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Refleksiv praksislaring er et diffust begreb, som hvilken Refleksiv praksislaering foregar, med henblik
relaterer sig til forskellige teoretiske optikker inden pa at rammesztte Refleksiv praksislaring i pro-

for forskellige traditioner og kontekster. Denne fessionsuddannelser. Der argumenteres i artiklen
artikels perspektiv pa Refleksiv praksisl=ring tager for et okologisk-humanistisk perspektiv pa Refleksiv
afsat i resultaterne fra et tredrigt forskningsprojekt praksislaering. Dette perspektiv indebarer, at men-
om professionsbachelorstuderendes orientering i neskets erkendelse, refleksion og praksis influeres
fleksible uddannelsesmiljger. Formalet med artiklen af samspillet med omgivelserne, herunder andre

er at udfolde dele af den kompleksitet, inden for mennesker. \’
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Refleksiv praksislaring - en introduktion

'Refleksiv praksislering’ er sammensat af begreberne
‘refleksion’ og 'praksislaring, men der er ingen entydige be-
skrivelser af, hvad disse to begreber er, og hvordan disse kan
settes ind i en meningsfuld sammenhzang. Uden et mere
tydeligt fundament for at italesatte 'Refleksiv praksislze-
ring’ bliver det umuligt at arbejde strategisk og evaluerings-
maessigt hermed i professionsuddannelsesregi. Derudover
ligger der forskellige og overlappende teoretiske forsta-
elsesgrundlag til grund for at italesette og implementere
Refleksiv praksislering. F.eks. kan 'refleksion’ italeszttes
som en progredierende professionskompetence (Dreyfus &
Dreyfus, 1991, Benner, 1984), en meningsskabende proces
fra erfaring til dybere forstaelse i interaktion med andre
(Dewey, 1910), eller en undersggelsesproces og et element
i kritisk taenkning og metakognition m.m. (Rodgers, 2002).
Forskellige epistemologier og dermed erkendelsesteore-
tiske tilgange kobler sig tilsvarende til 'refleksiv praksis’
f.eks. teknisk-rationelle, humanistisk-friggrende (emancipa-
toriske), postmoderne dekonstruktive og radikale faanome-
nologiske erkendelsesgrundlag (Bleakley, 1999). Dette bety-
der, at det bliver en naesten umulig opgave at understgtte,
kvalificere og vurdere Refleksiv praksislering pa baggrund
af et felles forstaelsesgrundlag blandt undervisere og prak-
tikere. Tilsvarende bliver det en uoverskuelig og uklar opgave
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for studerende, som skal bega sig inden for denne Izrings-
tilgang. Denne artikel forsgger at synligg@re og operationali-
sere denne kompleksitet, sa arbejdet med Refleksiv praksis-
lzering og evalueringer heraf kan understgttes.

Refleksiv praksislaering er italesat som University College
Nordjyllands (UCN’s) laeringstilgang. Refleksiv praksis-
|aeringerblivertilgennemundervisernesbottom-up generede
refleksioner over Izereprocesser pa UCN. Disse refleksioner er
samlet beskrevet som en refleksiv lzeringstilgang, der ved-
rgrer en kobling mellem teori og praksis og den studeren-
des faglige og personlige udvikling: "Refleksiv praksislaring
kabler leringsaktiviteter med teoretisk indhold og konkrete
opgaver i praksis med personlig erkendelse og tilegnelse af
viden, holdninger og feerdigheder” (University College Nord-
jylland, 2014, s. 4). Den meget brede beskrivelse, der skal
kunne rumme de af underviserne fremkomme refleksioner
over UCN's Ieringstilgang, har bevirket, at Refleksiv prak-
sislering kan anskues ud fra mange teoretiske og erfarings-
maessige perspektiver. Perspektiver, som ngdvendigvis ma
medtzaenkes, da de indgar som en del af den kompleksitet,
som Refleksiv praksislering befatter sig med. Endvidere
synes den beskrevne teoretiske kobling til konkrete opgaver
at pege pa, at overfarslen af viden altid er mulig og gnsk-
verdig, men denne foreskrivende teoretisk og kognitivt
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funderede optik ma ngdvendigvis nuanceres. F.eks. papeger
Roessger (2015), at refleksiv praksis set ud fra denne optik
far konsekvenser for professionen, idet en hgj grad af kog-
nitiv', refleksiv praksis kan medfare, at individets kognitive
hukommelse bliver belastet, hvilket kan forringe lzringen i
praksis, nar leringen anskues som mere kompleks end ren
kognition. Andre argumenterer i forleengelse heraf for, at
dette kan bidrage til, at transfer til praksis bliver forringet
(Broyles, Epler, and Waknine, 2011), da transfer ngdvendig-
vis er underlagt de situationsbestemte betingelser og en
ikke reducerbar kompleksitet. Den kognitive del af Refleksiv
praksislering synes saledes at sztte de mere implicitte,
kropslige, erfaringsbasererede dele af professionsudgvelsen
i baggrunden og i hgjere grad betone de eksplicitte, bevidste
refleksioner. Men spgrgsmalet er, om der er tale om et enten-
eller, eller et bade-og. Jeg vil argumentere for, at Refleksiv
praksislaring kan forega pa begge niveauer og under hen-
syntagen til bade de mentale, de sociale og de kroplige er-
faringsbaserede tilegnelses- og forstaelsesprocesser. Dette
kan medvirke til, at der bliver rum for bade den komplek-
sitet og de situationsbestemte praksisser, som foregar i
professionerne, og som ud fra en gkologisk optik er pavirket
konteksten, rummet, omgivelserne og individernes samspil
hermed.

Et evalueringsperspektiv pa Refleksiv praksislaring
ud fra et gkologisk-humanistisk perspektiv og
eksisterende empiri

Denne artikel giver dermed et bidrag til at belyse den kom-
pleksitet, inden for hvilken Refleksiv praksislaering kan an-
skues. | artiklen argumenteres for, hvorledes UCN's fzlles
lzeringstilgang kan betragtes ud fra et gkologisk-humani-
stisk perspektiv, hvor der er fokus pa individets samspil med
omgivelserne. Det betyder, at koblingen mellem teori og
praksis ikke skal betragtes som entydig og heller ikke som
et simpelt overfgrselsforhold, men som et forhold, der kan
antage adskillige former og niveauer inden for de forskellige
kulturer og miljger, som professionsbachelorstuderende er
en del af (Dau & Nielsen, 2005, s. 423-424, Dau & Nielsen,
201). Det gkologiske afszt er inspireret af taenkningen om
individers samspil med omgivelserne og omgivelsernes ind-
flydelse pa individet, herunder Gibsons (1979) beskrivelser af
‘affordance’, forstaet som de tjenligheder eller handlings-
muligheder, som elementer, artefakter og omgivelser giver
individet. Ligeledes er det gkologiske perspektiv inspireret
af Simonsens (2007) beskrivelser af, hvordan de kropslige,
spatiale? handlinger er situerede, refleksive og baserede pa

1 Erkendelse/tznkning.

2 Det spatiale vedrarer den rumlige orientering.

den kropslige erfaring. Nar denne taenkning skrives ind i for-
hold til Refleksiv praksislering, sa er det, fordi enhver re-
fleksion og ethvert forsgg pa at skabe erkendelsesmassige
forbindelser mellem teori og praksis antages at vaere under
indflydelse af omgivelserne og miljget, hvad enten det er de
fysiske, andelige, materielle eller virtuelle dele heraf.

Det humanistiske vedrgrer en taenkning, der er grundet i en
antagelse om, at individet er i samspil med andre og der-
med ikke kan reflektere eller praktisere uafhzangigt heraf.
Det betyder ikke, at individet ikke kan handle eller tenke
alene, men at individet i en sadan situation er berer af
tidligere erfaringer af samspil med andre, opdragelse, dan-
nelsesprocesser og andet. Dermed bliver andre og tidligere
situationer til bade mentale og kropslige repraesentationer,
som kan frembringes bade bevidst og ubevidst i den reflek-
sive praksis.

Det gkologisk-humanistiske udgangspunkt medvirker til, at
der tages hgjde for kampleksiteten i professionsuddannel-
sernes vidensgrundlag, nar vi anskuer Refleksiv praksislae-
ring herudfra. Dette vil jeg argumentere for i de kommende
afsnit gennem brug af forskellige teoretiske optikker pa
empiriske data hentet fra to af UCN’s uddannelser.

Hensigten med artiklen er at give evalueringsperspektiver
pa det forstaelsesgrundlag, som Refleksiv praksislaering kan
anskues ud fra. Afsettet hertil er baseret pa det empiriske
materiale og resultaterne fra et forskningsprojekts casestu-
die, der omhandler lzrer- og radiografuddannelserne ved
UCN (Dau, 2015). Dette forskningsprojekt undersggte stu-
derendes orientering i de blendede tilrettelagre uddannel-
ser pa lerer- og radiografuddannelserne over en periode pa
272 ar. Fokus for undersggelsen var de studerendes videns-
udvikling og dermed lzering med henblik pa at udvikle pro-
fessionskompetencer®. Citater fra det empiriske materiale
vil blive anvendt som empirisk grundlag for inddragelse af
teoretiske optikker i belysningen af kompleksiteten. Disse
citater er udvalgt pa baggrund 18 fokusgruppeinterviews
med henholdsvis lektorer, studerende og praktikvejledere
foretaget i perioden 2012-2015. | denne periode blev Reflek-
siv praksislering som lzeringstilgang implementeret, hvor-
for data ogsa omhandler studerendes orientering i forhold
hertil.

Artiklen er struktureret, saledes at der indledes med en be-
skrivelse af Refleksiv praksislaering og orienteringen mod

3 Professionskompetencer, som vedrgrer bade evnen til at koble teori og praksis
og evnen til at reflektere over praksis og handle herpd med henblik pa at udvikle
praksis til brugeres bedste.
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viden, kunnen og handlen; dernaest praesenteres forskel-
lige dimensioner af vidensgrundlaget for Refleksiv praksis-
lzering, begrundet i empiri og udfoldet gennem teoretiske
tilknyttede begreber; endelig vises og begrebsliggares kom-
pleksiteten i Refleksiv praksislering med henblik pa at ram-
mesatte Refleksiv praksislaring i et gkologisk-humanistisk
perspektiv.

Orientering mod viden, kunnen og handlen
Orientering mod viden, kunne og handlen omfatter indivi-
dets mentale og kropslige ageren og orientering, men ogsa
om rummet for denne ageren og orientering.

Menneskets kognitive orientering, og herunder refleksion,
handler om evnen til at skabe mentale repraesentationer,
hvilket ogsa indebaerer evne til at danne sig billeder og til
menstergenkendelse. De mentale representationer opbyg-
ges i den tidlige barndom og udvides og nuanceres efterfgl-
gende. Denne funktion er knyttet til de kognitive mentale
skemaer. Disse udvikles ifglge Piaget (1976) gennem adap-
tation, der bestar af en vekselvirkning mellem assimilation
og akkommodation. Assimilation handler om tilfgjelse til er-
kendelsen og bygger videre pa og udvider denne, hvorimod
akkommodation implicerer en @&ndring i erkendelsen. De
mentale repraesentationer indgar i forforstaelsen, og de far
derfor betydning for den mening, der tilskrives. Pa den ene
side fungerer de som et grundlag og et stabilt kognitivt fun-
dament for kundskabs- og videnstilegnelsen, der kan brin-
ges i anvendelse pa et senere tidspunkt. Pa den anden side
giver de muligheder for udvidelse eller forandring gennem
refleksion. De mentale repraesentationer er dog ikke alene
afhangige af tenkningen, men ogsa af fglelser, sansning
og kropslige, spatiale vaner og orienteringsmuligheder i spe-
cifikke situationer og kontekster (Dau & Ryberg, 2014, Dau,
2015), og de kan ikke ses uafhangigt af kropslige erkendel-
ser, erfaringer og aktiviteter. Dermed opfattes krop og sind
som gensidigt pavirkede og afhangige.

Forskellige fysiske og virtuelle leringsrum, deres indretning,
kultur, beboelse af bestemte individer samt de dertil hgren-
de indlejrede praksisser giver forskellige handlingsmulig-
heder (affordance) og som falge deraf ogsa forskellige
orienteringsmuligheder gennem den mentale reprasen-
tation, som pa forhand er lejret i den mental-kropslige
hukommelse. Det betyder, at enhver refleksion ngdvendig-
vis er forudsat og konstitueret heraf, men giver samtidig
ogsa grundlaget for en forandring af eller tilskrivning til den
mental-kropslige erkendelse. Dette gzlder naturligvis ogsa
studerende, som navigerer i forskellige lzeringsrum pa tveers
af forskellige kulturer og sociale sammenhange under

deres studie, med det formal at tilregne sig faglig profes-
sionsrettet viden, kunnen og handlen. Den malrettede
sggning mod starre erkendelse og handlekompetence kan
metaforisk udtrykkes som en proces med at finde vej gen-
nem et endnu ukendt leringslandskab, og den kognitive
repraesentation hgrer til den komplekse del heraf (Allen,
1999, s. 50). Derfor bliver dét at finde vej og Izere pavirket
af de refleksioner, som undergar denne proces (Dau, 2015).
Dette fremgar ogsa i det falgende afsnits overskrifter, som
er relateret til forskellige vidensgrundlag for Refleksiv prak-
sislering.

Vidensgrundlaget for Refleksiv praksislizering udfoldes i
nedenstaende afsnit som et begyndende grundlag for den
afdekning af begrebet Refleksiv praksislaring, som ngd-
vendigvis bgr ga forud for en implementering af begrebet
i uddannelse og praksis. De vidensgrundlag, som er hentet
fra det empiriske materiale (Dau, 2015), og som der refere-
res til her og i de falgende fire afsnit, er henholdsvis: 1. de
tavse, kropslige og erfaringsbaserede grundlag, 2. de sociale
grundlag, 3. de spatiale, herunder de horisontale og verti-
kale grundlag og 4. identitet som grundlag. Dette erillustre-
ret i figur 1 nedenfor, som samtidig fungerer son analytisk
ramme for de efterfalgende analyser og fortolkninger.

Figur1.
Vidensgrundlaget for Refleksiv praksislaring
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Tavs videnstilegnelse, kropslig og erfaringsbaseret
lzering, som vidensgrundlag for Refleksiv
praksislzering

Tavs videnstilegnelse, kropslig og erfaringsbaseret lzering
som grundlag for Refleksiv praksislaering er beskrevet af kli-
niske vejledere i radiografpraksis som en dynamik mellem
sansning, samspil og kognition:

"Det er meget mesterlaere... Hvad ggr vi sd i uforud-
sete situationer, hvor patienten kommer mere
smertepdvirket, end vi havde troet, eller det er en
braekket arm... skal vi dreje apparaturet?... Og kom-
petencen ogsd, hvor de kan trekke pd deres viden
og kombinere. Altsd, fa reflekteret... Der mad reflek-
sion vzere det vigtigste redskab, ogsad ude i praksis...
sammen med de praktiske feerdigheder, for vi...
hjelper dem til at blive opmaerksomme pad alle de
facetter, der kan ligge i en situation, ikke ogsa?...
For det kan godt veere, deres fokus kun er en ting,
men der kan jo vaere mange ting, der egentlig spiller
ind pad det, der er foregdet, ikke ogsa?... Og sad fa
dem til at dbne... veere opmarksom, til naeste gang,
sd kan det vzere, at de reagerer helt anderledes...
Det er jo sddan en blanding af mesterlzere og...
handling og refleksion... eller refleksion over hand-
ling. Altsd, ... vi er jo nadt til at vaere rollemodeller
og vise dem hvordan.”

(Dau, 2015)

Citatet illustrerer, hvorledes kroppen og sansningen er
involveret gennem spejlingen af rollemodeller og mesterens
praksis, hvor 'refleksionen-i-handling’ involverer det uforud-
sete, omtanken og den refleksive eftertanke. Tilegnelsen af
viden synes ligeledes at involvere bade tavse og eksplicitte
elementer, da 'rollemodellen’ og dét at 'vise de studerende’
indebaerer formidling af tavs og implicit viden, hvorimod
‘refleksion-over-handling’ kan have en mere eksplicit ka-
rakter. Selve situationen og konteksten spiller ogsa ind pa
refleksionen, feks. det uforudsete, hvor patienten virker
mere smertepavirket end forventet. Her kan der vare tale
om, at netop det uforudsete igangsatter refleksionen i den
konkrete situation.

Tavs videnstilegnelse og kropslig lzring som grundlag for
Refleksiv praksislering ses beskrevet hos praksislarings-
teoretikere som Schoén (1983), Dewey (1910), Dreyfus &
Dreyfus (1991) og Benner (1984). 'Viden-i-handling’ er ifalge
Schon (1983) tavs og indlejret i handlingssituationer. Schén
(1983) beskriver refleksion med udgangspunkt i Polanyis
(1966) beskrivelser af tavs kropslig viden og hans under-

stregning af, at vi ved mere, end vi kan eksplicitere. Den
tavse viden er kropsligt indlejret i handlingen og indgar i
det samledes handlingsberedskab. Den tavse viden kan an-
skues som grundlag for Refleksiv praksislzring, hvilket viser
sig, nar der sker noget uventet eller utilsigtet i handlingen,
som resulterer i refleksion pa forskellige niveauer beskrevet
som 'viden-i-handling’, 'refleksion-i-handling’ og refleksio-
ner herover (i overensstemmelse med de kliniske vejlederes
og Schons beskrivelser af refleksionsbegrebet). Andre har
samsvarende argumenteret for en betoning af kropslige
elementer i refleksionen. Sykes & Dean (2013) understre-
ger feks., at det er ngdvendigt at rekonceptualisere, altsa
at finde nye begreber for den indlejrede sociale, kropslig-
materielle og praktiske refleksion, fremfor at iverks=tte
mere curriculum-fokuserede indsatser til monitorering*
og eksplicitering af refleksion. De argumenterer for, at der
i stedet bgr vaere et gget fokus pa 'refleksionen-i midten-
af-handlingen’ i praksis og praktikperioder, hvilket ogsa
fremgar af ovenstaende citat i eksemplet med den smerte-
pavirkede patient. | citatet fremhzeves ogsa det erfarings-
baserede element i refleksionen i beskrivelse af 'kompe-
tencen’ og det at kunne trakke pa viden, som er genereret
gennem praksis og refleksioner med henblik pa kommende
situationer. | denne beskrivelse er der flere paralleller bade
til Deweys (1916) tenkning om ’learning-by-doing’ (f.eks.
ved betoningen af handling hos de kliniske vejledere) og
Kolbs beskrivelse af erfaringsbaseret lzering som en proces,
hvor viden skabes gennem transformationer (Kolb, 2014,
s. 38). | citatet ovenfor illustreres dette gennem italeseet-
telsen af, at det handler om at tilegne sig viden, kunne og
handlen, der kan anvendes i kommende situationer, udtrykt
som 'til neste gang’ Den grundlezggende basis for reflek-
sion og handling kan saledes relateres til erfaringsbaserede
pragmatiske, men ogsa kognitive tilgange til lzering, hvor
elementerne konkret erfaring, reflekterende observation,
abstrakt begrebsliggarelse og aktiv eksperimentering sy-
nes at afspejle, hvorledes processer med Refleksiv praksis-
lzering kan begrebsligggres (Osterman & Kottkamp, 1993, s.
3). Denne begrebsligggrelse favner bade det oplevede/erfa-
rede og den refleksive taenkning som en sammenhangende
cirkulzer proces, hvilet samsvarer med de kliniske vejlederes
italeszettelse heraf i citatet ovenfor, hvor de beskriver, at der
er tale om en sadan blanding af mesterlare, handling og
refleksion eller 'refleksion-over-handling’

Sociale relationer som vidensgrundlag for refleksion
Lektorer og praktikvejledere tilknyttet |zreruddannelsen

pointerer pa flere omrader, hvorledes lereprocesserne for

4 Overvagning
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de studerende er socialt betingede og understgttede, f.eks.
i relation til tilegnelsen af praksisviden og det relationelle
arbejde, som pagar i skoleregi med elever, foreldre og
kollegaer. Tilsvarende italesattes refleksionen som en pro-
ces, der kan understgttes gennem sociale, formelle reflek-
sionsseancer med praktikvejlederne:

"lamen [refleksioner], det er vel jo at forsage at stille
nogle spargsmadl, nogle dbne spargsmal, reflekte-
rende spgrgsmadl, til hvordan det er gdet... og sa har
vi haft et par mader, mens de har veret her. Ja, sd
har vi ogsd snakket lige en lille smule, hvis der har
opstdet nogle situationer, de har veeret utrygge ved
eller selv stiller spgrgsmadlstegn til lige efter, ikke?”
(Dau, 2015)

| citatet ovenfor peges pa, at handlingsdimensionen og f@-
lelsesmaessige pavirkninger er refleksionens omdrejnings-
punkt, hvorimod der pa uddannelsesinstitutionen kan vaere
tale om mere begrebslige og teoretiske foki for refleksionen.
Det kan f.eks. vare i forbindelse med studiegruppearbejde,
hvor samspillet med medstuderende er med til at bringe re-
fleksion frem. En lzererstuderende udtrykker det sadan:

"Sd er der bare noget, der gdr op for en... Det er
bare den fedeste folelse i verden... Ja, ndr man lige
konnekter med hinanden.”

(Dau 2015)

Den sociale forbindelse og de sociale interaktioner, som
fxlleskabet giver, synes her at spille en afggrende rolle
for den mentale orientering, erkendelse og lzring, hvilket
ligeledes involverer en falelsesmaessig reaktion, her udtrykt
som 'den fedeste folelse’ Citaterne illustrerer saledes, hvor-
ledes refleksionen ikke kun er et individuelt anliggende, men
ogsa noget som konstrueres i sociale sammenhaange.

Ifalge Tsang (1998), der har foretaget et review af eksiste-
rende perspektiver pa refleksion, er refleksion et multidi-
mensionalt begreb, som ud over den individuelle refleksion
ogsa omfatter sam-refleksion (co-reflection), hvor feks.
studerende, vejleder og fagfaeller reflekterer sammen. Aner-
kendelsen af fagfzllerefleksioner ses ogsa inden for be-
skrivelser af praksisfeaellesskaber hos f.eks. Wenger (1998, s.
217), der beskriver, hvorledes samproduktion og den deraf
fglgende kombination af engagement og fantasi resulterer
i refleksiv praksis. Denne refleksion er situationel og kombi-
nerer pa en og samme tid historie, nutid, individ og fzlles-
kab samt forandring af identiteterne, som det i citatet
bedst illustreres ved, at man 'konnekter’ og en 'fed fglelse’

Dewey (1916, s. 6) beskriver ogsa, hvordan den enkelte per-
sons tenkning er betinget af ekspliciteringen over for an-
dre, eller i det mindste evnen til at kunne reflektere over
egne perspektiver i lyset af andres tenkning og erfaringer.
| denne sammenhang giver abne spgrgsmal i vejlednings-
situationer et grundlag for en sadan refleksion, hvilket er i
overensstemmelse med Wackerhausens (2008) beskrivelse
af refleksion som en bevidst, omhyggelig og tidskreevende
form for tenkning, som er karakteriseret ved en kritisk-
konstruktiv spgrgende og svarsggende holdning.

Horisontale og vertikale vidensgrundlag for
refleksionen

Refleksioner har forskelle former og karakterer, der kobler sig
til henholdsvise vertikale og horisontale processer. Hvor de
vertikale processer handler om gget eller dybere viden rela-
teret til faget og dets terminologier, begreber og episte-
miskevidensfundament, saerdehorisontalerefleksionermere
processuelle, situationsbunde og ukontrollerbare. Et eksem-
pel pa ekspliciteringen af vertikale processer, som funda-
ment for refleksion, italesettes saledes af en praktiklzrer:

"Sddan i forhold til praktikanternes leering... det er
jo at have det der bagtzppe af noget tearetisk, det
kan vaere noget, hypoteser... man sd kan fa lov til
at prove ud og sd ligesom spille op imod det.”

(Dau, 2015)

Ligeledes kommenterer lektorer fra lIzereruddannelsen,
hvordan en dybde i refleksionen kan faciliteres:

"Det er sddan, ligesom vi har stikket til den reflek-
sion hos dem, fordi de har vaeret gode til at...
beskrive nogle undervisningsforleb, som har veeret
detaljeret, og som der har varet nogle tanker bag.”
(Dau, 2015)

Anderledes ser det ud i forhold til de mere processuelle
horisontale refleksionsprocesser. En studerende giver et
eksempel herpa:

"Det karer, det er en kzzmpestor refleksionsproces,
der sker, ndr man er pd nettet, det hele det karer
bare i en stor, sddan pzerevelling.”

(Dau, 2015)

Citatet illustrerer, at de vertikale refleksionsprocesser ikke
kun skal opfattes som lineaere processer, men ogsa kan have
en mere kaotisk processuel og kompleks karakter.
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Forskellige teoretiske perspektiver pa refleksion kan grup-
peres i henholdsvis refleksion som horisontale processer og
refleksion som vertikale processer. Ifglge Mann, Gordon &
Macleod (2009) synes f.eks. Schén, Boud et al's teoretiske
bud pa praksislaring at relatere til de horisontale iterative®
processer og Dewey, Mezirow & Moon’s beskrivelser til de
mere vertikale processer. Hvar de vertikale processer er ka-
rakteriseret ved at vere bundet til processer og situationer
med elementer af kritisk refleksion, er de iterative processer
under kontinuerlig forandring, udvikling og kvalificering pa
et horisontalt niveau. Disse perspektiver er sammenligne-
lige med Bernsteins (2000, s. 157) beskrivelser af forskelle
mellem horisontale og vertikale diskurser. De harisontale
diskurser bestar af et reservoir af hverdagsdiskurser i prak-
tiserede kontekster. De vertikale diskurser bestar modsat
i en sammenhangende, eksplicit og systematisk struk-
tur, som enten er hierarkisk organiseret med en hierarkisk
vidensstruktur eller tager afsat i en specialiseret termi-
nologi® med dertil hgrende horisontale vidensstrukturer.
Den specialiserede terminologi er i et af citaterne udtrykt
som et 'bagteppe af noget teoretisk.

Dalsgaard (2007) beskriver ogsa, hvorledes refleksion kan
forega pa to mader, som henholdsvis empirisk refleksion og
teoretisk refleksion. Den empiriske refleksion vedrgrer en
vurdering af handlinger (og deres konsekvenser) med den
hensigt at undersgge og evt. Igse et givet problem og retter
sig mod praksis. Dette er eksempelvis udtryk ovenfor i cita-
tet, hvor lektorerne har 'stikket’ til studerendes refleksion
over tilretteleggelsen af undervisningspraksis. Teoretisk
refleksion derimod handler om en vurdering af handlingerne
og konsekvenserne heraf i relation til teorier, modeller eller
begreber. Det foregar blandt andet gennem refleksion over
handling, som det er udtrykt i et af citaterne, hvor refleksio-
nen understgttes med spgrgsmal om, hvordan det er gaet.
Hos Dalsgaard er der saledes paralleller til empirisk reflek-
sion forstaet som iterative horisontale processer og til teo-
retisk refleksion forstaet som vertikale processer.

Inden for professionsteori beskrive refleksion bl.a. som for-
maliseret kundskab (Molander & Terum, 2008/2013, s. 19).
Dette er i overensstemmelse med den forstaelse, der ligger
hos praktiklzerere om et teoretisk bagteppe og hos lek-
torerne om dybde i refleksionen. Molander & Terums teori
synes at ligge i trad med de teoretiske vertikale perspek-
tiver, hvorimod Schéns (1983) beskrivelser af den reflek-

5 Gentagne processer, forstdet som en raekke enkelthandlinger og aktioner

6 Fagudtryk, som bruges inden for et bestemt omrdde.

terende praktiker er mere orienteret mod de situations-
bundne og processuelle refleksioner i praksis, selvom Schon
ogsa kart beskriver 'refleksion-over-refleksion-i-handling,,
som kan have en mere vertikal karakter.

Dikotomien mellem det vertikale og det horisontale over-
skrides af Boyd & Fales (1989), der definerer 'reflection-on-
reflection’ som en undersggelsesproces af et problem, der er
opstaet qua det erfaringsmaessige uventede, og som resul-
terer i et forandret konceptuelt perspektiv. Denne definition
giver saledes en abning for en dynamik mellem de vertikale
og horisontale processer, hvilket ogsa navnes i denne arti-
kels fgrste citat, hvor der eksemplificeres med spgrgsmalet
om, hvad vi sa ggr i en uventet situation. | dette spgrgsmal
ligger bade en teoretisk baseret aog en praktisk erfaringsba-
seret mulighed for besvarelsen. Dette abner ligeledes for et
dynamisk perspektiv i forstaelse af refleksion-over-refleksi-
on-i-handling, der kan beskrives som en hverdagsaktivitet
inden for praksisfeltet, hvor erfaringer bliver omsat til viden
gennem formelle processer, enten gennem egenaktivitet og
problemundersggelse eller gennem kritiske analyser med
fagfaller eller med professionelle praktikere. Denne viden
er dog ifelge Rolfe (1996/2002, s. 102) ikke generaliserbar,
men danner et handlingsgrundlag for kommende praksis.
Der kan derfor skelnes mellem forskellige typer af vertikali-
tet i vidensudviklingen, nar denne er baseret pa horisontale
refleksive praksisser. | forhold til citaterne afspejles denne
vertikalitet sig ved de faciliteringsprocesser i praksis, som
vejlederne initierer, f.eks. ved at hjzlpe de studerende med
at blive opmarksomme pa alle de facetter, der kan ligge i en
situation, ved at stille spgrgsmal undervejs og ved at kunne
'spille op til et teoretisk bagteppe’

Forstaelsen af de horisontale og vertikale refleksioner kan
udvides med selvrefleksionsbegrebet. Selvrefleksionsbe-
grebet vedrgrer bl.a. metakognitiv erkendelse. Helleshgj
(2003) beskriver i forbindelse hermed, hvorledes refleksion
bgr omhandle refleksion over begreber og teorier, refleksion
over forskellige praksisser og refleksion over sig selv. Denne
rummelighed, hvor den ene form ikke prioriteres mere end
en anden, betyder, at bade den empiriske, den teoretiske
og den identitetsmaessige refleksion far en plads. Dette er
i overensstemmelse med den forstaelse, som kommer til
udtryk i citaterne ovenfor, f.eks. i forhold til beskrivelsen af
et teoretisk bagtzeppe, som ngdvendigvis ma veere bade
teoretisk og dermed vertikalt grundet, men som kan bruges
empirisk horisontalt, og som samtidigt kobler sig til indivi-
det selv og dermed identiteten. |dentitetens betydning er
nermere udfoldet i neste afsnit.
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Identitet som vidensgrundlag for refleksion
Refleksion er et begreb, der har faet tilfgjet nye dimensio-
ner, som overskrider den teknisk-rationelle opfattelse af
refleksion som eksempelvis simpel kognitiv 'spejling’ eller
'tilbagebgjning’ Begrebet er blevet udvidet med filosofi-
ske optikker’ og anvendes nu ogsa i betydningen ‘'mentale
dannelsesprocesser’ (Holm & Hansen, 2014). F.eks. beskri-
ver Arendt (1998), at refleksion ikke kun skal betragtes som
vidensgengivelse, men en made at undre sig pa, som kan
®ndre tankeformer og anskuelser og dermed blive en del af
individets dannelse. Dannelsen synes endvidere at blive ind-
rammet af den sociale sammenhang med det professionel-
le og det aktuelle lzeringsmiljg (Dau, 2013, 2015). Dannelse
bliver formuleret af en lektor pa leereruddannelsen som et
element i udviklingen af et etisk funderet fagligt skan:

"Det er vigtigt, at det her er en dannelsesproces
ogsd, fordi ndr de kommer ud i skolen sa har de jo
fire sekunder til at lave en eller anden etisk vurde-
ring af en sag... Hvad vil jeg [studerende] gare her?
Og... der skal de simpelthen have noget pd rygraden
til at kunne foretage nogle sken, som er forholdsvis
kvalificerede... Og det kan de kun lzre i praksis, og
sd i praksis kan de ogsad kun lzre at kan lide bgrn...
det kan man heller ikke lzse sig til.”

(Dau, 2015)

Af citatet fremgar det, at det faglige skan implicerer et
refleksivt etisk anliggende, som faciliteres gennem de aktu-
elle dannelsesprocesser. Der er tilsyneladende ikke kun tale
om en faglig dannelse i praktikken, men ogsa om en mere
identitetsmaessig dannelse (Dau, 2013), hvilket en radio-
grafstuderende udtrykker saledes:

"Det er mdske ogsa lidt mere presset ude i praktik-
ken... Sd man lzrer sig selv lidt bedre at kende.
Det kan man nok ikke sige, at vi gor her pd skolen.”
(Dau, 2015, bilag 1)

Af ovenstaende citater fremgar det, at deltagelsen i forskel-
lige lzeringsrum har forskellig indflydelse pa dannelsen, hvor
bade det personlige og det faglige er i spil i det aktuelle le-
ringsmiljg. Individets dannelse af bade professionalitet og
person kommer dermed til at vaere et dynamisk forhold, som
ikke kan adskilles. Ligeledes har omgivelsernes en vasentlig
betydning for karakteren af dannelsesprocessen, som det
navnes i citaterne ovenfor, hvor bade sted og vilkar spiller

7 Med radder tilbage til Sokrates og hans ide om at dbne for selvrefleksionen
og individets dannelse gennem reflektoriske spargsmal, som kunne seette selv-
forstaelsen pa spil.

en rolle. De studerendes vidensudvikling til professionelle,
refleksive beslutningstagere og handlekompetente aktgrer
er saledes bundet til den identitetsdannelse, som foregar
igennem uddannelsens teoretiske og praktiske dele.

Ifglge UCN’s beskrivelser handler refleksion ogsa her om ud-
vikling af den studerendes faglige og personlige viden, som
dermed relaterer til den personlige udvikling og identitets-
dannelse. Den professionelles udvikling kan altsa ses som
en tilegnelse og @&ndring af kundskab og kompetence, her-
under holdning, tenkning, funktion, identitet og forstaelse
(Rgnnestad, 2008/2013, s. 279). Nar der er tale om Refleksiv
praksislaering, forstaet som en tilegnelse af viden, ferdig-
heder og holdninger, som det fremgar af UCN’s beskrivelse,
sa betyder det, at refleksionsbegrebet ogsa lzener sig op ad
det performative®. Det performative i professionsudgvelsen
tilskynder til en slags formaliseret kundskab, der kobles til
udgvelsen af et fagligt skgn, der ggr det muligt at hand-
tere en given praksis (Molander & Terum, 2008/2013, s. 19).
Dette faglige sken er i adskillige sammenhznge inden for
sundhedsuddannelserne koblet til den praktiske, moralske
'handlingsklogskab’ med referencer til Aristoteles og der-
naest Sokrates' refleksive, forlgsende dialoger og udviklin-
gen af phronesis (Martinsen, 1993). Det betyder, at Refleksiv
praksislaering ogsa har et etisk og dannelsesmaessigt sigte.
Dette kommer ogsa til udtryk i citatet ovenfor, hvor det
navnes, at man skal have noget 'pa rygraden’, sa man kan
foretage et skgn og dermed den rette handling.

Narvidensgrundlaget for refleksion er konstitueret af identi-
teten, og refleksionen er identitetsudviklende og etisk til
stede, sa betyder det, at mening tilskrives, ogsa som et indi-
viduelt anliggende. Det individuelle anliggende afspejles
f.eks. i falgende citatet fra en lektor pa lzereruddannelsen:

"Vi md bygge pd det... der netop indholdsmeessigt...
er indrestyret... eller deres eget valg, og sd den der
ydrestyring, som giver dem en hdnd i ryggen til at
skubbe dem lidt op over bakken.”

(Dau, 2015, s. 116)

Det individuelle kommer i citatet til udtryk ved italeszttel-
sen af indrestyring, som har en motiverende faktor for in-

dividets tilegnelse af kompetencer og professionsidentitet.

Et litteraturreview af Mann, Gordon & Macleod (2009), ba-
seret pa 29 artikler over forskning udvalgt fra 600 publika-

8 Det udovende eller udfarende.
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tioner om refleksion i perioden 1995-2005, bekraefter dét, at
refleksion foregar individuelt, men ogsa varieret. Det indivi-
duelle og varierede i refleksionen betyder, at refleksionens
indholdsdimension ikke kan regelszttes og dermed heller
ikke foreskrives, pa trods af dets potentialer. Det betyder
dog ikke, at det ikke er relevant at opsatte kritiske 'spejle’
eller 'skubbe de studerende lidt op over bakken’ og, som
Dewey (1916) pointerer, at lade den studerendes refleksion
spejle op imod andres erfaringer og refleksioner, eller som
Schon (1987) beskriver det, at individet kan indga i en reflek-
siv relation eller samtale med materialer i situationen.

Refleksiv praksislaring sammenfattet

Af de forrige afsnit fremgar det, hvordan Refleksiv praksis-
lzering ngdvendigvis ma anskues ud fra sin kompleksitet og
den sammenhang, hvori den indgar. Dette er netop optik-
ken bag et gkologisk-humanistisk perspektiv pa Refleksiv
praksislaering og dennes vidensgrundlag. Analytisk har de
forrige afsnit taget afsaet i figur 1 som optik pa Refleksiv
praksislaering. Denne figur 1vil her i sammenfatningen blive
nuanceret pa bagrund af de empirisk-teoretiske fund. Den
nuancerede figur 2 er vist nedenfor.

Figur 2.
Illustration af det komplekse vidensgrundlag
for Refleksiv praksislzering

Figur 2 viser skematisk en samling af resultaterne. Det er
f.eks. blevet afdekket, hvordan den tavse viden er et grund-
lag for den kropslige refleksive viden og udviklingen heraf.
Den kropslige, erfaringsbaserede og nogle gange tavse ind-
lejrede viden i individet viser sig i de handlinger, som kroppen
foretager sig, og i det orienteringsfokus, som individet har.
Dette illustreres i figur 2 i trekanten med det tavse, krops-
lige og erfaringsbaserede, som er placeres som en del af
konteksten i omgivelserne. Handlingspilen i trekanten viser,
hvordan orienteringen bygger pa tidligere foretaget hand-
linger, og altsa erfaringer hermed, men ogsa peger fremad
mod kommende handlinger, som involverer den kropslige,
tavse og erfaringsbaserede viden fra tidligere. Refleksionen
er saledes et fundament for opbygningen af den kropslige,
tavse og erfaringsbaserede handlingskapacitet, der af-
spejler og dermed reflekterer individets viden gennem den
professionalitet, hvorved opgaver tilgas og varetages. Det
sker f.eks., nar studerende tilegner sig denne viden gennem
spejling af forskellige rollemodeller og lzeremestres made at
handtere praktiske situationer pa, og nar de indgar i fagfzl-
lesskabets praksisser. Denne kropslige refleksion af andre
individers mader at agere pa kan give grundlag for udvikling

Kognition
og identitet

Kontekst

Vertikalt grundlag

Omgivelser

Kropslig, tavs,
erfaringsbaseret

Horisontalt grundlag



NR. 20 - JUNI16

af professionskompetencer bl.a. gennem 'learning-by-doing’
Vidensgrundlaget for Refleksiv praksislering lener sig i
denne optik op ad refleksion som adfzerd og ligger dermed
primart inden for behavioristisk taenkning, hvor der er tale
om 'viden-i-handling, gennem handling eller som en spej-
ling af handling. Der er saledes tale om et teknisk-rationelt
element i refleksionen, hvor denne vedrgrer simpel spejling.
Denne type grundlag for refleksion foregar primaert i hori-
sontale processer, da det er en empirisk refleksion, som er
bundet til processer og situationer.

Kropslig, tavs og erfaringsbaseret viden er taet knyttet til
individets identitet, som det er illustreret i cirklen (hovedet)
over trekanten i figur 2 ovenfor. Denne placering er begrun-
det i, at identiteten er mentalt og fglelsesmassigt forank-
ret, menidentiteten viser sig naturligvis ogsai det erfarings-
baserede og den kropslige ageren. Refleksiv praksislering er
bade betinget af identiteten, men udvikler ogsa denne, iszr
i relation til udviklingen af en professionel identitet. Iden-
titet og dannelse er tet forbundet, da identiteten er un-
der indflydelse af de dannelses- og socialiseringsprocesser,
som forega under uddannelsens praktik- og teoriperioder.
Dannelsen sker bade i samvaret med medstuderende og i
samveret med undervisere og fagprafessionelle i praksis.
Dannelsen synes saledes at blive indrammet af den sociale
sammenhang med andre og det aktuelle lzeringsmiljg. |
figur 2 er dette skitseret med en pilekasse med teksten
Socialitet, som fgrer hen til andre individer og det omgiven-
de rum, hvor omgivelser, individer og kontekst indgar. Iden-
titet som vidensgrundlag for Refleksiv praksislering viser
sigidet faglige skgn og i den reflekterendes etiske grundlag
for beslutninger og udgvelsen af professionelle handlinger.
Refleksionen understgtter udviklingen af den etiske vurde-
ring pa baggrund af viden, sansning og erfaring, som alle er
dele, der er indlejret i identiteten. Refleksiv praksislering
bidrager til en lgbende udvikling heraf. Identiteten som
vidensgrundlag bliver dermed et humanistisk bidrag til
refleksionen, bl.a. gennem de refleksive dialoger og forsta-
elser, som refleksionen bidrager til, bade kognitivt og i sam-
spillet med andre. Denne type af grundlag for refleksionen
forgar bade vertikalt og horisontalt, f.eks. vertikalt i relation
til studerendes kritiske refleksioner og metakognitive pro-
cesser i relation til egen handlen og kunnen, og horisontalt
i relation til de erfarings- og dialogprocesser, som foregar
processuelt, og som ‘trigger’ refleksionen i konkrete og
eventuelt uforudsete situationer.

Samspillet med andre er en vaesentlig del af vidensgrundla-
get for Refleksiv praksislaring, hvilket udtrykkes i socialite-
ten, som afspejles i fisur 2 med pilekassen, der fgrer hen til

gvrige individer. Denne pilekasse skal ikke ses som ensret-
tet, men som et samspil med andre. Det illustreres af den
modsatrettede mindre pil, der gar tilbage til individet i figur
2. Socialiteten giver rum for sam-refleksion og sam-produk-
tion, hvor engagement og fantasi indgar i refleksionsgrund-
laget. De sociale relationers betydning for refleksionen er
medvirkende til, at viden, kunnen og erfaring kombineres
og udvides hos den enkelte i kraft af fzllesskabet. Dette
ses gennem de folelser, som studerende opnar, nar de op-
lever, at der gar noget op for dem, nar de 'konnekter’ med
andre, og nar de sammen opnar en stgrre refleksionsgrund,
end de enkelte individer formar hver for sig. Denne reflek-
sion er processuel og iterativ og medvirker til forandring
og udvikling af identiteterne og deres viden f.eks. gennem
de horisontale diskurser, som pagar i processer og arbejds-
forlgb. Ekspliciteringen af den enkeltes refleksion over for
medstuderende, underviserer eller fagprofessionelle giver
den studerende mulighed for at belyse og afprave egne re-
fleksioner og handlinger over for andres taenkning og erfa-
ring. Dermed gives der gennem socialiteten mulighed for, at
dele af den tavse, erfaringsbaserede og kroplige viden kan
blive synliggjort og afprgvet og dermed kognitivt reflekte-
ret. Nar denne kognitive refleksion understgttes af vertikale
diskurser, f.eks. i diskussioner af teorier og begreber blandt
studerende, er der tale om en stgrre dybde og nuancering af
refleksionerne og grundlaget herfor, eksempelvis gennem de
metarefleksioner, der foregarispecifikke situationer. Videns-
grundlaget for refleksion gennem socialitet understgttes
bl.a. af en kritisk-konstruktiv spgrgende og svarsggende
holdning, som man finder begrundelser for inden for post-
moderne socialkonstruktivistiske lzringsteorier.

Refleksiv praksislaring kan som nzavnt tage afszt i forsta-
elser af vertikale og haorisontale processer af iser kognitiv
karakter, men kan ogsa relateres til det kropslige og erfa-
ringsbaserede og identitetsmassige grundlag. | figur 2 er
de vertikale processer illustreret yderst ved den lodrette pil
og de harisontale processer nederst ved den vandrette pil.
Denne placering ggr, at de andre figurer placeres i rummet
mellem de vertikale og horisontale processer, og dermed
vises, at bade identitetsgrundlaget, socialitetsgrundlaget
og det tavse, erfaringsbaserede og kropslige grundlag kan
udfoldes bade horisontalt og vertikalt inden for konteksten
og de givne omgivelser. De vertikale diskurser vedrgrer sam-
menhzngende og analytiske refleksioner koblet til konkrete
situationer eller problemstillinger af teoretisk eller praktisk
karakter. De handler om gget eller dybere viden, som er re-
lateret til faget og dets terminologier, begreber og episte-
miske vidensfundament. De vertikale diskurser understattes
af kritiske og abne spgrgsmal til den enkelte ellers flles-
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skabets opfattelser og forstaelser, men bygger ogsa pa et
teoretisk fundament og bestemte terminologier, herunder
de fagtermer, som knytter sig fagets og professionens for-
staelse. De horisontale refleksioner er mere processuelle,
iterative og ukontrollerbare og ses typisk i praksissituatio-
ner med handletvang, hvor der foregar kontinuerlig udvik-
ling og kvalificering af eksisterende viden, kunne og hand-
len. Refleksionens horisontale vidensgrundlag bestar af et
reservoir af hverdagsdiskurser og reflekterede praksisser i
farskellige kontekster.

Sammenhzngen mellem de forskellige retninger i videns-
grundlaget centrerer sig omkring det udgvende i samspillet
med de miljger og kontekster, inden for hvilke refleksionen
pagar. De fire dimensioner af vidensgrundlaget placerer
altsa refleksionen i en gkologisk-humanistisk sammen-
hang, der er koncentreret omkring handlingsdimensionen,
som det illustreres ved pilen gennem individet i figur 2. Det
gkologiske fundament er udfoldet gennem den redeggrelse,
der er foretaget af, hvordan refleksionens tavse, kropslige,
erfaringsbaserede, sociale, spatiale og identitetsmassige
grundlag er betinget af omgivelserne, herunder materialer
og medmennesker samt deres indflydelse pa refleksionen.
Derudover kommer det gkologiske perspektiv ind i relation
til de mentale rums vertikale og horisontale processer, da
netop denne spatialitet er grundlzggende for den erkendel-

sesmassige og den kropslig-erfaringshaserede vidensudvik-
ling. Det humanistiske perspektiv er fremtraedende i forhold
til det enkelte individs egen refleksion og tankning, som
ikke kan ses uafhangigt af de medmennesker, som indi-
videt omgiver sig med (se figur 2). Refleksiv praksislzring
ma derfor ngdvendigvis befatte sig med en humanistisk-
pkologisk funderet optik, der kan favne den kompleksitet,
hvorunder Refleksiv praksislzering er konstitueret med om-
drejningspunkt i handlingselementet. Med inspiration fra
Bleakley (1999) kan Refleksiv praksislaering derfor bedst
italesettes som 'refleksion-som-handling, hvor handling
refererer til tavse, kroplige, sociale, mentalt/fysiske hori-
sontale og vertikale samt identitetsudviklende aktiviteter
og orienteringer. Denne noget brede beskrivelse af refleksion
afdzkker ikke den indholdsmezssige dimension af reflek-
sionsbegrebet, hvilket heller ikke er hensigten med artiklen
(og falder uden for et gkologisk-humanistisk perspektiv), da
det ville betyde en reducering af Refleksiv praksislaerings
kontekstspecifikke udfoldelse og differentierede anven-
delsesmuligheder. | stedet har det vaeret hensigten at give
et analytisk begrebsapparat og en visuel forsimplet figur
(figur 2) over kompleksiteten af Refleksiv praksislzring,
som ogsa kan anvendes bade i den didaktiske tilretteleg-
gelse og som et evalueringsmaessigt, refleksivt grundlag i
relation til praktiseringen og vurderingen af Refleksiv prak-
sislering, formativt og fremadrettet.
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