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6 Forord

Forord

Neervaerende rapport tager afset i de sociale inklusions-/
eksklusionsproblemstillinger, der blev artikuleret i rapporten
Social inklusion/eksklusion i tale og handling pi HF & VUC
(Riisselbeek Hansen 2012). Denne rapport havde to mal. For
det forste at genere empirisk-analytisk viden om sociale
inklusions-/ eksklusionsmekanismer, der gor sig geeldende
pa hf og VUC. For det andet at tilbyde skolen i almindelighed
og leererne i serdeleshed et vokabular, som kan anvendes
til at beskrive, analysere og problematisere inklusions-/
eksklusionsproblematikker pa forskellige mdader.

I den anferte rapport argumenteres der for, at begreberne
inklusion og eksklusion er to sider af samme sag og ikke lader
sig forstd uaftheengigt af hinanden. Her finder vi et opger med
tidens herskende inklusionsdiskurs, der antager, at eksklusion i
princippet kan elimineres, blot vi inkluderer i tilstreekkelig grad
og pa den rigtige mdde - altsd ved hjelp af de rette metoder og
teknikker. Flere inklusionsfix ferer ikke nedvendigvis til mindre
eksklusion. Sddanne inklusionsfix kan pa paradoksal vis endda
fore til mere eksklusion.

Dette projekt, Viljen til forandring i tale og handling — et
aktionsanalytisk forskningsprojekt pi HF & VUC, handler om at
undersoge, hvad der sker, ndr leerere arbejder aktionsanalytisk
med deres leerergerning og leererpraksis med udgangspunkt i
de sociale inklusions-/eksklusionsproblemstillinger, der blev
beskrevet i ovennaevnte rapport. Der dbnes sdledes op for at
kigge pa en leerergerning, som dog stadigvaek betragtes som
veerende et privat og i nogen grad et "hemmeligt’ anliggende.

Hvad sker der, ndr man skal til at arbejde pa en ny og anderledes
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madde med sin praksis? Hvad betyder det, at leererne skal
observere og beskrive hinandens undervisningspraksisser?
Hvordan observeres? Hvordan beskrives det observerede?
Hvordan forholder den observerede lerer sig til det at blive
observeret af en kollega? Dette er nogle af de spergsmal, denne
rapport tager fat i.

Det er vigtigt at understrege, at denne rapport — ligesom den
foregdende rapport — ikke forholder sig til sporgsmalet om det,
leererne gor, er ‘godt’ eller ‘darligt’. Derimod handler det om
med reference til Nietzsche at komme hinsides godt og darligt,
eftersom noget altid kan veere godt og darligt pa en og samme
tid.

Endnu engang skal der lyde en tak til Marianne Karlshgj for at
seette projektetigangogforgodtsamarbejdeundervejs. Ligeledes
skal der lyde en tak til styregruppen for godt samarbejde og
speendende input. Tak til Gitte Bruus Albrechtsen for mange, til
tider improviserede, samarbejder.

Tak til alle kursister, der har ladet sig observere. Seerlig tak til de
kursister, der har deltaget i fokusgruppeinterviewene. Og tak til
alle andre pa HF & VUC FYN, som har deltaget eller pa anden
made veeret tilknyttet projektet.

Det har veeret en forngjelse at vaere vidne til, hvordan der pa
kryds og tveers rundt omkring pa de forskellige afdelinger er
blevet arbejdet med inklusions-/eksklusionsproblematikker.
Jeg har oplevet, at det har affedt en lang reekke interessante
diskussioner, bl.a. om hvad det vil sige at veere leerer i samtiden.
En samtid, hvor man som leerer konstant medes med nye krav
og forventninger om at veere mere inkluderende, hvad det sa
end vil sige.

Mange forhold er undervejs i processen blevet italesat pa HF
& VUC FYN - ogsa forhold, som tidligere synes at have veeret
fortreengt og fortiet — hvilke har afstedkommet mange nye og
speendende indsatser og tiltag.
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Slutteligt skal de fire leerere, som utreetteligt har arbejdet
aktionsanalytisk med egen sdvel som med andres praksis,
takkes for deres indsats, store engagement og deres positive
indstilling til projektet. Det har veeret leererigt at folge de fire
leereres arbejde over flere omgange, ligesom det har vaeret
leererigt med vores samtaler undervejs i processen.

God laeselyst!

Dion Riisselbaek Hansen



I. Indledning

All forms of research, as intellectual practices,
require that those involved in them find ways
to represent their work in provocative and
interesting ways. An, as representations of the
intellectual, research and its products function
as interruptions which attempt to help a culture
to perceive differently. Like writers who produce
literary works of art, the educational researcher
is called upon to not merely report on existing
knowledge but, rather, to generate new knowledge.
And, like the writer of fiction, the educational
researcher must not only learn to live a life that
allows one to perceive differently, the educational
researcher must, in some way, find ways in which
to represent not only the conclusions of inquire,
but, as well, the path of thinking an inquiry that
has led to these conclusions.’

Som ovenstdende citat indikerer, mé alle, som involverer sig
med forskning, bestraebe sig pa at preesentere deres arbejde
pa provokerende og interessante mader. Mader, der tillader os
at konceptualisere verden anderledes. Ligesa er forskningens
opgave ikke blot at afrapportere om eksisterende viden, men
ogsa at genere ny viden. Viden, der ikke blot skal praesenteres,
men ogsd ledsages af en beskrivelse af, hvad der har fort til
denne viden.

Det er bl.a. det, som indevarende projekt handler om: at
fa generet ny viden om det at arbejde aktionsanalytisk samtidig
med at fa beskrevet, hvordan og hvorledes denne viden er
generet.

Hvad sker der, ndr man arbejder aktionsanalytisk i
praksis,oghvordankandetkonceptualiseres? Hvilkemuligheder
og udfordringer gor sig geeldende i den henseende? Hvilke
potentialer har denne tilgang i forhold til at kunne handle pa
forskellige former for inklusions- / eksklusionsproblematikker?
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Det er altsd leerernes goren, der er i fokus i denne rapport. Det
betyder ikke, at det negligeres, hvad andre gor i den forbindelse,
fx kursisterne og ledelsen. Deres goren og laden har ogsa
betydning for det, leererene gar og ger og har mulighed for
at gd og gore. Andre kan nemlig tildele leererne legitimitet og
begrundelser for at gore noget og ikke noget andet.

Forskningsspergsmalet, som sgges undersogt i denne rapport,
er: Hoilke tendenser gor sig geeldende i laerernes mdde at forholde sig
til det at arbejde aktionsanalytisk pd og med hvilke konsekvenser?

Projektets aktualitet

Nar der seettes fokus pd det at arbejde aktionsanalytisk, tages
der afseet i tesen om, at en mere aktionsanalytisk tilgang til
praksis kan afstedkomme ny forstdelse og viden om denne
praksis, hvilket kan kalde pa anderledes handlinger og tiltag,
der kan veere frugtbare for noget eller nogen.

At noget kan gores anderledes, er ikke ensbetydende med, at det
altid skal gores anderledes. I indeveerende rapport abonneres
der ikke pa en tidstypisk antagelse om, at det anderledes altid
forer til det bedre. Det vil veere naivt at tro. Ikke mindst fordi
det bedre jo altid atheenger af nogens domsfeeldelse, som jo
hverken er neutral og veerdifri. Nej, det handler i stedet om at
anskue leerergerningen, og det at undervise nogen i noget, som
veaerende en praktisk affeere?, hvor man altid kunne have handlet
anderledes, uden den anderledes handlen nedvendigvis er at
foretraekke. Men hvis man skal veere i stand til pa et informeret
og kuvalificeret grundlag at foretraekke noget fremfor noget andet,
kreever det, at man er sig bevidst om, hvad det ‘er’, der pa et
givet tidspunkt foretraekkes, og hvad konsekvenserne af denne
foretraekken kan medfere i fx inklusions-/eksklusionsmeessigt
forstand.
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Det er i lyset heraf, at det at arbejde aktionsanalytisk® bliver
interessant. Det er netop igennem dette arbejde, at man kan opna
blik for, at hvad det kan betyde, at man forholder sig anderledes
til sin praksis end hidtil. Det med at forholde sig analytisk til
egen savel som til andres praksis kan nemlig danne basis for at
fa problematiseret den sociale orden, der altid ger sig geeldende
heri, og som har forskellige konsekvenser for noget eller nogen.
For med orden folger ogsa uorden. Noget legitimeres altid som
vaerende det rette/urette. Hvad der er passende/upassende,
veerdifuldt/veerdilest og/eller efterstraebelsesveerdigt/ikke-
efterstreebelsesveerdigt, athenger sdledes altid af, hvad den
sociale orden muligger / umuligger. En social orden, der afheenger
af tid og sted, altsd af samtidens historiske apriori.

Det betyder, at den enkelte leerer aldrig helt og aldeles er
herre over egen praksis. Som vi skal se, er der mange forhold,
der spiller ind i forhold til denne og i forhold til leererens goren
og laden heri. Forhold, som pa en og samme tid hidrerer fra
sdvel individuelle som sociale anliggender. Lad os kort kigge p4,
hvordan det kan tage sig ud i inklusions- / eksklusionsmeessigt
gjemed.

Inklusions-/eksklusionsmassige sagsforhold
I den forste rapport, Social inklusion/eksklusion i tale og handling
pi HF & VUC — et tendensanalytisk forskningsprojekt, peges der pa
en raekke toneangivende diskurser, som sdvel leerere som en del
kursister pd hf & VUC kobler sig pa og er medproducerende
af. En af disse diskurser handler om eksamen. Der tales meget
om eksamen pd hf & VUC, og meget af det, der foregar i
undervisningen, handler om at blive klar hertil. Leererne synes
at fa tildelt carte blanche af kursisterne til at veere de styrende
mhp. den forestdende eksamen. Der argumenteres for, at dette
leegger op til en “traditionel’ made at gore skole og undervisning
pa, hvor det er leereren, der er i centrum for begivenhederne.
Dette synes at bidrage til en rigtig/forkert-dikotomi pa
stedet. Seerligt fordi kursisterne antager, at leereren besidder den
‘rette’ viden om, hvad der er rigtigt/forkert. Ikke alene kan det
veere med til at opheje leereren til en bestemt alvidende person,
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som det kan blive vanskeligt at forholde sig kritisk til. Det kan
ogsd medfere, at muligheden for det anderledes udebliver.

Af den grund kan mange selvfelgeligheder trives upéagtet
i praksis, uden de for alvor udfordres og problematiseres. Sa
selvom det selvfelgelige aldrig er noget naturgivent, kan det ofte
fa status som noget ‘naturligt’ og dermed noget uforanderligt.

Udover at eksamensdiskursen kan vanskeliggere forandring,
kan den ligeledes requlere praksis til sdvel gavn som savn for
noget eller nogen.* Derudover kan den have og fa en raekke
evalueringsmeessige konsekvenser. For den ‘stemme’, man
udstyrer kursisterne med i evalueringsmeessigt ojemed,
reguleres og regimeres af antagelsen om, at leereren ved bedst.
Det rejser sporgsmalet om, hvad den ‘stemme’, kursisterne
tildeles i evalueringsojemed til at ytre sig om alskens
undervisningsmeessige forhold, reelt kan bruges til. For hvis
leererne antages at vide bedst, ja s er det jo omsonst at rette en
kritik af dennes goren og laden. I veerste fald kan det bidrage
til at cementere status quo for leererens vedkommende. Hvorfor
endre noget, der giver ‘gode” evalueringer? Hvorfor eendre pa
det, som kursisterne er tilfredse med??

Det, at meget overlades til leererne, synes at afstedkomme,
at en del kursister indtager en passiv rolle i forhold til egen
leereproces. Megen forskning peger imidlertid pa vigtigheden
af, at den leerende forholder sig aktivt til denne proces og tager
medansvar herfor. Derfor er det ikke uproblematisk, at en del
kursister pd HF & VUC Fyn tilskriver leererene det aktive ansvar
for deres leering /ikke-leering. Den made at forholde sig til egen
leering pa forsteerkes af den fremtidseengstelighedsdiskurs, flere
af kursisterne ogsd kobler sig pd. Her finder vi en udpreeget
aengstelighed i forhold til fremtiden, hvilket gor, at uddannelse
ses som ‘risky business’. Og der tegner sig sdledes en tendens
til, at man for at undgd at tid og ressourcer bruges forkert,
overlader mangt og meget til leerernes dispositioner.

En yderligere dominerende diskurs, der blev preesenteret i den
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anferte rapport, er diskursen om den ‘rette’ vilje og indstilling.
En sddan diskurs seetter graenser mellem ‘dem’, der er indenfor,
og ‘dem’, der er udenfor. Med denne diskurs installeres en slags
adfeerdsregime gdende pd, at man som kursist skal udvise en
bestemt form for vilje og indstilling til tingene pa stedet. Man
skal koble sig pd eksamensdiskursen og udvise en semmelig
adfeerd, der handler om at made op, udvise engagement, deltage
aktivt i undervisningen og veere i stand til at stille sporgsmal pa
den rette made. Det medferer fx, at man som kursist ma veere i
stand til at stille spergsmal pa en sddan mdde, at man ikke kun
har fokus pd ‘eget bedste’, men ogsa har fokus pa det ‘feelles
bedste’.®

Som illustreret er der mange sagsforhold p& spil i praksis.
Sagsforhold, der kan affede forskellige typer inklusions-/
eksklusionsproblematikker. En viden om disse problematikker
kan betyde, at man som leerer kan blive i stand til at gore noget
ved mdden, hvorpa noget eller nogen inkluderes-/ekskluderes
pa forskellige tider, i forskellige sammenhaenge og i forskellige
situationer. Men fordi vi som individer altid holder noget for
mere veerdifuldt end andet, fordi vi altid foretreekker noget
fremfor noget andet, og fordi vi altid vurderer og treeffer
afgorelser om alskens sagsforhold, ja, sd kan vi ikke undga at
bidrage til en bestandig tilstedeveerelse af inklusion sdvel som
eksklusion. Det betyder ikke, at vi ikke kan blive mere bevidste
om, hvorndr vi bidrager til det ene og det andet.

Nu er det imidlertid ikke lige let at forholde sig anderledes til
sin leererpraksis, som vi senere skal se. Det skyldes, at man som
leerer altid er underlagt forskellige subjektiveringsmekanismer.
Men lige savel som man som leerer subjektiveres af andre og af
sin egen made at forholde sig til sig selv og andre p§, sd er man
ogsd altid med til at subjektivere andre og deres made at forholde
sig til sig selv og andre pd. Sddanne sagsforhold ma ikke lades
ude af betragtning, hvis vi skal kunne begribe, hvad der kan
vaere pd spil, ndr man som leerer skal arbejde anderledes med
sin praksis end hidtil.
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Rapportens opbygning

Vi er i kapitel I blevet praesenteret for projektets indledende
betragtninger. Det vil sige dens aktualitet og formal. I kapitel
II, Det tendensanalytiske perspektiv, udfoldes rapporten
teoretiske afseet og dermed de kategorier og begreber, der tages
i anvendelse til at konceptualisere den indsamlede empiri
med. Derneest seettes i kapitel III, Samtidens leerergerning,
fokus pa, hvad der gor sig geeldende i forhold til samtidens
leerergering, og hvilke diskurser der omgiver og toner denne.
Ligesd argumenteres der for, at leerergerningen altid ma
begribes som vaerende bdde et professionelt savel som et
personligt anliggende. Efterfelgende seettes der i kapitel IV,
Aktionsanalytik, fokus pd, hvad aktionsanalytik er for en
tilgang. Ligeledes seettes der fokus pd, hvordan man konkret
kan arbejde med denne tilgang i praksis. I kapitel V, Metodiske
begrundelser og refleksioner, praesenteres de respondenter, der
har deltaget i projektet. Desuden udfoldes de begrundelser, der
knytter sig til valget af dataindsamlingsmetoder (observationer
og fokusgruppeinterviews). Kapitel VI, At arbejde pa en
anderledes m&de, handler om, hvordan leaererne overordnet
set forholder sig til det at arbejde aktionsanalytisk i praksis. I
kapitel VII, Det aktionsanalytiske arbejde, er optikken rettet
imod det konkrette arbejde med de forskellige aktioner/tiltag,
og hvad de gor i praksis. Dernaest saettes fokus pd, hvordan
den observerende laerer observerer sin kollega, og hvordan den
observerende leerer giver observationsfeedback til sin kollega?
Kapitel VIII, Og hvad sa?, tager fat pd, hvordan lererne
forholder sig til den kollegiale feedback, de har givet og faet.
I dette kapitel kommer kursisterne ogsa til orde mht. deres
oplevelse af det at have veret ‘udsat’ for forskellige aktioner/
tiltag. Afslutningsvis sammenfattes rapportens analyser i
kapitel IX, Konkluderende betragtninger.
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I. Det tendensanalytiske perspektiv

Iindeveerende rapport tages som sagt afseet i et tendensanalytisk
perspektiv med henblik pa at konceptualisere, hvilke tendenser
der gor sig geeldende, nar leererne arbejder aktionsanalytisk
i praksis i inklusions-/eksklusionsmaessig forstand. De
tendenser, der er fokus pd, er dem, som viser sig i de diskurser
og vokabularer som leererne kobler sig pa og benytter sig af, og
dem, som de reproducerer, men ogsa udfordrer og forandrer i
praksis.

For det forste er sigtet epistemologisk. Der er fokus pa, hvad der
kan erkendes i praksis, og hvordan denne erkendelse tager sig
ud.M.a.o. er der gje for, hvilke vokabularer og dermed kategorier
og begreber leererne benytter sig af til at konceptualisere, hvad
der foregdr i egen og andres undervisningspraksis. Saledes
handler det om at u-selvfolgeliggore, seette sporgsmalstegn
ved, problematisere samt artikulere leerernes vokabularer og
dermed de diskurser og vidensformer, de forankrer deres goren
og laden i.

Ved at fokusere herpd kan der abnes op for, at man bliver
opmeerksom pa forskellige typer sagsforhold, som man ikke
tidligere har undret sig over og bidt meerke i. Ved at foretage
dette treek, sd kan det, der forekommer naturligt, normalt og
professionelt i praksis, gores til genstand for kritisk analytisk
refleksion.’

Det handler derfor konkret om at kigge pd, hvordan leererne
indretter og graensesatter noget, samt hvordan de beskriver,
kategoriserer og opdeler noget eller nogen.® Dette kan -
udover at skabe opmeerksom pd, hvad lererne geor, uden
at de nedvendigvis forholder sig synderligt reflekterende
og distancerende til det — ogsd bidrage til, at de pa et mere
informeret grundlag kan ger noget ved deres praksis, som de
maske ikke tidligere har veeret i stand til at gore noget ved.
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For det andet er siget at undersege, hvilken type social
orden der konstrueres og reproduceres pa HF & VUC FYN.
Sporgsmadlene, der aktualiseres i den forbindelse, er: Hvordan
kommer den sociale orden pa HF & VUC FYN til udtryk
i den aktionsanalytiske arbejdsproces? Hvad muligger og
vanskeliggor denne orden? Sagt anderledes: Hvilken kultur
‘frembringer’ denne sociale orden? En kultur, som regulerer
det aktionsanalytiske arbejde ved at gore visse italeseettelser og
handlinger fornuftige/ufornuftige, acceptable/uacceptable og
professionelle/uprofessionelle. Det interessante, nar der tales
om kultur, er, hvad en kultur finder taleligt. Schmidt udtrykker
det saledes: “En kultur er ikke sd meget karakteriseret ved dét, den
kan svare pd, som ved dét, den ikke synes at kunne stille sporgsmal til.
Man kunne sige, at en kultur er karakteriseret ved et historisk
apriori — dét den sperger med, men ikke til”.? Enhver kultur
influerer altsd pa de spergsmal, det giver mening at stille, samt
hvorfra de sa at sige stilles, dvs. inden for hvilken horisont.

Pa den baggrund kan det haevdes, at ved at vaere en del af en
kultur og gere en kultur pa en bestemt mdade, sd regimeres
og reguleres man derfor i sin made at gribe tingene an p4, sin
madde at sporge til tingene pa samt i sine mdder at udtrykke
sig i forhold til tingene pd. Det er nemlig ikke tilladt at gore
hvad som helst nar som helst, ligesom det ikke er hvem som
helst, der kan tale om hvad som helst.® Dette er vigtigt at vaere
opmerksom, hvis man skal bevare sin lererprofessionalitet
og sin sociale veerdsettelse og agtelse i praksis. Qua deres
mange ar i uddannelsessfeeren har leererne siledes taget mange
antagelser og forestillinger til sig omkring det at vere leerer.
Dette er regulerende og regimerende for dem og deres praksis.
Sat pa spidsen findes der eksempler p4, at leerere skal: “Avoid
difficult conversations, don’t ask too many questions or someone will
think you are stupid, assume the teacher always knows what she or he
is doing, questions have answers, don’t stand out, and mistakes are
personal flaws to be overcome” .
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Smag og afsmag

Spergsmalet er, hvordan disse reguleringer og regimer influerer
pa leerergerningen. En af vejene til et svar herpa gér via leerernes
udoevelse af smag og afsmag. Det handler om at undersege for
det forste, hvad leereren/leererne ikke protesterer imod, fordi
det ikke vaekker ubehag og ikke er uacceptabelt. Blikket rettes
altsd mod, hvad der tales? En fordragelig forholden sig til
nogen eller noget siger noget om ens/nogles smag. For det
andet handler det om at undersoege, hvad leereren/leererne ikke
er til, hvad de danner afsmag for, dvs. hvad der veekker ubehag
og er uacceptabelt. Dette siger 0gsi siger noget om ens/nogles
smag for nogen eller noget.'> At skabe blik herfor kan gore os
‘klogere” pa forskellige regimerende og regulerende forhold,
der kan vise sig af have betydning for sdvel den inkluderende
eksklusion som den ekskluderende inklusion. Lad mig give et
eksempel pd, hvordan afsmag kan tage sig ud:

Iforbindelse med indeveerende projekt blev afholdt
et seminar om det at arbejde aktionsanalytisk
i praksis. Jeg husker ikke, hvordan situationen
opstod. Men undertegnede 0g en del leerere stod
o0g talte om de frustrationer, man som larer
kan opleve i dagligdagen, og hvordan man
nogle gange kan fole afmagt og vrede over fx
kursisternes manglende deltagelse, engagement
0g fremmaode. En laerer understregede op til flere
gange, at selvom om hun ogsd af og til kunne
blive frustreret over tingenes tilstand, si elskede
hun alle de kursisterne, hun underviste.

Flere af de tilstedeveerende stillede sig underende overfor,
hvordan den pageeldende lerer kunne sige, at hun ligefrem
elskede alle sine kursister. Der skal ikke herske nogen tvivl om,
at det udsagn vakte en del skepsis hos de tilstedeveerende. Det,
der skete, var, at et disciplinerings- og reguleringsregime blev
artikuleret i og med den anferte skepsis. Den pdgeeldendes
udsagn vakte afsmag hos de tilstedevaerende. Der blev sat en
greense i det sociale med andre ord.” Det var tydeligt, at noget
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forekom at veere ‘for meget’ for de tilstedeveerende, hvilket
denne greenseseetten vidner om. Som man kan se, sd gor en
sddan beskrevet smags- eller snarere afsmagstilkendegivelse
flere forskellige ting. Bl.a. siger det noget om, hvad der vurderes
som illegitimt at sige og give udtryk for som leerer.

Nu kan der imidlertid sperges, om denne afsmag,
der tilkendegives, repreesenterer en geengs ‘almen norm’ pa
stedet, eller om den kun repreesenter en ‘feelles norm” blandt
de tilstedeveerende? Dette sporgsmadl synes relevant ud fra
den betragtning, at den pdgeeldende leerer, pd trods af den
kollegiale afsmagstilkendegivelse, blev ved med at insistere p4,
at hun altsa ‘elskede’ alle sine kursister, uanset hvor meget de
frustrerede hende og fik hende til at fole sig afmaegtig.

Hvad kan der udledes af det ovenneaevnte udsagn? Man kan
fristes til at sporge, om den pédgeeldende leerer selv har savnet
at blive “elsket” af sine leerere, og derfor insisterer p4, at det ikke
skal overga hendes kursister no matter what? Er der, hvad man
i et psykoanalytisk perspektiv kunne kalde en mod-overforing
pa spil her, eftersom leererens behov geres til kursisternes?'
Maske, maske ikke. Udsagnet kunne ogsi handle om, at den
padgeeldende leerer er bevidst om en typisk norm blandt leerere
gdende p4, at man ikke m4d skildre med, at der er nogle kursister,
man bryder sig mindre om end andre?> Kan dette foranledige
den péageldende leerer til at komme med en sd ‘elskelig’
udmelding? Det kan ikke udelukkes. En tredje mulighed er,
at udmeldingen handler om, at den pédgeeldende leerer gerne
vil profilere sig selv som veerende en ‘omsorgsfuld” leerer, der
i disse inklusionstider kan rumme alle. Er det en strategisk
udmelding til omgivelserne om, at man i disse selvejende tider
godt ved, at kursister giver penge, hvorfor de skal nurses og
maske ‘elskes’, sdfremt de ellers risikerer at forlade butikken?

Som vi kan se, kan det anferte udsagn gore flere ting.
Det kan kalde pa flere samtidige forklaringer, ligesom det kan
seette os pd sporet af, hvad der gor sig geeldende i forhold til
samtidens leerergerning.
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Forskellige former for fornuft

Samtidens hf & VUC-laerer er — som felge af bl.a. overgangen
til selveje — underlagt mindst tre forskellige former for fornuft.
En faglig fornuft, en forvaltningsfornuft og forretningsfornuft.
Det, der veerdseettes og efterstreebes inden for én form for
fornuft, behover ikke nodvendigvis veerdseettes og efterstraebes
inden for de andre former for fornuft. Hvad der ses som viden,
problemer og losninger samt drsager og virkninger kan tage sig
meget forskelligt ud, atheengigt af hvilken type fornuft, leereren
forankrer sig i.'® Gar vi tilbage til det “elskveerdige udsagn’, kan
det betyde noget forskelligt atheengigt af, om leereren forankrer
sig i en faglig fornuft eller i en forretningsfornuft. Inden for
den faglige fornuft kan det forekomme at veere for meget at
sige, at man ‘elsker” sine kursister, fordi det flytter fokus fra
faglige sagsforhold over pa personlige sagsforhold. Inden for
den forretningsmeessige fornuft kan det imidlertid synes klogt
at anvende et sddan ‘keerlighedsvokabular’, fordi det kan
signalere, at man ikke kun forholder sig engageret, men ogsa
passioneret og emotionelt positivt til sit arbejde."”

Som antydet, er der konfliktuerende typer af fornuft, samtidens
leerere md kunne forholde sig til. For hvad der inden for én type
fornuft er uteenkeligt og usmageligt, kan inden for en anden type
fornuft veere ganske tenkeligt og smageligt. Dette samtidige
vilkdr ma ikke negligeres, da det ikke er uden betydning, hvis
vi skal kunne begribe, hvad der er pa spil i forhold til samtidens
leerergerning. Hvilke yderligere samtidige vilkdr, der har
konsekvenser for denne gerning, skal vi i det folgende kapitel
kigge neermere pa.

Sammenfatning

I et tendensanalytisk perspektiv er det som anfert interessant at
kigge pa selvfolgelige gentagelsesmanstre i praksis, eftersom de
kan fortelle noget om den sociale orden heri. Ligesa handler det
om at kigge efter greenser for denne orden. Hvad synes at hore
med til denne orden, og hvad ger ikke? Hvad kan accepteres/
hvad kan ikke osv.? I forhold til erindet i indeveerende rapport
er det seerligt interessant, hvad leererne danner smag/afsmag for i
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forbindelse med det at arbejde aktionsanalytisk i praksis. Hvad
forholder man sig fordrageligt til? Hvad afstedkommer ikke
frustration og ubehag? Hvad ger, og hvordan tager det sig ud?
Hvad heefter leererne sig ved i den forbindelse?

Et blik herfor kan gore os klogere pd, hvad der gar for sig, nér
leerere skal eksperimentere, analysere og reflektere over praksis.
Det, leererne gor, og maden, de gor det pd, samt det, de taler om,
og maden, de taler om tingene p4d, kan imidlertid ikke begribes
uafheengigtaf densamtid, de er en del af. De krav og forventninger,
samtidens leerere modes med, er vi sdledes nodsaget til at tage
i betragtning. De har jo indflydelse pd, hvordan lererne kan
og skal forholde sig til deres laerergerning. Dvs. pa, hvad der
forekommer muligt/umuligt og passende/upassende i den
forbindelse. Af den grund skal der i det folgende kapitel rettes
opmerksomhed mod disse krav og forventninger.
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III. Samtidens leerergerning

Det er ikke nogen overdrivelse at haevde, at leerergerningen er
under stor samtidig bevagenhed. Det er der flere grunde til.
Bl.a. er der stort set enighed om, at leereren er én af de vigtigste
faktorer for de leererendes leering eller mangel pd samme.'® Nar
det er sagt, skal det ogsa siges, at der langt fra er enighed om,
hvilke konkrete kvaliteter leereren skal besidde. Godt nok tales
der om, at leereren generelt set skal besidde faglig kompetence,
relationskompetence og ledelseskompetence’ men hvad disse
konkret handler om, er der ikke enighed om. Uenigheden
neeres af de forskellige syn pa, hvad samtidens undervisning
skal og ber handle om. Handler det om at arbejde hen imod
nogle langsigtede almendannende og demokratiske mal? Eller
handler det snarere om at arbejde hen imod nogle kortsigtede
mal, der kan testes i slutningen af skoledret? Handler det om,
at undervisningen skal veere sd tilstreekkelig speendende,
interessant og salgbar, at der bliver ved med at veere kebelystne
‘kunder i butikken’? Eller handler det om lidt af det hele?
Skulle det utenkelige ske, at man bliver enige om, hvad
ovennavnte kompetencer indbefatter, og om, hvad samtidens
undervisning skal og ber handle om, s er det stadigvaek ingen
garanti for succes. ‘Opskriften” pa succes er ingen garanti for
succes. Detkan skyldes mange forhold. Som den franske sociolog
Pierre Bourdieu gentagne gange har understreget, si er det ikke
sddan lige at forandre et praksisfelts strukturer og kulturer. Det
haenger sammen med, at der i skole- og undervisningsmaessige
praksisser altid ger sig bestemte logikker og selvfolgeligheder
gaeldende. Disse reproduceres og gentages ofte pa trods af
onsket om det modsatte.”

Med indferelsen af leererteam har man villet gore op med
nogle af disse selvfolgeligheder og logikker. Fra at veere et
privatanliggende skal lerergerningen i hejere grad veere et
kollektivtanliggende. Hermed leegges der op til mere samarbejde
leererne imellem. Som Huberman understreger, sa det dog ikke
helt s enkelt at fa leerere til at samarbejde. Pa den ene side kan
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det at bede andre om hjeelp udstille ens mangel pd professionel
formden. P4 den anden side kan det at tilbyde hjelp udstille
den andens mangel pa formden, idet det kan signalere, at man
ikke har tiltro til den andens made at handtere tingene pa.”!

Ikke desto mindre ledsages mange af tidens reform- og
moderniseringstiltag af en tro p4, at ndr noget nyt og anderledes
skal implementeres, sd er det mere tilladt at modtage og tilbyde
hjelp, end det ellers ville veere. Selvom dette skulle veere
tilfeeldet, sa kan det ofte veere en ‘engangsforeteelse’. ITkke
sjeeldent — ndr nyhedsverdien har lagt sig - vender lererne
tilbage til det ‘gammelkendte” igen. Dette kan betyde, at der
genetableres en social orden, hvor det igen ikke er legitimt at
modtage og tilbyde bestemte former for hjelp.?

De uddannelsespolitiske tiltag, man stoder pd i samtiden,
handler da ogsa om at imedekomme denne problematik:
at lererne ofte gar tilbage til det ‘gammelkendte’ igen.
Séledes forseges praksis — for at undga dette — reguleret og
styret ved hjeelp af tiltag sdsom evaluering, selvevaluering
og dokumentation. Nu er sddanne tiltag imidlertid ikke
uskyldige og neutrale. De er med til at konstruere et handle- og
mulighedsrum for, hvordan leerergerningen skal/kan udeves,
og hvilke roller leereren skal/kan spille i den henseende. Fx
skal samtidens leerer bestraebe sig pa at synliggore og i-tal-sette
virkningen af sin intenderede undervisning. Omend det ikke er
alt, der lader sig synliggore, er det alligevel leererens lod at gore
forseget. Dermed subjektiveres leereren som en slags alkymist,
der ma bestraebe sig pd at transformere immaterielle forhold til
materielle af slagsen.”

Spergsmalet er, hvad det betyder, at man som leerer seettes
pd en sadan opgave. Kan det betyde, at der fremmes en
tilbgjelighed til hovedsageligt kun at beskeeftige sig med
det, man er i stand til at materialisere og synliggere over for
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omverdenen? Eller formdr man stadigvaek at holde fokus pé de
sagsforhold, som gor sig geeldende i praksis, men som man ikke
umiddelbart kan synliggere og gere malbare? Dertil kan der
sporges, om ikke hele diskursen om synlighed og malbarhed
kan skabe et reduktionistisk og endimensionelt billede af den
empiriske praksis og slere blikket for den kompleksitet og de
mange variabler, der altid gor sig geeldende heri. Det er neeppe
uteenkeligt, idet meget kvalitativt i dag skal geres til noget
kvantitativt. Og som Gert Biesta udtaler, kan det jo diskuteres:
“hvorvidt vi rent faktisk mdler, hvad vi veerdsetter, eller hvorvidt
vi blot mdler det, vi med lethed kan mile, 0g sdledes ender med at
veerdseette det, vi mdler, dvs. det, vi kan madle [...] sdledes at mdl og
indikatorer pd kvalitet bliver forvekslet med kvaliteten selv.”**

Samtidens leerergerning seges som anfert reguleret og styret
ved hjeelp af forskellige formaliseringstiltag. Men sddanne tiltag
‘overseettes’ altid mhp. at give mening i den konkrete praksis,
ligesom de altid tilsettes leererens personlige touch. Man kan
nemlig aldrig komme uden om leererens personlighed. Uanset
hvor enskverdigt dette ma veere. Leerere forholder sig derfor
aldrig identisk til noget eller nogen. Nu betyder det ikke, at en
leerers forholden sig til nogen eller noget ikke kan minde om,
ligne eller veere magen til andres forholden sig hertil®. Det
gor den ganske ofte grundet dennes indlejrethed i den sociale
praksisorden, som jo regimerer dennes forholden.

Alligevel kan der vaere forskel pd, hvordan leerere forholder
sig til nye reform- og moderniseringstiltag. Hvor nogle
leerere typisk byder nye tiltag velkomne, fordi de ikke afviger
synderligt fra deres mdder at forholde sig til leerergerningen
pd, kan selvsamme tiltag afvige fra andre leereres mader at
forholde sig til leerergerningen pa.* Og hvis det skal lykkes at
forandre noget i praksis, sa er det ikke-uvasentligt for det forste
at fd overbevist leererne om, at det at arbejde pd en anderledes
mdde med deres praksis kan skabe muligheder for at handtere
vanskelige sagsforhold pa nye mader, der kan vaere givtige for
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nogen eller noget. For det andet skal det veere muligt for leererne
at skabe en sammenhaeng mellem det, man hidtil har gjort, og
det man nu skal til at gore.

Nogle af de udsagn, man kan stede pa, nar man introducerer
leerere for nye tiltag, er: “Er det endnu en ny smart metode eller
arbejdsform?”, “Hvorfor skal vi bruge tid pd det, det virker jo
ikke alligevel?”. En del leerere er grundleeggende skeptiske i
forhold til at kunne kontrollere forholdet mellem intention og
virkning. Det er maske ikke overraskende. Det overraskende
er, at der opleves en gentagen skuffelse, ndr man som laerer
endelig har kastet sig ud i at afprove en ny metode eller en ny
arbejdsform, og den sd ikke ‘virker” efter intentionen. Hvad er
paspil her? Hvad er det, der gor, at man selvom man ikke tror pa,
at man kan kontrollere forholdet mellem intention og virkning,
igen og igen gor forseget? Hvorfor gentages noget, der pa
forhdnd synes demt til at “mislykkedes’? Hvad er det for et for
masochistisk spil, der gentagent spilles? Er det ubeerligheden
over at vide, at det aldrig vil lykkes, der gor, at der alligevel
forseges? For hvad nu hvis...?

Det professionelle savel som det personlige

Et sagsforhold, jeg vil tage fat i, som knytter an til det
overstdende, er, at leereren uanset diverse eonsker herom,
aldrig kun kan forholde sig helt og aldeles professionelt til sin
leerergerning. Leererens personlighed har altid indflydelse pa
dennes forholden sig til noget eller nogen. Det kommer bl.a.
til udtryk i leereres uundgaelige folelsesmaessige engagement i
deres job.

Dette folelsesmaessige engagement kan maske forklare, hvorfor
leererne har veeret sa hurtige til at tage inklusionsbegrebet til
sig. For ‘smager” inklusion ikke godt, fordi man i den gode
sags tjeneste — som man jo ofte er ude i som leerer — inderst
inde godt er klar over, at man bidrager til at opretholde og
reproducere et system og en social orden, der favoriserer nogle
og ikke andre? Kan al talen om inklusion ikke dempe det
folelsesmaessige ubehag, der kan vaere forbundet med at udeve
en gerning, der ikke bekommer alle lige vel? Det kan neeppe
udelukkes. Lererens personlige behov for at tro pa, at han/
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hun gor det bedste for den leererende, kan veere nedvendigt for
at kunne udeve leerergerningen.” Leererens personlige behov
behover imidlertid ikke veere sammenfaldende med leererens
professionelle behov.

Spergsmalet er imidlertid, hvad ovenneaevnte dobbelthed konkret
betyder. Dvs. hvordan tager den sig ud, nar leereren forholder
sig til noget eller nogen? Dette kan illustreres ved hjelp af
folgende model.

C: Professicnalitet

A: Persondighed .EZ Hursisi
Model 1.

Nar leereren forholder sig til sin kursist B, sd involverer
det en samtidighed af leererens personlighed (A) og dennes
professionalitet (C). Hvad forteeller det os? Det forteeller os flere
ting. Bl.a. hvorfor det er sd sveert at handtere, hvad der sker i
undervisningen, fordi leereren aldrig kun er til stede med sin
professionalitet, men 0gsd altid er til stede med sin personlighed.
Samme menster gor sig geeldende for alle, der forholder sig til
noget eller nogen. Men det tager sig forskelligt ud, fx mellem
leerere og leererende.

For de leererendes vedkommende pd HF & VUC vil det snarere

se sddan ud: C: Kursist

Az Perzandigt b i F Undervisning

Model 2.
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Nar de leererende pa hf & VUC forholder sig til undervisningen,
sa forholder de sig altid bade personligt og som kursist hertil pa
en og samme tid.

Bolgestregen i modellen illustrer den ikke-uenighed, der
gor sig geldende mellem A og C. En ikke-uenighed, der kan
ophere, hvorfor en konflikt mellem A og C artikuleres. Det er
langt fra sikkert, at konflikten mellem A og C ‘bryder ud’ (giver
sig tilkende) og artikuleres, men det kan forekomme.

For leererens vedkommende (se model 1) kan det fx skyldes, at
kravene og forventninger til leererens professionalitet sendres
og ikke leengere korrelerer med den enkeltes personlige stdsted
og overbevisninger. Der kan simpelthen opstd for stor afstand
imellem disse forhold. Det kan medfere, at der artikuleres
en konflikt mellem ens personlige veerdier pa den ene side
og de professionelle veerdier, man forventes at forankre sin
leererpraksis i, pd den anden side. Artikuleres en sddan konflikt,
kan det — alt afhaengigt af graden og omfanget af denne — vaere
vanskeligt at udove leerergerningen. I yderste konsekvens
kan det betyde, at man som leerer “fristes til at seette sin egen
oppositionelle dagsorden i undervisningen, der kan have en
raekke uheldige konsekvenser for de leerende.

For kursisterne vedkommende (se model 2) kan det fx skyldes,
at de krav og forventninger, der er til dem som kursist, ikke
korrelerer med den enkeltes personlige veerdier ideer og
holdninger. Er det tilfeeldet, sd kan konflikten mellem A og C
bryde ud. Dette kan have konsekvenser for maden, kursisten
forholder sig til undervisningen pa. I veerste fald kan det betyde,
at kursisten ligefrem afviser det undervisningsmeessige tilbud.

Laererpersonligheden

Det, at leererpersonligheden spiller en stor rolle i den
undervisningsmeessige praksis, er der utallige eksempler pa.
Man kan stede pa forskellige beretninger, hvor leerere grundet
deres uovertrufne personlighed har gjort en afgorende forskel
for nogen. Mange har sdgar medt en lerer, der har gjort en
afgorende forskel for én selv. En leerer kan sdledes godt i kraft
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af sin ‘smittende’ personlighed opna efterstraebelsesveerdige
resultater i undervisningen og samtidig godt veere en: “ idiot,
som ikke ved, hvorfor han lykkes; han lykkes simpelthen pd grund af
sin personlighed, pd grund af den overforing, som han udleser, 0g ikke
pd grund af gode hensigters ideologi eller anvendelse af paedagogiske

teorier”.”

Nu kan det veere problematisk, hvis leererens personlighed og
ikke sagen gores til det centrale i det undervisningsmeessige
treef. Hvis det sker, kan de spergsmdl, som optager de
leererende, komme til at handle om: Hvad skal jeg gore for, at
leereren kan lide mig? Hvad skal jeg gore for at gore leereren
glad? Sadanne sporgsmal knytter sig jo med al tydelighed an
ikke til den laererendes leering, men derimod til hvorvidt man
kan opna leererens gunst. For at undga dette ma leereren vaere
opmerksom pa at forskyde den interesse, der métte knytte sig
til dennes personlighed, over pa sagen, dvs. pa stoffet.*

Det lyder mere enkelt, end det i virkeligheden er. For hvem vil
ikke som leerer gerne have, at de leererende kan lide én? At fa
de leererende til at vedblive med at kunne lide én som leerer, er
dog ikke altid nemt. Slet ikke, ndr man samtidig skal forsege at
leere de leerende noget. For ligesom det at leere nogen noget kan
skabe glaede og nye indsigter, kan det ogsa fore til det modsatte.
Det kan fore til at tab af eksisterende indsigter, uden at disse
erstattes af nye. Opleves sidstneevnte, kan det medfere, at man
som leerer gar fra at veere én, som de leerende kan lide, til at
veere én, som de leererende ikke kan lide. For at undga dette kan
leereren fristes til ikke at forsege at leere de leererende det, der
kan fore til frustrationen og ubehag, i hdbet om, at denne ikke
udseettes for de leerendes afsmagstilkendegivelser.

Som vist kan en reekke sagsforhold knyttet til leererens
personlighed fa indflydelse pa praksis. Det leereren gor i praksis,
er derfor aldrig kun udtryk for en professionel forholden sig til
noget eller nogen. Nej, der er altid en dobbelthed pa spil af noget
professionelt og noget personligt, ndr leereren forholder sig til
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nogen eller noget. Derfor er det ogsd graenser for, hvor meget
praksis kan professionaliseres, dvs. formaliseres, reguleres og
styres ved hjeelp af eksterne tiltag.’'. Hvis muligheden for det
anderledes skal opnas i forbindelse med at handtere forskellige
former for inklusions-/eksklusionsproblematikker, kreever det
sdledes ogsa interne tiltag med lereren som den aktive aktor.
Dette aktualiserer det at arbejde aktionsanalytisk i praksis.

Sammenfatning

Det at vaere leerer har som antydet @endret sig over tid. Hvor
leerergerningen tidligere med en vis selvfelgelighed var et
individuelt anliggende, sa er detlige sd selvfelgeligti dag, at den
skal veere et kollektivt anliggende. Men fordi det er besluttet, at
leererne skal samarbejde, er det ikke sikkert, de kan og vil.

For samtidens leerer kan der nemlig veaere nogle bestemte
sagsforhold, der tiltraekker sig mere opmaerksomhed end andre
og dermed overskygger det at skulle arbejde sammen. Fx kan
der med tidens hang til synliggerelse og dokumentation opsta
en tendens til, at man hovedsageligt koncentrerer sig om det,
der lader sig besigtige og kan ‘betale sig’.

Som jeg har veeret inde p4, sa oversettes krav og forventninger
altid i praksis, fordi disse skal operationaliseres. Denne
operationalisering samt leerernes konstante tilseetning af deres
‘personlige touch’” komplicerer forholdet mellem intention og
virkning. Leerergerningen kan derfor aldrig helt og aldeles vaere
et professionelt anliggende, idet personlige anliggender altid
er en del heraf. Onskveerdigt eller ej, kan det haevdes at vaere
et eerkevilkar ved leerergerningen, som man er nodsaget til at
acceptere og forlige sig med. Dette er vigtigt at have in mente
for at kunne begribe, hvad der gor sig gaeldende, nar lerere
arbejder aktionsanalytisk i praksis. Hvad det vil sige at arbejde
aktionsanalytisk i praksis, uddybes i det kommende kapitel.
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IV. Aktionsanalytik

For liberale ironikere er der ikke noget svar
pd sporgsmilet [...] ‘hvordan beslutter man,
hvorndr man skal keempe mod uretferdighed
0g hvorndr man skal hengive sig til private
selvfrembringelsesprojekter’? Dette sporgsmiil
anser den liberale ironiker for lige sd hdblost
som sporgsmdlet om ‘Er det rigtigt at overlade
n uskyldige til tortur for at redde n x m andre
uskyldige’. I givet fald, hvad er de korrekte
veerdier af n 0g m? Eller sporgsmalet "hvorndr
er det berettiget at foretraekke medlemmer af éns
familie eller éns omgangskreds frem for andre
tilfeeldigt udvalgte mennesker’? Enhver der tror,
at der er velbegrundede teoretiske svar pd den
slags sporgsmdl [...] tror pd en orden hinsides
tiden og tilfeeldet...*

I ovenneevnte citat kan vi leese, at for liberale ironikere er der
sporgsmal, som ikke lade sig besvare en gang for alle. Saledes
understreger den amerikanske professor i filosofi Richard Rorty,
at det kun er dem, der tror pd en universel orden, der vil veere
uenighed heri. Det interessante ved Rortys dannelsesfigur, den
liberale ironiker, er, at dennes tilgang til verden kan tjene som
inspiration til, hvad det vil sige at arbejde aktionsanalytisk.
Lad os derfor for en kort stund kigge neermere p4, hvilke tre
betingelser, en person ifelge Rorty ma opfylde, for denne kan
betegnes som veerende en liberal ironiker. Det drejer sig om, at:

I) den pageeldende neerer en vedvarende tvivl om det
vokabular og dermed de begreber og kategorier, som
denne har til rddighed til at begribe tingenes tilstand ud
fra.

II) den pdgeeldende er klar over at det pdgeeldende
vokabular ikke kan oplese denne vedvarende tvivl om
tingenes tilstand.
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III) den pageeldende er sig bevidst om, at det vokabular,
denne betjener sig af, kun er ét af mange andre
vokabularer, man kan anvende til at beskrive tingenes
tilstand med.*

Med det in mente bliver det vigtigt at kunne forholde sig til
det vokabular, man har til rddighed, og de diskurser, man
kobler sig pa og reproducerer i praksis. Trods det at leereren
medes med forskellige vokabularer og diskurser i aftale- og
styringsdokumenter samt i sdvel faglige som organisatoriske
henseender, er det jo ikke sikkert, at de er trafsikre i
forhold til at kunne konceptualisere, hvad der foregar i det
undervisningsmeessige treef. Og i samme ombeering man giver
sig i kast med at konceptualisere en given praksis, sa er det
vigtigt, at man holder sig for gje, at man bidrager til bade en
konstruktion og en rekonstruktion af den. Lige sa vigtigt at
holde sig for oje er, at uanset hvilke bestraebelser man ger sig pa
at beskrive praksis, som den synes ‘at veere’, sd siges ogsa noget
om, hvordan den ‘bor veere” 3*

Aktionsanalytisk forskning abonnerer pa samme ‘ydmyghed’
i forhold til at beskrive virkeligheden som Rortys liberale
ironiker. Det betyder, at aktionsanalytisk forskning adskiller
sig fra ‘traditionel’ aktionsforskning. Til sidstnaevnte knytter
sig ofte ‘fornuftige’ emancipatoriske bestraebelser pa at komme
‘ufornuftige” undertrykkende og dominerende magtforhold til
livs i fx det sociale undervisningsmeessige treef. Trods alskens
gode intentioner og viljer opereres der aktionsanalytisk med
preemissen om, at det aldrig er muligt at erstatte ufornuft
med fornuft, idet det fornuftige jo altid kan veere ufornuftigt
afheengigt af, hvem man sperger, og hvilket perspektiv man
anleegger. Derudover opereres der med preemissen om, at det
aldriger muligtinstallere et’'magtfrit’ rum udenundertrykkende
mekanismer.*

Naér der tales om aktionsanalytisk forskning og ikke
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aktionsforskning, sd er det fordi, de forskellige aktioner/tiltag
er tet knyttet til de beskrivelser og analyser, som har dannet
afseet for de pdgeeldende tiltag/aktioner. Med tilfojelsen af
‘analytisk’ betyder det samtidig, at der installeres en analytisk
distance. Det skal forstd sdledes, at det ikke blot handler om at
beskrive afseettet for aktionerne, udferelsen af aktionerne og
konsekvenserne af aktionerne. Derimod handler det ogsd om
at forholde sig analytisk til mdden, disse forhold beskrives pa,
samt hvad denne mdde at beskrive pa har af konsekvenser
analysemeessigt set.*

Overskridelsen af dikotomier

Den aktionsanalytiske tilgang opponerer mod den traditionelle
rationalitetsforestilling og dens god/darlig dikotomi. Betyder
det s&, at der ikke er noget, der er bedre end andet. Er alt sa lige
godt eller lige darligt? Nej, selvfolgelig ikke. Aktionsanalytik
handler ikke om at opgive den kritiske forholden sig til noget
eller nogen mhp. pa at forbedre noget.” Derimod handler
det om ikke at erstatte gamle sandhedsregimer med nye
sandhedsregimer, der ikke kan anfeegtes og problematiseres.
Det gode og det darlige er aldrig noget entydigt, men altid
afheengig af tid, sted og perspektiv. Derudover kan noget vise
sig at veere godt og darligt pa en og samme tid.

Hvornar det sa er henholdsvis det ene eller det andet eller begge
dele atheenger som sagt af, hvilke kriterier der vurderes ud fra.
Ved at fa sat ord pa de ofte selvfolgelige kriterier, der ligger
bag vurderinger, sd er det tesen, at det kan styrke leererens
kvalificerede valg eller skon, som laereren er nodsaget til at
foretage, fordi denne ikke kan undga at std i uforudsigelige
og foranderlige situationer.®® Omend leererne altid har skullet
forholde sig til uforudsigelige situationer, s kan det heevdes,
at graden af uforudsigelighed naeppe er blevet mindre. For p
mange mader synes det sveerere at kunne ‘regne med hinanden’,
fordi vi er mere usikre pa, hvad vi overhovedet skal og kan
forvente af hinanden.
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Selvom eerindet med den aktionsanalytiske tilgang er at udfordre
den ‘traditionelle’ aktionforsknings enten-eller-teenkning, er
det ikke sddan, at man ikke stoder pa denne teenkning i praksis.
Tvaertimod konstrueres der i praksis altid en social orden, der
rangordner og verdsetter nogen /noget mere end andre / andet.
Men det handler om ikke at forankre sig i disse dikotomier, men
om at udfordre disse. Bl.a. ved at beskrive og analysere, hvad der
fremmer forskelige typer dikotomiske distinktioner i praksis,
og hvordan de influerer pa, hvad der betragtes som godt/skidt,
veerdifuldt/ikke-veerdifuldt og legitimt/illegitimt heri og med
hvilke social inklusions-/eksklusionskonsekvenser.

Et aspekt, som den aktionsanalytiske forskning er seerligt
opmerksomhed pd, er samtidens tilbgjelighed til at
individualisere mangt og meget samt til at ville kontrollere
leererprocesser. Diskursen om den reflekterende praktiker har gjort
sit hertil. En diskurs, som pa mange har haft leererens kontrol
med leereprocesser som it genstandsfelt.* Denne diskurs bygger
pa preemissen om, at leereren ved at arbejde undersegende med
egen praksis kan skabe storre transparens for, hvad der foregér
heri. P4 den baggrund skulle leereren i princippet kunne skabe
den ‘ideelle’ undervisningspraksis. Spergsmalet, der ikke stilles
i den sammenhaeng, er: Den ideelle undervisningspraksis for
hvem, hvornér og hvordan?

Som Alex Moore anferer, sa har denne diskurs ligeledes fort til,
at fokus har veeret rettet mod akteren (her leereren) i praksis og
dennes succes/ikke-succes heri. * Udebliver succesen tilskrives
det ofte leererens mangel pa refleksiv formden. Meget star og
falder med leererens made at reflektere pa. Her sluttes, helt ublu,
at teenkning forer til handling. Men dette m4 siges at vaere en
fejlslutning. Fordi teenkning kan fere til handling, si er det ikke
ensbetydende med, at den gor det. Hvad der mere negligeres
og fortraenges i denne diskurs er, hvorledes strukturelle forhold
altid spillerind pd, hvad der foregar i det undervisningsmeessige
treef. Dette har den aktionsanalytiske tilgang blik for, ligesom
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den har blik for, hvordan andre end leereren, fx kursister og
ledelsen, ogsa influerer pa, hvad der foregér i dette treef. I neeste
afsnit praesenteres, hvordan der konkret er blevet arbejdet med
denne tilgang.

Afsat for udarbejdelse af tiltag/aktioner

Til at begynde med blev de fire laerere, som har deltaget
i projektet, pd baggrund af et opleeg om aktionsanalytisk
forskning bedt om at gere sig overvejelser over, hvilke
inklusions-/ eksklusionsproblematikker de ville beskeeftige
sig med. Som inspiration hertil kunne leererne orientere sig i
rapporten Social inklusion/eksklusion i tale og handling pi HF &
VUC — tendensanalytisk forskningsprojekt. Efter de havde truffet et
valg mht. til den sociale inklusions-/eksklusionsproblematik,
de ville arbejde med, blev de bedt om at forholde sig til folgende
sporgsmal: Hvori bestdr det problematiske, og hvordan tager
det sig ud? For hvem er det problematisk og med hvilke
konsekvenser? Tanken var, at lererne skulle forholde sig
analytisk refleksivt til den problematik, de ville arbejde med.

I naeste ombeering skulle de sd byde ind med det tiltag eller
den aktion, de ville arbejde med i praksis. I den forbindelse
skulle de forholde sig til felgende sporgsmal: Hvad skal min
aktion/mit tiltag bestd i og af og hvorfor? Herved ekspliciteres,
hvilke problematikker der tages afseet i, hvordan de tager sig
ud, og hvilke overvejelser leererene har gjort sig mhp. at arbejde
med dem. Sdledes kan lerernes afseet og overvejelser gores
til genstand for diskussion, ligesom den observerende leerer
har noget at fokusere pa. For en del af opgaven for leererne i
dette projekt er, at de skal observere hinandens undervisning.
Derneest skal den observerende leerer give den observerede
leerer observationsfeedback. Dvs. beskrive hvad han/hun
har set aktionen/tiltaget gore i undervisningen. Dette skal
leegge op til en diskussion leererne imellem gaende pd, hvad
aktionen/tiltaget synes at have af sdvel inklusions- sdvel som
eksklusionsmeessige konsekvenser for noget eller nogen.

De forskellige aktioner tager afseet i forskellige problematikker.
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Disse vil kort blive beskrevet nedenfor.

Leerer A vil arbejde med CL* i undervisningen. Begrundelserne
herfor er flere. For det forste vil leerer A udfordre sin geengse
made at undervise pd. En mdde, hvor det er hende, der
hovedsageligt er den ansvarlige, aktive og styrende part.
Dette soges aendret ved hjelp af CL. For det andet vil laerer
A undersoge, hvad CL kan bidrage med i forhold forskellige
inklusions-/ eksklusionsproblematikker.

Leerer A’s aktion bestdr konkret i, at kursister i grupper
skal arbejde med en psykologitekst. I den forbindelse tildeles
kursisterne forskellige roller: en sekreter, som skal tage noter
undervejs; en oplaser, som skal laese teksten op; en begrebsfinder,
som finder de begreber/pointer, der skal forklares; en
begrebsforklarer, som skal forklare begreberne.

Leerer B vil arbejde med at reducere polariseringen mellem
kursisterne med den ‘rette’ vilje og indstilling og dem med den
‘urette’ vilje og indstilling.*> Den pdgeeldende vil arbejde med
at nedtone den dominerende eksamensdiskurs i perioder for at
oge motivationen hos de kursister, der ikke umiddelbart kobler
sig pa denne diskurs. Derudover vil leerer B arbejde mere bevidst
og systematisk med grupperoller og gruppedannelser. Aktionen
‘lektiefri mandag med fast struktur” skal bl.a. afstedkomme, at
kursisterne meder op med et nogenlunde ens fagligt og mentalt
udgangspunkt, der kan danne basis for arbejdet i grupperne.

Leerer C tager afseet i, at der bruges meget tid i undervisningen
pa repetition af pensum pd niveau C og B. Det gor det vanskeligt
at nd alt stoffet p4 A-niveau. Leerer C vil have kursisterne til i
grupper at lave et repetitionsforleb eller et undervisningsforleb
med afset i en opgave fra niveau C-pensum. Forlebet skal
optages pa video og uploades til et web-2 veerktej fx Youtube
eller Screencast-o-matic. Sd kan kursisterne altid hente disse
eksempler frem, hvis de ikke kan huske, hvordan en given
opgave skal loses.
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Leerer D vil tage fatien problematik, der handler om kursisternes
manglende tolerance og samarbejdsvilje over for hinanden.
Den pageeldende lerer har oplevet, at kursister med samme
modersmalssprog anvender dette, ndr der arbejdes i grupper.
Derudover har leerer D oplevet, at kursister udviser afsmag
over for andre kursisters levevis samt for de kursister, som har
sveert ved det faglige. Laerer D har bl.a. valgt, at kursisterne
skal beskrive forskellige billeder pé for hinanden med afsaet
i en billedbeskrivelsesmetode. Sigtet er at skabe grobund for
diskussioner pad kryds og tveers, hvor man introduceres for
hinandens synspunkter og forskellige mader at forholde sig
til billederne pd. Dette skal bidrage til at styrke forstdelsen for
forskelligheder pa holdet og f4 dem til at tale med hinanden.

Laerersamarbejde

De ovenfor beskrevne aktioner har dannet basis for leerernes
aktionsanalytiske arbejde og samarbejde. Laererne skulle tale
sammen om hinandens aktioner/tiltag, ligesom de skulle
observere hinandens undervisning og beskrive, hvad der sker,
ndr der arbejdes med de pageeldende aktioner/tiltag. De fire
leerere blev opdelt i to grupper, som de skulle arbejde i projektet
igennem. Forst skulle de i grupperne praesentere hinanden for
den problematik, de ville arbejde med, og hvordan de ville det
jf. ovennaevnte. Derncest skulle de aftale, hvorndr de skulle
observere hinandens undervisning. Laererne skulle observere
hinanden fire gange hver. To gange i efterdret 2012 og to gange
i fordret 2013. Efter den anden observationsgang i henholdsvis
efterdret og i fordret skulle leererne modes. Her skulle den
observerende leerer preesentere sine observationer for den
observerede leerer og pa den baggrund stille nogle spergsmal,
som den observerede leerer skulle forholde sig til. Sigtet var
som fernevnt at fa startet en dialog om det observerede og de
problematikker, der i den forbindelse blev bragt pa banen.

Sammenfatning
Det analytiske arbejde handler ikke om at beskrive tingenes
tilstand, som de ‘er’, men derimod om at fa skabt fokus p4a,
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hvordan tingenes tilstand beskrives. For mdden, hvorpa noget
beskrives, har betydning for, hvilke nogle handlinger/tiltag
der seettes i veerk. Hermed ogsé sagt, at hvis noget beskrives
pd en anden made, sa affeder det alt andet lige anderledes
handlinger/tiltag.

Rortys liberale ironiker er blevet introduceret, idet dennes
tilgang til verden minder om den tilgang, der seges fremmet
med det aktionsanalytiske projekt. Her geelder det om at skabe
bevidsthed om, at det vokabular og de diskurser, man forankrer
sin goren og laden i, altid kunne vere anderledes. Eftersom
der ikke gives en objektiv og neutral beskrivelse af tingens
tilstand, ma man installere en vedvarende tvivl gdende pa, om
fx “diagnosen’, der stilles, er treefsikker, og om den forsldede
‘kur’ er det.

Fx har der i uddannelsessystemet manifesteret sig en
tendens til at forankre sig i en minusdiskurs, der handler om,
hvad de leererende ikke kan. Det regimerer blikket for, hvad
man kan fa gje pa, og hvad man ikke kan. Forankrer man sig
derimod i en plusdiskurs, s& er det jo noget helt andet, man har
blik for, ofte til mere gavn og mindre savn for noget eller nogen.

Pa hf og VUC er det ikke useedvanligt at here leerere omtale
kursister som umotiverede kursister, SU-ryttere, ADHD-
kursister, varmestue-kursister samt gode og darlige
kursister. En sddan omtale kan bidrage til, at kursisternes
veeren ‘naturliggeres’, hvorved de udstyres med en bestemt
identitet samt bestemte egenskaber, intentioner og motiver.
Problemet kan blive, at man beskriver kursisternes i nogle pa
forhand opstillede abstrakte og generelle kategorier, som ikke
nodvendigvis er treefsikre i forhold til at beskrive deres goren
i den konkrete praksis. Ved at beskrive, hvad denne eller hin
kursist konkret gor, sd kan det udover at tegne et mere nuanceret
billede af, hvem man har med at gore, 0gsi give et klarere billede
af, hvad der fx synes at gore den konkrete kursist motiveret,
og hvad der ikke gor. Dette kan erstatte tilbgjeligheden til at
begrunde den konkrete kursists manglende motivation med,
at denne er en SU-rytter. En sddan begrundelse gor jo ingen
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klogere pd, hvordan det konkret kommer til udtryk, og hvorfor
det egentlig gor det.

Det kan veere sveert som lerer at fd oje pa, hvad forskellige
tiltag / aktioner gor ved nogen eller noget. Af den grund er der i
projektet lagt op til, at en leererkollega deltager i undervisningen
og beskriver, hvad der sker i inklusions- sdvel som i
eksklusionsgjemed, nar der arbejdes med de forskellige tiltag/
aktioner. Tesen er, at sddanne beskrivelser — udover at give den
udevende leerer et billede af, hvad der foregar i klasserummet —
kan danne afseet for at f4 problematiseret en raekke sagsforhold
sasom de selvfolgeligheder og det vokabular, man omgiver sig
med. Sdledes kan det foranledige leererne til at stille spergsmal
som: Hvad nu hvis...? Kan man forestille sig...? Og hvis ja/nej
hvad sa? Hvad sker der, hvis jeg gor sddan...?

At arbejde aktionsanalytisk handler som naevnt ikke om
at blive bedre til at kontrollere lereprocesser, der synes at
veere ukontrollerbare. Derimod handler det om at fremme
leeringsmiljoer, hvor laereprocesser kan opstd, og hvor
muligheden for det anderledes dyrkes og ses som verende
en mulighed og ikke umulighed, der skal bortelimineres og
erstattes med kontrol og entydige handleforskrifter.*
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V. Metodiske begrundelser og
refleksioner

I dette kapitel praesenteres de metodiske overvejelser samt
de respondenter, der har deltaget i undersogelsen. Undervejs
preeciseres begrundelserne for de forskellige valg, der er blevet
truffet, og hvad de har af konsekvenser forskningsmaessigt set.

Respondenter

Lad mig starte med at praesentere de fire leerere, der har arbejdet
aktionsanalytisk, og som er blevet observeret og interviewet i
den forbindelse. De har alle tilkendegivet, at de har haft lyst til
at arbejde med samt forholde sig kritisk analytisk til egen og
andres praksis. Et yderligere udveelgelseskriterium har veeret,
at leererne skulle indvillige i at deltage i et sa langtreekkende
projekt som dette, der har forlebet over halvandet &r, samt
afseette den fornedne tid til arbejdet. Der er en kvalitativ
spredning i den deltagende gruppe. Tre af leererne underviser
pa hf-enkeltfagsdelen, og en af leererne underviser pd avu-
delen. Begge kon er repraesenteret i undersogelsen (3 kvinder
og 1 mand). Derudover underviser leererne i forskellige fag.
Pa hf-enkeltfagsdelen drejer det sig om dansk, matematik og
psykologi. Pd avu-delen drejer det sig om dansk som andetsprog.
Lererne underviser forskellige steder pd HF & VUC FYN og
ikke nedvendigvis pd samme matrikelnummer.

Ligesom i den foregdende rapport er sigtet at kunne
sige noget tendentielt om det, der gor sig geeldende i leerernes
tale og handlinger pa tveers af deres fag, ken og geografiske
tilknytning.

Mht. kursisterne har udveelgelseskriterierne veeret, at de skulle
havelysttil at forteelle om de tiltag / aktioner, de har vaeret “‘udsat’
for i undervisningen. Videre har udveelgelsen af kursister sigtet
mod en vis kvalitativ spredning. Sdledes har begge kon vaeret
repreesenteret i undersogelsen, ligesom kursister fra hver af
de fire leereres hold er repraesenteret. Det skal naevnes, at der
ikke skelnes mellem avu-kursister og hf-enkeltfagskursister i
rapporten. Ogsd her er der fokus pd, hvad der tendentielt gor
sig geeldende i kursisternes forholdsméader pé tveers af de
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uddannelsesmaessige tilhersforhold og fag mv.

Fokusgruppeinterview

Eftersom jeg er interesseret i, hvordan mening og betydning
dannes og forhandles i det sociale, sd har jeg valgt at benytte
mig af fokusgruppeinterview. Nar jeg beder leererne sdvel som
kursisterne om at forholde sig til forskellige de temaer, bliver jeg
i stand til sige noget om de diskurser, de er medproducerende
af og kobler sig pa. Ikke mindst ved at lytte til de begrundelser,
argumenter og forstaelser de bringer i spil, og som de diskuterer
i dette sociale treef. *® Dermed kan jeg sige noget om, hvad de
forskellige akterer danner henholdsvis smag og afsmag for, og
hvilke tendenser der gor sig gaeldende i den forbindelse.

Der erblevet foretaget et fokusinterview af 90 min. varighed med
de fire leerere. I den forbindelse blev leererene bedt om at forholde
sig til forskellige sagsforhold knyttet til det aktionsanalytiske
arbejde. Bl.a. hvad de har fdet ud af at arbejde aktionsanalytisk
med forskellige inklusions-/eksklusionsproblematikker i
praksis. Herudover er de blevet bedt om at saette ord pd, hvad
de synes, de har leert, og hvad de kan tage med sig fremadrettet.
Men de er ogsa blevet bedt om at beskrive, hvordan de har
oplevet det at skulle observere en kollegas undervisning og
lade en kollega observere deres egen undervisning.

Gadr vi til kursisterne, blev der udvalgt fire kursister fra hver af
de fire leereres hold. Séledes blev der oprettet fire fokusgrupper
med fire kursister i hver. De fire fokusgruppeinterview varede
i gennemsnit ca. 45 min. I forhold til kursisterne er det blevet
tematiseret, hvordan de har oplevet arbejdet med de forskellige
aktioner/tiltag. De sporgsmal, der er blevet stillet til materialet,
er: Hvad taler de frem i den forbindelse, og hvordan ger de det?
Hvad undlader de at tale om og forholde sig til osv.?

Alle interviewene er efterfelgende blevet transskriberet.
I denne proces er interviewene blevet kondenseret, hvorfor
meningsforstyrrende pauser og gentagelser mv. er udeladt.
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Observationsstudier

De observationer, der er blevet foretaget, har veeret rettet mod
at undersoge, hvilke forskellige diskurser der ‘udspiller’ sig i
det sociale undervisningsmaessige traef. Folgende analytiske
sporgsmal er stillet i den forbindelse: Hvem gor hvad ved
hvem og med hvilke inkluderende savel som ekskluderende
konsekvenser? Udover at beskrive s konkret som muligt, hvad
der foregar i undervisningen, sa har jeg samtidig noteret mig
egne personlige indtryk og stemningsoplevelser. Sidstneevnte
er ikke-uinteressante i analysemeessig forstand, fordi det
kan hjeelpe til at skabe mening og betydning i forhold til det
observerede.*

For lererenes vedkommende har fokus i seerlig grad veeret
rettet mod, hvordan de forholder sig til det at skulle arbejde
pa en anderledes made i praksis, samt pd maden de handterer
arbejdet med deres aktioner pd. Hvad synes de at danne smag
og afsmag for? Hvilken social orden er de med til at producere
og reproducere qua deres goren og forholden sig pd en bestemt
made til noget eller nogen? Hvad synes denne sociale orden at
have af inkluderende sdvel som ekskluderende konsekvenser
for nogen eller noget?

For kursisternes vedkommende har fokus veeret rettet imod,
hvordan de forholder sig til de aktioner/tiltag, som leererne
‘udseetter’ dem for. Hvad synes kursisterne af have smag for, og
hvad synes de at danne afsmag for? Hvad synes deres goren og
laden atbetyde for densociale ordenidet undervisningsmaessige
treef, og hvordan tager det sig ud?

Der er ligeledes blevet foretaget observationsstudier af de
observerende leereres made at observere pa samt deres made at
give observationsfeedback pa. De observationer, der er blevet
foretaget af den observerede leerer, har handlet om, hvordan
den pdgeeldende forholder sig til de observationer, denne
praesenteres for. Dvs.: Hvilke reaktioner kan observeres hos den
observerede? Hvad bliver italesat, og hvad ger ikke? Hvilke
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sagsforhold bringes frem, og hvilke skubbes i baggrunden af
den observerede? Samlet set har observationsstudierne udgjort
ca. 24 timer.

Sammenfatning

De metoder, som har veret anvendt, har givet mulighed for at
skabe viden om, hvordan leererne forholder sig til det at arbejde
aktionsanalytisk i praksis. Derudover har metoderne kunne
anvendes til at genere viden om, hvordan leerernes samarbejde
har taget sig ud, og hvordan leererne taler om dette, bade som
observerende leerer og som observeret leerer.

I forhold til kursisterne har de anvendte metoder
(observationsstudier og fokusgruppeinterviews) ligeledes
kunne danne basis for at fa noget at vide om deres oplevelse af
arbejdet med de forskellige aktioner/tiltag, og om hvordan de
har forholdt sig hertil i praksis.
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VI. At arbejde pa en anderledes
made

Ude og hjemme

Det at arbejde med social inklusion/eksklusion har, som
det illustreres undervejs i rapporten, bidraget til, at man
som leerer er blevet opmeerksom pa den uundgaelige
samtidighed af disse forhold i praksis. Leererne neevner
hver iser, at de har fiet gje for nogle ting, som de ikke
tidligere har haft oje for. Bl.a. hvordan de altid inkluderer
sdvel som ekskluderer pa én og samme tid.

Laererne synes ikke-uenige om, at projektet udover at have
kastet nyt lys pa deres praksisser ogsa har afstedkommet,
at de er begyndt at forholde sig anderledes til deres praksis.
Leerer D beretter om, at projektet har skeerpet hendes blik for
forskellige typer samarbejds- og toleranceproblemstillinger, der
kan oge graden af eksklusion og mindske graden af inklusion.
Generelt fremhaever samtlige leerere projektet som aktuelt og
vedkommende. Dels fordi man opfordres til at kigge pa sig
selv og sin praksis, og dels fordi man opfordres til at kigge p4,
hvad det ‘er’, man kigger pa sig selv og sin praksis med. Ellers
kommer man til, som leerer A udtaler:

...at have de samme blinde pletter, ndr man kigger
pd sig selv, som man har til dagligt. Og pd den
mdde synes jeg, at det har veeret godt, fordi det har
vaeret sddan en meget praksisneer mdde at arbejde
med mine egne veerdier pd. Hoad er det egentlig
jeg stir for? Og sidan et sporgsmiil, det gdr jeg
ikke og stiller mig selv hvert dr. Altsd: “stemmer
mine veerdier overens med VUC’s offentlige
veerdier? Eller hvad er det egentlig, jeg vil med de
her unge mennesker? Hvad vil jeg med mine fag?
Og hvad vil jeg overhovedet som leerer?

Som det illustreres, har det veeret givtigt at blive bevidst om,
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hvad man kigger ‘med’, ndr man kigger pa egne og offentlige
veerdier. I den forbindelse har leerer A spurgt sig selv, om hendes
veerdier stemmer overens med VUC’s veerdier, om hvilket
eerinde hun er ude i, om hvad hun vil med sine fag, om hvad
hun vil som leerer.

At stille sddanne spergsmal kan medfore, at man bliver i
stand til at forholde sig til, hvad det egentlig er, man gar og geor.
Dette er ikke uveesentligt, eftersom man i praksis gér og ger en
reekke ting, som man ofte ikke er synderligt bevidst om, og som
man maske slet ikke er klar over, man geor.

Som leerer B udtaler i forleengelse heraf, sd har denne made at
arbejde pa ogsd medvirket til, at man er kommet ud over det
med altid at skulle vurdere noget ud fra, om det er godt eller
darligt:

Jeg synes, at det er sd misforstdet og sd aergerligt,
at man her pd stedet kan hore, at ndr man bliver
superviseret eller fir feedback fra en kollega, sd er
det noget med, om man gor det godt eller darligt.
Men det er jo ikke det, det handler om. Og det er
det, jeg synes er sd dejligt ved det her projekt. Her
handler det om, hvad det egentlig er, man gdr og
gor, 0g hvad det betyder i den kontekst, man er i.

Udsagnet siger noget om, at den pageeldende billiger, at der har
veeret fokus pa, hvad man gor som leerer. Det har ikke handlet
om det, man gor, er godt eller darligt, men om hvad det er man
egentlig gar og gor, og hvad denne goren forer til i den konkrette
kontekst. Dette er man nemlig ikke vant at have fokus pa ifelge
leerer B.

Sikkerhed og usikkerhed

Dette fokus pa den enkeltes praksisgeren kan ud over at fremme
nyt syn for sagen ogsé skabe usikkerhed i forhold til, hvad det
egentlig er, man gar og gor. Derfor bliver man ifelge leerer B af
og til nedt til at sige til sig selv: “Okay, nu kerer du altsd lidt igen
pid de sikre heste, for ellers bliver du helt rundtosset. Uden at vende
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tilbage til det samme udgangspunkt, som man startede med.” At seette
fokus pa sin praksisgeren kan altsd afstedkomme, at man skal
til at forholde sig til noget, man maske ikke har vaeret vant til
at forholde sig til. Det kan affede usikkerhed, hvorfor man har
brug for at vende tilbage til de “sikre heste”, omend de maske
er blevet mere “usikre”. For som det anferes, sd vender man
ikke tilbage til samme udgangspunkt, som da man startede.
Noget er forandret.

Blandt de fire leerere er der altsd ikke-uenighed om, at projektet
har betydet, at de i nogen grad forholder sig anderledes til
deres praksis. Samtidig har deltagelsen i projektet bidraget
til oget forstdelse for en reekke af de sociale inklusions- sdvel
som eksklusionsmaessige forhold, der altid ger sig geeldende
i praksis. Deltagelsen i projektet har imidlertid ikke veeret
omkostningsfri. Det har kostet noget péd sikkerhedskontoen.
Nogle af leererne synes, at det har veret ‘dyrere” end andre.
Hvor nogle synes, at prisen har vaeret veerd at betale, sd er andre
mere i tvivl herom.

Nogle tilkendegiver altsa at prisen for at deltage i projektet har
veret hoj, fordi det har affedt bade frustrationer og ubehag. Det
kan skyldes, at det ukonkrete i projektet ikke korrelerer med det
at veere et konkret menneske, som det udtrykkes af leerer C: “Jeg
har vaeret meget frustreret, fordi jeg er et meget konkret menneske, og
det er stadiguaek ukonkret for mig det her. Ja, det er ikke sddan, at nu
gor vi sddan, 0g nu gor vi sddan, 0g sd gdr vi i gang.” Vi herer her,
at der er noget i projektet, der ikke umiddelbart gar sa godt i
speend med den mdde, hvorpa den enkelte ser og opfatter sig
selv.

Begrundelsen er, at den pagaeldende “er et meget konkret
menneske”. Den pageeldende subjektiverer her sig selv pa en
bestemt mdde ved at tilskrive sig en identitet som vaerende et
‘konkret menneske’. Af den grund bliver det sveert at forholde
sig til noget ukonkret. Tingene skal saledes vare konkrete eller
kunne konkretiseres, hvis den pageeldende skal kunne forholde
sig til dem. Hvad mere er, sa eftersporger leerer C flere konkrete
handlingsanvisninger, sd hun ved, hvad hun skal gere, og
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hvordan hun skal gere det.

Nu kan det veere ganske belejligt at fa tildelt en ‘opskrift’ med
konkrete handlingsanvisninger. For det forste sa undgar man
selv at skulle teenke dybere over tingene og dermed over de
handlinger, man skal foretage. Det kan der vaere en god grund
til. Teenkning kan nemlig affede frustration og afstedkomme
uonskede tanker, trods det at teenkning ogsa kan affede det
modsatte. For det andet friseetter det den enkelte for at skulle
treeffe valg om dette og hint. Dette kan maske veere belejligt i en
hektisk dagligdag, hvor mange andre opgaver treenger sig pa.

Hvad kigges der pd, og hvem kigger med?

Et andet sagsforhold, der tales frem, og som flere er enige om,
har fremmet en vis form for usikkerhed og ubehag, er det at
blive observeret. Man har feles sig ‘nogen’ som en af leererne
udtaler det, fordi det er uklart, hvad der kigges pa, hvem der —
udover kollegaen og forskeren — skal kigge med og med hvilke
begrundelser. Hvorfor synes det greenseoverskridende? Er det,
fordi man er bange for, at man ikke lever op til glansbillederne
af samtidens leereridealer? Eller er det, fordi ens leerermeessige
blufeerdighed kreenkes, ndr andre udover de tilstedevaerende
kan kigge med, fordi projektet afrapporteres?

Laererene synes ikke-uenige om, at projektet har veeret en smule
uklart — sddan italeseettes det i hvert fald. Flere stiller sporgsmal
ved formalet med projektet. Leerer B udtaler:

...hvorfor gor vi det her? Er det, fordi vi skal leere
0g kigge pd vores egen praksis, eller er det, fordi
vi faktisk skal lave noget om social inklusion 0g
fastholdelse, er der noget mere i det? Hvad er
dagsordenen? Der er ingen, der har veeret i stand
til at kunne svare klart og tydeligt pd det. For der
er en dagsorden fra VUC, og der er miske mere
end én dagsorden. Og sd er der jo en fra Syddansk
Universitet, 0g sd der mdske én for dig. Der er
masser af dagsordener, kan man meerke.
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Leerer B beskriver her projektet som uklart. Hvorvidt dethandler
om, at man skal leere at kigge pa egen/andres praksis, eller om
man skal arbejde med social inklusion og fastholdelse, eller om
der er noget andet pa spil, ja, det fremgar ikke klart ifelge den
pdgeeldende. Ligesa understreges det, at der florerer mange
forskellige dagsordner. Udsagnet artikulerer en usikkerhed i
forhold til, hvad formalet med projektet er. Dette afstedkommer
usikkerhed i forhold til, om det har veeret hensigten at bedomme
den enkelte leerers undervisning.

Skal det vise, hvem der underviser pd en progressiv
og paedagogisk ‘korrekt’ made, eller skal det vise, hvem der
underviser pd en klassisk og traditionel leererstyret ‘ukorrekt’
mdde? En storre afklaring i forhold til, hvad det er hf & VUC,
ledelsen og Syddansk Universitet vil med projektet, synes flere
at have savnet. Sddan italesaettes det.

Sammenfatning

Som vi hert har projektet afstedkommet, at man er begyndt at
forholde sig anderledes til sig selv og sin praksis. Ifelge leererne
er det positivt. De tilkendegiver alle sammen, at de har fiet
noget med. Det italeseettes pa forskellig vis. Men det, leererne
ogsa heefter sig ved, er, at projektet ogsd har skabt usikkerhed
og frustrationer. Flere af leererne indikerer, at projektdeltagelsen
kan tolkes som om, at de i en vis forstand skal sta til ‘regnskab’
for deres goren og laden.

Selvom der ikke er noget nyt i, at man som leerer kan og skal
afkreeves begrundelser for sin goren og laden, sd er samtidens
individualiseringsdiskurs — hvor meget kommer til at sta
og falde med den enkeltes formden - ikke uskyldig i den
henseende. Nu behover laererens formden imidlertid ikke at
have noget som helst med kursisterne formden at gore, uanset
hvor enskveerdigt det méatte veere. Der er — og har altid vaeret
— forhold, der influerer pa kursisterne forméen, som leereren
ikke har den store indflydelse pa. Hvad kursister gor, behever
saledes ikke have noget at gore med, hvad leereren gor. Ikke
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desto mindre kan leereren i dag ikke undga at forholde sig til,
om dennes goren og formden fx har indflydelse pa kursistens
leering, motivation, fraveer og frafald.

I disse uddannelsestider kan det nemlig veere sveert for
leereren at kapere, at ikke alle er lige interesserede i den
uddannelsesmaessige vare, de nu tilbydes at erhverve sig. For
hvem vil da ikke tage i imod et sddant tilbud? At nogle afviser
tilbuddet, kan fore til den konklusion, at der er noget galt med
den ‘vare’, der saelges — hvilket der for sa vidt ogsa kan vaere.

Folger vi for en stund den markedslogik, som gor sig geeldende
med overgangen til selveje, s har dette bidraget til opkomsten
af et uddannelsesmeessigt ‘kebmandspil’, hvor det bliver
afgerende at kunne saelge en vare til en kober. Problemet i en
sddan logik er, at ndr man seelger en vare pa markedet, sa skal
den ideelt set vaere let tilgeengelig, problemfri og klar til brug
med det samme.”” Den uddannelsesmeessige vare, der seelges,
har imidlertid sveert ved at leve op til sddanne idealer.

Den er jo ofte sveer tilgeengelig, fyldt med problemer og kan
sjeldent bruges med det samme. Samtidig er det typisk
omkostningsrigt badde i kognitiv, social og emotionel forstand at
erhverve sig en uddannelsesvare. Dette er ikke typisk, ndr man
erhverver sig en vare pa markedet i gaengs forstand.

Dette kan veere en begrundelse for, hvorfor den
uddannelsesmeessige vare madske slet ikke er sd interessant
for alt og alle, som vi har en tendens til at bilde os ind. Det er
da heller ikke alle kursister pa hf & VUC, der frivilligt seger
at erhverve sig varen, da de er tvunget til det af forskellige
omsteendigheder. Dette kan som anfort frustrere leererne.

Ligesa frustrerende kan det veere at skulle forholde sig analytisk
til sin praksis og forsege at forandre den. Ikke mindst fordi man
kan opleve et “indbrud’ i hjemmet.* Det, man troede, man kendte
sa godt, kan vise sig som noget helt andet, ndr det anskues i
et andet perspektiv. Det, man tidligere har veeret tryg ved og
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fornemmet som verende i orden, kan man pludselig blive
utryg ved og fornemme som veerende i uorden. Der er altsa
en’ risiko’ forbundet med det at veere nysgerrig og forholde sig
analytisk og eksperimenterende til sin praksis. Men lige sdvel
som at noget kan tabes, kan noget vindes i den proces. Det, der
kan vindes, er eksempelvis nye forstdelser, nye indsigter og nye
didaktiske handlerum. Det kan maske hjeelpe den enkelte til at
handtere savel inklusions- som eksklusionsproblematikker pa
nye og anderledes mader til mere gavn og mindre savn for noget
eller nogen.
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VII. Det aktionsanalytiske arbejde
Leerer A’s tiltag/aktion

Noget af det, leerer A forholder sig til i forbindelse med det at
arbejde pa denne made, er, hvor usikker man kan blive, nar
man kaster sig ud i noget nyt. Dette kan veere negativt i den
forstand, at usikkerheden kommer til at fylde meget. Men
det kan ogsa veere positivt, idet det giver forstdelse for, hvor
usikre andre, fx kursisterne kan blive, ndr man som leerer: “tit
forlanger, at de bare skal kaste sig ud i det uden at veere bange” . Laerer
A understreger samtidig, hvor sveert det har veret at skulle
forlade det ‘gammelkendte’. Som det italeseaettes, sa har leerer A
da heller ikke oplevet: “at have leveret en sd elendig undervisning i
sd mange dr, som det var tilfeeldet i arbejdet med aktionerne”. Lad os
kigge med p4, hvad der gik for sig i undervisningen:

Timen starter med, at lerer A forteller
kursisterne, at de skal prove mnoget nyt og
arbejde pd en anderledes midde de neeste par
undervisningsgange. Laerer A begrunder det med,
at hun gerne vil prove noget nyt og ikke std sdi
meget ved tavlen samt vaere mindre leererstyret i
undervisningen. Kursisterne fir at vide, at de skal
arbejde med CL. De bliver bedt om at flytte borde
0g stole rundt, si der dannes fire oer, hvor de
fire dannede grupper skal sidde og arbejde. Hver
gruppemedlem tildeles en bestemt rolle, de skal
‘spille’. Trods lidt startvanskeligheder, fordi flere
har glemt deres boger med teksten i, og fordi ikke
alle har lige meget lyst til at spille den rolle, som
de har fdet tildelt, sd er alle i gang i lobet af ca. 15
min. Leerer A gdr rundt og kigger til grupperne og
synes at have sveert ved at skulle indtage en mere
passiv rolle. Flere gange gdr den pigeeldende over
til en gruppe og ‘blander sig’. En kursist fra én af
grupperne siger: “Kan vi ikke selv fi lov at prove
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at arbejde med det, uden du stdr og lytter med?”.
Der bliver talt frem og tilbage i grupperne, om
hvad forskellige begreber i teksten betyder, hvad
man skal notere ned, og hvordan det skal gores.
Aktivitetsniveauet er hojt, ligesom de fleste synes
at deltage aktivt i arbejdsprocessen. Det virker
som om, at kursisterne finder det sjovt at arbejde
pd denne mdde. Der bliver talt 0g diskuteret aktivt
1 grupperne.

Til trods for, at det har taget lidt tid at fd de praktiske forhold
pd plads fx bord- og stoleopstilling, gruppedannelser og
uddelegering af roller i grupperne, sd synes leererens mal
med at hejne aktivitetsniveauet og deltageraktiviteten at
blive indfriet. Stort set ingen kursister indtager en passiv og
tilbagetrukket rolle i grupperne. Alle synes pa forskellig vis at
veere i gang med at ‘spille” deres rolle. P4 et tidspunkt sperger
undertegnede leerer A om, hvordan hun oplever, hvad der sker.
Leerer A udtaler:

Der er nogle, der er lidt stille, 0g jeg synes, at det
tager lang tid at arbejde pd denne mdde. Nogle af de
ting, som de arbejder med, synes jeg, at de bruger
for lang tid pd. Det har jeg ikke temperament til.
Jeg savner noget mere dynamik. Det gdr nogle
steder for langsomt, ligesom jeg tror, at nogle
har sveert ved at spille deres roller. Og nogle har
mudske ikke lyst til at leese op, fordi de mdske ikke
er sd hurtige, og fordi de mdske synes, at teksten
er for sveer.

Der bliver fokuseret pd, at arbejdsformen er tidsskreevende,
ligesom kursisterne ifelge leerer A bruger for lang tid pa
tingene. Der savnes noget mere dynamik. Men hvad nu hvis
arbejdsopgaven fordrer, at kursisterne har tid til at sidde og
teenke sig om samt diskutere opgaven frem og tilbage? Hvis
leereren havde styret slagets gang, havde kursisterne sd naet
mere? Havde de ndet det samme? Eller havde de ndet noget
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andet? Det, leerer A har fokus p4, er ikke, hvad kursisterne ndr,
men hvad de ikke nér.

I samme ombeering taler leerer A om, hvad hun ikke har
temperament til, og hvad hun savner. Leerer A’s behov, ikke
kursisternes behov tales frem. En tvivl installeres ligeledes
i forhold til CL-foretagenet. For ikke alle kursister er maske
i stand til at “spille’ deres roller, som hun anferer. Og det er
maske slet ikke alle, der har lyst til fx at skulle ‘spille” rollen som
opleeser for de andre i gruppen. For ifelge leerer A kan teksten
veere for sveer for nogle af kursisterne. Men det har vel ikke
noget med CL-konceptet at gore? Har det ikke snarere noget at
gore med leerer A’s valg af tekst?

Det er tydeligt, at leerer A ikke er begejstret for CL-konceptet. Pa
sporgsmalet om, hvorfor hun sé har valgt at arbejde med CL,
svarer hun:

Jeg er jo nadt til at udfordre mig selv mht. at arbejde
med Cooperative Learning, fordi alle andre snakker
om det og gor det. Og selvom jeg ikke synes, at det
passer til mig, sd synes jeg altsd, at jeg er nodt til at
prove det. Og nu kunne jeg gribe chancen, for nu er
der sgu nogen ude at kigge pd min undervisning”.

Leerer A har ikke den store tiltro til CL, men synes ligesom, at
hun er nedt til at prove det. Seerligt fordi der bliver kigget pa
undervisningen:

Jeg vil godt prove CL, men jeg skal ikke gore det
pi den her mdde. Det, jeg skal i min undervisning,
skal simpelthen komme indefra. Det er mig og min
personlighed, der skal arbejde med det her. Det kan
simpelthen ikke nytte noget, at jeg overskrider mine
egne greenser pd denne her mdde.

Oplevelsen af arbejdet med CL har ikke veeret positiv for leerer
A, som pa mange madder synes at virke udviklingspresset og
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stresset. Men hvad siger udsagnet mere? Siger det ikke ogsa
noget om, at leerer A ikke er tilheenger af dét, der kommer
udefra? Hun udtaler jo, at “det jeg skal i min undervisning, det
skal simpelthen komme indefra”. Hvad vil det sige, at noget skal
komme indefra? Hvordan gor dét det? Geres undervisningen
ikke her til et indre anliggende, som ikke korrelerer med ydre
anliggender? Hvis der kan svares ja hertil, sd installerer det en
ikke-uproblematisk dikotomi mellem det ydre og det indre.
Ikke mindst fordi man som leerer jo skal forholde sig til ydre
krav og forventninger i forbindelse med sin undervisning.

Videre siger udsagnet noget om, at fordi CL ikke ‘smager godt’
for leererens vedkommende, sa smager det tilsyneladende
heller ikke godt for kursisternes vedkommende. Der antages,
at man deler smag. S& hvad der passer godt til hende, passer
tilsyneladende ogsa godt til kursisterne? Saledes nivelleres
forskellen mellem hende og kursisterne.

Det problematiske heri er, at leereren gor sig selv til
begrundelsesinstans for, hvorvidt der skal arbejdes pa den ene
eller anden mdde. Men hvor er kursisterne henne? De glimrer
ved deres fraveer i leerer A’s vokabular. Kunne det ikke teenkes,
at CL-arbejdet kunne have inkluderende potentialer for nogle
kursister, som madske ekskluderes, ndr der arbejdes pa den
‘traditionelle” made? Det kan ikke afvises. Men det er ikke
noget, leerer A heefter sig ved eller er opmaerksom pa.

I pausen sporger undertegnede nogle af kursisterne om, hvad
de synes om at arbejde med CL. En kursist giver udtryk for
sin afsmag, som han begrunder med, at han far meget mere ud
af det, ndr leereren stdr ved tavlen og styrer ‘slagets gang’. De
andre kursister har derimod smag for CL. Flere forteeller, at det er
positivt, at der er tid til at sidde og tale om forskellige begreber,
og hvad de betyder. En kursist udtaler, at de i hendes gruppe
har brugt en del tid pa at forstd begrebet adskillelsesproces. En
anden udtaler, at de i hendes gruppe har talt om, hvad man
skal forstd ved en symbiose. En tredje udtaler, at hun endelig
har fundet ud af, hvad emotionel betyder. Kursisterne er med
undtagelse af forstnaevnte enige om, at det er afvekslende at
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arbejde pa denne made, ligesom det giver mulighed for, at man
kan sperge hinanden om ting, som man maske ikke ville sporge
om foran hele klassen.

Laerer A heefter sig ikke ved det mulighedsrum, CL synes at
abne. Derimod heefter hun sig ved, at CL tager for lang tid,
hvilket ikke korrelerer med hendes temperament. Men hvor
den ‘langsommelige’ proces ikke bekommer leereren vel, sa
synes den imidlertid at bekomme kursisterne vel. De far nemlig
tid til at tale om de begreber, de ikke forstdr, ligesom de far
mulighed for at stille spergsmadl, de ikke ville have stillet foran
hele klassen.

Ligesd bekymrer det hende, at ikke alle kursister
maske kan eller vil spille den tildelte rolle. Dette er ikke noget,
kursisterne heefter sig ikke, om end enkelte tilkendegiver, at de
foretraekker visse roller frem for andre. Men lad os rette blikket
mod, hvad leerer A’s kollega har heeftet sig ved i undervisningen.

Et kollegialt blik

Et af de forhold, som den observerende leerer B tager fat i, er,
hvordan leerer A “smitter” kursisterne med sin usikkerhed. Det
gor hun ifelge leerer B ved at bruge tid pa at forteelle, at det er
en ny made at arbejde pd, som hun ikke har provet for og derfor
ikke kender udfaldet af. Ligesa heefter leerer B sig ved leerer A’s
tilbgjelig til at veere den styrende og blande sig i gruppernes
arbejde og ikke lade dem arbejde selv. Dette er til gene for nogle
af kursisterne:

Jeg oplevede, at du (leerer A) var bange for, at de leerte
noget forkert, fordi du ofte forsegte at korrigere og rette
pd dem i grupperne. Det irriterede nogle af kursisterne,
fordi du jo havde sagt til dem, at de selv skulle prove at
arbejde med teksten i grupperne. Flere af kursisterne
sagde jo direkte til dig, at de syntes, at du blandede dig
for meget.

Leerer A’s begrundelse for denne indblanding skyldes ifelge
hende selv: “at hvis de skal veere mere selvforvaltende, sd skal de vaere
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mere fagligt dygtige og selvsteendige. Derfor er jeg nodt til at have
snor i dem, sd jeg ved, hvor de er henne” . Leerer A far her sagt, at det
at blive selvforvaltende forudseetter, at man er fagligt dygtig og
selvsteendig. Men kunne man ikke forestille sig det omvendte?
At det at blive selvsteendig og fagligt dygtig forudseetter, at man
far lov at vaere selvforvaltende? Med metaforen “at have snor
i dem” far hun ogsa sagt, at hvis hun ikke holder dem fast, s&
lober de veek. Kursisternes bevagelsesfrihed i leeringsmeessig
forstand afhaenger altsé af, hvor lang ‘snor’ der gives. Hermed
seettes der greenser for, hvad de leeringsmeessigt kan “snuse’” til.

Et andet forhold, den observerende leerer B tager fat i, er brugen
af ros. Laerer A bliver spurgt hertil, fordi den pageeldende
oplevede, at en gruppe ‘lyste helt op’, da de fik ros for deres
arbejde. Men det virkede ikke klart, om gruppen kunne afkode
rosen. Var det motiverende ros, eller var det ros, fordi de havde
gjort et godt stykke arbejde? Leaerer B sporger leerer A mere
indgdende til brugen af ros, og hvordan hun benytter sig af ros
i den daglige undervisning.

Det kom der en interessant diskussion ud af gdende p&, hvornar
og hvordan man skal, kan og ber bruge ros. At det er interessant,
skyldes jo, at ros kan veere vejen til anerkendelse af noget eller
nogen, ligesom den ogsa kan vaere vejen til det modsatte. Det er
jo afheengigt af maden, den gives pd, samt hvorndr den gives.
Forskellen mellem generel og kollektiv ros og s den konkrete
og individuelle ros ma i denne sammenhzng ikke negligeres.
Benyttes udelukkende forstneevnte, kan det fore til et individuelt
‘underskud’ af anerkendelse, hvorfor den enkelte kan fole
sig overset og lidet veerdsat. Dette kan bidrage til tilblivelsen
af forskellige typer patologier. Dette kan ogsd medfere at
forskellige modstandskulturer opstdr, hvori den enkelte kan
opna anerkendelse, som denne ikke ellers ville kunne opna.
En vis balance mellem kollektiv og individuel anerkendelse er
derfor vigtig, ligesom det er vigtigt at veere bevidst om, hvornar,
hvordan og hvorfor noget eller nogen anerkendes.*

Laerer B beskriver desuden leerer A som veerende meget
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nursende, dvs. hurtig til at servicere dem, der har glemt deres
boger, samt hurtig til at serge for computere til dem, der ikke
har faet deres egen med. Leerer B stiller folgende sporgsmal til
leerer A: “Huvordan heenger denne tilgang sammen med, at du gerne
vil have kursisterne til at vare mere selvforvaltende?”. Som indikeret
har leerer B’s observationsbeskrivelse og spergsmal affedt en
reekke interessante diskussioner. Noget tyder pa, at det kan
hjeelpe leerer A med at anleegge et distanceret og analytisk blik
pa sig selv og sin praksis. Et blik, der i bedste fald kan seette nye
og interessante tiltag/aktioner i gang samt skabe ny mening og
betydning.

Lerer B’s tiltag/aktion

Noget af det, leerer B forholder sig til, da talen falder pa det
konkrete aktionsanalytiske arbejde, er, at det manglende
kursistfremmede, og det, at mange kursister kommer dryssende
pa ma og fa efter undervisningens start, vanskeliggor forholdet
mellem intention og virkning. Dels fordi man ikke ved, hvilke
kursister det er, man skal undervise: Hvem meder frem, og
hvem geor ikke? Og dels fordi det gor det vanskeligt at udfere
og arbejde med det intenderede. For hvem kommer til tiden, og
hvem gor ikke?

Lad os tage et kig pa undervisningen hos Leerer B. Til start er
der moadt syv kursister op (ud af 16 tilmeldte). Den pageeldende
leerers aktion/tiltag handler om, at kursisterne ikke har haft
lektier for i weekenden. De kan derfor mede uforberedt op.
Ligeledes handler tiltaget/aktionen om at arbejde mere bevidst
med kursistroller og gruppedannelser. Leerer B starter med at
dele kursisterne op i grupper, hvor de skal arbejde med dagens
tipskupon. Der er indbygget en konkurrence i opgaven. Nér aret
er omme, geelder det om at have klaret sig bedst som gruppe,
dvs. at have svaret rigtigt pa flest sporgsmal.

Der bliver arbejdet med opgaven i grupperne, og
kursisterne synes at vare i godt humer. Der bliver
grinetogdiskuteret fremog tilbage. Aktivitetsniveauet
er hojt. Ingen sidder og ser passivt til. Trods den
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umiddelbare gode stemning, sd er der alligevel nogle
kursister, der virker lidt frustrerede. De forteeller, at
det er treels med det meget svingende fremmode, som
gor, at det er sveert at arbejde i de samme grupper fra
gang til gang og med de forskellige roller i grupperne.
Derfor synes det ikke at give mening at arbejde med
tipskuponen pd den nuveerende mdde, hvor det geelder
om at vare den gruppe, der har den hojeste rigtige
svarprocent, ndr dret er omme. En kursist udtaler:
"Vi er jo aldrig i de samme grupper, fordi der er sd
meget fraveer. Sd vi skal jo sd arbejde sammen med
andre, end dem vi oprindeligt skulle arbejde sammen
med”.

Der er en kursistvilje til at arbejde med de aktionsmaessige
sagsforhold. Men viljen lider et kneek pga. af det manglende
kursistfremmede, som skaber frustration, fordi den indbyggede
konkurrence grupperne imellem ikke giver mening, da
gruppernes beskaffenhed @endrer sig fra gang til gang. Lad os
kigge pa, hvad leerer A har heeftet sig ved.

Et kollegialt blik

Leerer A starter med at seette fokus p&, hvordan leerer B indleder
undervisningen med at italesaette, hvad der skal ske i lobet af
dagen. Leerer A noterer, at leerer B begynder at tale hurtigere og
hurtigere efter ca. 10 min. Dette synes at haegte nogle kursister
af, idet de retter blikket andetstedshen. Herefter forholder
leerer A sig til opgaven med at skulle lave nye kursistgrupper
samt ved kursistenes joken med pointsystemet, som ikke giver
mening for dem. Et yderligere sagsforhold, leerer A tager fati, er
leerer B’s store fokus pa dén kursist, der sperger om noget. Det
forer ifolge leerer A til, at mange af de andre kursister begynder
at lave noget andet, fx tjekker Facebook, sms’er eller taler om
andre forhold end de undervisningsrelaterede. Leerer A siger i
den forbindelse:

Jeg observerer en laerer, der udstriler ‘kom og veer
med’, og som stdr til radighed og forseger at besvare
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de sporgsmiil, som kursisterne rejser. Jeg ser 0gsd en
leerer, der arbejder med at variere undervisningen og
forsager hjeelpe kursisterne med tingene. Men det er
0gsd en larer, der styrer og taler rigtig meget. Og
ofte kun taler til dén, der sporger om noget, 0g ikke
til de andre. Mdske man med fordel kunne besvare
flere sporgsmadl i plenum o0g dermed aktivere flere
ad gangen, sd kommunikationen ikke kun er laerer-
kursist, men i hojere grad leerer-kursister.

Leaerer A tager fat i nogle forhold, som leerer B med fordel kan
forholde sig til og mdske ber eendre pa. Fx tale til flere kursister af
gangen. Flere kunnejo sidde med de ‘samme’ problemer og have
brug for den ‘samme’ hjeelp som dén, der sporger. Noget tyder
pa, at bestraebelserne pa at inkludere den enkelte kan komme til
at eksludere de andre. Lad os nu rette opmaerksomheden mod
Leerer C.

Leerer C’s tiltag/aktion

Til forskel fra en del af de andre leerere er det ikke fraveer, og det
at kursisterne kommer for sent, der optager Leerer C. Muligvis
fordi det slet ikke er et problem péa dette hold. Men at det ikke
optager leerer C synderligt, skyldes ifelge hende selv, at hun
ofte er sd optaget af sin undervisning, at hun slet ikke leegger
meerke til, hvem der kommer og gar. Det, der optager laerer
C, er derimod, hvis man langt henne i forlebet opdager, at der
er kommet nye kursister til. Kursister, som man ikke har fiet
noget at vide om skulle komme til. Og det med ikke at kende
til kursisterne og deres faglige formden er ikke uden problemer,
som vi skal se i dette observationseksempel:

Denne dag skal kursisterne ud i grupper og lave en
opgave fra niveau C-pensum. Dette skal optages pi
video, sd andre kursister kan se det pd Youtube etc.
Grupperne har fordelt sig i forskellige klasselokaler.
Inde i et klasselokale stdr tre ud af fire kursister og taler
sammen. De tre kursister har lost den matematiske
opgave og taler nu om, hvordan det skal fremvises og
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optages. Der grines, og tre af kursisterne ser ud til
at have det sjovt med opgaven. Men ikke den fjerde
kursist. Han siger ikke noget og har ikke deltaget i
losningen af opgaven. De tre deltagende kursister
kommer op med kreative bud pd, hvordan de skal
optage sekvensen. Den fierde kursist glimrer ved sin
manglende deltagelse 0g sin tavshed. Det virker ikke
til, at han foler sig bekvemt i situationen. Han tjekker
hele tiden Facebook, sms’er 0g synes at have travlt med
at se optaget ud af noget andet.

Hvad sker der her? Jo, hvor de tre kursister synes at more sig,
sd synes den fjerde kursist ikke at more sig. Derimod forsoger
han at se travlt optaget ud med alt muligt andet end opgaven.
Hvorfor sa det, kan der sporges? Maske er han ikke inviteret
til at deltage. Maske er han blevet inviteret, men har ikke taget
imod invitationen. Eller maske er han ikke i stand til at deltage.
Sidstnaevnte er ikke usandsynligt, idet leerer C efterfolgende
forteeller, at den pdgeeldende kursist, som i ovrigt er kommet
sent ind pa holdet, har meget sveert ved matematik. Ikke
desto mindre er han blevet placeret pa et niveau A-turbohold
i matematik. Sa det er ikke-uteenkeligt, at han ikke vil vise
sine matematiske mangler over for medkursisterne og udstille
sig selv.* Aktionen/tiltaget giver mulighed for at sette fokus
pa, hvorvidt hf & VUC'’s forretningslogik (s mange kursister
igennem som muligt) overskygger den faglige logik (kursistens
faglige formden). I det neeste afsnit skal vi kigge nermere pa
leerer D og det tiltag /den aktion, hun har arbejdet med.

Lerer D’s tiltag/aktion

Leerer D er ikke uenig med flere af sine kolleger om, at
kursisternes manglende fremmede til tiden og deres store
fraveer gor det vanskeligt at arbejde pa nye og anderledes mader
i og med praksis. Leerer D italeseetter det sddan:

... det er mpgirriterende. Jeg synes, at det er irriterende,
at folk ikke kommer eller kommer dumpende, efter jeg
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har startet min undervisning. Og de, der kommer for
sent, kan jo reelt ikke vaere med, fordi de ikke har veeret
der fra starten af. Man kan sjaeldent folge op pd noget,
man bliver nedt til at afslutte hver time og sige, nu er
vi feerdige. Du kan ikke have den der lobende proces, 0g
det, synes jeg, er et stort minus her pd stedet.

Udsagnet forteeller, hvor frustrerende det opleves, at en del
kursisterne dels ikke meder op hver gang, og dels kommer
for sent til undervisningen. Det gor, at man som leerer kan
have sveert ved at kere undervisningsforleb, der ikke afsluttes
fra gang til gang, ligesom man ikke kan ngjes med at starte
undervisningen én gang, men ma starte den flere gange.
Udsagnet siger ogsd noget om den kultur og sociale orden, der
gor sig geeldende pa stedet. En kultur og en social orden, der, til
trods for leerer D’s afsmag overfor denne, gentagent produceres
og reproduceres. Ved at kursisternes fraveer og kommen for sent
til undervisningen gentagent finder sted, sa kan det signalere:
“at det bare er noget, man gor her pa stedet”.

Hvordandetkantagesigud, kanfelgende observationseksempel
tydeliggore:

lundervisningenskalderarbejdesmedbillederigrupper.
Leerer D’s sigte har veeret at arbejde med tolerance for
andres synspunkter og forstdelser. Dette antages at
kunne fremme kursisternes indbyrdes samarbejde og
forebygge eksklusion. Da undervisningen skal til at
starte, er der modt tre kursister op (ud af 13 tilmeldte).
I lobet af den naeste halve time dukker der yderligere
tre kursister op. Det tvinger leerer D til at omgruppere
flere gange, ligesom de kursister, der er kommet til,
skal have forklaret, hvad dagens opgave gdr ud pd.
De to grupper fir hver isaer en raekke billeder, de skal
arbejde med. Kursisterne skal i grupperne beskrive de
forskellige billeder for hinanden med afseet i en metode
til billedbeskrivelse, som de er blevet introduceret for.
Herefter skal de i feellesskab udveelge et billede, som
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de skal praesentere for hele klassen. I grupperne bliver
der talt om de forskellige billeder, 0g undervejs stiger
lydniveauet. Til at starte med hvisker kursisterne til
hinanden, men efter nogen tid si begynder de at tale
hojere til hinanden. Der bliver grinet og diskuteret i
grupperne. Laerer D gdr hen til en af grupperne og
sporger, hvad de har talt om. “bl.a. det her billede”, er
der en af kursisterne, der siger, “fordi vi synes, det er
grimt”. Laerer D sporger til begrundelserne for deres
veerdidom, og kursisternes forskellige begrundelser
bliver praesenteret, ligesom de tanker, de har gjort sig,
gor det.

Hvad gor eksemplet her? Det forteeller noget om
undervisningens ‘beskaffenhed’, nemlig at den hele tiden ma
justeres i forhold til fremmedet af kursister. Laerer D tvinges til
mange gentagelser og ma hele tiden, i takt med at der meder
flere kursister op, forklare dem dagens program og serge for at
de placeres i en gruppe. Det skaber en smule uro, ligesom det
tvinger de andre kursister i grupperne til at forholde sig til dem,
der kommer for sent, og forsege at inkludere dem i opgaven.

Men lad os kigge pd, hvad leerer D’s aktion ger? Den setter
gang i diskussionerne i grupperne. Forskellige holdninger til
billederne diskuteres, og der lyttes til hinandens argumenter og
begrundelser for de forskellige beskrivelser af billederne. Ved
at introducere kursisterne for en metode til at beskrive billeder
med, 5! far leerer D etableret et ‘feelles afseet’ for kursisterne.
Introduktion fra leerer D’s side synes at fd ‘alle” inkluderet i
den forstand, at ingen umiddelbart har besveer med at ga til
opgaven. Saddan virker det. Det virker ogsa til, at kursisterne er
interesserede i hinandens beskrivelser og analyser. Sporgsmalet
er, hvad den observerende leerer C heefter sig ved, og hvordan
det tager sig ud. Dette skal vi kigge pa i det folgende.

Et kollegialt blik
Indledningsvist neevner leerer C, at hun ikke har vidst, hvad der
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skulle kigges efter. Det understreges, at det har veret sveert at
skulle foretage en deskriptiv observation af, hvad der foregar i
klasserummet. Hvad kan det skyldes? Kan det skyldes, at det
har veeret sveert at skulle forholde sig i ro og blot sidde stille og
se pd? Har det veeret sveert ikke at gore noget? Noget kunne
tyde pa det, idet leerer C gav sig til at rette opgaver, samtidig
med at hun skulle observere i klassen. Men maske kan denne
forholden ogsa skyldes, at den pageeldende er tidspresset og
foretager en prioritering i situationen af, hvad der er vigtigst: at
rette opgaver fremfor at observere undervisning. Men det kan
ogsa skyldes, at den pdgeeldende synes, at man som observant
influerer alt for meget pd det, der foregdr i klasserummet,
hvorfor det kommer til at virke en smule meningslost:

... jeg synes, at det var meget karakteristisk, da vi
observerede, hvor meget vi forstyrrede kursisterne
[...] det var jo et lille hold ik, og de ville hinanden
det godt alle sammen. De ville jo have det godt alle
sammen. Og sd sad de bare mere eller mindre 0g
kiggede pd os og ville gerne have lidt anerkendelse fra
0s. De var sgu utrygge ved os, det ved jeg ikke, om du
kunne meerke, men det kunne jeg meerke.

Der tages her fat en i ‘gammelkendt’ problemstilling gdende
pa, hvad det betyder, at man er til stede i undervisningen som
observant. At det ikke er uden konsekvenser, er det vigtigt at
veere opmeerksom pa. Ligesa vigtigt er det at veere opmeerksom
pa, hvilke konsekvenser det har, og om de for alvor er med til
at eendre praksis.

Interessant er  imidlertid leerer C’s antagelse om, hvad
kursisterne vil have, dvs. “anerkendelse fra os”. Hvordan
kommer det til udtryk? Omend det ikke kan afvises, sa bliver det
vanskeligt at forholde sig til. For hvilken form for anerkendelse
er der tale om? Hvordan kommer kursistbehovet herfor til
udtryk? Er det kursisternes egne behov, der er tale om? Eller er
det leerer C, der udstyrer dem med disse behov? Og hvad det er,
leerer C kan meerke i forhold til kursisternes utryghed, fremgar
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ikke. Det fremgar kun, at de er “utrygge ved os”. Det er ikke
en observationsbeskrivelse, som leerer D far forelagt. Det er
derimod en reekke normative udsagn og statements:

Jeg synes alle er inkluderet og er inkluderende i klassen.
De wvirker til at veere super sode ved hinanden. At
arbejde med tolerance med nogle, der er dybt tolerante
ved hinanden, ja det er... Jeg synes altsd, det hele er
godt, som det er.

Stemningen er god, der er meget humor i klassen.

Jeg oplever en inkluderende stemning, jeg foler det gik
godt.

Spergsmalet er, hvad der menes med, at alle “er inkluderet og
er inkluderende i klassen”. Hvad vil det sige? Hvem er alle?
Samtlige kursister der udviser engagement? Eller enhver, der
blot er til stede uanset deres engagement?

Hvordan leerer C nar frem til den inkluderende konklusion
fremgar ikke. Ligesa fremgar det ikke, hvad det vil sige, at
kursisterne udviser tolerance for hinanden, og hvordan de gor
det. Vi far heller ikke noget at vide om, hvad der gor, at det hele
er godt, som det er. Dette konstaterer leerer C blot.

Ikke uinteressant er det, at vi pd én og samme tid far
‘alt’ og “intet’ at vide. ‘Intet’ om, hvad der rent faktisk foregar i
klassen, og hvad leerers D’s arbejde med aktionen/tiltaget gor.
‘Alt’ om, hvad leerer C synes og mener. Hun installerer sig selv
som begrundelsesinstans. Det er sdledes en personlig diskurs,
hun treekker pa.

Leerer C forholder sig ikke distanceret og analytisk til det,
der foregdr i undervisningen. Et enten-eller verdensbillede
fastholdes. P& den madde fremstilles et entydigt, idyllisk og
harmonisk billede af leerer D’s undervisning. For leerer C synes
alt at veere i skenneste orden. Men hvorfor det er det, ja, det far
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leerer D ikke at vide. Det ma hun geette sig til. Det springende
punkt er, hvorfor leerer C synes alt er i skenneste orden, nar fx
kursistfremmeodet er sd begraenset. Er dette ikke tegn pa uorden?

Nu er det altid nemt efterlods at pege pa, hvad leererC
kunne have gjort anderledes. Ikke desto mindre kan en
beskrivende made at forholde sig til leerer D’s tiltag/aktion
informere om, hvad tiltaget/aktionen rent faktisk synes at gore
i den konkrete kontekst. Det kan fortelle noget om, hvilke
inkluderende- og ekskluderende processer tiltaget/aktionen
synes at affede, og det kan forteelle noget om, hvordan det tager
sig ud.

Sammenfatning

I dette kapitel har der veret fokus pd, hvordan der er blevet
arbejdet med forskellige aktioner/tiltag, og hvordan det
har taget sig ud. Vi har hert om, hvor sveert det har veeret at
folge den oprindelige aktionsplan, fordi fraveeret pa nogle af
holdene har veeret stort. Men vi har ogsa set, hvordan nogle
aktioner/tiltag synes at bidrage til, at kursisterne forholder
sig pad inkluderende mader til hinanden, trods det at ogsa
ekskluderende forholdsmader kommer til udtryk.

De fleste af leererne har som naevnt bevidst valgt at arbejde med
nogle aktioner/tiltag, som de har vurderet kan bidrage til at
udvikle deres praksis mhp. at kunne imodekomme forskellige
inklusions- / eksklusionsproblematikker. En enkelt af leererne,
leerer A, har dog valgt at arbejde med noget, som hun ikke har
haft de store forhdbninger til, men snarere har folt sig ‘tvunget’
til at prove. Her er det interessant at heefte sig ved, hvad det har
betydet, at leerer B har veeret med inde og observere leerer A’s
undervisning. For hvor leerer A ikke mener, at hun har leveret
“en sd elendig undervisning i mange dr”, sa er leerer B af en
noget anden overbevisning. Han beskriver bl.a., hvordan han
har oplevet at CL-arbejdet aktiverede kursisterne og skabte
dynamik i klasserummet.

Hvor leerer B gor kursisterne til malestok for sine
vurderinger af udfaldet af CL-arbejdet, sd gor leerer A sig selv
til malestok for udfaldet af CL-arbejdet. Dette viser, hvordan
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forskellige bedemmelses- og vurderingskriterier kan fa
‘virkeligheden’ til at tage sig meget forskellig ud.

Derudover fér leerer B problematiseret en reekke forhold, fordi
han heefter sig ved nogetandet, end leerer A gor. Mange forskellige
sagsforhold bliver bragt frem, diskuteret og problematiseret.
Det kommer frem, at arbejdet med CL har efterladt leerer Aien
rolle, hun ikke har folt sig ‘hjemme’ i. Det er sveer at skulle g
fra at veere i en “aktiv rolle’ som den styrende til at skulle veere i
en ‘passiv rolle’ som den ikke-styrende.

Det kommer ogsa frem, at leerer A ikke har veeret tryg
ved at arbejde med sig selv og sin praksis pd denne made. Laerer
A’s fokus har heller ikke veeret pa, hvad der kunne vindes ved
at arbejde med CL, men snarere pd, hvad der tabes. ** Det, der
tabes, synes at veere kontrol og tid. Noget, som fylder meget i
leerer A’ s vokabular. Dette er mdske ikke sa meerkeligt i en tid,
hvor ‘time is money’ og en ‘mangelvare’, samtidig med at det
gelder om at kontrollere kursisterne mhp. at fa dem ‘hurtigt
ind og hurtig ud’.

At lade andre kigge med i undervisningen har betydet, at
flere af leererne har fdet et anderledes ‘billede’ af, hvad det
egentligt er, de gdr og gor. Pd den ene side har det veret en
keerkommen mulighed for at kunne forholde sig til sig selv og
sin praksis pa en distanceret og analytisk mdde. For leerer B’s
vedkommende kan det bl.a. medfore, at han bliver mere bevidst
om kommunikationen i det sociale undervisningsmaessige
treef. Dvs. kommunikeres der fra leerer til kursist eller fra leerer
til kursister. Altsa hvem inddrages, nar der kommunikeres?
Hvornar, hvordan og hvorfor ger den/de det?

Leerer C er bla. blevet gjort opmeerksom pa, hvordan og
hvorledes kursister kan handle og agere, nar de ekskluderes
i et umiddelbart tilforladeligt og ‘uskyldigt’ gruppearbejde.
For leerer D’s vedkommende synes det imidlertid sveerere at
pege pd, hvad hun sa at sige kan tage med sig i forhold til sin
undervisning, idet hun ikke har fiet en beskrivelse heraf. Hun
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har faet at vide, at hendes undervisningsmiljo er inkluderende,
uden det dog begrundes yderligere. Hun far ogsa at vide, at alt
er godt. Men hun fér ikke at vide, hvad der er godt, hvordan
det er godt, hvorfor det er godt, og for hvem det er godt. Det
rejser sporgsmalet, om leerer C har veeret usikker pa, hvordan
hun skulle beskrive leerer D’s praksis. Har leerer C manglet et
vokabular hertil? Har den pédgeeldende simpelthen savnet et
professionelt peedagogisk fagsprog til at etablere den fornedne
analytiske distance til praksis med? Maske, maske ikke.

Uanset hvad, s betyder den enten-eller dikotomi, som
leerer C forankrer sig i, at det bliver svaert at abne op for at teenke
nyt og anderledes over tingene. Ifglge Britzman kan det ligefrem
“... destroys the mind’s capacity to think”.>® For hvem gider teenke
over tingene, hvis alt er godt, som det nu engang er? Sa i stedet
for at dbne op for spergsmal, sa lukkes ned for sporgsmal.
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VIII. Og hvad s&?

Kollegial feedback

Pa sporgsmalet om, hvad leererne synes, at de har fdet ud af at
blive preesenteret for en kollegas undervisningsobservationer,
er der flere, der svarer, at det har givet dem stof til eftertanke.
Leerer C kommer ind pd, hvordan hun har eendret syn pa
sin undervisning og sine hold. Hvor hun altid har oplevet at
have med relativt ukomplicerede hold at gore, s har hendes
kollegas observationsbeskrivelser faet hende gjort opmeerksom
pa, at tingene maske ikke er sd ukomplicerede som antaget.
Ikke uenig herom er leerer A, som forteeller, hvordan hendes
kollega har gjort hende opmerksom pd, hvor styrende hun
er i undervisningen, samt hvor kontrollerende hun er. Videre
forholder hun sig til beskrivelsen af, at hun er meget nursende i
sin made at forholde sig til kursisterne pa. Hun understreger, at
det har faet hende til at blive:

... opmeerksom pd det og reflektere over det. Altsd, hvorfor
jeg gor det og det, ja, det kerer altsd i baghovedet pd mig.
For hvor meget kontrol vil jeg egentlige gerne have over
det, der foregdir i klasserummet? Huvad fir jeg ud af at
have rigtig meget kontrol? Og hvad sker der, hvis ikke jeg
kontrollerer, hvad der sker klasserummet? Huvad er der med
mit omsorgsgen? Hvor meget skal jeg ‘nurse’ dem?

Udsagnet viser, at leerer A her forholder sig distanceret til sin
made at gore tingene pa. Hun far dermed uselvfolgeliggjort en
reekke sagsforhold. Med andre ord sperges til den etablerede
sociale orden i undervisningen, og hvad den egentligt synes
at afstedkomme for hende. Hvad det afstedkommer for
kursisterne, siges der ikke noget om.

Ikke desto mindre kan denne sporgen til den selv-
folgelige orden gore det det muligt for leerer A at forholde sig
problematiserende og distanceret til sig selv og sin praksis.
Dette kan mdske informere hende om, hvad hun fokuserer pa,
og hvad hun maske ikke fokuserer p4, fx kursisterne.
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Ikke alle leererne synes at have opndet denne distancerethed i
forhold til den konkrete praksis. Der gives en reekke begrundelser
herfor. Leerer D udtaler fx:

... det, jeg vil karakterisere vores feedback som, er, at den er
foregdet pd et mere alment plan. Den har ikke veeret sd konkret.
Det er mere nogle almene ting, vi har givet hinanden feedback
pd. Si den har ikke veret sd struktureret, som jeg kan hore, at
jeres (de andre laereres) har veeret. Men jeg synes alligevel, at
det har fungeret godt for mig.

Dette tilslutter leerer C sig, idet hun understreger, at
systematikken og strukturen i feedbacken har manglet. Men
det har ikke betydet, at de ikke har fdet noget med. Noget,
som man kan have behov for i forskellige situationer. Laerer
C beskrev en situation, hvor en af kursisterne havde stéet og
lavet en nazihilsen bag hendes ryg, fordi han ikke gad arbejde
i grupper, som de skulle. Dette havde hun ikke selv set, men
blev gjort opmeerksom pa det efterfolgende af leerer D. I en
sddan situation er det ifglge leerer C positivt, at der har veeret én
kollega at vende dette med “bare siddan som mennesker ik”? Laerer
C indikerer, at denne oplevelse var en ‘emotionel” af slagsen,
som vakte ubehag. Derfor kan det veere nedvendigt sammen
med en kollega ikke blot at forholde sig professionelt hertil,
men ogsd forholde sig personligt/emotionelt hertil.

Det er imidlertid ikke altid, at der levnes lige meget plads og
rum til dette. I hvert fald ikke i de formelle settings. Derimod
skal der ofte uformelle settings til. Leerer A og leerer B italeseetter,
hvordan de efter modet i den formelle setting medtes pa
parkeringspladsen, hvor de fik talt om en raekke personlige/
emotionelle forhold forbundet med det at veere leerer. Forhold,
som der ikke blev talt om i den formelle setting. Som leerer B
beskriver det:

... jeg kan ikke rigtigt huske, hvordan vi kom ind pd det, men
pd en eller anden mdde sd rog hele det der lag, man render
rundt med om sig, det rog veek ik’. Og vi var bare helt inde,
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hvor vi var fuldstendig erlige ik’, og sagde nogle ting til
hinanden, som man mdske ikke lige siger til alle sine kollegaer.

I det uformelle kollegiale traef opstod der en mulighed for at fa
talt om noget, man angiveligt ikke ville tale om det i formelle
kollegiale treef. Tilsyneladende fordi det ikke er normen at gore
det. Noget tilbageholdes sédledes i dagligdagen. Imidlertid kan
det medfere, at en raekke sagsforhold overlades til den enkelte
selv at handtere. Sagsforhold, der méske ville have bedst af at
blive handteret sammen med andre.

Nu er det ikke en ny pointe, at rationelle professionelle
sagsforhold ikke altid korrelerer med personlige/emotionelle
sagsforhold. Dette skyldes den vesterlandske tendens til at
anskue sidstnaevnte forhold som verende irrationelle og ikke
mulige at studere videnskabeligt.

.. emotion has been traditionally opposed to reason,
truth, and the pursuit of objective knowledge. The
assumption, held since the time of Socrates, that affect
and emotion are irrational and cannot be studied
scientifically (as all sciences should be) and Cartesian
dualism of mind and body contributed to a false
polarization of reason and emotion. In addition, issues
of affect and emotions have been usually associated with
women and feminist philosophies, and they therefore
have been excluded from the dominant rationalist
structures as worthwhile knowledge.>

Men fordi emotionelle forhold ikke lader sig indskrive i den
herskende videnskabelige rationalitetsformel, er det jo ikke
ensbetydende med, at de kan negligeres og ikke indvirker pa
noget eller nogen. Denne dikotomi m4 overskrides, hvis ikke
en vigtig dimension ved leerergerningen skal ga tabt. Hvis det
opfattes som legitimt at diskutere emotionelle problemstillinger,
kan det medfore, at leereren ikke alene skal forholde sig til dette
og hint problem, men at der er andre at forholde sig til dette



Viljen til forandring i tale og handling... 69

sammen med. Andre, der kan give en “hjeelpende hdnd’ med til
at flytte problemet et handterbart sted hen.

Med reference til Schmidt®™ kan det jo heevdes, at vi alle i en
eller anden forstand er afmeegtige og har brug for den anden/
de andre. Afmagten er s at sige selve porten til den anden/de
andre. Spergsmalet er sa, om — og i givet fald i hvilket omfang
— den institutionelle orden tillader, at man som leerer udtrykker
sin afmaegtighed til den anden/de andre. Hvilke emotionelle
sagsforhold er det eksempelvist legitimt/ikke-legitimt at tale
om? Ofte er det legitimt som leerer at give udtryk for den glaede,
begejstring og fryd, man oplever. Det er ofte ikke legitimt som
leerer at give udtryk for det ubehag, den vrede og skyld, samt
de skuffelser og frustrationer, som ogsa opleves.*

Sidstnaevnte bliver ikke mindre vanskeligt at tale om
i en tid, hvor det konstant handler om at signalere overskud
og fremstille sig selv pa den ‘fede mdde "og undga at signalere
underskud og fremstille sig selv sig pa den ‘ufede made’.””

Kursisternes forhold til sig tiltagende/aktionerne

Flere af leererne italeseetter, at de generelt har oplevet, at deres
kursister har taget godt imod de forskellige tiltag/aktioner.
Leerer B forteeller, at kursisterne har taget positivt imod den
lektiefri mandag. Leerer D beretter ogsd om, at hun har oplevet
positive tilkendegivelser fra sine kursister. Samme monster
tegner sig for leerer C. For leerer A’s vedkommende synes egne
oplevelser at skygge for kursisternes oplevelser. Men hvad siger
kursisterne selv?

Leerer A’s kursister synes ikke umiddelbart begejstret for CL.
Det svarer de fleste pa spergsmélet om, hvordan de har oplevet
det at arbejde med CL. De synes ikke uenige om, at det har veeret
for tidsskreevende at komme i gang. Ligesom de ikke er uenige
om, at der skulle gores en stor indsats for at fa det til at fungere:
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Som en af kursisterne udtaler: “Det var noget forvirret noget. Ja,
jeg er jo nok mere til det traditionelle med tavleundervisning, hvor
man bare sidder og lytter og laeser lidt og laver nogle opgaver”.

Kursisterne synes at skulle gore en storre indsats for at fa
det til at fungere, end de plejer. Spergsmadlet er, hvilken indsats
kursisterne er vant til at skulle gore. I ovenneevnte citat lyder
det ikke til, at de skal gore andet end at sidde, lytte og leese lidt
samt lgse nogle opgaver.

Kursisterne kommer ogsd ind p4, at de foretraekker at sidde og
arbejde individuelt med tingene. En kursist udtaler, at det for
hende er for “paedagogisk’ at arbejde pd denne kollektive made.
En anden kursist fortsetter i samme spor og udtaler:

... jeg syntes, at det var sddan lidt som at sidde i en
folkeskole. Der var for meget leg i det, hvis man kan
sige det sddan. Og da jeg startede pd VUC, var det for
at arbejde selvstendigt og ikke for at vaere afhengig
af andre [...] lad os sige, at ham der sidder og skal
vaere sekreteer, han staver af helvede til ik’, sd gdr det
udover min undervisning. Og det er jeg slet ikke fan af
overhovedet. Der er jeg egoist pd det punkt.

Kursistens afsmag kommer her til udtryk i forhold til det at vaere
afheengig af andre. Det er han ikke tilhaenger af.

Gar vi til leerer B’s kursister, synes de enige om, at det fungerer
med den lektiefri mandag. Det er rart, at man kan mede op
uden at skulle have forberedt sig i weekenden. Mht. arbejdet
i grupperne med de faste roller og tipskuponen, sa er der
enighed om, at dette ikke fungerer. Der er, som flere siger, for
mange veek fra gang til gang. Og det er: “pinligt, ja det bliver jo
ligeqyldigt, det vi laver ”*®, som en kursist udtrykker det. Samtlige
af kursisterne forholder sig til, at det generelle fraveer og det
at mange kursister kommer dryssende til undervisningen, som
udover at virke forstyrrende ogsa kan veere med til at spolere
det, man har gang i. Ligesa gor det, som en kursist siger: “af det
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hele bliver lidt slasket. Alle kommer og gir jo stort set som det passer
dem”. Det synes at frustrere kursisterne her. Som én kommer ind
pa, sé skaber det en stemning, hvor det hele synes ligegyldigt,
hvorfor det kan veere sveert at tage tingene serigst. Det lyder
som om, at tingene er for greenselose pa stedet, og at der savnes
flere faste greenser.

Leerer C’s kursister synes, ligesom kursisterne pa leerer A’s hold,
at aktionen/tiltaget ikke har veeret relevant. De har ogsd mere
smag for den ‘traditionelle’ made, tingene gores p4d, ligesom
de ikke synes, at det ber veere aktuelt at skulle arbejde med
matematisk stof pa niveau C og B. Da slet ikke, ndr man er pa
et niveau A-turbohold, hvor tingene jo skal ga sterkt. Et par
kursister udtrykker sig herom:

For mig at se, sd er det her et turbohold, det er et
halvdrshold, der er vinterferien, der er pdsken og sddan
nogle ting. Vi skal snart til eksamen. Den 24. maj, der
skal vi veere klar. Og der er altsd nogle ting, vi skal
igennem. Og det er for lang tid at bruge tre timer pd at
lave et bevis, som er C-stof. Jeg synes mdske, at det er
knapt si relevant pd sidan et hold her.

Og for mig er det lidt som om, at leereren bare kan
krydse af i sit skema, at det er en moderne larer, der
bruger medier i sin undervisning, 0g sd kan vi komme
videre derefter.

De to kursistcitater siger noget om, at kursisterne ikke har
fundet tiltaget/aktionen meningsfuld. De begrunder det for-
skelligt. Den ene har sveert ved at se, hvorfor man skal arbejde
med noget andet end det, man snart skal bruge til eksamen.
Seerligt pa et turbohold. Den anden heefter sig ved brugen af
medier, som ikke giver mening. Det synes mere meningsfuldt
for leereren, fordi hun s ifelge kursisten kan krydse af, at hun
“bruger medier i sin undervisning”.

Det med at skulle lave beviser sammen med andre, forer
ifolge en anden kursist til, at det kun er nogle fa og ikke alle, der
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deltager. Det uddybes sddan her: “Med sddan nogle beviser, der
skal optages, sd er det typisk, synes jeg, at det hurtigt bliver en eller
max. to, der sidder 0g arbejder med det”.

Det er heller ikke alle kursisterne, der synes, at det at arbejde
sammen med andre i grupper er en positiv ting. Lyt blot til disse
to citater, som stammer fra to forskellige kursister:

... jeg synes ikke, at gruppearbejde horer hjemme i matematik.
Her skal der arbejdes selvsteendigt. Sddan er det i dette fag.

... jeg vil ogsd mene, at matematik ikke er et fag, der lige
appellerer til gruppearbejde.

Citaterne praesenterer et bestemt syn p4, hvad matematik er, og
hvad det ikke er. Det er et fag, der laegger op til selvstendigt
arbejde og ikke leegger op til kollektivt arbejde. M.a.o. egner
det sig ikke til gruppearbejde. Det er et fag, der determinerer,
hvordan der kan undervises i det og arbejdes med det.

Sddanne statements kan man ofte stede pa, nar faget
matematik tematiseres. Med sddanne udsagn naturliggores
en reekke forhold, som kan gere, at det synes apriorisk givet,
hvordan matematikundervisningen skal tage sig ud. Men
afheenger det ikke ogsa af deltagerne? Tilsyneladende ikke, hvis
denaevnte statements skal danne praecedens for undervisningen.

Imidlertid er der studier, der kan pege p4, at fordi man ikke kan
matematik i skoleregi, sa er det ikke ensbetydende med, at man
ikke kan matematik uden for skoleregi. Hvad kan det forteelle
os? Ja, bl.a. at nogle godt kan leere i nogle typer praksisser,
men ikke i andre typer.” Sédledes kan nogle praksisser veere
inkluderende over for noget nogen, ligesom de kan vere
ekskluderende over for andre. Dette er et argument for, at
undervisningens tilretteleeggelse og gennemforelse ikke kan og
ma teenkes uafhaengigt af de kursister, man har med at gore. I
hvert fald ikke hvis man skal reducere eksklusion og fremme
inklusion.
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Leaerer D’s kursister har oplevet det som varende positivt
at sidde i grupper og tale med hinanden om de forskellige
billeder. Det beskrives som sjovt at skulle analysere billeder
og tale sammen om analyserne i grupperne. Trods det er der
flere, der synes, at det tager for lang tid at arbejde pa denne
made. Seerligt fordi ikke alle er lige gode til at udtrykke sig pa
dansk, hvorfor tingene godt kan tage lang tid: “Jeg kan bedst lide,
ndr vi i gruppen alle sammen er pd det samme niveau”, er der en
kursist, der neevner. En anden kursist beretter om, at det med
at arbejde i grupper er noget helt nyt for ham: “Jeg er slet ikke
vant til at arbejde i grupper. Der, hvor jeg kom fra, var vi sddan nogle
individualister, og der var slet ikke gruppearbejde. Si det er forst her
i Denmark, jeg har provet at arbejde sddan. Og det med at skulle tage
hensyn til hinanden, er noget helt nyt for mig”. Pa spergsmalet om,
hvilke undervisningsform de foretraekker, svarer hovedparten
af kursisterne, at de foretreekker en form for leererstyret
undervisning. Citaterne nedenfor illustrerer dette:

Jeg kan bedst lide, ndr vores leerer stdr og underviser os.

Jeg synes, at det er bedre, nir vores leerer forteeller og forklarer
tingene for os. Sd er det ogsid meget nemmere. Jeg synes, vi
bruger meget tid eller spilder tiden, hvis vi arbejder i grupper.
Det er bedre, at vi selv kan arbejde med tingene, ndr vores
leerer underviser os. Det er det bedste for os.

At kursisterne foretreekker en undervisningsform, hvor leereren
er den styrende, kan der veere mange grunde til. Det kan heenge
sammen med, at miden, der gores skole pd, samt de krav/
forventninger der knytter sig hertil, er fremmede for en del af
kursisterne. Dette aktualiserer et behov for megen leererstotte.
Derudover at det ikke sikkert, at kursisterne er i stand til at
forholde sig pa en selvsteendig made i undervisningen, hvorfor
gruppearbejde kan forekomme at veere en vanskelig praksis.
Ligesom det for nogle kan veere en stor hjelp, at mangt
og meget overlades til leereren og dennes dispositioner, kan
det for andre blot veere bekvemmeligt. Det kan jo veere ganske
belejligt ikke hele tiden selv at skulle forholde sig til dette og
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hint, men at kunne forlade sig pa leererens made at forholde sig
til tingene pa.

For andre igen kan det dreaebe virkelysten til selv at give
sig i kast med noget, hvis leereren tager for meget over.

Sammenfatning

Laererne pointerer, at det kollegiale samarbejde har veeret
givende pd forskellig vis. Ogsd selvom det har veeret en
udfordring at samarbejde pa denne made. Det fremgdr som
givtigt, at man har haft en anden at vende forskellige sagsforhold
med. Der er ikke-uenighed om, at samarbejdet har gjort, at man
er blevet i stand til at se pd sig selv og sin praksis pa en anderledes
mdde. En made, der kan kalde pad andre tiltag/aktioner i
inklusionsmeessig forstand.

Leererne forholder til, at praksis kan beskrives pa ganske mange
forskellige mader, ligesom de forholder sig til, at man aldrig
far det ‘hele’ med, nar noget eller nogen beskrives. Dette er
ikke-uinteressant, eftersom en beskrivelse af noget eller nogen
er altid selektiv. For nar der leegges meerke til noget, ses der
samtidig bort fra noget andet, ligesom det geelder, at man altid
leegger meerke til noget ved hjelp af noget. Det noget, det
anvendte vokabular kan veere mere eller mindre treefsikkert
til at beskrive noget eller nogen med. Hermed ogsa sagt, at
det ikke kun handler om at lave beskrivelser, men at det ogsa
handler om at beskrive, hvad beskrivelserne laves med.

Sadanne erfaringer synes leererne at have gjort sig. Dette kom-
mer til udtryk i de forskellige udsagn. Imidlertid er det ikke
givet, hvad leererne sa har lert af disse erfaringer. For erfaringer
‘taler” jo ikke af sig selv. Hvad der gores til erfaringer, og
hvordan de handteres, afhenger igen af det vokabular,
leererne har til rddighed til at fatte og begribe disse ud fra. Det
anvendte vokabular influerer jo pd, hvilke erfaringer der gores
betydningsfulde, og hvilke der ikke gor. ® At ikke alle erfaringer
er betydningsfulde, ma i denne sammenhaeng ikke neglieres.
For der er jo erfaringer, man kunne onske at veere foruden,
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ligesom der er erfaringer, man simpelthen har haft bedst af at
veere foruden.®

Kigger vi pa kursisternes udsagn, s synes begejstringen til at
overse. Det er pafaldende, at hovedparten af kursisterne synes,
at det har taget for lang tid at arbejde med de forskellige tiltag/
aktioner. Sporgsmalet er, om det skyldes, at de forskellige
tiltag / aktioner udfordrer det billede, kursisterne har af, hvad
‘god” undervisning er og ber veere.

Enkelte kursister danner imidlertid smag for nogle
af tiltagene/aktionerne. Men det pdpeges ogsd, at ikke alle
tiltagene / aktionerne — fx at arbejde i faste grupper med nogle,
som ikke meder fast op — giver meget mening,.

Kursisternes mdade at tale om og forholde sig til undervisningen
pa, kan samtidens leerer ikke sidde overherig. For det forste
udstyres kursisterne i dag med en ‘stemme’, som det forventes,
at leereren lytter til. For det andet ensker lereren jo at have
tilfredse og ikke utilfredse kursister. Det kan medfere, at leereren
henfalder til at udbyde det, kursisterne eftersporger.

Det betyder ikke, at det, der eftersporges, nedvendigvis
er det rette at udbyde. For kursisterne er vel neeppe med deres
viden og indsigt for alvor i stand til at ytre sig om, hvad der er
det ‘rette’ og ‘urette’ i uddannelsesmaessig forstand?

Sa selvom det i et demokratisk perspektiv er vigtigt at
lade kursisterne komme til orde, sd er det ikke ensbetydende
med, at man skal tage dem p4d ordet sd at sige.
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IX. Konklusion

Dette projekt har haft hensigt at sige noget om, hvilke tendenser
der gor sig geeldende i forhold til samtidens leerergerning. Med
Lars-Henrik Schmidts ord kan det haevdes, at det at veere leerer i
dag indebaerer en grundlaeggende “hjemloshed’, fordi man ikke
kan forblive, hvor man er, idet man hele tiden forventes at veere
undervejs.®

Som anfert flere gange sa forer forandring ikke nedvendigyvis til
det bedre, hvorfor der kan veere grunde til ikke at forandre blot
for forandringens skyld. Derfor kan det veere klogt at forholde sig
til, hvad forandring betyder, og hvilke konsekvenser forskellige
forandringsformer og -tiltag synes at have og kunne fi for
noget eller nogen. Det er bl.a. det, aktionsanalytisk forskning
handler om: at arbejde eksperimenterende, systematisk og
analytisk med egen og andres praksis mhp. at kunne vurdere,
hvad forskellige former for forandringstiltag /-aktioner synes at
kunne afstedkomme i inklusions- / eksklusionsmaessig forstand.

Som vi har hert, har deltagelsen i det aktionsanalytiske projekt
skabt en vis usikkerhed og et vist ubehag, ligesom deltagelsen
ogsa har gjort det modsatte. Nogle leerere kan godt genkende
sig selv og deres praksis i de beskrivelser, kollegaen har
introduceret dem for, og andre kan ikke. De fleste synes dog
at have revurderet det billede, de har haft af dem selv og deres
praksis.

Imidlertid kan mangel pa korrelation mellem maden,
man ser sig selv pa, og sd maden, andre ser én, veere positiv
sdvel som negativ. Positiv, fordi det forteeller, at der ikke er
én made at se tingene pd. Negativ, fordi man aldrig kan veere
sikker pa, hvad det er, de andre ser. Dette kan skabe en form for
paranoia gdende p4, at alt det positive, der gores, ikke ses, mens
alt det negative, der gores, ses.®®

Noget, der er blevet klart i projektet, er, at det ikke er lige
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menings- og betydningsfuldt for alle kursister at gd pa hf & VUC.
Mangt og meget gores — og er blevet gjort — for at {4 kursisterne
til at mode op og ikke droppe ud. Spergsmaélet er, om man ber
kigge pd, hvordan man kan gere skoleopholdet menings- og
betydningsfuldt for flere. Kunne man ikke bruge mere tid og
flere ressourcer pa at forteelle kursisterne, hvad de kan f4 ud af
at mode op. Her teenkes ikke blot pa et eksamensbevis — omend
det ikke skal forklejnes. Snarere teenkes der pa at fortelle
kursisterne, hvordan og hvorfor uddannelse kan give mening i
forhold til deres konkrete liv og situation. Det springende punkt
er, om ‘alle’ kursister pa nuvarende tidspunkt kan se det.

For selvom man pd hf & VUC skal arbejde anvendelsesorienteret
med praktiske og virkelighedsnare problemstillinger i
undervisningen, der tager udgangspunkt i deltagernes
livssituation og forudseetninger, sa synes det ikke altid
tilfeeldet. Meget af undervisningen pa stedet synes at veere den
abstrakte, teoretiske og skolastiske af slagsen, som kursisterne
forventes at tilpasse sig til. I stedet for kunne det veere, at
pensum og undervisningen skulle tilpasses kursisterne. Dette
kan ikke udelukkes at kunne fore til mindre eksklusion og mere
inklusion.* Derfor kan der veere god raeson i at tage det gamle
danske ordsprog pa ordet: “hvo intet vover, intet vinder”.

Nu er det at arbejde aktionsanalytisk ikke ligetil og bare
noget, man gor. Det kraever bl.a. et professionelt paeedagogisk
vokabular, der muligger, at man kan artikulere, undersege og
reflektere analytisk over sin/andres leererpraksis og sin/andres
leerergerning®. Et sddant vokabular er ikke givet i og med det
fagfaglige vokabular, som lererne har til radighed. Noget
andet skal altsa til. Dvs. et professionelt paeedagogisk vokabular,
der kan seette leererne i stand til pa kvalificeret vis at se og tale
om, hvilke dilemmaer og problematikker der kan opstd, ndr
man arbejder med inklusion/eksklusion, sociale relationer og
frafaldsproblematikker, samt nar forskellige arbejdsformer og
metoder anvendes og afproves.
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Hermed indikeres, at aktionsanalytisk forskning modseetter sig
tidens hang til at forlyste sig med alskens aktioner/tiltag, som
kan udskiftes med andre, sdfremt de ikke umiddelbart forngjer.
At arbejde aktionsanalytisk er ikke ligesom at frekventere en
‘forlystelsespark’, hvor alt star til radighed for én, og hvor det
gelder om at prove mest muligt, hurtigst muligt. Derimod kan
aktionsanalytisk forskning sidestilles med det at frekventere
et komplekst ‘landskab’, som man bliver nedt til at bruge tid
pa at saette sig ind i, forsta og afleese, hvis man skal forsege at
forandre det.®

Som det gerne skulle fremga, er alt ikke givet i og med leerernes
forandringsvilje. For hvor der er vilje, er der ikke nadvendigvis
vej. Andre ting end leerernes vilje til forandring er pdkraevet, hvis
praksis skal forandres. Det kraever en samlet organisationsvilje
ataendre pa tingenes tilstand. At udvise risikovillighed og preve
noget nyt og anderledes er ikke nemt, hvis den fornedne tid ikke
er der eller afsaettes. Det er heller ikke nemt, hvis noget ikke ma
mislykkes og ikke-lykkes, men skal lykkes. Det, indeveerende
projekt kan illustrere, er, hvordan noget altid lykkes mere eller
mindre end andet. Men der kan jo leeres noget af bade det ene
og det andet. Spergsmalet er sd, om viljen til forandring er der
og til det.



Viljen til forandring i tale og handling... 79

Efterord

Leaesningen af rapporten er ikke givet med de skrevne ord.
Leesningen gor noget. Imidlertid er detikke ligegyldigt, hvad den
gor. Det er saledes mit beskedne héb, at leesningen kommer til at
handle om at blive klogere pd de muligheder og udfordringer,
det aktionsanalytiske praksisarbejde afstedkommer, og ikke om,
hvorvidt det leererne har gjort er godt eller darligt.
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Noter

N =

NSOy O W

10
11
12
13
14

15
16

Carson & Sumara 1998, p. 4.

At tale om laerergerningen som en praksis affeere handler ikke blot om, at den
sd at sige udoves i en konkret praksis, men ogsd om, at den altid kunne have
vaeret handteret anderledes, uden at det helt anderledes er muligt (Schmidt
1999a & Schmidt 19990).

Begrebet aktionsanalytik uddybes i kapitel IV.

Riisselbaek Hansen 2012b.

Riisselbaek Hansen & Quortrup 2013.

Riisselbaek Hansen 2012a, p. 55.

Kritisk 0og analytisk refleksion handler i indevaerende projektet om

veere opmeerksom pd, at der altid kunne have veeret erkendt, handlet

o0g teenkt anderledes i forhold til noget eller nogen. (Se fx Hammershoj
2009). Det er vigtigt i den forbindelse ikke at operere med et

ufravigeligt normativt krav om, hvad den rette form for kritisk

refleksion skal bestd i og af. Tveertimod handler det om at veere dben

over for mange mdder at udeve kritisk refleksion pad.

Riisselbeek Hansen 2011.

Schmidt 1988, p. 19.

Foucault 2001, p. 13.

Britzman 20030, p. 22.

Schmidt 1991, p. 41-42 & Schmidt 2000, p. 57-58.

Schmidt 1991, p. 42-43.

En psykoanalytisk pointe er, at der ikke kan finde nogen leering sted uden
overforing. Men overforing kan ogsd forhindre leering. Ligesom den leererende
kan overfore folelser 0g konflikter i relation til leereren, kan leereren 0gsd
mod-overfore forskellige folelser 0g konflikter i relation til den leererende. For
den leererendes vedkommende kn leereren minde denne om en person, som
denne ikke er tryg ved, hvorfor den leererende kan mode laereren med en vis
utryghed. Modsat kan den leererende minde leereren om en person, som denne
har haft det sveert med, hvorfor leereren kan mode den leererende med en vis
usikkerhed. Pointen er, at det er vigtigt ikke at negliere sidanne sagsforhold,
eftersom de kan have afgorende betydning for mdden, hvorpd leereren og den
leererende forholder sig til hinanden i det sociale

undervisningsmaessige treef (Se Britzman 2009 & Britzman 2003a).

Beck 2013.

Hjort 2012, p. 89-91.



Viljen til forandring i tale og handling... 81

17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
47
48
49
50

51

52
53
54

Akerstrom Andersen 2012.

Cochran-Smith 2004, p. 3.

Fugl 2008.

Bourdieu 2004.

Huberman 1992, p. 13.

Huberman 1992, p. 13.

Quortrup & Riisselbaek Hansen 2012a.

Biesta 2011, p. 24.

Schmidt 2005, p. 49-50.

Datnow & Schmidt 2005.

Brown; Atkinson & England 2006. P. 35-36.

Schmidt 1999b, p. 233.

Salecl 2010, p. 114.

Hyldgaard 2010.

Se fx Riisselbeek Hansen & Quortrup 2013.

Rorty 1992, p. 9.

Rorty 1992, p. 77f.

Brown & Jones 2001, p. 5.

Brown & Jones 2001.

Beck & Riisselbaek Hansen 2013.

Jf. Derrida 1994.

Hjort 2012, p. 49-50.

Brown & Jones 2001.

Moore 2004, p. 104.

Cooperative Learning.

Se Riisselbaek Hansen 2012a.

Paugh & Dudley-Marling 2011.

Dahlberg & Bloch 2006.

McMurtry 1991, p. 213.

Schmidt 1999a, p. 91.

Willig 2006, p. 16.

Det har ikke veeret muligt at observere leerer D’s observationsbeskrivelse
samt feedback til leerer C. Dette er begrundelsen for, at disse sagsforhold ikke
er inddraget ovenfor.

Bl.a. skal kursisterne skal beskrive billedets genre, hvad billedet forestiller,
hvad der er i forgrunden og i baggrunden pd billedet, 0g hvilken synsvinkel
der er anvendt.

Salecl 2012, p. 55.

Britzman 2009, p. 40.

Zembylas 2001, p. 81.
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Riisselbaek Hansen 2011.

Hammershej 2003, p. 274.

Schmidt 2000, p. 272

Bibby 2011.
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Hjort 2012, p.102.

Sumara 1998.
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