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Forsknings- og refleksionsbaseret undervisning

Nar det geelder forskningsbaseret undervisning, findes der
forskellige versioner af, hvad begrebet dakker over (Banne-
rup Dohn & Dolin, 2015; Voetmann Christiansen, 2015). Pa
samme made vil det vaere naturligt at forestille sig, at for-
skellige versioner af Refleksiv praksislzring vil opsta i pro-
fessionshgjskolernes faglige miljger. Men, en sadan mang-
foldighed til trods, er det meningsfuldt at sgge at indkredse
det feelles, der ggr det muligt at betragte disse forskellige
tilgange som versioner af samme type uddannelse. En made
at ggre dette pa er at sammenligne professionsuddannel-
serne med andre typer af uddannelser. | det fglgende vil jeg
sammenligne Refleksiv praksislaering med mesterlaerens
uformelle lzring og universitetets formelle uddannelse.
Ligesom mesterleren er professionsuddannelserne kende-
tegnet ved, at de satter praksis-orienteringen dér, hvor uni-
versiteterne setter farskningsbaseringen, nemlig som den
standard, uddannelserne bedgmmes ud fra. Denne umid-
delbare bestemmelse er imidlertid ikke uden problemer. For
det ferste er universitetsuddannelser som jura, teclogi og
de gymnasiale undervisningsfag ogsa rettet mod en profes-
sionel praksis. For det andet skal professionsuddannelserne
savel socialisere til et fagligt felt af teoretisk viden som til
en institutionelt forankret praksis. Derudover kan det naev-
nes, at forskning er blevet en del af professionshgjskolernes
lovgrundlag (% 3 i lov om Professionshgjskolerne). Endelig
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kan man sige, at evidensbaseringen af bade professionsud-
dannelserne og den professionelle praksis skarper behovet
for, at professionsstuderende udvikler deres forudsatninger
for at arbejde med videnskabelig viden. Forskellen mellem
universiteter og professionshgjskolerne er derfor ikke sa
entydig. Dertil kommer, at hvis man betragter rammerne
for universitet- og professionsuddannelserne, sadan som
de skitseres i aktuelle policy-papirer, kan en modsatrettet
beveegelse registreres: Efter at der i en periode har veeret
fokus pa akademiseringen af professionshgjskolerne, er der
nu kommet et modsatrettet fokus pa at praksisrette univer-
siteterne. | rapporterne fra det sakaldte 'Udvalg for Kvalitet
og Relevans i de Videregaende Uddannelser’, betones det
saledes, at der i dag er behov for at sikre et 'match’ mel-
lem uddannelse og arbejdsmarked, og der lzegges afstand
til, hvad der betegnes en 'ensidigt teoretisk orienteret fag-
specialisering’ mens 'nyttige kompetencer’ anbefales (Re-
geringen, 2014). Rapporterne sigter saledes til et opger med
den opfattelse, at universitetsuddannelsen skal vare en
‘akademisk erkendelsesrejse for det sggende individ, idet
fokus 'flyttes fra sidste eksamen til fgrste job.

Pa baggrund af denne udvikling kunne det vare nzrlig-
gende at se implementeringen af Refleksiv praksisle-
ring pa professionshgjskoleniveau som en anledning til at
skaerpe det fokus pa praksis, som allerede er professionshgj-

skolens styrke i forhold til universiteterne. Jeg vil imidlertid
argumentere foren anden udlagning af begrebet, som beto-
ner det forhold, at en praksislaering for at vaere refleksiv for-
udsatter, at de studerende udvikler refleksionskategorier i
mgdet med en professionsviden, som baserer sig pa uddan-
nelsens teori (Bjerre & Dorf, 2015). Argumentet er, at for at
vare refleksiv, ma en praksislaering forudsatte, at de stu-
derende har tilegnet sig en faglig viden, der befinder sig pa
et andet niveau af abstraktion end det, der udfolder sig i
praksis, da dette ma betragtes som en forudsztning for at
kunne reflektere kvalificeret over praksis. Derfor udggr den
teoretisk faglighed, der er den formelle uddannelses kende-
meerke, en forudsatningen for, at uddannelserne kan leve
op til savel professionelle som evidensbaserede standarder.

| det fglgende vil jeg udfolde dette argument ved mere
indgaende at sammenligne professionshgjskolernes ud-
dannelser med savel de universitaere uddannelser som den
rene praksislaering. Da det ligger i selve begrebet, vil jeg ikke
bruge plads pa at argumentere for, at Refleksiv praksis-
Izering ikke kan veere en ren formel undervisning. Da begre-
bets fokusering pa praksis imidlertid kunne give anledning
til det modsatte synspunkt, vil artiklen derimod begynde
med at fokusere pa praksislering, idet den overvejer, hvor-
for det er, at professionsuddannelserne ikke alene kan dri-
ves som ren praksislzering. Dernaest argumenteres der for,
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at formelle processer kan betragtes som en forudsatning
for Refleksiv praksislering. Endelig afsluttes der med en
beskrivelse af, hvad jeg betegner tre faser i den refleksive
praksislering: en refleksionsforberedende, en erfarings-
reflekterende og en syntesereflekterende fase.

Uddannelse som den gradvise socialisering i praksis
Praksislzering er i sin rene form en situeret lzering, hvor det er
deltagelseipraksis, somstrukturererlereprocessen. Mester-
lzeren er en klassisk form for praksislzering, hvor svenden
oplaeres pa arbejdspladsen. Inden for de sidste par artier er
der opstaet en fornyet interesse for denne form for laring
(Nielsen & Kvale, 1999). Da mesterleeren baserer sig pa, at
man lxrer igennem deltagelse, og lereprocessen derfor i
praksis sammenfalder med udfgrelsen af en bestemt opga-
ve, bliver teorisynet overvejende, at teori skal kunne bidrage
direkte i forbindelse med opgavelgsningen. Teoriens rolle er
saledes at veere foreskrivende for praksis.

Et andet kendetegn ved praksislering er, at deltageren
udvikler en faglig identitet parallelt med den faglige udvik-
ling. Helt tilbage fra de middelalderlige lav - som var sam-
menslutninger, der varetog medlemmernes interesser - har
handvarkere og handlende ved siden af den direkte delta-
gelse i praksis udviklet deres identitet igennem deltagelse i
faglige sammenslutninger.

Samlet kan man sige, at praksislering tager form som en
faglig og identitetsmaessig socialisering til praksis, hvilket
betyder, at der vil vaere en tilbgjelighed til, at man udvikler
sig med praksis - som den nu en gang er - snarere end mod
praksis. Lareprocesteknisk er socialisering kendetegnet
ved, at viden, vaner og verdier tilegnes ud fra en intuitiv,
holistisk, commonsense-baseret indforstaethed med prak-
sis (Pedersen & Bjerre, 2007). Som vi skal se i naste afsnit,
kan denne socialisering udggre en vigtig faglig komponent
i en professionsuddannelse, men forudsatningen er, at
den kombineres med en form for lzering, der g@r deltageren
i stand til at kunne forholde sig systematisk til praksis ud
fra standarder, der bryder med praksissocialiseringens ind-
forstaethed. Dette kreever formidling af abstrakt viden,
refleksion over normer og forskellige perspektiver.

Praksisteoriens styrker og begransninger

| det folgende vil jeg argumentere for, at Refleksiv prak-
sisleering ikke kan forstas som en praksisanvendelse af
teori, uden at dette undergraver professionsuddannelserne
grundlag. Argumentet er ikke alene, at det aktuelle krav
om brugen af evidensbaseret viden forudszetter, at de stu-
derende er i stand til at anvende og forholde sig kritisk til

denne viden. Mere grundlaeggende har den klassiske pro-
fessionssociologi (Parsons, 1968) peget pa, at det er defi-
nerende for en profession, at den baserer sig pa tilgangen
til en szerlig form for videnskabelig viden, tilegnet igennem
formel uddannelse.

Inden for professionsuddannelserne kan praksislaering
anses som sarligt velegnet i forhold til udviklingen af hand-
varksmaessige kompetencer og andre aktivitetsformer, der
drejer sig om at kunne anvende teknikker pa baggrund af
handelag, rutine og andre kropsliggjorte kompetencer. Man
kan eksempelvis vanskeligt forestille sig, at man udvikler
kirurgisk ekspertise uden en sadan praksislering. Alligevel
er det klart, at kirurgen ikke alene kan klare sig med hande-
laget, samt at en generel forstaelse af de medicinske fag-
discipliner udggr en forudsaetning for kirurgens praksislzering.

Det er et kendetegn ved den rene praksisanvendelse af
teori, at den implicit stiller det krav til teori, at teorien skal
passe til praksis, og direkte forholder sig til, hvordan be-
stemte handlinger ber foretages. Som konsekvens af dette,
fremstar teori, der forholder sig til generelle problemstillin-
ger inden for det professionelle felt, som irrelevant.

Styrken ved generel viden er imidlertid, at den abner for
alternative handlemuligheder, hvilket legger op til, at den
studerende ikke blot Izerer at fglge anvisninger, men udvik-
ler evnen til at vurdere, hvilken handling der er den rigtige
i en konkret situation. Problemet ved at reducere teori til,
hvad der bgr ggres, er, at man derved ggr den aktuelle made
at gare tingene pa foreskrivende for fremtidig praksis. Den
aktuelle praksis kommer dermed til at udggre en reduceret
horisont, der afgraenser relevante handlemader. Det er pro-
blematisk at ggre praksis foreskrivende af den simple grund,
at praksis ikke kun er styret af de optimale mader at ggre
tingene pa, men ogsa af fastgroede vaner, fordomme og
vaerdimassige overvejelser praaget af forskellige dominans-
spil (Pedersen & Bjerre, 2007).

Hvor det giver mening at lade praksislaering saette rammen
for de dele af professionsuddannelsen, der angar hand-
varksmassig kompetence, kan den ikke satte rammen
for den del af uddannelsen, som skal ggre de studerende
i stand til at reflektere over praksis. Her er der tale om en
anden form for socialisering, nemlig en socialisering ind i et
professionelt vidensfelt, der abner for forskellige tilgange
til praksis. Pa trods af at definitionen af 'den professionelle’
har forandret sig siden de klassiske definitioner, er det, der
definerer en professionel, stadig, at denne har autoritet
til at Igse flertydige og omskiftelige opgaver inden for et



afgrenset samfundsomrade. Det vil sige, at den professio-
nelle er i stand til at vurdere, hvilken type problemlgsning
der er den rigtige. At det i dag eksempelvis kan diskuteres,
hvorvidt den studerende skal tilegne sig generel teori eller
eksempelvis mere lokal indsigt via kvalitative studier (Nolin,
2008), rokker ikke ved dette forhold.

Pointen er, at den studerende ikke alene skal bruge viden
om, hvad denne skal ggre, men ogsa have en viden, denne
kan praktisere og reflektere pa grundlag af. Man bliver ikke
direkte socialiseret ind i en professionel praksis uden at
have tilegnet sig en vis uddannelsesmaessig kapital. Det er
saledes et krav til den kommende matematiklzrer, der skal
socialiseres ind i skolens praksis, at denne har tilstraekkelig
matematisk viden.

Dertil kommer, at den studerende ogsa skal udvikle per-
sonlige egenskaber og kompetencer, som netop formel un-
dervisning retter sig mod at udvikle. En socialradgiver ma
eksempelvis have tilegnet sig bestemte kognitive forud-
setninger, sasom sagliglighed og objektivitet, som ligger til
grund for, hvad der betragtes som en professionel attitude
og made at lgse en opgave pa. Forudsatningen for at ope-
rere sagligt og objektivt er, at man er i stand til at lgge
universelle standarder til grundlag for sit arbejde; herunder
den standard, at man i sit virke tilstraeber idealet om at be-
handle alle ud fra de samme principper. Deltagelse i formel
uddannelse, hvor man skal sette sig ind i almene principper
og generelle betragtninger, udggr her et bidrag til at udvikle
den professionelles personlige forudsatninger for at kunne
virke i praksis.

Eksemplerne viser, hvorfor uddannelse til professionerne ikke
ngdvendigvis bliver bedre ved at praksisrette |zreprocessen,
samt hvordan formel undervisning kan betragtes som en for-
udsztning for, at vi kan koble refleksion med praksislzering.
Dertil kommer, at en rekke kendte faldgruber i det praktiske
arbejde understreger behovet for, at de studerende lerer at
forholde sig kritisk til deres eget praktiske arbejde.

Faldgruber i det praktiske arbejde

| sygeplejen er det velbeskrevet, hvordan en rekke faldgru-
ber knytter sig til en for hurtig, intuitiv taenkning; man taler
eksempelvis om det, der betegnes 'premature closure’ - en
for tidlig lukning. Begrebet kan henvise til diagnoser, valg af
handlemuligheder o.l., hvor manglende distance lukker den
studerendes tankegang for andre mader at Igse et problem
pa. Pa samme made taler man om, at sygeplejersker kan
blive last i forhold til deres antagelser, i stereatyper og stig-
matiseringer, nar det gelder om at analysere et problem.
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Endelig taler man ogsa om en sakaldt 'konfirmations-bias;,
med henvisning til en tendens til at kigge efter tegn, der
bekraefter ens forestillinger, og det forhold, der ligger i den
allerede stillede diagnose.

Refleksive |=reprocesser og identitet

Forudsztningen for, at man kan tale om en refleksiv lzre-
proces er, at den studerende kan legge afstand til praksis,
haeve sig op over den. Refleksion henviser saledes til en saer-
lig made at taenke pa, hvor man ikke alene taenker i forlen-
gelse af den indforstaethed, der er i praksis, men ogsa er i
stand til at analysere og diskutere denne indforstaethed pa
et generelt og eksplicit vidensgrundlag.

Det betyder, at Refleksiv praksislering generelt forudszt-
ter, at de studerende har tilegnet sig forudsatningerne
for at kunne reflektere kritisk over praksis. Det er saledes
ikke evnen til at ggre og mene, som andre ggr inden for en
profession, der alene er konstituerende for en professionel
identitet; det er ogsa evnen til autonomt at tage stilling til
professionelle spgrgsmal, dvs. at taenke som en professionel.

Som C. Tanner beskriver det i forhold til sygeplejerske-
professionen.

Forudsztningen for, at de studerende tilegner sig denne
kliniske dgmmekraft, er saledes, at de magter at bringe to
typer af viden i spil, som hentes henholdsvis fra teori og
praksis.

Problemer i mgdet mellem teori og praksis pa
professionsuddannelserne

Ved at koble Refleksiv praksislzring til de processer, hvor
de studerende skal forene teoretiske forstaelser og praksis,
opstar det klassiske problem knyttet til teori-praksis-for-
holdet. Her er det centrale problem, hvordan man sikrer, at
uddannelserne @ndrer de studerendes tankegang, saledes
at de tilegner sig en faglig, tearetisk forstaelse af feltets be-
greber, snarere end en praksis-forstaelse af teori. Fra studier
af lzereres uddannelse ved vi, at Izererens egen oplaering igen-
nem skolegangen praeger dennes made at tenke pa, nar
denne uddanner sig til lerer (Lindhart, 2007; Lortie, 1975).
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En del af dette problem betegnes familiaritet, hvilket hen-
viser til, at den studerende anser professionen som noget
allerede kendt, nar uddannelsen pabegyndes. Larerstude-
rende fgler eksempelvis ofte intuitivt, at de ved, hvad det
vil sige at veere lzrer, fordi de igennem deres skolegang har
iagttaget lerernes arbejde fra deltagerens perspektiv. Der-
med har de udviklet en primitiv opfattelse af, hvad undervis-
ning er, som ggr, at de er 'familizere med praksis, omend pa
et legmandsniveau. Det at @ndre pa denne type opfattelse
kraever, at uddannelserne bevidst sgger at nedbryde den stu-
derendes intuitive forstaelse og at opbygge en mere syste-
matisk, faglig forstaelse af undervisning.

En anden kendt problematik betegnes to-verdensproblemet
(Smitha & Avetisian, 2011). Denne problematik kan savel
give sig udtryk i, at studerende opfatter den undervisning,
de modtager, som en verden for sig, mens praksis er en helt
anden verden, som det forhold, at de studerende har van-
skeligt ved at kende forskel pa teori og praksis - og derfor
kommer til at sammenblande viden fra den undervisning, de
har modtaget, med den praksis, de skal operere inden for.

To-verdensproblematikken er saledes et problem, da de stu-
derende ofte vil vaere tvunget til at skulle valge side. Og her
viser erfaringen med lzrerstuderende (p. 336), at de ofte vil
veere tilbgjeligt til at vaelge de konservative vaerdier, der er
ude pa skolen, snarere end lzreruddannelsens teoretiske
begreber. Dette valg kan begrundes med, at det er de erfarne
lzereres bedgmmelse af de lzrerstuderendes kompetencer,
der er afggrende for de studerendes indsocialisering i det
professionelle feellesskab. Og da disse kompetente udgvere
af feltet ofte ikke har ret meget forbindelse til den verden,
de lzrerstuderende kommer fra, vil det vaere nzerliggende,
at de i hgjere grad fokuserer pa det, der fungerer i praksis,
end pa de teorier, de studerende tilegner sig pa deres ud-
dannelse. Konsekvensen af dette er, at de studerende alene
udvikler deres familizere forstaelse, som indarbejdes i prak-
sisfeltets vaner, rutiner og fordomme, uden at de etablerer
faglige standarder, ud fra hvilke de kan foretage en objektiv,
kritisk vurdering af de professionelle forhold.

Omvendt er det ogsa et problem, hvis den studerende na-
ivt forestiller sig, at det, hun har lart pa sin uddannelse,
kan omsettes direkte til praksis. Praksis er kendetegnet
ved noget andet end teori, idet den er reguleret ud fra en
handlingslogik, hvor det handler om at fa ting til at virke. En
pxedagog, der i sin uddannelse har lzert at observere bgrn,
bliver ikke ngdvendigvis god i sin rolle som paedagog ved at
foretage akademiske observationer, hvis det, der er brug for,
er, at hun er til stede og naervarende.

En faseforstaelse af Refleksiv praksislaering

Hvordan bliver Refleksiv praksislzering et bidrag til at Igse
de problemer, der knytter sig til teori-praksis-forholdet? Det
nerliggende forslag - at se refleksion som en proces, der hele
tiden sgger at blande teori og praksis, med teoribgger fulde
af praksis, og praksis afbrudt af teori - vil fgre til den oven-
for beskrevne to-verdensproblematik. Da Refleksiv prak-
sislering savel sgger at udvikle de studerendes made at
tenke pa, som at udvikle deres forstaelse af professionen,
vil jeg derimod foresla en faseforstaelse af Refleksiv praksis-
lzering, dersggeratforbindefasermedpraksisieeringmedfaser
med forskellige typer af formel undervisning. Den Refleksive
praksislering kunne eksempelvis organiseres som en suc-
cessiv praces, der forbinder to forskellige lzereprocesser, hvil-
ket kan indlgses via en proces, der bestar af fglgende tre faser:

1. Den refleksionsforberende fase
Tidligt i uddannelsen vil undervisning med henblik pa at
udvikle refleksive faerdigheder vaere den centrale komponent.
Formalet er at @ndre de studerendes opfattelse, oversatte
hverdagsbegreber til videnskabelige begreber og pa anden vis
give de studerende et fagligt grundlag at mgde praksis med.

2. Den erfaringsreflekterende fase
Udviklingen af handveerksmaessige kompetencer og andre
aktivitetsformer, der drejer sig om at kunne anvende viden,
teknikker og refleksion pa baggrund af handelag.

3. Den syntesereflekterende fase
Udviklingen af den studerendes evne til at etablere syntese-
dannende forstaelser, der ggr brug af savel evidensbaseret
og teoretisk viden som af erfaringsbaseret erkendelse.

Det forhold, at Refleksiv praksislzering tenkes ud fraen fase-
forstaelse, betyder ikke, at den sa ikke indholdsmaessigt
kommer til at adskille sig fra savel den formelle undervis-
ning som praksislaering/mesterlzren. Netop fordi faserne
er tenkt ind i et forlgb, far de ogsa indflydelse pa hinan-
den. Den refleksionsforberedende fase er saledes pavirket
af, at den sigter mod at kvalificere de studerende til den er-
faringsreflekterende fase. Den erfaringsreflekterende fase
baserer sig pa de forstaelser og det indhold, den foregaende
fase har bidraget med, og endeligt er den syntesereflekte-
rende fase kendetegnet ved, at de studerende etablerer en
sammenhangende forstaelse af deres profession, baseret
pa de to foregaende faser. En sadan sammenhangende for-
staelse blander ikke blot teori og praksis sammen, men er
netop i stand til at befinde sig begge steder i en professionel
refleksion. Fglgende model s@ger at skitsere, hvordan denne
forstaelse af Refleksiv praksislering placerer sig i forhold til
de to andre former for uddannelse.
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Praksisforhold

Teoriforstaelse

Kompetenceform

Formel undervisning

Abstrakt sprog, henvisning til
forskningsbaseret viden.

Teoretisk praksis: Arbejdet med
en teoretisk forstaelse er en
praksis i sig selv.

Autonom konstruktion af forsta-
else ud fra gnsket om at til-
vejebringe den bedste viden.

lagttagerkompetence: Metodisk
forstaelse, analytiske kompeten-

Praksisleering

Fagligt praksissprog med hen-
visningen til den professionelle
livsverden og dens iboende
standarder.

En professionel praksis: Arbejdet
med de professionelle opgaver er
en praksis i sig selv.

Foreskrivende teoriforstaelse,
hvor teori handler om, hvad man
bor gare og hvordan i en konkret
situation.

Praktisk kompetence: Kontekst-
bundne, specifikke kompetencer.

Refleksiv praksislaering

Brugen af et analytisk sprog
til refleksion over professionelle
valg.

Refleksiv praksis: De professio-
nelle opgaver vurderes ud fra en
teoretisk forstaelse.

Brug af teoretiske begreber i
forberedelse til/begrundelse
og refleksionen over praksis/
evaluering og justering.

Refleksiv handlekompetence:
Brug af generel viden med henblik

cer, generelle vidensformer.

Konklusion

Jeg har sggt at vise, hvordan Refleksiv praksislaering handler
om at engagere sig i praksis, idet man bringer viden og per-
spektiver i spil, som er generelle og abstrakte. | den forbin-
delse blev det understreget, at Refleksiv praksislaering ikke
alene handler om, at den studerende skal udvikle de kompe-
tencer, handlemgnstre og den identitet, som forventes i det
praktiske felt, men om at bibringe den studerende en tan-
kegang og nogle forudsztninger, som ggr den studerende
i stand til kritisk at bruge evidensbaseret viden og teoreti-
ske forstaelser. Kun ud fra et kvalificeret refleksionsniveau
bibringes forudsatningen for en autonom, gennemtankt
og begrundet praksis. Nar denne form for lzering egner sig
til professionshgjskolernes uddannelser, skyldes det ikke
mindst, at disse er karakteriseret ved, at de s@ger at kombi-
nere et fagfelts viden, der formidles formelt, med deltagelse
i praksis og med mesterlzerens erfaringsviden. Konkluderen-
de kan man altsa sige, at den Refleksive praksislering er
kendetegnet ved, at den tilstraeber syntesen mellem to for-
staelser uden at blande disse sammen. Det forhold, at prak-
sisleering og formelle processer indgar i samme uddannelse,
gor ikke, at teori og praksis skal nivelleres, da der principielt
er tale om to forskellige niveauer af adferd. Det er derfor
ikke et mal i sig selv, at den studerende pa en glat, frikti-
onslgs made glider fra formel undervisning og ud i praksis
og tilbage. Refleksiv praksislering forudsatter netop sam-
mensted mellem teori og praksis, idet disse sammenstad
er en forudsaetning for autentisk refleksion. Med henblik pa
at sikre dette og undga sammenblanding af teori og praksis
har jeg foreslaet, at Refleksiv praksislering opbygges i et
forlgb af successive faser: en refleksionsforberedende, en
erfaringsreflekterende og en syntesereflekterende fase.

pa at udvikle professionelt skan,
vurdering og erfaringer.
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