet til
klinisk vejleder. Ewa har studerende med sig i sin kliniske praksis hver dag, men
forteeller, at hun ikke selvsteendigt mé traeffe en afgerelse om, hvorvidt den
studerende skal godkendes eller ] (Bilag E, 1. 37-38). I forlaengelse heraf oplyser
Ewa, at hendes arbejdsplads finder det uholdbart, at hun ikke har mandat til det og
at hun hurtigst muligt skal afsted pa diplommodulet (Bilag E, 1. 35-41). Der ligger
altsa en klar forventning fra Ewas arbejdsplads om, at hun ikke kan varetage sine
arbejdsfunktioner ‘at vejlede studerende’, medmindre hun laeser det kliniske
vejledermodul, og det kan saledes ses som hendes formaélsrettethed i
undervisningspraksissen. Det er dog veerd at fremhaeve, at de sayings der knytter sig
til hendes rettethed og relation til ‘at studere’ ikke kun konnoterer positivt. Ewa
fortealler, at: “Den skal bare, den skal overstdas det er forfardeligt, men den skal
overstads ikke?” (Bilag E, 1. 75-76). Ewas saying, ‘det er forfaerdeligt’ udtrykker en
affektiv tilstand, der indvirker pa hendes engagement for at laese et modul pa en
diplomuddannelse, hvilket hun tager med ind i undervisningspraksissen. I

forlaengelse heraf siger Ewa:

Sa lige nu jeg laeser vil jeg sige det for, hvad kan man sige arbejdspligt, hvis man kan sige det
séddan der, og for at have min hverdag til at [...] at jeg skal ikke veere afheengig af nogen. At nar
jeg gar med studerende, jeg planlaegger selv hendes forlgb, hvad skal man sige. Og kontakter

selv diverse personer som skal veere involverede i det her ikke? (Bilag E, 1. 147-151)

Studerende Ewa er sdledes bundet op pa et lovmaessigt krav, der er bestemmende for,
at hun skal efter- og videreuddanne sig, hvis hun fortsat vil vaere duelig og

selvsteendig i sine arbejdsfunktioner. Der er altsd nogle social-politiske vilkar tilstede
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i Ewas arbejdskontekst, der er rammesattende for, at hun leeser dette diplommodul.
Nar vi taler leering for voksne, spiller den enkeltes engagement en central rolle, nar
der skal leeres nyt. Hertil peger Illeris pa, at der kan opsté en folelse af
umyndiggerelse hos den voksne, hvis vedkommende ikke selv har valgt laering til,
hvilket kan medfere modstand og dermed have indflydelse pa leeringspotentialet
(2003, s. 99-100). Kravet om efter- og videreuddannelse kan séledes have en effekt
pa Ewas leeringspotentiale, idet hun ikke finder det meningsfuldt og mangler

engagement.

Studerende Liv er 26 ar, fra Campus B og er uddannet klinisk diztist. Hun forteller,
at hun har veeret uddannet et par ar og arbejder pa et sygehus, hvor de er ‘palagt at
have studerende med’ (Bilag L, 1. 44-46). Til trods for at det er et krav at leese klinisk-
vejleder modulet, udtrykker Liv, modsat Ewa, et engagement for at laese et

diplommodul:

[...] jeg syntes det var enormt inspirerende og virkelig fedt, og jeg kunne identificere mig rigtig
meget med dem [de studerende i praksis] og jeg falte, og fik jo ogsa at vide af flere, at de
kunne maske identificere sig lidt bedre med mig, fordi jeg ikke var s langt fra studiet
tidsmaessigt og oh det syntes jeg bare var vildt fedt og inspirerende og det gjorde bare at jeg
teenkte, det ville jeg gerne dykke mere ned i og gore det bedre for dem, fordi lige nu har jeg
ikke rigtig s& mange redskaber at arbejde med [...]. (Bilag L, 1. 48-53)

Livs sayings kan ses som udtryk for, hvad der driver hende mod ‘at studere’ et
diplommodul i klinisk vejledning. Hun finder det ‘vildt fedt og inspirerende’ og det
kan séledes betragtes som affektive udsagn, der binder sig til hendes rettethed mod
‘at studere’, og som samtidig er stemninger, hun medbringer til
undervisningspraksissen. Livserfaring anses som et vigtigt element i voksnes
laereprocesser, fordi de kan inddrage deres erfaringer, nar de skal laere nyt (Illeris,
2005, s. 60; Duch, 2018, s. 46). Liv udtaler, at de studerende har ‘let ved at
identificere sig med hende’, og hun med dem. Det kan tyde p4a, at det giver mening
for Liv ‘at studere’ et klinisk vejledermodul, fordi hun netop kan identificere sig med
de studerende og trakke pa arbejdsrelaterede erfaringer. Denne analytiske pointe

viser saledes, at Liv og Ewa har forskelligt engagement for ‘at studere’.

Der ligger en tvetydighed i det ‘at studere’ et diplommodul, nar det henholdsvis er pa
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egen opfordring eller et krav fra arbejdspladsen. Nar der stilles krav om efter- og
videreuddannelse, kan det pavirke den enkeltes engagement, drivkraft og motivation
og saledes have en indflydelse pa leering. Det interessante er dog, at de fleste
studerende taler med pa preemissen om livslang laering og demonstrerer et hgjt
engagement for at deltage i ‘at studere’. Nar det er et krav at besidde titlen klinisk
vejleder, for at kunne varetage en arbejdsopgave, eksisterer der et hgjt
forventningsniveau fra arbejdsgiver om, at den studerende kan inddrage den
nyerhvervede viden i arbejdsrelaterede sammenhange. I modsatning hertil tegnes et
billede af, at der ikke eksisterer klare og tydelige forventninger til inddragelse af ny

viden, nar det ikke er et krav fra arbejdsgivers side om at efter- og videreuddanne sig.

Opsamling pa livslang leering

Dette analyseafsnit skildrer, at de studerende er en del af og baerere af mange
praksisser, der kan have indflydelse pa deres studieliv. Der er gennem tiden kommet
mere fokus pa livslang laering, opkvalificering og udvikling, og der tegner sig et
billede af, at de studerende bergres af disse historiske traditioner. Dette ser vi bl.a.,
nar de studerende gar med pa samfundets preemisser og forventning om, at voksne
bor efter- og videreuddanne sig og samtidig handler efter dette. Til trods for
praemissen om livslang laering, viser vores analyse, at studiet skal tilpasses de
omkringliggende hverdagslivspraksisser og de studerende prioriterer traening og
familie til, for netop at have overskud til kunne studere. Derudover kan det have en
betydning for de studerendes engagement og leeringspotentiale, hvis efter- og
videreuddannelse ikke er valgt til pa baggrund af eget initiativ, men ud fra et krav om
at skulle opkvalificere sig. En interessant detalje er, at der ikke er eksplicitte
forventninger fra arbejdsgiver til de studerende, som leser et diplommodul, der ikke
kraeves for at lose de daglige arbejdsopgaver. Fra et leeringsteoretisk perspektiv er et
vilkar for leering netop, at et hgjt forventningsniveau fordrer den enkeltes leereproces
og indvirker pa dennes lyst til at reflektere og skabe nye vidensbaseret
sammenhange. Det tyder pa, at arbejdsgiver med fordel kan opstille forventninger til
deres engagerede medarbejdere, nar de kommer retur fra uddannelse og pa den

made veere medfacilitator for den enkeltes livslange udviklings- og leeringsrum.
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Analysedel 2 - undervisning

Denne analysedel tager afsat i undervisningen som kontekst, for at vise hvordan
undervisningens afvikling, leeringstraditioner, rummets indretning, lovbestemmelser

og akterernes handlinger er med til at forme undervisningspraksisserne.

Politisk forankring i undervisningen

Diplomuddannelser er underlagt retningslinjer fra bekendtgorelsen om
diplomuddannelser. Dette betyder, at modulerne pa Campus A og B begge skal
efterleve nogle tekniske bestemmelser, der er rammesettende for, hvad de
studerende skal kunne efter endt eksamen. Begge moduler har studieordninger som
beskriver retningslinjerne specifikt for disse moduler, og nar der henvises til disse er
det i anonymiseret form, som studieordning A, 2018 og studieordning B, 2019.
Studieordningerne udarbejdes i samarbejde med de professionshgjskoler, som er
godkendt af Uddannelses- og Forskningsministeriet til at udbyde de respektive
diplomer (Studieordning A, 2018). Studieordningerne (A, 2018; B, 2019) er bygget
op omkring viden, ferdigheder og kompetencer, hvilket vi ser traeekker pa
kvalifikationsrammen for livslang laering for videregidende uddannelse (2008). I
nedenstdende analyseres der pa, hvordan studieordninger og diplombekendtgerelsen
er befordrende for de aktiviteter, der knytter sig til de respektive

undervisningspraksisser.

Studieordning som materiel indvirkning

En interessant analytisk pointe er, at studieordningen prefigurerer nogle af de
aktiviteter, der knytter sig til praksissen. Studieordningen kan, fra et praksisteoretisk
perspektiv, betragtes som en regel, der er med til at rammesztte undervisningen og
dennes indhold. Underviser Ole fremheever, at han tilretteleegger undervisningen ved
at ‘leene sig op ad’ leeringsmalene: “/...] der er jo sadan nogle studieordninger,
nationale studieordninger, der er nogle lokale og sa er der nogle leringsmal og
dem lzener vi os jo op ad” (Bilag O, 1. 370-372). Underviser Hanne fra Campus B
bekreefter samme forstaelse i folgende udsagn: “Fordi du kan bade tage den
overordnede ramme, som man nationalt gerne vil, men du kan jo ogsa tage den
regionale. [...] Den regionale ramme i forhold til hvad det er [professionshajskolen]

udbyder og udvikler.” (Bilag H, 1. 86-89). Studieordningen kan hermed betragtes
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som en materiel-gkonomisk ressource der, pa en og samme tid, er begraensende og
befordrende for de aktiviteter, der knytter sig til undervisningspraksissen.
Underviserne omtaler, at de didaktisk tager afsaet i det ‘leeringsudbytte’ (Bilag H, 1.
130-132) og ‘leeringsmal’ (Bilag O, 114-118), som er foreskrevet af modulernes
studieordninger. I en observation fra undervisningen pa Campus A, ser vi, at

studieordningen indvirker pa undervisningens sprog:

Der tales om styring som kontrollerende eller understottende. En af de studerende fortzller,
at hun kommer fra en kommune, hvor SSA’er skal registrere, hvor meget tid de bruger pa de
forskellige omrader, rengaring, pleje, m.m. [...] Ole sporger sa ind til hvilken styringsform det

udspringer fra. (Bilag A1, d. 11.03.19, kl 10.46)

I dette notat fremgar det, at aktererne i undervisningen taler ud fra et seerligt
fagsprog. Her kan der drages paralleller til studieordningen fra modulet pa Campus
A, hvor der eksplicit udtrykkes, at den studerende skal besidde ferdigheder i, at: “/...]
anvende viden om styringsforhold i den offentlige sektor og relatere denne viden til
professionspraksis” (Studieordning A, 2018). De overordnede retningslinjer
forankres altsa i den lokale undervisningspraksis og indvirker pa de handlinger, der
er med til at skabe praksissen. Underviser Ole gennemgar i undervisningen modulets
teori til leeringsmaélene: “Ole hiver modulet op pd ‘'modul-beskrivelses-punkter’, der
star pa hjemmesiden. Han gennemgar de enkelte punkter en for en og knytter et
par ord til hvert punkt — han forteeller, at de har varet igennem alle punkterne”
(Bilag A2, d. 25.03.19, Kkl. 14.30). Observationen viser, at studieordningen dermed er
med til at udgere en del af praksislandskabet i undervisningspraksissen. Denne
indvirker pad maden, der tales og handles og kan samtidig ses som udtryk for, at de
politiske regler og procedurer reproduceres i undervisningspraksissen.
Studieordningen er dermed ogsé en del af de social-politiske arrangementer, der er
medkonstituerende for undervisningspraksissen, idet de fastsetter retningslinjer for,
hvad de studerende skal opna af viden, feerdigheder og kompetencer. Jf.
kvalifikationsrammen (2008), som overordnet udstikker retningslinjer for at
diplomuddannelser bar udvikle pa ‘viden og forstéelse, feerdigheder og kompetencer’
hos de studerende (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2008, s. 7-8). Dette
viser, at underviserne taler ind i en diskurs om, at en undervisningspraksis er bygget
op omkring, at de studerende skal tilegne sig ‘viden, faerdigheder og kompetencer’.

Denne pointe finder vi vigtig, fordi der fra politisk side (jf. afsnit 1 - Indledningen) er
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fokus p4, at livslang leering i en uddannelseskontekst, kan konceptualiseres ved at
opstille mal for, hvad den studerende skal have tilegnet sig af ‘viden, faerdigheder og
kompetencer’ efter endt eksamen. Der ses derfor tydelige referencer til den nationale
strategi, som Undervisningsministeriet har udarbejdet for livslang laering pa
diplomuddannelser (2007). Vi kan hermed se, at studieordningen har indflydelse pa
bade det indhold og sprog, der knytter sig til undervisningspraksissen. Denne
kobling viser, at selve undervisningspraksisserne er influeret af nogle politiske
policier, som reproduceres gennem de studerendes og undervisernes handlinger og

made at kommunikere pa.

Diplombekendtggrelsen som materiel indvirkning

Pa Campus B er det serligt interessant, at de studerende i henhold til
diplombekendtggrelsen §15, stk. 2. kan kalde sig klinisk vejleder efter endt eksamen.
Dette ser vi handlingsanvisende i undervisningspraksissen. P4 Campus B, hvor der
undervises i klinisk vejledning, ser vi at denne forstaelse af bekendtgerelsen har
indflydelse pa de aktiviteter, der knytter sig til undervisningspraksissen. Til trods for
at bekendtggrelsen, som materialitet, ikke er fysisk til stede i
undervisningspraksissen, indvirker dens bestemmelser og skriftlige udtryk pa de
aktgrer, der udferer denne undervisningspraksis. Underviser Hanne traekker pa en
praktisk forstaelse om, at der skal vaere en sammenhang mellem undervisningen og
overfgrbarhed til praksis: “/...] fordi det hedder klinisk vejlederuddannelse. De skal
ud i det kliniske, [...] Og sa skal de kunne forankre det derude i forhold til deres
studerende” (Bilag H, 1. 148-151). Formalet er, at undervisningen skal forankres i de
studerendes egne vejledningspraksisser. Underviser Hanne beskriver, at hun udferer
gvelser med de studerende for at fordre denne vejledningspraksis: “/...] men jeg
plejer at introducere dem til, at nar jeg laver ovelser med dem, sa er det ovelser som
Jjeg teenker at de kan omforme og selv bruge ude i praksis” (Bilag H, 1. 238-240).
Hannes udsagn viser, at den skriftlige saying i diplombekendtgerelsen er
befordrende for, at undervisningen afvikles med inddragelse af gvelser. I
undervisningspraksis B er den lovmaessige diskursive retorik, om at blive klinisk
vejleder, befordrende for en undervisningspraksis praget af gvelser udfert gennem

kropslig aktivitet, der kan overfores til de studerendes egen vejledningspraksis.
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Opsamling pa politisk forankring i undervisningen

Studieordningen udger en del af praksislandskabet og kan pa baggrund af
ovenstaende analyse ses som rammesattende for, hvilke diskurser der er
tilgeengelige i og om undervisningspraksisserne. Samtidig ser vi, at studieordningen
béde er rammesattende for maden at tale om og i praksissen og ligeledes for de
handlinger, der knytter sig til praksissen. De diskurser der gor sig geldende i
undervisningspraksissen traekker pa studieordningens foreskrivende udlaeg af, hvad
de studerende pa et diplommodul skal tilegne sig af ‘viden, feerdigheder og
kompetencer’. Derudover er der pd Campus B sarligt en diskursiv retorik fra
diplombekendtgarelsen, som er med til at forme de aktiviteter, der knytter sig til
undervisningspraksissen. Disse aktiviteter er informeret af en intention om at leve op
til studieordningens forskrivelser. Der er dermed en politisk forankring i
undervisningen, som er med til at udgere praksisarkitekturen i
undervisningspraksisserne. Men undervisningspraksissen er samtidig med til at
reproducere en politisk agenda om, at livslang laering kan konceptualiseres som

viden, feerdigheder og kompetencer.

Materialitets indvirkning pa leeringsrum

Som beskrevet i det teoretiske afsnit er en praksis altid i en tids-rumlig og materielt
situeret kontekst. De fysiske rammer er saledes med til at muliggere, rammesette og
begranse aktgrernes handlinger og dermed med til at konstituere en praksis. I
nedenstdende analysedel ser vi nermere pa, hvordan underviserne interagerer med
rummets indretning og hvorledes dette har indflydelse pa interaktionen og dialogen

med de studerende.

Indretning af klasserummet pa Campus A

Indledningsvis praesenteres, hvordan rummet, i undervisningspraksissen pa Campus
A, er opbygget samt det materielle indhold. Dette understottes af en tegning af
lokalet, som fremgar af figur 7. Dernzest belyses, hvordan rummets indretning
fordrer en monologisk undervisning, men at underviseren faciliterer interaktion i
rummet i en mere dialogisk retning. Vi har observeret, hvordan rummet er indrettet

og hvordan aktererne placerer sig i rummet:
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Ved ’tavlen’ er der to store fladskeerme, hvorpé Ole kan vise sine slides. I midten af de to
skaerme henger der et whiteboard. Der stér et bord af mindre storrelse deroppe, hvor Ole har
sin computer. Foran 'tavlerne’ star der tre lange borde, hvor der stir kontorstole. De
studerende placerer sig saledes: to helt oppe foran, fem pa midterste raekke, og tre pa bagerste

rekke. (Bilag A1, d. 11.03.19, kI 8.50)

Fladskzerm Whiteboard + dias Fladskaerm
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Figur 7: Undervisningslokalet pd Campus A. Rad og cirkel illustrerer placering af henholdsvis de

studerende og underviser Ole. Bla cirkel illustrerer observatgrer (Egen udarbejdelse).

Det vil sige at landskabet for denne undervisningspraksis bestar i en situeret
kontekst samt af de akterer, der er en del af praksissen: underviser Ole, de ti
studerende, to observatgrer og det rum, som de opholder sig i under undervisningen.
Derudover bestar landskabet af de materielle genstande, der er i rummet, sdsom,

fladskaerme, tavler, dias, borde og stole m.m. og det aktgrerne bringer med derind.

Materialiteten preefigurerer monologisk undervisningsform

Bordenes opstilling i tre reekker traeekker pa en traditionel opstilling i et

undervisningslokale. Bordenes og stolenes funktionalitet og placering inviterer de
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studerende til at satte sig med ansigtet mod tavlen for se op pa underviser Ole. Det
lille bord, ‘kateteret’ pa tegningen, oppe ved tavlen, er et hgjt bord. Ole bruger det
hgje bord til at have sin computer stdende. Pa tegningen ses det, at der endvidere
ikke er en stol bagved kateteret. Fraveeret af stolen, samt det hgje bord, kan ses som
materialitet, der er praefigurende for, at Ole har en stdende position i rummet.
Hgjden pa de andre borde inviterer derimod til, at de studerende har en siddende
position i rummet. Der er saledes nogle materielle ressourcer tilstede, der
sandsynliggar nogle handlinger frem for andre. Der tegner sig et billede af, at
rummets materialitet er med til at skabe procedurer for, hvordan og hvilke roller
henholdsvis Ole og de studerende indtager. Der kan dermed peges pa, at de
studerende og underviser Ole reproducerer en traditionel leerer-elev rolle i den made
Ole stér ved tavlen og eleverne sidder pa raekker og folger med i undervisningen
(Bilag A1, d. 11.03.19, kl 9.55). Rummets indretning leegger saledes op til at
reproducere en traditionel laerer-elev rollefordeling, som bygger pa en monologisk
undervisningstradition, hvor de studerende anses som lyttende ‘tomme kar’, der skal
fyldes med viden. Vores observationer viser dog, at underviser Ole ikke lader sig styre
af rummets handlingsanvisende karakter: “Selvom der er en_form for styring’ for
undervisningen, sd handler deres dialoger hele tiden om praksis. Dialogen
udspringer af slidesne, men fortsaetter i praksis” (Bilag A1, d. 11.03.19, kl 9.45). Ved
at Ole inddrager de studerendes erfaringer fra praksis, anerkender han, at de
studerendes viden har betydning. Underviser Ole skaber rum og mulighed for, at de
studerende kan reflektere pa baggrund af deres egen praksis. Set i et sociokulturelt
leeringsperspektiv, betyder det, at han, gennem dialog og interaktion, fordrer rum for
laering. Ole faciliterer dermed en dialogisk undervisning pa trods af, at rummets

indretning kan ses som begransende herfor.

Til trods for at rummets indretning kan vaere befordrende for en monologisk
undervisning, viser analysen dog, at der i undervisningspraksissen traekkes pa

dialogiske undervisningstraditioner.

Indretning i klasserummet pa Campus B

Nedenstdende analysedel viser, hvordan underviser Hanne tager styringen over
rummet, og hvilken indflydelse materialiteten har pa undervisningspraksissen. Forst

beskrives rummets opbygning og indretning med bordene, stolene og whiteboards
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m.m. Der leegges et sarligt fokus pa, hvordan bordene undervejs skifter opstilling og
hvorledes Hanne interagerer med rummets materielle muligheder. I starten af denne
undervisningspraksis, star bordopstillingen, som det fremgéar af figur 8 — Tegning af
klasserummet pa Campus B. Der er siledes 24 stolepladser til 24 studerende. Pa
endevaeggen hanger to whiteboards, der har funktion som tavler. Over den hgjre
whiteboard heenger en projektor, som kan anvendes af underviseren til at fremvise

slides pa (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 8.50).
Whiteboard Whiteboard + dias
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Figur 8: Illustration af undervisningslokale pad Campus B. Rade firkanter illustrerer laminerede kort
med leringsteorier og deres placering i rummet. Bla cirkler illustrerer observatarer (Egen

udarbejdelse).

Bordenes opstilling star, som vist pa figur 8, i en hestesko, hvilket muligger, at de
studerende kan kigge pa hinanden. Indretningen inviterer til, at rummet fremstar
abent og at underviser Hanne kan komme tattere pa flere af de studerende undervejs

i undervisningen (Bilag, B1, d. 14.03.19, Kkl. 9.12).
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Nar materialitet skaber dialog og interaktion

Underviser Hanne interagerer med rummet ved at anvende forskellige stationer, som

de studerende skal bevage sig rundt til:

Hanne introducerer neste gvelse. De studerende skal rundt og leese pa laminerede sedler med
leeringsstile, der er hangt op rundt i lokalet. P4 den ene seddel er en beskrivelse af en
leeringsstil, og pa den anden seddel, hvordan denne laeringsstil skal vejledes. De studerende
skal nu ga rundt i rummet og leese pa de forskellige typer og svare pa spagrgsmaélet: “Jeg er

mest — fordi”. (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 9.39)

Ovenstaende observationsnotat viser, hvordan Hanne valger at gore brug af
rummets muligheder. Underviser Hanne interagerer med rummet og dets materielle
ressourcer og placerer laminerede sedler rundt omkring i undervisningslokalet.
Hannes handlinger, i form af at haeenge de medbragte laminerede sedler op rundt om
i lokalet, indvirker pa de studerendes handlinger, idet de er befordrende for, at de
fysisk skal rejse sig, ga hen og leese pa dem (Bilag B1, d. 14.03.19, kl. 9.39) og

efterfolgende skrive og tale om, hvilken laeringsstil de ‘er mest’:

Hanne beder de studerende om at satte sig ned, nér de ved hvilken laeringsstil de har. Og pa
den ene side af post-iten skrive hvad de syntes de er mest, og en refleksion over hvordan de
kan bruge det i vejledning. Hanne refererer til at vejlede deres studerende ude i praksis til at

handtere patienter og pargrende. (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 9.39)

Hannes styring over rummet og hendes interaktion med de materielle ressourcer
afstedkommer, at de studerende aktivt skal reflektere over, ‘hvilken laeringsstil de
har’, og ‘hvordan de kan bruge det i vejledning’. Praksislandskabet i
undervisningspraksissen pa Campus B transformeres altsa undervejs, idet underviser
Hanne introducerer de laminerede kort, der bliver omdrejningspunkt for aktivitet.
De laminerede kort, hvorpa de forskellige leeringsstile star oplistet, bliver
igangsattende for dialog og interaktion mellem de studerende. Spergsmalet ‘hvad de
er mest’, kan desuden betragtes som et autentisk spergsmal, hvor der ikke eksisterer
rigtige eller forkerte svar jf. Dysthe (1997, s. 233). ‘Hvad de er mest’ opfordrer de
studerende til at reflektere over egen laeringsstil og serger for, at en stor del af de
studerende aktivt deltager i undervisningen. Fra et sociokulturelt leeringssyn

indvirker Hannes interaktion med rummet og de ophangte laminerede kort pa, at
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facilitere laereprocesser hos de studerende, idet bade det kognitive, sociale og
kropslige aspekt medtankes. Praksislandskabet kan altsa i denne sammenhang ses

som medkonstituerende for de studerendes laereprocesser.

Underviser Hanne omrokerer aktivt rummets indretning, sledes at landskabet

fremstér anderledes for de studerende:

Der skal nu veere gruppearbejde. Hanne teller til 5 for at fordele de studerende. Og de
studerende deler sig op og sidder pa en ny méde. I fem grupper. De skubber bordene sammen.
I grupperne skal de nu beskrive deres problemformuleringer for hinanden. (Bilag B1, d.

14.03.19, kl 11.11)

Bordenes og stolenes samlende egenskaber muligger, at Hanne kan igangsatte
aktiviteten, at ‘skubbe bordene sammen’, og hun udnytter dermed bade bordenes og
stolenes funktionalitet. Hannes handlinger ind i og brug af de materielle ressourcer
og bordenes samlende egenskab afstedkommer, at praksislandskabet igen fremstar
anderledes for de studerende. Hannes opfordringer om gruppedannelse, bordenes og
stolenes omrokering kan ses som rammesattende for de studerendes handlinger, at
seette sig ud i grupperne og diskutere. Underviser Hannes handlinger kan samtidig
ses som udtryk for den viden, hun har tilegnet sig gennem sin egen socialisering ind i
leeringskontekster. Hanne underviser i leering og hendes viden herom udmenter sig i
hendes handlinger i undervisningspraksissen. At hun aktivt omrokerer rummet og
far de studerende til kropsligt at deltage, interagere og reflektere trakker pa nogle
generelle forstaelser af, at leering ogsa kan faciliteres ved at udnytte rummets
muligheder og se det som en ressource til at skabe dialog og kropslig interaktion.

Nedenstaende figur 9 viser den transformeret indretning:
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Figur 9: Tegning af opstilling af borde under gruppearbejdet pa4 Campus B (Egen udarbejdelse).

Som nevnt er underviser Hannes handlinger prafigurende for de studerendes
aktiviteter i undervisningspraksissen. De studerende stiller ikke spergsmalstegn ved
at flytte deres kroppe og indga pa en anden méade i undervisningssituationen. Dette
viser, at de studerende har en forstaelse for, hvordan de skal indga i

undervisningspraksissen.

Med afset i det praksisteoretiske perspektiv skaber de studerende erkendelse og
leering pa baggrund af deres deltagelse i undervisningspraksissen. Der kan siledes
peges pa, at de studerende, gennem deres kropslige deltagelse socialiseres ind i
leeringstraditioner baseret pa, at rum og materialitet kan veere medfaciliterende for

dialog og interaktion og i sidste ende endda refleksion.

Opsamling pa materialitets indvirkning pa leeringsrummet

Klasserummets indretning kan fordre en monologisk undervisning, som dermed
reproducerer en traditionel leerer elevrolle. Hvorvidt disse roller fores ud i
undervisningen afhanger af, om underviseren lader sig styre af rummets
handlingsanvisende karakter. Nar de studerendes tanker og erfaring inddrages,

skaber det dialog og interaktion, der, i et sociokulturelt leeringssyn, fordrer
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leeringsprocesser. Nar underviseren aktivt interagerer med det materielle,
socialiseres de studerende ind i leeringstraditioner, der bygger pa, at rum og
materialitet fordrer interaktion og dialog. Praksislandskabet kan hermed vaere
medkonstituerende for de studerendes laeringsprocesser. De materielle ressourcer er
derfor ikke nadvendigvis begraensende for facilitering af en mange-artet
undervisning, men det er op til den enkelte underviser aktivt at inddrage dialog og
interaktion i undervisningen for, i et sociokulturelt perspektiv, at skabe vilkar for

laering.

Forskellige rum for leering

Vi finder det interessant, at tilegnelse af teori imedekommes pa to forskellige mader
pa de respektive Campi. Pa Campus A sidder de studerende pa deres stole hele dagen
og indgéar dialogisk med underviseren og har en forventning om, at undervisning skal
gore teorien mere praksisner. Pa Campus B er de studerende ofte kropsligt
deltagende i forskellige gvelser og har en forventning om, at de far konkrete
redskaber med sig fra undervisningen. Nedenstaende analysedel undersoger saledes

de to forskellige mader at tilga forstaelse og leering pa.

Kobling af teori og praksis

Pa Campus A viser underviser Oles handlinger en rettethed mod at skabe refleksion,
ved at opfordre de studerende til at inddrage deres egen praksis (Bilag A1, d.
11.03.19, kl 9.45), og: “Han gar i gang med oplagget og inddrager eksempler fra sin
egen tidligere praksis. Han sporger ofte de studerende om forskellige relateret ting”
(Bilag A1, d. 11.03.19, kl 9.40). Oles handlinger og mundtlige opfordringer, til at de
studerende skal inddrage deres egen praksis, afstedkommer, at de studerende
handler i overensstemmelse hermed og forsgger at bidrage med praksiseksempler
(Bilag A1, d. 11.03.19, k1. 9.40). Dette viser, at Oles undervisning bygger pa en
konstruktivistisk leeringsforstielse, der betragter de studerende som vidende
mennesker, som gennem deres deltagelse kan inddrage forstaelser og praktisk viden.

En af de studerende, Rosa, siger om at deltage i undervisningen:

Man kan stille sporgsmal, men det er lidt den fornemmelse eller jeg har nar jeg saetter mig
ind, det er, nu bliver jeg praesenteret for det leesestof jeg har leest derhjemme, méaske sagt pa

en mere hverdagsmade eller koblet til virkeligheden eller til eksempler. (Bilag R, 1. 140-143)
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Rosas udsagn viser en forventning om, at undervisningen inddrager det laste stof -
teori, og skaber en ‘kobling til virkeligheden’. Dette ses som en gennemgaende
tematik, at der eksisterer en forventning om, at teorien italeseettes og omformes til en
‘hverdagsmade’. Studerende Jette, har samme forventning om, at undervisningen
skal kunne koble teorien til hendes hverdag (Bilag J, 1. 122-124). Méden hvorpa der
tales i og om undervisningspraksissen, traeekker pa en diskurs om, at teori og praksis
skal kunne kobles, og at forstielse opstar gennem denne kobling. De studerendes
udtalelser er sdledes et udtryk for, at de gnsker at skabe en forstaelsesmeessig kobling
mellem teori og praksis. Dette kommer bl.a. til udtryk ved, at flere af de studerende
sporger forstielsesopklarende ind til teori (Bilag A1, d. 11.03.19, kl 12), og “[...] kan vi
seette noget praksis pa?” (Bilag A2, d. 25.03.19, kl. 9.51). Der tegnes derfor et billede
af, at de studerende, gennem deres socialisering ind i undervisningspraksissen,
orienterer sig efter nogle praktiske forstaelser, hvor det mest naturlige, i tilegnelsen
af ny viden, er at inddrage deres praktiske erfaringer og forstaelser. I et
sociokulturelt leeringssyn er de aktiviteter, der er med til at skabe
undervisningspraksissen siledes baseret pa dialogisk inddragelse, som medvirker, at
de studerende teenker praksis ind i undervisningen. P4 Campus B opfordres de
studerende ogsa til at indteenke praksis, men det interessante er, at kropslig aktivitet

bliver omdrejningspunktet for at skabe forstielse og indsigt.

Laering gennem kropslig aktivitet

P& Campus B er en stor del af undervisningen tilrettelagt med afseet i overfarbare
gvelser, som de studerende prover pa egen krop. Hertil udtaler underviser Hanne, at
det vigtigste er, at de studerende skal kunne ‘forankre’ det, de leerer ude i egen
praksis (Bilag H, 1. 150-151). Underviser Hannes maélsetning for undervisningen er,
at det skal ‘forankres derude’, og er saledes rammesattende for, hvad hun handler ud
i undervisningen og kan ses som prafigurende for, at de studerende ofte er i kropslig
aktivitet rundt om i lokalet (jf. Bilag B1, d. 14.03.19). I forleengelse heraf er det
observeret, at hun inddrager agvelser, som giver “konkrete redskaber i

vejledningssituationerne” (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 13.32). Hanne fortzller, at:

Altsa sa det ikke bare er, nu er der et eller andet lille show pa det her kursus. Nej det er faktisk
noget, hvordan kan vi egentlig, hvordan kan de egentlig omforme det her, nar de sa star ude
med deres tre studerende i klinikken f.eks. Eller ude ved blodprgvetagning eller hvad ved jeg,

hvis det er bioanalytikere, hvordan kan de lave, eksempelvis peer to peer med deres
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studerende derude? (Bilag H, 1. 240-245)

I forlaengelse heraf udtrykker studerende Liv fra selvsamme undervisningspraksis,
at: “/...] det syntes jeg bare kunne vaere vildt fedt at fGd de muligheder og de
redskaber og have lidt mere med de studerende at gore [...]” (Bilag L, 1. 56-57). Liv
taler altsa ind i samme forventning om, at hun gennem deltagelse i
undervisningspraksissen tilegner sig viden om redskaber, der kan anvendes i
vejlederrollen i sin kliniske praksis. Som fremanalyseret handler underviser Hanne
selvsamme forventning ud i praksissen, gennem de vejledningsgvelser, som hun
faciliterer og via de sayings, der knytter sig til hendes handlinger. Hanne udtrykker,
at malet netop er, at de studerende far konkrete redskaber til deres egne
vejledningssituationer. Med afseet i det praksisteoretiske perspektiv lerer aktorer
gennem deres deltagelse i forskellige praksisser. Med dette i mente ses det saledes, at
Liv er indstillet pa og har en forstaelse af, at hun gennem deltagelse i
undervisningspraksissen netop opnar hendes gnsker og er saledes med pa
premissen om, at leere gennem deltagelse. I et leeringsteoretisk perspektiv ser vi, at
gvelserne giver anledning til, at de studerende inddrages i leeringsfaciliterende
aktiviteter, der bade kan fordre deres engagement og indlevelse. Ovelserne i
undervisningen inviterer til, at de studerende kropsligt deltager, og at de indgar i
dialog og interaktion med de andre studerende (Bilag B1, d. 14.03.19, Kkl. 9.53). Det
tegner saledes et billede af, at undervisningspraksissen pa Campus B
medkonstitueres af aktiviteter, der involverer bade det kognitive, det sociale og det

kropslige aspekt.

Gennem socialisering ind i undervisningspraksissen, indlejrer de studerende
kropslige ferdigheder og viden om maden at vejlede pa. De gvelser underviseren
medbringer til undervisningspraksissen og dét, at hun gennemgaende beder de
studerende om at deltage aktivt i ovelserne, disponerer de studerende til at leering og

vejledning ogsa kan tilgas gennem kropslig interagerende aktivitet.

Refleksion over ny viden

Denne analysedel gnsker at vise, hvilken forstéelse underviserne har af de
studerende som voksen malgruppe, og hvordan denne viden indvirker pa, hvordan

undervisningen kan struktureres. Underviserne synes at have et lavt
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forventningsniveau til den voksne malgruppes evner til at tilegne sig teoretisk viden,
hvilket kan indvirke pa deres leeringsproces. Vi finder det dog interessant, at de

studerende fortaller at kunne se en anvendelse af den nye viden i deres hverdag.

Underviserne har begge en forstéelse for den malgruppe, de arbejder med, voksne
leerende. Underviser Oles forstaelse for, hvordan de studerende er disponerede for at
indga i en undervisningspraksis, traekker pa en viden om, at malgruppen har meget

praksiserfaring:

[...] der kommer ind her det er jo sddan i gasegjne voksne mennesker med meget lang
praksiserfaring, som sé skal ind og have en efter-videreuddannelse pa sddan diplomniveau,
det svarer til en bachelor, og sd ghm, sé bliver de udfordret pa det der med at skrive og pa at
vaere teoretiske, fordi de kender jo hverdagen. Og nér man er ude i hverdagen, sa teenker man

jo ikke pa teorier, sa laver man bare sit arbejde. (Bilag O, 1. 12-17)

Underviser Hanne udtrykker: “/...] de er vaeldig engagerede, de far penge for at
sidde der. Der er mange ting i spil. De er voksne mennesker. Der hvor de er
udfordrede, kan vaere i forhold til at tilegne sig en masse ny litteratur” (Bilag H, 1.
140-142). Eksemplerne viser, at underviserne har en praktisk forstaelse for, at de
studerende kan have svart ved at ‘tilegne sig ny litteratur’ og er ‘udfordret pa at vare
teoretiske’. Det kan saledes tyde pa, at bade underviser Ole og Hanne, gennem deres
socialisering som undervisere, har erfaret og indlejret nogle praktiske forstaelser for
henholdsvis malgruppens forudsatninger og udfordringer. Underviserne betegner
saledes de voksne lzerende som motiveret og engageret, men positionerer samtidig de
studerende som nogle, der kan vaere udfordret pa tilegnelse af teoretisk viden. Disse
forstdelser kan siledes medfore, at underviserne tager hensyn til dette i
undervisningen. Ole forklarer hertil: “/...J] at den made de har struktureret
undervisningen og opgaven har varet med udgangspunkt i at tage hensyn til de
studerende og at de mdaske har varet pa arbejdsmarkedet i lang tid” (Bilag A2, d.
25.03.19, kl. 9.05). Det kan pege p4, at der eksisterer en grundleeggende forstaelse af,
at voksne studerende pa diplomuddannelser kan vare udfordret i at indga i en
undervisningspraksis under akademiske rammer pa diplomuddannelsesniveau. Det
kan tyde p4, at underviserne, pa baggrund af denne forstaelse, har lave forventninger
til de studerendes forudsaetninger for at tilegne sig ny teoretisk viden. Hertil vil vi

fremhaeve, at Dysthe papeger, at de forventninger underviserne har til de studerende,
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kan have indflydelse pa laeringsprocesser. Dette kan betyde, at undervisernes lave
forventninger kan indvirke pa de studerendes lyst til at reflektere og skabe

sammenhange.

Pa trods af undervisernes forventningsniveau forteller flere af de studerende, at
undervisningen er med til at skabe nye mader at anskue deres arbejde pa. Flere af de
studerende fortaller, at undervisningen efterfalgende giver dem nye mader at ‘teenke
pa deres arbejde pa’. Det kan tyde pa, at der skabes refleksion over egne handlinger

pa arbejdspladsen:

En studerende siger, at *vi fir jo nogle nye ting med tilbage og vi begynder at taenke pé vores
arbejde pa en anden méade’. En anden folger op og siger, at der bliver sat ting i gang i forhold
til dem selv. Hun siger, at det ikke kun er hendes kollegaer, at hun kan koble noget af det, som
de taler om, men at hun ogsa (sidste gang) begyndte at kunne se noget af i forhold til sig selv.
(Bilag A1, d. 11.03.19, kl. 12.15)

Dette viser, at flere studerende selv kan lave nye koblinger ude i praksis pa baggrund
af undervisningen. Det tyder derfor p4, at de studerende tager den nytilegnede viden
fra undervisningen med ud i deres arbejdspraksis. Eksempler herpa er studerende
Rosa, som fremhaver, at undervisningen giver mulighed for at ‘bygge noget viden
p&’, og at hun ‘kan ga til opgaverne pa en mere teoretisk made’ (Bilag R, 1. 96-98).
Hun uddyber:

Altsé nogle af de problemstillinger man ser pé arbejdspladsen, det er jo, det kan man, nar
man har sédan et fag som det her, som ogsa handler meget om et eller andet sted om
psykologi og mennesker i mellem og hvorfor vi ser p& hinanden som vi ger. Sa giver det da

ogsé en gjenabner for det, i hvert fald hvorfor sker der det, der sker, ghm. (Bilag R, 1. 98-102)

Undervisningen medferer, at Rosa kan se nye sammenhange og gennem teori, kan
reflektere over sine handlinger i sin arbejdspraksis. For Ewa fordrer undervisningen
en bevidstgarelse af hendes vejledningspraksis: "[...J jeg er blevet meget mere
bevidst hvordan jeg skal planlzegge studerendes forlob” (Bilag E, 1. 248-249).
Undervisningen medforer, at Ewa handler anderledes pa baggrund af sin
nyerhvervede viden og @ndrer maden, hun er sammen med de studerende pa ude i
praksis. De studerendes fremhavede sayings, kan ses som udtryk for, at

undervisningen skaber refleksion. Denne refleksion udmenter sig i den made, de
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italesatter, at ny viden er med til at eendre eller forsta deres arbejdspraksisser i et nyt

perspektiv.

Et andet perspektiv er, at studerende Liv sarligt ser en overferbarhed til praksis,
fordi undervisningen serligt er praget af forskellige didaktiske og leeringsbaseret

gvelser:

Altsa det er jo meget sjovt, for det vi har om pé skolen er jo det vi ogsé selv skal bruge, kan
man sige ikke. S& man kan jo virkelig trackke nogle paralleller til: n4 men vi skal lige op at sta,
nd men vi skal ogsa lige rystes rundt og I skal lige rykke bordene rundt. Det hele er jo det her
leering og didaktik og paedagogik, sa det hele ghm er jo noget vi ogsa selv kan bruge i vores

praksis. S& det er meget sjovt at se underviserne bruge det ogsa. (Bilag L, . 205-210)

Det kan tyde p4, at gvelserne i undervisningen er med til at skabe refleksionsrum for
studerende Liv, idet hun udtaler: “/...] man er jo meget mere bevidst omkring det
sadan: na okay jamen nu skal vi vaere pa stolene, nu skal vi vaere i grupper, det
bruger vi meget, diskuter med sidemanden, diskuter i grupper og sdGdan noget
ikke?” (Bilag L, 1. 212-214). Det, at Liv far lov til at koble teori og praksis gennem
kropslige gvelser, gor undervisningen meningsfuld og implementerbar i hendes egen
vejledningspraksis. Hertil fortaeller studerende Liv, at undervisning pa diplomniveau
giver mening for hende, idet hun kan relatere det til sin egen praksis (Bilag L, 1. 174-
176). Liv finder seerligt den gvelsespragede undervisning inspirerende, hvilket gor, at

hun skaber refleksion om egen vejledningspraksis.

Denne analysedel viser, at underviserne har en forstaelse for, at de studerende har
svaert ved at tilegne sig teoretisk viden i undervisningen. Alligevel beretter de
studerende, at de kan se undervisningens indhold give mening ude i deres
arbejdspraksis. De kan tilgad og reflektere over arbejdsopgaver pa en mere teoretisk

made, og der opstar bevidsthed om, hvordan de udferer vejledningsopgaver.

Medbestemmelse

Som tidligere fremanalyseret er der en politisk forankring i begge
undervisningspraksisser. Det er dog gennemgaende for bide Campus A og B, at de
studerende inviteres til aktivt at vurdere, hvad undervisningen mangler at give

indsigt i, eller hvad de gnsker mere undervisning i. I nedenstdende analysedel
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beskrives, hvordan undervisningspraksisserne er formet af medinddragende og
medbestemmende aktiviteter, der, i et sociokulturelt lzeringssyn, kan fordre

refleksion og engagement hos de studerende.

P& Campus A opfordrer underviser Ole de studerende til at komme med
kommentarer til undervisningen: “Undervisningen afsluttes med at de studerende
far en post-it, hvorpa de skal skrive en ting til Ole om undervisningen i dag” (Bilag
A1, d. 11.03.19, kl 14.20). Derudover fortaller han, at de gule post-it giver ham en
fornemmelse af, hvad de studerende vil bruge mere eller mindre tid pa naeste
undervisningsgang (Bilag A1, d. 11.03.19, kl 14.40). I undervisningspraksissen pa
Campus B, lader underviser Hanne de studerende vare med til at beslutte, hvad

dagens indhold skal tage afsat i:

Hanne giver de studerende flere valg for hvad de skal na i dag. Hanne gnsker hdndsoprakning
pé om de studerende gnsker: lang tid til opgaven og mindre tid til undervisning eller lidt tid
pé opgaven og meget tid pa undervisningens indhold. Det besluttes ved handsopraekning at
tage opgavens indhold nu i en kortere version, som kan vare afklarende omkring

afgangsprojektets form, som er en synopsis. (Bilag B1, d. 14.03.19, kl 10.32)

Bade pa Campus A og B bliver de studerende sédledes mgdt af undervisernes
intentioner om at tilrettelaegge undervisningen, s de far opfyldt deres behov. Hvis vi
medtaenker ideologien bag en dialogisk undervisning, leegger underviser Ole op til, at
de studerende aktivt skal reflektere over og nedskrive, hvad de mangler indsigt i. I
henhold til Dysthe kan dét, selv at

formulere sig, give anledning til en Fiud el for leags

oget forstielse og indsigt (1997, s. bl - ot
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af styringsparadigmer’, samt hvad der har varet brugbart for dem: ‘at inddrage
erfaringer fra det virkelige liv’. De studerende fordres saledes til at skabe forstaelse
og refleksion, ved at skrive noget ned pa baggrund af dagens undervisning. I henhold
til Dysthe, har denne undervisningsform som udgangspunkt redder i en monologisk
tradition, medmindre underviseren inddrager de studerendes refleksioner og
kommentarer efterfelgende (1997, s. 231). I den efterfolgende undervisning agerer

underviser Ole ud fra de studerendes udsagn fra de gule post-it:

Ole hiver fat i de udsagn de studerende kom med sidste gang pa gule post-it. Der var nogle,
der sagde at Ole havde ‘gaet hurtigt hen over’ styringsparadigmerne. Han har derfor forberedt

en gennemgang af noget teori, der blev foreslaet sidste gang. (Bilag A2, d. 25.03.19, kl. 9.02)

De studerendes udsagn indvirker pa Oles handlinger og bliver omdrejningspunkt for
en del af indholdet i den efterfelgende undervisning. De studerendes udsagn, pa de
gule post-it, kan i en dialogisk optik, ses som udtryk for, at de er aktive medskabere
af egen leering, idet deres meninger far indflydelse pa den fremadrettede
undervisning. I forleengelse heraf udtaler underviser Hanne pa Campus B, at: “Og det
kan jeg godt nogle gange sige: Hvad vil I have af udbytte i dag?” (Bilag H, 1. 230-
231). Undervisningspraksisserne pa henholdsvis Campus A og B er siledes bundet op
pa aktiviteter, der inviterer de studerende til aktivt at tage stilling til, hvad de
mangler indsigt i og viden om. I et laeringsperspektiv kan underviser Oles opfordring
til, at de studerende skal skrive noget ned efter undervisningen, betragtes som en
made at imedekomme og anerkende de studerendes bidrag pa. Dette er, ifolge
Dysthe, en made at fremme de studerendes engagement og samtidig en made at
udvise en forventning om, at de studerende er vidende mennesker, hvilket indvirker
pa den enkeltes lyst til at reflektere (1997, s. 235). Nar vi trakker paralleller til
voksenlaring, skabes de bedste forudsatninger for laering hos voksne netop ved, at
alt ikke har en fastlagt struktur, men at der er plads og rum til, at de studerende kan

komme med input og vare aktive medskabere af egen lering.

Til trods for den politiske forankring i undervisningspraksisserne, tegner der sig
alligevel et billede af, at undervisningspraksisserne pa Campus A og B ogsa
medkonstitueres af aktiviteter, der er medinddragende og medskabende - inden for
modulets rammer. Det ses altsa, at undervisningspraksisserne trakker pa traditioner

fra et konstruktivistisk leeringssyn, og faciliterer plads og rum til, at de voksne
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studerende kan vere medbestemmende.

Opsamling pa forskellige rum for leering

Overordnet ses der to forskellige mader at tilga forstaelse af teori. Der ses tendenser
til, at de studerende socialiseres ind i, at forstaelse kan opsta pa baggrund af en teori-
praksis kobling og, at leering og vejledning kan tilgas gennem kropslig interagerende
aktivitet. Sammenfattet treekkes der overvejende pa en dialogisk
undervisningstradition, der faciliterer leereprocesser gennem inddragelse og dialog,
som fordrer de studerendes engagement og deltagelse. Til trods for lave
forventninger fra undervisernes side til de studerendes forudsatninger for at tilegne
sig teoretisk viden, formar de studerende at skabe sammenhange og koblinger i
forhold til egen arbejdspraksis. Derudover viser analysen, at der i undervisningen
skabes rum for medbestemmelse, hvilket fordrer deltagelse, refleksion og et aget
engagement fra de studerendes side. Den dialogiske undervisningstradition,
forventninger fra henholdsvis de studerende og underviserne, deres intentioner og
malseetninger er siledes med til at udgere praksisarkitekturen for

undervisningspraksissen.
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7. Konklusion

Igennem vores analyse har vi undersggt, hvordan de studerendes og undervisernes
praktiske forstéaelser, intentioner og malsatninger indvirker pa aktiviteter i
undervisningspraksisserne. Vi har belyst, hvordan aktererne deltager i praksisserne,
og samtidig givet et billede af, hvordan deres deltagelse og aktiviteter er formet af
traditioner, regler og materielle ressourcer. Sammenholdt udger dette en kompleks
fremstilling af undervisningspraksissernes arkitektur og hvorledes denne indvirker
pa rum for laering hos voksne. I nedenstaende opridses, hvad der udger denne

praksisarkitektur.

Vores analyse viser tendenser til, at de studerende, gennem en samfundsmaessig
socialisering, har indlejret en forstaelse af, at livslang leering og efter-
videreuddannelse er det mest naturlige og selvfolgelige at gore i et globaliseret
samfund. Det er i hgj grad op til den enkelte at sikre egen fremtid pa
arbejdsmarkedet. Analysen viser, at voksne er med pa praemissen om livslang leering
samt at de er bevidste om, at arbejdsmarkedet udvikler sig mod en stadig storre
akademisering og, at de ma udvikle sig i takt hermed for at vare attraktive og
konkurrencedygtige. Voksne som malgruppe er en kompliceret storrelse, fordi de har
mange andre ggremal i livet foruden studiet. Vores analyse viser, at voksne navigerer
i mange praksisser, og at det kan vere udfordrende at fa tid til det hele. Det
interessante er dog imidlertid, at de fleste af de voksne informanter tilpasser studiet
ind i resten af deres garemal i livet. Efter- og videreuddannelse far saledes ikke lov til
at fylde i hverdagen. Voksne prioriterer familie, arbejde og treening til for, at de netop

kan veaere naervarende og koncentreret, nar de afsatter tid til studiet.

Der eksisterer en politisk forankring i de lokale undervisningspraksisser, som pa en
og samme tid er med til at forme, hvordan der tales og handles. I de lokale
undervisningspraksisser traeekkes der pa nationale retningslinjer, herunder
studieordninger og bekendtgerelser, der begge er befordrende for de aktiviteter, der
knytter sig til praksissen. Den politiske agenda om livslang leering konceptualiseres
gennem studieordningens foreskrifter, der lokalt kan sikre, hvad de studerende skal

opna viden, feerdigheder og kompetencer i.
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Vores analytiske nedslag har iseer koncentreret sig om to lokale
undervisningspraksisser. Her fremvises, at klasselokalets indretning kan veere
praefigurende for forskellige undervisningsformer, som kan indvirke pa vilkarene for
leering. Men pa trods af at rummets indretning traekker pa en traditionel monologisk
undervisningsform, ses det, at begge undervisere trakker pa dialogiske traditioner
for at skabe vilkar for leering. Dette gor de gennem dialog, interaktion og ved at skabe
rum for refleksion. Naermere beskrevet ses det, at voksne studerende anerkendes i,
hvilken viden de besidder om praksis og opfordres til at inddrage denne i
undervisningen. Undervisningen pa diplomuddannelser baerer ogsa prag af de
voksnes medbestemmelse. De voksne opfordres til at reflektere over, hvad de gnsker
mere undervisning i, hvilket fordrer bade deltagelse, engagement og refleksion. Der
ses overordnet to varierende mader at tilga teoriforstaelse. I én undervisningspraksis
orienterer bade underviser og de voksne deltagere sig efter nogle praktiske
forstaelser, hvor det mest selvfglgelige i tilegnelsen af ny viden, er at inddrage
praktiske erfaringer og oplevelser. De voksne medbringer endda en klar forventning
til undervisningspraksissen om, at teorien skal gores praksis- og virkelighedsneer. I
en anden undervisning indlejres de voksnes kropslige faerdigheder og viden om at
vejlede gennem gvelser og kropslig aktivitet. Her eksisterer der en klar forventning
om, at gvelserne skal veaere overforbare til de voksnes arbejdspraksis. Samlet ses det,
at de voksne ofte inddrages i undervisningen, og at den viden de besidder, betragtes
som vaerdifuld. Gennem inddragelse af de voksnes praktiske erfaringer og oplevelser
kobles undervisningen pa. Dette kan, fra et leeringsperspektiv fordre bade
engagement, meningsfuldhed og deltagelse, hvilket har indflydelse pa den voksnes
laeringsprocesser. Analysen demonstrerer saledes, at det i hgj grad er op til den
enkelte underviser at interagere med rummet og deltagerne pa en inddragende og
dialogisk made, men at den voksne leerende bibringer klare forventninger til
undervisningen. Analysen viser sdledes, at underviserne pa diplomuddannelser
besidder viden om den voksne malgruppe og lader dem vaere med til at tilrettelaegge
noget af indholdet i undervisningen, saledes at det giver mening for dem. Den viser
samtidig, at der pa diplomuddannelser skabes dialogisk interaktion gennem
forskellige didaktiske virkemidler, som er medfaciliterende for de voksnes indlevelse
og engagement. Nar voksne praktiserer livslang leering, skal det ske med afsaet i

engagement og meningsfuldhed, for at skabe de bedste forudsaetninger for leering.
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Gennem analysen er der opstaet en opmarksomhed pa den tvetydighed, der er, nar
det er et krav at efter- og videreuddanne sig. Et krav om efter- og videreuddannelse
kan, i et voksenlarings perspektiv, have indflydelse pa laering og kan saledes veere
mindre fordrende for den enkeltes leereprocesser. Det paradoksale er dog, er der
eksisterer en forventning fra arbejdspladsen til, at den enkelte medarbejder kommer
tilbage med ny viden og kompetencer til at varetage de arbejdsopgaver, som efter- og
videreuddannelsen giver rettigheder til. Denne forventning fra arbejdspladsens side
kan, i et sociokulturelt leeringssyn, vaere medfaciliterende for den enkeltes
udviklings- og leeringsrum. Det ligger altsa en tvetydighed i, at krav om efter- og
videreuddannelse kan ses som en barriere for laering, hvis den voksne ikke anser det
som meningsfuldt og dermed deltager engageret. Omvendt kan en hgj forventning
fra arbejdspladsen netop indvirke pa engagement og meningsfuldhed og dermed
have indflydelse pa leringspotentialet. I modsatning hertil viser analysen, at der
ikke er tydelige forventninger fra arbejdspladsen, nar efter- og videreuddannelse er
noget, den voksne selv velger til pa baggrund af eget engagement og motivation.
Voksne, der pa egen opfordring velger efter- og videreuddannelse til, vil, med afseet i
et voksenlarings perspektiv, veere disponeret for et stort leeringspotentiale. Dog kan
lave forventninger fra arbejdspladsen, i et sociokulturelt leeringssyn, ses som udtryk
for et manglende engagement til, at den voksne skal anvende og bruge sin
nyerhvervede viden og indsigt. Dette kan have indflydelse pa, at den voksnes
udviklings- og leeringsrum begranses. I et livslangt leeringsperspektiv, kan der
sdledes stilles spergsmalstegn ved, om arbejdspladserne ikke ogsa har et medansvar

for skabe de rette betingelser for voksnes livslange udviklings- og leeringsrum.
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8. Diskussion

Dette afsnit indeholder en diskussion af specialets validitet i forhold til produktion af
empiri, og hvordan vi har vaeret indvirket og udfordret under bade observationer og
interview. Slutteligt prasenteres en perspektivering, der behandler tematikken om,
at manglende engagement fra arbejdspladsens side kan medfere, at livslang laering
bliver et individuelt anliggende. Vi fremhever hertil, at der fremover skal vare fokus

pa, at leering og opkvalificering anskues i et livsbredt perspektiv.

Metodediskussion

I forste delafsnit anlaegges et kritisk perspektiv pa vores observationstilgang.
Dernast diskuteres Nicolinis (2009) interviewtilgang, og hvorledes denne har skabt

udfordringer i selve interviewsituationen.

Observationsudfarelse

I nedenstaende diskuteres méaden vi har udfert observationer pa. Der henledes en
kritisk opmarksomhed p4, at akterernes handlinger og respons ikke traeder tydeligt

nok frem 1 vores observationsnotater.

I den indledende kontakt med feltet var vi i dialog med en kontaktperson fra
professionshgjskolen. Denne kontaktperson stod for at godkende vores
tilstedeveaerelse i feltet. Godkendelsesprocessen var praeget af mails frem og tilbage,
hvor vi ofte blev mgdt med en kritisk og refleksiv respons pa vores problemstilling. Vi
forsggte gennem denne indledende forfarelsesdans, at ’gore os attraktive’ for
kontaktpersonen, saledes at hun ville dbne feltet for os. Hun italesatte, at vi kun
matte udfere generelle observationer af undervisningerne, at vi ikke matte forstyrre
mere end hgjst nodvendigt og at vi skulle vaerne om det fortrolighedsrum de, som
uddannelsesinstitution, forsggte at opstille. I bagklogskabens ofte bedrevidende lys
er vi blevet opmarksomme pa, hvordan denne dans frem og tilbage har indvirket pa

vores metodiske tilgang.

Som beskrevet er den grundlaeggende antagelse i det praksisteoretiske perspektiv, at

det er handlinger i hverdagen, der enten vedligeholder, reproducerer eller forandrer
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samfundet (Jensen, 2013, s. 45). Nar man arbejder praksisteoretisk, fordrer det
dermed et fokus pa akterers kropslige og kontekstuelle handlinger og ligeledes,
hvordan der responderes herpa. Som anvist i vores metodiske afsnit, reflekterede vi
sammen over, hvordan vi kunne observere pa konkrete sayings, doings og relatings,
forend vi tog ud til undervisningspraksisserne. Vores refleksioner gik bl.a. pa, at vi
skulle observere pa ansigtsudtryk, kropslige reaktioner og respons pa undervisningen
(jf. afsnit 4. Metodologi — Etnografiske overvejelser og indsamling af empiri). Set ud
fra et kritisk blik, har vi ikke eksekveret dette til fulde. Igennem vores bearbejdning
af det empiriske materiale og den refleksionsproces dette fordrer, er vi blevet
opmarksomme p4, at vi har ladet os pavirke af kontaktpersonens udmeldinger om
‘generelle observationer og fortrolighedsrum’. En del af vores observationsnotater
tager ofte afsat i underviserens handlinger og ord, men efterlader de studerendes
reaktion eller respons som et klingende hult tomrum. Herunder er et eksempel pa et
observationsnotat, der kun beskriver underviserens handlinger, og saledes ikke

indeholder beskrivelser af de studerendes respons:

Hanne [markerer med genstand for at fi opmeerksomhed] og nu skal de studerende diskutere,
hvad kan styrken vaere ved hvis de mgder en studerende i praksis, som har den 'modsatte’
laeringsstil end dem de star sammen med lige nu. Hanne har pointeret at det er nemmest at

vejlede andre der har samme leeringsstil som en selv. (Bilag B1, d. 14.03.19, kl. 10.15)

Derudover kan en del observationsnotater netop karakteriseres som generelle og til

en vis grad endda overfladiske:

De har skulle tale sammen i grupper pa baggrund af nogle spergsmal. Ole falger op pa
gruppearbejdet. Han sperger ud i klassen. De studerende taler ud fra deres praksis.

Ole gar hen til whiteboardet i midten af de to skaerme. Her skriver han tematikker op, nar
grupperne fortzeller om, hvad de har talt om i gruppearbejdet. Ole stod som for meget ved den
hgjre skeerm, stir nu i midten teet ved whiteboardet. (Bilag A1, d. 11.03.19, Kl. 11.50)

Det italesatte *fortrolighedsrum’ har atholdt os fra at lade de studerendes ord og
reaktioner fremsta tydeligt i vores observationsnotater. Med afsat i det
praksisteoretiske perspektiv kunne vi med fordel have observeret pa, hvordan de
studerende reagerede og responderede pa undervisernes handlinger, hvordan deres
kropsprog kunne fortalle noget om deres befindtlighed i praksissen, og om de blev

sarligt aktive eller engagerede, under szrlige former for undervisning frem for andre
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etc. Kroppen har, som Buch beskriver det, en serlig plads i praksisteorien (2017, s.
102). Der er altsa en kritik i, at vi ikke har observeret mere pa de studerendes
handlinger og udtryk. Det havde eksempelvis varet fordelagtigt for os, hvis vi havde
observeret mere nggternt pa studerende Ewas deltagelse og engagement i
undervisningen. Som fremhaevet i analysen er Ewas deltagelse i undervisningen
bundet op pa et krav om at efter- og videreuddanne sig, og hendes befindtlighed heri
konnoterer negativt - ’den skal bare overstas’. Sammenholdt med et voksenlaerende
perspektiv har vi peget pa, at kravet om efter- og videreuddannelse kan have
indflydelse p4, at der opstar barrierer for laering, hvis og safremt det ikke opleves som
meningsfuldt for den enkelte. Hvis vi havde observeret pa Ewas handlinger og
deltagelse i undervisningen, ville vi havde veeret i stand til at nuancere, anfaegte eller
understatte vores pastand om barrierer for leering. Det kan sdledes anfaegtes, om
vores observationsnotater har veret udferlige nok, og om vi har formaet, at
konkretisere praksissernes handlinger tydeligt nok til at forsta de aktiviteter, der er
medkonstituerende for leeringsrum pa diplomuddannelser. Modsat kan vi
argumentere for, at vi, efter bedste intentioner, har sggt at imgdekomme feltets
pramisser og saledes vaernet om *fortrolighedsrummet’. Det er som de amerikanske
sociologer Gary Allan Fine og David Shulman skriver: “etnografer er ofte nodt til at
tage til takke med, hvad der kan fas. Det er sjaeldent [...] at vi tager kontakt til den
perfekte organisation [...] og pabegynder en problemfri etnografisk undersogelse”
(Fine & Shulman citeret i Kyed & Pedersen, 2018, s. 182).

Diskussion af Interview to the Double

Dette afsnit diskuterer, hvordan interviewenes inspiration af Nicolinis ‘Interview to
the Double’ (ITTD), blev en udfordring i selve interviewsituationen. Derudover
belyses, hvilken betydning dette havde for tolkningen af akterernes svar. Nicolini
beskriver, at ITTD er en “methodology for articulating and re-presenting practice”
(20009, s. 196). Derfor fandt vi som udgangspunkt denne metode relevant under
interviewene, fordi tilgangen giver mening i forbindelse med det praksisteoretiske
udgangspunkt for specialet. Vi var saledes interesseret i at fa indsigt i de praksisser,
som de studerende og underviserne var en del af ud over undervisningspraksissen.
Samtidig var vores intention at fa dem til at beskrive, hvordan de sa sig selv indga i
de praksisser, som vi observerede pa. Ifglge Nicolini er den ideelle

interviewsituation, i et ITTD perspektiv, meget lgst struktureret, idet det vil abne op
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for respondentens egen prioritering af praksisbeskrivelser (2009, s. 200). Til trods
for at Nicolini argumenterer for meget lgse interviewsituationer, valgte vi at l&ene os
op ad en semistruktureret interviewguide. Tanggaard og Brinkmann mener, at en
semistruktureret interviewguide bade giver struktur pa interviewet, men at det
samtidig skaber mulighed for at forfelge informanternes egne fortallinger og vaere
kreativ i interviewsituationen (2015a, s. 38). En semistruktureret interviewguide er
tilvalgt, fordi meget lase interviewsituationer kan vare vanskelige at styre og kan
medfore at sidde tilbage med empiri, som er bred og ’flyvsk’. Derudover er vi endnu
ikke rutinerede forskere og interviewere og derfor giver en let struktur mulighed for,
at sikre svar pa dét vi gnsker viden om i interviewsituationen. En semistruktureret
interviewguide giver stadigveek mulighed for, at vi kan sperge uddybende ind til

aktorens fortellinger.

ITTD-metoden laegger op til at forskeren, i interviewsituationen, beder akteren om at
beskrive sin hverdag i 2. person pa en sddan made, at forskeren kan trade i aktgrens
sko dagen efter og udfere samme aktiviteter (Nicolini, 2009, s. 196). Vores forstéelse
af en 2. personsbeskrivelse er: “Sd skal du tage bilen, kere ud til campus og her skal
du nok lede efter en parkeringsplads. Herfra gar du op 1 klasselokalet, mdaske som
den forste, setter dig pa en stol, og Gbner din computer, osv.” (Eget eksempel). Det
vil sige, at de skal tale direkte til forskeren og fortalle, hvilke handlinger forskeren
skal gore for at kunne kopiere akteren i de pageldende hverdagsaktiviteter. Denne
form for beskrivelse bar, ifolge Nicolini, medfere en mangfoldig beskrivelse af en
praksis, indeholdende “critical aspects of the discursive and moral environment
within which practice unfolds” (2009, s. 196). De kritiske aspekter giver mulighed
for at fa en indsigt i, hvordan akteren forholder sig til at indga i praksissen, udover
blot at vaere en del af den. Indledningsvist ved interviewene introducerede vi aktgren
til metoden og forklarede hvorfor, vi ville sparge meget detaljeret ind til deres
hverdagsaktiviteter. Nicolini beskriver, at denne gvelse netop kan vere svar, idet
man beder aktorerne om at tale ind i en “specific discursive performance” (2009, s.

199). Herunder er et eksempel pa dette fra interviewet med underviser Hanne:

I2: Ja. Og det kan vaere at jeg lige skal tilfgje at jeg igennem vores, eller mit interview kommer
til at stille dig nogle spergsmal, hvor jeg rigtig godt kunne tenke mig at du giver mig nogle
instruktioner pa hvad jeg skulle ggre hvis nu jeg skulle komme i dine sko, og det handler.

Altsé det lyder, altsa det kan godt veere at det lyder lidt meerkeligt, men det handler om, det
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tager afseet i det teoretiske perspektiv som vi har valgt at arbejde med, som er det
praksisteoretiske perspektiv. Jeg ved ikke om du kender til det?

H: Okay, jo jo jo jo.

I2: Og der er vi nemlig rigtig interesseret i de her ret ngjagtige beskrivelser af dine handlinger.
(Bilag H, 1. 12-20)

Pa trods af en indledende forklaring af metodens tilgang oplevede vi, at flere af
aktegrerne havde sveert ved at fortaelle om deres hverdagsliv i 2. person, altsa at
forklare hvordan vi skulle udfere samme handlinger f.eks. dagen efter. I
nedenstaende eksempel starter forskeren ud med at bede den studerende Jette om at

beskrive i 2. person:

I2: @hm, kan du prove, hvis jeg nu var dig og skulle komme til en undervisning, kan du prave
og beskrive hvordan jeg sa ville dukke op til en undervisningsdag, hvad ville jeg gore?

J: Altsa du tenker pa, hvordan du ville forberede dig?

I2: Blandt andet, ja ja.

J: Uhm, altsa nu er det jo mandag undervisningen har varet her. Sa mit typiske eller dit
typiske forlgb ville veere fredag som det sidste inden du ville ga hjem fra arbejde, at du gar
ind og tjekker op pé [professionshajskolens navn] side, hvad har de lagt op, er der noget jeg
skal forberede hen over weekenden og sa er det forst der, jeg egentlig tager det med hjem og
bruger weekenden op til undervisningsdagen om mandagen pa at forberede mig. (Bilag J, 1.

91-100, egne markeringer)

Som det fremgar af citatet starter den studerende Jettes fortalling i 2. person, men
efter fa setninger taler Jette igen i 1. person. Det kan tyde pa, at denne made at
fortaelle om sin hverdag kan virke unaturlig, og derfor bliver det sveert for os at
fastholde aktoren i 2. persons fortellingen. Alligevel far vi, i interviewet, detaljerige
beskrivelser i beretningen, uanset om det er fortalt ud fra et 1. eller 2.persons
perspektiv. Nicolini fremhaver, at metoden bade skaber beskrivelser af handlinger,

men samtidig udfolder disse gennem refleksion (2009, s. 198).

Nogle aktorer misforstar helt spargetilgangen og ender med at flytte fokus til den
rolle, vi som forskere har og hvem vi er, og hvordan vi med vores baggrund ikke kan
udfere samme opgave. Det naste citat er et eksempel, hvor vi forsgger at fa
underviser Hanne til at beskrive, hvordan vi eller en kollega skal udfere hendes

undervisning:

91



Og der vil jeg jo sige at der kan du jo ikke, du kan jo ikke tage den méde jeg gor det pé, fordi
din hovedregel er at du er simpelthen ngdt til at veere en autentisk underviser. Og det betyder

jo [...], sd kan du jo ikke bare tage det fra en gammel underviser [...]. (Bilag H, 1. 162-166)

I denne del af interviewet fremhaever Hanne vores forskellige baggrunde og hvordan
vi ikke kan afvikle hendes undervisning, men skal udvikle vores egen tilgang. Nicolini
fremhaever, at en made at beskrive gennem en fiktiv 2. person, kan vare at erstatte
denne form med en kollega, som kan vare lettere for aktoren at relatere sig til (2009,
s. 199). Pa trods af formuleringen fra forskeren om, at Hanne kan beskrive hendes
arbejdsgang for en kollega, kommer hun med samme svar, at det er individuelt.
Hanne har en pointe i, at ingen kan undervise ens, og i dette tilfeelde falder metodens
formal til jorden. Dette sker, da Hannes fortalling ikke bliver en beskrivelse af
hendes undervisningspraksis, men mere en afklaring af vores indbyrdes
forskelligheder. I dette tilfzelde formar vi ikke, at fd& Hanne til at tale ind i den
specifikke diskursive performance om, at beskrive hendes undervisningspraksis

gennem en kollega eller i 2. person.

I et forseg pa at veere stringent i vores made at introducere denne metodik, har vi
formaet at spande ben for os selv, hvilket afspejler sig i, at vi tidligere ikke har
arbejdet med denne spargemetodik. Dog kunne vi traekke pa tidligere erfaringer med
at arbejde med et praksisteoretisk perspektiv, og derfor anvendte vi i nogle tilfaelde
ogsa uddybende spargsmal som: hvad gjorde du? hvad sagde du?, nar akteren ikke
formulerede sig i 2. person. Nicolinis eksempel i artiklen handler om en processuel
arbejdsgang ved et samleband (20009, s. 198). Det kan taenkes, at det i en sidan
praksis kan vaere nemmere at forklare, hvordan en anden skal kunne tage over, frem
for hvordan en hverdagslivspraksis, der er forankret i en aktors folelser, tanker og

motivation, kan kopieres.

Det kan i vores tilfaelde tyde pa, at maden hvorpa vi beskrev, at aktaren skulle berette
i 2. person forvirrer mere end den gor gavn. Vi ma flere gange justere nogle af
aktorens forstdelse af, hvad meningen med denne metode er, og dette giver nogle
mindre betydningsfulde beskrivelser af de emner, som vi gnsker viden om. Dette har

selvfalgelig praeget interviewets indhold, hvilket betyder, at nogle af de detaljerede
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beskrivelser af akterernes praksisser til tider har faet et andet fokus. Dette har
medfert, at vi, til tider, har manglet detaljerede beskrivelser af informanternes

handlinger.

Perspektivering

Denne perspektivering er med til at fremhaeve, at diskursen om livslang leering bliver
et individuelt ansvar, nar der gennem den politiske agenda sattes krav til
opkvalificering af arbejdsstyrken jf. afsnit 1. - Indledning. Afsnittet tager
udgangspunkt i at nogle arbejdspladser ikke har forventninger til, at medarbejderne
efter- og videreuddanner sig eller implementerer deres nye viden. Vi gnsker saledes
at skabe et perspektiv p4, at livslang laering og opkvalificering ber have et livsbredt
fokus, hvor arbejdsgiverne er med til at tage ansvar for at skabe livslange udviklings-

og leringsrum.

Annette Lorentsen og Kim Niemanns forskning om voksnes rammer for efter- og
videreuddannelse, viser allerede i 2006-2007 tendenser til, at studerende pa
voksen-, efter- og videreuddannelser selv skal skabe balance mellem familieliv, studie
og arbejdsliv, pa trods af kravet om opkvalificering (2010, s. 80). Hermed forstar vi,
at det pa trods af et overordnet krav om at opkvalificere sig bliver et individuelt
anliggende at efter- og videreuddanne sig. Det tyder pa, at denne forstaelse fortsat
gor sig geldende ca. 12 ar senere i 2019. Vi hentyder her til vores analytiske fund om,
at det kan vaere op til den enkelte medarbejder, at implementere og anvende den
nyerhvervede viden i arbejdslivet, pa grund af manglende engagement og
forventninger fra arbejdspladsen. Det er derfor relevant at fremhave definitionen af
livslang leering fra EU-kommissionens, som bl.a. indeholder: “personal, civic and/or
employment-related perspective” (citeret i Dehmel, 2006, s. 56). Definitionen leegger
op til, at livslang laering ber vaere et personligt, men ogsa arbejdsrelateret fokus. Pa
baggrund af dette finder vi det interessant at treekke pa, forsker i voksenlering,
Ronald Barnetts distinktion mellem livslang leering og livsbred laering. Barnett
papeger, at livslang leering er leering over tid, gennem hele livet, og at uddannelse er
en leeringsaktivitet, der sker i dette tidsperspektiv (2010, s. 2). Livsbred leering skal
derimod forstas ud fra et andet tidsperspektiv: “lifewide learning is learning in
different spaces simultaneously [...] It is literally learning across an individual’s

lifeworld at any moment in time” (Barnett, 2010, s. 1, 2). Med denne forstaelse sker

93



laering pa tvers af individets livsverdener, og vi foreslar saledes at arbejdspladsen
udviser et engagement for, at medarbejderne inddrager den viden de tilegner sig, nar
de uddanner sig. Anskuer vi dette i et sociokulturelt leeringsperspektiv, bygger vilkar

for leering bl.a. pa engagement og et hgjt forventningsniveau (jf. Dysthe, 1997, s. 233,

235).

Vi foreslar séledes, at arbejdsgiverne skaber leeringsudviklende rammer omkring de
medarbejdere, der efter- og videreuddanner sig. At de fordrer en kultur og et miljo pa
arbejdspladsen, der indeholder hgje forventninger til og engagement i
medarbejderens nyerhvervede viden. I henhold til forskning udfert om laering pa
jobbet fremhaves det, at der er stor ssmmenhang mellem et hgjt leeringsudbytte og
opbakning fra ledelsen (Holt Larsen, Svabo, Andersen, Hjalager, Leth & Scheuer,
2002, s. 10). Hertil foreslas gode rutiner og struktur omkring feedback og
medarbejder supervision, som metoder til at skabe et fordrende leeringsrum (Holt
Larsen et al., 2002, s. 51-52). Kemmis et al. pointerer dog, at forandring af en
leeringspraksis kraever indsigt i de specifikke kulturel-diskursive, materiel-
gkonomiske og social-politiske arrangementer, der er med til at opretholde og
reproducere den pagaeldende praksis (2014, s. 154). Derfor foreslar dette speciale, at
der nermere skal forskes i, hvilke arrangementer der kan influere pa leeringsrummet
ude pa arbejdspladserne, for at forsta hvilke barrierer og udfordringer, der kan
influere herpa. Dette kan dermed tjene som bud pé, hvordan arbejdspladserne kan
udforske deres arbejdskultur, og hvordan denne kan vaere med til at skabe et
forventningsniveau, der fordrer laering hos voksne. Det kan samtidig vaere en méade at
sende et signal om, at livslang laering er et falles anliggende og ikke kun et
individuelt ansvar. Dette kan forhabentligt medfere, at den viden, vi har pa det
danske arbejdsmarked, kommer i spil og at danske arbejdspladser herved forbliver

konkurrencedygtige pa det globale marked.
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10. Artikel

Nar voksne praktiserer livslang laering
- et praksisteoretisk perspektiv pa efter- og videreuddannelse

Ida Hjortshgj Lindgren og Rikke Stennei Vaabengaard
Stud. mag i Laering og forandringsprocesser
Institut for Leering og Filosofi
Aalborg Universitet - Kgbenhavn 2019

Abstract

Denne artikel undersgger, hvad der er pa spil, nar voksne praktiserer livslang lering.
Dette gares med afsat i et praksisteoretisk perspektiv og sociokulturelt leringssyn.
Artiklen bygger pa en undersggelse, der belyser, hvordan der skabes leringsrum for
voksne pa diplomuddannelser. Pa baggrund af observationer og interview er
undersggelsen kommet frem til, at undervisningen overordnet treekker pa dialogiske
undervisningstraditioner, som skaber interaktion og deltagelse. Vi kritiserer livslang
lering for at veere et individuelt ansvar og snaevert fortolket. Artiklen leegger op til, at
ny forskning undersgger inddragelse af ny viden pa arbejdspladserne.

Livslang leering i en efter- og videreuddannelseskontekst

Livslang leering som begreb, kan spores tilbage til UNESCOs verdenskonference i 1949, og
seerligt til 1970’erne, hvor OECD og EF lancerede de forste dokumenter, der omhandlede
livslang leering (Ehlers, 2009, s 40; Dehmel, 2006, s. 51). I 1990’erne begynder livslang
leering for alvor at peake pa den internationale bane, fordi begrebet anvendes som et politisk
argument, som svar pa globaliseringens udfordringer (Dehmel, 2006, s. 51-52). | 2008 vedtog
Radet for den Europziske Union en resolution, som isar fremhaver, at en strategi for
livslang leering, skal veere med til at sikre karrieremuligheder og udviklingsrum (Radet for
den Europziske Union, 2008, s. 4). Der har fra international side vaeret fokus pa, at livslang
lering er en made at imgdekomme globaliseringen og hertil veere konkurrencedygtige pa
verdensplan. For at vaere konkurrencedygtige pa det internationale markedet, skal Danmark
derfor veere et fgrende videnssamfund. Et af hovedtemaerne i Danmarks strategi for livslang
lering - Uddannelse og livslang kvalificering for alle, lyder -, at Danmark skal vaere steerkt
konkurrencedygtigt og at uddannelse og livslang opkvalificering, er midlet til at
imgdekomme dette (Undervisningsministeriet, 2007, s. 3). Herefter efterlades et spgrgsmal
om, hvordan uddannelse og livslang opkvalificering praktiseres pa danske
uddannelsesinstitutioner. Tidligere forskning om diplomuddannelser i Danmark kommer bl.a.
frem til, at voksne pa diplomuddannelser i hgj grad er tilfredse med, at arbejdsrelaterede
erfaringer inddrages i samspillet mellem teori og praksis, uddannelsesforlgbet og deres egen
evne til fremover at klare arbejdsopgaver (EVA, 2006, s. 37, 46). Hertil kommer et
perspektiv om, at voksne er en kompliceret storrelse, der keemper mod nogle ‘harde odds’,
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fordi de skal balancere familie, arbejde og fritid sidelgbende med opkvalificering (Lorentsen
og Niemann, 2010, s. 125). Hverken rapporten fra EVA (2006) eller Lorentsen og Niemanns
(2010) bidrag til forskningen har et leeringsteoretisk afsaet og giver endvidere ikke et billede
af, hvordan lering praktiseres og situeres i lokale undervisningskontekster. Med dette som
afseet er artiklens formal at bidrage til den manglende forskning herom. Dette geres ved at
undersgge, hvordan erkendelse og lering sker gennem deltagelse i undervisningspraksisser
pa to forskellige diplommoduler.

Etnografisk tilgang

Artiklen udspringer af en starre undersggelse, der er udformet pa baggrund af etnografisk
deltagelse pa to forskellige diplommoduler. Modulerne er placeret pa to forskellige Campi,
men hgrer under samme Professionshgjskole. Det ene modul er en del af en fuld
Diplomuddannelse i offentlig forvaltning og administration. Der er ti studerende tilknyttet,
som hovedsageligt arbejder med administrative opgaver i offentlige institutioner. Det andet er
et modul i klinisk vejledning. Dette modul udbydes uafhangigt en hel sundhedsfaglig
uddannelse og er serligt i den forstand, at det er et krav at gennemfgare dette modul for at
kunne varetage rollen som klinisk vejleder. Der er 24 studerende pa dette modul, som har
forskellige sundhedsfaglige baggrunde, sdsom bioanalytiker, diztist, sygeplejerske m.fl.
Empirien bestar saledes af tre observationsdage, interviews med to undervisere og fire
studerende. Det metodiske afsat daekker saledes over forskellige og kombinerede
etnografiske tilgange, som ifalge Hammersley, kan vaere med til at nuancere de aktiviteter og
perspektiver, der forskes i (2006, s. 4).

Et praksisteoretisk perspektiv

Pa baggrund af et praksisteoretiske perspektiv giver denne artikel et teoretisk blik pa, hvordan
erkendelse og lering skabes pa baggrund af handlinger og aktiviteter knyttet til to
undervisningspraksisser. Med afset i den australske professor Stephen Kemmis et al.s (2014)
praksisteoretiske tilgang er det muligt at konkretisere og operationalisere komplekse
sammenvavede undervisningspraksisser. Nar vi vil forsta, hvordan der skabes leeringsrum for
voksne pa diplomuddannelser, foranlediger det praksisteoretiske perspektiv, at vi er ngdt til at
tage afseet i, hvad der konkret siges og geres samt, hvordan der i undervisningspraksissen
relateres til humane og nonhumane objekter (jf. Christensen og Buch, 2016). Ud fra Kemmis
et al.s perspektiv beskrives, hvordan aktererne gennem arrangementer som de kulturelt-
diskursive - sproget, de materielt-gkonomiske - aktiviteter og handlinger og de social-
politiske - regler og roller, alle er med til at preefigurere, muligggre og begraense en praksis
(Kemmis et al., 2014). Samtidig undersgges, hvordan de handlinger og aktiviteter, der knytter
sig til undervisningsprakissen, er en del af en social, historisk og materiel kontekst (jf.
Christensen og Buch, 2016). Som supplement til det praksisteoretiske perspektiv inddrages
leringsteoretikerne Olga Dysthe (1997) og Knud Illeris’ (2003) syn pa lering. Dyshes
teoretiske indblik i monologiske og dialogiske undervisningsformer anvendes til at forsta
hvilke leeringstraditioner, der traekkes pa i undervisningskonteksten, samt til at belyse,
hvorledes disse kan ses som medfaciliterende for deltagelse, engagement og forventning.
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Illeris’ pointer inddrages som afset til at begrunde hvilke betingelser, der er
medkonstituerende for voksnes laereprocesser.

Undersggelsens pointer
Reproducering af den politiske dagsorden

Voksne der studerer pa en diplomuddannelse taler ind i en diskurs om, at uddannelse og
opkvalificering italesattes som den enkeltes pligt og ansvar. Efter- og videreuddannelse
performes saledes som en made at imgdekomme en stigende akademisering og som en made,
at vedblive at veere attraktiv og konkurrencedygtig pa arbejdsmarkedet. De studerendes
diskursive italesettelse og performance i uddannelseskonteksten er saledes med til at
reproducere de politiske magtrelationer, der satter livslang leering pa dagsordenen, som et
middel til at veere konkurrencedygtig. Der ses herved en tendens til, at livslang leering og
efter- og videreuddannelse forekommer naturligt og selvfalgeligt. De sociale og politiske
forhold ses tydeligt i undervisningspraksissen, hvor studieordninger og
diplombekendtggarelsen fylder som en materiel foranstaltning, der er rammesettende for
undervisningens overordnet indhold og hvilken viden, ferdigheder og kompetencer der efter
endt eksamen fordres.

Lokale undervisningspraksisser

Begge undervisninger treekker overvejende pa dialogiske undervisningstraditioner, som
inviterer de voksne studerende til at deltage aktivt i undervisningen. Det generelle billede i
undervisningerne er, at der tales ind i en diskurs, der betragter de voksne som vidende,
reflekterende og autonome. Det kommer serligt til udtryk i form af de aktiviteter, der knytter
sig til undervisningerne, hvor de voksne, inden for studieordningens rammer, har
medindflydelse pa undervisningens indhold. Det er dog veerd at fremhave, at de to
undervisninger adskiller sig fra hinanden i maden at konstruere lzeringsrum pa. | den ene
undervisning socialiseres de studerende ind i en undervisningskontekst, hvor det mest
naturlige og selvfglgelige, i tilegnelsen af ny teoretisk viden, er at koble teori og praksis. |
den anden undervisning socialiseres de studerende ind i lzeringstraditioner, der medtaenker
hvordan rum og materialitet kan fordre interaktion og dialog. Her ses det, at de studerende
indlejrer kropslige feerdigheder og viden om at vejlede gennem gvelser og kropslig aktivitet.
Det generelle billede er, at undervisningspraksisserne fordrer dialog, deltagelse og
engagement, som fra er sociokulturelt leeringssyn er med til at facilitere leereprocesser.

Egen vilje vs. krav til efter- og videreuddannelse

Som beskrevet vises, at de voksne studerende generelt bade taler med om og handler ind i
diskursen om livslang leering. Med afsat i et voksenlearingsperspektiv vil netop disse voksne
vaere disponeret for et stort leeringspotentiale, idet leering er tilvalgt pa baggrund af
motivation og engagement. Det interessante er dog, at undersggelsen viser tendenser til, at
der ikke er tydelige og klare forventninger fra arbejdspladsen, til at den studerende skal
inddrage sin nye viden eller varetage andre arbejdsopgaver. Disse manglende forventninger
fra arbejdspladsen kan, i et sociokulturelt lzeringssyn, ses som udtryk for arbejdspladsens
manglende engagement og saledes veere begraensende for den enkeltes udviklings- og
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leringsrum. Der er derudover en tvetydighed i leeringspotentialet, nar det er et krav, at voksne
skal efter- og videreuddanne sig. Et krav om uddannelse og lzring treekker pa nogle sociale
og politiske forhold og kan, i et voksenleringsperspektiv, skabe barrierer for
leeringspotentialet, hvis det ikke forekommer meningsfuldt for den enkelte. Omvendt ser vi en
tendens til, at et krav om efter- og videreuddannelse kan medfaere hgje forventninger fra
arbejdspladsens side til, at den voksne skal inddrage og anvende sin nye viden. Fra et
sociokulturelt leeringssyn kan denne forventning vaere medfaciliterende for, at den voksnes
udviklings- og leeringsrum udvides.

Perspektivering

Herfra tages afset i pointen om, at nogle arbejdspladser ikke viser engagement og
forventninger til, at medarbejderne anvender deres nyerhvervede viden pa trods af
opkvalificering. Vi foreslar, at livslang leering skal anskues i en livsbred forstand (jf. Barnett,
2010, s. 1, 2), som tager afsat i at leering sker samtidigt pa tvaers af livsarenaer. Hvis livslang
lering betragtes som livsbred leering, vil det derfor veere meningsfuldt, at arbejdspladserne
engagerer sig i medarbejdernes nyerhvervede viden og saledes skabe livslange udviklings- og
leeringsrum. En sadan tilgang til livslang (bred) leering vil vaere med til at afspejle et felles
ansvar for at veere konkurrencedygtige pa det globale marked.
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11. Figur- og bilagsoversigt

Figuroversigt

Figur 1: Oversigt over informanter og andre involverede i empirien

Figur 2: Refleksion over praksisteoretiske begreber til observation

Figur 3: Uddrag af forste interviewguide til de studerende

Figur 4: Uddrag af redigeret interviewguide til de studerende

Figur 5: Uddrag af analyseproces

Figur 6: Analysestrategi inspireret af Kemmis et al. og Christensen & Buch
Figur 7: Tegning af klasserummet pa Campus A

Figur 8: Tegning af klasserummet pa Campus B

Figur 9: Tegning af opstilling af borde under gruppearbejde pa Campus B

Figur 10: Billede af de studerendes gnsker for fremtidig undervisning

Bilagsoversigt

Bilag 1 - Litteratursegning

Bilag 2 - Informationsblanket om billeder og interview

Bilag 3 - Procesbeskrivelse

Bilag 4 - Forste og redigeret version af interviewguide til de studerende
Bilag 5 - Farste og redigeret version af interviewguide til underviserne
Bilag 6 - Transskriptionskonventioner

Bilag 7 - Samtykkeerklering

Bilag 8 - Tidlig analyseproces

Bilag 9 - Uddrag af analyseproces

Empiriske bilag

Bilag A1 - Observation af undervisning pa Campus A d. 11.03.19

Bilag A2 - Observation af undervisning pa Campus A d. 25.03.19

Bilag A3 - Observationer af interview med Ole og Rosa d. 11.03.19 og d. 01.04.19
Bilag B1 - Observation af undervisning pa Campus B d. 14.03.19

Bilag E - Transskription af interview med studerende Ewa - pd Campus B

Bilag H - Transskription af interview med underviser Hanne - pa Campus B
Bilag J - Transskription af interview med studerende Jette - pa Campus A

Bilag L - Transskription af interview med studerende Liv - pA Campus B

Bilag O - Transskription af interview med underviser Ole - pa Campus A

Bilag R: Transskription af interview med studerende Rosa - pa Campus A
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