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Refleksion

| professionsuddannelserne

Formalet med denne artikel er at undersgge, hvilken
betydning refleksion har for en professionsuddannel-
se, for herefter at diskutere, hvilken konsekvens denne
viden kan have, nar man skal pege pa, hvordan det

er muligt at arbejde med refleksionsprocesser som
Refleksiv praksislaering i professionsuddannelserne.
Selvom refleksionsbegrebet ofte anvendes i uddannel-
serne, er der ikke klarhed over, hvad begrebet reprae-
senterer som fagligt begreb. Artiklen begynder med en
redeggrelse for refleksion som begreb og fanomen og
falges op af en beskrivelse af, hvordan refleksion har
varet anvendt i professionsuddannelserne internatio-
nalt. Artiklen afsluttes med, hvordan professions-
uddannelser kan profitere af refleksion. Artiklen
begynder dog med at praeciserer, hvad der forstas ved
en profession, og beskriver de permanente udfordrin-

ger, der knytter sig til professionernes uddannelse.

Profession

Der findes mange definitioner og teorier om professions-
begrebet. Erling Lars Dale (1997: 14) skelner mellem 'profes-
sion’ 'professionalisering’ og 'professionalitet’ Betegnelsen
profession refererer til fagets status og arbejdsbetingelser,
herunder den sociale prestige, som et fag nyder fra samfun-
dets side. Professionalisering er processen med at blive etab-
leret som en profession, hvorved fagets status kan for-
andres. Professionalitet drejer sig ikke om et fags sam-
fundsmaessige status med at etablere sig som en profes-
sion. Det drejer sig derimod om, hvordan den konkrete
praksis udvikler sig i form af dygtighed til at realisere god
kvalitet i handlingerne og kommunikationen i praksis. Der-
for bliver det vaesentligt at kunne beskrive, analysere og
bedemme kvaliteten i de professionelles handlinger
gennem den refleksive dimension.

Allerede i 1982 pegede den amerikanske sociclog Merton
(1982) pa nogle bestemte udviklingstraek for professionerne.
Det farste trek er viden. Viden skal vaere en systematiseret
og kritisk masse. Professionerne traekker pa den teoretiske
viden, som erudvikleti uddannelserne. Det er dog saledes, at
der ingen teori er, uden at der ogsa er en praksis. Uddannel-
serne ma derfor se pa koblingen mellem teoretisk og prak-
tisk viden. Den praktiske viden er kompetence til at kunne
praktisere med en kyndighed. Her er det den 'tekniske’ viden
og den szrlige praktiske kompetence, som professionerne
traekker pa. Professionalitet i handlinger og kommunikation
er, hvor den professionelle anvender deres tearetiske viden til
at Igse problemer i praksis. Professionerne har ifalge Merton
desuden et ideal om at kunne 'hjzlpe’ Dette betyder, at de
professionelles viden og praktiske ferdigheder i forening
kan hjzlpe i den konkrete praksis til at udvikle enten bedre
velfeerd, mere |zring eller bedre service i samfundet.




Disse tre vaerdier kan sammenlignes med Dales forstaelse
af, hvordan professionerne er baseret pa tre analytiske til-
gange. Den ene har rgdder i vidensudvikling med teori som
grundlag. Den anden har rgdder i at kunne handtere praksis
med den relevante praktiske kunnen og ud fra dette udvikle
praksis. Den tredje har rgdder i at kunne ggre 'tingene’ med
en god kvalitet i praksis. Det er saledes ikke nok at have den
praktiske kunnen, hvis man ikke ogsa kan og vil ggre tingene
i praksis.

Det er derfor karakteristisk for professionsteorierne, at der
bliver skelnet mellem teorifundamentet og praksiskon-
teksten samt kyndighed i at Igse problemer i praksis ved at
kunne ggre tingene med den relevante kvalitet. Dertil kom-
mer at kunne reflektere over, hvordan og hvorvidt praksis
kan udvikles gennem fortsat lzering.

Den stigende kompleksitet i praksis ngdvendigggr en reflek-
sivdimension i forhold til at fortsat at kunne udvikle og have
blik for, hvorvidt noget kunne vere anderledes eller bedre i
praksis. Den refleksive dimension er triaden mellem, hvor-
dan forholdet mellem viden, kunnen og g@ren skal vaere.
Dette udfordrer konstant professionernes uddannelse og
deres tilknytning til praksis. Det betyder, at professionerne
stopper med at veere professioner, hvis denne triade opl@ses
0g besvares i endelige starrelsesforhold. Viden er vaesent-
lig, hvis den er relevant i forhold til praksis. Antagelsen er,
at refleksion skal udfordre forholdet mellem viden, kunnen
og garen. Hvardan refleksion bliver en vaesentlig kategori i
professionsudviklingen er imidlertid ikke klart. Pastanden
er nu, at triaden mellem viden, kunnen og ggren udggr det
konstituerende grundlag for Refleksiv praksislaring i UCN.
Det bliver dermed en permanent udfordringer for alle pro-
fessionsuddannelser i UCN.

Refleksion

For at forsta refleksionsbegrebet ma der gas etymologisk
til vaerks. | sin latinske betegnelse kan refleksion inddeles i
to stavelser. 'Re| der star for 'tilbage, og 'flectere) der bety-
der '’krumme eller bgje af’ Refleksion betyder saledes 'det
at vende tilbage ved at bgje af eller krumme' Der skelnes
mellem forskellige forstaelser af refleksion, dvs. som no-
get, der bgjes af, eller som tankning. | professionsuddan-
nelserne er forstaelsen af refleksion som teenkning ud-
bredt (Bengtsson: 1995). John Dewey lancerede i bogen How
We Think i 1933 antagelsen om refleksion som kritisk taenk-
ning. Van Manen (1977) taler om refleksion som en mental
handling. Gennem denne skabes en distance til den kon-
krete, praktiske situation, saledes at det bliver muligt at
analysere denne.
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Den mest udbredte teori i professionsuddannelserne er
Donald Schons (2009) forstaelse af den reflekterende prak-
tiker. Han fokuserer pa professionsudgverens refleksioner
over praksis. Interessen for refleksion i professionsuddan-
nelser og de padagogiske teorier er saledes omfattende.
Refleksion og refleksiv tekning star centralt for profes-
sionsudviklingen i uddannelser. Schon reprasentere ‘the
reflective turn’ og er 1990'ernes modreaktion i forhold til
deninstrumentelle udvikling inden for behavioristiske tradi-
tion, der ser professionsudgveren som en reprasentant for
et szt af teknikker i praksis til forskel fra udviklingen over
egen praksis i forhold af vedvarende refleksion.

Inden for undervisning bliver refleksion ofte anvendt som
'det at kunne taenke’ Nar refleksionsbegrebet bliver anvendt
om tenkning, er begrebet ikke serlig praecist. Dette kom-
mer ofte til udtryk i praksis, nar vi som professionsuddan-
nere siger til de studerende, at nu skal de reflektere over
praksis. Det giver problemer. For hvad skal de studerende
gare, nar de skal reflektere? At kunne reflektere over praksis
bliver gennem flere tilgange forstaet som en hovedkategori
i professionsudviklingen, som vi sa det hos Schon (2009).

Ifglge Schon passer den professionelle viden ikke lengere til
praksissituationerne. Praksis er praeget af usikkerhed, kon-
tingens og vardikonflikt. Derfor skal teorien om den reflek-
terende praktiker tage udgangspunkt i praksis. Det primare
er at ggre noget i praksis. Der er flere vanskeligheder ved
dette, fordi Schon tilsyneladende g@r den praktiske viden til
det primaere. Schons position er anerkendt i professionsud-
dannelserne, fordi den er kritisk over for videnskabelig viden
og den teknisk instrumentelle anvendelse af denne viden.

En anden tilgang er den realistiske tilgang, 'the realistic
approach, som star for udviklingen af en praksisoriente-
ret didaktik og paedagogik (Korthagen & Kessels 1999). Her
bliver der introduceret til en model baseret pa en antagelse
om, at den studerendes lering ma tage udgangspunkt i
virkelige problemer oplevet i praksis. Korthagen & Kessels
legger vaegt pa den studerendes refleksion. Studerende
ma udvikle deres egen viden i en refleksionsproces. Der skal
reflekteres over praktiske situationer. Antagelsen er sa-
ledes, at refleksionsprocessen frembringer et personligt
behov for lzering.

Arbejdshypotesen er, at de studerendes udvikling af viden
sker i den refleksive proces. Undervisernes rolle bliver at
introducere de studerende til den eller de relevante videns-
forhold over for de studerendes erfaringer med og beskri-
velser af praksis. Refleksivitet er, hvor de studerende stader
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pa et problem i praksis og pa den baggrund bliver i stand til
at formulerer et behov for teoretisk eller forskningsbaseret
viden. | tilgangen til professionsudviklingen spiller bade
teori og praksis en vigtig rolle. De studerendes refleksivitet
bliver kablingsmedier for det frugtbare sammenspil mellem
viden, kunnen og ggren.

Refleksion og dannelse

Griters (2071: 90) taler om refleksion som en dialektisk og
spekulativ proces i bevidstheden, der i et dialogisk mgde
med en tekst giver ny erfaring og ny viden. Der bliver refere-
ret til Aquinas, der anvender refleksionsbegrebet i den for-
staelse, at det er tankens tilbageskuende strgmning, der er
den vaesentligste bevaegelse i refleksion. At vende tilbage
til og teenke over praktiske situationer betyder, at refleksion
bliver en vasentlig dannelsesproces for mennesker i uddan-
nelse. Alle refleksioner er, med reference til H. G. Gadamers
hermeneutik, sproglige repraesentationer af en omverden.
For at overvinde Gadamers forstaelse af refleksion som en
horisontsammensmeltning af fortolkerens og forfatterens
horisonter praciserer Griters imidlertid det umulige i at
komme frem til en fzlles forstaelse gennem en fortsat
tolkning via refleksion. For Griters handler refleksion om at
udfordre selvfglgelishederne i hverdagen. Pa denne made
betyder refleksion at kunne udfordre det naturlige eller det
sedvanlige.

Refleksion er at installere et selvfglgelighedstab i forhold
til praksis for herigennem at kunne bedgmme kriterier og
retningslinjer for, hvad det er for forhold, som professions-
udgveren skal tage hensyn til. Dannelse er forbundet med
systematisk refleksion, der kan bidrage til at bevidstggre
om forskellige handlinger i praksis og uddannelse. Med refe-
rence til Dale (1997: 168) kan princippet om sammenhangen
mellem dannelse og refleksion formuleres i professions-
uddannelserne. Jo mere kompleks en praksis bliver, jo st@rre
er behovet for refleksion for at kunne foretage hensigts-
maessige handlinger og kommunikationer i en praksis.
Refleksionens rolle i professionsdannelse er at sikre den
vedvarende modtagelighed for fornyelser. Refleksion skaber
en moderne dannelse, der giver modtagelighed for fornyel-
ser. Dannelse i professionsuddannelserne er at forestille sig
eller beskrive praksis i et nyt perspektiv.

Refleksion inden for denne tradition fokuserer pa bevidst-
ggrelse. Professionsudgveren ma lzre at se pa sig selv dels
som subjekt og dels som objekt i en praksis, herunder at
kunne traeffe mere kvalificerede valg som udgvere af prak-
sis. Sidste led i kaden er at kunne tage et ansvar for valg
truffet i en praksis.

Refleksion sker i bevidstheden gennem et kommunikativt
mede med omverdenen. Resultatet af refleksion er ny erfa-
ring. Ny og reflekteret erfaring ggr, at professionsudgveren
maske kan handle i praksis pa en anden made end tidligere.
En reflekteret erfaring medvirker til, at professionsudgveren
kommer til at forsta, hvordan sammenhangen mellem vi-
den, kunnen og gg@ren kan forlgbe. Refleksion er derfor ikke
en hvilken som helst kommunikation eller en hvilken som
helst tenkning. Konsekvensen er, at refleksion ikke kan
forstas som noget entydigt. | uddannelsen til en profession
kan de studerende, hvar der arbejdes med refleksion, ikke
fa opgaver, hvor svaret er givet pa forhand. Refleksion kan
anvendes til at overveje situationsbestemte handlinger fra
praksis og deres koblinger til et solidt vidensgrundlag.

Opsummerende perspektiver om refleksion

| den foregaende fremstilling er refleksion at forsta som en
bevidstggrelse. Professionsudeveren skal kunne iagttage
sig selv som et erkendende subjekt og som et objekt for re-
fleksion. Det betyder, at professionsudgveren bliver forstaet
som en aktgr, der kan treffer rationelle valg og tage ansvar
fordisse valg. Dette udtrykker den kartesianske rationalitet,
der kan genfindes i en rakke tilgange inden for pedagogik
og didaktik, som de ogsa er sggt fremstillet i det foregaende.
Van Manen er dog en kritisk stemme i forhold til debatten
om refleksion i professionsuddannelserne, hvor fokus er pa
krop og attituder. Ifglge Fendler (2003: 18) er Van Manens
forstaelse af refleksion imidlertid ogsa funderet pa en kar-
tesiansk rationalitet. Hvad kan problemet sa veere i forhold
til denne tilgang til refleksion i professionsuddannelser?
Med reference til Fendler (2003) er der en steerk socialise-
ringsproces, der kan vere sver at overvinde for mange i ud-
dannelserne.

Det kartesianske syn pa refleksion er tet koblet pa John
Dewey, hvilket kan forekommer paradoksalt (Fendler 2003:
18), idet Dewey arbejdede med refleksiv taenkning som en
kontra til alle former for instrumentalisme. | forhold til arven
fra Dewey er det gennem systematisk traening af forestil-
lingsevnen i forhold til fremtidige muligheder i praksis, at
videnskabelig viden skulle kunne overvinde umiddelbare im-
pulser og spontanitet i praksis, dvs. kvalificere ggren. Pa den
baggrund forekommer anvendelsen af Dewey noget misfor-
staet, fordi refleksion ofte bliver forbundet med intuition og
ikke-viden, hvor der er en tendens til at vaere tilbageskuende
mere end at se pa mulighederne i praksis (Fendler 2003:18).
Noget tyder pa, at flere ser Dewey og Schdn som to sider af
samme mgnt. Det kan imidlertid vaere problematisk at for-
ene Schons intuition med Deweys videnskabelige metoder
(Fendler 2003:19).
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Refleksion er noget, der sker i bevidstheden i en kammuni-
kativ proces med omverdenen. Den giver mulighed for nye
erfaringer og ny viden, som Griiters (2011) preesenterer det.
Det er imidlertid ikke en hvilken som helst samtale eller en
hvilken som helst teenkning. Refleksion kan derfor ikke op-
fattes som noget helt entydigt. En refleksionsproces kan
ikke have pa forhand rigtige svar. Refleksion er situations-
bestemt og en for aktgrerne autonom proces.

Kritiske perspektiver pa refleksion i uddannelser

Den amerikanske forsker Ken Zeichner har skrevet en del
om refleksion i specielt lzereruddannelsen og ikke mindst
kritiske artikler om refleksion i leereruddannelsen (Zeichner
2008). Iszer er Zeichner kritisk over for, hvorvidt refleksiv
undervisning eller undervisning i refleksivitet egentlig har
fgrt til udviklingen af Izrerprofessionen. Det forholder sig
nasten modsat, fordi den tekniske rationalitet bliver fart
videre. Det er nemlig uklart, hvordan de praktiske erfaringer
fra den virkelige verden skal inddrages til at udvikle profes-
sionen. Ifglge Zeichner ser det ud til, at refleksivitet i profes-
sionsuddannelsen til lzerer har den hensigt at ggre profes-
sionsudgverne bedre i stand til at forvalte en undervisning
om, hvad der kan forgge elevernes praestation i forhold til test.

Imidlertid ser dette bort fra forskningen om, hvordan lzrere
|erer i forhold til udviklingen af deres praksis. Der kan traekkes
tre forhold frem med inspiration fra Borko (2004: 6).

1. Andringer tager tid. Det er sveert at fa lererne til at
&ndre praksis ved at anvende ny viden til at &ndre
praksis med. Derfor bliver implementering af viden i
praksis en veaesentlig udfordring for uddannelser og
professionsudviklingen.

2. Professionelle lzringsfzllesskaber kan fgre frem til
lering og udviklingen af praksis. Imidlertid er det
sjeeldent, at der forekommer kritiske perspektiver pa
egen praksis. Udviklingen af en samtalekultur, hvor
der kan fares kritiske og refleksive samtaler om ud-
viklingen af en praksis, er tidskrevende og kraver
god ledelse.

3. lagttagelser og beskrivelser af en praksis kan stgtte
&ndringer. Den lzering, som eleverne skal have ud fra
formal, skal reflekteres i et professionelt lzeringsfael-
lesskab i form af beskrivelser. Disse beskrivelser skal
fgre frem til, at der bliver stillet spgrgsmal til prak-
sis, saledes at den kritiske refleksion far et kulturelt
bagt=ppe.

Den lzering, der kan udvikles gennem en refleksiv tilgang,
skal med andre ord stgttes ud fra en beskrivelse af praksis.

Refleksiv lzering og professionel udvikling
Et af de meste interessante studier, som aktuelt er tilgaen-
gelige, er foretaget af Timperley (2007).

Timperleys analyse kan sammenfattes i tre hovedkonklu-
sioner.

1. Lering og professionel udvikling skal realiseres
gennem de professionelles forforstaelser. Dette er
begrundet med, at de professionelle kan have en
tendens til at afvise nye ideer og forskningsbaseret
viden fordi dette skaber uorden i de personlige op-
fattelser af, hvordan en praksis virker og udvikler sig.
Derfor ma de professionelles forforstaelser frem i
lyset, fordi det rummer en veerdifuld viden om for-
staelsen af praksis og den udvikling, som denne
kunne tankes at have.

2. De professionelles udvikling og lering forandres
bedst, nar uddannelseskonteksten traekker pa fak-
tuel viden, og nar nye begreber bliver praesenteret og
knyttes direkte til praksis. | denne antagelse ma pro-
fessionsudviklingen ske gennem uddannelsesforlgb
parallelt med den gradvise anvendelse i praksis. Det
er ikke nok at have et praksisfzllesskab. Der skal
veere et uddannelsesfallesskab, hvis fokus det er at
blive bedre til at implementere ny viden og udfordre
praksis. Dette kraever et leringsmiljg, der er praeget
af professionel tillid. Tillid for at kunne analysere,
hvad der skal ®ndres i praksis, og hvad det krzver,
nar man selv skal lzere. For at udfordre praksis til at
@ndre sig pa baggrund af ny viden skal der gives tid,
god ledelse og tilkobling til forskningsmiljger, der er
i stand til gradvis at fastholde kompleksiteten i for-
andringerne over tid.

3. Udvikle metakognitive lzringsprocesser i uddannel-
sen. Disse lzreprocesser skal stgtte de professionelle
i at kunne definere og vurdere egen udviklingsproces.
Her ligger en baeredygtig leering. De professionelle
kan pa denne baggrund udvikle en stgrre forstaelse
af vidensgrundlaget for professionerne og hermed
udvikle kompetencer til at undersgge og udfordre
egen praksis. Hvad skal jeg? Hvordan ger jeg det? Og
Hvad skal der udvikles af kompetencer?
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Med dette perspektiv for gje fremhaver Timperley den
betydning, evidens har for professionsudvikling. Refleksiv
undervisning eller undervisning i refleksivitet kan saledes
ikke realiseres, hvis evidens alene betyder for ensidig fokus
pa kontrol af praksis. Dette ser ud til at have en negativ virk-
ning pa udviklingen af de professionelles praktiske viden og
erfaring. Meget tyder imidlertid pa, at refleksionsprocesser
udggr det brandstof, der kan fremme de professionelles
lzering, og ikke mindst er forudsatningen for, at praksis
overhovedet bliver @ndret. Evidensbaseret viden kan til-
syneladende ikke i sig selv forandre praksis.

Nar dette sa er sagt, viser de omtalte referencer imidlertid,
at potentialet i refleksion ma knyttes til evidens, bade hvad
angar udviklingen af praksis og udviklingen af kompeten-
cerne hos de professionelle. Tiden bliver en kritisk faktor,
fordi refleksion tager tid. Det kraever ogsa saerlige kvaliteter
ved et professionelt praksisfzllesskab, der bade kan vare
stgttende og udfordrende i forhold til de professionelles
forforstaelser. Vaesentlig er inddragelsen de professionel-
les forforstaelser i en kritisk samtalekultur pa uddannelsen.
Den kritiske samtalekultur krever pa den anden side vel-
udviklede metakognitive kompetencer.

Refleksion som en integreret faktor i
professionsuddannelser

Pastanden er nu, at refleksionsprocesser skal have en cen-
tral plads i professionsuddannelserne, fordi dette skaber en
sammenhang mellem teori og praksis. Derfor kan det vaere
pa sin plads at fremstille, at der findes forskellige niveauer
af refleksion. Det far betydning for, hvordan der kan arbej-
des med en refleksiv praksislering.

Det laveste niveau af refleksion udggres af ren beskrivelse,
mens der er forskellige forstaelser af, hvordan det hgjeste
niveau af refleksion skal forstas. Fzlles er dog en forstaelse
af, at det hgjeste niveau skal indebzere en selvstezndighed i
form af eksempelvis abstrakt tenkning, justering af egne
handlinger eller en kritisk forholden sig til praksis. Der er to
forskellige mader at arbejde med en refleksiv praksislzering.
Den ene made er, hvor der fokuseres pa de studerendes
refleksion ved at male dette, dvs. et forsgg pa at indkredse
det niveau, de studerendes refleksion befinder sig pa. | prak-
sis sker dette ved at undersgge de studerendes arbejdspro-
dukter, som det kommer til udtryk i logbgger, opgaver eller
andet skriftlic materiale. Den anden tilgang til en refleksiv
praksislaering er at rette opmarksomheden mod de stude-
rendes egen oplevelse af, hvordan teori og praksis kan og
bliver koblet sammen. Den er den sidst omtalte tilgang,
artiklen afsluttes med at fremstille.

Refleksive niveauer og praksis

Referencen er Stockero (2008), der anvender en skala
over forskellige refleksionsniveauer. Det laveste niveau af
refleksion er en ren beskrivelse af, hvad der sker i praksis.
Det andet niveau er en begyndende forklaring pa handel-
serne i praksis. Det tredje niveau er en begyndende teoreti-
sering, der kraever, at de studerende lzser eller har kendskab
til teorier eller forskning pa omradet eller bliver introduceret
til dette i undervisningen. Det fjerde niveau er der, hvor kon-
frontationen sker mellem teori og praksis, og hvor der kan
opsta et frugtbart samarbejde mellem de to perspektiver.
Det er ogsa her, at forskellige antagelser bliver udfordret.
Det hgjeste niveau af refleksion er en restrukturering af
antagelserne. Her bliver fokus lagt pa, hvordan en praksis
kan ggres bedre eller mere hensigtsmaessig pa baggrund af
viden.

Cevinsten ved femtrinsmodellen er, at der kan skabes en
sammenhang mellem intuition for praksis og refleksion
over praksis gennem forskellige faser. Teorien inddrages pa
relevante tidspunkter, hvor det iszr er pa fjerde og femte
niveau, der kreves stgtte. Fordelen ved modellen med de
fem refleksionstrin er, at der udvikles en faerdighed i at kunne
reflektere pa systematisk vis. Professionsudgveren traenes i
at kunne stille spgrgsmal til egen praksis ud fra et profes-
sionelt vidensgrundlag. Der udvikles hermed en bzeredygtig
@ndringskompetence. Desuden indebzrer modellen, at den
kan bearbejde forforstaelser, ved at disse kan komme til
udtryk i beskrivelserne, hvilket Timperleys undersggelser
understreger betydningen af.

Professionsudviklingen i Refleksiv praksislering skaber
dermed fokus pa udforskningen af praksis ved at rette op-
marksomheden mod fx specifikke temaer, emner og han-
delser i praksis. Det giver mulighed for systematisk ind-
samling af data fra praksis, der efterfglgende underkastes
en evidenstest fra forskningen. Ved at arbejde med denne
tilgang bliver refleksion en medierende faktor over forholdet
mellem teori og praksis.

De refleksive niveauer bygger pa de grundantagelser, som
blev udviklet af Vygotskij og Baktin om sammenhangen
mellem sprog og taenkning. Refleksion er en dialogisk orien-
teret meningsudvikling i et socialt faellesskab. Det er derfor,
at en del professionsuddannelser anvender skrivning og log-
bgger som et leringsvaerktej, ud fra antagelsen om at skriv-
ning styrker sammenhzangen mellem sprog og tenkning.
Sammenhzangen mellem sprog og tenkning stgtte profes-
sionsuddannelsernes fordring om at skabe en integration
mellem teori og praksis.
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Konstruktivistisk forstaelse af refleksion

| en konstruktivistisk forstaelse af refleksion er opmaerk-
somheden rettet mod de studerendes egen konstruktion af
mening pa baggrund af deres refleksioner over forskellige
og nogle gange modstridende eller konkurrerende teorier
og praksisser. Astrup et al. (2009) tager udgangspunkt i
Mezirows teori om transformativ laring, som beskriver,
hvordan man konstruerer mening og meningsstrukturer
pa baggrund af tenkning, refleksion og kritisk refleksion i
forhold til handleerfaringer. Igennem refleksiv handling ud-
vikler den studerende sine meningsperspektiver.

Det er muligt at kode de studerendes refleksion efter et ko-
deskema, som indeholder fire niveauer baseret pa Mezirows
teori. Niveau 1 og 2 omfatter former for 'non-reflective acti-
on’, mens niveau 3 og 4 omhandler 'reflective action’ Niveau
4, som er det hgjeste niveau, omfatter 'premise reflection,
som kan beskrives som kritisk refleksion. Denne form for re-
fleksion indebzerer en transformation af meningsperspek-
tiver og finder sted, nar der stilles spgrgsmalstegn ved et
problem i sig selv (Mezirow refereret i Astrup et al., 2009).

Kritisk refleksion er et omrade, man aldrig bliver udlaert i.
Argumentet er, at transformation af meningsperspekti-
ver er fuld af uopdagede vinkler og nye fortolkningsmulig-
heder. Transformation af meningsperspektiver er selviagt-
tagelsens paradoks. Selviagttagelsesparadokset fastholder
pointen med, at transformation af meningsperspektivet
altid er en relativ selviagttagelse.

Det interessante er, hvad der sker, nar de studerende ser en
handelse i praksis. Det interessante ligger i, hvordan han-
delsen efterfglgende lader sig beskrive og forsta med be-
greber (Luhmann: 2000). Hvad laegger man isar maerke til,
og hvad bliver maske overset? Efterfglgende "tvinges’ man
til at beskrive hendelsen, enten for sig selv i form af tanker
eller for andre i form af kommunikation.

Det kanstruktivistiske perspektiv giver den gevinst, at man
altid ser virkeligheden i lyset af de erfaringer, oplevelser og
forestillinger, der udvikles gennem den efterfglgende kom-
munikation. Derfor er det en katastrofe, hvis de studerende
overlades for meget til sig selv - for sa overlades de til egen
konstruktion af en virkelighed, der slet ikke behgver at have
nogen realitetsgang pa jorden. Det er imidlertid den en-
kelte selv, der altid traeffer beslutninger om, hvad der skal
gaelde som information, herunder, hvordan en information
anvendes. Her er man imidlertid afhangig af information
(Luhmann 2000).

Refleksiv praksis

Nar praksis bringes ind i undervisningen pa uddannelses-
stedet, far de studerende mulighed for at reflektere over
praksis uden at vaere underlagt handletvang. Det giver dem
mulighed for at fa nye perspektiver pa praksis og blive bevid-
ste om deres egne handlinger i praksis. | refleksionsproces-
sen inddrages bade teoretisk viden og praktiske erfaringer,
og pa den made szttes de studerendes egne praktiske erfa-
ringer i relation til mere overordnede og generelle principper
og teorier. Det er muligt at statte de studerendes refleksive
praksis gennem en reekke veerktgjer: video, cases, narrativer,
seminar, diskussionsgrupper, onlinefora, dagbog, portfalio,
vejledningssamtalen, aktionsforskningsprojekter, forsk-
ningsbaseret tilgang til opgaver og specialer samt diskus-
sion af praksis i den teoretiske undervisning. Disse strate-
gier har det til felles, at de bade bringer praksis tet pa, ind
i undervisningen, og at de samtidig ogsa distancerer sig til
praksis med hensyn til tid og afstand, hvilket tilvejebringer
muligheder for, at de studerende kan reflektere over praksis.

Afrunding
Jeg har i denne artikel argumenteret for betydningen af
refleksionsprocesser for professionsudviklingen i den

lzeringstilgang, som UCN har i tankegangen om Refleksiv
praksislaring. Her har jeg taget udgangspunkt i dele af den
internationale forskning, som knytter sig til professions-
udviklingen. Jeg har desuden gjort rede for dele af profes-
sionsbegrebet, om end ikke i det omfang, som det rettelig
kunne fremsta. I den sidste del af artiklen har jeg fremstillet
dele af den uddannelsesmaessige praksis, der kan fremme
refleksionsprocesserne i UCN's professionsuddannelser. Min
pointe er, at der er lagt for meget vaegt pa de studeredes
selvrefleksion i uddannelserne i den betydning, at stude-
rende selv skal ud og afprave egne ideer og kaste sig ud
i praksis med stort mod og lzre af de fejl, som de begar.
Efterfglgende skal studerende kunne reflektere over, hvad
det var, der skete. Det er for risikabel en uddannelsesstrategi.

Refleksion er vejen til at udvikle professionsud@vernes
lzering. Min vurdering er, at refleksion kan fgres tilbage til
Deweys tre pointer om lering:

1) Leering sker gennem erfaring.
2) Lering er medieret af konteksten.

3) Lering er knyttet til refleksiv handling.
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Der savnes imidlertid empirisk forskning i forhold til reflek-
sion og lering ud fra disse perspektiver. Iser savnes der
empirisk forskning i forhold til, hvad jeg har omtalt som
ggren, dvs. de professionelles autentiske lzringserfaringer,
og ikke mindst professionsforskning i, hvordan den konkre-
te arbejdsplads socialiseringsforhold pavirker udviklingen
af refleksionsprocessen. Min vurdering er, at det kan vere
frugtbart med tre former for refleksionsprocesser i forhold
til viden, kunnen og ggren.

1. Viden og refleksion med viden skal gares ekspli-
cit. Iseer er Timperley tydelig pa, at refleksions-
processer pa vidensniveauet skal vaere baseret pa
evidens. Det tager tid bade atleere og udgve reflek-
sionsferdighederne. Pa vidensniveauet kraves
der serlige feerdigheder, nemlig at professionerne
har adgang til et steerkt forskningsmiljg, der kan
udfordre udevernes forforstaelse. Udfordringen
af forforstaelse kraever pa den anden side rammer
for en kritisk samtalekultur, hvor der bliver rettet
fokus pa metakognitive kompetencer. Dette krae-
ver god farskningsledelse.

2. Kunnenogrefleksion. Refleksion erden personlige
kapacitet til at kunne ggre noget. Processen her
er at stille spgrgsmal, der kan udfordre selvreflek-
sionen, og som farer frem til, at der efterspgrges
mere viden. Ved at stille spgrgsmal til den per-
sonlige kunnen skabes der tvivl, hvilket er en ngd-
vendig forudsztning for at aktivere tenkningen.
De samtaler, der skal fgres pa niveauet med kun-
nen, skal have et integreret fokus pa intuition og
refleksion med blik for bade viden og den prak-
tiske ga@ren.

3. CGaren og refleksion. Pa dette niveau er det ud-
veksling af erfaringer og videregivelse af tips.
Der er fokus pa situationer, hvor professions-
udeveren lerer af hinandens erfaringer. Pa det-
te niveau kan der arbejdes med en reflekteret
sammenhang mellem sprog, tekning og hand-
ling. Dette kunne forega gennem udveksling
af praktiske ggren-situationer pa en blok. Pa
denne blok er det udelukkende tekster om
mestringen af praktiske situationer i professions-
udevelsen.

Den empiriske forskning pa praksissiden, dvs. at ggre noget,
er imidlertid begraenset. Jeg har argumenteret imod strate-
gien om selvrefleksion i forstaelsen at ga ud at afprgve egne
ideer og sa efterfglgende reflektere over det, der skete. For
mig at se drejer det sig om, at professionsudviklingen far
tilfart en kraftfuldt tilskud af viden for herigennem at ud-
vikle bade en kunne og ggren. Ud fra Deweys tenkning ma
vi ga pa to ben. Vi ma styrke professionsudgverens farestil-
ling om handlinger, samtidig med at vi udfordrer forforsta-
elsen gennem refleksion. For at refleksion kan funderes som
en dialektisk proces ud fra forstaelsen, som Griters (2011)
prasenterer det, er det ngdvendigt med et solidt indhold,
som professionsudgveren kan spejle sin refleksion i. Det er
her, den vidensmaessige kritiske masse pa en professions-
hgjskole kommer ind i billedet, og her, at resultatet af den
tettere observation med praksis bliver vaesentlig.
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