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Praktiske eksemplers betydning
for erkendelse og handling
| undervisningspraksis

Artiklen satter fokus pa praktiske eksemplers
betydning for erkendelse og handling i uddannel-
sespraksis. Den bygger pa empiriske erfaringer fra
et undervisningsforlgb pa leereruddannelsen. Den
analytiske del tager afsat i Deweys pragmatiske
epistemologi og i Maturanas og Varelas struktura-
lisme for at illustrere, hvordan praktiske eksempler
kan "kobles” pa den viden, skolen skal formidle, og
hvordan lareren kan invitere og motivere eleven til
lzering. Til sidst beskrives prosocial l=ringspraksis,
hvor de teoretiske og praktiske erfaringer integre-
res i en integrativ model, der illustrerer forskellige
erkendelsesperspektiver, og hvordan viden om sig

selv og omverden (re)konstitueres.

Baggrund

Artiklen sztter fokus pa uddannelsespraksis og den
rolle, praktiske eksempler har for aktgrens erkendelse
og handling, samt sammenhangen mellem teori og
praksis, m. a. 0. hvordan viden og lzring konstitueres
og re-konstitueres i uddannelsespraksis. Den er ud-
formet som et resultat af et praktikforlgb, der fandt
sted pa University College Nordjylland (UCN) og pa
CEPRA. Det er under evaluering af forskellige under-
visningsforlgb, at min nysgerrighed for at undersgge
praktiske eksemplers rolle og funktion i uddannelses-
praksis, blev vakt.

Viden og uddannelsespraksis

Artiklens fokus udspringer af antagelsen om, at det
er alment kendt, at den teoretiske viden og undervis-
ning fortsat er metoden par excellence i de professio-
nelle skolers undervisningsplaner med essentialismen
som dominerende taenkeform. Krav om videnskabs-
basering, dokumentation etc. i uddannelsespraksis
med positivistisk metode og teknisk rationale udggr
grundlaget for svaret pa spgrgsmalet: Hvad skal vi
anse for viden, og hvordan skabes den? Ud over det
er forskning pa universitetet i vid udtraekning separe-
ret fra praksis og fjerner videnskabelig teenkning fra
praksis (Rasmussen 2003; Nielsen 2004; Schén 20017). Denne
praksis inden for de forskellige uddannelsessektorer
understreger, at der er en tendens til akademisering af
viden, saledes at Rasmussen (2003: 5) beskriver denne
form for viden som dekontekstualiseret og abstrakt.
Nar denne abstrakte videns kategorier og begreber
overfares til praksis (gennem uddannelse etc.), giver
disse praktikeren anledning til at lede efter, inddele
og klassificere praksis (screene efter, diagnosticere,
instrumentalisere undervisning' etc.), med store kon-
sekvenser for aktgrerne i den konkrete praksis. Idéen
om uddannelse som evidensbaseret praksis er ogsa
kommet pa dagsordenen, hvor der if. Biesta er en gget
efterspgrgsel efter evidensbaseret uddannelse, som
if. fortalere for denne tradition

"(...) er den eneste egnede metode,
der giver sikker evidens om
"hvad der virker” (Biesta 2007: 3).2

| de senere ar har den positivistiske tradition mgdt
kritik (Rasmussen 2003; Schén 2007), og begrebet praksis i

1 Teksten med kursiv er min egen tilfajelse.
2 Min oversattelse.



socialvidenskaben, herunder undervisningspraksis, er
kommet for at blive i diskussionerne - med alternativt
svar pa, hvordan mennesket, viden, tankning, laering
etc. konstitueres og re-konstitueres i den sociale prak-
sis. If. praksisfilosoffen Theodore Schatzki (2007) har
praksisbegrebet i stigende grad aflgst begreber som
struktur, system, mening, livsverden og handling som
grundbegreber i social analyse (Brinkmann e Tanggaard
2007: 125). Den stigende interesse for praksisbegrebet
har medfert fremvaekst af praksisteorier pa tvars af
discipliner, pa trods af at der langt fra er enighed om,
hvordan selve praksisbegrebet skal forstas. Dette kan
betragtes som manglende konsensus om, hvad begre-
bet star for, og hvordan begrebet "praksis” kan forstas
og anvendes af praktikerne i praksis. For eksempel ta-
ler man inden for lzeringsteorierne om situeret laering
(Lave & Wenger 1997) 0g mesterlere (Nielsen e Kvale 2004;
Bisgaard &- Rasmussen 2006), hvor det teoretiske rationale
tager sit afsaet netop i praksis med forskellig fokus og
modifikationer af det opnaede teoretiske rationale.
En af hensigterne med denne artikel er at bidrage til
belysning af disse aspekter i uddannelsespraksis.

Undersggelsens teoretiske baggrund

Det teoretiske afsat i artiklen er Deweys pragmatiske
epistemologi, ud fra hvilken viden forstas som "a way
of doing” (Biesta 2007: 13). Det centrale i Deweys teori er
idéen om erfaring, som ikke skal forstas som bevidst-
hed eller mental bevidsthed, men henviser til transak-
tion af mellem levende organismer og deres omgivel-
ser. Det, der er sarligt ved disse transaktioner, er, at
de udger et dobbelt relationsforhold, der pa den ene
side beskriver, hvardan organismen, individet, handler
ift. sine omgivelser, mens det pa den anden side lig-
ger under for samt lider af konsekvensen af dets egen
adfaerd, idet disse @ndringer i omgivelserne indvirker
pa individet og adferden. Denne proces benzvner
Dewey som erfaring (Biesta 2007: 13).

Hos Dewey er viden ikke derude, men er en forbundet
relation mellem vores handling og dens konsekvens,
hvor viden kan hjzlpe os til at opna bedre kontroP
over handlinger - bedre i det mindste. Den anden vig-

3 Kontrol i betydning af: mulighed for at intellektuelt at planlaegge og rette
vores handling derhen, frem for fuldkommen mestring af situationen
(Biesta, 2007: 13).
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tige pointe i Deweys teori er, at vi ikke behgver nogen
viden eller information om verden, for at vi kan handle
i den. Som levende vaesner er vi if. Dewey altid aktive:

"(...) vi er simpelt hen altid allerede i transak-
tion med vores omgivelser” (Biesta 2007: 14).*

Dette syn er et udtryk for overvindelse af det traditio-
nelle (dualistiske) skel mellem subjekt og objekt, som
kendetegner positivistisk tradition. Pa dette punkt er
Dewey pa linje med bade den sakaldte kulturhistoriske
skole i sovjetisk psykologi (Johansen 2002) og livsfilosofi
med bl.a. Heideggers og Merleau-Pontys helhedssyn
pa menneskets vaeren-i-verden (Tennesvang 2007: 31).

Hvordan mennesket danner mening og betydning
pa baggrund af erfaring

Deweys ide om tenkning i handling bygger pa, at vi
kun lzerer eller opnar nye vaner i de situationer, hvor
transaktionen mellem organisme og omgivelser bliver
afbrudt, m.a.o. sker lzering, nar ens handlingsforstael-
se midlertidigt bryder sammen: kontinuiteten brydes.
Sa lenge transaktionen gar som "smurt” - det er, nar
der er koordination mellem vores handling og forsta-
else - har vi tilsyneladende alle de vaner, vi behgver.
| hverdagssprog handler det om situationer, hvor vi
m@der et problem, i Deweys terminologi “indetermi-
nate situations” (Biesta 2007 14). Da mennesket er et
meningssggende vaesen, er denne tilstand uholdbar,
og derfor er det ngdvendigt at ggre noget for at fa den
genoprettet. For at Igse problemet har vi if. Dewey
brug for at finde en passende respons, som bestar af
en rekke handlinger, som vil genoprette koordination.
Der begynder |zringsprocessen.

En af maderne, hvorpa vi kan finde den passende re-
spons, er gennem trial and error, der ikke er den mest
effektive made til problemlgsning, idet processen kan
ende som irreversibel, dvs. at vi i det hele taget ikke
er i stand at lgse problemet. Den anden made er gen-
nem udforskning eller inquiry pa et symbolsk niveau
frem for gennem handling (Biesta 2007: 15). Det vil sige
en kritisk eller refleksiv tnkning, men den vil kun
vare klar for os, nar vi handler. Forstaet pa den made,

4 Min oversattelse.
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at tenkning, overvejelser, forestillinger etc. ikke alene
kan Igse problemet, vi er "tvunget” til at handle. Det
centrale i denne symbolske handling eller ingury er, at
den ikke alene kan lgse problemet, men det, den kan,
er at ggre udvaelgelsesprocessen for vores handlinger
mere intelligent end i trial and error-tilfaldet.

Ud fra ovenstaende er viden bogstaveligt talt noget vi
gor, og Dewey pointerer, at vi i begge tilfalde ikke lzerer
noget om verden "derude”, men derimod belyser begge
undersggelsesformer pastande om forholdet mellem,
hvad vi har gjort, og hvad der folger af det. Dette betyder,
at undersggelsesformerne kan fortzelle os, hvad der har
virket, men ikke hvad der vil virke (Biesta 2007: 16).

Transformeret til en professionel praksis betyder det,
at vi skal vaere eksperimenterende bade if. til malene,
midlerne og til fortolkningen af de problemer, der
adresseres. Pointen i Deweys praktiske epistemologi
er, at evidenshaseret uddannelse forsyner os med vi-
den om, hvad der virker eller har virket, men ikke viden
om, hvad der vil virke. Den eneste made, vi kan bruge
denne viden pa if. Biesta (2007: 18), er som instrument
for at forsta en intelligent problemlgsning, m.a.o. er
Igbende evalueringer ngdvendige for at opna kvalifi-
cerede problemlgsninger i uddannelsespraksis.

Undersggelsens metodiske baggrund

Metodologisk er undersggelsen baseret pa lgbende
evaluering® i overensstemmelse med Folkeskoleloven
fra 1993 § 13 stk.2. (Miller et al. 2007: 198). Mads Herman-
sen understreger, at det ogsa er vigtigt, at bade ele-
ven og lzereren ser tilbage pa processen og indtager
et metablik pa lzringskompetencerne: "Den gode un-
dervisning er evaluerende. Man ser pa mal for og mid-
ler til det, man har laert” (Aisinger ¢ Lauritsen 2009: 2).

5 Man skelner mellem tre grundlaggende former for evaluering: summativ
, formativ og portfolio-evaluering - en detaljeret beskrivelse af disse
evalueringsformer findes i Miller, 2007-46, 209, 210

. Socialforskeren George H. Mead vil benaevne disse strukturer som vores "l"
(Josephs 2003: 160),

Organisation er et synonym for "identitet”.(Schilling 2007: 47). Dette svarer
til Meads beskrivelse af vores "Me” (Josephs 2003: 159).

Min tilfojelse.

Processen associerer til Tonnesvangs beskrivelse af optimal frustration
(2001: 165), og Vlygotskys naermeste udviklingszone (Dvreeide 2004: 43).

Schilling 2007: 42.

Undervisningsforlgbet blev holdt for to klasser pa lz-
reruddannelsen (n = 28), hvor emnet var tre lzringsper-
spektiver: behavioristisk, kognitivt/konstruktivistisk,
og sociokulturel/virksomheds-teori med udgangs-
punkt i James’ (2009) artikel om "Evaluering, undervis-
ning og laeringsteorier”.

Undervisningen var tilrettelagt saledes, at den ud
over den teoretiske del ogsa havde en case om et
flygtningebarn, der skulle integreres i klassen. Casen
skulle de studerende Izse, inden de blev praesenteret
for den teoretiske del og kort skulle beskrive, hvordan
de ud fra den teoretiske viden og erfaring, de havde,
ville Iase opgaven. Efterfglgende blev der forelast i de
forskellige lzeringsteorier med lgbende praktiske ek-
sempler og i dialog med de studerende. Til sidst fik de
studerende mulighed for at udfylde evalueringsske-
maet. Evalueringsskemaet var opdelt i en kvantitativ
del, med bl.a. spgrgsmal, der omhandlede rammerne
og udbytte af undervisningen. Den kvalitative del
indeholdt bade holdnings- og vurderingsspgrgsmal,
hvis formal var at undersgge de studerendes menin-
ger, holdninger samt vurderinger af undervisningen
som helhed, feks. "I hvilken grad oplevede du, at
undervisningen var relevant for din praksis?” Ud over
det kunne studerende frit give deres udsagn om f.eks.
"Hvad var serligt godt ved undervisningen, og hvad
skal @ndres til neste gang?” og skrive kommentarer,
idéer, forslag til forbedringer og betaenkeligheder ift.
rammer, udbytte eller indhold.

Evalueringen havde til formal at lave en faglig vur-
dering af bade min egen praestation, dvs. om det
gnskede mal var opnaet, mulige forbedringer, samt
om undervisningen havde tilfgrt nye indsigter, der
var relevante for elevernes praksis etc. Besvarelserne
fra evalueringsskemaerne blev ferst samlet, hvor-
efter karakteristiske mgnstre blev identificeret, og
udvalgte passager gjort til genstand for analyse og
fortolkning. Det empiriske materiale skulle bidrage til
understgttelse af min antagelse om praktiske erfarin-
gers generative indvirkning pa erkendelse og handling
i undervisningspraksis.

Jeg erbevidst om, at den begrensede mangde data kan
sette spgrgsmalstegn ved generaliserbarheden: er der



overensstemmelse med virkeligheden, er der overfgr-
selsveerdi, eller er denne situation unik, hvilket til dels er
overladt til Izserens kyndige refleksion og vurdering.

Analyse og diskussion af empiriske resultater

| det fglgende sammenstilles empiriske data og udta-
lelser fra elevernes evalueringsskemaer med teoreti-
ske antagelser.

Den kvantitative undersggelse viser en stor generel
tilfredshed med undervisningen blandt eleverne. Af
pladshensyn har jeg valgt primart at anvende den
kvalitative del af undersggelsen i analysen.

Et af de vaesentlige mgnstre i elevernes svar i spgrge-
skemaerne om "hvad var szrligt godt ved undervisnin-
gen, og hvad skal endres til naeste gang” handler om
organisering og strukturering af undervisningen: "Det
var godt, at det var sa logisk sat op, det at hver teori
fgrst var opdelt og derefter holdt op mod hinanden”;
"Den fine kronologiske gennemgang og forklaringer”;
"Der var en tydelig struktur, det var rigtigt godt. Jeg fik
et starre overblik”.

Eksemplerne illustrerer og fremhaever pa forskellig vis
organiserings og strukturerings betydning for elevens
forstaelse og erkendelse af det teoretiske materiale,
der formidles i undervisnings-praksis. If. den tyske
professor Meyer er bl.a. struktur og mangfoldighed i
metoder vigtige for den gode undervisning: "Laereren
skal have en begrundet struktur for undervisningen.
Han skal vide, hvad der er meningen med det, han
satter eleverne i gang med (...) " (Aisinger o Lauritsen
2009: 2). Med andre ord er det vigtigt at indhold og
forventninger er klare, og at der tages individuelle
hensyn. Mads Hermansen bruger "landskabet” som
metafor for at beskrive det samme. Han pointerer, at
stoffet skal tilrettelaeges, sa det folder sig ud som et
landskab, og jo flere bakketoppe eleven kommer over,
jo flere kompetencer tilegnes (Aisinger o Lauritsen 2009:
2).

Den anden del af unders@gelsen har fokus pa indhol-
det, mere specifikt er der tale om: "kommentarer,
idéer, forslag til forbedringer, betznkeligheder ift.
rammer, udbytte eller indhold”.
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Det viser sig, at selvom undervisningen bygger pa en
case, efterlyser eleverne flere eksempler fra praksis:
"Det var dejligt, at vi fik en case, sa vi fik virkeligheden
med”.

Men der er ogsa idéer og forslag til forbedringer af un-
dervisningen: "Det ville vaere godt at komme med fle-
re eksempler eller situationer, hvor teorierne er i brug:
Sa er det vigtigt at tale langsommere, maske gentage
nogle af formerne flere gange, for at vi bedre fanger
det”. Ud over det fremkommer, at variation i undervis-
ningen kan skabe bevagelse i elevens motivation og
interesse for emnet, som beskrevet af en af eleverne:
"Foregik i et roligt tempo, og stod i kontrast til Lenes
undervisning - dejligt med afveksling, (...)".

Ifglge professor Jens Rasmussen har hver undervis-
ning sine kvaliteter, og han understreger, at tilegnelse
af vaerdifuld viden i undervisningen ikke udelukkende
sker gennem formidling af fakta. Det er bade-og. Ras-
mussen pointerer: "(...) eleverne skal have mulighed
for at bruge deres teoretiske viden i sociale kontekster
og stille overraskende spgrgsmal, hvor de udfordrer
hinanden” (Hansen 2009: 1).

Dette er identisk med Fib=k Laursens fordring om,
"(...) at eleverne skal have brug for at praktisere netop
det de skal lzere” (2004: 159) i et klassevzerelse pa
et symbolsk plan, eller "inquiry” i Deweys term, der
danner grundlag for refleksion og senere afprgvning
i praksis. Med andre ord er dialog om emnet ngdven-
dig, saledes at andres meninger og betydninger vaek-
ker genklang eller eksistens i mig og mine i deres, sa vi
kan forbinde dem med tidligere og nye meninger og
betydninger - dette satter lring i gang.

Undersggelsen "Elementer i god skolepraksis - De
gode eksempler” (2004) er naet stort set til samme
resultater som denne undersggelse. Rapporten af-
dakker, hvad der kendetegner de skoler, der er hgjt
praesterende, m.a.0. var man interesseret i at under-
sgge undervisningens effekt, et begreb som Fibak
Laursen benavner "virkningsfuld undervisning” (2004:
159). Undersggelsen viser, at bl.a. strukturen, velvalgt
indhold og lzrerens evne til undervisningsdifferentie-
ring er central, og at den effektive lzerer Igbende fal-
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ger op pa sin egen undervisning gennem f.eks. loghg-
ger (Mehlbye e- Ringmose 2004).

Analysen af undersggelsen bekraefter min antagelse
om, at praktiske eksempler har betydning for ele-
vernes forstaelse af den viden (teoretisk), som sko-
len formidler, men ogsa at struktur, emnets relevans
og undervisningsdifferentiering fremmer elevernes
erkendelse og forstaelse af den teoretiske viden.
Spergsmalet er, hvordan "kobling” mellem teori og
praksis pa et erkendelsesmaessigt plan finder sted i
undervisningspraksis?

At koble sig pa og motivere til fornyelse af elevens
forstaelse

Med inspiration fra Maturana og Varela vil jeg beskri-
ve, hvordan mennesker erkender den ydre verden ud
fra deres egen struktur. Kernen i teorien er, at men-
nesket og menneskeskabte, sociale systemer forstas
som organisatorisk lukkede, sakaldt autopoietiske sy-
stemer. Dette betyder, at Maturana forkaster mulig-
heden for, at ydre pavirkninger (determinatorer) kan
forandre og opretholde sadanne systemer, men det er
kun selvrefieksion, der kan varetage disse funktioner
(Schilling 2007: 41). Oversat til artiklens formal betyder
det, at lzereren ikke kan forandre elevens tanker, vi-
den etc., men derimod kun invitere og mativere til for-
andring, hvorefter eleven i kraft af egen selvrefleksion
skaber den gnskede forandring. Spgrgsmalet er, hvor-
dan lzereren pa en optimal made kan fremme denne
selvrefleksion hos eleven?

| analysen af menneskets erkendelsesproces skelner
Maturana mellem struktur® og organisation’. Orga-
nisation fremtraeder (relativt®) stabil, mens struktur
hele tiden forandrer sig dynamisk. Pa den made re-
praesenterer de en komplementar enhed, og nar der
er overensstemmelse mellem organisation og struk-
tur, oplever den enkelte person sig selv som en har-
monisk personlighed (Schilling 2007: 46-43). Tearien giver
et bud pa, hvordan Izereren kan koble sig pa elevens

6 Socialforskeren George H. Mead vil benaevne disse strukturer som vores
"I" (Josephs 2003: 160).

7 Organisation er et synonym for "identitet” (Schilling 2007: 47). Dette
svarer til Meads beskrivelse af vores "Me" (Josephs 2003: 159).

8 Min tilfojelse.

allerede eksisterende struktur og invitere og motivere
eleven til at handle pa elevens egen organisation.

Ifelge Maturana og Varela eksisterer muligheden for
organisatoriske forandringer kun, nar man kobler sig
strukturelt sammen med eleven via sproget, og der-
med forstyrrer eleven til selv at forandre sin organi-
sation. Den eneste made, hvorpa eleven indtager en
selvrefleksiv position, er, nar lereren etablerer en situ-
ation, hvor eleven kommer i en observatgrposition til
sig selv, dvs. inviteres til at beskrive og sprogliggere sig
selv eller sin forstdelse af virkeligheden. Den strukturel-
le kobling betyder ikke, at lzereren (u)kritisk accepterer
alle elevens beskrivelser og forstaelser af en given si-
tuation, men tvaertimod udfordrer eleven, saledes at
elevens struktur bringes i en "konstant” dialogisk be-
vagelse. Denne bevagelse skal vaere optimal: bliver
den for massiv, vil elevens organisation disintegrere,
dvs. en helt ny identitet kan opsta, som i nogle sam-
menhzaenge kan vaere bade gnskelig og hensigtsmaes-
sig. | modsat fald er der risiko for, at der er mangel pa
motivationsgrundlag for organisatoriske forandringer
hos eleven?® (Schilling, 2007: 64), med katastrofale fglger
for individet. Nar undervisningsforlgbet er optimalt,
vil strukturelle forandringer vise sig i tre former: i det
eleven ggr og siger, og i elevens refleksionsproces.
Spergsmalet er, hvilken fremgangsmade der er den
optimale for at frembringe dette hos eleven?

Intervention og metode

Som allerede beskrevet, er kunsten at bringe forstyr-
relse i elevens oprindelige forstaelse af emnet/proble-
met, og dermed invitere eleven til selvrefleksion med
henblik pa, at der sker fornyelse i elevens forstaelse af
sig selv og andre. Denne selvrefleksion opnas bedst
ved at invitere og motivere eleven til at beskrive og
sprogligggre sin egen opfattelse af emnet. Det er her,
de praktiske eksempler, elevens erfaringer med virke-
ligheden etc., finder deres fulde berettigelse i under-
visningspraksis. Man arbejder ud fra elevens aktuelle
forstaelse, ferdigheder, vaner - i Deweys brede for-
stand kultur - tidligere oplevelser og interesser, frem
mod den forstaelse, som eleven straeber mod at opna.
Pracessen svarer til f.eks. Vygotskys navnte nzrme-

9 Processen associerer til Tonnesvangs beskrivelse af optimal frustration
(2001: 165), og Vlygotskys naermeste udviklingszone (Dvreeide 2004: 49).



ste udviklingszone. Pa denne made kan den viden,
som skolen tilbyder (teoretisk viden), "kobles pa” et
mentalt (kognitivt) og sprogligt niveau og anvendes
senere af eleven i dennes hverdagspraksis. Larerens
rolle er at koble sig pa, udforske og afklare elevens
forstaelse og gennem dialogen bringe forstyrrelse i
elevens oprindelige punktuationer® eller forstaelse
af virkeligheden. Disse forstyrrelser "tvinger” eleven
til selv at reflektere, udforske, etc. - med andre ord,
lereren relativerer eksisterende forstaelse, skaber
tvivl, modszetninger, dilemmaer, etc. hos eleven. Pa
den made kan lzereren "berige” de hverdagsbegreber,
som eleverne allerede kender, med faglig viden, og
kan "nemmere” opna det, skolen gnsker at formidle,
dvs. teoretisk viden, og leve op til udannelsesmas-
sige normative krav. Det centrale i denne proces er,
at emnet ikke kun bliver en del af undervisningen, men
reekker derimod ud over klasselokalerne, idet der i un-
dervisningen indgar praksiselementer, frem for at ele-
ven kun skal forholde sig til genstande pa en abstrakt
- symbolsk - made. Som udtrykt af en af eleverne:
"Det var dejligt at vi fik en case, sa vi fik virkeligheden
med". Og fremskridt kan ses, hvis eleven begynder at
betvivle eller @ndre sin oprindelige antagelse, som
feks.: "(..)eg fik et starre overblik”. Den intersubjek-
tive ramme (dialogen) udger grundlaget for menings-
fuld forstaelse af sig selv og omverdenen, hvor den
subjektive oplevelse kan have en objektiv betydning,
m.a.o. far emnet, eleven undervises i, en samfunds-
maessig dimension.

Den prosociale lzringspraksis

De teoretiske rammer og empiriske data, der er an-
vendt i artiklen, udger grundlaget for konstruktion af
en integrativ model, som jeg har valgt at benavne den
prosociale leeringspraksis.  Set fra denne position er
verden ikke bestemt som almene kategorier og klas-
sifikationer ud fra nogle én gang for alle definerede
manstre eller strukturer, og subjektet er ikke isoleret
fra omgivelserne, men er i en transaktion, hvor viden
om sig selv og verden if. Von Foerste genereres gen-
nem erfaring: "If you want to know, act” (Schilling 2007:
33). Denne proces er forenelig med Hackings looping
effect of human kinds:

10 Schilling 2007: 42.
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“Inventing or moulding a new kind, a new
classification, of people or of behaviour may
create new ways to be a person, new choices
to make, for good or evil. There are new
descriptions, and hence new actions under a
description.” (Hacking i Brinkmann 2005: 774)

Denne dialektik mellem subjekt og omverden er forene-
lig med bl.a. Dewey og Merleau-Ponty. Dialektikken
kan kun brydes pa et analytisk plan, og erfaring kan
anses som vaner, kulturer etc., hvor bade subjekt og
omverden udvikler sig samtidigt som subjekt-i-ver-
den. Leringsmekanismen er mgdet med den usikre
situation eller forstyrrelsen i elevens oprindelige for-
staelse, skabt af lzrerens invitation og motivation til
at @ndre vaner og betydninger hos eleven. Processen
svarer til Schons beskrivelse af refleksion-i-handling
(Schén 2001: 67), i relation til artiklens formal betyder
det, at bade lzerer og elev bliver forskere i en given un-
dervisningspraksis. Teenkning, i denne sammenhang,
indgar som eksperimenterende anvendelse af ideer
og hypoteser, begreber og teorier som en (re)konsti-
tueringsproces af den usikre situation. Illustrativt er
disse intra- og inter-personlige processer vist i figur
1, hvor prafikset pro- i denne sammenhang henviser
til @get fokus pa det sociale. | modellen er der vist to
forskellige former for intra-psykiske processer hos
deltagerne. Intentionen er at illustrere, at disse psy-
kiske processer kan beskrives forskelligt, afhangigt
af hvilken teoretisk platform man opererer fra, og pa
hvilket abstraktionsniveau analysen foretages.

NI



PRAKTISKE EKSEMPLERS BETYDNING FOR ERKENDELSE

FORSKNING

Mennesket har en naturlig parathed
til at blive aktiveret af de andre og et
grundleggende gnske om at lzere sig
selv og verden at kende.

"DEN AKADEMISKE PSYKOL

System af eksplicitte teorier

OC HANDLING I UNDERVISNINGSPRAKSIS

“reflekterede og korrigerede
modsigelser - ny kategori/viden/
erfaring el. teoretisk model: dvs.

ocl”

Modellen illustrerer, hvordan “Den faktuelle viden/leering/erfaring“ nye handlemuligheder*
psykiske systemer er organiseret,
og hvordan mennesket og viden
(re)konstitueres.
PRAKSIS
Gennem vores adfaerd "DEN PRAKTISKE PSKOLOGI"
, , , . v Face value
viser vi vores intrapsykiske Intersubjektive processer ) )
’ . Et praktisk-konkret niveau
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fzllesskaber vi indgar i P 9 \
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PROCESSER PROCESSER 8
DIALOG 5
felt for det :
analytiske tredje pengvalle

Vores intrapsykiske
tilstand (re)konstrueres

ud fra selv samme taenkning”
observerbare adfeerd i den Den oprindelig forstdelse/ y
fortlabende interaktion. ‘— DIG mening forstyrres:

MIG

l “Den potentielle viden/lzering/e

Et abstrakt-teoretisk niveau

1

“der genspejler sig som funk-
tionelle modsigelser i min

refleksion og lzringsproces
settes i gang

rfaring” |

Pa flere omrader illustrerer modellen de forskellige
almenpsykologiske aspekter: Fgrst og fremmest at
mennesket har en naturlig parathed til at blive aktive-
ret af "de andre”, hvor vi alle samtidigt er observate-
rer for hinanden og os selv. Socialforskeren George H.
Mead udtrykte det saledes:

‘... human beings always relate to
themselves through the gazes

and reactions of others” (Brinkmann 2005: 777).

Med andre ord skabes personens selvbillede ud fra rela-
tionen, hvor enhver psykisk funktion farst finder sted
som en kollektiv og social aktivitet (interpsykisk funk-
tion), og derefter som individuel aktivitet, i form af et
indre middel til teenkning (intrapsykisk funktion). Set
i relation til erfaring, der ud fra den pragmatiske posi-
tion er handlingsbaseret, konstitueres den fgrst som

N

interpsykisk, far den bliver til viden og feerdigheder pa
det intrapsykisk plan. Ud fra dette perspektiv udggr
socialt samspil (relationen), handling og konversation
(dialog) grundlaget for faelles forstaelse, erkendelse,
l2ering og udvikling. Med andre ord: Viden om os selv
og verden (re)konstitueres i den sociale praksis, hvor
handling og sprog knytter mening og betydning sam-
men. Den viden, der fastholdes i sprog, kategorier,
teorier, modeller osv., indeholder den mening, der er
tiltaenkt aktgrerne i den samfundsmaessige sammen-
haeng, dvs. repraesenterer videns objektive dimension.
Set i lyset af ovenstaende reprasenterer den proso-
ciale leeringspraksis forbindelsen mellem det seman-
tiske (det, der siges) og det pragmatiske (det, der gg-
res), der pa komplementaer vis (re)konstituerer vores
viden om os selv og verden. | denne praksis er meto-
der, teorier og teknologier kun supplement til disse
indbyggede (immanente) naturlige "teknologier” eller
meningsfulde veerdier.

LOOPING EFFECTS ey
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Afslutning

Artiklen har rettet fokus pa praktiske eksemplers be-
tydning for erkendelse, samt sammenhzng mellem
teori og praksis i undervisningspraksis. Undersggelsen
viser, at lsbende evalueringer er ngdvendige, og at evi-
densbaseret praksis kun kan give os kvalificerede svar
pa/om, hvad der har virket, men ikke hvad der vil virke.
Denne erfaring kan ikke Igse kommende problemer,
men kvalificerer os derimod til at gare professionel
problemlgsning mere intelligent. Strukturelle koblin-
ger giver Izreren mulighed for at kable sig pa elevens
oprindelige forstaelse af sig selv og omverdenen. Pa
den made inviterer og motiverer lzereren eleven til en
selvrefleksiv udvidelse af egen videnshorisont. Denne
proces finder sted pa to planer med dialog som den
metodologiske grundsten. Handling udggr epistemo-
logisk essens, og den prosociale laeringspraksis viser
os, hvordan man kan kigge pa uddannelsespraksis
med forskellige (teoretiske) optikker, hvor vi som

professionelle undervisere bliver i stand til at forsta
de problemer, som vi ikke har forstaet fer, eller at se
problemer, som vi ikke har set fgr. Resultatet af dette
bliver, at vi er i stand til at forestille os, at eksisteren-
de muligheder for handling treeder frem i en ny form,
som vi ikke kunne forestille os far.
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