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Vejledning, refleksion og forandringer

Stud.mag. Alexander Friis Vinther, stud.mag. Gunnar Segaard Andersen, stud.mag.
Henrik Lydholm, stud.mag. Ida Christine Rossen Jakobsen, stud.mag. Sina Harbo Chri-
stensen & postdoc adjunkt Karen Egedal Andreasen
Institut for Laering og Filosofi
Aalborg Universitet

Ligesom vi nu befinder os i en ny sason og ma indstille os pa de forandringer sommeren
medforer, har vi l&nge mattet forsege at vaenne os til, at verden ogsa har forandret sig. Det er
selvfolgelig ikke nogen revolutionerende péstand, vi har endda alle en bevidsthed om globali-
sering og menneskets vilkér i1 en tettere forbundet verden.

Men i en tid praeget af ekonomisk ustabilitet og uforudsigelighed vender mange blikket indad:
Den kosmopolitiske verdensborger finder ogsa i sig selv spergsmal, der afkrever svar. Udtryk
som vejledning, selvrefleksion, selvreguleret lering og selvforstaelse viser sig séledes i artik-
lerne i denne udgave af Reflexen og vidner om en tilbagevenden til og fokus pa menneskets
forstéelse af sig selv i verden. Mere specifikt kan man sige, at ndr mennesket finder sig selv 1
en globaliseret verden, bliver dets problemkompleks udvidet; handlinger og meninger over-
skrider landegraenser og fellesskab og kollektiv identitet favner pludselig hele verden. Nar
individets plads i fellesskabet er under forandring, er dets forhold til sig selv ligeledes i for-
andring. Felles for artiklerne er derfor en refleksion over mangfoldigheden i menneskets
forandrede oplevelser af verden.

Artiklen Multikulturalitet som en ressource tager netop udgangspunkt i den kulturelle mang-
foldigheds karakteristika som oplevet pa arbejdspladsen og de medfelgende muligheder og
problemer. Méaden vi laerer pa, processen og rammerne diskuteres i Entreprenorskab og inno-
vation, hvor larerens savel som elevens position i undervisningen ogsa tages op. Nogle af
disse problemer gar igen i Selvreguleret Leering — en udvej for inklusionsproblematikken?,
som fokuserer pa, hvordan man kan differentiere undervisningen til imedekommelse af ele-
vernes forskellighed.

De oplevelser og problemer, som byder sig for mennesket i en forandret verden, kalder selv-
folgelig pa forstielse 1 takt med, at disses kompleksitet stiger, en forstdelse man ikke nedven-
digvis selv har tid og mulighed for at danne. Vejledning er derfor et gennemgéende tema ved
mange af artiklerne i denne udgave af Reflexen.

I artiklen Filosofisk Vejledningspraksis forseges der at indfange, det s&regne forhold mellem
vejleder og vejledte. Vejledning skal ikke forstds som en naiv leeren fra sig mellem vejleder
og vejledte, men som en mulighed for bade vejleder og vejledte til at indgd i1 et gensidigt le-
ringsforhold: den vejledte kommer med et mangefold af spergsméal og undringer til vejlede-
ren, som til gengaeld mé veare i stand til at handtere disse ud fra den vejledtes verdenssyn og
betingelser. I artiklen Underviseren som opdagelsesrejsende er der serligt fokus pa undervi-
serens forstdelse af og indlevelse 1 den sanseberovedes verden. Den interkulturelle lcering og
kultur i beveegelse handterer leringssituationens sammenhang med kultur og arbejder med
reciprociteten mellem underviserens fremgangsméde og den undervistes udbytte.



Indlevelse dbner op for vejlederens forstéelse af, hvordan den enkelte oplever verden, og giver
dermed mulighed for den vejledtes erkendelse af sit specifikke, subjektive problemkompleks.
Dette giver bade vejleder og vejledte bedre forudsatninger for at forstd de saeregne diskursive
forhold, der preeger individet i feellesskabet og dermed ogsé individet i sit selvforhold.



Multikulturalitet som en ressource
- om kulturel mangfoldighed blandt medarbejdere

Lisbeth Kjeldgaard Larsen
Stud.mag. i Lering og forandringsprocesser
Institut for Laering og Filosofi
Aalborg Universitet

Abstract

Flere og flere virksomheder fir medarbejdere med anden etnisk baggrund end
dansk, men det kan vere svart at hdndtere den kulturelle mangfoldighed og
ydermere at anvende den som en ressource. Med udgangspunkt i feltstudier pa et
nordjysk vaskeri gives i denne artikel et indblik i, hvordan det multikulturelle
handteres i praksis. Med inddragelse af begreber som interkulturel kommunikati-
on, kulturberedskab samt interkulturelle kompetencer underseges hvad der kende-
tegner kulturen i den multikulturelle medarbejdergruppe pa vaskeriet. Det konklu-
deres, at sprogbarrierer og manglende italesattelse af kulturbetingede emners be-
tydning for arbejdet hindrer udnyttelsen af det multikulturelle som en ressource i
virksomheden.

Den mangfoldige arbejdsplads

Denne artikel tager udgangspunkt i, at flere og flere danske virksomheder far udenlandsk ar-
bejdskraft eller nydanskere i ansattelse. Samtidig kan man se den tendens, at fremtidens ar-
bejdsmarked er et mangfoldigt arbejdsmarked (nyidanmark.dk 2008, s. 3). Der findes imidler-
tid mange fortolkninger af, hvad mangfoldighedsbegrebet indebarer, og hvilken betydning
det far for organisationer i praksis.

I tr&d med paradigmet "leering og synergi ” inden for mangfoldighedsledelse er min opfattel-
se, at man med fordel kan se den kulturelle mangfoldighed som en ressource frem for en bar-
riere 1 multikulturelle teams. Dette bunder blandt andet 1 undersegelser der viser, at mangfol-
dighed giver en storre konkurrencefordel og at det skaber mere innovation i organisationen
(Bengtsen 2008, s. 33). I en rapport fra Instituttet for Fremtidsforskning fremhaves ydermere,
at multikulturelle medarbejdere ofte har den fordel, at de pa personligt plan er vant til at jong-
lere mellem minimum to kulturer. Dette betyder, at de har en storre praktisk forstielse af, at

der er mange veje til opgavelosning (Bengtsen 2008, s. 34), og her ligger altsi ogsé en bety-
delig ressource.

Til trods for fordelene kan der dog ogsa vere udfordringer forbundet med et samarbejde mel-
lem mennesker med forskellige kulturelle baggrunde. Disse kan komme til udtryk i for ek-
sempel irritation, misforstaelser samt sproglige eller andre barrierer (Nygaard 2010, s. 19).

Undersogelsesfelten

Denne artikel bygger pé feltstudier af et nordjysk vaskeri, der ifelge eget udsagn fokuserer péd
mangfoldighed. Vaskeriet har omkring 100 ansatte, hvoraf ca. 30 % af de ansatte har en anden
etnisk baggrund end dansk. Disse medarbejdere kommer fra omkring 20 forskellige lande.



I artiklen vil jeg undersoge, hvad der kendetegner kulturen 1 en multikulturel medarbejder-

gruppe pa vaskeriet, og hvilke udfordringer virksomheden star over for i denne forbindelse.
Herudover vil artiklen undersoge og diskutere, om multikulturaliteten udnyttes som en res-
source og give bud pé, hvordan virksomheden kunne udnytte dette potentiale mere.

Medarbejdergruppen, der er i fokus, udgeres af fem medarbejdere med forskellige etniske bag-
grunde, forskellige uddannelses- eller erhvervsmassige baggrunde og forskellig anciennitet i
virksomheden. Med udgangspunkt i en faenomenologisk inspireret grundantagelse udforte jeg
deltagende observation, hvor jeg indgik 1 produktionen med de fem medarbejdere, og herefter
udferte jeg et semistruktureret interview med afdelingschefen samt et gruppeinterview med de
fem medarbejdere’. Fordelen ved observationen var, at jeg kunne opné en sterre forstielse for
aktererne og organisationen pé deres premisser (Kristiansen og Kroghstrup 1999, s. 58).

Kulturberedskab og interkulturel kommunikation

Denne artikels problemstilling bliver blandt andet belyst via Iben Jensens kommunikations-
model (Jensen 2006) og Hans Gullestrups kulturbegreb, herunder begrebet om kulturbered-
skab. Disse begreber illustrerer bade et vilkar for min metodiske tilgang og relation til akte-
rerne, og er samtidig et verktoj til analyse af medarbejdernes indbyrdes interaktion.

Kulturberedskabet udvikles pa baggrund af individets egen kulturbaggrund, der er baseret pa
verdensopfattelse, vaerdier og moralnormer (Gullestrup 2003, s. 213 og 55). Beredskabet pa-
virker sdledes tilgangen til andre samt den méde, hvorpéa virkeligheden opleves og beskrives
(Gullestrup 2003, s. 210).

Jensens model indeholder begreber, der uddyber kulturberedskabet. Modellen bestéar af ele-
menter, der kan indramme den méde, hvorpé akterer fortolker hinandens udtryk 1 interkulturel
kommunikation. Den er bygget op saledes, at al forstaelse forst og fremmest baserer sig pa
erfaringer, det vil sige, at man forstar verden ud fra sine egne erfaringer. Derudover danner de
kulturelle antagelser, man har om andre, basis for de fortolkninger man foretager. Disse anta-
gelser er baseret pa viden, folelser, erfaringer og holdninger. Tt knyttet hertil spiller ogsé
den kulturelle selvopfattelse en vigtig rolle. Det er den méade, en akter udtrykker et kulturelt
feellesskab som det, han eller hun herer til. Fellesskabet kan vaere baseret pa nationalitet, et-
nicitet, ken, profession osv. Ved at stille spergsmal til, hvordan de forskellige elementer bli-
ver udtrykt, dvs. kommunikeret, kan man saledes analysere, hvad der sker 1 de interkulturelle
kommunikationsprocesser og opnd sterre forstaelse af individets “sorte boks”, her forstaet
som individets kulturberedskab.

Kulturbegrebet

Grundlaeggende baserer denne artikels kulturforstdelse sig pa det komplekse kulturbegreb,
hvilket vil sige, at kultur ikke forstds som noget, man har, men noget man er eller gor (Jensen
2007, s. 21). I tr&d med denne forstaelse er Gullestrups definition af kultur anvendelig:

”Kultur er den verdensopfattelse og de vardier, moralnormer og faktisk adfeerd — samt de
materielle og immaterielle frembringelser og symboler heraf — som mennesker (i en given

' Den nationale kultur er overvejende baseret pa et folelsesmassigt engagement ud fra opvakst og tradition,
mens den etniske kultur baseres pa en fodselsmassig baggrund, der kan have medfort et folelsesmassigt engage-
ret fellesskab (Gullestrup 2003, s. 174). I et land (som her ikke ma forstds som lig med en nation) kan der folge-
lig godt eksistere forskellige etniske grupper, som tilleegges forskellige kulturer (Schein i: Gullestrup 2003,
5.1606).



kontekst og over en given tidsperiode) overtager fra en foregaende ’generation’; som de —
eventuelt i &ndret form — seger at bringe videre til neste *generation’; og som pa forskel-
lig vis adskiller dem fra mennesker tilherende andre kulturer.” (Gullestrup 2003, s. 55)

Denne forstaelse af kultur omhandler ikke én type kultur, hvilket indikerer, at mennesket som
individ deltager i mange forskellige kulturer. Den kulturforstaelse der er galdende 1 denne
artikel, har hovedfokus pa bade national- og etnisk® samt organisationskultur.

Kulturen er noget, der adskiller grupper af mennesker fra hinanden, men betragtet fra den
modsatte side er kulturen ogsé det, der samler en gruppe af forskellige individer. Begge per-
spektiver kommer tydeligt til udtryk pa vaskeriet, hvor den etniske mangfoldighed er blevet
mere markant inden for de seneste ti ar. Dette bringer uvagerligt kulturelle forskelle og lighe-
der ind i arbejdsgangen, og generelt virker det til, at bade medarbejdere og ledere er glade for
den multikulturelle medarbejdersammensatning i produktionen:

”Det er meget rigere, at arbejde sammen med andre som har en anden kulturbaggrund.
Man kommer til at leere noget nyt, fordi vi ikke teenker pa samme made.” (Medarbejder 5)

”de bidrager jo pa en anden méade, end vi danskere gor, fordi de har en anden tilgang til
mange af livets forhold, som vi larer noget af [...]. Mange af de kulturer smitter jo af pa
os 1 arbejdssituationerne.” (Afdelingschefen)

Den multikulturelle medarbejdersammensetning er samtidig en del af virksomhedens image,
og skulle gerne veare det fremover (jf. interview med afdelingschefen).

Maleri og mad

To initiativer skiller sig ud som materielle symboler pa henholdsvis organisationskulturen og
den nationalkulturelle mangfoldighed.

Man har pyntet en endevag i produktionshallen med et stort maleri, der tager udgangspunkt i
mangfoldigheden blandt medarbejderne. I hvide felter i bunden af maleriet er malet et flag fra
hvert af de lande, der er reprasenteret i medarbejdergruppen, hvor de har skrevet sit navn pa.
Dette illustrerer tydeligt, at mangfoldigheden pé vaskeriet vurderes ud fra den nationale kul-
tur. Ligeledes udtrykker maleriet et onske om at tydeliggere (og méske vaerdsatte?) medar-
bejdernes forskellige kulturelle baggrunde.

Det andet initiativ blev taget for nylig af en medarbejder med anden etnisk baggrund end
dansk efter en stor aftale kom i hus. Medarbejderen var - ligesom alle andre pa vaskeriet -
meget glad for aftalen, da den sikrede arbejdet fem ar frem, og hun tilbed at lave mad til sine
kolleger’. Dette initiativ bragte stor glade, og fik andre med forskellige etniske baggrunde til
at sperge, om de ogsa matte vise deres egnsretter frem. Efterfolgende er det indfert, at de der
har lyst, kan lave mad cirka en gang om méneden. Idet maden spiller en vigtig rolle for den
kulturelle selvopfattelse, er det en made at give udtryk for netop dette, ”og det bidrager posi-
tivt til mangfoldigheden” (Afdelingschefen).

? Den nationale kultur er overvejende baseret pé et folelsesmessigt engagement ud fra opvackst og tradition,
mens den etniske kultur baseres pa en fodselsmassig baggrund, der kan have medfort et folelsesmassigt engage-
ret fellesskab (Gullestrup 2003, s. 174). I et land (som her ikke ma forstds som lig med en nation) kan der folge-
lig godt eksistere forskellige etniske grupper, som tillegges forskellige kulturer (Schein i: Gullestrup 2003,
5.1606).

3 Afdelingschefen troede, at hun ville lave mad til de ca. syv andre personer, hun delte bord med i pauserne, men
det viste sig, at hun (og to andre kolleger) lavede mad til alle de ansatte pa vaskeriet, dvs. over 100 personer.



Til trods for de gode intentioner virker det dog ikke til, at maleriet og madordningen har gjort
meget for en oget tvaerkulturel forstielse 1 praksis. Dermed menes, at der blandt medarbejder-
ne godt nok gives udtryk for, at mangfoldigheden gor, at man ”leerer noget om andre lande”.
Medarbejderne tager selv initiativ til at interagere pa tvers af kulturer ved diverse sociale ar-
rangementer, og for eksempel har to af medarbejderne snakket om @gteskab, hvor de ”béade
finder ud af, at det er lidt anderledes, men at vi ogsé er ens pd nogle punkter” (Medarbejder

1.

Det bliver imidlertid ikke italesat, hvorledes den nye viden og indsigt kan bruges i arbejdet i
hverdagen. Der er tilsyneladende ikke taget initiativer fra ledelsens side for at italesatte be-
tydningen af den stigende multikulturelle medarbejdersammensetning, og det virker altsa
ikke til, at de bolde, der bliver smidt op med de to initiativer med fokus pa mangfoldighed,
bliver grebet. Det multikulturelle er en del af organisationskulturen, men man skraber kun lige
1 overfladen af de potentielle ressourcer, der ligger i det.

Kommunikation om kultur

Som Gullestrup siger, kan kultur kun opleves subjektivt og vil altid opleves ud fra den enkel-
tes eget kulturberedskab (Gullestrup 2003, s. 57). Jo mere bevidst man er om sit eget kultur-
beredskab, og jo mindre fastldst man er til det, jo mere vil man kunne undga fejlfortolkninger
og misforstdelser i den interkulturelle kommunikation (Gullestrup 2003, s. 190). Her ses et
konkret eksempel pd handling ud fra egne erfaringer og kulturberedskab, som medferte en
fejlfortolkning:

”For eksempel, der hvor jeg kommer fra ma en pige eller en dame ikke kalde p& en mand
pa den made [han laver en “kom-her”-bevagelse med pegefingeren, hvor han med hén-
den opadvendt knytter handen, stikker pegefingeren frem og bgjer den ind mod sig selv i
gentagne bevegelser], sd det gjorde (produktionslederen, red.), og ferste gang var jeg helt
sur pa hende [...] for jeg kom til at opleve, at det er normalt i Danmark.” (Medarbejder 5)

Denne situation udviklede sig heldigvis ikke til en konflikt — maske fordi medarbejderen trods
alt blev bevidst om, at hans reaktion skyldtes hans kulturelle baggrund, og at han nu befandt
sig i en anden kontekst. Folgende citat er imidlertid et eksempel pa en fortolkning ud fra tidli-
gere erfaringer og kulturelle antagelser, som potentielt kan fa sterre betydning for medarbe;j-
derinteraktionen og organisationskulturen:

”Det er heller ikke noget, jeg har maerket noget til eller ved, men det kunne jo ogsa godt
vaere at udenlandske mand har det anderledes med jeres kvinder, end danske mand har.
Sa det kan jo godt vaere, der gar nogle og.. men altsd, sa laerer I jo ogsa, hvordan danske
kvinder er. [...] Det kan jo godt vere et stort problem, ik. Men det er ikke noget, der er
market noget til, men somme tider kan man jo godt teenke *hvad synes de om os? Er vi
lidt for abne og fri?”” (Medarbejder 1)

Her indikerer kvinden, at hun har en kulturel selvopfattelse, som en aben og fri kvinde. Hun
giver samtidig udtryk for en kulturel antagelse om, at mend med anden etnisk eller national
baggrund har en anden opfattelse af kvinder end danske maend, og at de etniske mand maske
endda synes dérligt om de danske dbne og frie kvinder. De tanker kvinden gar med, vil uvae-
gerligt pavirke hendes tilgang til andre (mand) med anden etnisk baggrund, men emnet er
ikke taget hand om og ekspliciteret. Fra ledelses side har man simpelthen valgt ikke at tale
med medarbejderne om for-forstaelser, ”fordi det er alt for komplekst, fordi vi har s& mange
forskellige kulturer” (Afdelingschefen).



Som afdelingschefen giver udtryk for: “kraever (det) noget ekstra, at man er multikulturel, det
kraever noget ekstra forstaelse”, men uden en italesattelse af kulturbetingede emner (som
ovennavnte eksempel) og deres betydning for samarbejdet, kan det vare svaert at opné den
forstéelse, og der kan vere risiko for, at den interkulturelle kommunikation vil blive h&mmet
af fastldsthed til eget kulturberedskab. For at undgé dette kunne man i dialogen om kultur
derfor for eksempel diskutere, hvordan og hvorndr man meder de kulturelle forskelle og lig-
heder, hvordan man handterer dem, og hvordan man kan blive bedre til at fa gavn af det mul-
tikulturelle 1 (sam)arbejdet. Saledes bliver der ogsa bedre mulighed for at age forstaelsen af de
interkulturelle kommunikationsprocesser. Denne dialog kunne eksempelvis tages med ud-
gangspunkt 1 materielle kulturelle frembringelser som maleriet eller madordningen.

Samtidig kunne man ydermere i dialogen italesatte, hvordan man kan anvende den multikul-
turelle sammensetning som en ressource i stedet for at se den som “’ikke noget problem” (jf.
medarbejderinterview). Dette henger dog sammen med, hvad man anerkender som kompe-
tencer i virksomheden i1 en multikulturel sammenheng, hvilket artiklen kort vil behandle se-
nere.

Sproget
Til trods for den positive holdning til multikulturaliteten kan den dog ogsd medfere proble-
mer:

”Det er bade godt og skidt for at veere helt erlig” (Afdelingschefen).

Et af de omrader der fremstar som en gennemgéende udfordring, der udleser konkrete pro-
blemer 1 hverdagen pé vaskeriet, er sproget og mangel pd danskkundskaber.

Som barriere

Blandt andet pa grund af arbejdsmilje- og hygiejnecertificeringer er der taget en beslutning
om, at medarbejderne kun ma tale dansk, hvilket geor at alle parter skal anstrenge sig:

”Selvfolgelig kreever det meget mere i sproget. Man skal kunne gore sig forstéelig. Og
forstd hvad vi snakker om.” (Medarbejder 4)

”Det kan ogsa skabe nogle problemer i vores kommunikation til vores medarbejdere. Vi
danskere, vi er jo gode til at bruge ordsprog, eller stik lige fingeren i jorden”, ik. Sa star
der nogle tosprogede og siger "hvorfor ger han det? Hvorfor stikker han fingeren i jorden,
hvad betyder det?’ [...] Vi skal vaere meget opmarksomme pa det i vores kommunikati-
on, at vi ikke bruger sddan nogle fraser, fordi de forstar det ikke altid.” (Afdelingschefen)

Rent praktisk kan det altsé betyde, at der er risiko for, at der opstar misforstaelser og ulmende
konflikter. En etnisk dansk medarbejder forteller for eksempel, at det kan vaere svart at
small-talke, og at det er svert at forklare arbejdsopgaver. Hun kan se, at medarbejderne med

anden etnisk baggrund af og til nikker, smiler og siger ’ja”, men kan samtidig se pa dem, at
de ikke har forstdet opgaven.

Et sted, hvor sproget for alvor spiller en rolle og bliver sat pa spidsen, er i pauserne. Her sam-
les medarbejderne om otte-personers borde og har (uformelt) faste pladser. De sidder groft
sagt sdledes, at medarbejdere med anden etnisk baggrund end dansk sidder sammen og etni-



ske danskere sidder sammen. Dette kan resultere i, at der bliver talt forskellige sprog til trods
for reglen om dansk pé arbejdspladsen:

Vi taler dansk stadigveek, men engang imellem kan vi godt tale sammen pé vores eget
sprog og lave sjov med hinanden. Men der er maske nogle, der foler sig lidt isolerede. For
eksempel hvis jeg sidder her og snakker med (X) pa (x sprog), sa tenker de andre maske,
at ’de bagtaler’, eller at det er darligt.” (Medarbejder 4)

Ved det bord jeg sad ved til pausen, kunne jeg netop fornemme, at nogle ser skevt til, at der
bliver talt andre sprog end dansk (Observation s. 2). Det virker dog ikke til, at det er noget,
der bliver talt om &bent, men naermere at det foregér 1 krogene. Der kunne altsa vere tegn pa,
at den abne dialog, der tidligere lagdes op til, ogsa her er nedvendig.

Som bindeled

En grund til, at dialogen ikke bliver taget, kunne vaere, at konflikterne bliver bladt op, ved at
der samtidig er medarbejdere, der udviser en anden, mere tolerant holdning til emnet:

”sé kan det veere, at [ har det godt, ved at I er nogle stykker, der kan snakke det sprog, og
altsd, at man méaske dyrker hinanden [...]. Og det gor jo godt at [...] man maske lige har
lidt frihed til at snakke pa Jeres sprog, ik.[...] At man ligesom féar snakket lidt ud engang
imellem.” (Medarbejder 1)

Man ser her bide, hvorledes sproget spiller en vigtig rolle for den kulturelle selvopfattelse,
samt en kulturel antagelse om, at det er vigtigt at tale sit eget sprog. I trdd med dette viser fol-
gende citat en forstaelse for den situation, medarbejderne med anden etnisk baggrund stér i:

”Men hvis man selv var i et andet land, ville det nok ogsé vare svart” (Observation s. 2).

Via materielle og immaterielle frembringelser som sproget, og ved at satte sig 1 grupperinger
baseret pé etnicitet udtrykker medarbejderne ligeledes, hvilket kulturelt faellesskab de tilhorer.
Sproget kan altsa have den effekt, at det inddeler medarbejdergruppen. Samtidig giver en
medarbejder dog udtryk for, at netop det at alle skal tale dansk samler medarbejderne pé tvaers
af etniske kulturer:

”Vi er som en familie. Vi er faelles om noget, nemlig firmaet og sproget dansk” (Observa-
tion s. 4).

Interkulturelle kompetencer

Med hensyn til om multikulturaliteten ses som en ressource vil artiklen kort belyse, hvad der
anerkendes som kompetencer pa vaskeriet.

Der arbejdes 1 artiklen ud fra en forstielse af, at kompetence er et resultat af individuelle og
sociale meningskonstruktionsprocesser (Jensen og Jaeger 2009, s. 46). Det vil sige, at kompe-
tencer defineres ud fra individets konceptualisering af sit arbejde og sine arbejdsopgaver, pa
samme tid som fellesskabet ogséa definerer, hvad der fastslds som kompetent deltagelse i fal-
lesskabet. I forbindelse med dette findes mange definitioner af, hvad interkulturelle kompe-
tencer er, og det athenger folgelig af faellesskabet, hvornar man agerer interkulturelt kompe-
tent. I Undervisningsministeriets kompetenceregnskab gives et bud pé interkulturelle kompe-
tencer, som lyder:
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”Et individs indsigt i og evne til at kunne forsta dagligdagens kulturelle kompleksitet
samt at kunne kommunikere fordomsfrit med mennesker fra andre kulturer.”* (Undervis-
ningsministeriet 2005, s. 104)

Som tidligere undersegt i artiklen er der stadig plads til videreudvikling af kulturforstaelse og
fordomsfri kommunikation pa vaskeriet. Idet vaskeriet har en kulturelt sammensat medarbej-
dergruppe, skulle man derfor mene, at det ville vaere vigtigt for dem at udvikle alle medarbe;j-
dernes interkulturelle kompetencer.

Kompetencer pa vaskeriet

Pé vaskeriet veerdsattes en god arbejdsmoral, det vil sige, at medarbejderne agerer kompetent,
nar de arbejder hardt. En af medarbejderne understreger dette ved med et smil at sige, at folk
kan have forskellige meninger om samfund, livsfarelse osv., men det er lige meget, sé lenge
de arbejder hardt (Observation). I trdd med dette er det, at kunne gore sig forstaelig og forstd
hvad andre taler om en central kompetence for kompetent deltagelse i feellesskabet pa vaske-
riet, fordi ”bare vi forstdr hinanden godt, sd forer det til bedre samarbejde (Medarbejder 4).
Forstaelseselementet synes dog at haenge sammen med danskkundskaber og ikke interkultu-
relle kompetencer.

I den forbindelse stilles der altsa tilsyneladende ikke ekspliciterede forventninger eller krav til
medarbejdernes faglige eller interkulturelle kompetencer’. Der forventes imidlertid af alle
medarbejdere en vis accept af mennesker med anden kulturel baggrund; afdelingschefen for-
teller, at hvis man vil arbejde pa vaskeriet:

”skal man altsd vaere klar p4, at en tredjedel af vores medarbejdere har anden etnisk bag-
grund end dansk. Og hvis ikke man synes, at man er til det, sa er det ikke ved os, de skal
vare.”

I forbindelse med de etniske medarbejdere er der et krav om, at de kan forsta og tale dansk, og
ellers ’sa er det en arbejdskraft ligesom alle mulige andre” (Afdelingschefen). Den multikul-
turelle baggrund, som de etniske medarbejdere har, anerkendes altsa ikke som en kompetence
1 sig selv. Det, der i stedet er vigtigt og et succeskriterium er, at mangfoldigheden helst ikke
ma forstyrre arbejdsgangen.

Afrunding

For at samle op pé artiklens underseggelsesfelt kan det siges, at kulturen i denne multikulturel-
le virksomhed overvejende barer preg af dbenhed og tolerance over for medarbejdere med
forskellige etniske baggrunde. Ud fra artiklens kulturforstaelse som kultur som noget man er
eller gor, kan man sige, at virksomheden eksempelvis ”ger” etnisk tolerance ved initiativerne
om maleri og mad.

Arbejdskulturen baerer dog praeg af at foregd pa danske premisser jf. sprogkravet. Det er da
ogsé overvejende sproglige barrierer, som giver anledning til udfordringer, og disse sproglige
barrierer manifesterer sig som potentielle forstaelsesproblemer i samarbejdet medarbejderne
imellem. [ og med at der er overvagt af etnisk danske medarbejdere og sprogpolitikken dikte-
rer, at sproget pa arbejdspladsen er dansk, stiller det i1 forste omgang krav om social integrati-

* Kulturbegrebet anvendes her med reference til nationale kulturer.
> Det kan dog ogsa skyldes, at medarbejderne i produktionen pé vaskeriet typisk er ansat som ufagleert arbejds-
kraft, og at det, de skal kunne, er at udfere en relativt simpel arbejdsopgave; ikke udarbejde innovative lgsninger.
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on af de etniske medarbejdere, sdledes at medarbejderne opnar at forstd hinanden bedre, hvil-
ket naevnes som en kompetence i virksomheden. Som fremmende for dette serger ledelsen da
ogsé for, at medarbejderne bliver fordelt i teams, saledes at der er en blanding af etnicitet.

Der soges ligeledes en form for ligestilling mellem de forskellige etniske kulturer pa vaskeri-
et, hvilket imidlertid kan f& en uhensigtsmassig effekt. Mens ledelsen méske opfatter sig som
netop tolerant og imedekommende, er der risiko for, at man antager, at verdier og handle-
menstre er ens, og der kommer dermed til at paligge medarbejderne et stort pres om ensliggo-
relse (Nygaard 2010, s. 112). Antagelserne om handlemenstre ses eksempelvis ved vaskeriets
forslagskasse som aldrig bliver brugt (jf. interview med afdelingschefen), hvilket kan skyldes,
at organisationskulturen ikke laegger op til brug af den, samt at dette koncept miske ikke fin-
des 1 alle etniske kulturer. Ydermere kan endda konstateres en tendens til, at nar det sker, er
det kun de etniske danskere, der kommer med nye idéer:

”Jeg tror, der er rigtig mange gode idéer blandt vores tosprogede, men det kommer ikke
til udtryk [...]. Jeg tror ikke, de tillegger det s stor betydning at fi taget et billede og
komme i vores blad, som danskerne. Jeg tror, det er sidan.” (Afdelingschefen)

Rammerne i organisationen skaber altsa ikke mulighed for, at de etniske medarbejderes kom-
petencer kan komme til udtryk. Der er n@rmere en holdning til, at det er en succes, hvis det
multikulturelle ikke giver anledning til forstyrrelser i arbejdsgangen. Det er @rgerligt, for med
denne indstilling kan man ikke forvente, at det potentiale, der ligger i multikulturelle teams
udvikles automatisk. Man kunne endda forestille sig, at der opstér en utilsigtet etnocentrisk
holdning til andre kulturer og de kompetencer, de etniske medarbejdere besidder.

Den forstaelse, der er vigtig for samarbejdet, kunne imidlertid opnas eksempelvis via udvik-
ling af de interkulturelle kompetencer og/eller mere eksplicit arbejdsrelateret udnyttelse af de
etniske medarbejderes multikulturelle baggrund. For at kunne forsté kulturens kompleksitet
og agere (kommunikere) interkulturelt kompetent understreges derfor atter nodvendigheden af
en italesattelse af kulturelle forskelle og ligheder. Netop denne dialog kan ydermere anvendes
til for alvor at satte de etniske medarbejderes kompetencer i spil, at redefinere, hvad der aner-
kendes som kompetencer i faellesskabet (virksomheden), samt at kunne arbejde konkret med
multikulturalitet som en ressource.
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Abstract

Udviklingsmassige og uddannelsespolitiske stromninger peger pa, at kreativitet,
innovation og entreprenelle kompetencer er det, vi som samfund skal leve af i
fremtiden. Som en konsekvens af dette har uddannelsesinstitutioner pa alle ni-
veauer sat entreprenerskab og innovation pa dagsordenen. Men nye fag pa skema-
et virker ikke som “innovationsfremmende medicin”, der 1 den rette dosis kan for-
andre tenke- og handlemader. Der mé skabes nye undervisnings- og vejlednings-
praksisser, der kan kultivere nytenkning og ivaerksatteri 1 bred forstand. Artiklen
belyser underviseres faglige udfordringer i forhold til at mestre nye undervis-
ningsformer baseret pa udvikling af kompetencer, frem for indlering.

Innovationskompetence er det ny sort

Interessen for innovation som en menneskelig ressource og som lgsningen pa samfundets
okonomiske, sociale og klimamassige udfordringer har bidraget til en eget uddannelsespoli-
tisk opmarksomhed pd mulighederne for, gennem en tidlig indsats, at kultivere kreativitet og
innovationskompetence i kommercielt gjemed (Nordisk Ministerrad 2011: 7). Den politiske
diskurs setter sdledes den padagogiske dagsorden, hvilket reelt betyder, at kultivering af kre-
ativitet og innovationsevne pa samme tid er blevet et samfundsmeessigt og et padagogisk an-
liggende (Lund 2009: 110). Undervisning i nytenkning og kommerciel handlekraft - innova-
tion og entreprengrskab - har pa den baggrund vundet indpas, som en undervisningsramme for
innovation forstdet som nytenkning, der kan skabe vardi pa den ene side og iveerkscetteri
(opstart af egen virksomhed eller projekter) pa den anden.

So ein Ding missen wir auch haben

Uddannelsesinstitutioner pa alle niveauer folger tilsyneladende de udviklingsmaessige strom-
ninger 1 retning af, at hele samfundet skal gennemsyres af nyteenkning og virkelyst (Globalise-
ringsradet 2006: 5). P& det grundlag har et stot stigende antal uddannelsesinstitutioner, folke-
skoler, erhvervsuddannelser, gymnasier og universiteter, fulgt op pé tendenserne og har nu
innovation og entreprengrskab pa skemaet — som enten faste eller valgfrie fag (Vestergard
2010). Mange steder er innovations- og entreprenerskabsundervisning séledes blevet indfert
som en reaktion pa savel uddannelsespolitiske- som arbejdsmarkedsrelatererede krav og
stromninger. Men der skabes grundlag for en ureflekteret og ukritisk undervisningspraksis,
nér udviklingen pa den made overhaler uddannelsesinstitutionernes og undervisernes egne
idéer indenom - og svar og lesninger dermed kommer for spergsmaél og behov. Dette kommer
blandt andet til udtryk i undervisningsforleb med en tilsyneladende hovedles adaptation af
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undervisningsteknikker og smarte koncepter til fremme af kreativitet, innovationsevne og
entreprengrielle kompetencer. Der opstar med andre ord didaktisk inkongruens, nir metoder
og teknikker pa den méde tager fokus frem for en didaktisk helhedstenkning.

Et paradigmeskifte i laeringsforstaelse

Meget tyder pé, at der indenfor sdvel uddannelsespolitik som uddannelsespraksis og -
forskning, overordnet set er enighed om malet — udvikling af kreativitet og innovationskom-
petence - men at der tilsyneladende hersker uenighed om metoden. Jeg vil derfor kort opridse
det paradigmeskifte i leringsforstielse, som gennem det sidste halve arhundrede i stigende
grad har sat behavioristiske laeringsteorier og arsags-virknings tenkning pa sidelinjen til for-
del for en konstruktivistisk tilgang til leering.

Konstruktivistiske laeringsteorier peger pd, at mennesker gennem laering og erkendelse, selv
konstruerer deres forstaelse af omverden. Dette betyder reelt, at to mennesker ikke oplever og
leerer det samme, sat i den samme undervisningssituation. Laring beror og bygger videre pa
den enkeltes erfaringer og erfaringsdannelse, hvorved den gamle tanke om at leering kan fore-
gd som “pafyldning” af viden, kan afvises. Undervisning kan pa det grundlag forstis som en
intentionel aktivitet, der ikke indeholder nogen garanti for udfaldet, men blot kan have til en-
sigt at fremme for eksempel kreativitet og innovationskompetence.

Indleeringsbegrebet er blevet aflast af laering. Forskellen pa laering og indlering er netop, at
eleven ved indlering betragtes som passiv modtager af undervisning, hvor leering er en aktiv
og reflekterende proces (Illeris 2006). Pa det grundlag har projektarbejdsformer, tvaerfaglig-
hed og betoning af medbestemmelse og elevens sociale kompetencer vundet indpas og rodfee-
stet sig, omend den grundleggende indretning af uddannelsessystemet i store treek tilsynela-
dende ikke har @ndret sig radikalt.

Det konstruktivistiske leringsparadigme burde altsa udelukke tanken om, at leeringsmeessige
udfordringer kan lgses gennem indfering af nye fag, teknikker og undervisningskoncepter.

Innovations- og entreprengrskabspadagogik

Undervisning i innovation og entreprengrskab er forholdsvis nye omrader i det paedagogiske
landskab, om end der med rimelighed kan drages paralleller til reformpadagogikkens pro-
blembaserede og projektorienterede leeringsrammer, der netop satte eleven i centrum for egen
lering og argumenterede for en aktivitetspreeget undervisningsform (Dewey 2009; Hiim &
Hippe 1997: 65).

Grundleggende kan man sige, at innovationspadagogik handler om at udvikle innovations-
kompetence, altsa evnen til at anvende viden og erfaringer pa nye og kreative mader. Entre-
prengrskabsundervisning, der kobler nyteenkning og iveerksetteri, soger at udvikle teenke- og
handlekompetence gennem en balance mellem det erfaringsbaserede - at kunne - pa den ene
side og det faglige - at vide - pa den anden. Altsa en fagdidaktik, der pa samme tid styrker den
studerendes faglige kompetencer og evnen til innovativ anvendelse af fagligheden (Undervis-
ningsministeriet 2006).

Det er dermed en hovedpointe, at der er tale om undervisning i frem for undervisning om in-

novation og entreprenerskab med kreativitet og nyteenkning som fundament. Det vil sige en
ny undervisningsform med sigte pa kompetenceudvikling frem for pafyldning af viden.
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Hvad er kreativitetskultiverende laeringsrammer?

Fokus pa innovationskompetence og entreprenerskab har som navnt affedt en voksende inte-
resse for udvikling af undervisningsmaessige og padagogiske leringsrammer, der kan kultive-
re eller fremelske kreativitet og nyteenkning som fundamentet for entreprenerielle kompeten-
cer. Der findes konkrete bud pa innovationsfremmende undervisningskoncepter og pé effektiv
entreprenerskabspadagogik (se fx Tanggaard 2008; Darsg 2011). Og der findes uddannelses-
forskning, der peger pa at stimulering af kreativitet blandt andet kan ske gennem en styrkelse
og foregelse af de praktisk musiske fag (Nordisk Ministerrad 2011).

Med afsat i det socialkonstruktivistiske leeringsparadigme, hvor lering som sagt ikke tenkes
som pafyldningsprocesser eller faglig medicinering”, men snarere som aktiv tilegnelse gen-
nem deltagelse i praksis, giver det dog ikke mening at taenke 1 arsags- virkningsstrategier. Vi
kan ikke blot &ndre pd skemaet og indfere nye fag. Det centrale er ikke, Avad vi lerer - faget -
men 1 hejere grad, hvordan vi lerer - leereprocessen - der afger undervisningens kompetence-
udviklende potentialer.

Dermed maé kreativitetskultiverende og kompetenceudviklende leringsrammer rekke langt ud
over alene at teenke i undervisningskoncepter, indhold og sékaldt kreative eller praktisk-
musiske fag. Undervisning 1 innovation og entreprenerskab mé derimod tage afsat i en hel-
hedsorienteret fagdidaktik, der sandsynligvis kan hente inspiration i innovative og praktisk-
musiske metoder. Metoder hvor det undersegende og afprovende er leringsramme for kreativ
tenkning. Hvor de rigtige svar ikke er givne pa forhdnd, og hvor elever og undervisere sale-
des kan undres sammen i en “dialogisk” padagogik (Kupferberg 2009: 47).

En innovativ undervisningskultur der smitter

Leaerings- og kreativitetsteorier har i stigende grad fokus p4, at lering tilsyneladende er situe-
ret. Det vil sige, at den individuelle laering skal forstas i et dynamisk samspil med omgivel-
serne. Dermed kommer de sociale og kulturelle aspekter af undervisning i fokus, som en afgo-
rende faktor for, hvad der laeres og hvordan. Dette sociokulturelle perspektiv leegger afstand
til for omtalte “medicinerings-undervisning”, idet samspillet mellem den larende, stoffet og
omverden danner en kompleks og dynamisk relation, der til gengaeld kan siges at ”smitte”.
Dette flytter fokus fra egentlig didaktik og undervisningstaenkning til det sociale og kulturel-
les afgerende betydning for mulighederne for kreativitetskultivering og udvikling af entrepre-
nerielle kompetencer.

Leaering forstdet som medieringen af kultur gennem artefakter og sprog - redskaber og aktivite-
ter — giver ny betydning til, hvordan og i hvilken form, vi lerer at vare innovative og entre-
prenante, som ra&kker langt ud over, hvad der star pa skemaet, og hvad vi tror, vi leerer
(Dysthe 2003: 52). Man kan séledes fristes til at sperge, "hvor”- frem for "hvad” - er kreati-
vitetskultiverende leeringsrammer?

Meget peger altsé pd, at kreativitetskultiverende og innovationsfremmende laringsrammer 1
hej grad handler om tilgangen til faget snarere end faget i sig selv, de leringsmaessige rammer
snarere end indholdet, og det sociale samspil - kulturen - frem for individuel tilegnelse af spe-
cifik viden. Det er med andre ord mulighederne for, at leering kan finde sted gennem erfa-
ringsdannelse og som mediering af en kreativ, innovativ og entreprenant lerings- og under-
visningskultur, der bliver centrale for udvikling af innovationskompetence og virkelyst.
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Nye la&ringsmal kraever nye undervisningsformer

Den uddannelsesmassige udvikling mod kultivering af kreativitet og innovationsevne som
nye kernekompetencer og laeringsmal foregér i et hastigt tempo. Traditionel curriculumunder-
visning med vagt pa teoretisk og faglig viden, som vi har leenet os op af i artier, slar altsd ikke
leengere til, nér det gaelder udvikling af nytenkning og entreprenerielle kompetencer.

Det gamle ma give plads for nye undervisningsformer og -kulturer, der har fokus pa udvikling
af kompetencer gennem elevaktiverende og udfordrende arbejdsopgaver, projektarbejde og
erfaringsbaserede leereprocesser pa den ene side, og fokus pa udviklingen af kreative og inno-
vative undervisningskulturer, som medierende leeringsrammer pa den anden side.

Dette fordrer dels udvikling af nye undervisnings- og vejledningsformer, der kan kultivere og
fremelske kreativitet i bred forstand, dels etablering af leeringsrammer som kan rumme, ja,
maske endda fremelske det anderledes og uforudsigelige. Det vil sige undervisningskulturer,
der kan fremelske selve nyteenkningen, som jo er omdrejningspunktet for innovation og en-
treprengrskab.

Laereren som erfaren og stottende vejleder

I et konstruktivistisk og sociokulturelt leeringsperspektiv, indenfor hvilket man teoretisk kan
placere innovations- og entreprengrskabspadagogik, mé lererens vigtigste rolle saledes vere
at tilrettelaegge situationer og skabe rammer for en elevcentreret aktiverende undervisnings-
form. Dette kraever bevidsthed omkring de sociokulturelle faktorers afgarende betydning for,
hvilke former for kreativitet og nytenkning der egentlig leres.

Underviserens rolle er i hojeste grad ogsé at vere facilitator, dialogpartner og vejleder 1 pro-
cessen, men skal pa ingen made forveksles med en tilbagetrukket tilrettelaeggerrolle, der alene
handler om at udstikke rammer, ovelser og opgaver. Dermed forandres lererrollen radikalt fra
at veere “indpisker” eller pafylder af viden og kundskab, til at vaere den mere erfarne og stot-
tende vejleder for og tilrettelegger af laereprocessen. Denne redefinition af lererrollen, leder
tankerne til den russiske psykolog og tenker Lev Vygotsky (1896-1934) der udviklede begre-
bet den neermeste udviklingszone, som er blevet et vigtigt teoretisk redskab indenfor den so-
ciokulturelle leeringsforstaelse (Dysthe 2003: 56).

Teorien henviser til, at udvikling foregar socialt med stotte fra en mere kompetent person, for
eksempel en lerer eller med-lerende. Grundtanken er, at eleven 1 samspil med et andet men-
neske, er i stand til at udfere opgaver, det ikke ville vaere i stand til at udfere alene. Det vil
sige, at potentialet for udvikling findes mellem det, individet kan alene og det, individet kan
med stotte fra en anden, hvilket Vygotsky betegner som nermeste udviklingszone.

Vygotskys teenkning bliver ogsa betegnet som stilladsbygning eller stilladsering og indeholder
to processer. Pa den ene side aktivt konstrueret lcering, stottet ved hjelp af problemlesning,
vejledning, opmuntring og feedback. Pa den anden side internalisering, forstaet som at eleven
tilegner sig og indoptager socialt medierede kundskaber (Dysthe 2003: 57).

Vygotskys sociokulturelle tilgang til leering og undervisning laegger som navnt afstand til
traditionel curriculumundervisning og vil dermed vere kravende - eller i hvert fald udfor-
drende - for de fleste lerere, eftersom den ikke alene fordrer sans for tilretteleeggelse og pro-
ces, men ogsa kraver, at underviseren setter sig ind i og ved noget om bade eleven, stoffet og
samfundet:
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”Den lerer som er lgst fra tvangen til at undervise, [ma] vide vasentligt meget mere end
tidligere. Nér alt kommer til alt, behever man blot at kunne yderst lidt for at kunne under-
vise, men for at lede eleven til egen kundskab ma man kunne langt, langt mere” (Vy-
gotsky, citeret i Dysthe 1997: 90).

Ovenstaende citat er skrevet for mere end 70 ar siden, som et modspil til de udpraget lerer-
styrede — og elev-deaktiverende — undervisningsformer, der dominerede datidens skoler. Men
meget tyder pé, at der stadig er et stykke vej, hvis vi skal sige farvel til den undervisningsform
som kreativitetsforsker Feiwel Kupferberg sa rammende beskriver som “de rigtige svars” pa-
dagogik (Kupferberg 2009: 29). Med erkendelsen af, at nye undervisningsformer og lae-
ringsmal kalder pa nye undervisningsmassige kompetencer, far Vygotskys tankegods fornyet
aktualitet.

Nye kompetencer og viljen til at undres

Det kan naeppe diskuteres, at undervisning og uddannelse skal nytenkes, hvis vi for alvor vil
skabe et samfund gennemsyret af nyteenkning og virkelyst. Men blot at sette nye fag pa ske-
maet er meningslest, hvis ikke den didaktiske helhed medtenkes, og lerernes undervisnings-
massige kompetencer samtidig og labende opkvalificeres. Det vil, lidt populart sagt, vaere
som at haelde gammel vin pa nye flasker.

Udvikling af nytaenkning og innovationskompetence handler grundleeggende om mere end fag
og indhold - nemlig mdden at lere pa. Dermed bliver spergsmalet om lererrollen og mulig-
hederne for didaktisk tilretteleeggelse af kreativitetskultiverende leringsrammer centralt i ud-
dannelsesdebatten.

Undervisere 1 innovation og entreprenerskab ma séledes rustes til en anderledes - og for man-
ge uvant - lererrolle, hvilket kreever udvikling af nye kompetencer. En undervisningsform,
der skal styrke elevernes kreative- og innovative kompetencer gennem elevcentreret under-
visning og vejledning, rummer — ud fra en konstruktivistisk leeringsforstaelse - mere og andet
end traditionel curriculumundervisning. Den (ud-)fordrer lererens nysgerrighed og abenhed,
indlevelsesevne, nerver, sociale- og didaktiske kompetencer; og ikke mindst modet til at lede
eleven til selvledelse. Den beror pa viljen til som larer at lade sig undre sammen med den
leerende, fremfor at ligge inde med de rigtige svar. Og sidst — men ikke mindst - kompeten-
cerne til at undervise i, frem for at undervise om innovation og entreprenegrskab med fokus pa
kompetenceudvikling i et innovativ og kreativitetskultiverende leeringsmilje.

Spergsmalet, vi stér tilbage med, er séledes ikke, hvorvidt der er behov for kompetenceudvik-
ling og efter- eller videreuddannelse af undervisere eller ej. Spergsmalet er snarere, hvordan
underviserne skal leere? Hvordan de skal tilegne sig disse kompetencer?
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Selvreguleret lering

- en udvej for inklusionsproblematikken?

Kirsten Hyldahl Pedersen
Stud.mag. Laering og Forandringsprocesser
Institut for Laering og Filosofi
Aalborg Universitet

Abstract

Den store udgift til specialundervisning af bern med se@rlige behov strider hirdt
imod regeringens og kommunernes mélsatning om en inkluderende folkeskole.
Leaererne skal kunne tage hdnd om den enkelte elev og undervisningsdifferentiere 1
et omfang, si der tages hensyn til alle elevers behov og forudsatninger. For man-
ge lerere er differentieret undervisning dog et diffust begreb, der kan vare van-
skeligt at forholde sig til i praksis. I denne artikel vil jeg derfor forsege at svare
pa, om der kan findes en undervisningsstrategi, der vegter selvreguleret lering
som veaerktej, til at differentiere undervisningen og derved inkludere alle elever.

Lzererne foler sig ikke parate

Ifolge Danmarks Evalueringsinstitut (EVA), foler mange laerere ikke, at de er i stand til at
inkludere flere elever med sarlige behov 1 den almindelige undervisning (Sendergaard 2011).
Der er séledes en tydelig kloft mellem de politiske idealer og de konkrete initiativer, der skal
s&tte lererne 1 stand til, at gennemfore en optimal undervisning, der inkluderer alle elever.
Konkrete initiativer er derfor nedvendige for, at regeringen og kommunerne skal opné succes
med inklusionspolitikken. Efteruddannelse af laerere synes at vaere nedvendigt og ligeledes
materialer, der informerer leererne om, hvordan de kan undervisningsdifferentiere i den kon-
krete praksis. Undervisningsdifferentieringsbegrebet, kan virke som et meget diffust begreb,
der ofte ender ud i elevdifferentiering, da det kan vere vanskeligt at implementere i folkesko-
lens praksis (Ibid.). En méde hvorpé undervisningsdifferentiering kan udfoldes er gennem
teorierne om selvreguleret lering, men det kreever en vasentlig &ndring af den danske skole-
kultur og maden at teenke undervisning pa.

Det kraever en kulturaendring

Den ydre forventning, der er til folkeskolens laerere, omhandler 1 stort omfang lerernes ansvar
for elevernes lering. Det er laererne, der skal tilretteleegge en undervisning, der satter elever-
ne i stand til at laere noget. Det er langt hen ad vejen ogsa rigtigt, at det er lererne, der skal
stilladsere eleverne i deres leering. Men dette alene er ikke tilstraekkeligt til, at eleven kan op-
na en optimal lereproces. Laring tilretteleegges 1 en gensigt kontinuerlig proces mellem laere-
ren og eleven, da laereren ikke kan “’tvinge” eleven til at laere noget, hvis vedkommende ikke
vil eller har lyst til leere (Laursen 2010). Denne forestilling om at leereren alene planlegger
den laeringsaktivitet og det indhold, som findes bedst for den enkelte elev, er udtryk for en
kultur, der overvejende gor sig geldende pa mange folkeskoler i dag (Ibid.). Denne envejs-
tenkning ger, at kravet om lerernes kompetencer til at undervisningsdifferentiere resulterer i
en enorm arbejdsbyrde, der kraever omfattende forberedelsestid. Hvis man derimod holder
fast 1, at lering er en gensidig kontinuerlig proces, hvor bade laereren og i serlig grad eleven
har ansvar for laereprocessen, kan denne @ndring af skolekulturen formodentlig vare med til,
at lererne i hejere grad kan inkludere flere elever i undervisningen. Denne @ndring kraever
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dog en gennemgaende organisatorisk indsats. Den ferna@vnte made at opfatte lering pé er
ogsa med til, at eleverne kan tage ansvar for deres egen lering.

Selvreguleret lering

Den amerikanske professor Barry J. Zimmerman fra City University of New York har forsket
1 selvreguleret leering. Zimmermans teori omhandler kort fortalt tre dimensioner: malfastsat-
telse, leeringsstrategier og selvrefleksion (Zimmerman 2000). Det handler saledes om, at s&tte
mal for undervisningen og elevens lering, som eleverne skal opnd ved at udvikle forskellige
leeringsstrategier samt selvrefleksive strategier. Ifolge Zimmerman er selvreguleret laering
ikke et spergsmal om intelligens, men en ferdighed der skal udvikles. Man kan tale om, at
selvreguleret leering formentlig vil vaere relateret til de staerke elever i klassen, da disse vil
have gode forudsatninger i forhold til at udvikle selvregulerende strategier, men det betyder
ikke, at undervisningen ikke skal forsgge at udvikle de svage elevers selvregulerende faerdig-
heder. Dette skyldes, at meget af l@ringsarbejdet heojere oppe 1 uddannelsessystemet forudsat-
ter selvsteendigt arbejde. Det gaelder til dels 1 gymnasierne, som med 2005-reformen blandt
andet indferte faget Almen Studieforberedelse og andre former for selvstendigt projektarbej-
de. Endvidere er individuelt arbejde uden umiddelbar adgang til en underviser serlig udbredt
pa universitet og andre videregdende uddannelser. Her samarbejder studerende ofte 1 studie-
grupper eller med en anden studerende for at forsta stoffet (Skaalvik & Skaalvik 2007). Det er
vigtigt at have 1 mente, at eleverne efter folkeskolen formodentlig tager en ungdomsuddannel-
se eller en anden uddannelse, der i et vist omfang kraver en selvstendig og selvregulerende
indsats 1 forhold til egen lering, det er derfor vasentligt at udvikle savel svage som sterke
elevers forudsatninger for at komme videre i uddannelsessystemet. Det er i trdd med dette, at
det er vigtigt at understrege folkeskolens ansvar for at fremme alle elevers selvregulerende
feerdigheder.

Selvreguleret laering - men hvordan?

Udover at forberede eleverne pa deres videre uddannelseskarriere, sa kan selvreguleret lering
ogsa understotte lererens undervisningsdifferentiering. At skabe et miljo, der fremmer selvre-
guleret lering er ikke det samme som at overlade store dele af ansvaret til eleven med det
samme. [ begyndelsen er det utrolig essentielt, at lereren er styrende og dirigerende i forhold
til elevens lereproces og derefter langsomt giver eleven mere og mere medansvar. Der er
mange méder, hvorpa det i praksis er muligt at fremme elevernes evne til at vere selvregule-
rende i forhold til egen laereproces. Overordnet set handler det om at tilretteleegge rammerne
for undervisningen, hvor lereren skal stilladsere eleven i sin leereproces. Det vil sige, at lere-
ren skal veere med til at bygge et stillads, der knytter sig til elevens nermeste udviklingszone
(Dysthe 2005). Jeg vil 1 det folgende forsege at tage fat i Zimmermans tre fern@vnte dimensi-
oner i selvreguleret lering og udforme disse didaktisk i relation til undervisningspraksis. Dis-
se er henholdsvis malfastsettelse, leringsstrategier og selvrefleksion (Zimmerman 2000).

Fastsaettelse af mal

I forhold til den forste dimension om maélfastsettelse, kan lereren udarbejde et malhierarki
med udgangspunkt i Feelles Mal og de faglige mal, som lareren har sat for et bestemt emne
eller omrdde. @verst placeres de overordnede slutmal, hvorunder disse inddeles i flere pro-
cesmél. Vejen mod slutmalene klargeres ved en reekke procesmal. Inddelingen af procesmaél
kan 1 udarbejdelsen understottes af taksonomiske leringsniveauer (Zimmerman 2000). John
Biggs SOLO-taksonomi er ofte anvendt i forhold til matematik og naturvidenskabelige fag,
hvorimod Benjamin Blooms taksonomi i hgj grad benyttes til humanistiske og samfundsvi-
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denskabelige fag. Taksonomiske niveauer er anvendelsesorienterede i udarbejdelsen af pro-
cesmal, og kan hjelpe lareren til at tilretteleegge mélene med henblik péd en progressiv lere-
proces. Der kan for eksempel udarbejdes et felles mél-hierarki for hele klassen, hvor laereren
kan differentiere mélene ved, at eleverne far forskellige succeskriterier i relation til mélene,
der passer til deres forudsetninger.

Handleplan og bevidstgerelse af laringsstrategier

Zimmermans anden dimension omhandler leringsstrategier, og i den forbindelse kan eleven i
samarbejde med lereren udarbejde en handleplan for, hvordan eleven skal opna et givent mal.
Der kan for eksempel udarbejdes en faelles handleplan for mélopfyldelsen i klassen, der sé&
revideres 1 samarbejde med hver enkelt elev. Det vil sige, at handleplanen er en vejledning til
eleven om, hvilke leringsopgaver der skal lases og hvilke leringsaktiviteter, der vil vaere re-
levante for elevens lareproces. Efterhanden som eleverne far kendskab til handleplans-
teknikken, kan de i sterre omfang udarbejde deres egne handleplaner, der er faciliteret af lere-
ren, 1 det omfang det synes nedvendigt. Det vil formodentligt omhandle henvisninger til be-
stemte opgaver, litteratur mm. Derudover er det vesentligt, at eleven far kendskab til egne
leeringsstrategier i relation til, hvordan vedkommende husker stoffet og forstér det pa den
mest optimale made. Desuden er omgivelsesmassige struktureringer vigtige i forhold til ele-
vens intensitet 1 lereprocessen. Lareren kan via dialog og observationer coache eleven 1 be-
vidstgerelsen af egne laringsstrategier. Det er i denne sammenhang vigtigt at understrege, at
handleplanen ikke behever at udarbejdes skriftligt, den kan forekomme som dialog og even-
tuelt nedskrives i stikordsform.

Selvovervagning, selvrefleksion og malopfyldelse

I relation til den tredje dimension, selvrefleksion, skal eleven forsege at vaere selvovervagen-
de i forhold til passende laeringsstrategier (Zimmerman 2000). Det betyder, at eleven skal vee-
re refleksiv i sin brug af forskellige strategier med henblik pé, hvordan de gavner vedkom-
mendes egen laereproces. Herudover foregar selvovervigning og -refleksion lgbende i forbin-
delse med lereprocessen og sammenholdes ogsé lebende med malet for denne. Udover eleven
selv skal ogsé leereren observere eleven, da denne dimension kraever, at eleven besidder meget
veludviklede selvregulerende feerdigheder i1 selvovervagning og selvrefleksion. Elevens lere-
proces mod det enkelte procesmél kan visualiseres ved hjelp af en mélcirkel, som er et pada-
gogisk verktoj bestdende af tre cirkler. Den yderste bestér af en rod cirkel, som karakteriserer,
at malet endnu ikke er naet, og at eleven ma gve sig mere. Den neste cirkel er gul og eleven
befinder sig 1 denne, nér vedkommende nasten har ndet mélet, men kan blive bedre. Den mid-
terste cirkel er gron og henviser til, at malet er ndet og eleven har tilegnet sig dette. Resultatet
af selvrefleksionen i forhold til malfastsettelsen, som er faciliteret af laereren, vil sdledes
komme til udtryk i mélcirklen (Slemmen 2009).

Feedback pa de tre dimensioner

Den newzealandske professor, John Hattie, pd Aucklands Universitet, har blandt andet under-
sogt feedbacks betydning for udviklingen af leeringsstrategier og selvreguleret lering. Hattie
anvender udtrykket Visible Learning (2009), da han mener, i trdd med Zimmerman, at det er
nedvendigt, at opstille klare, tilpassede og udfordrende mél til eleverne. Ifolge Hattie er den
mest anvendte feedback relateret til elevernes leringsopgaver i undervisningen, men han me-
ner, at det 1 lige sé hej grad er nedvendig at give eleverne feedback pa to andre niveauer, som
han betegner som procesniveauet og selvreguleringsniveauet. Feedback er altsa den handle-
made, hvorigennem lereren skal udvikle elevernes laeringsstrategier og selvreguleringsevne.
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Feedback 1 relation til udviklingen af leringsstrategier kunne for eksempel lyde:

”Du skal sammenligne disse opfattelser. Kunne du for eksempel prove at se, hvordan de
er ens, og hvordan de er forskellige... Hvordan de relaterer til hinanden?”. (Hattie 2011,
s. 119)

Denne feedback forseger at hjelpe eleven til at udvikle strategier til at lgse leeringsopgaven.
Den slags feedback, som lareren skal give til eleven for at fremme selvreguleret lering, kun-
ne lyde pa folgende made:

”Du har tjekket dit svar i facitlisten og indset, at det er forkert. Har du nogen ide om,
hvorfor det er forkert? Hvilken strategi brugte du? Kan du komme i tanke om en anden
strategi, du kan prave, og hvordan vil du arbejde videre med det, hvis den er rigtig?”
(Hattie 2011, s. 120)

Disse former for feedback beveager sig sdledes pa nogle andre niveauer end blot pa elevens
leeringsopgave og relaterer til udviklingen af selvregulerende strategier. Udover laereren kan
eleverne ogsa bruge hinanden som laringsressourcer 1 relation til at soge og modtage feed-
back (Hattie 2009; Hattie 2011).

Afslutning

Selvreguleret lering er et omfattende begreb. Jeg har i denne artikel forsggt at fremstille det
ud fra en pedagogisk vinkel, der kan bidrage til indsigt 1 de muligheder, det indeberer. Selv-
reguleret leering gor, i form af klare mal, lering og undervisning synlig for bade lerere og
elever, hvilket &bner muligheden for, at elever kan opna mere selvregulering og selvstaendig-
hed 1 leeringsarbejdet. Herudover understeotter selvreguleret leering elevernes medejerskab og
kan derfor virke motiverende. Elevernes medansvar for deres egen lering kan sammenholdes
med sloganet ”Ansvar for egen lering” (AFEL), der opstod i 80’erne. "Ansvar for egen la-
ring" skal dog ikke forstas sédan, at alt ansvar skal leegges over pa eleverne i forhold til at fa
noget ud af undervisningen (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 240ff). Dette er bestemt ikke hen-
sigten, hverken 1 AFEL eller med selvreguleret leering. Den oprindelige tanke med AFEL
leegger sig saledes taet op af selvreguleret lering. Meningen er, at leereren skal differentiere
undervisningen ved at samarbejde med eleven om at fastsette individuelle succeskriterier i
relation til leeringsmalene samt give eleverne feedback, der kan vere udviklende for elevernes
leringsstrategier og selvreguleringsevne. Herudover er det nedvendigt, at laereren sigter mod,
at se leering gennem elevernes gjne og anvender den viden, som eleven bidrager med i feed-
backprocessen til at modificere sin egen undervisning. Saledes kan lereren differentiere un-
dervisningen i relation til eleverne i klassen. De elever, der bade er fagligt steerke og besidder
en veludviklet selvreguleringsevne, har i denne didaktik mulighed for kontinuerligt at fole sig
udfordrede og aktive i lereprocessen. Men hvad med de svage elever? Selvregulerende feer-
digheder skal tilegnes pa linje med andre ferdigheder, hvilket betyder, at alle elever besidder
forskellige forudsatninger for denne tilegnelse. Det er derfor ikke enhver elev, der kan opna
hoje selvregulerende ferdigheder. Selvregulerende faerdigheder skal tilegnes pa linje med
andre ferdigheder, hvilket betyder, at alle elever besidder forskellige forudsatninger for den-
ne tilegnelse. Det er derfor ikke enhver elev, der kan opné hgje selvregulerende ferdigheder.
Denne problematik kan formodentlig i serlig grad berere de svage elever, der ikke har et stort
fagligt overskud og ofte lav forventning om mestring. Det er dog stadig af afgerende betyd-
ning, at leereren udfordrer eleven ved at anvende undervisningsstrategier, der passer til det
sted, eleven befinder sig i lereprocessen. Synliggerelse af malene kan ogsé betyde, at svage
elever, der i hgjere grad har brug for stette i dagligdagen, kan se, hvor de er pa vej hen og
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modtage feedback, der s@tter dem 1 stand til at nd deres succeskriterier for det pageldende
leeringsmél. Anvendelsen af en selvreguleringsfremmende didaktik kan derfor understotte, at
eleverne tager storre medansvar for lereprocessen, hvilket kan hjlpe lareren til at gore det
muligt at rumme og inkludere alle elever i klassevarelset i undervisningen.

Referencer
Dysthe, O. (2005). Det flerstemmige klasserum. Skrivning og samtale for at lzere. Klim.

EMU - Danmarks undervisningsportal (2012). Taksonomiske Niveauer for lzerere.
http://www.emu.dk/egym/tvaers/studiekp/laerere/metoder/taksonomiskeniveauer.html

Hattie, J. (2011). Visible Learning - a synthesis of over 800 meta-analysis relating to
achievement. Routledge.

Hattie, J. (2011). Visible Learning for Teachers — maximizing impact on learning. Rout-
ledge.

Laursen, P. F. (2010). Den gode undervisning. Danskernes Akademi,
http://www.dr.dk/DR2/Danskernes+akademi/Paedagogik Psykologi/Den_gode under
visning.htm

Skaalvik, E. M. & Skaalvik, S. (2007). Skolens lzeringsmiljo selvopfattelse, motivation og
leeringsstrategier. Akademisk Forlag.

Slemmen, T. (2009). Vurdering for leering i klasserommet. Gyldendal Akademisk.

Sendergaard, J. (2011). Mere stette til lzererne er en vigtig negle til eget inklusion. Artikel
i Folkeskolen 20. december 2011.

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining Self-Regulation — a social og cognitive perspective. I:
Boekaerts, M., Pintrich, P. R. & Zeidner, M.: Handbook of Self-regulation. Acade-
mic Press.

24



Filosofisk vejledningspraksis

- personbegrebets betydning for den filosofiske samtales karakter
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Abstract

Artiklen forseger, med udgangspunkt i Finn Thorbjern Hansens Det filosofiske liv,
at definere den filosofiske vejledningspraksis. Et vasentligt aspekt, som
Thorbjern Hansen fremdrager, er den filosofiske vejledningspraksis’ personbe-
greb: forstaelsen af geesten. Personbegrebet far betydning for karakteren af samta-
len, hvorfor artiklen argumenterer for, at den filosofiske vejledningspraksis ma
have den venskabelige samtale, baseret pa det Buberske jeg-du forhold, som
grundlag. Men for at filosoffen kan treede frem med sin faglighed, mé samtalen
tillige kunne rumme jeg-det forholdet. Artiklen forseger derfor at skitsere hvorle-
des dette, formelt set, kan lade sig gore.

Hvad er filosofisk vejledning?

Filosofisk vejledning er som disciplin, ifelge Finn Thorbjern Hansen, opstdet 1 1980’erne,
hovedsageligt i kraft af den tyske filosof Gerd B. Achenbach (Hansen 2002). Der er ingen
entydig definition af, hvad filosofisk vejledning deekker over, men derimod findes der mange
divergerende holdninger til den filosofiske vejlednings genstandsomrade.

Finn Thorbjern Hansen har siden 1999 praktiseret filosofisk vejledning inden for forskellige
kontekster. Det har blandt andet drejet sig om vejledning indenfor: karriererddgivning, ud-
dannelses- og erhvervsvejledning, vaerdiafklaring inden for organisationsudvikling, dannel-
sesmentoring etc. (www.detfilosofiskeliv.dk)

For Finn Thorbjern Hansen, som denne artikel tager udgangspunkt i, handler den filosofiske
vejledning om dannelse. Den vejledningssegende er dermed én, der ensker at fa en storre for-
staelse af “livet selv”. Sdledes skriver Thorbjern Hansen, at man i den filosofiske vejled-
ningspraksis hjelpes:

... til at se pa og blive opmerksom pé det liv og de tanker og handlinger, man rent
faktisk lever, og derfra sperge kritisk og undrende til dette i grund besynderlige liv.”
(Hansen 2010, s. 116)

Ifolge Finn Thorbjern Hansen kan der grundleggende skelnes mellem to former for filosofisk
vejledning: den filosofiske vejledningspraksis og den sokratiske dialoggruppe. Den filosofiske
vejledningspraksis er en samtale mellem to personer — en gaest og en faguddannet filosof. Den
sokratiske dialoggruppe er en samtale der foregar imellem en gruppe, pa 6-10 personer, og en
faguddannet filosof (Hansen 2002). Genstanden for denne artikel er den filosofiske vejled-
ningspraksis.
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Afgransning fra andre vejledningstyper

Finn Thorbjern Hansen forseger at definere den filosofiske vejledningspraksis ved at differen-
tiere denne fra den psykologiske og pastorale vejledningspraksis. Den pastorale og den filoso-
fiske vejledningspraksis har vesentlige lighedstrak, idet begge fokuserer pé etiske aspekter
og den besggendes forstaelse af og formal med livet. Den eneste forskel er, at den filosofiske
vejledning er uathangig af religiose institutioner (Ibid.). Den filosofiske vejleder er altsd mere
fritstdende i forhold til at forstd den besggende pa dennes egne premisser, og ikke tolke eller
snakke ud fra for eksempel en kristen livsanskuelse.

Der er altsd grundleeggende ikke vasentlig forskel pa den pastorale og den filosofiske vejled-
ning. Det er der derimod pa den filosofiske og den psykologiske vejledning. Den psykologi-
ske vejledning opdeler Finn Thorbjern Hansen 1 den humanistiske psykoterapi, eksistenspsy-
kologi og den traditionelle psykoterapi.

Den humanistiske psykoterapi sigter pa at udvikle de menneskelige potentialer og vaekstmu-
ligheder, hvor

”Terapeuten bliver en facilitator for den[ne] proces...”(Ibid., s. 290)

Hvorfor den humanistiske psykoterapi ifalge Hansen, egentlig deekker over begrebet coa-
ching.

Forskellen mellem den humanistiske psykoterapi og den filosofiske vejledning, ligger vasent-
ligst 1 forholdet mellem vejleder og besggende, og i selve formélet med vejledningen. Forhol-
det mellem vejleder og besagende er et facilitator-klient forhold, hvor facilitatoren kan give
klienten redskaber til at opna et bestemt mal. Altsa er formélet med vejledningen, at klienten
vil opna et klart defineret mal.

Affiniteten mellem den eksistenspsykologiske og den filosofiske vejledning er abenlyst stor, i
det at eksistenspsykologien har sine readder i eksistensfilosofien. Men den eksistenspsykologi-
ske vejledning har, ligesom den pastorale vejledning, den afgrensende ulempe, at den har en
pa forhand, mere eller mindre, klart defineret filosofisk etos. Som Finn Thorbjern Hansen
skriver sd er eksistenspsykologen:

... séledes overbevist om, at den valgte eksistensfilosofiske tilgang (om den sa er en
ateistisk (Sartre), metafysisk (Jaspers, Marcel, Buber) eller religios (Kierkegaard) er den
rette.” (Hansen 2002, s. 295)

Denne ethos setter altsa en naturlig begransning for vejledningen idet vejlederen har nogle
grundantagelser, som denne ser som de eneste rigtige. Dette er den filosofiske vejlednings-
praksis, ideelt set, ikke hemmet af (Ibid.).

En yderligere abenlys forskel mellem den filosofiske og den eksistenspsykologiske vejled-
ning, er en forskel, der grundleeggende gor sig mellem den filosofiske og den psykologiske

vejledning. Den psykologiske vejleder er:

... forst og fremmest rettet mod en forstéelse af de personlige motivationer, ensker,

folelser, etc., som ligger i individets selv- og verdensforstéelse og méde at leve pd.”
(Ibid., s. 300)

Modsat er den filosofiske vejleder:
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... derimod rettet mod en forstéelse af den personlige filosofi, som vejlederen mener,
ligger under, eller som en tankemaessig forudsatning for personens folelser og
motivationer, og som manifesterer sig i en bestemt livsanskuelse og made at leve pa.”
(Ibid.)

En vaesentlig forskel mellem den psykologiske og den filosofiske vejledning er altsd det per-
sonbegreb, hvormed man gér til den vejledningssegende. Den psykoterapeutiske tilgang inde-
barer en sogen efter drsager, der kan forklare den vejledningssegendes tilstand, hvorfor det er
sagen der kommer i centrum. Den vejledningssegende bliver ligeledes set som en sag, der
skal kureres. Anderledes forholder det sig i den filosofiske vejledningspraksis, hvor der ikke
soges efter arsager, men sgges en afklaring af den vejledningssegendes forholden sig til sin
tilveerelse. Den filosofiske vejleder ma altsa séledes forholde sig til personen, i videste for-
stand, der ensker vejledningen.

Forholdet mellem vejleder og vejledte, ma derfor bygge pé et symmetrisk forhold, hvor der
gives mulighed for at finde en sddan afklaring. Det helt centrale i den filosofiske vejledning
bliver derfor den tilgang til samtalen, som den filosofiske vejleder antager.

Samtalens karakter

Samtalens karakter er altsa helt centralt for den filosofiske vejledning. Ifalge Mogens Pahuus
kan en samtale have tre forskellige former, idet den kan have form af: en dreftelse, en radfe-
ring og en venskabelig samtale. I dreftelsen handler samtalen om den ydre verden, og om at fa
afklaret et sagforhold i den objektive verden. Droftelsen handler kort sagt om sandheden af
kendsgerninger. Radferingen gaelder om, hvad der er rigtigt. I radferingen seger vi det gode
rad, hvorfor samtalen da er af normativ karakter. Slutteligt kan der siges om den venskabelige
samtale, at den handler om at give udtryk for et indtryk. Altsd handler den om den indre sub-
jektive verden (Pahuus 2007). Vi kan med Habermas sige, at de tre former for samtaler repree-
senterer tre aspekter, som han mener der er til stede i enhver kommunikations situation. En
sadan indeholder altsa et sandheds-, normativt og sandfardighedsaspekt (Norgaard 1996). Det
skal her praciseres, at der er tale om dominerende aspekter og ikke absolutte. Det vil sige alle
tre aspekter til altid vare til stede i enhver kommunikation, men den ene vil altid vaere domi-
nerende.

Tager den filosofiske samtale udgangspunkt i en dreftelse, da bliver den samtalen til en
(fag)filosofisk diskurs. Det vil sige sandheden af forskellige filosofiske teorier diskuteres.
Hvorfor dette ikke kan vere formen pé den filosofiske samtale. Ligeledes kan det ej heller
vare rddforelsen, der er udgangspunktet for samtalen, forstidet som havde filosoffen en privi-
legeret indsigt i, hvad det rette er. Filosoffen ville séledes blive set som en moralsk dommer.

Den filosofiske samtale méa derimod tage udgangspunkt i den venskabelige samtale. Det er,
som beskrevet, i denne form hvor det handler om at fa klarlagt et indtryk hos den vejlednings-
sogende. Det er her filosoffen som aktivt lyttende kan hjalpe.

Forholdet mellem vejleder og vejledte far altsé et helt serligt preeg, idet den filosofiske samta-

le har karakter af den venskabelige samtale. Dette forhold kan belyses igennem K. E. Log-
strup og Martin Buber.
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Tillid er for den filosofiske vejledning, ligesom al anden vejledning, af afgerende karakter.
Ifolge Logstrup er der i enhver kommunikation en umiddelbar tillid, og denne tillid er en
selvudlevering, der fordrer den anden til at tage imod én. Det skal forstas sdledes at:

... der i tiltalen som sddan — uanset indholdets vaegt — ansléas en bestemt tone, 1 hvilken
den, der taler, s at sige gar ud af sig selv for nu at eksistere i talens forhold til den anden.
Hvorfor fordringen — uudtalt — gar ud pa, at der tages imod een selv ved at ens tone tages
op.” (Legstrup 2008, s. 24)

Det er altsa vigtigt, at den filosofiske vejleder tager den tone op, som den vejledningssegende
ankommer med. Det kan fx vare en sergmodig, frustreret, forvirret etc. tone. Det er altsé ve-
sentligt at vejleder fornemmer den stemthed, som den vejledningssegende kommer med.
Stemtheden mé her forstds bredt, idet tonen sagtens kan vare udtrykt i kropssproget og ikke
kun det talte sprog. Der ma derfor vere en autencitet, en agthed i den tilgang som filosoffen
har til gaesten.

Forholdet ma dermed tage udgangspunkt i Jeg-Du forholdet, som det er beskrevet af Martin
Buber. Ifolge Buber findes der grundlaeggende to méder at forholde sig til verden pa; enten
kan man have et jeg-du eller et jeg-det forhold. Buber beskriver disse saledes, at:

”Den, der siger Du, gor ikke nogen til genstand. For hvor der er noget, er der altid noget
andet; ethvert Det graenser op til andre Det’er; Det er kun til i og med, at det graenser op
til andre. Men hvor der siges Du, er der ikke noget. Du har ikke graenser.

Den, der siger Du, har ikke noget, har intet. Men han star i et forhold.” (Buber 1997, s.
22)

Hvad Buber her betoner, er altsa at vi i jeg-du forholdet star 1 en relation til et andet menne-
ske, hvorimod vi i jeg-det forholdet er rettet mod genstande. Jeg-du relationen er naerveer, det
er det umiddelbare mode med den anden (dvs. gasten), og at tiltale gasten Du er at bekraefte
ham/hende og se hele personen. At sige Du til en anden er at bekrafte dette menneske (Ibid.,
s. 33). Derfor er det ogsé vigtigt, at der hele tiden bliver sagt ’jeg” og ’du” i samtalen, dvs.
gasten ma ikke bruge termen “man” om sig selv, da dette skaber en distance, og dermed et
jeg-det forhold til sig selv.

Relationen mellem jeg og du beskriver Buber ogsa igennem karligheden, her benytter han sig
af et bredt begreb om kerlighed. Han skriver séledes at:

”Kerlighed er en virkning i verden. Den, der star i den og ser dens lys, for ham lgser
menneskene sig fra deres indfiltrethed i trivialiteten; gode og onde, kloge og dumme,
skenne og haslige, den ene efter den anden bliver virkelig for ham og til Du, dvs. gjort
fri, tradt ud, til stede som enkelt og modpart; eksklusivitet opstér vidunderligt gang efter
gang — og s kan han virke, kan hjelpe, opdrage, oplefte, forlese.” (Ibid., s. 32)

Med Buber kan vi altsa sige at igennem jeg-du medets karakter af keerlighed, kan man som
filosofisk vejleder hjelpe gesten, ved at der her igennem kan sa&ttes fokus pa de verdier, der
ligger 1 den anden person. At made gaesten ud fra en forstéelse af jeg-du forholdet, er netop at
tage gaestens tone op.

Den filosofiske samtale mi altsa tage udgangspunkt i en jeg-du forstéelse for derved at kunne
se gesten, skabe en tillidsfuld relation. Igennem jeg-du relationen sikres der, at den andens
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tone tages op, man ser det hele menneske, der sidder over for én, bekrafter det, og giver det
mulighed for at give udtryk for, hvad det er, der undrer denne.

Samtalens tre faser

Men kan forholdet mellem vejleder og gaest kun vere et rent jeg-du forhold? Ligger der ikke i
dette den fare, som Buber selv fremkommer med i Jeg og du, nemlig at dette forhold resulte-
rer i en fortabelse i nu’et (Ibid., s. 49). Hvordan kan der sa reel arbejdes med de(n) undring(er)
gaesten kommer til den professionelle filosofiske vejleder med?

For at vise hvorledes dette problem kan, og skal, overvindes i den filosofiske vejledning, er
det frugtbart hvis selve samtalen inddeles i tre faser. Den kan inddeles i en:

e Afdakkende fase
o Afprovende fase
e Afklarende fase

I den afdakkende fase er det veesentlige, at filosoffen far stillet skarpt ind pa hvilket problem,
hvilken undring der skal underseges nermere 1 samtalen. Denne del af samtalen, mener jeg
hovedsageligt, skal vaere praeget af et jeg-du forhold, idet det her er vigtigt, at filosoffen giver
plads og mulighed for at geesten selv kan fremkomme med sin undring. Det er altsé vigtigt, at
tage den tone, stemthed som gaesten kommer med, op.

I den afprevende fase er det filosoffens opgave at dbne op for den valgte problemstil-
ling/undring. Dvs. der sperges ind til de fenomener, begreber som gasten bruger til at beskri-
ve dette med. Denne del af samtalen skal stadig have udgangspunkt i jeg-du forholdet, men
der skal veksles mellem dette og jeg-det forholdet, idet der arbejdes mod en afklaring af, et
for geesten, uafklaret forhold. Det vil sige filosoffen skal i denne fase af samtalen kunne op-
treede som en fagperson, der kan bringe filosofisk viden ind i samtalen, enten direkte eller
indirekte. Altsd vejlederen har her en ”dobbeltrolle”, idet denne stadig mé opretholde en aktivt
lyttende indstilling overfor gaesten, og ligeledes ma komme med nogle kvalificerede faglige
indskud, som kan hjlpe gaesten til en nuanceret, dybere forstéelse af problemfeltet, brug af
begreber etc.

I den afklarende fase af vejledningen er det vigtigt, at der bliver samlet op pd samtalen. Her er
det vigtigt, at filosoffen far den vejledte til at reflektere over, om der for ham er kommet en
afklaring. Afklaring er her ikke ment som et svar pd et spergsmal, men mere om gasten har
faet afklaring hvori, eller af hvad, den egentlige problemstilling, undring bestod. Det er her
igen et forhold, der er preget af jeg-du forholdet, da vejleder bliver nedt til at “maerke” efter,
om der har veret en reel @ndring i gaesten. Det vil sige, hvordan er stemtheden, altsa gaestens
tone, ved samtalens afslutning.

Formal og greenser for vejledningen

Formaélet for den filosofiske vejledning er som sadan ikke at kurere gaesten — dette ligger ogsa
immanent, i begrebet der bruges til at betegne den vejledningssegende — geest. Det er ikke en
patient eller en klient. Den vejledningssegende er en gest, der har brug for en afklaring af
nogle livsforhold som undrer, forvirrer — som filosoffen kan hjalpe med at abne op til en for-
stéelse af.
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Som Finn Thorbjern Hansen henviser til, sa er den filosofiske vejledningspraksis ”Therapy
for the Sane” (Hansen 2002, s. 263). Heri ligger ogsé den filosofiske vejledningspraksis be-
greensninger 1 det forhold, at psykologiske problemer ikke skal klares af filosoffen, men psy-
kologen. Ligeledes skal de, der ensker en opskrift til at ni personlige mal, opsege en coach.

De der opseger den filosofiske vejledning, er personer der ensker en storre forstaelse af deres
eksistentielle vilkdr. En der soger en fordybelse 1 egen livsforstaelse. Det er, hvad den filoso-
fiske vejledningspraksis kan hjelpe med at skabe klarhed over.
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Underviseren som opdagelsesrejsende

- brug af sanseoplevelser i praksissammenhaeng inden for dgv-
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Abstract

Jeg satter 1 artiklen fokus pé vigtigheden af, at man som underviser har sat sig
grundigt ind i forudsatningerne hos den gruppe man underviser. Det kan for ek-
sempel dreje sig om erfaringsgrundlag, teoretisk fundament, social ”sammentom-
ring” og referenceramme. Jeg har i den beskrevne undervisningssammenhang
valgt at gare brug af sanseoplevelser, hvor jeg har ladet fagpersonale fra instituti-
onsverdenen agere undervisere og kunstigt ”sansebergvede”. @velsen er kulmine-
ret med et meode med heste, hvor hverken “underviser” eller ’sanseberagvet” har
modtaget nogen forudgdende introduktion. Der synes at tegne sig et billede af, at
fagfolk med fordel kan profitere af brug af sanseoplevelser som gjenébnere.

Hvad oplever den sanseberogvede?

Nér man arbejder med sanseoplevelser 1 undersogelsesomridet indenfor dov-
blindefodteomréadet, kan man aldrig rigtigt vide, om det er muligt at drage paralleller mellem
det man oplever som sansebergvet og den tilnermede oplevelse, man kan fa som normalt-
sansende” med kunstig sanseberavelse for eksempel i form af herevern og tildekning af gjne.
Naér vi ikke rigtigt kan vide det, skyldes det, at man som “normalt-sansende” er fodt med
samtlige sanser i behold, og dermed igennem opvekst, kulturtilegnelse og i sampil med om-
givelser har kunnet tilegne sig kompetencer og billeder, der afstedkommer en verdensoplevel-
se, som man i nogen grad deler med de fleste "normalt-sansende”. Man har dermed, i det
mindste 1 samme kulturelle miljo og tidslomme, en fzlles forstaelse for og oplevelse af hvad
der opleves. Jeg inddrager i artiklen Vygotsky (1886-1934), der som russisk psykolog har haft
stor betydning for nutidens udviklingspsykologi og pedagogik, ikke mindst indenfor dev-
blindefadte-omradet. Vygotskys tilgang bygger pa et dialektisk-materialistisk menneskesyn,
hvor mennesket og kulturen udvikler sig i et gensidigt pavirkende samspil. Han ynder med
andre ord at tilleegge omverdenens forhold til handikappede storre betydning for den handi-
kappede, end selve de gener og vilkar som handikappet medferer for den enkelte.

Anvendelsen af heste til sanseoplevelse

Med Vygotskys kulturhistoriske perspektiv pa nutidens padagogiske arbejde indenfor dov-
blindefodteomradet kan man argumentere for, at det er lykkedes omréadet at skabe en snaver,
men dbensindet og pedagogisk platform for at sansebereovede 1 videst mulig grad kan tage
verden ind, og pa lige fod med mange “normalt-sansende” kan opleve og afprove og lere
gennem sdvel teori som praksis, dog med de s@rlige vilkar sanseberovede har. Et af disse vil-
kar er, at man som dev-blindefedt aldrig har set farver eller opnéet en folelsesmaessig forsta-
else for, hvad det vil sige, at graes er gront og havet bldt. En reekke vilkar man som “normalt-
sansende” ikke behgver italesatte, men som man blot forudsetter, at man er enige om. Men i
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stedet for at fokusere pd det som sanseberovede og “normalt-sansende” ikke umiddelbart ville
have et fzlles forstdelsesgrundlag for, har jeg arbejdet i et felt med de faelles sanser, hvor la-
ring kunne afstedkomme en fzlles forstdelsesramme, med den mélsatning at undersoge hvad
det vil gare ved "normalt-sansendes” made at teenke og undervise pa. Og til det formal har jeg
valgt at anvende heste som objekter, mellem den der formidler og den der formidles til.

Heste har som objekter visse fordele, men samtidig visse begrensninger. Fordelene er, at de
har en lugt, afgiver varme, og er modtagelige for berering, som indgar som en del af deres
eget sociale adfeerdsmenster. Ulempen ved at anvende heste kan vare allergi, stov, pels eller
lugtgener eller generelt ubehag ved omgang med levende dyr. Begrensningerne ved at an-
vende heste som objekter til at understotte leering for fagpersonale indenfor dov-
blindefodteomradet ligger imidlertid i hejere grad i forbindelse med angst eller fordomme og
dérlige erfaringer hos fagpersonalet. De kan som “normalt-sansende” have fordomme med 1
bagagen fra et liv levet med en oplevelsesverden, der har inkluderet heste visuelt fra tv og
film, samt fra barndomsoplevelser, skreemmende avisoverskrifter i forbindelse med uheld
eller erfaringer — det vere sig gode eller darlige - med heste i omgangskredsen.

Undersggelsesmetode

Jeg har som optakt til gennemforelsen af selve praksisgvelsen omkring en sanseoplevelse, der
kan understotte lering, og dermed forstéelsen for den oplevelsesverden man kan have som
sansebergvet, gjort mig overvejelser om, hvorfor netop en hest skulle kunne fungere som det
objekt, der kan abne op for en forstaelse af, hvad det er for en oplevelsesverden, man har som
sansebergvet. Og resultatet er, at jeg heelder til, at det i princippet ligesé godt kunne have vae-
ret en ko eller en flodhest, man anvendte til praksisevelsen. Imidlertid kan fordomme ogsa her
spille positivt ind. Hesten er kendt fra eventyrene. Helten rider af sted pa den. Den bearer ham
pa sin ryg. Den symboliseres ved Pegasus; hesten med vinger der kendes fra den greeske my-
tologi. Og netop her, i forhold til "normalt-sansende”, kan fordomme spille positivt ind pa
savel refleksion som evaluering, som jeg vil komme ind pd om lidt. Jeg har i forhold til prak-
sisgvelsen udfert feltobservationer af en sterre gruppe undervisere indenfor dev-
blindefodteomréddet, der selv underviser fagpersonale.

Malet med feltobservationerne fra praksisevelsen var at indsamle empiri, der muligger tolk-
ning og refleksion over, hvorledes det opleves som “’kunstigt” sansebergvet at bevaege sig ud i
det ukendte og med det vilkér, at man ikke nedvendigvis kan introduceres gennem kendte
begreber eller kobling af disse. Men resultatet har overraskende nok varet mindst lige si veer-
difuldt gennem refleksioner fra “normalt-sansende” der har deltaget i praksisevelsen som “la-
rere” for de "kunstigt” sanseberevede. Hovedérsagen til at denne gruppe har kunnet levere
empiri, der kan afstedkomme spandende tolkning, er nok ferst og fremmest at denne gruppe
ligeledes, men dog som normalt-sansende med syn og herelse i behold, har skullet betraede
ukendt ’land” for at kunne deltage i ovelsen. Undersggelsesmetoden feltobservationer har 1
kombination med fotos og efterfelgende evalueringsskemaer bekraeftet, at samtlige deltagere,
bide normalt-sansende og “’kunstigt” sanseberovede, har faet sig en positiv, men ogsé en
overraskende oplevelse af at skulle forholde sig til det ukendte, her i form af en hest, og kon-
kret til varme, pels, lugt, form, sved og fnysen. Netop feltobservationer er i denne forbindelse
relevante fordi de “normalt-sansende” og “kunstigt” sanseberevede i gvelsen ikke har kunnet
samtale verbalt, og empirien fra gjebliksbilleder er derfor noteret pa stedet.
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Et teoretisk perspektiv

Efterfolgende tolkning og refleksion over den oplevelse som bade de “normalt-sansende” og
de “kunstigt” sanseberovede har haft 1 forbindelse med praksisevelsen, giver anledning til at
perspektivere teoretisk med anvendelse af Peter Jarvis arbejde indenfor laering. Blandt andet
inddrages begreber som ikke-leering, ikke-reflekteret lering og reflekteret-leering, og samtidig
hans leringsmodel fra 1987 (Jarvis 1987 i Illeris 2006, s. 43). Inden forlgbet har der veret
tale om et vist forsvar mod laring, det som den tyske socialpsykolog Thomas Leithduser be-
skriver som reduktion, harmonisering, forskydning, nivellering eller syndebuksmekanismer,
og som Jarvis behandler som en ikke-laering. Der kan ifelge Jarvis vere en raekke arsager til
ikke-laering, idet en hvilken som helst situation ellers skulle besidde et vist leeringspotentiale
(Jarvis 1992, 5.72). Jarvis arbejder med den teori at et fanomen, som han kalder ”splitting”,
kan forekomme i processen, hvor den leerende oplever situationen som meningsles. Den lz-
rende méd dermed opfatte leringen som meningsles, eller pAbegynde lereprocessen. Ifelge
Jarvis kan splittelsen vare for stor til, at man som laerende magter at pdbegynde laereproces-
sen. Dette er for eksempel tilfeldet, hvis den laerende har et helt fastlast billede, eller ikke har
det psykiske overskud til at stille spergsmaélstegn til nytilkommen laering. Som “normalt san-
sende” kan dette meget vel vaere geldende, nér det kommer til vores opfattelse af, hvordan
det er at lere som sansebergvet. Man har méaske som fagpersonale en faelles referenceramme
og en omhyggelig tilleert teoretisk base omkring den lering, der er mest hensigtsmeessig at
anvende overfor sansebergvede. En laring, der for fagpersonale afstedkommer splitting, kan
dermed stille den “normalt-sansende” person, som ogsé er dybt fagligt kvalificeret indenfor
undervisning af dev-blindeomrédet, i en situation, hvor denne er nedt til at forholde sig med
nye gjne, til den mdde der undervises pa.

Nye veje til at skabe motivation for laering for fagpersonalet

Splitting og den identitetskrise det kan medfere for hejt kvalificeret fagpersonale indenfor
dev-blindeomradet, er dermed et af de begreber, vi kan vere nedt til at forholdes os til, nar vi
oplever modstand overfor anvendelse af praksislering med kunstig sanseberovelse. Og netop
brugen af hest lader det til, kan vare en genvej til at undga splitting, idet der er indikationer
p4, at den psykiske belastning overhales af motivation og muligheden for, at fagpersonalet
kan lave deres egne refleksioner over laeringspotentialet. Fagpersonalet tillader derved sig selv
at udvide deres verdensopfattelse, selvopfattelse og opné vekst. Samtidig giver Jarvis le-
ringsmodel fra 1987 en mulighed for at forsta den refleksion og evalueringsproces, der kan
resultere 1 et forandret billede og derigennem et forandret menneske.

Et konkret eksempel pa dette kommer fra feltobservationerne og de efterfolgende refleksioner
fra deltagerne i praksisevelsen. En af deltagerne udtrykker det saledes:

"Det var spaendende at prove at have rollen som underviser for en elev, der var kunstigt”
sansebergvet, nér jeg samtidig var i en situation, hvor sanseindtrykkene var nye og
ukendte for mig. Det forekommer mig pludselig, at jeg maske ma @ndre maden, jeg ser
pa undervisning pa — at det er en anden ydmyghed og tilgang, man maske skulle anvende
— og at den oplevelse jeg fik her, var, at jeg pa en made var opdagelsesrejsende sammen
med min elev, og at der er sddan, det bar vare”.

Nar fordomme forkastes og cirklen brydes

Peter Jarvis’ leeringsmodel bygger pa en reekke workshops udfert pa baggrund af Kolbs le-
ringscirkel (efter Kolb 1984), hvor Jarvis pé et tidspunkt har méttet sande, at leeringscirklen
for ham syntes at vare for enkel til at gengive ret komplicerede lareprocesser. Han har der-
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med arbejdet med muligheden for at analysere pa, hvor i processen den laerende kunne fa en-
ten bekraftet sit eksisterende billede gennem en ikke-laring eller en tilpasning, en assimilati-
on, eller igennem en radikal lering hvor den leerende kommer ud forandret og med et foran-
dret billede. For Jarvis spiller netop den erfaring, som den lerende kommer med, en stor rolle,
dels i1 form af fordomme som tidligere naevnt, hvor erfaring opsamlet og bearbejdet 1 snever
kreds; som det for eksempel nedvendigvis ma veare tilfaeldes med et relativt lille men lae-
ringsmassigt og pedagogisk bevidst personale indenfor dev-blindefodteomradet.

Netop fordomme i kraft af erfaring, her forstdet som opfattelse af den oplevelsesverden, man
har som dev-blindefedt, kan spille ind, nar den leerende gennemgar lereprocessen og resulta-
tet er ikke-leering, og dermed et bekraftet billede og en relativt uforandret person. Samtidig
kan praksisgvelsen omkring sanseoplevelse med hest betyde, at erfaringen sattes ud af kraft,
og at fordommene i samme grad ikke er til stede. Man mé som "vejleder” i et ukendt omrade
med sin kunstigt sansebergvede elev vaere pa opdagelsesrejse sammen med denne, med de
vilkér for leering og for at forstd eleven, som det giver. Endelig betyder lereprocessen med
evaluering og eksperiment i praksis, at den leerende kan argumentere og reflektere, indtil der
kan uddrages lering, som igen vil kunne @&ndre personen og maden denne ser verden pa.

Undersggelsens resultater

Gennem feltobservationer og efterfolgende evaluering i spergeskema har der dannet sig et
billede af, at denne made at opleve og erfare verden pa som fagpersonale indenfor dev-
blindeomradet synes s@rdeles interessant. Der er indikationer p4, at vi stadig kan komme taet-
tere pa, hvad det vil sige at vaere sansebergvet og fadt som dev-blind, med de sarlige vilkar,
forudsaetninger og begraensninger det medferer. Vi kan aldrig vide, om det er samme ver-
densoplevelse, som vi har, men vi kan udfordre vores egen fastlaste teenkning i praksisevelser
baseret pa sanseoplevelser og derigennem skabe grundlag for refleksion, evaluering og mu-
ligheden for at udvikle os gennem et @ndret billede. Vi kan tage pé flere oplevelsesrejser med
sanseberovede og se, hvad det afstedkommer af muligheder for fortsat at udvikle lereproces-
ser og laeringsstile.
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Abstract

28 mennesker modes for forste gang. De er nu kollegaer. De samles i en gammel
bygning og starter alle et nyt arbejdsliv. Faelles for dem er, at de er géet ind 1 soci-
al- og sundhedssektoren. De har forskellige aldre, keon, etnicitet, tidligere beskaf-
tigelse mv. Alt er muligt - dog sa skrgbeligt. Sammenhaengen mellem kultur og
leering er fokus 1 denne artikel. Artiklen skal bidrage med ny viden angaende
medarbejdernes oplevelse af forhold i det sociale milje i kulturen og den interkul-
turelle leering. P4 denne baggrund vurderes konsulentens mulighed for at designe
fremgangsmader i undervisningen, som styrker den interkulturelle lering.

Introduktion

Jeg undres over om forhold i det sociale miljo i kulturen pévirker leeringen som sker interkul-
turelt. I denne artikel er interkultur et udtryk for det, der opstar, nar flere kulturer - (alders,
kens, etnisk osv.) medes og er i relation med hinanden. Hvordan oplever de at vere i dette
nye feellesskab? Hvad laerer de af hinanden - og hvordan? Hvordan forstas kulturbegrebet i
denne kontekst? Og hvordan star leering og kultur i forhold til hinanden?

Det primare enske med det empiriske studie, der praesenteres i artiklen, er, gennem en kvali-
tativ spergeskemaundersogelse og deltagerobservationer at producere ny viden angaende
medarbejdernes oplevelse af forhold i det sociale milje i kulturen og den interkulturelle lee-
ring. Denne viden kan anvendes som faglig inspiration til konsulenter og undervisere. Derud-
over til egen lering, idet jeg har en faglig interesse i at vurdere konsulentens mulighed for at
designe fremgangsmaéder i undervisningen, som styrker den interkulturelle leering. I denne
sammenhang er jeg “forsker i eget felt”.

Teoretisk metode

Pé det teoretiske plan finder artiklen sin inspiration hos professor og antropolog Cathrine
Hasse. Hasse beskeaftiger sig med forstaelsen af kultur som noget ’vi ”ger”, 1 forbindelse med
at vi in- og ekskluderer forbindelser i praksis. Hun forklarer kulturen som en stevbold, hvor
partikler kan sidde fast eller frastodes. Dette er et billede pd in- og eksklusioner i1 kulturen
(Hasse 2011, s. 35). Denne forbindelse kan forsterkes eller afskeres, og det er i denne meka-
nisme kulturens graenser opstér. P4 denne made er kulturbegrebet meget dynamisk og i kon-
stant bevagelse. Ifolge Hasse laerer nyankomne i en kontekst

”ikke en fastlagt kultur, men en kultur i beveegelse. Kulturelle leereprocesser, hvorigen-

nem vi laerer at skabe forbindelser mellem genstandsartefakter, handlinger, betydninger”.
(Hasse 2011, 5.147)
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Disse komplekse forbindelser betegnes som kulturmarkerer, der er et synligt objekt, som pe-
ger mod

et forgrenet netvaerk af relaterede betydninger, der kan in- og ekskludere sével betyd-
ninger som fysiske manifestationer af ord, genstandsartefakter, handlinger og mennesker”
(Hasse 2011, 5.149).

I forbindelse med mit feltarbejde ved social- og sundhedsmedarbejderne vurderes Hasses til-
gange relevante. Alle medarbejdere er nyankomne pd samme tid, det er kun konsulenten, som
tidligere har veeret i rummet og som kender rammerne i undervisningskonteksten. Hasse skel-
ner mellem de erfarne og de nyankomne 1 kulturforstaelsen. Hun tillegger den erfarne et stor-
re ansvar i forhold til at satte tolkningsrammer, og beskriver, at nyankomne forsgger at tolke
kulturmarkerer indenfor samme ramme som de erfarne (Hasse 2011, s.182). I denne sammen-
hang betragtes konsulenten som den erfarne. Ifelge Hasse kan angsten for at handlinger,
holdninger og ord ikke udleser den forventede reaktion om inkludering udlese dybe frustrati-
oner (Hasse 2011, s. 230).

”Der er tvivl, angst, smerte, ndr man ikke fir de forventede reaktioner, og gleede, nar man
far den “rigtige” respons fra feltet” (Hasse 2011, s. 216).

Med inspiration af Hasses kulturforstielse ses en klar ssmmenhang mellem laring og kultur.
Hasse er inspireret af Gregory Batesons leringsteori (Hasse 2011, s.149). Bateson forstér lz-
ring som,

”forandringer i den méde, hvorpa et individ responderer pé en given handelse. Der kan
vaere tale om bade forandringer i forstaelse og/eller forandringer i adfaerd” (Keiding &
Laursen 2007, s. 54).

Hasse folger beskrivelsen hen over tre af de fire indbyrdes afthangige trin, der beskrives af
Bateson, idet det fjerde, som er meget overordnet, udelukkes (Hasse 2011, s. 150). Det er i
denne laereproces, der som tidligere navnt kan ske sével in- som eksklusion af betydninger,
fysiske manifestationer af ord, artefakter, handlinger og mennesker. Hvor Bateson anvender
ordet ’forandringer i den méade hvorpa et individ responderer pa” anvender Hasse betegnelsen
“forbleffelse” om den reaktion der sker 1 lereprocessen. Og

”Der skal noget sarligt til for vi lader os forbleffe af forskelle” (Hasse 2011, s.175).

I konteksten med Social- og Sundhedsmedarbejderne 1 undersogelsesfeltet er det interessant at
undersoge og “lese” (Hasse 2011, s. 28), hvordan de oplever den "forbleffelse” eller ”den
nye made at respondere pa”.

Empirisk metode

Det empiriske studie bygger pd en kvalitativ spergeskemaundersogelse suppleret med delta-
gerobservationer pa undersogelsesdagen. Det kvalitative fokus understottes ved at lade
spergsméilene vaere primart dbne og med mulighed for og tid til refleksion. Hasse argumente-
rer for, at,

“hvis forskeren skal lave en ansvarlig analyse af virksomhedskulturen som en empirisk
funderet analyse, er det ikke nok at acceptere ledelsens eller enkelte udvalgte medarbejde-
res udleegning...”. Og ”det er vigtigt at positionere sig, s man kommer rundt i virksom-
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hedens hjerner og kroge og far talt med s& mange forskellige slags medarbejdere” (Hasse
2011, s.150fY).

Det har sédledes veret en vurdering af, hvad der bedst kan bidrage til artiklens to formél. Eva-
lueringen gennemfores i undervisningstiden. Muligheden for at sige fra overfor deltagelse
oplyses. Som forsker i eget felt indtenkes den magt, der er i athengighedsforholdet mellem
medarbejderne og konsulent (Foucault 1984, s.11).

For medarbejderne beskrives, at undersggelsen handler om, hvordan de oplever kulturen og
den lering, der sker pd tvaers af holdet. Laringen mellem konsulent og medarbejdere nedto-
nes. Svarene giver de skriftligt. Spergsmélene er formuleret med et kvalitativt sigte og de lee-
ses hojt. Der gives tid til at svare skriftligt. Medarbejderne far mulighed for at stille spergsmal
undervejs. Det tilstreebes at skabe en rolig, tryg og god atmosfare. Validiteten af undersogel-
sen vil veere pavirket, badde af medarbejdernes forskellige skriftlige og dansksproglige forud-
setninger. Ligeledes af magtrelationer, og af, at der udferes ”forskning i eget felt” (Kvale
2010, s. 164 og 191ff). 21 ud af 21 mulige medarbejdere deltog 1 besvarelsen af spergeskema-
erne.

Deltagerobservationerne er systematisk nedskrevet hen over de fem undervisningsdage. Efter
endt undervisning har jeg 1 en logbog skrevet observationer 1 forhold til det sociale miljo 1
kulturen og 1 forhold til den interkulturelle leering. Pa underseggelsesdagen skrev jeg umiddel-
bart efter spergeskemainterviews observationer angdende medarbejdernes respons pa delta-
gelsen i undersogelsen.

Observationer og medarbejdernes tilkendegivelser

Konteksten beskrives ud fra de deltagerobservationer, der er udfort i feltarbejdet. Felgende er
uddrag fra observationer, der er foretaget inden og pé selve undersogelsesdagen:

Der er mgdt 21 medarbejdere op pa undersegelsesdagen. Aldersspredningen er fra 22 —
58 ar. Medarbejderne kommer fra forskellige faggrupper og tidligere jobs. Det samlede
erfaringsgrundlag er bredt. Der er 5 forskellige nationaliteter repraesenteret. Lokalet er ca.
80 m2. Det er opdelt af en foldeder i midten. Noget af pladsen bruges til evelser, gruppe-
arbejde mv. Rummet er lyst. Der er 8 vinduer. Bordene er skoleborde fra 1970 erne og
stolene er kontorstole pa hjul. Bordene stér pa raekker med fire medarbejdere ved hver
rekke. De er vendt mod tavlen. Medarbejderne har sat sig ved samme plads som de fore-
gaende fire undervisningsgange i faget ”At arbejde med aldre”. Tavlen er gren og der
bruges kridt og svamp. I undervisningen anvendes desuden projektor. Der er to store op-
slagstavler med tilbud og oplysninger. Nogle af medarbejderne har taget tre kander kaffe
og en kande te med ind pa et bord. Der star engangskrus derved. Undervisningen har i
dag handlet om observation af de mest elementaere, dog vitale, elementer i medet med
den @ldre. Der er gennemgéet undervisning i puls, bevidsthedsniveau, blodtryk, ma-
ve/tarmfunktion mv. Dagen indeholder tavleundervisning, gruppearbejde angiende en ca-
se, draftelser to og to og diskussion i plenum. I gruppearbejdet sidder to af grupperne i
lokalet, mens to andre grupper gér ind i et andet lokale. Under gruppearbejdet er der mere
stille mellem medarbejderne. Nogle forlader gruppen og géar ud for at ryge. Der smésnak-
kes og medarbejderne nikker og smiler til hinanden. Fremgangsmaden pé denne dag har
veaeret tilrettelagt i stil med de evrige dage. I slutningen af dagen introduceres ensket om
at modtage en evaluering pa deres oplevelse af forhold i det sociale milje i kulturen og
udbytte af den interkulturelle leering.
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Aldersspredningen mellem medarbejderne er mellem 22 — 58 ér. Der er seks mand og femten
kvinder. Fem nationaliteter reprasenteres blandt de undersegte. Tidligere beskeaftigelse teg-
ner et billede af mangfoldighed. Fra dagplejemor til traktormekaniker, maler, arbejdsles og
salgsassistenter mv. Ved bearbejdning af medarbejdernes svar fremhaves to temaer, som for-
teeller om medarbejdernes oplevelser 1 konteksten:

e Forhold i det sociale miljo

e Den interkulturelle lering.

Forhold i det sociale miljo

Medarbejderne blev i1 spergeskemaet spurgt: Hvordan oplever du, at jeres forskelligheder
kommer til udtryk? Kommenter for eksempel 1 forhold til alder, ken, tidligere beskaftigelse,
etnicitet, andet. Her svarer 21 ud af 21 mulige. Ingen af de adspurgte navner problemer eller
andet i forhold til etnicitet. Der kommenteres positivt pd kensforskellene og hvordan de to
ken kan supplere hinanden i et kvindefag”. Der kommenteres savel positivt som negativt pa
aldersforskellene. Det kommer til udtryk i formuleringer som: ”vi kan laere af dem, der har

mere erfaring”, ”de @ldre fastholder mig”, ”de unge sidder og ser pa mobil”, ’problemer med
smasnakken, fra iser de unge i undervisningen” mv.

Disse svar bidrager til at forstd nogle forhold i det sociale milje. Der gives udelukkende ud-
tryk af negativ karakter fra den aldste gruppe mod de yngres ’smasnakken” og brug af mobil-
telefoner. Dette siges ikke verbalt, men observeres i gestikulationer mellem medarbejderne.
Dette usagte kan ifolge Hasse blive en kulturmarker og senere blive arsag til eksklusioner i
det sociale miljo (Hasse 2011, s.209). Citaterne om at ’de @ldre fastholder mig” og vi kan
leere af dem, der har mere erfaring”, kan forstas som respekt for de @ldste medarbejdere, men
ogsa en flugt fra eget ansvar 1 det sociale aspekt og 1 forhold til leringen. Svarene pé dette
spergsmal stemmer delvist overens med deltagerobservationerne, der er foretaget pa holdet.
Der er en klar opdeling af den made medarbejderne placerer sig ved bordene. De yngste sid-
der sammen og de @ldste sidder sammen. Mandene sidder sammen to og to. De fire “’ikke-
danskere” sidder spredt mellem resten af holdet.

Medarbejdernes tilkendegivelse i form af ’problemer med smésnakken kan vare en antyd-
ning om, at der savnes mere styring og rammesatning i konteksten.

Det sociale milje pa holdet beskriver medarbejderne med formuleringer som: “Fint”, har det

personligt bedst med min egen aldersgruppe”, “der er ingen kritik”, “’stor respekt”, “nogen
man svinger mere sammen med”, ”det er lidt op til en selv”’ mv.

Observationerne af det sociale rum tegner et billede af medarbejdere, som er meget venlige
overfor hinanden. De grupperer sig i rummet, sd de sidder sammen 1 aldersgrupper. I pauserne
er grupperingen nogenlunde den samme. Der observeres dog yderligere et menster — at ryger-
ne pa tveers af alder gir udenfor sammen. De “ikke-danske” er meget inkluderede i gruppen.
Flere gange observeres det, at de bliver centrum for ros og anerkendelse for deres velvilje til
at uddanne sig og tale dansk. ”Det er ligegyldigt med etnicitet, sa l&nge man kan tale dansk”,
mener en medarbejder. Dette udsagn kan tolkes som en overfladisk tolerance og inklusion,
som meget hurtigt kan vende til eksklusion (Hasse 2011, s. 216ff). Inklusionen er betinget af,
at medarbejderen kan tale dansk. Der observeres en overtolerance, hvor medarbejderne smiler
til og roser hinanden. Dog er der i medarbejdernes udsagn forbehold og underliggende sérbar-
hed og usikkerhed overfor hinanden. Dette kan vere udtryk for den “tvivl, angst og smerte”,
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som Hasse kendetegner en situation, hvor man ikke far den “rigtige” respons pé sine handlin-
ger og ord.

Den interkulturelle laering

Pé sporgsmal angaende hvordan medarbejderne har oplevet tavleundervisning, gruppearbejde,
dreftelser to og to, evelser to og to, debatter pa holdet, naevnes her nogle fremtraedende og
gentagne typer af svar fra medarbejderne. Her beskrives gruppearbejdet med formuleringer

som: "Er rigtig godt, men det er sveert at holde fokus”, “nogle gange taler vi slet ikke om em-
net”, “svert at holde fokus”, glider nemt ud 1 snak™.

Disse tilkendegivelser bidrager til at forstd, hvordan de oplever betingelserne for den interkul-
turelle leering.

I forhold til tavleundervisning beskriver nogle deltagere, at den: “er rigtig god, men det er

sveert at sidde stille, informativ”, "teoretisk”, “tavleundervisning er et hgjere niveau”, ’foler
at jeg leerer meget”.

Der gives yderligere svar, men serlig disse to undervisningsmetoder kommenteres. Svarene
kan udtrykke, at medarbejderne meget gerne vil drofte og debattere i relation med hinanden.
Dog oplever de, at det er svaert at holde fokus og vare mélrettet i gruppearbejdet. Observatio-
nen af gruppearbejdet stemmer overens med medarbejdernes svar. De giver hinanden plads til
privat snak, rygning mv., hvilket resulterer i, at der ikke udfordres og forbleffes” i gruppear-
bejdet. Alle “inkluderes i stovbolden” (Hasse 2011, s. 211). Dog, som tidligere nevnt er den-
ne inklusion overfladisk og skrebelig. Medarbejderne giver udtryk for at vaere glade for at
here hinandens meninger, men de kommer hurtigt til at tale om og gere andre ting. I forhold
til spergsmalet angdende den interkulturelle leering, kommer de til at hemme muligheden for
at stige 1 leeringstrin (Hasse 2011, s. 69). Det kan muligvis vere et udtryk for frygten for eks-
klusion, hvis der bliver for meget “kant” i holdninger og udtryk.

I forhold til tavleundervisningen observeres medarbejderne som engagerede og motiverede
for leering. De giver udtryk for at vaere glade for ”den nye viden”. Debatten mellem medar-
bejderne observeres som mere @rlig, vedholdende og med personlige kanter, nar der er sty-
ring” fra konsulenten. Her er tolkningsrammen 1 hojere grad defineret af konsulenten — dog
med pavirkninger fra medarbejderne (Hasse 2011, s. 147). Konsulenten er i konteksten den
erfarne og medarbejderne er alle nyankomne.

Konsulentens udfordring

Som tidligere navnt, skal der ifelge Hasses leringsforstaelse ske forbleffelser” mellem de
tre leeringstrin, for der er tale om laering. Dette kan opleves som en “frustrerende udvikling”
(Hasse 2011, s. 219). Det er konsulentens udfordring at fremme disse forbleffelser” i en kul-
tur, som kan rumme de frustrationer, der ifelge Hasse, er en del af leeringsprocessen. Medar-
bejderne eftersporger ny viden og udtrykker glaede ved at lere. Dog observeres en sdrbarhed
og usikkerhed, som ligger lige under overfladen. Svarene kan antyde, at det opleves mest sik-
kert i det rum, hvor der er ”’styring” fra konsulenten. Her er tolkningsrammen kontrolleret af
konsulenten og medarbejderne kan gennem kommunikation “forbleffes” og reflektere, med
mulighed for at stige 1 leeringstrinnene. I det rum, hvor der er gruppearbejde mistes fokus og
risikoen for eksklusion kan opleves i hgjere grad. Ved at medarbejderne ikke udfordrer hinan-
den gennem “’sma forstyrrelser” udebliver muligheden for ”forbleffelsen” og dermed at stige 1
leeringstrin. Overtolerance kan blive en kulturmarker i form af angst og usikkerhed. Angsten
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for, at handlinger, holdninger og ord ikke udleser den forventede reaktion om inkludering kan
udlese dybe frustrationer (Hasse 2011, s. 230).

Hermed pévirkes vilkdrene for den interkulturelle lering. Vi ”ger” kulturen “mens vi in- og
ekskluderer forbindelser 1 praksis” (Hasse 2011, s.35). Hasse beskriver denne sveare grense-
flade som,

”De deltagere der kan overskue hele rammen og dermed overskue, hvad der befinder sig
udenfor denne, findes nok ikke, og tolknings rammen er i konstant bevagelse” (Hasse
2011, s. 211).

Da alle medarbejdere er nyankomne, er der endnu ikke kollektivt vedtagne tolkningsrammer.
P& denne made kan tolerancen og hefligheden blandt medarbejderne tolkes som velment, men
dog sa skrebelig, at stovet hurtigt kan frastedes (ekskluderes), hvis ikke det passer pa stevbol-
dens flade. Denne ekskludering kan for eksempel vare “’styret af folelser og fysiske pavirk-
ninger” (Hasse 2011, s. 211). Det betyder ogsé, at in- og eksklusionen ikke er ens fra dag til
dag. Den er konstant 1 bevagelse. Her kan eksemplet pa et udsagn: ”Det er ligegyldigt med
etnicitet, sa lenge man kan tale dansk” fremhaves. Inklusionen af denne ikke danske” med-
arbejder er betinget af, om han kan tale dansk. I dette udsagn kan der vaere en underliggende
folelse eller holdning, som pévirker forhold i det sociale milje i kulturen. Den sociale del af
kulturen ”ger” medarbejderne fra forste mede. Sarbarheden er stor og de har ikke ”gjort” kul-
turen tilstreekkeligt til at kunne fole sig uden risiko for eksklusion.

Medarbejdernes velvilje til at give udtryk for deres oplevelse af kulturen og den interkulturel-
le leering, kan bidrage verdifuldt til konsulentens fremtidige design af undervisningsforleb.
De eftersporger lering og ny viden. De udtrykker glaede og forventning i faellesskabet. Dog er
de samlet under vilkdr, hvor der ikke tages tilstrekkelig hejde for behovet for rammesatning
og bevidst “kulturgeren”. I konteksten kan konsulenten betragtes som den erfarne og er der-
med ogsd 1 hejere grad ansvarlig for, hvilke kulturmarkerer der inkluderes 1 kulturen. Konsu-
lenten kan i sit design fremme kommunikation, refleksioner og “’forblgffelser” og dermed
gore disse til kulturmarkerer, som eger muligheden for at stige i leringstrin. Konsulenten mé
tage hejde for sarbarheden, usikkerheden og medarbejdernes frygt for eksklusion. Her kunne
for eksempel 1 designet arbejdes med rammesatning, kontraktering og opmerksomhed rettet
mod refleksioner ang. medarbejdernes falles tredje (Haier 2011, s. 24ff). Konsulenten kan
tage ansvar for fordelinger 1 grupper, placeringer i rummet og styre en proces, hvor der formu-
leres samarbejdsaftaler og italesattes, hvilke kulturmarkerer der enskes “felles vedtagne”.
Tiltag som disse kan fremme den interkulturelle lering og imedekomme den “’tvivl, angst og
smerte”, medarbejderne métte opleve i konteksten (Hasse 2011, s. 216).
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