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Laesevejledning

Redaktionen

En brugsbog om padagogikumvejledning pd GUX er primaert
tiltaeenkt paedagogikumvejledere pd GUX, men kan ogsa bruges
af evrige akterer til en orientering om paedagogikumforlebet,
som det aktuelt udformer sig i GUX-regi, eller eventuelt blot
som opslagsbog.

Undersagelser fra Danmark viser, at vejlederen spiller en stor
rolle for, hvor vellykket paedagogikumforlebet opleves for den
enkelte paedagogikumkandidat, hvorfor det er vigtigt at vej-
lederne rustes til opgaven.

Eleverne i GUX fortjener professionelle lzerere, der kan faci-
litere frugtbare leereprocesser i gymnasiets fag. Vi forstar en
professionel lerer som en, der har kompetence til at undervise
hensigtsmaessigt i praksis, at planlaegge og evaluere lzering, at
fore en laererfaglig diskurs og at udfordre grenlandske elever
pa en god made. At lzere at blive en professionel lzerer tager
tid og kan forlebe pa mange mader. GUX foreskriver, at en del
af denne lzering skal foregd som en 2-3rig vekseluddannelse —
et paedagogikum. Hensigten er, at den nye lzerer — paedagogi-
kumkandidaten — inddrages i den professionelle organisation
og gennemgar en lereproces, der afstedkommer, at kandida-
ten nar et kompetent niveau med hensyn til de trekompetence-
niveauer. Supervisors/vejleders mission bestar i at bista organi-
sationen med denne inddragelse. Dét er en kraevende mission,
fordi paedagogikumkandidater er lige s forskellige som alle
mennesker i almindelighed, men ogsa fordi selve det at laere at
blive lzerer er en szerdeles kompleks og nogle gange paradoksal
proces i sig selv.

Med tanke pa det paedagogiske paradoks, kunne man sperge:
Hvordan kan jeg lzere at influere pd eleven pd en sddan mdde, at
hun/han ikke lader sig influere pa?




Dette Vejlederkompendium henvender sig primeert til super-
visor/vejleder og stiller spgrgsmalet endnu mere komplekst:
Hvordan kan jeg som vejleder bidrage til, at en psedagogikumkan-
didat lzerer at influere pd eleven pd en sédan made, at hun/han
ikke lader sig influere pa?

Vi har i denne tekst samlet et szt af rimeligt robuste angrebs-
vinkler pa dette spergsmal. De angrebsvinkler er vores anbe-
faling til vejlederen om, hvad han/hun ber gere. Teksten kan
selvfelgelig ikke std alene — men som tilfaeldet er for paeda-
gogikumkandidaten i forhold til undervisningspraksis, kan
det svare sig, at skolen statter vejlederne med at koble denne
tekst pa vejlederpraksis, ved at gennemfere kurser i paedagogi-
kumvejledning, hvor tekstens betragtninger knyttes an til den
virkelighed, vejlederne oplever ude pa skolerne. Vejledere kan
jo vaere lige sd svaere at rykke i deres opfattelse, som kandida-
terne.

Nar man skriver om vejledning, kan man veelge forskellige vink-
ler. For at behandle vejledningens kompleksitet og for at appel-
lere til flest mulige vejledere, nye som rutinerede, har vi valgt
forskellige vinkler. Teksten er opdelt i fire afsnit med hver deres
approach til vejledning og med hver deres hovedforfatter:

e Strukturen i paedagogikum af Mette Noort Hansen
er en slags overordnet starter-kit, et need-to-know-afsnit
om padagogikums struktur, rolle- og anvarsfordeling,
eksempler pd fokuspunkter, samt vigtige metoder,
herunder aktionslaering og fagdidaktisk projekt.

* Funktionsbeskrivelse for supervisor og vejleder skrevet
af Per Lykke Sendergaard og Torben Kure Marker refererer
til spargsmalet: Hvori bestdar min vejlederfunktion?

e Uddybende perspektiver pa vejledningen af Per Lykke
Sendergaard beskriver en slags didaktik for udvikling af
leererkompetence hos gymnasielaerere.
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e Scener fra paedagogikum i Grenland forfattet af Torben
Kure Marker anskueligger, hvordan teoretiske refleksioner
kan tjene vejlederens forstaelse af den praksis-komplek-
sitet, man som underviser kan stede pa i den grenlandske
gymnasieverden.

A

Pa padagogikumomradet, sdvel som mange andre omrader,
har de enkelte GUXer heldigvis 0ogsa et vist selvstaendigt rade-
rum til at definere praksis. Der kan derfor vaere elementer i tek-
sten, der afviger fra normen pa netop dit GUX.

| forhold til det, og andre spergsmal, der opstar i forbindelse
med afvikling af paedagogikum, kan kursusleder og/eller den
padagogikumansvarlige pa skolen vaere behjzelpelig.

En tak skal lyde til organisations- og ledelseskonsulent Katrine
Schumann for sparring, viden og inspiration i forbindelse med
afsnittene om observationer samt rolle- og ansvarsfordelingen
i peedagogikum.

God forngjelse
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Strukturen i paeedagogikum

Mette Noort Hansen

Paedagogikum er en vekseluddannelse mellem teori og praksis,
samt en kobling af disse pa forskellig vis, serligt i kandidatens
aktionsprojekter, som beskrives i et senere afsnit .

Hovedformalet med teoretisk paedagogikum er, jf. studieord-
ningen, at peedagogikumkandidaterne udvikler refleksionskom-
petence, sd de fortsat kan udvikle deres professionelle rolle som
leerere. Teoretisk paadagogikum bestar af nylererkursus, fag-
didaktiske kurser, samt almen- og andetsprogsdidaktisk kursus
(AAD).

Den teoretiske del indebaerer 1. ar et lokalt nylaererkursus, hvis
formal jf. peedagogikumbekendtgerelsen er at leereren opnar
en viden om de forhold, der kendetegner undervisning i den gym-
nasiale uddannelse, herunder om det grenlandske samfund, den
grenlandske kultur, elevernes faglige, sproglige og sociale forud-
seetninger, geeldende uddannelsesregler og deres rationale samt
om andetsprogspaedagogik. Der er sdledes vide rammer for ind-
holdet af kurset, som man som vejleder med fordel kan holde
sig orienteret om, med henblik pad at kunne inddrage stoffet i
vejledningen.

Hertil kommer 1-2 fagdidaktiske kurser i lgbet af paedagogi-
kumforlgbet, med konkrete opgaver, der skal udferes inden
kurset, hvor vejlederen, szrligt i den senere omtalte fagdidak-
tiske aktion (i Danmark kaldet Det fagdidaktiske projekt), ogsa
harenrolle.

Til det almendidaktiske kursus samles alle ars kandidaterne i
Grenland typisk til seks dages internat, med formalet at praee-
sentere kandidaterne for den grenlandske gymnasiale uddan-
nelse i et aktuelt og historisk perspektiv. Endvidere giver kurset
kandidaterne en viden, der ger dem i stand til at overveje og dis-
kutere praktisk tilretteleeggelse, gennemferelse og evaluering af
undervisning samt reflektere over sammenhaenge mellem under-
visningspraksis og peedagogisk-didaktiske grundholdninger og
teorier i relation til de konkrete udfordringer, jf. studieordningen.
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Igen kan det som vejleder svare sig at holde sig orienteret om
indholdet, med henblik pa integration i vejledningen.

Den teoretiske del af paedagogikum afsluttes med en centralt
stillet akademisk opgave, som kandidaten har en uge til at
skrive. P& dette tidspunkt er den praktiske del af paedagogi-
kum formelt afsluttet, men man kan dog alligevel gemme lidt
vejledningstid til at sparre med kandidaten under opgaveskriv-
ningen.

Den praktiske del af paedagogikum bestar af lebende super-
vision/vejledning, aktionsprojekter, fagdidaktisk aktionslae-
ringsprojekt og to tilsynsbesag, hvor det sidste afrundes med
oplaesning af kandidatens udtalelse.

Igen skal det naevnes at padagogikumuddannelsen er en
vekseluddannelse, og at det dermed selvfelgelig forventes at
teori inddrages i praksis, fx ifm. tilsynsbesag og aktioner (saer-
ligt pd 2. ar), og at praksis beskrives og diskuteres med teore-
tiske briller pd i aktionslaeringsprojekter og i opgaven i teoretisk
padagogikum.:

Rolle- og ansvarsfordeling i paedagogikum-
forlebet

Rollefordelingen i kandidatens padagogikum kan beskrives
ved hjelp af en til lejligheden tilpasset version af Leavitts

diamant:
[ Leerergerningen }
Feerdigt
[ Aktorer } [Paedagogikumforlb}

\[ e

Struktur }

1 Der findes vejledende tidslinjer over det samlede to-arige teoretisk
padagikum forleb i Grenland pa www.iserasuaat.gl -> GUX ->
Paedagogik -> Paedagogikum. Disse er kun vejledende, da der er
behov for fleksibilitet pa de enkelte gymnasier.
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Pa den vandrette akse ses aktererne i den enkelte kandidats
padagogikum, som er kandidaten selv, dennes supervisor og
senere vejleder(e), kursusleder og tilsynsferende, men ogsa fx
rektor, der kan have sine interesser i forlgbet. Alle er de akterer
der pa forskellig vis skal stette kandidateniopgavenihgjre ende
af den vandrette akse: at opna malene for paaedagogikum. Til
forskel fra den uddannelse kandidaten normalt kommer fra,
er kandidaten altsa ikke ude pa en solorejse, men en del af en
proces, hvor mange akterer har en holdning til kandidatens for-
lgb. Til forskel fra en almindelig uddannelse, er der nemlig tale
om en uddannelsesstilling, hvor de andre akterer ogsa er af-
hangige af kandidaten for at lykkes med deres del af opgaven.

Den lodrette akse rummer i den ene side lzerergerningen, og i
den anden struktur.

Farst supervisoren, senere vejlederen, har sit spillerum i den
gverste del af figuren, som den der har fokus pa kandidatens
arbejde med lzerergerningen. Rummet indbefatter bade kan-
didaten i undervisningen, og de veerktejer der herer sig til, fx
observationer hos flere parter; det er vigtigt at vejlederen ogsa
bruger sin egen undervisning som observationscase, og stiller
denne frem til diskussion, i en betragtning af at undervisning
ikke er et felt der nogensinde bliver perfekt — men at noget
virker bedre end andet, i den gaeldende kontekst. Ved flere vej-
ledere er det vigtig at disse ogsa samarbejder, sa kandidaten
oplever en form for red trdd i processen. Vejledningen handler
ogsa om kandidatens deltagelse i organisationen fx i faggrup-
per, pa lererrddsmade, eller i forskellige udvalg, som fint kan
reflekteres over sammen med vejlederen.

Undersggelser fra Danmark viser, at vejlederen har stor betyd-
ning for, hvor godt kandidaten lykkes med sit uddannelsesfor-
leb; en social relation er ogsa altid en magtrelation, og i den
asymmetri, der er mellem kandidat og vejleder, med vejlederen
som den erfarne, er det ogsa denne, der har det sterste ansvar
—ikke for indholdet, da det tegnes af kandidatens behov og
interesser, hvor vejleder sa kan hjaelpe med at indskaerpe pro-
blemstillingen ift. kendte didaktiske fokuspunkter — men vej-
lederen har et ansvar for at holde gryden i kog, sa paedagogikum
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far den nedvendige opmaerksomhed i kandidatens ellers travle
hverdag.

Det er en kendt udfordring for mange vejledere, at de feler sig
mindre velbevandrede i teorien end kandidaten, der, isaer pa
2. ar, aktuelt har snuden i teorierne. Man kan som vejleder dels
skabe sig et hurtigt overblik i udgivelsen PaedPixi (kontakt din
padagogikumansvarlige) hvis teoriapparatet er lidt rustent
og skal pudses af; men man kan ogsd med god ret stille sig
nysgerrig pa kandidatens interesser indenfor teorien, sperge
ind til interesserne, og pa den made ogsa tvinge kandidaten til
at repetere teoribaggrunden i en mere coachende tilgang.

Man skal som vejleder (og kursusleder) vaere opmasrksom p3,
at der er en meget fin linje mellem at fele sig stettet, og at fele
sig omklamret, og da det er menneskelige relationer, vi har
med at gere, findes der intet facit for, hvordan dette praecist
gribes an — det er svaert at rykke andre mennesker — andet
end at teamet omkring kandidaten skal vaere opmaerksom pa
at det er kandidatens behov og udvikling der er i centrum, mens
kandidaten skal vaere opmaerksom p3, at alle arbejder i dennes
interesse. Visse nye laerere oplever undervisningsrummet som
et meget falsomt og personligt anliggende, hvorfor det som
vejleder i starten kan svare sig at holde fokus alene pa relatio-
nen, og traede enormt varsomt med alle former for vurderinger.

Til tilsynene pa 2. ar er vejlederen den, der kender kandidaten
allerbedst. Det vil derfor vaere naturligt, at vejlederne traekker
trdde mellem det observerede, og kandidatens daglige prak-
sis og fokusomrader i paedagogikum — altsa svarer det obser-
verede til det, kandidaten normalt ger? Det vil ogsa vaere hen-
sigtsmaessigt, hvis vejlederen bakker sin kandidat op og har de
positive briller p3, og lader evt. kritik eller opmarksomheds-
punkter vaere op til tilsynsfarende. | forbindelse med udtalelsen
skal kursuslederen radfere sig med vejlederne, hvilket kursus-
lederne kan valge at gere pa forskellig vis.

Kursuslederen herer til i den nederste del af figuren, ved akse-
enden struktur. Det er kursuslederens ansvar at serge for ud-
dannelsesplanen, bestille kurser, traeffe aftaler med tilsyns-
ferende, skabe rum til kandidatens paedagogikumarbejde
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i kandidatens opgaveportefelje, samt at sikre samarbejdet
mellem de forskellige akterer. Det betyder alts3, at det ogsa er
kursuslederen, man kan ga til, sdfremt der opleves udfordringer
i samarbejdet mellem de forskellige akterer. Det betyder ogs3,
at kursuslederen er kandidatens advokat overfor ledelsen, fx
hvis der opstar opgavetrangsel.

Den tilsynsferende beskikkes af Departement for uddannelse

og har de samme fag som kandidaten. Den tilsynsferende
ferer tilsyn med hele kandidatens paedagogikumforleb, sikrer
kandidatens retsgrundlag og faerdigger kandidatens udtalelse
pad baggrund af kursuslederens udkast. Tilsynsferende er ogsa
den, der undersgger og godkender kandidatens eksamens-
papirer for at sikre, at kandidaten har de faglige kompetencer,
som kraeves. Den tilsynsfgrende har dermed bade en bedem-
merfunktion, men naturligt ogsa en vejledningsfunktion, badde
i forbindelse med den fagdidaktiske aktion og den generelle
faglige sparring.

Kandidaten forventes at stille sig vejledningsparat, hvilket fx
indebaerer, at observationer bliver en naturlig del af hverdagen,
og at vejlederen inddrages i refleksioner omkring organisation
og undervisning. For nogle kandidater kan deres hidtidige
erfaringer fra uddannelsessystemet spaende ben for det fzelles
projekt, sdledes at kandidaten lukker sig om sig selv. | sam-
arbejde med de evrige akterer er det en opgave at fa kandida-
ten til at erkende, at paedagogikum ikke et soloprojekt, men
en kompetenceudvikling med de evrige akterer som vigtige
og nyttige ressourcer. Vejlederen skal her huske p3, at lzerer-
gerningen kan vaere meget falsom.

Uddannelsesplanen som strukturskaber for den enkelte
kandidat

| starten af kandidatens forlgb tager kursuslederne ansvar for,
at der bliver udarbejdet en uddannelsesplan.

Af denne skal de aktiviteter, kandidaten skal indgd i, i bade
praktisk og teoretisk paedagogikum, fremga: Almen didak-
tiske og fagdidaktiske kurser, paedagogiske fokuspunkter
for vejledningen, sterre padagogiske samlinger, deltagelse i
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skolens demokratiske organer osv. Der kan fra starten vaere
anfert fokuspunkter som er hensigtsmaessige ift. arets gang,
fx evaluering og karaktergivning, og sterre skriftlige opgaver.
Uddannelsesplanen er ogsa dokumentation for bredden i kan-
didatens virke, sd det er ogsa vigtigt at anfere organisatorisk
deltagelse, fx faggruppemeder eller seeropgaver (sikkerheds-
plan for kajaksejlads, laboratorieansvar, bibliotekar, eksamens-
koordinator).

En uddybning af elementer af uddannelsesplanen (fx reflek-
sioner over det forgangne, eksempler pa forlgbsplaner) kan
kandidaten legge i sin portefalje.

Uddannelsesplanen skal have karakter af en egentligt plan,
hvilket i praksis betyder, at den skal beskrive fremtiden: Hvilke
kurser skal kandidaten deltage i, i lebet af aret? Hvilke udfor-
dringer oplever kandidaten i sit virke, der skal udmunde i et ak-
tionsprojekt? Hvilke organisatoriske omrader, skal kandidaten
deltage i? osv. Det er samtidig vigtigt at uddannelsesplanen er
dynamisk; der kan fx opstd udfordringer, som kandidaten fin-
der det mere praesent at tage fat pa i vejledningen, temaer fra
et af de teoretiske kurser, som kandidaten finder saerligt spaen-
dende, eller fokusomrader kan fx udskydes pga. travlhed. Det
er dog alligevel vigtigt med en plan, ligesom en kaptajn pa et
skib, der skal krydse Atlanten ma have planlagt sin rute, vel-
vidende at vejrforhold etc. kan gere det nedvendigt at a&ndre
kursen. Planen kan samtidig bidrage til at paeedagogikum far det
nedvendige fokus, i en ellers travl hverdag, hvor kerneopgaven
undervisning ofte traekker mest i bade vejleder og kandidat.

Det er blandt andet ogsa i uddannelsesplanen og portefaljen,
at fx kursusleder og tilsynsferende kan felge med i kandidatens
progression.

Fokuspunkter i vejledningen

Valg af fokuspunkter til vejledningen kan vaere mangt og me-
get, og tager som regel udgangspunkt i kandidatens aktuelle
behov pd 1. 3r, med et skifte til et mere teoretisk udgangspunkt
pa 2. ar, ala hvor er mine styrker/svagheder ift. Meyers 10 tegn
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pd god undervisning? eller hvordan kan Cooperative Learning
styrke samarbejdet mellem eleverne i 2 b?

Der er dog nogle generelle og brede kategorier, det kan betale
sig at bergre i vejledningen, dels som forberedelse til opgaven i
teoretisk paeedagogikum, og dels som en professionalisering af
lzerergerningen, herunder en forventning om, at den fzerdige
adjunkt har kendskab til metoder og begreber fra didaktikken
og padagogikken, som nu fuldgyldigt medlem af praksis-
faellesskabet.
Eksempler pa typiske fokuspunkter er:

0 Malformulering
Materialevalg
Niveau; undervisningsdifferentiering
Sekvensering
Start/afslutning af lektioner

Evaluering

[e R IS S >R i e

Kommunikation, herunder spargeteknik, dialogform,
feedback

Aktivering

Undervisning vs. lzering
Undervisningsprincipper: induktivt/deduktivt
Taksonomier

Klasseledelse og udvikling af klasserumskultur
Motivation

Brug af IT

¢ Progression

S T O

Derudover er der med GUX-reformen i 2012 lagt vaegt pd andet-
sprogspaedagogik, kulturbaseret undervisning, grenlandsk
kontekst, tvaerfaglighed, elevcentrering, anvendelsesoriente-
ring og IT-maessige kompetencer, som ogsa ber inkluderes i
vejledningen. Der findes materiale til dette pa Iserasuaat.

Mange af punkterne behandles ogsa ifm. teoretisk paedagogi-
kum, men kan knyttes teettere til praksis i vejledningen.
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| bilag er lagt et antal cases, hvor situationer, der nok isaer
opleves som pudsige i det dansk-grenlandske kulturmede, er
forsegt beskrevet. Disse kan bruges i vejledningen til en diskus-
sion af handlemuligheder i de beskrevne situationer, eller blot
som en det-oplever-vi-alle-gjendbner for en ny laerer i Grenland.

Metoder

| kandidatens kompetenceudvikling igennem paedagogikum
skal der flere metoder i spil, hvoraf den maske mest komplekse
er aktionslaering, som i sig ogsd rummer to andre metoder:

Observationer (brugt som dataindsamling) og refleksioner.

Som en szerlig aktion fremhaeves den fagdidaktiske aktion, som
skal hjeelpe kandidaterne med at bringe fagdidaktisk teori i spil
i praksis.

Metoderne beskrives alle naermere i det felgende:

Observationer

Den grundliggende metode til kandidatens kompetence-
udvikling er observationer; af kandidaten, af vejleder, af andre
undervisere, elever i klassen eller i faellesrum, kolleger i vrige
afdelinger og/eller undervisningsinstitutioner, samt fer- og
eftervejledning knyttet til observationen.

Observation er et centralt vaerktej, da det sdledes fungerer som
en case for en efterfelgende didaktisk samtale. Desuden er det
umuligt for en given underviser at indfange alle de interaktio-
ner og dynamikker der foregar i klasserummet i undervisnings-
sessionen, og observatgren kan sdledes fungere som et ekstra
sanseseet. Som en tredje arsag kan navnes, at vejlederen med
sin erfaring kan hjaelpe kandidaten i analysen af undervisnings-
situationen.

Observationer kan vaere abne (vi ser hvad der sker) eller foku-
serede. En dben observation kan dog dels vaere enormt kedelig
for observateren, som leder efter noget ukendt, og samtidig
kan metoden derved tabe veerdi, fordi man ved at lede efter alt
finder ingenting.
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Man kan dog valge nogle brede kategorier til en semi-aben
observation, fx:

e lererspergsmal — dbne eller lukkede?

e elevspgrgsmal

e timestart og -afslutning

e interaktionsmenstre — Prioriteres nogle mere end andre,
fx pad baggrund af ken, placering, lydniveau, etc.? Hvor
opholder leereren sig fysisk i rummet?

e andetsprogspadagogik — teenkepauser, formuleringer,
anvendelse af metaforer

e relationen mellem laerer og elever

En dben observation kan ogsa have sin vaerdi som en made at
indlede samarbejdet p3, hvorved manfaretlille indblik i partens
undervisningsstil. Her kan vejlederen have nogle typiske nylae-
rerudfordringer i baghovedet som rettesnor for observationen,
fx sekvensering, variation, stilladsering, de 4 sproghandlinger
(lese, lytte, tale, skrive), fordeling af taletid mellem laerer og
elever, andetsprogspadagogiske hensyn, kulturbasering, etc.

Som fokuseret observation kan man fx bruge de typiske fokus-
punkter, som naevnt tidligere.

Valg af fokus for observationen finder typisk sted i en for-vej-
ledningssamtale. Her kan der ogsa laves en skabelon der note-
res pa, som er tilpasset observationens fokus.

Et andet vigtigt element er, pa hvilket niveau der tages notater,
som baeres med i efter-observationssamtalen. Man kan tale om
tre niveauer:

1. et beskrivende
2. etfortolkende
3. etvurderende

Det beskrivende niveau er vigtigt, idet konkrete iagttagelser
er vaesentlige for erkendelse og udvikling. Det er netop de om-
hyggelige beskrivelser med detaljerne, der kan flytte noget,
ved at skabe aha-oplevelser (Pravede Elev Elevsen virkelig at
fa ordet sé mange gange, uden jeg sd det? Stdr jeg oftest i ven-
stre side af klassen, ved de meget-talende elever? Stiller jeg
primeert lukkede spergsmdl?); erkendelser der ofte er mere
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virkningsfulde end diverse vurderinger fra en vejleder (Du er god
til at forklare om kulstofkredslabet). Vurderinger ger nemlig vej-
lederen til en bedemmer, ud fra dennes usagte vurderingskrite-
rier— og det der virker for den ene lzereri den ene klasse, virker
maske anderledes for den anden lzrer i en anden klasse; kandi-
daten skal ikke dannes i vejlederens billede, men finde sin egen
lererpersonlighed som reflekterende praktiker. Derudover er
vurderinger ogsa oftest uanvendelige i udviklingen, hvad enten
bedemmelsen falder til den gode eller darlige side; Det var godt
at du startede med at rdbe eleverne op, og skrive dagsorden pa
tavlen—hvorfor? hvordankunne detiagttages? Kandidaten skal
netop laere selv at reflektere over haendelser i undervisningen.
| beskrivelsen skal pd den anden side undga kun at forholde
sig til det, der ogsa fremgar af kandidatens lektionsplan, a la
sd fulgte en sekvens, hvor du bad eleverne om at lzese et stykke
tekst; beskrivelse er ogsd sd opstod der noget uro pda bagerste
reekke, du stod med ryggen til eleverne det meste af tiden eller du
taler hajt og tydeligt.

Man skal huske p3, at observationer hverken er objektive eller
neutrale, men valgt implicit pa baggrund af fx personlige kaep-
heste, eller fx eksplicit fra en vejledningssamtale. Det er derfor
0gsa vigtigt at vejlederen ger sig relationen bevidst, ved fx til
samtalen at fremhaeve positive/neutrale iagttagelser, fremfor
mere negative iagttagelser (eleverne harer slet ikke efter, du stdr
med ryggen til, din stemmefering er meget lav), hvilket pavirker
(magt)relationen, og dermed kandidatens lyst til at deltage i
samtalen.

Pa det fortolkende niveau kan observateren sperge ind til kan-
didatens refleksioner omkring observationerne, a la: Hvorfor
tror du der opstod den der uro pd bagerste reekke? Det er her
kandidaten tvinges til at reflektere over det, der skete. Det er
0gsa en udmaerket anledning til at fa teorien i spil ved at koble
bredere perspektiver og fagsprog pa kandidatens refleksioner.

Hvis man inddrager det vurderende niveau, er det ekstra vigtigt
for relationen mellem vejleder og kandidat, at det er kandida-
ten der i gennem spergsmal fra vejlederen ledes til at vurdere
sin egen undervisning, da det er en falsom position, iser en ny

20



S

kandidat befinder sig i. Dette gaelder ogsa positive tilkende-
givelser som det gik jo fint, da det cementerer et starre magtskel
end nedvendigt. Det kan vaere svaert at undga, da der typisk for
en ny kandidat er et behov for en slags forlesning, ovenpa den
graenseoverskridelse det kan vaere at have en erfaren kollega
med ind i undervisningen. Men oplevelsen bliver ikke mindre
graenseoverskridende, hvis man fastholdes i opfattelsen af vej-
leder som en kvalitetsbedemmer.

| stedet kan man huske p3, ogsa i den made, hvorved man tager
sine observationsnotater, at for hver vurdering eller fortolkning,
man har lyst til at lave, var der en situation, som kan beskrives
mere ufarligt, og ofte ogsa mere kvalificeret:

For hver fortolkning/vurdering er der en iagttagelse, der kan
lede mod handlemuligheder. Fx kan man ga fra at sige Det var
virkelig godt, da du lavede matrixgrupper til jeg lagde meerke til,
at der var et hajt aktivitetsniveau, da de lavede matrixgrupper —
vejledningen bliver mere konkret omkring det observerede, og
man undgar bade rygklapperi og "smagsdommeri’.

| praksis kan skelnen mellem de forskellige niveauer vaere
vanskelig, nuancerne kan fx traenes ved at bygge sine notater
op a la nedenstaende skema:

Sekvens Beskrivelse Fortolkning  Vurdering
Velkomst Uro, elever

kommer for

sent
Introduktion God,

let forstaelig,
motiverende!

Gruppe- Ustruktureret

arbejde overgang til
sekvens

Opsamling

Film

Observationen bearbejdes pa en efter-observationssamtale.
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Hvis man sdledes lader der ga lidt tid inden efter-observa-
tions-samtalen, kan man dels reflektere over, hvad der reelt er
en fortolkning/vurdering og hvad der var en iagttagelse, og dels
finde ud af, hvilke iagttagelser der lagde grund for fortolknin-
gen/vurderingen, som derved kan geres til samtalens udgangs-
punkt. Det kan ogsa betale sig at lave kollegial sparring ved-
rerende vejledningssamtaler i vejlederkorpset.

| figuren nedenfor findes beskrivelsen eksplicit, mens reflek-
sionen netop skal fremmes ved de fortolkende spergsmal
og perspektiver, som naturligt kan lede hen til kandidatens
refleksion over handlemuligheder.

Determegetvigtigt at skabe gode vilkdrfor samtalerne, sé disse
kan folde sig helt ud. Det betyder at det ikke er tilstraekkeligt
i kaffepausen pa laererveerelset; der skal bookes et lokale, og
seettes rigeligt tid af.

Metaniveau
Handleforslaget $ Refleksionen
Helhed Del
Den umiddelbart Beskrivelsen
foreliggende helhed et

Objektniveau

Refleksionskompetence

Refleksionskompetence er som navnt et hovedformal med
padagogikumuddannelsen, og derfor skal det traenes!

Refleksioneripadagogikum har bdde karakter af samtaler med
de avrige akterer i kandidatens paedagogikum, men en skriftlig
dimension er ogsa vigtig, da det dels fastholder, dokumenterer
og demonstrerer faglig bredde og udvikling igennem porte-
feljebidrag, men ogsa da skriftlighed giver de refleksive tanker
en krop.
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Refleksionsskrivning kan karakteriseres som ind-skrivning, det
modsatte af ud- eller formidlingsskrivning, selvom andre ber
have indsigt i det skrevne.

Refleksionsskrivning er afprevende og udforskende, og laves
for at overveje, i denne sammenhang, forhold i organisatio-
nen og undervisningen. [gennem skrivningen kan man afpreve
forstdelser, tanker og idéer, som middel til at fa bedre indsigt
eller overblik over de forhold, man skriver om. P4 den made kan
refleksionsskrivningen maske bedst genkendes fra dagbogs-
skrivning, hvad enten det er pa teenageveerelset eller i de store
opdagelsesrejsendes logbager.

Det kan veere relevant at stilladsere refleksioner, seerligt i
starten, sa kandidaten har en rettesnor.

Vejlederen kan fx bede kandidaten reflektere, som optakt til
for-vejledningssamtalen, for at indsnaevre et muligt fokus for
observationen, fx hvordan man kunne redesigne en undervis-
ningssekvens i en mere induktiv retning, eller hvordan y kun-
ne ses i lyset af teori x — med baggrund i det forudgdende
samarbejde, og de perspektiver, der her er dukket op. Reflek-
sionsskrivning er ogsa vigtig i forbindelse med aktionslzerings-
projekter, det fagdidaktiske projekt samt den afsluttende
opgave i teoretisk paedagogikum.

Refleksionerne har en god plads i portefaljen, hvor de kan give
fx tilsynsferende et bedre indblik i kandidatens virke, samt
demonstrere kandidatens bredde og udvikling.

Aktionslaering:
Steen Beck
Aktionslzaering er en metode, hvorved man kan kombinere teori

og praksis — noget som er efterspurgt af alle akterer i paedago-
gikumsammenhaeng.

2 Teksten er hentet fra Steen Beck: Paedagogikum mellem teori og
praksis, forlaget Frydenlund, 2016.
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Aktionslaering er en metode til at kunne forske i eget laerings-
rum. Aktionslaering er at @ndre sma dele af sin undervisnings-
praksis og pointen er, at kandidaten far mulighed for at udvikle
pa sin egen undervisningspraksis. Vejleder og supervisor skal
hjelpe og stette kandidaten til at blive en bedre praktiker.
Aktionslaeringen skal samtidig gere kandidaten i stand til at
kunne reflektere over egen praksis.

Udgangspunktet er, at man ikke bliver en dygtig leerer ved blot
at tale om at veere laerer, ligesom man ikke bliver dygtig til at
kere bil ved blot at laese teoribogen til kerepreven. Dygtig bliver
man ved at kombinere teoretisk og analytisk viden med hand-
linger, hvor man gver sig pa at gere laerergerningen i kropslig og
sanselig forstand. En ngjere beskrivelse af malene med aktions-
lzering er beskrevet i nedenstdende boks.

Malet for aktionslaering:

Metoden er, at kandidaten far mulighed for at udvikle pa
egen undervisningspraksis.

Samarbejdet mellem vejleder og kandidat ger det muligt
at foretage sma a&ndringer med blik for en refleksion over
egen undervisning.

Mulighed for at kandidaten kan tilga praksis med en teore-
tisk forstaelse og bruge modeller og redskaber i samtalen
om dette med vejlederen.

At lave tiltag for de udfordringer undervisningssituationen
og forberedelsen udger. Forberedelsen og maden at tilga
lereplaner / arsplaner og andet i leerergerningen kan ger-
ne geres til emner for aktionslaering under paedagogikum.

| relationen mellem teori og praksis eksisterer der imidlertid
nogle yderst centrale koblingspunkter, hvor handlingsaspektet
og teoretisk refleksion direkte kan virke sammen. Det sker
fx, ndr man med udgangspunkt i teori, analyse og refleksion
beslutter sig for at gare noget (altsa lave en aktion) i sin dag-
lige undervisning, med henblik pd at blive dygtigere i udevelsen
af laerergerningen, og efterfalgende evaluerer sin aktion for at
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kunne korrigere og justere egen undervisning. For nogle kom-
mer denne proces ganske naturligt, og for andre er aktions-
lering et godt vaerktej til at fremme erkendelsesprocessen .

Pa ferste ar tager aktionerne typisk udgangspunkt i en af kan-
didaten oplevet problemstilling, som fx mine elever afleverer
ikke deres opgaver eller hvordan motiverer jeg mine elever til at
deltage i grammatikundervisningen?

P3a andet ar er aktionslaering teet forbundet med det teoretiske
perspektiv. Ideen er, at man skal bruge nogle af de teoretiske
overvejelser som inspiration til at iveerksaette aktioner, og for-
habentlig genererer aktionerne datamateriale, derkan fungere
som case-materiale (kandidatproduceret) for diskussioner bl.a.
med vejleder. Man kan ogsd pa gymnasiet udvikle aktions-
planer, der kan anvendes af flere af leererne og pa denne made
afpreves i feellesskab.

Fremgangsmade: Et aktionslaeringsforleb bestar typisk af fem
faser, som vist i figuren og uddybet herunder:

Refleksion:
formulering af
aktionsplan

Evaluering: Aktionen:
nye problem- praksisaendring

stillinger

Justering
afaktionen: Dataindsamling
loop

1. Formulering af en aktionsplan, hvor det spergsmal
stilles, som man bruger til at styre sin aktion. Erfarings-
vist er det sadan, at problemstillingen skal vaere for-
holdsvis konkret, og den skal forbindes med et hand-
leperspektiv (Hvad sker der, hvis...?, Hvordan kan man
motivere de tre elever i vinduesraekken, som ikke ser ud
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til at engagere sig i engelskundervisningen?, Hvordan kan
self-efficacy (CARTAGO) som motivationsfaktor traenes i
3.a?). | formuleringen kan ogsa indga bud p3, hvordan
aktionen skal realiseres, og hvad succeskriterierne er
(jf. nedenfor om aktionsplanen). En aktionsplan kan se
saledes ud:

a. Skriv fire negleord om aktionen

Hvad gar aktionen ud pa? (giv en overordnet
beskrivelse af aktionens formal og grundlaeg-
gende idé)

C. Hvorfor udfere aktionen/hvilke problemer er
aktionen et svar pa?

d. Hvordan skal aktionen helt konkret realiseres?
(giv fx en beskrivelse af de farste 2 lektioner)

e. Hvad er succeskriterierne for aktionen?
(tegnene jf. SMTTE-modellen: Sammenhang
— Mal —Tiltag — Tegn — Evaluering)

f. Hvordan vil en udefra kommende person i
bedste fald kunne se, at din aktion har faet det
gnskede resultat?

Altsa i hovedtraek: — problemstilling
— handlemulighed
— evaluering

Praksiseendring, hvor man foretager interventionen.

Dataindsamling; sker typisk gennem observation, men
kunne ogsa forega ved fx interviews med elever.

Justering af aktionen eller et “loop”, hvor man pa bag-
grund af forelebige erfaringer korrigerer kursen med
henblik pa at opfylde de succeskriterier, man oprinde-
ligt arbejdede ud fra.

Didaktisk refleksion og evaluering, hvor man vurderer
udbyttet eller effekterne af aktionen.

Vejlederen kan med fordel spille en rolle i alle dele af aktions-
processen.
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Den fagdidaktiske aktion

Den

fagdidaktiske aktion er en nyskabelse, der har til formal at

sikre en mere fagdidaktisk vinkel pad bl.a. opgaven i teoretisk
padagogikum.

Formal

¢

Tilstreebe en staerk kobling mellem almen-og fagdidak-
tikken.

Tilstraebe en staerkkobling mellem fagdidaktisk teori og
fagdidaktisk praksis.

Tilstraebe eksplicit fokus pa den undersegende praktiker,
saledes at paedagogikumkandidaten bade uddannes til at
veere reflekterende og undersagende.

Tilstraebe styrket samarbejde mellem kandidat og vejleder
med et specifikt fagdidaktisk og almendidaktisk fokus, sa-
ledes at vejleders praktiske viden og erfaring bedst muligt
formidles og kandidatens teoretiske viden forankres.

Tilstraebe at kandidaten kan anvende bade fagdidaktiske
og almendidaktiske overvejelser i TeoPad-opgaven.

Hvad indebzerer den fagdidaktiske aktion for kandidaten?

| perioden inden de fagdidaktiske kurser, skal kandidaten
sammen med sin vejleder finde en problemstilling, hun/
han vil undersage, og gere sig overvejelser over og anven-
de i den fagdidaktiske aktion. Hun/han skal medbringe et
refleksionspapir om sin aktion pa max. en side om over-
vejelser til de fagdidaktiske kurser.,

| perioden fra de fagdidaktiske kurser og frem til ferste
besag skal kandidaten veaelge én fagdidaktisk aktion at
arbejde videre med sammen med sin fagvejleder.

Inden en falles halv skrive-/refleksionsdag, som skolen
planleegger og fastlaegger for alle kandidater p3a skolen,
skal kandidaten:

— udarbejde en aktionsplan

— gennemfare aktionen

—indsamle data

— inddrage teori

— gere sig nogle overvejelser og reflektere over aktionen.
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e Til den fzelles halve skrive-/refleksionsdag skal kandidaten
medbringe et skriv pa %2-1 side pa baggrund af ovenstden-
de punkter.

P3 den falles halve skrive-/refleksionsdag skal der arbejdes
med felgende:

* Kandidaten skal sammen med de andre kandidater gen-
nemfere didaktiske samtaler i forhold til deres fagdidak-
tiske aktioner.

*  Derudfra skal kandidaten lave et skriv pa ca. 3 sider.

* Kandidaten skal udarbejde en poster, power point eller lign.
der skal fremlaegges og eventuelt optages. Aktionsplanen
og det samlede produkt skal gemmes pa Teams og i kan-
didatens portefelje, saledes at der evt. kan sparres med
tilsynsferende.

* Den fagdidaktiske aktion fremlaegges og diskuteres ved
forste besag med tilsynsferende. Varighed ca. 10 - 15 min.

* Kandidaten skal inden paedagogikum afsluttes fremlaegge
sin aktion for sin faggruppe eller pad en paedagogisk dag pa
skolen.

Forventet tidsforbrug: 10 timer udover de to halve skrivedage
og de fagdidaktiske kurser

Hvem gor hvad?

Center for Paedagogisk Udvikling
Informationsbreve sendes til skolerne (kursusledere, vejledere,
padagogiske ledere) eller via den falles platform i Teams.

Uddannelsesledere pd Gymnasierne

Uddannelsesleder pa gymnasiet formidler i starten af kandida-
tens anseettelse information om det fagdidaktiske projekt til
rektorer og uddannelsesledere/paedagogiske ledere. Formidle
viden om den fagdidaktiske aktion til kandidater og vejledere.
Den fagdidaktiske aktion saettes pa dagsorden ved andet besag
af tilsynsferende.
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Faggrupper pa skolerne

Faggrupperne er verter for kandidaternes fremlaggelse
af deres fagdidaktiske aktion. Faggrupperne sikrer at
fremlaeggelserne af aktionerne optages, sdledes det kan frem-
vises til tilsynsferende (hvis fremlaeggelsen ikke kan foregd
mens tilsynsferende er pad beseg).

AAD-undervisere

Planlaegge programpunkt, hvor der arbejdes videre med det
fagdidaktiske projekt med almendidaktiske teorier og reflek-
sioner.

Vejledere pa skolerne

Opgaven for vejleder er at indga i et samarbejde med kandi-
daten om en undersggelse af en fagdidaktisk problemstilling.
Formalet er at koble fagdidaktisk praksis og fagdidaktisk teori
og udvikle konceptet om den undersegende lzerer. Kandidaten
skal inddrage sin vejleder i unders@gelsen, sa der bliver tale om
en faelles undersegelse, der indgar i den lebende vejledning.

Vejleder skal deltage pa kursus /online webinar som afholdes i
februarpd2.aripaedagogikum. Deterhermeningenatkandidat
og vejleder deltager som et par, der arbejder pa samme under-
segelse og sammen praesenterer undersagelsens resultat.

Opgavekommission
Inddragelse af det fagdidaktiske projekt i TeoPad-opgaven.

Aktionsleeringsprojekt som sarlig under-
segelse og skriftlig genre

Gymnasiepadagogikum efterstreeber at uddanne Den
reflekterende Praktiker, som er dygtig til praktisk undervisning,
dygtigtil at planlaegge og evaluere samtdygtigtil at vurdere god
undervisning (E.L. Dale: K1, K2, K33).

3 Dale, Erling Lars: Paedagogik og Professionalitet. Klim, 1998. Kap 3.
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Der findes ikke noget sd praktisk som en god teori. Men teori
er al for generel til at forklare det konkrete og samtidig al for
specifik til at gribe det almene. Paedagogisk teori kommer fra
praksis og er til for praksis. Man skriver i en saerlig genre, nar
man skriver aktionslaeringsprojekt. Et aktionslaeringsprojekt er
hverken en akademisk afhandling eller en negen (deskriptiv)
beskrivelse af, hvad der tilfaeldigvis viser sig i undervisningens
praksis. Man kan sige det pa den made, at nar den profes-
sionelle skriver om undervisning, bruger hun/ han en slags
middle-range-theory, begreber, koncepter, fagudtryk fra di-
daktik, til at forklare sin praksis over for andre professionelle
for herigennem at forbedre sin praksis-teori i handling i under-
visningen.

Formalet med aktionslaringsprojekterne er, at kandidaten
gver sig i pd skrift at:

1. Redegere for en undervisningsvirkelighed med anvendel-
se af en teoretisk model eller en metode og analysere en
undervisningspraksis med teoriens-, modellens- eller
metodens begreber.

2. Planlegge og gennemfgre afprevning af en hypotese,
model- eller metode i praktisk undervisning og undersege
empirisk, hvorledes aktionen pavirker elevernes laering.

3. Reflektere og vurdere i hvilken udstraekning hypotesen,
modellen-, metoden skal indgad i laererens fremtidige hand-
lingsrepertoire (praksis-teori).

Det gode aktionslaeringsprojekt er altsd ikke kun teoretisk,
ikke kun praktisk, ikke kun redegerende, ikke kun analyseren-
de, ikke kun undersggende, ikke kun vurderende — men netop
et samspil mellem alt dette. Aktionslaeringsprojekternes
problemstilling laegger op til — eller kalder pa forskellig vaegt-
ning af den skriftlige besvarelse. Nogle problemstillinger efter-
sporger megen analyse af empiri, medens andre eftersperger
megen undersggelse (dataindsamling), nogle problemstillinger
eftersperger komparative studier eller teoretisk bearbejdning,
medens andre eftersparger megen refleksion og ny hypotese-
dannelse, osv. Den gode besvarelse skal hjelpe kandidaten til
at blive en endnu dygtigere reflekterende praktiker.
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Kort sagt, produktet i det gode aktionslaeringsprojekt er en
tekst, der benytter sig af et professionelt sprog, der kvalificerer

den reflekterende praktiker og som kan forstas og draftes i det
professionelle kollektiv.
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Funktionsbeskrivelse for supervisor og vejleder

Per Lykke Sendergaard & Torben Kure Marker

Supervisors/vejleders funk-
tion er selvsagt at hjzelpe
paedagogikumkandidaten
bedst muligt til at blive lze-
rer. | undervisning er der
altid et forhold mellem en
lerer, en elev og en sag.
Dette illustreres ofte med
Den didaktiske Triangel.

Indhold

Ligeledes er der i supervision og vejledning altid et forhold
mellem vejleder, kandidat og sag. Grunden til, at modellen
netop hedder didaktisk triangel, drejer sig om, at der helst
skulle opstd klang i dét forhold. De tre elementer ber klinge
sammen. Man kan sige, at pa samme made, som laereren ger
sig overvejelser over, hvorledes eleven bedst kan mede sagen,
ger supervisor og vejleder sig overvejelser over, hvorledes
kandidaten bedst kan mgde sagen.

Man skelner overordnet mellem tre forskellige typer didaktik:

1. En formidlingsorienteret og instruktionsbaseret didaktik,
hvor leereren med passende dosering af sag og evelser
bringer sagen til kandidaten.

2. En dialogorienteret og eksistentialistisk baseret didaktik,
hvor leereren med samtale og konsensus med kandidaten
udvaelger sagen, der skal samarbejdes om.

3. En laereteoretisk orienteret og projektbaseret didaktik,
hvor lzereren skaber rammer for kandidatens undersegelse
af egne sags- interesser og problemer.

Det samme ger sig geeldende i vejledning. Supervisor og vej-
leder overvejer sin vejledningsdidaktik overfor den konkrete
kandidat. Og uvanset, hvilken type didaktik, der vaegtes, er
relationen mellem laerer, kandidat og sag altid pa spil!
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Derfor findes der ikke noget skarpt skel mellem almen didak-
tik og fagdidaktik (sag-didaktik). Situationsbestemt er almen
didaktik i spil i visse sammenhange og fagdidaktik er i spil i
andre sammenhange i den didaktiske dialog; der er ikke
tale om kaos, men om et komplekst, dynamisk system, hvor
parterne i dialogen vaelger at give bestemte faenomener vaegt
afhangig af situationen.

Disse overvejelser foregar samtidig i en institutionel ramme,
der ledes af samfundets skolepolitikere, der har fastlagt lzere-
planer for sagen, altsd hvad og hvordan, der skal leres. Gym-
nasiepaedagogikum har alene en bekendtgerelse og ikke en
lereplan. Vejledere star derved mere frit end laerere i gymna-
siets fag i almindelighed.

Det er vanskeligt at il-
lustrere et sadan ikke-
linecert system for ud-
viklingen i relationen
mellem almen didak-
tik og fagdidaktik, idet
begge forhold gensi-
digt beriger hinanden
i en fremadskridende
progression, hvor tid-

ligere erkendelser gar igen, men pa et hgjere- eller dybere
niveau (hermeneutisk cirkel). P3 de to GUX-gymnasier be-
gynder man med fokus pa almen didaktikken og gar videre til
fagdidaktikken. Pa de to andre gymnasier begynder man med
fagdidaktikken og gar videre med almen didaktikken. Men det
er kuniforhold til den enkelte kandidat selv, at det kan afgeres,
hvad der fungerer bedst for vedkommende under lzere-
processen.

Paedagogikumbekendtgerelsen- udstikker en rakke kompe-
tencemadl for padagogikumkandidaten. Og spergsmalet er,
hvorledes kandidaten bedst opnar disse kompetencer.

1 http://lovgivning.gl/lov?rid=%7b6B1FoC82-7DFA-45F5-9EBC-
6873BDBF617B%7d
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Vejleders rolle bestar i at stette kandidaten i at nd kompe-
tencemalene, der overordnet herer til praktisk undervisning,
planlaegning- og evaluering af undervisning og refleksion og
professionel kommunikation om undervisning (K1, K2 & K3-
niveauerne).

Didaktisk kompetencemodel

K3 - niveau Refleksion over praksis

K2 - niveau Planlaegning af praksis

K1 - nivevau Udevelse af praksis

Nedenfor har vi beskrevet nogle sagsforhold. Afsnittet
beskriverfgrstnoglebasaleintroducerendeemner,sommankan
sige, allekandidaterbermede. Dernaestbeskriverafsnittetnogle
typiske almen-didaktiske henholdsvis fagdidaktiske temaer,
som erfaringsmaessigt har vist sig robuste for at understette
kandidatens kompetenceudvikling. Som sagt afger gymnasiet
selv, hvilke temaer — og hvorledes sammensatningen af
temaerne skal vaegtes i det konkrete tilfaelde:

Vejlederens funktioner

1. Livet i og uden for gymnasiet

Vejlederens rolle bestar i at stotte kandidaten saledes, at hun/
han kan finde sig godt til rette pd gymnasiet og i samfundet,
der omgiver skolen. Vejlederen sgrger for, at kandidaten far
introduktion til henholdsvis byen, kollegaerne, skolen, lovgiv-
ningen, IT-redskaber og programmer, der anvendes pa skolen.
Kandidaten skal indferes i kollegaernes arbejde, eksempelvis
teamsamarbejdet om elevernes faglige og sociale trivsel, arbej-
det i faggrupper og paedagogisk-didaktisk udviklingsarbejde.
Den typiske kandidat er ny i den grenlandske gymnasieverden,
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og vejlederen skal bidrage til, at kandidaten far grundlaeg-
gende kendskab til seertraek ved grenlandsk kultur og landets
uddannelsesforhold i almindelighed. Eksempelvis kan kandida-
ten opfordres til at observere undervisning i folkeskolen.

2. Personlig professionsidentitet

Vejlederen skal understatte den nye kollegas professionsudvik-
ling, sdledes at kandidaten kan finde sig selv i en lzerergerning,
der som helhed raekker ud over den snavert faglige undervis-
ning. Den gymnasiale uddannelse har saledes et dannelsesper-
spektiv?, hvilket betyder, at lzereren i den almindelige under-
visning fortlebende skal understette elevens savel personlige
som sociale udvikling pa skolen. Elevens dannelse vedregrer
felgelig en meget bred vifte af omrader, som blandt andet alle
har tilfeelles, at leereren med udgangspunkt i elevaktiverende
padagogik er med til at gere den for eleven som regel fremme-
de gymnasieverden til et trygt, overskueligt sted. Laereren skal
give eleven de bedste muligheder for selvstaendigt at fa den
nye gymnasieadfaerd ind under huden. Vejlederen skal i forbin-
delse med den nye kollegas professionsudvikling have for gje,
at kandidaten finder konstruktiv balance mellem sin fagfaglige
undervisning og sine bestraebelser pa at understotte eleverne i
deres individuelle og sociale dannelsesprojekter.

3. Planlaegning og udvikling af undervisning

Vejlederen skal stette kandidaten i grundleeggende under-
visningsplanlaegning, som den blandt andet kommer til ud-
tryk i udfeerdigelse af FIMME (Formal — Indhold — Metode —
Materiale — Evaluering), studieplaner til Lectio, forlgbs-
beskrivelser og sekvenserede lektionsplaner. Vejlederen skal
endvidere sparre med kandidaten, s& denne kan se nye mulig-
heder i savel planlaagning som udferelse af egen undervisning.

4. Almendidaktisk og fagdidaktisk vejledning

Det er en central opgave for vejlederen at vejlede kandidaten,
sa denne tilegner sig sdvel teoretiske som praktiske faerdig-
heder inden for almendidaktik og fagdidaktik (se opstillede
temaer nedenfor). Kandidaten er den udfarende kraft som

2 Inatsisartutlov nr. 13 af 22. november 2011 om den gymnasiale
uddannelse, § 3.
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saettes i selvrefleksionsproces med henblik pa at |zere at handle
formalstjenligt inden for undervisningskonteksten. Med andre
ord er det praemissen, at kandidaten i princippet kan finde egne
svar pa de didaktiske og fagdidaktiske udfordringer, der skulle
opsta.

5. Kandidatens egne fokuspunkter

Vejleder skal stimulere kandidaten til at fa et reflekteret syn pa
gaengse didaktiske og fagdidaktiske temaer og opfordre kandi-
daten til at arbejde med selvdefinerede fokuspunkter.

6. Observation af undervisning

Vejleder observerer kandidatens undervisning i det omfang, det
findes nedvendigt, og kan opfordre kandidaten til observation
af andre laereres undervisning. Eksempelvis skal supervisor/
vejleder vaere med i kandidatens undervisning som observater,
deltager eller underviser, og kandidaten kan indtage samme
roller i supervisors undervisning. Vejledning kan indledes med
samtale om lektionsplanen og efterbearbejdes med evaluering
af, og fremadrettede perspektiver i, undervisningen.

7. Aktionslaering

Vejleder skal stette kandidaten ved planlaegning og realise-
ring af aktionsleaeringsprojekter herunder blandt andet vaere
opmaerksom p3, at aktionsplanen definerer et relevant fokus-
omrade og ejer hensigtsmaessig balance mellem didaktisk
teori og praksis. Vejleder kan vaere akter i projektet, eksempel-
vis som observater, og/eller supervisor kan anbefale kandida-
ten at henvende sig til kolleger med erfaring pa aktionslaerings-
feltet, kolleger som kandidaten kan sparre med og/eller bede
om at veere aktiv del af projektet. Fagdidaktisk projekt er en
obligatorisk variant af aktionsleaering. Det herer til vejleders
funktion at stette kandidaten i gennemfarelsen heraf.

Almene- og fagdidaktiske temaer

Nedenfor er opstillet typiske temaer, hvor hvert tema (omslut-
tet af citationstegn) peger pa et emne, som kan geres til fokus-
punkt. Der er ikke tale om en komplet samling emner, men et
udvalg af elementaere termer. Emnerne er i vid udstraekning
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hentet fra PzedPixi. Punktvis preesentation af peedagogiske
termer i pixiform, 4. udgave. PaedPixi ger det ikke alene, men
heeftet er godt udgangspunkt. Skent opstillingen af temaer
ejer progression, skal den ikke n@dvendigvis felges slavisk. Det
forventes, at kandidaten igennem vejledningsperioden stifter
bekendtskab med alle emner. Men det forventes ikke, at kandi-
daten gennemferer undervisning med hvert enkelt emne som
fokuspunkt og i overensstemmelse med den skitserede raekke-
felge. Det er derimod tanken, at kandidaten efter aftale med-
vejleder udvalger relevante temaer og pa baggrund af disse
formulerer fokuspunkter. Temaerne er hertil taenkt som inspira-
tionskilde til kandidatens egne fokuspunkter og som input ved
formulering af plan for aktionslaeringsprojektet.

Semester 1 af 4

0 "Kend din elev” -> det enkelte menneske/den enkelte elev
-> elevtyper, relationskompetence, andetsprogspaedago-
gik, undervisningsdifferentiering

0 "Giv eleverne overblik og trygge rammer”, forklar eleverne
fagets hvad, hvorfor og hvordan, start og slut pa timen.

0 "Led dine elever” -> klasse(rums)ledelse, skab grundlag for
almendannelse

0 “Lad eleverne finde egen stemme” -> elevaktivering via
elevernes tale og skrift. Udvidet Skriftlighed (der arbejdes
med skriftlighed i alle fag), kommunikation, dialog m.m.
understotte individuel dannelse

0 “Bedem dine elever” -> formativ og summativ evaluering,
7-trins-skala, taksonomi

0 "Gereksamen menneskelig” -> traen eksamensteknikker

0 Egne fokuspunkter

Semester 2 af 4
*  "Kend din laererrolle” -> [aeringsrum

*  "Kend dine arbejdsformer” -> arbejdsformer: fx solo, par,
gruppe, cooperativ og collaborative learning, klasse, sarlig
fokus pa Udvidet Skriftlighed

*  “Kend din krop & tale” -> kommunikation: fx spergeteknik,
gruppe- og klassedialog, verbal, paraverbal og nonverbal
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dialog med eleverne — andetsprogspadagogik, relations-
kompetence

"Kend dine redskaber” -> medier: fx web 2.0, PowerPoint,
pen, tavle, flipover, papir, Word, planche, audio, video,
google, doc m.m.

"Kend de andre fag” -> tvaerfagligt samarbejde fx inden for
studieretningerne

“Rust dine elever til omverdenen”-> almendannelse
“Ger eksamen menneskelig” -> traen eksamensteknikker
Aktionslaeringsprojekt #1 med selvvalgt emneomrade
Egne fokuspunkter

Semester 3 af 4

"Reflektér dit fags didaktik!” -> fagfortaelling/fagdidaktik
"Facilitér undervisning der styrker elevernes laeringsstrate-
gierifaget!” -> lzeringsstrategier

"Reflektér hvordan eleverne lerer at lzere i faget!” -> for-
melle dannelsesaspekter

"Vurdér hvordan du transformerer laereplan til forlebsplan
og til konkret undervisning i faget!”

"Reflekter din forstaelse af relationerne mellem paedago-
gik, didaktik, metodik, undervisningskoncepter, - struktu-
rer og mikrometoder i faget!”

"Vurdér hvad dine elever lzerer i faget!” -> evaluering af vi-
den, kundskab, kunnen, mening

"Reflektér din fremmedsprogspaedagogik i faget!” -> det
padagogiske paradoks

"Reflektér din lzererprofil i forhold til grenlandske elever!”
-> mal-middel, lzereteoretisk eller eksistentialistisk

"Gennemfer dit 2. aktionslzaeringsprojekt!”

Egne fokuspunkter i forhold til undervisning i dit fag

Semester 4 af 4

9
9

"Vurdér din faglige undervisnings virkning pa eleverne!”

"Reflektér funktionel- og formel tvaerfaglighed med dit
fag!” -> tema-/emnearbejde/ projektarbejde
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4 "Vurdér arbejdet i faggruppen og i dit team!” -> professio-
nelt kollegialt samarbejde

4 "Vurdér din kompetenceudvikling!” -> egen kompetence-
udvikling

4 "Praesentér dit aktionslaeringsprojekt!” -> paedagogisk-
didaktisk draftelse

5 "Reflektér skolens paedagogiske udviklingsarbejde!” ->
lzerende organisation

4 "Reflektér din metodiske vaerktejskasse og dine laeremid-
ler” -> varieret undervisning

4, "Reflektér hvordan dine elever far stemme!” -> det fler-
stemmige klasserum

4 "Vurdér hvordan padagogikum ber forbedres” -> innova-
tion

4, Egne fokuspunkter i forhold til at vaere laerer.

Vejleders 120 timer (1. ar)

Supervisor/vejleder har ferste ar minimum 120 timer til radig-
hed, timer det er fornuftigt at ekonomisere med. Fordelin-
gen af de 120 timer kan anskueliggeres ved hjaelp af falgende
eksempel:

Supervisor/vejleder observerer kandidaten i tre moduler (et
modul er pd 9o minutter) om manedeniio manederogberegner
samme tidsmangde til forberedelse og feedback, altsa
tre gange 9o minutter, i alt ni timer pr. maned. Supervisor
anvender derudover 30 timer til @vrig vejledning, sparring og
planlaegning.

Med udgangspunkt i supervisors syv arbejdsomrader og
eksempel for timefordeling skal supervisor | vejleder og
kandidat pa et af deres ferste mader drefte samarbejdets form
og indhold. Dreftelsen udmentes i en skriftlig aftale, hvor det
fremgar, hvordan det er hensigtsmaessigt at arbejde sammen,
og hvornar det skal ske. Aftalen skal godkendes af kursusleder.
Alle planer kan andres undervejs, men det er betydningsfuldt
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for en kandidat, som netop er pabegyndt padagogikum-
uddannelsen, at fa et nogenlunde overblik over afsat tid til
uddannelsens supervisionsdel.

De(t) universitetsfag, kandidaten er uddannet i, er ikke det
fag, kandidaten skal undervise i. Universitetsfaget er ikke gym-
nasiefaget — skolefag er didaktiserede, dvs. at indholdsvalg,
metode- og medievalg er ngje udvalgte med henblik p3, at de
skal kunne virke alment dannende for gymnasieeleverne.:

For kandidaten ligger der en kolossal udfordring i at laere sit
skolefags fagdidaktik og tradition samt at skabe sit fag, fag-
didaktisk i praktisk undervisning, der bidrager til almen dannel-
se. Dét skal paeedagogikumvejlederen vejlede kandidaten til at
lykkes med. Og dét er grunden til, at vejlederen ngdvendigvis
ma veere erfaren og kompetent i samme fag.

Vejleders go timer (2. ar)

Vejleder har minimum go timer til radighed pa 2. ar. Ved vej-
ledningssamtale med kandidaten er det vigtigt at ekonomisere
med timerne pad en sddan made, at det statter kandidaten, hvor
hun/ han har sterst behov for vejledning. Ligesom pa ferste ar,
anbefales det, at aftaler om vejledning formuleres pa skrift.

3 Se blandt andre:
Kristensen, Hans Jergen: Didaktik og Paedagogik. Gyldendal 2007.
Jergensen, Martin, 2008: Byggesten til danskfaget. Gyldendal 2008.
Damberg, Erik (m.fl.): Per aspera ad astra. Gymnasiepadagogik, nr.
84, 2011.
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Uddybende perspektiver pa vejledningen —
At laere at blive leerer imedens man underviser

Per Lykke Sendergaard

Padagogikum er sat i verden for at hjelpe en faguddannet
kandidat med at lzere at blive lzerer for unge voksne i sine
pagaldende fag. Paedagogikum drejer sig seerligt om den del
af paedagogik, der beskaeftiger sig med undervisning — didak-
tikken. Padagogikum stiller spgrgsmalet: Hvordan kan jeg
undervise, sd eleverne leerer noget vigtigt?

| udgangspunktet er en faguddannet som regel uegnet til at
undervise. Det skyldes flere forhold; dels vil den faguddannede
veere tilbgjelig til at undervise dét faglige stofindhold, vedkom-
mende finder mest interessant — pa et abstraktionsniveau, der
ligger langt fra elevernes raekkevidde. Dels har vedkommende
som oftest glemt de mange laeringsskridt, der har vaeret ned-
vendige for at komme til at forstd fagets indhold.* Hertil kom-
mer et tilstedende problem: Den faguddannede vil vare til-
bgjelig til at undervise pd samme made, som han selv har erfaret
fra sin egen skolegang, hvilket som regel er rigid mal-middel-
didaktik og tavle undervisning. Hertil kommer et tredje pro-
blem, nemlig at den faguddannede vil vaere tilbgjelig til at laese
fagets leereplan pa en ortodoks mdde og patvinge eleverne at
udholde undervisning som recitation til leereplanens sidste
komma. Hertil kommer et flerde problem; at den faguddan-
nede hverken kender sine elever eller den kultur, hvori der skal
undervises. Et femte problem er, at den faguddannede som
regel intet kendskab har til andetsprogs- eller fremmedsprogs-
paedagogik.

Det alvorligste problem er, at den faguddannede sjzeldent har
blik for gymnasiets overordnede formal — den almene dan-
nelse, dvs. den proces, den nye generation ma igennem for at
opna autonomi, mestring og solidaritet.

1 Hattie, John og Gregory Yates: Synlig lsering og lseringens anatomi.
Dafolo, s. 40, 2015.
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Padagogikum er en vekseluddannelse. Det vil sige, den fag-
uddannede skal lzere at blive laerer, imens hun/han underviser.
Padagogikumkandidaten skal altsd undervise elever, som ikke

kendes, samtidig med at lzere at blive lzerer.

Padagogikumkandidaten skal med andre ord laere om sin ind-
virkning pa eleverne —hvad forarsager hvad hvorndr—imedens
indvirkningen foregar. Peedagogikumkandidaten skal eve sig i
at reflektere i praksis og reflektere over praksis om sin indvirk-

ning pa eleverne.

Hertil er didaktisk teori saerdeles praktisk, fordi den hjzelper
padagogikumkandidaten med at danne skemata, strukturer

og modeller for egen praksis.

Teorien hjalper paedagogikumkandidaten med at fa gje pa
det almene i det specifikke og det konkrete i det abstrakte.
Nar praksis italesaettes teoretisk, danner paeedagogikumkandi-
daten efterhanden et nadvendigt didaktisk vokabularium for at

kunne indga i den professionelle diskurs om undervisning.

Den studerende kan ikke lzeres det, vedkommende har brug for

at vide, men han kan vejledes. Som Dewey skrev:

"Han er nedt til at se sammenhaengen mellem de anvendte
midler og metoder og de resultater, der opnds, med egne ajne
0g pd egen hdnd. Ingen andre kan se det for ham, og han kan
ikke se det ved blot at fd det “at vide’, selvom den rette formid-
ling maske kan vejlede hans syn og sdledes hjeelpe ham til at

se det, han har behov for at se."?

Vejlederens rolle i situerede processer

| gymnasi e-vejledningssammenhaeng giver det, som allerede
antydet, god mening at fremhave ideen om situeret laering.
Padagogikumkandidaten befinder sig i en uddannelsesstilling,
er altsa endnu ikke fuldgyldig lzerer, men skal lzere at blive laerer

ved at deltage i det professionelle praksisfaellesskab.

2 Dewey, John: John Dewey on Education. (R.D. Archambault, ed.),

University of Chicago Press, 1974.
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| et situeret perspektiv3 far vejlederlaereren en mere medieren-
de rolle overfor kandidaten. Vejlederlaererens betydning ma
forstas i forhold til, hvordan vedkommende eger kandidatens
forudsaetning for deltagelse i nuvaerende og fremtidige praksis-
faellesskaber.

Ved at betone en relationel forstdelse af laering og viden bliver
forudsaetningen for laering at fa adgang til deltagelse i praksis-
feellesskaber. Denne tilgang er vaesensforskellig fra den tanke-
gang, der kendetegner det traditionelle uddannelsessystem,
hvor det er tankegangen, at man farst skal lzere for derefter
at fa adgang til en given profession. Denne traditionelle tan-
kegang medferer, at meningen med megen uddannelse ofte
bliver uigennemskuelig for eleverne, netop fordi de bogstave-
ligt talt ikke kan se, hvor deres uddannelse ferer dem hen. Der-
for argumenterer situeret lzering for, bl .a. inspireret af studier
af mesterlaeren, at der ligger en vaesentlig laeringsmotivation i,
at eleverne har adgang til en fuldt udfoldet praksis, hvor de kan
se, hvor deres uddannelse fgrer dem hen, og hvilken fremtid,
der venter dem.

Lurking = legitimate peripheral participation?

Peripheral Passice
Participant Observer

Steve Wheeler, University of Plymouth, 2013

Betoningen af adgang skal forstas i forhold til den aktive del-
tagelse i praksisfaellesskabet, frem for at forstd adgang som
blot at vaere til stede i samme rum som de, der udever en be-
stemt profession. Adgang skal forstas dynamisk og rettet mod,
at det skaber gennemsigtighed for den, der engagerer sig i en

3 Lave, J. & Wenger, E.: Situeret lzering og andre tekster. Kebenhavn,
Hans Reitzels Forlag, 2003.

45



oo OO Oo

given praksis (Lave og Wenger, 2003). Det er igennem en
stadigt mere engageret deltagelse i en falles praksis, at det
lerte far mening. Mening er saledes ikke en sterrelse, der én
gang for alle er en given egenskab ved verden, men derimod

noget der udfolder sig lebende i den daglige deltagelse.

Det er igennem paedagogikumkandidatens stadigt mere
engagerede deltagelse i gymnasiets feaelles praksis, at det
lerte far mere og mere mening. | begyndelsen er kandidaten
legitim perifer deltager og bevaeger sig mod at blive fuldgyldig,
centraldeltageripraksisfaellesskabet.Vejlederensrolleisituerede
processer bestdr i at mediere imellem gymnasiets fuldt udfol-
dede praksis og kandidatens engagement for at finde mening i
kollegaers og egne paedagogiske handlinger med henblik p3, at
kandidaten vil bevaege sig fra legitim perifer deltager til central

deltager.

"Den studerende [pedagogikumkandidaten, red.] laerer ved
at praktisere skabelsen eller udferelsen af det, de seger at
blive gode til og det far de hjeelp til af seldre praktiserende, der
— igen med Deweys ord — indferer dem i praksis” traditioner:
“Seedvanerne, metoderne og de fungerende kaldsstandarder,
der konstituerer en ‘tradition” og [...] indferingen i traditio-
nen er det, der udloser og giver retning til de laerendes styrker.

(Dewey, 1974, 5. 151)"4

4 Schon, Donald, A: Uddannelse af den reflekterende praktiker. Klim,

s.16, 2013.
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Hvad stiler vi efter?

Professionelle er sjeeldent i tvivl, ndr de iagttager en laereriden-
nes praksis, at her ser man en dygtig underviser, eller her ser
man en ikke-dygtig underviser. Det er imidlertid komplekst at
beskrive, hvad det praecist er, der begrunder denne vurdering.
Her fremhaeves nogle vaesentlige optikker/perspektiver, som
kan siges at vaere pa spil i en eller anden udstraekning, i profes-
sionelles vurdering af laererens dygtighed:

Den tyske didaktiker Hilbert Meyers bog Hvad er god undervis-
ning har vundet stor indflydelse.5 Meyer analyserede et stort
empirisk materiale fra internationale undersggelser og kom
frem til felgende:

10 kendetegn ved god undervisning

1. Klar strukturering af undervisningen —"Red trad”, klar-
hed i opgaverne, god overensstemmelse mellem mal,
indhold og metoder

2. En betydelig meengde aegte leeretid — Tiden bruges pa
leringsrelevante aktiviteter, ikke pa uro, konfliktlesning,
praktiske problemer el. lign.

3. Leeringsfremmende arbejdsklima — Ved hjeelp af gensi-
dig respekt, regler, der overholdes, vilje til at tage ansvar,
retfeerdighed og omsorg

4. Indholdsmeessig klarhed — Forstaelighed i opgavefor-
muleringen og i lererens fremlaeggelse af indholdet

5. Meningsdannende kommunikation — Deltagelse i plan-
laegningen, dialog mellem deltagere og underviser, god
samtalekultur

6. Metodemangfoldighed — Righoldige isceneszettelses-
teknikker , mangfoldighed i handlingsmenstre, variation
i forlebsformer, en god afbalancering af vaesentlige
metodiske former

5 Meyer, Hilbert: Hvad er god undervisning? Gyldendals Laererbiblio-
tek, 2005.
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7. Individuelle hensyn — Undervisningsdifferentiering, alle
far udfordringer pa passende niveau

8. Intelligent traening — Bevidstgerelse af leringsstrategi-
er, velvalgte opgaver, malrettet hjaelpeindsats, feedback

9. Transparente preestationsforventninger — Krav og for-

ventninger til deltagerne, fremmer laeringen, muligt at
leve op til kravene, Feedback

10. Stimulerende laeremilje — God orden, funktionel indret-

ning, anvendelige leerevaerktajer

Laererpersonen — den autentiske laerer

Et

andet perspektiv er lzererpersonens. Per Fibak Laursen har

faet betydelig indflydelse med sit arbejde med Den autentiske
Laerer.® Her kommer et citat fra hans tiltraeedelsesforelaesning
den 3. april 2003:

Hvis man dveeler lidt ved sine skoleerindringer, er der ikke tvivl
om, at lzerernes personlige forhold til elever og fag spiller en
stor rolle. De fleste mennesker husker en eller nogle fd lzerere,
som gjorde et stort indtryk pd dem. Det kan veere lzerere, der
virkede zegte, engagerede, og som fremstod som hele og tro-
veerdige mennesker, der inspirerede deres elever. Eller det kan
veere leerere, der forpestede skoletiden pd grund af deres ag-
gressivitet.

Jeg husker selv leerere, der ved deres positive energi og imede-
kommende forhold til eleverne Gbnede verdener, der ellers ville
veere forblevet lukket for mig. Jeg skylder sdledes min interes-
se for den klassiske oldtid en helstabt leerer i oldtidskundskab
pd mit gymnasium. Jeg husker ogsa leerere, der gjorde det til
en provelse at veere elev i deres timer. Nogle var fagligt darlige
eller vinteresserede, for andre var det forholdet til eleverne, der
var problemet. Nogle virkede skreemt, som om de var bange
for eleverne, andre var dominerende og fjendtlige. Adskillige
udstrdlede, at de slet ikke havde lyst til at undervise.

Laursen, Per Fibaek: Den autentiske Laerer. Gyldendals Laererbiblio-
tek, 2004.
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Det er dokumenteret i adskillige undersegelser, at leereres
personlige karakteristika spiller en stor rolle for elevernes
holdning til deres fag og for udbyttet af undervisningen. For-
klaringen pd, at det forholder sig sddan, er enkel nok. Elever
er selvstaendige og taenkende mennesker, som i undervisnin-
gen mader en ny verden formidlet af en lzerer. De pdvirkes af
en troveerdig samtalepartner, som kan og ved noget, og som
gerne vil formidle sin viden til eleverne.

Skolen er ikke en fabrik, hvor rdvarer forarbejdes for at kom-
me til at ligne de produktionsmdl, der er opstillet pd forhdnd.
Derfor pdvirkes elevernes udbytte heller ikke synderligt af
smarte metoder og teknikker, men af lzerere, der er engagere-
de udavere af det, som de gerne vil inddrage eleverne i. Det md
kunne ses og maerkes pa idraetslzereren, at hun dyrker idreet,
og dansklaereren ma veere levende optaget af litteratur og en
bevidst sprogbruger. Laereren m@ samtidig respektere eleverne
som frie og selvstendige mennesker, der har deres eget
perspektiv og deres egne vurderinger.

Kort sagt:

Man ma ville noget veerdifuldt med sin undervisning og
have gode grunde til det.

Den autentiske laerers intention retter sig ikke kun mod
undervisningens indhold, men ogsa mod at inspirere ele-
verne til at laere.

For den autentiske laerer er faglig kunnen og praktisk pae-
dagogiske faerdigheder afgerende.

Hun sender et budskab til eleverne om, at det er veerdi-
fuldt at laere, og hun ger det med krop og sjael sa at sige.

Hun viser respekt for eleven, og hun samarbejder med
kolleger.
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Ekspertlaererens kunnen

Et tredje perspektiv er ekspertlaererens kunnen. Paedagogikum
skal uddanne kandidater til kompetent niveau. Alligevel kan det
give god inspiration at have gje for, hvad det er, ekspertlaerere

kan.

John Hattie fremhaever felgende karakteristika:’

Ekspertlaerere besidder en paedagogisk faglig viden, som
anvendes langt mere fleksibelt og innovativt i undervis-
ningen.

Ekspertlaerere er bedre i stand til at improvisere og der-
ved &ndre undervisningen som respons pa kontekstuelle
traek ved klassevaerelsessituationen.

Ekspertlaerere forstar pa et dybere niveau grundene til
den individuelle elevs succes eller fiasko i forbindelse
med en given opgave.

Ekspertlaerernes forstdelse af eleverne er sadan, at de
bedre er i stand til at tilvejebringe udviklingsmaessigt
passende lzeringsopgaver, der engagerer, udfordrer og
endda fascinerer eleverne uden at kede eller overvalde
dem — de ved hvor de skal hen herfra.

Ekspertlaerere er bedre i stand til at forudse og planlaeg-
ge i forhold til de vanskeligheder, eleverne sandsynligvis
vil komme til at mede med nye begreber.

Ekspertlaerere kan lettere improvisere, nar tingene ikke
gar glat.

Ekspertlaerere er bedre i stand til at skabe praecise
hypoteser om arsagerne til elevers succes og fiasko.

Ekspertlaerere bringer betydelig passion for deres
arbejde med ind i klassen.

Hattie, John: Visible learning. Routledge, s. 261, 2009..
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Pissedarlig undervisning

Men det fremragende eller sublime er, ifalge Oettingen, ikke
padagogisk interessant. “Det anderledes, skeeve, forunder-
lige, uventede, betagende, paradoksale og angstprovokerende
er langt taettere pd paedagogikkens virkelighed.”® Negationer og
paradokser er interessante. Hvad du ger med din pissedarlige
undervisning? Nar du reflekterer over og snakker med andre
om din pissedarlige undervisning, far du muligheden for at
gere den bedre. Det burde vaere banalt, at vi laerer af vores fejl,
men padagogikken har, ifelge Oettingen, glemt at vi erkender
gennem negationer, irritationer og paradokser. Et centralt
begreb i denne forbindelse er negationsviden:

"Negationsviden er den produktive omgang med det, som vi
ikke ved og ikke kan, og med de fejl, som vi nedvendigvis be-
gar. Det er gennem fejl, irritationer og negationer, at vikommer
taettere pd sandheden om et faeenomen. En fejl er derfor ikke en
ddrlig ting, som vi helst skal undgd, men en helt naturlig kon-
sekvens og udvikling af en given praksis.”

Vores fejl kan altsd bruges produktivt til det muligt bedre.
"Du bliver, hvad du fejler, og hvordan du forholder dig til dine
fejl” Hvis du skal forstd noget og blive klogere, skal du starte
der, hvor negationen optraeder. Derfor er det opbyggeligt at
kunne diskutere pissedarlig undervisning og komme taettere pa
virkeligheden ude i klassevaerelserne. Negationsviden handler
for Oettingen ogsa om at fremhaeve paradokser og modsaet-
ninger. Den klassiske paradoksale problemstilling er mellem
autonomi og heteronomi, mellem barnets frihed pa den ene
side og opdragelsens afhaengighed pa den anden side.

| gymnasiepaedagogikum ber vejlederen ikke haevde status af
ekspertleerer og erklaere padagogikumkandidaten for novice,
for i undervisning kan ingen vaere ekspert i alt, altid og ingen
kan vaere novice i alt, altid. Hertil kommer, at vi arbejder i en
kontekst fyldt med kulturelle og sociale brydninger, der af og til

8 Oettingen, Alexander, von: Pisseddrlig Undervisning. Hans Reitzels

Forlag, s. 26, 2019.
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truer med skolens kollaps. Nogle vil sdgar haevde, at gymnasie-
skolen er dysfunktionel i kontekst af den grenlandske ungdom

og det grenlandske samfund.

Vi anbefaler, at vejlederen fremmer en type dialog med kan-
didaten, der dbent italesaetter undervisningens paradokser,
dilemmaer og problemer ikke med henblik pa at opna en in-
diskutabel endelig konklusion men med henblik pa at neerme
sig anvendelige leererhandlinger, der formodentligt vil forbed-
re undervisningens virkelighed. Vi ensker altsd at befordre, at
kandidaten ever sig i at forholde sig undersegende og reflek-
teret og udviklende til undervisningens mange paradokser —
vi efterstraeeber den undersegende, reflekterende og udvik-

lende praktiker.

Professor ved Institut for uddannelse og paedagogik (DPU)
ved Aarhus Universitet, Sven Erik Nordenbo har formuleret

det saledes:

“Gode leerer udvikler sin helt egen fagfortzelling. Det ser ikke
ud til, at fagforteellingen blot kan fraleeres til en ny leerer-
kandidat. Den er i vis forstand en personlig ejendom. Det
skyldes bdde, at lzereren selv md stad for sin faglige forstdel-
se af sit fag — selv stdr inde for den — og samtidig ma have
erhvervet den myriade af erfaringer, som neerer fagfortael-
lingen. Det kan ikke geres per stedfortreeder. (...) Fagfor-
teellingen er derfor ikke identisk med en redegerelse for den
logiske sammenheeng i det fagomrdde, der undervises i, men
der er snarere tale om, at der er etableret en paedagogisk lo-
gik. Forudsaetningerne for, at en faglaerer kan udvikle en fag-
forteelling, synes dels at veere, at — hvad der forekommer
rimeligt nok — lzereren faktisk har et sikkert greb om sit eget
fag og relaterer sig til det i en forstdelse af, hvori dets faglighed
bestdr, dels at lsereren gennem leengere tid — vi maler ikke i
mdneder, men i Gr — selvstaendigt har erhvervet og bearbejdet
erfaringer med at undervise netop denne type elever i denne

type stof.”

9 Fagdidaktik — mellem fag og didaktik — en konferencerapport. Gym-

nasiepaedagogik nr. 55, 2005..
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Laeringens paradoks

Det er ikke muligt for peedagogikumkandidaten fra ferste faerd
at vide, hvad det vil sige at give undervisningen form. Hun/han
ma opfatte det at teenke som en laerer som noget ubegribe-
ligt, uklart, fremmed og mystisk. Selvom hun/han skulle vaere
i stand til at komme med en plausibel mundtlig beskrivelse af
det at undervise — at intellektualisere det — sd ville kandidaten
stadigvaek veere ude af stand til at demonstrere en forstaelse af
det at undervise ved at gere det. Peedagogikumkandidaten for-
seger at laere ting, hvis betydning og vigtighed vedkommende
ikke kan fatte pa forhand. Hun eller han er fanget i et paradoks.

“Men hvordan skal man kunne lede efter noget, som man
overhovedet ikke ved, hvad er? Hvordan i himlens navn skal
man kunne opstille noget, som man ikke kender til, som malet
forsin sagen? For at sige det pd en anden mdde: Hvordan skal
man, selvom man ligefrem steder ind i det, vide, at det, man
har fundet, er det, man ikke vidste, hvad var?"e

Ngjagtig som Menon ved padagogikumkandidaten, at hun/
han er nadt til at lede efter noget, som hun/han ikke ved, hvad
er. Hertil kommer, at man forseger at laere det pa den made,
at man leerer det i handling i undervisning. Alligevel kan kandi-
daten i begyndelsen hverken gere det eller genkende det, nar
hun/han ser det. Felgelig er hun/han fanget i en selvmodsigel-
se: at lede efter noget indebzerer en evne til at genkende den
ting, man leder efter, men til at begynde med savner paedago-
gikumkandidaten evne til at genkende objektet for sin segen.

Padagogikumvejlederen er fanget i det samme paradoks: Hun/
han kan ikke forteelle paeedagogikumkandidaten, hvad det er,
vedkommende har behov for at vide, selvom vejlederen maske
har ord at satte p3, fordi pedagogikumkandidaten p3d dette
tidspunkt ikke vil veere i stand til at forstad hende/ham.

Pa trods af padagogikumkandidaternes forvirring, forseger
flertallet alligevel at udfere den paradoksale opgave. Over tid

10 Platon, 2011 (427-349 BC): Menon i Platon Ill. Gyldendal.
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gar det op for flertallet af dem, at de forventes at lzere, savel
hvad undervisning er og hvordan man udferer den, ved at gere
det. Pedagogikumuddannelsen er funderet pa en formodning
om, at dette er den eneste made, paedagogikumkandidaten
kan laere det pd. Pedagogikumvejlederen kan hjlpe kandi-
daten, men kun i det omfang at kandidaten selv begynder at
forstd processen. Og selvom padagogikumvejlederen maske
vil vejlede hende/ham, sd er paedagogikumkandidaten i bund

og grund den, der skal uddanne sig selv.»

Refleksion pa overarbejde

Undertiden vil paedagogikumvejlederen opleve kandidatens

forsvarsmekanismer traade frem.

Fortael mig, hvad jeg skal gere! Hvorfor kommer du ikke bare
med et katalog over, hvad man bar gare? Eleverne VIL ikke lzere!
Eleverne er dovne! Jeg kan ikke nd pensum! Jeg har ikke tid nok!

Hvad skal jeg kunne til eksamen?

Mere subtile former er manglende forberedelse til vejlednings-
samtale, til observationslektioner eller aktionslaeringsakti-

viteter, mm.

Eller det grandiose: Se mig, jeg kan det hele i forvejen!

Eller den selvfornaegtende: Jeg giver op, jeg kan slet ikke fG min

undervisning til at kere!

Eller den deciderede projektion: Det er min vejleder, der er noget

galt med. Hun er ligeglad med mig!

Eller: Han vil belsere mig!

Vejlederen ma ofte bade benytte sig af sin stamina og have
uendelig tdlmodighed for at kunne veere i kandidatens naerhed,
nar dennes udviklingsproces skaber indre kaos, frustration og

tvivl.

11 Schon, Donald A.: Uddannelse af den reflekterende praktiker. Klim.

s. 82, 2013.
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Refleksion og taenkning er hardt arbejde og ikke nedvendigvis
seerlig sjovt. For det forste kraever det energi. Peedagogikum-
kandidater er som alle andre naturligt modvillige til at slese med
deres ressourcer. Dette traek skal imidlertid ikke opfattes som
dovenskab. Det har i stedet at gere med omhyggelig allokering
af energi. At investere energi i paedagogikum er en faktor, der
ma vaere i overensstemmelse med vores personlige motivation
og betydningsfulde mal. Det er endvidere forbundet med vores
self-efficacy eller egen tillid til, at det vil lykkes for os. Reflek-
sion og taenkning involverer ogsa et hejt niveau af usikkerhed.
Der er alt for mange ukendte faktorer i denne transaktion. Det
dominerende motiv er ofte at spare energi og derfor at und-
ga at ivaerksaette handling, nar udfaldet er usikkert. At undga
nederlag er et saerdeles staerkt motiv, adskillelige gange staer-
kere end motivet for at fa succes. Nar som helst vi bliver bedt
om at traeffe bindende beslutninger, er vi modvillige til at labe
risici— darligt er staerkere end godt. Det er imidlertid et vilkar
for professionelle lzerere, at undervisning drejer sig om hele ti-
den at treeffe bindende beslutninger. Leereren sidder kun sjael-
dent pd den kelige distance og betragter spektaklet. Lareren
handler det meste af tiden, dybt involveret i spektaklet selv.
Leereren traeffer hele tiden bindende beslutninger. Didaktik er
bloody business, fordi bindende beslutninger er om handlinger,
der far afgerende konsekvenser for elever i praksis; den alvor
ma paedagogikumkandidaten lzere at handtere.

Forbloffelse

Forblaffelse rammer ofte den nye lzerer i medet med den gren-
landske gymnasieskole og de grenlandske elever. Forblgffel-
se er, ifelge Kirsten Hastrup, den sarlige overraskelse, der
knytter sig til den erfaring af kulturelle forskelle, som er emnet
for den forskende antropolog. At blive forbleffet kraever i sig
selv en aben indstilling til faenomenet og en bevidsthed om
egen forforstdelse; ellers kan man ikke forbleffes, men kun fa

12 Hattie, John og Gregory Yates: Synlig leering og lseringens anatomi.
Dafolo, 2015.
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bekrzeftet sine fordomme eller medbragte teorier. Vejlederen
ber vaere opmaerksom pa kandidatens forbleffelse og tilbyde at
vise, pege pa og sperge til kandidatens egen forforstaelse og de
dilemmaer, der ofte felger heraf i medet med kulturen i

Grenland.

Dilemmaer kan bl.a. fordrsages af ssammensted mellem obser-
vaterens og de observeredes erkendelsesinteresser eller en
ubalance mellem indlevelse, distance og perspektivforvirring.
Disse dilemmaer kan ikke altid lzses men man kan f.eks. med
tanke pa Legstrups naerhedsetik pege pa et velegnet etisk per-

spektiv pa de menneskelige relationer mellem deltagerne.

De spontane livsytringer — tillid, medfelelse, talens dbenhed
og hab — er et godt grundlag for en disciplineret subjektivitet,
hvor magtforhold skal afbalanceres, urerlighedszoner respek-
teres ogindlevende lytten praktiseres.= Sagt med omvendt for-
tegn: etnocentrisme, mistillid, mobning og hableshed er ikke

foreneligt med gymnasiets dannelsesopgave.

Man kan f.eks. begynde med at sperge sig selv: hvordan mon
egentlig eleverne i grunden ser pa sddan en som mig og det fag
og den didaktik, jeg kommer med? Hvad er i grunden min egen
forforstaelse af dét? Vejlederen ber vaere rygsted for kandida-

ten i dennes forseg pa at etablere et frugtbart kulturmede.

Praktisk paedagogikum

| vores daglige diskurs om padagogikum skelner vil ofte
mellem praktisk paedagogikum og teoretisk paedagogikum.
Selvom de to ting naturligvis herer sammen, taler vi oftest om
dem som adskilte sterrelser. Teoretisk padagogikum fore-
gar pd afsidesliggende lokationer og bestar i hovedsagen af
kurser om teoretiske optiker pd didaktik afsluttende med en

TeoPad-opgave, der skrives af kandidaten pa én uge.

Men hvad er egentlig praktisk pseedagogikum?

13 Se 0gsa Fink-Jensen, Kirsten: Forblaffende Praksisser. Hans Reitzels

Forlag, 2012.
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Nar nogen larer en praksis, indfgres vedkommende i de traditi-
oner, som findes i det feellesskab af praktiserende og den prak-
sisverden, de befinder sig i. Hun/han lzerer deres konventioner,
begraensninger, sprog og veerdisystemer, deres repertoire af
eksempler samt systematisk viden og menstre for viden-i-hand-
ling. Det kan han gere pa adskillelige mader, men hun/han kan
aldrig gere det alene. Paedagogikum er en uddannelse med

Teoretisk Peedagogikum

Nylaererkursus 75 timer
TeoPad-kursus 135 timer
Fagdidaktik | 60 timer
Fagdidaktik Il 60 timer
Prave i teoretisk 4o timer
padagogikum

lalt (2-fag) 370 timer
lalt (1-fag) 310 timer

Praktisk Paedagogikum

Vejledning og 320 timer
supervision

Meder og diverse 100 timer
padagogiske

opgaver

Tilsynsbesag 2 besag
lalt (20g1-fag)  420timer
lalt (2-fag) 790 timer
lalt (1-fag) 730 timer
2- fags-kandidater
Paedagogikum 790 timer
Egenundervisning 994 timer
1- fags-kandidater
Padagogikum 790 timer

Egenundervisning 1.054 timer
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nogle rammer, der er udfor-
met med det sigte, at det
passer til den opgave at laere
en praksis — at veere lzerer.
| Grenland bliver man fuld-
gyldig lzerer gennem et pae-
dagogikum pa ét arsveerk a
1.784 timer fordelt over to
ar. Paedagogikum bestar
dels af egen undervisning
(994 timer), dels af teoretisk
paedagogikum (370 timer for
2-fagskandidater) og dels
af praktisk paedagogikum
(420 timer), jf. dette skema
fra  peedagogikumbekendt-
gorelsen.

Praktisk paedagogikumeren
konstruktion, der har saerligt
fokus pa at hjelpe paedago-
gikumkandidaten til bedst
muligt at lzere at udeve lze-
rerarbejde. Praktisk paeda-
gogikum er todelt og bestar,
dels af egen undervisning
(994 timer), og dels af en
mere eller mindre fast tilret-
telagt vejledning: vejledning
og supervision, mader og di-
verse padagogiske opgaver
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samt tilsyn (420 timer), hvor paedagogikumvejleder/ -supervi-
sor er tilknyttet paeedagogikumkandidaten pa en saerlig made.

Farst om tilrettelagt vejledning: | denne type praktikum bestar
padagogikumvejlederens udfordring i overfor paedagogikum-
kandidaten at pege p3, vise og sperge til bestemte forhold, der
pa en szerlig made herer til lererarbejdet. Denne aktivitet er en
slags dirigeret tilnaermende sig til den virkelige undervisnings-
verden. Her geres vigtige temaer til saerlige fokuspunkter, f.eks.
klasserumsledelse, differentiering, laeringsforudsaetninger,
fremmedsprogspadagogik, andetsprogspaedagogik, progres-
sion, tvaerfaglighed osv. Her omsaettes disse temaer i kortere
eller lengere praksiseksperimenter, fx via aktionslaeringspro-
jekter, der siden reflekteres i forhold til hidtidige antagelser —
alt sammen med henblik pa at paeedagogikumkandidaten bliver
bedre og bedre til at fa gje pd meget vigtige elementer i under-
visningsvirkeligheden og bliver bedre og bedre til at pavirke
den virkelighed intentionelt. Paedagogikumvejlederens rolle
bestar derfor i, sammen med padagogikumkandidaten, at til-
retteleegge en for-vejledning, derefter maske malrettet obser-
vation efterfulgt af feedback efterfulgt af gensidig refleksion

efterfulgt af tilrettelaeggelse af naeste skridt.

Egen undervisning er del af praktisk paedagogikum pa en seerlig
made. | egen undervisning leerer peedagogikumkandidaten sig
en hel masse om at mede eleverne pd en god made, at trans-
formere laereplan til undervisningsplan, at planlegge lektio-
nen, at udvaelge medier og materialer, at evaluere elevbesva-
relser, at give karakterer, at afholde eksamen, at samarbejde
med kollegaer osv. Peedagogikumkandidaten er pa egen hand
i undervisningsvirkeligheden. Nogle gange vil inspirationen fra
vejledningssamtalerne samt teoretiskpaedagogikum berige
undervisningen—andre gange ikke. Ofte vil novicen gere fejl og
blive frustreret — og have brug for at reflektere sine erfaringer

med paedagogikumvejlederen.

Padagogikumvejlederens rolle bestar derfor i at stille sig til
radighed, ad-hoc, for denne type vejledning, der kan handle
om fx "eleverne afleverer ikke deres opgaver’, "eleverne har alt
for hejt fravaer i mine timer’, ‘jeg kan ikke fa dem til at slukke
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mobiltelefonerne’, ‘jeg kan ikke nd pensum’, ‘min lektionsplan
braser hele tiden sammen’ osv.

Paedagogikumkandidater i praktisk paeedagogikum praktiserer
altsa i dobbelt forstand. | en simuleret, partiel eller beskyttet
form igennem tilrettelagt vejledning, hvor de indgar i en slags
dirigeret vejledning om — og i den praksis, de gerne vil lzere.

De gver sig pd en made, som man gver sig pa et klaver, pd noget
der svarer til pianistens skalaer — under vejledning af en eeldre
praktiserende, altsd paedagogikumvejlederen, hvis opgave det
er at vise, pege og stille spergsmal. Og derudover praktiserer
padagogikumkandidaten ved at ave sig pa egen hand i under-
visningsvirkeligheden inspireret af tidligere erfaring og vejled-
ningssamtaler. lkke hvis men ndr padagogikumkandidaten
oplever behov for det, kan paedagogikumvejlederen inddrages
som facilitator for refleksion.

Efterhdnden leerer padagogikumkandidaten at se-som en
laerer, at teenke-som en laerer og at handle-som en lzerer, alt
sammen noget fra professionen, paedagogikumkandidaten
nedvendigvis skal bruge til at udvikle sin egen undervisnings-
stil, sin egne regler, fremgangsmader og metoder i sin egen
undervisning. Maske lzerer vi at reflektere-i-handling i under-
visningssituationen ved ferst at lzere, hvordan man finder frem
til og anvender standardregler, didaktiske begreber og pro-
fessionens fremgangsmader for derefter at taenke os frem fra
generelle regler til problematiske tilfeelde pd mader, der er
karakteristiske for professionen. Ferst da kan vi udvikle og
afpreve nye former for forstdelse og handling, der hvor
kategorier og mader at taenke og handle pa slar fejl.=

Hvordan fa eje pa progression i udvikling af
leererkompetence?

Laererkompetence er som omtalt en slags faerdighed og know-
how om undervisning, man kan opna i forskellig grad ved del-
tagelse og evelse i praksisfeellesskabet. Kompetence udvikles

14 Schon, Donald: Uddannelsen af den reflekterende praktiker. Klim,
s. 39, 2013.
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forskelligt fra person til person afthangigt af erfaring, engage-
ment og vilje og afhaengig af den specifikke kontekst og det er
yderst vanskeligt at forklare, hvordan denne udvikling foregar.

Alligevel kan det vaere frugtbart at iagttage progression i udvik-
ling af kompetence med forskellige typer briller.

Her eksemplificerer vi dette ved at fokusere pa et szt briller,
nemlig Dreyfus og Dreyfus’ model, Fra novice til ekspert.s

Genesis of The Expert

poor Quality of Decisions optimal
¢ fulum .
no rules > @
needed Z
applies \ Q
in context

Rules

»>

Expert
* intuition, tacit knowledge
* vision what is possible, innovation

Proficient
* big picture, systems thinking
* address important aspects, ignore irrelevant
* deep understanding of rules theories, alternatives;
Competend
* can solve new problems
* conceptual understanding
* active decision making

effective use

& [-EF
limited

understanding

Rules
-
every step 2

by rule

- Advanced Beginner
* all problems are equal
* narrow disjointed view, no big picture
* decisions for standard situations

we TP TTTTTT

* no judgment " .
* no responsibility Motivation ~ Focus Critical Full Continous Self Creative
Thinking  Brain Power Learning Improve-  Solutions
ment
10years
Rt Distribution Expert

Source: Dreyfus & Dreyfus: Mind over Machine

Modellen foreskriver generelt eller heuristisk en progression i
udvikling af kompetence fra nybegynder, novice til ekspert.

15 Se Dreyfus, Stuart E.; Dreyfus, Hubert L.: Mind over Machine.
New York, NY, Free Press, 1986.
Nielsen, Klaus og Steiner Kvale: Mesterlzere. Hans Reitzels Forlag,
1999.
Flyvbjerg, Bent: Rationalitet og magt. AkademiskForlag, 1991.
Berliner, David, C.: The Development of Expertise in Pedagogy. Ame-
rican Association of Colleges for Teacher Education, New OrleansP-
PDF:https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED298122.pdf. 1988
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Novicen

Novicen, deraldrig har undervist far, kan —selvom hun/han selv
er blevet undervist i mindst 15 ar — ikke se, hvad der foregar i
undervisning. Nar novicen ikke kan se, hvad der foregar, bety-
der det 0gs3, at novicen umuligt kan vide om, hvad der vil vaere
hensigtsmaessigt at gere. Ifelge "Fra novice til ekspert-model-
len” har novicen brug for holdepunkter, dvs. kontekstfrie traek,
som novicen kan genkende uden at have tidligere erfaring pa
omradet. Novicen har derefter brug for nogle regler for hand-
ling pa grundlag af disse traek til bestemmelse af handlinger,
der er hensigtsmaessige i de kontekster, som de traek og regler
henviser til.

Eksempel 1: “Her pd skolen anvender vi oftest FIMME til lek-
tionsplanlaegning, den ser sadan her ud” [kontekstfrit traek].
“Lav en FIMME til din undervisning pd fredag!” “Nér du begyn-
der dit modul pd fredag, ber du gere det til en regel at begynde
med at vise eleverne din dagsorden.” [regel for handling]

Eksempel 2: “Her pd skolen anvender vi Lectio til at lave for-
lobsbeskrivelser, det skal gares sadan her” [kontekstfrit traek].
“Lav en forlabsbeskrivelse til hvert undervisningstema!” “Nar
du har lavet din forlabsbeskrivelse i Lectio, ber du gere det til
en regel at praesentere og drafte den med dine elever!” [regel
for handling]

Eksempel 3: “Her pd skolen registrerer vi fraveer i Lectio ved
modulets begyndelse, det gor du sdledes” [kontekstfrit traek].
“Du bar gare det til en regel at registrere fraveer hver eneste
gang, du pabegynder et modul!” [regel for handling]

Efterhanden som novicen far erfaring i at mestre virkelige un-
dervisningssituationer, begynder hun/han at laegge maerke
til — eller vejlederen papeger — klare eksempler pd andre
meningsfulde aspekter ved situationen. Efter at have set til-
straekkeligt mange eksempler, lzerer novicen at genkende disse
nye aspekter. Nye regler for handling kan nu henvise til disse
nye situationelle aspekter sdvel som de kontekstfrie traek.
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For eksempel erfarer novicen maske: “Selvom jeg praesen-
terede modulets dagsorden i timen, kunne jeg ikke overholde

tiden”.

Efter refleksion — maske med vejleder — over mulige ar-
sager hertil, er det muligt, at novicen vil blive i stand til at
genkende disse drsager og eftersperge mulige handlinger.

Maske siger vejlederen: “Det kan veere, ndr du planlaegger
moduler med dagsorden [kontekstfrit traek], at du ber gere
det til en regel at planleegge med feerre dagsordenspunkter!”

[ny regel for handling] osv.

Avanceret begynder

Avanceret begynder er kommet sa langt i sin erfaringsdannelse
i undervisningen og gennem vejledning, at hun/han nu kan bru-
ge badde kontekstfrie- som kontekstuelle traek i sine regler for
handling. Og hun/han er begyndt at genkende problematiske
situationer i bestemte kontekster og kan derfor afpreve og

eftersperge nye regler for handling.

Eksempel: “Angdende dagsorden [kontekstfrit traek]: Nar
Jeg anvender ‘dagsorden ved modulets begyndelse” overfor
eleverne [regel for handling] og selvom jeg har feerre dagsor-
denspunkter [den nye regel for handling] sker der nogle gan-
ge det, at eleverne melder pas og ikke vil veere med, fordi de
synes, jeg stadigvaek har alt for mange punkter [kontekstuelt
traek]. Det forekommer mig, at det iszer er et problem mandag

morgen og fredag eftermiddag. Hvad kan jeg gare”?

Efterhdnden bliver antallet af genkendelige elementer, som
avanceret begynder opfatter i en konkret, virkelig undervis-
ningssituation, overvaeldende. Avanceret begynder er ofte
frustreret og savner en fornemmelse af, hvilke elementer der er

vigtige at prioritere.

Avanceret begynder erfarer efterhdnden, gennem egen under-
visning — og gennem vejledning — at de mange genkende-
lige elementer hanger sammen i clusters eller grupper pa for-
skellige niveauer, grupper der kan ordnes og blive grundlag
for tankemaessig kompleksitetsreduktion og nye komplekse
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beslutninger for handling. F.eks.: Disse elementer herer sam-
men under klasserumsledelse, disse under differentiering, disse
under undervisningsmetoder, disse under fremmedsprogspaeda-
gogik, disse under evaluering osv. Og til hver af disse grupper
herer en naermere bestemt familie af laererhandlinger, som
avanceret begynder har praktiseret.

Kompetent udever

Kompetent udever har laert sig at anvende en hierarkisk,
prioriterende procedure for beslutningstagen. Ved ferst at
veelge et mal og en plan til at organisere informationerne om
den konkrete situation og ved derefter at se bort fra andet og
kun behandle det saet af faktorer, som er vigtigt og relevant
til realisering af mal og plan, kan kompetent udever bade for-
enkle og forbedre sine resultater. Gennem mal, planer og
prioritering kan kompetent udever ngjes med at beskaeftige sig
med et mindre saet af vigtige faktorer i stedet for at beskaeftige
sig med de samlede faktorer i den aktuelle situation. Den kom-
petente lzerer foler sig f.eks. ikke tvunget til at ga hen til hver
eneste elev i en forudbestemt raekkefelge, men kan vurdere
lebende elevernes behov for opmaerksomhed ogq tilrettelaagger
sit arbejde efter det.

Kompetent udever er i stand til at seette mal og planleegge
med fokus pa en slags koncepter som f.eks. "undervisning med
leringsstrategier’, ‘'undervisning om at-laere-at-leere’, ‘under-
visning med inklusion’, ‘undervisning med Inquiry Based
Science Education (IBSE)’, ‘undervisning med portfolio’,
‘undervisning med projektarbejde’, osv. At vaelge plan er ikke
simpelt og uden problemer for den kompetente udever. Det
tager tid og foregar bevidst og neje overvejet. Kompetent
udever ved pad baggrund af erfaring, at valget af plan har omfat-
tende konsekvenser for handlinger og resultater pa en made,
som anvendelse af andre handlinger ikke har det. Dét valg for-
drer engagement pa en ny made end novicens- eller avanceret
begynders engagement. Kompetent udever oplever at veere
involveret i sine handlinger med sin egen person og feler sig
ansvarlig for konsekvenserne af valget.
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Eksempel: NN har efter neje overvejelse besluttet at
arbejde med ’‘sprogindlaeringsstrategier’ og planlaegger
et modulbaseret undervisningsforleb, der involverer
eleverne i 2r i gvelser med hukommelsesstrategier, meta-
kognitive strategier, affektive strategier og sociale
strategier. Hun/han har haft betaenkeligheder ved planen af
forskellige grunde, fx at planen “ser bort fra” den fagfagli-
ge videnstilegnelse, som er en vigtig del af fagets lzereplan,
fx om "de staerke elever’ vil opleve at blive underudfordret,
fx om effekten af undervisningen vil give det enskede
resultat, fx om resultatet vil vaere umagen veerd i forhold
til traditionel undervisning m.m. Bl.a. som fglge af sit
engagement har NN alligevel valgt at prioritere denne plan,
fordi hun/han vil have be- eller afkraeftet sin hypotese om, at

netop denne undervisning er frugtbar for eleverne.

Ligesom hos den unge, der lige har faet kerekort til bil, er lae-
reren pd kompetent udever niveau endnu ikke kyndig udever
endsige. Populaert sagt tager det 10.000 timer med stor indsats
og hgjt engagement at blive virkelig god til noget (Malcolm
Gladwell). Padagogikum i Grenland er berammet til 1.784
timer over to ar. Som regel vil paedagogikumkandidaten derfor
have meget travlt for at opnd kompetent niveau. Og vi opstiller
saledes ikke ambitioner om, at vore paedagogikumkandidater
kan nd niveau af kyndig udever eller ekspert. Men ligesom med
kerekortet kan man sige, at godkendelsen ved 2. tilsyn — sam-
men med bestdet TeoPad-opgave er samfundets og professi-
onens bld stempel for, at kandidaten er kompetent og optaget

som central deltager i praksisfaellesskabet.

Hvordan kan man bedst vejlede forskellige i en

kompetenceudvikling i progression?

Nyansatte undervisere er selvfglgelig forskellige. Nogle har
ingen undervisningserfaring, andre har nogen erfaring, nogle
kender den grgnlandske kontekst, andre ger ikke, nogle er top
motiverede, andre er ikke osv. De allerfleste paedagogikum-
kandidater oplever af gode grunde de ferste to ars ansattelse
som sardeles udmattende. Eftersom de nye er forskellige og
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vil udvikle sig forskelligt, ber de ogsa behandles forskelligt —
men hvordan? Man kan f.eks. lade sig inspirere af modellen for
situationsbestemt ledelse.*

Den verfarne paedagogikumkandidat har lav undervisnings-
kompetence, men som regel hgjt engagement (U1).

Pdgaldende har i situationer behov for hegj grad af instruktion i,
hvad hun/han ber gere og som regel vil hun/han ogsa vaere
steerkt engagement til at gere dette. Vejledningen har karakter
af at vaere instruerende (S1).

hoj grad af
instruerende og
hoj grad af
stettende adfzerd

—> hoj grad

stettende adfeerd

lav grad af hoj grad af
instruerende og instruerende og

lav grad af lav grad af
stottende adfaerd stottende adfaerd

lavgrad —— instruerende adfaerd —> hoj grad
u4 U2 Ul

hoj lav eller nogen lav
kompetence kompetence kompetence

hojt lavt hojt
engagement engagement engagement

udviklet (

medarbejderens udviklingsniveau udvikles

Efterhdnden udvikler paedagogikumkandidaten nogen kom-
petence til at gere visse ting. Imidlertid oplever kandidaten
ofte vanskeligheder i undervisningsarbejdet og engagementet
kan falde (U2). Pagaldende har i situationer stadig behov for
instruerende vejledning i, hvad hun/han kan gere og har ogsa

16 Blanchard, Kenneth: A Situational Approach to Managing People.
Escondido, USA, 198s.
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brug for stettende vejledning for at hejne engagementet.
Vejledningsaktiviteten har derfor karakter af "coaching’ (S2).

Med yderligere undervisningserfaring udvikler paedagogikum-
kandidaten hgjere kompetence og kan udfgre mange undervis-
ningshandlinger godt. Imidlertid far padgaeldende ogsa gje pa
endnu mere af det, hun/han endnu ikke kan, hvilket i situatio-
ner farer til et svingende engagement (U3). Pagaldende har i
situationer isaer brug for at blive stettet omkring engagement.
Vejledningsaktiviteten kan derfor fa karakter af stettende vej-

ledning (S3).

Henimod slutningen af paedagogikumforlebet har paedagogi-
kumkandidaten som regel udviklet en relativ hej underviser-
kompetence og har undervejs ogsa faet tilstraekkelig erfaring
med undervisning, der lykkes. Hermed udvikler kandidaten sit
eget autentiske engagement og finder sine ben i arbejdet (sin
egen lzrerstil, leerer profil, eget paedagogiske stasted m.m.)
(Ug). Pageldende vokser ved at fa delegeret opgaver. Vej-
ledningsaktiviteten kan derfor siges at have karakter af delege-

rende vejledning (S4).

Nogle nyansatte paeedagogikumkandidater har allerede under-
visningserfaring og stabilt, hgjt engagement og begynder sale-
des et andet sted i modellen. Nogle paedagogikumkandidater
nar maske kun med ned og nappe til U4 niveau indenfor de to
paedagogikum ar. Ligeledes kan man opleve regression, fx at
en padagogikumkandidat i situationer ligesom falder tilbage
til et tidligere niveau,fx fra U3/S3 til U2/S2 med hensyn til bade
kompetence og engagement. Man kan ogsa opleve store spring
fremad, hvor en kandidat naermest springer et helt niveau ove

—fx fraU2/S2 til U4/S4.

Karakteren af paeedagogikumvejlederens vejledning kan derfor
variere undervejs i et paedagogikumforleb afhangig af kandi-

datens engagement, kompetence og konteksten.

Vi finder det derfor relevant at se naermere p3d vejlednings-
strategier, altsd spergsmalet om, hvilken slags vejledning,

kandidaten er bedst tjent med.
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Scener fra peedagogikum i Grenland

Torben Kure Marker

Indledning

Med dette afsnit er ensket at anskueliggere, hvordan teoretisk
refleksion kan dbne for en forstaelse af den kompleksitet, som
typisk opstar i vejledningen af en paedagogikumkandidat i den
grenlandske gymnasieverden. Til dette formal er konstrueret
en raekke cases, eller scener, som bygger pa observeret og
erfaret praksis. Det er fiktive forteellinger, men de bygger pa
®gte oplevelser med vejledning af kandidater, der ger deres
ferste erfaringer med virkelighedens undervisning.

Afsnittet foreskriver ikke ideal vejledningspraksis men beskri-
ver ved hjzlp af en raekke eksempler, hvordan savel vejleder
som paedagogikumkandidat kan begribe typiske problemstil-
linger og samtidig handtere dem i praksis. Dette betyder, at
teori, som nogle gange bliver anvendt indforstdet abstrakt,
udlaegges og fortolkes pd baggrund af konkrete, kontekst-
bundne situationer.

Til at begynde med, og helt overordnet, er kommunikationen
mellem vejleder og kandidat den grundliggende faktor i al
malrettet vejledning. Kommunikation er udveksling af informa-
tioner, tanker, felelser og magtpositioner og udger tilsammen
et meget komplekst faanomen:

e Ekstra-verbal kommunikation, som vedrgrer maden man
kommunikerer pa

¢ Nonverbal kommunikation, som blandt andet omfatter
kropssprog, mimik og gestik, samt

e Verbal kommunikation, det vil sige det sproglige, der
faktisk siges eller skrives

Det er vigtigt at have alle disse tre kommunikationskanaler for
gje vanset hvilken vejledningsstrategi, man vaelger.

Det har stor betydning for vejledningens kvalitet, at kommu-
nikationen fra vejleder til kandidat foregdr med stor empati.
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Kommunikationen skal tilpasses den enkelte kandidats per-
sonlighed, og afstemmes med kandidatens (maske endnu ikke
bevidste) behov, ensker og kompetenceniveau. Kandidaten
erfarer, vokser ogmodnesilgbet af de to arteoretisk paedagogi-
kumvarer, derforskalkommunikationen ogsalsbendetilpasses.
Det er vejlederens opgave at vaere med til at bygge en stige for
kandidaten, som hun eller han kan sparke vak, nartiden erinde,
og kandidaten er klar til at springe op pa sin egen platform.

Figur 1 viser stadier i en progression, hvor en taenkt padagogi-
kumkandidat begynder som nybegynder og gradvist bevaeger
sig op ad i et kompetencehierarki.

Figur 1 er en meget stiliseret
model, og i dette afsnit vil den
primartfungere somettilbage-
Ekspert vendende referencepunkt, der
med fordel kan diskuteres og
fortolkes.

Figur 1: Kompetencehierarki

Kyndig mester

Kompetent udever
Dog skal det slas fast, at der
er en granse for, hvor hgjt en
Nybegynder kandidat, uden undervisnings-
erfaring ved padagogikums
(Oreyfus & Dreyfus, 1991 | hegyndelse, kan nd i hierarkiet.

Avanceret begynder

Det er nappe muligt for en kandidat uden undervisnings-
erfaring at blive mere end kompetent udever i lgbet af disse to
ar. Et argument for at det forholder sig sddan er, at det i meget
bogstavelig forstand tager tid at blive kyndig mester eller
ekspert, og at peedagogikumuddannelsen varer to ar, hvilket er
en meget kort periode til at opbygge undervisningserfaring i.
Denne tommelfingerregel er vigtig viden for en vejleder, som
er uvis p3, hvor langt hun/han kan eller skal gere sig forhabning
om at komme med en kandidat.
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Padagogikumkandidat Agnete er landet i
Grenland

Viforestiller os en flyfrisk kvinde ved navn Agnete fra Danmark,
som straks starter pad paedagogikum i fagene dansk og geo-
grafi, da hun ved skolestart ankommer til sit grenlandske gym-
nasium. Agnete har faet tildelt Povl som vejleder. Betragtet ud
fra figur 1 er Agnethe nybegynder. Hun har ikke undervist fer,
heller ikke i Danmark. Det er ferste gang, hun er i Grenland.

Agnete har sit ferste mede med vejlederen Povl, fer under-
visningen er gaet i gang pa gymnasiet. Hun bliver opfordret
til at lzese leereplanerne for sine fag, herunder laeringsmal og
kernestof, samt saette sig ind i love og retningslinjer i relevante
padagogikumdokumenter. Har hun spergsmal til sidstnaevnte,
kan hun henvende sig til peedagogikumkursuslederen. Hun
anbefales sd smat at seette sig ind i paedagogisk-didaktisk
litteratur efter anvisninger fra Povl. Med andre ord har nybe-
gynderen Agnete her overvejende fokus pa kontekstfri viden,
det vil sige regler, teorier og forskrifter, som enten ikke er
bundet til et specifikt sted, tid og situation eller er saerdeles
abstrakt relateret til sted, tid og situation.

Agnethe taler ikke grenlandsk og er ikke fortrolig med de for-
skellige kulturer blandt eleverne. | begyndelsen betragter
Agnete eleverne som en diffus gruppe, ikke som egentlige indi-
vider, snarere en amorf samling overvejende unge mennesker.
Hun kan ikke udtale deres navne korrekt, og hvis hun er sa
uheldig, at det er 1 g’ere som endnu ikke er blevet fotograferet
til Lectio, kan hun have svart ved at se, om navnene tilharer
drenge eller piger.

Agnete har til at begynde med sveert ved at inkludere eleverne
i sin undervisning og skabe fundament for et frugtbart lzerings-
milje. Nybegynderen Agnete har i sin angst mere fokus pa
sig selv og i mindre grad fokus pa klassen. Nar hun i glimt har
overskud til at rette opmarksomheden pa eleverne, lander
fokus primaert pa forskelle, og ikke ligheder, mellem hende
selv og eleverne. Agnethe felger gerne ekstern autoritet. Som
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menneske fra den vestlige kultur anno 2022 er Agnete opmaerk-
som pa veerdien af sin individuelle og mikrokulturelle identitet,
men samtidig feler hun et behov for at fa fortalt, hvad hun skal
gere.

Ethvert menneske, og dermed enhver underviser, har en art
teori om undervisning. Det er udgangspunktet. Teorien, idéen
eller forestillingen er mere eller mindre udfoldet og afslerer sig
gradvist for den opmarksomme observater. Nybegynderen,
der aldrig har undervist fer og kun har overfladisk kendskab
til paedagogik og didaktik, kastes ind i et lokale, til en flok
elever, hvor ‘noget’ skal ske. Hun oplever handletvang, og dette
‘noget’, som slet og ret er hvad kandidaten er pa vej til at gere,
fortaeller noget om, hvordan hun mener, eller maske blot feler
eller antager, at underviser og elever ber vaere pa et gymna-
sium. Mennesket er ikke en tom beholder, som skal pafyldes,
eller en blank tavle, der skal skrives p3, og det samme gaelder
for peedagogikumkandidaten.

Vejlederen ma tage udgangspunkt i observationer af nybegyn-
derens undervisning. Han ma lytte til kandidatens opfattelse af
egen undervisning og undervisning i almindelighed. Han ma fa
hende til at reflektere og respektfuldt malrette vejledningen ud
fra dette (uden at komme til at papege 'fejl’ eller ‘forkertgere’
Agnete).

Agnetetagerisinundervisningudgangspunktidenerfaring, hun
har fra sin seneste oplevelse som studerende p3d en uddannel-
sesinstitution, og den stammer fra hendes tid pa universitetet.
Hun anlaegger, mere eller mindre bevidst, en undervisningsstil,
der matcher den, hun selv har oplevet hos universitetslektorer
og -adjunkter, og forventer, igen mere eller mindre bevidst, at
eleverne vil reagere som hun selv gjorde, eller burde have gjort,
som universitetsstuderende. Pa den made kommer hun uden at
vide dettil at seette forventningernetil sine eleverfor heijt, allere-
deindenderigtigterkommetigang. Deterikke underligt, athun
pa mange mader har glemt, hvordan man laerer som gymnasie-
elev. | det hele taget er det sjaeldent vores lereprocesser, vi har
fokus pa. Man vil leere for at blive god til et eller andet. Man
har et mal, og nar det lykkes, er det den opndede kompetence
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man ferst og fremmest husker. Vi har fokus pd det nye
og det vi kan, ikke s3 meget pd anstrengelserne for at nd
derhen.

Valg af vejledningsstrategier har konsekvenser for, hvordan
kandidaten laerer igennem sine to ar pd paedagogikumud-
dannelsen. Samtidig pavirker vejledningsstrategierne den dan-
nelse, kandidaten gennemgar. Den i udgangspunktet verbale
kommunikation mellem vejleder og kandidat kan opdeles i tre
positioner, som muligger tre vejledningsstrategier; henholdsvis
den formidlingsorienterede, den procesorienterede og den
kritiske vejledningsstrategi. Vi vil primaert have fokus pa de
to ferste strategier og sammenholde dem med kandidatens
ideelle dannelsesforlab og progression som underviser.

Vi skal nu have fokus p3, hvad det ideelt betragtet indebaerer
for Agnete, nar hendes vejleder praktiserer formidlingsoriente-
ret vejledning. Denne form for vejledning kan finde sted pa alle
niveauer i figur 1 men anvendes overvejende, nar kandidaten
befinder sig pa de lavere trin i pyramiden. | Vejledning i paeda-
gogikumforlebet fra Institut for Kulturvidenskaber, Syddansk
Universitet, fremgar det, at “Den formidlingsorienterede vej-
ledning er en vejledning, som laegger vaegt pad formidling eller
overfarsel af vejlederens kundskab, erfaringer og holdninger”
(Schjerring m.fl. 2019: 27). Denne sammentraengte saetning
daekkeroverenrakkeforhold, somervaerdatkigge naermere pa.
For det ferste er det vigtigt at afklare, hvad der egentlig forstas
ved ‘overfersel’, og hvor graensen for overfersel befinder sig. En
delafformidlingsorienteret vejledning sker, narvejlederen over-
ferer egen viden til kandidaten. Her fremstar vejlederen for-
holdsvis autoritativ, det asymmetriske forhold mellem vejle-
der og kandidat er tydeligt, og sidstnavnte forventes at vaere
aktivt lyttende under vejlederens monolog og med nik eller
korte verbale udtryk tilkendegive forstdelse — eller mangel
pa samme. Allerede i denne kommunikation er der dialogiske
anslag, og en procesorienteret vejledningsstrategi ligger lige
om hjernet.

Kommunikation er langt mere end blot overfarsel af viden fra
et bevidsthedssystem til et andet. Vellykket kommunikation
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er mere end at modtager blot kan demonstrere, at hun slet og
ret har forstaet afsenders meddelelse. Vellykket kommunika-
tion opstar, ndr modtager, det vil sige kandidat, har tilegnet
sig meddelelsen, kan se meningen i den og, i paedagogikum-
sammenhang, efterfelgende arbejder pa at omsaette den til
egen praksis.

Temaer og fokuspunkter

Til at begynde med er det oplagt at vejlederen deler sin viden
om FIMME-modellen og sekvenseret lektionsplan med nybe-
gynderen samt vejleder i, hvordan disse dokumenter kan laves
og anvendes i praksis. Med FIMME-modellen i handen kan kan-
didaten @ve sigiselv at lave forlabsbeskrivelser. Her vil det vaere
en stor hjelp at vejleder introducerer brugen af fokuspunkter
og hvordan man kan udvaelge fokuspunkter i undervisningen.

Fokuspunkter formuleres med afsat i grundliggende temaer
og begreber i paedagogikumuddannelsen, og vejledere kan
med fordel give kandidaterne en liste, hvor temaer, begreber
og mulige fokuspunkter prasenteres i oversigtsform. Hvad en
sadan liste indeholder kan variere. | dette tilfeelde tager Povl
udgangspunkt i de almen- og fagdidaktiske begreber naevnt i
afsnittet Funktionsbeskrivelse for psedagogikumvejleder, men
de felgende refleksioner er almengyldige. Kandidaten skal
selv saette sig ind i termer og begreber, men det er vejlederens
opgave at sikre, at kandidaten forstdr dem, og ikke mindst
anvise og foresl3, hvordan kandidaten kan omsatte dem til
undervisningspraksis. Hernaest kan udvalgte temaer og begre-
ber blive til fokuspunkter i vejledningen. Nybegynderen skal
0gsa introduceres til aktionslaeringsprojekter, herunder det
fagdidaktiske aktionslaeringsprojekt, og s smat traenes i, hvor-
dan disse projekter kan formuleres, udferes og afvikles. Nar
kandidaten kan gere dette tilfredsstillende, er hun ikke leengere
nybegynder.

Lister med temaer, begreber og fokuspunkter er i starten af
padagogikumforlgbet endnu mere kontekstfri viden. Pracis
hvornar timingen er god til at bringe temaer, begreber og
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fokuspunkter pd banen athaenger af den enkelte kandidats over-
skud i processen. Det er vigtigt, at kandidaten faler sig tryg og
ikke drukner i svaert forstaelige abstraktioner. ‘Undervisnings-
differentiering’, 'klasse(rums)ledelse’, ’kommunikation’ og ‘dia-
log’ er eksempelvis alle ukonkrete begreber, der skal geres til
kandidatens egne ved at blive anvendt i konkret undervisning.
Begreberne omseettes til kandidatens egen praksis i samspil
med reelt eksisterende elever i bestemte undervisningssitua-
tioner. Det kontekstlase i fokuspunkterne ‘kommunikation’ og
‘dialog’ bliver tydeligt, ndar man husker p3, at al undervisning
pa jordkloden nedvendigvis ma bygge pa kommunikation og i
hvert fald et minimum af dialog og respons. Listen med fokus-
punkter, som Povl introducerer Agnete til, kan i vid udstraek-
ning ogsa anvendes pa en skole i Zanzibar. Det vil hurtigt ga op
for Agnete, at kommunikation bygger pd langt mere end blot
det talte og skrevne ord, samt maden at anvende disse ord pd i
for eksempel spargeteknik, dialog og feedback.

Fokuspunktet kommunikation giver ferst mening, og far kon-
kret indhold, nar det anvendes inden for de specifikke rammer,
hvori Agnete underviser. De rammer og det indhold hun skal
forholde sig til, er neermere betragtet en samling elever med
hver deres szrlige kendetegn, hvor alle i sterre eller mindre
grad typisk er rundet af en sterrelse kaldet ‘grenlandsk kultur’.
Samtidig er elever levende sterrelser, de forandrer sig over tid,
og dette gaelder i seerdeleshed, ndr man har at gere med men-
nesker i aldersgruppen 16-18 ar. Hertil kan stamklasserne i det
grenlandske gymnasium over tid undergad store forandringer i
sammensatning. Hvis vi antager, at Agnete og vejleder i faelles-
skab veelger 1x som den klasse, hun vil undervise ved paedago-
gikumtilsynene, sa er der bestemt ingen garanti for, at klassen
ved tilsynene bestar af de samme elever som ved skolestart i
1 g. Statistisk set vil lidt under halvdelen af de 22 elever vaere
gdet ud efter et halvt ar, og efter jul, ndr eleverne har taget
endeligt studieretningsvalg, kan der komme nye elever ind
i klassen. Nar Agnetes klasse i august begynder i 2 g, og
Agnete begynder at forberede sig til ferste paedagogikum-
tilsyn i november, er det ikke utenkeligt, at elever, der har
vaeret pad orlov, starter i klassen. Agnete kan ved farste
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padagogikumtilsyn sagtens opleve at std med en klasse, hvor
kun fem-otte elever er tilbage af de oprindelige 22.

Hvis Agnete for alvor skal blive god til at kommunikere med
klassen, er det blandt andet en forudsaetning, at hun ferst op-
nar grundliggende kendskab til hver enkel elev. Hun ma traene
sit blik for elevernes foretrukne, indbyrdes interaktion, samt
deres forskellige, foretrukne mader at interagere med Agnete
selv pd. Desuden ma hun vaere dben over for sterre eller mindre
skift i klassedynamikken. Pa baggrund af denne forstaelse kan
hun udvikle sin egen made at undervise denne type klasse pa.
At blive god til at kommunikere med eleverne tager tid, og det
er pa ingen made givet, at Agnete nar 'malet’ i lgbet af de to ar,
hun er i paedagogikum. Nogle undervisere laerer det aldrig.

Det er generelt vejlederens opgave at Agnete i hendes arbejde
med at omsaette de forskellige temaer og fokuspunkter til de
givne rammer og faktiske forhold. Det skal her understreges,
at en forudsaetning for, at Povl kan vejlede Agnete er, at han
selv har, eller far, et vist kendskab til de elever, Agnete under-
viser. Den gode vejleder har ikke blot fokus pa kandidaten men
sa sandelig ogsd pa eleverne. Dette medvirker til at vejled-
ningen bliver konkret, passer til situationen og forbinder teori
med kandidatens egen, spirende undervisningspraksis.

Listen med fokuspunkter kan betragtes som padagogisk-
didaktiske ‘redskaber’ i en ‘veaerktejskasse’, en ikke ualminde-
ligt sammenligning i tidens and. Dette sker, ndr paedagogik og
didaktik overvejende anskues socialkonstruktivistisk. Under-
visning er noget der skabes eller konstrueres, den er udtryk for
et ingenigrarbejde, omtrent som ndr man bygger et hus. Man
skal vide hvilke redskaber, man skal bruge til hvad, og i hvilken
raekkefalge, hvis det faerdige hus skal blive en succes.

‘Redskaber’ og ‘vaerktgjskasse’ er primitive og voldsomt kom-
pleksitetsreducerende metaforer for, hvad der sker og kan
bruges i en konkret undervisningssituation. Men metaforerne
er anvendelige og let forstdelige i paedagogikumvejledningen
— om ikke andet sa som introduktion til termer og begreber i
vejledningens tidligere faser.
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Vejleder Povl observerer Agnete

Vi skal se pa en raekke situationer, som er typiske for en ny-
begynder-underviser i den grenlandske gymnasieverden. Povl
skal observere Agnetes danskundervisning i 1 x, som bestar af
22 elever. X-klasserne hgrer til inden for gymnasiets sproglig-
humanistiske studieretning. De gvrige fire studieretninger hed-
der henholdsvis skonomi & handel, naturvidenskabelig, sund-
hedsvidenskabelig og almen & kreativ studieretning. Agnete
antager fejlagtigt, at hver enkel elev i 1 x ved ansegning til
gymnasiet ngje har overvejet, hvilken studieretning, der passer
eleven bedst. Eleven harvalgt den pagaeldende studieretning pa
baggrund af ikke blot kvalifikationer, teenker Agnete, men ogsa
fordinetop dén studieretning bedst afspejler personlige interes-
ser og muligheden for at realisere bestemte fremtidsdremme.
| virkeligheden gaelder denne ambitigse elevopfattelse kun for
eleven Nuka, som er 31 ar og klassens alderspraesident. Hen-
des tre barn er nu forholdsvis store, de kan i vid udstraekning
klare sig selv, og Nuka, som dermed har faet mere tid til sig sely,
teenker en sproglig-humanistisk studentereksamen kan hjzelpe
hende med at blive flystewardesse.

Med hensyn til de resterende elever pa 15-16 ar, sa har foraeld-
rene ofte valgt studieretning for dem, de har selv kun meget
lidt viden om indholdet i studieretningerne, heller ikke den de
har ‘valgt'. De lever hovedsagelig i nuet og den dag, de eventu-
elt far studenterhue pa hovedet, befinder sig i en uoverskuelig
flern fremtid. Hvad de videre vil med deres liv kan de ikke sat-
te ord p3, hverken pa grenlandsk eller dansk. Vejleder Povl har
som noget af det ferste fortalt Agnete om, hvad hun eventu-
elt kan forvente af eleverne. Alligevel er det ferst i det person-
lige mede med eleverne, at Agnete begynder at lzere, hvad det
egentlig vil sige at undervise dem.

Agnete har allerede undervist 1 x i en del moduler, de forste er
primaert gdet med, at eleverne og Agnete i forskellige lege og
ovelser har lzert hinanden lidt at kende. Agnete er en underviser
med bred interesse i eleverne, hvilket vil komme hende til gode.
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Den typiske grenlandske gymnasieelev seetter den menneske-
lige relation til underviseren meget hgjt. En undersagelse viser,
at den gode underviser ifglge de grenlandske gymnasieelever
ganske vel skal have styr pa sin undervisning og faglighed, men
de legger i seerdeleshed vaegt pa underviserens menneskelige
kvaliteter. Den ideale underviser er “en slags ven” (Marker
2018).

| timen, som vejlederen overvarer, er Agnete for alvor gdet i
gangmedsinfagfaglige undervisning. Agnete arbejderstadig pa
FIMME-model, forlabsbeskrivelse oglektionsplaner, men de har
endnu ikke aftalt fokuspunkter. Formalet med vejlederens del-
tagelse er primaert, at han skal laere Agnetes undervisning at
kende, og at hun skal |zere vejlederen at kende og blive fortro-
lig med hans tilstedevaerelse. Det kan vaere en udfordring at
observere undervisning og give kvalificeret tilbagemelding, nar
der ikke er aftalt et punkt eller to at fokusere pa. Vejlederen kan
mede en kompleksitet, som er sveer at overskue og fa styr pa.
Povlharderforenliste med udvalgte, nogle af dem overordnede,
fokuspunkter foran sig, som han, mens undervisningen finder
sted, vil skrive korte kommentarer til eller blot kommentere
med plus- eller minustegn:

e Materialevalg

* Fagligt niveau

e Start og afslutning af timen

e Kommunikation

e Andetsprogspaedagogik

e Elevaktivering

e Arbejdsformer

* Sekvensering

* Induktiv/deduktiv undervisning
e Klasseledelse

Povls kommentarer til denne reducerede udgave af fokuspunk-
ter danner grundlag for kommende valg af fokuspunkter.
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| efter-vejledningen er bade Agnete og Povl enige om, at modu-
let pa visse punkter gik fint og pa andre punkter knap sa godt.
Det er i denne situation vigtigt, at vejlederen ikke dramatiserer
det ‘darlige’ i Agnetes undervisning. En dansk underviser med
padagogikum og flere ars undervisningserfaring pa danske
gymnasier kan ogsa gere lignende ‘fejl’, nar hun eller han som
tilkaldt arbejdskraft for ferste gang i sin karriere begynder at
undervise pad et grenlandsk gymnasium. Agnete skal blandt
andet beroliges med, at det for alle undervisere ‘udefra’ tager
tid at leere at undervise grenlandske elever.

Agnete siger, hun har svaert ved at nd ind til eleverne. Der er en
del uro, nogle elever fordyber sig i deres mobiltelefoner, andre
taler om ting, som tydeligvis ikke har noget med danskfaglig-
hed at gere. Povl kunne tage udgangspunkt i flere ting, men
veelger at begraense sig til det sproglige.

Jeg tror, eller er overbevist om, siger Povl, at de fleste elever
ikke forstdr, hvad du siger, og ikke fuldt ud ved, hvad opgaven
gdrud pa.

Agnete taler i meget hgjt tempo pa dansk, hun udleverer op-
gaveformuleringer med mange indskudte satninger og latin-
ske, samt graeske, laneord. Det er pa sin plads, at vejlederen
ger Agnete opmaerksom p3, at hun ferst og fremmest skal tale
langsommere og reflektere over, hvilke ord hun anvender savel
mundtligt som skriftligt. Vejlederen traekker pa sin kundskab
og giver i dette eksempel en autoritativ dom, som er sveer at
argumentere imod. Agnete seger ekstern ekspertise, og hun
finder den hos vejlederen. De taler lidt om det, og vi taenker, at
Agnete er konstruktiv selvkritisk, hun indser rigtigheden i vej-
lederens synspunkt. Hun erfarer ogsa, at sterstedelen af ele-
verne er gymnasiefremmede, en erfaring som bade vejleder og
litteratur stetter hende i.

En nybegynder har svaert ved at etablere selviagttagelse, og
dette skyldes blandt andet, at han eller hun harforholdsvis man-
ge udfordringer i spil. Vejlederen skal vaere kandidatens ekstra
gjne, hendes spejling og iagttagelsessystem. | nybegynder-
fasen er Agnetes undervisningserfaring baseret pd et meget
kort forudgdende tidsrum, og de resultater, hun opnar, finder
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hun pa i gjeblikket, ndr situationen kalder pa en lgsning. Der er
tale om 'her og nu’-resultater, fordi Agnete kun darligt kan kob-
le dem til tidligere erfaringer — dem har hun jo ikke mange af.
Erfaringernes gjeblikkelighed kommer ogsa til udtryk saledes,
at hun har svaert ved at koble dem til, hvad der skal eller kan
ske i fremtiden. Fordi hun har s3 lidt erfaring, har hun meget
sveert ved at se, hvad hendes undervisning fremover vil kunne
komme til at byde pa. Hun forseger sig frem skridt for skridt
og opnar lgbende resultater. Disse resultater bliver grundlag for
kommende handlinger.

Der skete dette i min undervisning, teenker Agnete, og pd bag-
grund af det, vil jeg fremover justere i enten dén, eller mdske
dén, retning og se, hvad der sd sker.

Uden vejledning ville Agnetes udvikling som underviser angive-
ligtilang tid baere praeg af megen trial and error. Det er en vig-
tig opgave for vejlederen at forsege at brede hendes undervis-
ning ud i tid og saette hendes undervisning ind i meningsfulde
sammenhange, som hun endnu ikke selv kan se.

Agnetes forste fokuspunkt: Andetsprogspaedagogik

Det er en god strategi at sikre, at kandidaten hejst har ét fokus-
punkt ad gangen. Hvis der er flere fokuspunkter i spil i samme
modul, eller et valgt fokuspunkt har en meget bred betydning,
er der fare for, at evalueringen af undervisningen peger i for
mange vage retninger. At ga ind til en time som observater,
uden fokuspunkt, kan vaere en forstyrrende oplevelse. Hvad
skal jeg leegge maerke til? Hvad er vigtigt, hvad er ikke? Den
observerende vejleder, som skal observere alt pa én gang, kan
drukne i undervisningskompleksitet. Det kan anbefales at have
ét afgraenset og veldefineret fokuspunkt; s& ved savel vejleder
som kandidat, hvor den primaere opmarksomhed skal veaere.
Kort sagt: keep it simple. Kompleksiteten kommer helt af sig
selv.

| fellesskab definerer Agnete og Povl ‘andetsprogspaedagogik’
som hendes farste fokuspunkt. Agnetes spergsmal bevaeger sig
eksempelvis omkring felgende:
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Hvor kompetent er hver enkel elev i netop denne klasse til at
forstd og udtrykke sig pd dansk? Hvilke forholdsregler skal
tages, sd jeg understatter eleverne sprogligt?

Disse spergsmal er af forholdsvis simpel handvaerksmaessig
karakter, og det geelder nu om at finde passende redskaber i
veerktejskassen. Eksempelvis kan nybegynderen Agnete lave
begrebskort, hvor vigtige fagtermer forklares pa mundret
dansk eller visuelt anskueliggeres. Hun kan ogsa lade eleverne
arbejde med disse kort i forskellige, tilbagevendende Coopera-
tive Learning-evelser. Sidelgbende lzerer hun sd smat eleverne
at kende og begynder at undervisningsdifferentiere. Inuk, Sara
og Nuka arbejder godt sammen, registrerer hun blandt andet.
De tre er pa nogenlunde samme faglige niveau, et niveau som
kraever opgaver og opgaveformuleringer afstemt derefter.

Jeg vil fremover lade dem arbejde sammen og omhyggeligt
felge, hvad der sker.

| takt med at Agnete arbejder med dette fokuspunkt, bliver hun
avanceret begynder, og som avanceret begynder er Agnete ble-
vet bedre til at betragte eleverne som objekter, de begynder at
blivetilideresegenret.Eleverneerikkelaengereenubestemtfor-
samling hyldet i en mystisk kultursfaere; de er mennesker af ked
og blod. Den omstandighed, at eleverne begynder at veere til i
egen ret, er udtryk for, at Agnete mere end tidligere praktiserer
en klasseledelse, hvor eleverne inkluderes i laeringsfeelles-
skabet. | opgaven at |zere netop disse elever at kende, befinder
sig den opgave at lzere, hvordan man lzerer eleverne at kende.
Og dette kan tage tid at finde frem til.

| det gjeblik, hvor ‘andetsprogspaedagogik’ er valgt som fokus-
punkt, 3bnes for en lang raekke andre emner og begreber, som
Agnete fremover ogsd kan valge som fokuspunkter. Hvilke
fokuspunkter, der skal arbejdes med fremover, i hvilken raekke-
felge og eventuelt i hvilken kombination, athaenger af Agnetes
konkrete situation, hendes intention med modulerne og for-
lebet de indgar i.

En vigtig pointe er, at det netop ikke er nok, at Agnete blot
kognitivt erkender sine kommunikative udfordringer med
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eleverne. Hun skal pd egen hand, i praksis, ja med krop og sjzel,
arbejde pa det i undervisningen. Virkeligheden viser, at dette
som regel er lettere sagt end gjort. Tilkaldt arbejdskraft, i form
af en ny dansk underviseri et grenlandsk gymnasium, taler som
regel for hurtigt og for meget i undervisningen, og dette gzel-
der sdvel paedagogikumkandidater som undervisere med
flere &rs undervisningserfaring fra fx et dansk gymnasium. Disse
undervisere kan uden for undervisningen muligvis godt indse,
at de skal ga ned i taletempo og afstemme den sproglige svaer-
hedsgrad. Men idet de traeder ind i klasselokalet, og tager hul
pa undervisningen, taler de lige sa hurtigt som tidligere og med
et sprog, der er ungdigt vanskeligt for sterstedelen af eleverne.
Hertil skriver Naalakkersuisut om den ideelle undervisning i en
grenlandsk kontekst: “Traditionel undervisning med en talende
leerer og lyttende elever fungerer ikke optimalt, hvis eleverne skal
tilegne sig kompetencer (...) Eleverne skal i langt hajere grad akti-
veres, og leereren skal veere facilitator for laering frem for kilden til
leering.” (Naalakkersuisut 2020: 112).

Fra nu af rykker Povl fokus fra en formidlingsorienteret til en
mere procesorienteret vejledning. Den procesorienterede vej-
leder er ikke blot optaget af, hvilken eksplicit viden Agnete til-
egner sig. Han har ogsa fokus pa, hvordan hun arbejder i prak-
sis. Vejledningen bliver mere dialogisk end monologisk, hvilket
blandt andet ogsa betyder, at Agnete skal have god tid til at for-
mulere og forklare sig over for vejlederen. Et strategisk sigte er
at fa kandidaten til at ytre sig reflekteret om sine standpunkter
og valg samt til at vaere udforskende og undersegende.

Povl observerer Agnete: Relationskompetencer

Situationen er imidlertid ikke den, at Povls formidlingsoriente-
rede vejledning nu er overfledig. Den fylder blot mindre i vej-
ledningssituationen, og den dygtige vejleder formar at finde
en balance mellem de to vejledningsstrategier. Videnteoretisk
taler man om henholdsvis eksplicit og implicit viden, hvor sidst-
naevnte 0gsa gerne betegnes som tavs viden. Eksplicit viden er
bogstaveligt talt eksplicit fordi det er viden, som Agnete kan
lzese sig til, eksempelvis i leereplaner og paeedagogisk-didaktisk
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litteratur, eller lytte sig til, fx ndr vejleder giver rad baseret pa
egen kundskab og erfaring.

Et eksempelftil atillustrere og uddybe. Agnete harisamrad med
vejleder valgt 'klasseledelse’ som fokuspunkt, og hun vil i den
anledning fokusere naermere pa ‘relationskompetence’. Hun er
nu avanceret begynder og bruger padagogisk-didaktiske ter-
mer mere frit og selvstaendigt end fer. Agnete fremlaegger sin
plan for vejleder, men det fremgar, at hun ikke er gdet i dybden
med begrebet relationskompetence. Hun forstar begrebet pa
den made, at det gzelder elevernes relationelle kompetencer i
bred forstand, stemningen i klassen som helhed, samarbejdet
i de forskellige grupper, og hendes egen rolle som leder af
alt dette. Vejleder Povl finder det meget relevant, at Agnete
beskaeftiger sig med disse ting. Men tilfgjer, at relationskom-
petence inden for paedagogikken er noget andet end det, hun
beskriver.Nugivervejlederenformidlingsvejledningogfortaeller
kort sagt, at relationskompetence i den paedagogisk-didaktiske
begrebsverden i udgangspunktet angar underviser-elev-relati-
onen. Her er der tale om sakaldte transaktioner, naermere be-
tegnet hvilke positioner de to parter mere eller mindre bevidst
indtager over for hinanden. Er relationen for eksempel vok-
sen-barn, foralder-barn, barn-barn eller voksen-voksen?

For underviseren er det altsa opgaven at handtere disse relati-
oner sa kompetent som muligt, hvor kompetencen eksempel-
vis vurderes i forhold til, hvor meget de enkelte elever indgar i
leringsfaelleskabet med underviseren og andre elever. Agnete
finder emnet interessant, for hun vil meget gerne etablere en
bedre voksen-voksen-relation med eleverne. Som avanceret
begynder har hun indset, at det ikke nytter meget at behandle
eleverne som dansktalende fuldblods-universitetsstuderende,
hun ma om ikke finde nye veje, sd i hvert fald udvide sine be-
straebelser. Vejleder henviser Agnete til litteratur om relations-
kompetence. Agnete er universitetstraenet i at tilegne sig bog-
lig viden, det tager hende i alt, inklusive vejleders introduktion,
1Y% time at tilegne sig grundlaeggende, eksplicit viden om rela-
tionskompetence. Hun er nu, som det hedder, blevet klogere.
Men denne klogskab er rent kognitiv, og i gymnasievirkelig-
heden er hun ferst lige begyndt. Agnete skal omsaette sin
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eksplicitte viden om relationskompetence og transaktioner
til tavs viden, og det kan hun kun ggre gennem sin undervis-
ningspraksis. Hun skal vaere bevidst om, hvilke positioner
hun indtager over for eleverne, og hvilke positioner der i be-
stemte kontekster og situationer er mest relevante.

Vejleder Povl observerer Agnete, nar hun skal arbejde med
fokuspunktet relationskompetencer, og til det formal har de
aftalt, at Povl skal filme undervisningen. Povl har gjort Ag-
nete opmaerksom p3, at underviserens relationer til elever-
ne, hertil underviserens klasseledelse, i hgj grad vedrerer
underviseren som helhed. | kommunikationen med eleverne
galder det ikke blot dét, underviseren siger, de ord hun veelger
at sige, og maden hun siger det p3; det gaelder i hgj grad ogsa
underviserens kropssprog, gestik og mimik, hertil blandt an-
det hendes fysiske afstand til eleverne. | forseget pa at afdaek-
ke blot dele af denne rige kompleksitet, finder Povl det altsa
oplagt at filme Agnete, hvilket hun beredvilligt er gdet med til.

De har afsat 4 moduler a go minutter til fokuspunktet. | kandi-
dat/vejleder-samtalen efter ferste modul laerer Agnete en del
om sig selv. Hun mener selv, at hun behandler eleverne som
ansvarsfulde voksne, og kan ikke forsta, hvorfor de ikke griber
lejligheden til i det mindste at vaere 'sma’ voksne.

Povl papeger, at hun tit veelger at tale til dem ud fra en mor/
barn-position, der somme tider skifter til en barn/barn-positi-
on. Han kommer med eksempler fra undervisningen. Om end
man kan se begyndende voksen/voksen-relationer i Agnetes
forseg pa at relatere til eleverne, taler hun oftest i en lettere
formanende, irettesaettende tone. Flere elever glider over i en
passiv-aggressiv eller opgivende barne-position. Enkelte elever
er apatiske, og det er svaert at vurdere, om de overhovedet er
i relation til underviseren. Agnete bliver frustreret og skifter til
en position, hvor hun selv er barn. Hun forseger at vaere voksen
men hendes kropssprog og mimik udstraler en sur utilfredshed.
Hvad mener Agnete om disse klip? Hun nikker lidt modstrae-
bende ja.
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Tavs viden, erfaring og dannelse (praksisteori)

Det vil tage Agnete adskillige undervisningstimer, langt flere
end de 4 gange 9o minutter, at laere at beherske de forskel-
lige, komplekse transaktioner og relationer med eleverne. Hvis
hun altsa overhovedet lzrer det. Der er selvfelgelig forskel pa
undervisere, nogle har naturligt talent for atindga i meningsful-
de relationer med eleverne, andre har det i mindre grad. Men
man kan forestille sig, at en kyndig mester, eller en ekspert,
over lang tid har erhvervet sig erfaringen, som ger det muligt
for dem at registrere elevernes indtagne positioner intuitivt og
handle derefter pa stedet.

Figur 2: Dobbelttrekanten | undervisningen ar-
Det bejder et menneske

malrettet med andre
mennesker. Dette er
en banal konstate-
ring, men én ting er
at vide det, noget an-
det, ogisaerdeleshed,
hvis man som Agnete
ikke har undervist far,
er at gore det.

Jeg/Du Du/Jeg
(Marker 2018)

Der er en verden til forskel pa at sidde i en RUC-studiegruppe
og pa at vaere larer for et hold grenlandske gymnasieelever.

Figur 2 viser to trekanter, hvor den yderste er eksistensens
trekant (Thyssen 2016). Denne trekant anskueligger, at et Jeg
meder et Du omkring et Det. | eksistensens trekant befinder
Agnete sig i nederste spids til hgjre. Hun er et Jeg, som mader
et Du i Brugseni. Det er Nuka fra 1x. De taler om Nukas todrige
datter Flora. Flora er i udgangspunktet Det i deres maede, og
Nuka, som har et selvmordsforseg bag sig, fortzeller lidt om
sine problemer som enlig mor. | denne samtale er Agnete og
Nuka for sa vidt pa lige fod. Anderledes forholder det sig i dét
gjeblik, de to personer gar ind i undervisningslokalet; hér bliver
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Agnete underviser og Nuka elev. Nu befinderviosifigur2’sindre
trekant, den sakaldte didaktiske trekant. Relationen mellem de
to mennesker professionaliseres, og i klasselokalet forenes elev
og underviser ikke mindst i det faglige stof. P4 gymnasiet tilde-
les de bestemte roller og en grundlaeggende forudsaetning for
vellykket undervisning er, at begge parter udfylder eller ‘spiller’
deres respektive roller. | undervisningen er der, i modsaetning
til i Brugseni, en klar asymmetri mellem Nuka og Agnete, idet
sidstnaevnte har overmagten. Det betyder ogs3, at Agnete har
det sterste ansvar. Men ingen af de to akterer opherer jo med at
veere et Jeg, det vil sige et enkelt eksisterende menneske.

Det er en vejlederopgave at understette paedagogikumkandi-
daten i at handtere de forskellige meder med eleverne, det vil
sige, hvordan Agnete mader eleven som elev, og hvornar hun
meder dem som slet og ret mennesker. | Grgnland er byerne,
0gsa gymnasier-byerne, sa sma at Agnete vil stede pa eleverne
lobende i sin fritid og daglige geremal som indkeb, sport,
fritidsaktiviteter og natteliv. | arbejdet med relationskom-
petencer bliver det ydermere klart, at hun skal have afstemt,
hvad en grenlandsk elev i det hele taget er for en sterrel-
se. Det er Agnetes tavse viden, der spaender ben for hende.
Tavs viden ligger i rygraden og en yderst personlig form for
viden, som er svaer, nogle gange umulig, at seette ord pa og
gere eksplicit. Folgelig kan tavs viden veere svaer at andre
(Polyani 1958 & 1966, Scharmer 2002: 75). Agnete har gaet
fem 3ar pd universitetet og i den periode har der aflejret sig en
ubevidst forestilling om, hvad det vil sige at veere studerende.
Det er denne forestilling hun nu forholdsvis ubevidst overferer
pd de grenlandske gymnasieelever. Og dog! Omvendt vil et
eller andet i Agnete gerne se eleverne som barn. Hertil kan man
argumentere for, at elever pd 16-17 ar ikke leengere er barn,
men unge.

Agnete skal ikke ngdvendigvis ga i terapi for at finde svar pd
disse spergsmal, hun er ikke den ferste og heller ikke den
sidste underviser, der har det pa denne made. Men hun ud-
vikler sig ikke som underviser, hvis hun ikke bliver bare
nogenlunde afklaret og malrettet arbejder med at oplese sine
forestillinger. Til dette formal ma vejlederen henlede hendes
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opmarksomhed pa de unge mennesker, hun ganske faktuelt
meder pa gymnasiet.

En god del af Agnetes arbejde som underviser vedrerer ikke
blot det faglige. Hun skal ogsa have fokus pa elevens dannel-
se, hvilket her vil sige, at hun skal skabe rammer for Nuka, der
ger det muligt for hende at blive en god elev. Disse rammer ma
tage udgangspunkt i Nukas specifikke situation, hvorfor under-
viseren Agnete ma have et vist kendskab til denne for at kunne
skabe de rigtige rammer. Nuka har perioder med depression,
og Agnete laerer eksempelvis, at hvis Nuka siger, hun vil tage
livet af sig selv, s kan det meget vel vaere hensigten og ikke
blot en tom trussel. Vejlederen kan sparre med Agnete pa
disse omrader, s Agnete lerer at vaere omsorgsfuld over for
eleverne uden at tage for mange af deres problemer pa sig.
Med andre ord er ikke blot elevernes dannelse i centrum. Vej-
lederen skal ogsa have fokus pa Agnetes dannelsesprocesser.

Agnete har stereotype forestillinger om Grenland med sig, som
hun skal afleere eller nuancere, og det er vejlederens opgave at
stotte hende i dette projekt. En stereotyp er et forenklet bille-
de af for eksempel en fremmed kultur. Visse kulturtraek traeder
frem, andre traeder i baggrunden, og man star tilbage med et
billede, som ikke nedvendigvis er forkert, men hvor enkelte
elementer tillegges for stor generel betydning. Stereotyp-
dannelse er udtryk for forseget pa at skabe sig en helhedsop-
fattelse af noget komplekst ukendt og er ganske almindeligt
forekommende. Stereotyper bliver kun misvisende negative,
hvis de far lov til at forme sig til cementerede fordomme.
Agnete skal gere sig erfaringer med eleverne og kulturen bl.a.
ved at bevidstgere den tavse viden om eleverne, der indled-
ningsvis spaender ben for hende.

| praksis erhverver Agnete sig ogsa vigtig ny tavs viden, som
ikke er eksisterende eksplicit formuleret viden omsat til prak-
sis. Denne tavse viden har meget til faelles med erfaring.
Erfaring bygger pd underviserens oplevelser, som aflejrer sig
eller seetter sig dybt i personligheden, oplevelser, der finder
sted i specifikke kontekster og situationer og som inklude-
rer underviserens handlinger og interaktioner med eleverne.
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Almindeligvis kan der imidlertid veere stor forskel pa, hvad man
forstar ved erfaring. Mange vil mene, at et menneske, der har
undervist i 15-20 ar, ma have forholdsvis stor undervisnings-
erfaring. Dette er for sa vidt sandt, fordi man umuligt kan ga
igennem livet uden at gere sig erfaringer. Men hvis man virkelig
skal vurdere dette menneske som underviser, ma man forsg-
ge at afdaekke, hvad han eller hun har laert af sine erfaringer.
Underviseren, som vil vaere bedre til sin profession, reflekterer
lebende over sin undervisning og ger sig derved nyttige erfarin-
ger. En underviser, som ngje og sa at sige hele tiden overvejer,
hvad der sker i undervisningen, kan pa fem-syv ar gere sig mere
veaerdifulde erfaringer, end andre ureflekterede undervisere
maske ger sig i hele deres arbejdsliv.

Agnetes hurtige taletempo, som leder til fokuspunktet ‘andets-
progspaedagogik’, kan umiddelbart synes et meget simpelt
eksempel. Vejlederen har maske pa egen hand erfaret, hvad
for hurtig snak medfarer i undervisningen, og siger med sikker
autoritet, at hun skal tale roligere. Problemet er imidlertid
ikke last, blot Agnete begynder at tale langsommere, for
udfordringen er beslaegtet med en lang raekke andre andets-
progspaedagogiske emner, som eksempelvis kan anga kandi-
datens brug af kropssprog og andre medier end det talte og
skrevne ord.

Endelig, hvilket er af central vigtighed, skal Agnete finde sin
egen facon, sa hun trives i undervisningssituationen, og dette
er ikke blot for Agnetes egen skyld, men fordi det smitter posi-
tivt af pa eleverne, ndr de maerker, at Agnete har det godt, med
det hun ger.

Agnete modtager altsd ikke vejlederens erfaringer med elev-
kommunikation i forholdet 1:1. Vejleder kommer eksempelvis
med forslag til, hvilken paedagogisk-didaktisk teori, der mest
hensigtsmaessigt kan seettes i spil. | den procesorienterede vej-
ledningsstrategi tager kandidaten, i hgjere grad end i den for-
midlingsorienterede vejledning, ansvar for egen laeringsproces.

Sammenfattet formuleret sd bruger vejlederen en pro-
cesorienteret vejledningsstrategi, nar han har fokus pd at

88



understatte og stimulere kandidatens tilegnelse af, i seerdeles-
hed, tavs viden. Vejlederen har her mindre fokus pa at docere
egen viden og erfaring, samt viden fra laerebggerne.

Vejleder observerer kandidatens undervisning og giver
efterfelgende opmuntrende respons baseret pa egen viden og
erfaring. Kandidaten er her overvejende i en modtagende
position, og vejledningen lykkes, nar kandidaten kan doku-
mentere, at han eller hun har tilegnet sig den overleverede
information og selvstaendigt overfert den til egen teori og prak-
sis. Det er med andre ord vigtigt, at denne type vejledning ikke
forstds som en ureflekteret kopiering af vejleders erfaringer og
holdninger. Vejleder betragtes ikke som forbilledlig, dikterer
ikke 'rigtig’ og ‘forkert’ underviseradfeerd, men understatter
kandidaten i at finde og konstruere sin egen personlige under-
viserstil.

Agnete skal omsatte den forskellige slags eksplicit viden til
implicit viden, og dette kan kun ske gennem hendes egen prak-
sis. Tavs viden er netop ikke noget, Agnete kan laese sig til. Hun
kan kun bruge vejleders viden og erfaringer, hvis hun personligt
omsatter dem. Hun skal sa at sige opleve det pa egen krop og
sjeel, gennem trial and error, for det er kun pa den made, at hun
lzerer at blive en bedre underviser.

Skent der selvfelgelig er forskel pa kandidater, er dette alt an-
det lige en tidskraevende proces. Nar Agnete lejlighedsvis bliver
frustreret, er der sjeeldent anden vejledning at give hende end
at fortzelle, at malet ferst er ndet i dét gjeblik, hun finder det
i praksis. Der er ingen smutveje. Den gode vejleder formar at
handtere denne komplekse situation.

Agnete observerer undervisere

Vejlederens rolle begranser sig ikke til observation af kandi-
daten med hertil herende samtaler for og efter observationen.
Vejlederen kan, eventuelt i samspil med kursusleder, opfordre
kandidaten til at observere andres undervisning pa gymnasiet
og veere aktivt medvirkende til, at dette finder sted.
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Povl kender de forskellige underviseres sartraek og anbefaler
Agnete at observere lerere med forskellige mader at gribe un-
dervisningen an pa.

Agnete har, i evrigt pa Povls anbefaling, besluttet at se Lise
undervise 2y i samfundsfag.

Paedagogikumkandidat Lise

Lise er ligesom Agnete etnisk dansker, og hun havde heller
ikke undervisningserfaring ved paedagogikumuddannelsens
begyndelse. Hun er tet pd at afslutte padagogikum og ar-
bejder malrettet med fokuspunkterne ‘sekvensering’ og ‘elev-
aktivering’, som hun har faet formuleret ved farste tilsyn. Den
undervisning, Agnete skal til at overveere, er meget lig den,
som mange dygtige paedagogikumkandidater praesenterer ved
andet tilsyn. Agnete er med andre ord vidne til en slags gene-
ralpreve, og Lise har, ligesom det kraeves ved tilsyn i paedago-
gikum, sendt hende en detaljeret plan for modulet samt andre
dokumenter med relevans for lektionen. Der er blandt andet
information om, hvor modulet harer til inden for forlgbet som
helhed, og hvilket niveau Lise haber, eleverne nar, nar forlgbet
er forbi. | det tilsendte materiale kan Agnete 0gsa laese inspire-
rende refleksioner over, hvordan Lise i sit paedagogikumforlab
har tacklet forskellige udfordringer med 2 y. ‘Sekvensering’ og
‘elevaktivering’ har Agnete indtil videre ikke haft som ekspli-
citte fokuspunkter. Nar Agnete observerer Lises undervisning,
er det Povls formodning, at Agnete bliver klogere p3a, hvordan
man kan arbejde kvalificeret med disse to punkter.

Lise gar alvorlig koncentreret hen til klasselokalet og skifter til
et bredt smil, idet hun gar ind ad deren, et smil som ikke an-
drer sig maerkbart igennem modulet. Der er god stemning fra
starten af. Hun laver hurtigt en fremmederegistrering, skriver
dagens program for go-minuttersmodulet pa tavlen, det be-
star af otte punkter. Hun forseger med rimeligt held at skaffe
sig opmaerksomhed ved at forklare hejt og tydeligt — samt i
et toneleje der er mere gennemtraengende end elevstgjen i
lokalet — hvad der skal ske i dag.
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Syv af punkterne betegner syv sekvenser, forklarer hun, hvor |
skal arbejde i forskelligt sammensatte grupper og med forskel-
lige avelser og medier.

Det sidste punkt er en pause pa syv minutter, som ligger midt i
modulet. Eleverne skal rykke rundt i lokalet til sdkaldte sta-
tioner, der er lavet bordopstilling til dette formal, samt lagt
relevant arbejdsmateriale de enkelte steder. Lise viser pa en
PowerPoint, at hun har lavet grupper for alle sekvenser. Agnete
kan laese i Lises udsendte materiale, at eleverne er sat sammen,
sa de ikke blot nogenlunde matcher hinanden fagligt men ogsa
socialt, det vil sige med en formodning om, at eleverne i de for-
skellige grupper faktisk kan og vil arbejde sammen. Ved timens
begyndelse er nogle elever ikke dukket op, men Lise er i stand
til at handtere komplekse situationer i konkrete kontekster og
laver uden at blinke nye grupper pa stedet. Da eleverne forhol-
der sig lidt tevende, de kigger sig omkring og vil nedigt forlade
deres selvvalgte siddeplads, begynder Lise at flytte rundt pd
dem, s de sidder de rigtige steder med de rigtige klassekam-
merater. Der er lidt irritation i lokalet, men eleverne bliver hur-
tigt gode igen og bevager sig hen mod den anviste placering.
Registrering af elevfremmede og introduktion til lektionen
varer omtrent de planlagte 10 minutter. Nu kan eleverne ga i
gang.

Da den syvende og sidste undervisningssekvens er afviklet,
Lise formar akkurat at nd at lave en afslutning som griber tilba-
ge til modulets begyndelse, sidder Agnete imponeret tilbage.
Agnete oplever et modul med stor variation. Lise gar rundt
og tjekker venligt, at der bliver lavet noget i alle grupper; al
undervisning foregar i lokalet, hvilket giver ideelle mulighe-
der for overblik. Hun svarer pa eventuelle spergsmal og ferer
eleverne videre, hvis nedvendigt, uden at give dem entydige
svar men pa en made, sa de bliver ngdt til at taenke selv. Oveni
holder Lise ngje @je med klokken, sa tidsplanen ikke skrider.
Da Lise forkynder, at der er syv minutters pause, liver elever-
ne op, flere forlader lokalet, og selvom alle elever farst er til-
bage 10-12 minutter senere, synes det ikke at forstyrre den
overordnede tidsplan, selvom Lise tydeligvis bestraeber sig
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pa, at hvert minut i de 9o minutter, modulet varer, bliver op-
timalt udnyttet. Agnete oplever et meget ngje planlagt og or-
ganiseret modul, hvor intet synes overladt til tilfeeldighederne.
Det er tydeligt, at Lise har god indsigt i elevernes sproglige
kompetencer, hertil god viden om deres faglige niveauer. Hun
har en velfungerende klasseledelse og styrer eleverne med
rimelig sikker hand. Det sker, at en elev sidder bgjet over
mobiltelefonen, men den forsvinder som regel for en stund, nar
Lise bevaeger sig ned mod vedkommende. Eleverne ser ud til at
trives, de fleste synes at gere, hvad de bliver bedt om.

Agnete er endnu ikke selv i stand til at gere alt det, hun ser i
Lises undervisning, er ikke i stand til have s& mange bolde i luf-
ten pa én gang. Men det er ikke utaenkeligt, hun blandt andet
lader sig inspirere af Lises tydelige udtale og rolige stemme-
fering ved introduktionen til de forskellige opgaver. Hun har
0gsa set mange, for Agnete, nye arbejdsformer i modulet.
Agnete har i det hele taget veeret vidne til mange padago-
gisk-didaktiske redskaber omsat til praksis, redskaber hun med
fa andringer og tilpasninger kan bruge i egen undervisning.
Lise praktiserer let aflaeselig teknik pa hejt plan.

Nar Agnete sammenholder Lises lektionsplan med det modul,
hun nu har overveeret, giver det god mening. Lises argumen-
tation for at sekvensere timen, som hun har gjort det, er over-
bevisende. Dette skyldes, at Lises tilgang til undervisning er
udtalt rationel. Lise tilrettelaegger forleb og moduler med
tydelig logik, en red trdd gar igennem det hele, og hendes
skriftlige materiale er som sddan skarpt og éntydigt formuleret.

Hvis Agnete ville, kunne hun uden de store vanskeligheder
kopiere Lises model til egen undervisning. Der er med andre
ord et niveau af kontekstlas viden i Lises materiale, som kan
tilpasses forskellige konkrete kontekster og situationer.

Da modulet er slut, far Lise og Agnete sig en samtale om timen.
Lise leegger ud med sin egen vurdering. Sekvenseringen gik
godt, synes hun, om end elevernes motivation kunne have
varet bedre. Hun vil nu teenke narmere over, hvordan hun
bedre kan aktivere eleverne. En ting synes hun dog allerede at
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have besluttet: Fremover vil hun slgjfe pausen, fordi s man-
ge elever ikke var tilbage pa rette tidspunkt. Det vil sikkert ikke
vaere populart, men det er for forstyrrende for sekvensplanen,
at alle elever forst sidder pa deres pladser 6-7 minutter for sent.
Lise ndr ogsa frem til, at pausen eventuelt kan erstattes af en
ottende undervisningssekvens.

Adjunkt Frederik

Kort tid efter at Agnete har observeret Lises undervisning, ser
Agnete Frederiks undervisning med 1 x i kulturforstaelse, klas-
sen som Agnete underviser i dansk. Frederik, som ligeledes er
etnisk dansker, blev feerdig med paedagogikum for tre ar siden,
og ud over kulturforstdelse underviser han ogsa i historie.

Agnete gar ind til klassen fem minutter fer modulet begynder.
Eleverne sperger, hvad hun skal lave, hun forklarer og saetter
sig bagest i et hjerne, og de glemmer hurtigt hendes tilstede-
veerelse. Eleverne sidder i den saedvanlige hestesko, de taler og
griner pa tvaers af lokalet. Frederik kommer slentrende ind.

Hej Frede lyder det muntert syngende.

Han kigger fravaerende ud i luften, gar frem og tilbage oppe ved
tavlen, tager en pen, skal til at skrive noget, fortryder, kigger
pa nogle papirer, stopper op og henvender sig med et aluu til
klassen. | dét gjeblik han har hilst og faet gjenkontakt med hver
enkel elev, oplever Agnete en &ndring. Eleverne bliver roligere,
de ved tydeligvis, at nu begynder undervisningen.

Frederik registrerer fremmede, han sperger, hvor er
Pipaluk? og far til svar, at hun er til psykolog. Hvad med
Viviane? Det ved de ikke. Ok, kan en af jer ikke skrive
eller ringe til hende? hvilket en elev straks gar i gang med.

1 x har gjort Frederik til deres ‘klasselaerer’, en term, der ikke
formelt eksisterer pd gymnasiet. Elevradsreprasentanten raek-
ker fingeren op og siger, at de gerne snart vil have klassens
time, de har nogle problemer.

Frederik nikker og siger det kigger vi pd neeste gang.
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Frederik vifter med en tekst og forklarer, at den her skal vi
have leest, bagefter loser vien opgave.

Tre piger sidder og smasnakker indbyrdes, Frederik begynder
attale lavere. Agnete kan ikke here, hvad han siger, og det sam-
me ma gaelde de opmaerksomme elever, for de begynder at tys-
se pa de forstyrrende piger. Frederik star midt i lokalet og taler
meget lavt, hans stemme er den eneste lyd i lokalet.

Forstdr I, hvad | skal lave? Ja, hvisker de fleste tilbage, og
enkelte siger md vi here det igen?

Frederik sikrer, at alle ved, hvad der skal ske, vifter igen med
teksten, kigger lidt anklagende pa den og forklarer, at der er
mange svaere ord i den, og at han har tenkt pd forskellige
mader at gere det pa.

Men hvad siger I?

De taler lidt frem og tilbage et minuts tid, et par stykker stem-
mer for, at teksten skal lzeses hgjt i klassen.

Glimrende idé, udbryder Frederik.

Han seetter sig, sd hesteskoen bliver en firkant, og begynder
stille og roligt at laese de farste syv linjer op. Nogle spergsmal?
Der er et par spergsmal til nogle ord, som Frederik skriver pa
tavlen. Han sperger farst, om der er nogen, der ved, hvad ordet
betyder, hvilket nogle gange er tilfeeldet, andre ikke. Han yn-
der at veere i dialog med eleverne, og det er farst, nar dialogen
ikke bringer en ordforstdelse naermere, at han selv giver den.
Frederik beder en elev fortseette, eleven ved siden af tager over
pa Frederiks anvisning, indtil han bryder raekkefelgen og beder
en elev med mobiltelefon i hdnden laese videre. Agnete laegger
maerke til, at Frederik konsekvent inddrager elever, som ikke er
aktive, om end der i denne situation er meget fa passive elever.
De sidder koncentreret og laeser tyst med for sig selv, hvis det
da ikke er deres tur til at lzese hgjt. Det tager sma tre kvarter at
laese og forsta teksten, alle i klassen har lzest haijt, tavlen er fyldt
med ordforklaringer.

Har | skrevet det ned? sperger Frederik.
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Ja. Men kan vi ikke bare tage et billede? Det kan | ogsa gere.
Men, som jeq fer har fortalt: Skriv det ned, sd husker | bedre.

Frederik tager selv et billede af tavlen, og en elev sparger, om
de ikke skal have pause.

Jo da! svarer han, vi tager syv minutter. Okay, 20 minutter!
raber Nuka.

Frederik kigger pa pigen, som var hun en komplet idiot, og
ruller med gjnene.

Nej SYV minutter og han skriver det med store, rede blok-
bogstaver pa den anden tavle i lokalet.

Alle elever er ved at flaekke sammen af grin. Efter pausen far
eleverne den lovede opgave, som Frederik gennemgar pa
PowerPoint. Han sperger klassen, hvem de vil arbejde sam-
men med, og da de ikke har svar pa rede hand, nogle traek-
ker pd skuldrene, finder han pa nogle par og grupper. Freja og
Malene er et par, som plejer at arbejde godt sammen, men det
vil de ikke i dag. 1 dag har Freja ikke lavet noget, siger Malene og
kigger bebrejdende pa Freja. Frederik virker meget overrasket:

Har du ikke lavet noget Freja?! Jeg er sd sevnig. Ng, lille stak-
kel, er du treet?

Freja treekker redmende pa smilebdndet. De to elever far lov at
arbejde solo.

Frederik kigger pa uret; Vi samles igen, bum bum, klokken
14.55. S@ har vi tyve minutter tilbage, hvor vi samler op pd
tavlen.

Eleverne far lov til at sidde eller ligge, hvor de vil. Freja og
Malene er blevet gode venner igen, sd de arbejder sam-
men, Frederik har taget initiativ til at nogle par slar sig sam-
men, fordi de er kommet lige langt med opgaven og nu
star over for forskellige udfordringer, som de sandsynlig-
vis vil kunne lgse i feellesskab. Frederik slentrer rundt, han er
i dialog med alle i 1 x, og Agnete herer elever, som har store
dansksproglige udfordringer, sige mere i dette ene modul
end hvad de sammenlagt har sagt i alle hendes dansktimer.
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Det hele foregar stille og roligt, Frederik siger meget lidt,
hans spergsmal er typisk formuleret sdledes, at de saetter
eleverne i en situation, hvor det er dem, der skal vaere aktive,
ikke ham. Agnete er tilbage i lokalet kl. 14.55, og der er ingen
elever. Hun gar ud og finder Frederik liggende henslengt i et
loungesofa-arrangement, omgivet af sine pc-tastende elever.
Han forklarer Agnete, at han har valgt at eleverne skal arbejde
med opgaven modulet ud, sa samler de op naeste gang.

Afrunding

Umiddelbart efter Frederiks undervisning har Agnete et mede
med vejleder Povl. Agnete sidder tilbage med sin logbog og
forseger at finde ud af, hvad hun egentlig har oplevet i den
just overstaede time. Noget, der iszer slar Agnete, er Frederiks
gode relation til eleverne. Agnete og Frederik har undervist
1x lige lenge, det vil sige i et halvt ar, alligevel virker det som
om, at Frederik har kendt eleverne i arevis. Der er ikke meget,
der undgar Frederiks opmaerksomhed. Frederik virker ubesvae-
ret, utvungen, friog serudtil at hvile i sig selv. Povl beder Agnete
om at perspektivere Frederiks undervisning til Lises. Agnete
siger, at Frederik laver undervisning, hvor der ligesom hos Lise,
tydeligvis sker en hgj grad af lzering. Agnete nar frem til, at hvor
Lise praktiserer stram laererstyring, dér har Frederik fokus pa
elevernes medbestemmelse og selv-organisering. Han serger
for, at alle er tilfredse med deres arbejdspartner og arbejds-
form. Dette afgeres i dialog med eleverne, og han sikrer at alle
er tilfredse.

Agnete har om Frederiks undervisning noteret ord som 'rigtig
god stemning’, ‘'megen humor’, 'hgj elevaktivitet’, ‘'meget gode
relationskompetencer’, ‘god andetsprogspaedagogik’, og ‘ele-
verne ser ud til at have leert meget’. Om Frederik har hun blandt
andet noteret ‘'en meget rolig og talmodig underviser’, ‘meget
opmaerksom og positiv, stor energi’. Alligevel virker alle disse
ord underligt meningstomme, og det er sveert at give en fyldest-
gerende beskrivelse af Frederiks undervisning uden at havne i
selvmodsigelser eller egentlige paradokser. Lises undervisning
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var meget tydeligt struktureret og forholdsvis let at saette ord
pa. Frederiks undervisning virker til ssmmenligning tilfzeldig og
planlgs, om end det naeppe kan vare tilfeldigheder, der ger, at
hans undervisning fungerer s godt. Frederik synes at komme
legende let til det, men samtidig ved Agnete, at man absolut
ikke nar til sa vellykket undervisning med leg alene. Lise opnar
meget med forholdsvis megen planlaegning, mens Frederik
opnar meget med kun lidt. Og dog er det en overfladisk
betragtning, for der var en hej grad af kompleksitet pa spil i
Frederiks time, en kompleksitet som kraever meget mere end
‘lidt’ for at kunne handteres? Frederiks handtering af under-
viserrollen virker til tider demonstrativ anti-autoritativ, men
alligevel synes ingen i klassen at vaere i tvivl om, hvem der til
syvende og sidst bestemmer. Han gar i ét med eleverne og dog
ikke. Noget som ogsa slar Agnete er, at Frederik kan komme
afsted med sin sarkasme uden at eleverne bliver utrygge,
tveertimod labber de den i sig og er vaeldig underholdt, og dette
galder ogsa eleverne, der star for skud.

Agnete har en samtale med Frederik senere pd dagen, hvor han
fortaeller, at den eneste plan, han fulgte, var, at han havde en
tekst, eleverne skulle forsta, og en opgave, de skulle lgse. Sa
matte den rede trdd komme af sig selv, og han var nogenlunde
fortrestningsfuld, da han ved timens start kiggede eleverne i
gjnene. Han fik en intuitiv fornemmelse af, at det ikke kunne
ga helt skaevt, og det synes han da heller ikke, at det gjorde.
Pa spergsmalet om hans humor, er han selv overrasket over, at
han kan komme afsted med den.

De har vel indset, at jeg ikke vil dem noget ondt. Jeg ved ikke
i hvor stor udstraekning, de forstdr min ironi og sarkasme. Jeg
tror, de kan se, jeg har det sjovt, og sd smitter det af pd dem.

Hvis vi antager, at Agnete er i stand til at give en mundtlig
beskrivelse af god undervisning, men at hun ikke er stand til at
vise sin forstaelse ved at gere det, sd befinder Frederik sig i den
omvendte situation. Frederik praktiserer god undervisning og
har store vanskeligheder med at give en intellektuel forklaring
pa, hvad han egentlig foretager sig, hvorfor han ger, som han
ger.
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Nér jeg etablerer selviagttagelse, sd edeleegger det min
undervisning, forklarer han. For mig geelder det om bare at
kaste mig ud i det.

Povls vejledning er overvejende dialogbaseret, nar han som
hjerneeksperiment sperger Agnete, hvilken af de to undervi-
sere hun synes er ‘bedst’. Hvem af de to praktiserer den bed-
ste klasseledelse? Og hvor vil hun placere dem i Dreyfuss &
Dreyfuss’ hierarki (figur 1)? Agnete definerer Lise som 'kom-
petent udever’, hun bruger mere energi og flere midler pa at
fa udbytte end Frederik, som Agnete placerer i toppen af hie-
rarkiet, fordi han traekker pa stor erfaring og i vid udstraekning
handler intuitivt. Overfladisk betragtet virker det som om, at
Frederik opndr meget med temmelig lidt, men i virkeligheden
er megen tavs viden i spil igennem hele modulet. Frederik er
sdledes anskuet 'kyndig mester’ eller ‘ekspert’. Nar alt kom-
mer til alt, giver det meget lidt mening at sammenligne un-
dervisere pad denne made, men evelsen kan vaere med til gore
padagogikumkandidaten mere reflekteret over, hvad der i
ideal forstand kendetegner gode og mindre gode undervisere.
Agnete kan lade sig inspirere af Lise og Frederik, men til
syvende og sidst er Agnete Agnete, og vejlederen ma fremover
stimulere og understatte hende i at finde sin helt egen under-
viserstil.
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