3
Tilbage til sagen

Lene Tangaard @ ¢-forfatter) o g Karin Hajbjerg

Return to the heart of the matter

This chapter discusses the implications of an emerging tendency
to focus on didactic designs, tools and technologies and less on
the content. This trend is evident across a range of educational
settings, including practical healthcare education. The education
of clinical teachers and supervisors is characterised by a strong
focus on pedagogy and not clinical content, and at the same time
we see contours of discouragement among the clinical teachers.
The use of learning styles is examined as an example of this ten-
dency within a social, situated, pragmatic theoretical approach
of learning and Gardner’s understanding of learning styles.
Inspired by Logstrup we argue that clinical teaching has to rein-
vent its primary focus on professional content when teaching
and supervising students within the health care professions. The
‘theory of learning’ style was never meant to be transformed
into a pedagogical tool. Instead of leaning on didactic designs

(such as the use of learning style) the professionals’ passion and
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engagement in the content should rather encourage the students’

learning processes.

Indledning

Dette kapitel handler om, hvordan sagen og indholdet igen kan
komme til at spille en hovedrolle i peedagogikken - navnlig
indenfor den praktiske del af sundhedsprofessionsuddannel-
serne. Til at varetage undervisning og vejledning i den praktiske
del af de mellemlange videregdende sundhedsuddannelser har
man i Danmark siden 2001 etableret en tveerfaglig, formel kli-
nisk vejlederuddannelse. Denne efter-videreuddannelse pa 9
ECTS-points’ erstattede sporadisk udbudte paedagogiske kurser
og har udelukkende et padagogisk indhold. Et klinisk eller
sundhedsfagligt indhold er saledes helt fravaerende, og vi skal i
det folgende diskutere de implikationer, denne vagtning kan
teenkes at fa for de laerende.

Indenfor didaktikken har det over tid vaeret en standende dis-
kussion, hvor meget henholdsvis indhold eller leeringsmetoder
skal veegtes i undervisningsplanlaegningen. Indhold eller mate-
rielle aspekter kan pa den ene side siges at have en verdi i sig
selv, hvor indhold af de professionelle opfattes som sa vigtigt, at
de studerende ber vide om det for at veere dannet/uddannet. Pa
den anden side kan indholdet opfattes sakaldt formalt, hvor det

9  Klinisk vejlederuddannelse udbydes pa professionshejskoler til sundhedsprofessi-
onelle med mellemlang videregiende uddannelse. Uddannelsen er dimensioneret
med 9 ECTS (European Credit Transfer System-point), hvilket svarer til 1/6 ars-
veerks arbejdsindsats. Uddannelsen er tveerfaglig og har til hensigt at opkvalificere
padagogiske og ikke kliniske kompetencer for sygeplejersker, radiografer,
jordemedre, bioanalytikere, ergo- og fysioterapeuter. Undervisningsministeriet.
Bekendtgerelse om uddannelse af kliniske vejledere til de mellemlange viderega-
ende sundhedsuddannelser, BEK nr. 497 af 20/06/2002.
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afgorende er den «skoling» eller dannelse af tanker og handle-
mader, som dette indhold muligger (Klafki, 2001).

Det aktuelt mistede eller nedtonede sagsfokus kan ses i sam-
menhang med, at der generelt bade nationalt og internationalt
er en stigende fokusering pé leeringsmetoder og undersogelser
af, hvordan de bedst kan implementeres og hvilken effekt, de har
(Kelly, 2009).

Brugen af leringsmetoder, der udbydes som sammenhaen-
gende koncepter, gerne inklusive test og effektmalinger, er en af
de mader, hvorpd man i uddannelsesverdenen soger at imode-
komme kravene om at vise effektivitet og evidens. Diskussionen
om leering synes i ssmmenhang hermed at have mistet fornem-
melsen for, at der findes en sag, dvs. et samfundsmaessigt anlig-
gende, en underviser og et indhold, der driver laereprocesserne
eller vejledere og undervisere, som ikke blot anvender metoder,
men bruger hele deres virke, erfaring og drommekraft som afsaet
for undervisning og vejledning. Som Brinkmann og Tanggaard
formulerede det i artiklen Til forsvar for en uren padagogik fra
2008, leerer vi altid om noget, og vi leerer bedst, nér vi har glemt,
at vi leerer. Eller med andre ord: Metoder og metoder til imple-
mentering af metoder driver ikke vearket. De kan allerhgjest
kalibrere indsatsen, og det er altid konkrete vejledere, undervi-
sere og studerende, som sa at sige handler pedagogisk med
bestemte formal for gje.

Det kan saledes, stik imod hensigten, blive et problem for de
studerende og dermed de kommende generationer af professio-
nelle, hvis vi glemmer, at indholdet er hovedsagen, at kompeten-
cer vokser ud af noget andet end sig selv, og at metoder ikke virker
i sig selv. Der er ganske vist en tendens til at eftersporge meta-
kompetencer, dvs. kompetencer til at gore sig kompetent for dels
at honorere kravet om tvaerfaglighed og multiprofessionalitet og
dels matche de stigende krav om fleksibilitet pa arbejdspladsen.
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Et mobilt arbejdsmarked, der er i stand til at allokere arbejdskraf-
ten derhen, hvor der lige for tiden er brug for den, er dermed med
til at producere den hypermobile kompetencenomade (Krejsler,
2007). Men temmes undervisningen eller vejledningen for
indhold, kan begge parter, bade studerende og undervisere, risi-
kere at komme til at opleve problemer med motivation og der-
med oplevelsen af manglende mening og faglig forankring. Sagen
risikerer at forsvinde.

Sa hvorfor ser vi disse tendenser? Der er naturligvis ikke noget
entydigt svar pa dette, men maéske er den ggede fokusering pa
metakompetencer nyttigt set fra et administrativt-politisk per-
spektiv (Hermann, 2016). Hvis fokus flyttes til leeringsmetoder
og metakompetencer og dermed indirekte vaek fra det faglige
indhold og underviseren, gores undervisere til teknikere, der
forvalter laeringssystemer, der understotter en saerlig determine-
ret effekt. Som et af eksemplerne i dette kapitel vil vise, kan det
fore til oplevelser af magteloshed og inkompetence hos vejledere
og undervisere, fordi de kan opleve, at det, de kan, ikke regnes
som det vigtigste for deres virke. Hvad betyder min faglige
ekspertise, hvis jeg blot skal laere studerende at lzere eller at udvi-
kle deres laeringsstile? Skole og uddannelse har naturligvis altid
veeret delvis bestemt af ydre, politiske mal, men tendensen er, at
denne styringsteenkning vinder terreen og sa at sige tager over i
et felt, hvor paedagogikken, forstaet som den brede sammen-
teenkning af formal, indhold og form, i et specifikt felt, mister sit
sprog til fordel for meget generiske termer som leeringsmetoder,
leeringsledelse, metakompetencer og malstyring (Remer, 2017).
Maske er den fagligt og kollektivt forankrede underviser, der
kan og skal foretage selvsteendige og fagligt kvalificerede valg i
de dynamiske forhold mellem undervisning og leering i hverda-
gen, for sveer at kontrollere og derfor potentielt besverlig i en
styringsteknisk logik? Méske er det, som vi antyder i denne
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artikel, ogsa den generelle psykologisering af paedagogikken i
lyset af et stadigt mere psykologiseret samfund, som rummer en
del af svaret pa indholdstemningen.

I denne artikel er det, under alle omsteendigheder, vores pointe,
at vi har brug for at vende tilbage til sagen forstaet som et sam-
fundsmeessigt anliggende som motor for padagogikkens driv-
kraft. Der er brug for at genvinde tilliden til uddannelsessystemet
og den modlashed, der prager diskursen om uddannelse i dag.

I det folgende vil vi derfor, med udgangspunkt i eksempler fra
kliniske vejlederes oplevelser af deres undervisningspraksis og
med afseet i en teoretisk kritik af psykologisk motiverede fore-
stillinger om individuelle laeringsstile, vise, hvordan og hvorfor
indhold ikke kan eller skal tildeles en minimal rolle i paedago-
giske bestrabelser. Eksemplerne er hentet fra den ene forfatters
daglige praksis som blandt andet underviser af kliniske vejle-
dere inden for sundhedsomradet. Teoretisk set henter vi vores
inspiration i en situeret, pragmatisk teenkning om laereprocesser
(Tanggaard, Remer og Brinkmann, 2011; 2014; Remer,
Tanggaard og Brinkmann, 2017) og i Legstrups filosofi og for-
staelsesramme, men i dette kapitel er vi seerligt inspireret af psy-
kologen Gardner, hvis arbejde med beskrivelse og analyse af de
mange menneskelige intelligenser har vundet stor indpas i vest-
lig peedagogik - ogsa inden for sundhedsprofessionsuddannel-
serne, som en metode, der i kraft af anerkendelsen af individuelle
forskelle, skulle give bedre udbytte af undervisningen for for-
skellige elever. Det interessante er, at Gardner selv har papeget,
at teorien om at vi som mennesker har mere end blot én (logisk-
matematisk) intelligens, kan fore til en uhensigtsmeessig psyko-
logisering af padagogikken, hvis den kommer til at fungere
handlingsanvisende for selve det paedagogiske arbejde. At vi er
forskellige som mennesker, anviser ikke i sig selv, hvordan man
padagogisk set formidler et fagligt indhold, et sat af begreber
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eller en dannelsesbestrabelse i en institutionel uddannelses-
meessig kontekst. Der er ganske enkelt, og der skal vaere forskel
pé psykologi og peedagogik, om end psykologiske indsigter
bestemt kan vejlede paeedagogiske bestrabelser.

Som indledning til vores teksts mere teoretiske pointer skal
vi i det folgende se naermere pa en case-forteelling, som vi har
konstrueret med afsaet i eksempler fra padagogiske diskussio-
ner i klinikken baseret pa den ene forfatters oplevelser som
underviser. Den viser, at en bevidsthed om individuelle for-
skelle og leeringsstrategier og en «venden sig vaek fra indhold»
ikke altid er en fordel i paedagogisk ejemed, nar det gaelder en
uddannelse inden sundhedsprofessionerne.

En case fra klinikken

Den 7. september 2015 holdt jeg en foreleesning og workshop for
mere end 250 kliniske vejledere i sundhedsveesenet pa Aarhus
Universitetshospital med titlen «Har vi mistet fokus pa sagen?». Titlen
pa min forelaesning var motiveret af en inspirerende dialog med plan-
laegningsgruppen bestdende af en raekke kliniske vejledere i syge-
plejen, ergoterapien og fysioterapien. Da jeg i forbindelse med den
indledende planleegning fortalte gruppen, at jeg arbejder med en for-
stéelse af leering, hvor indhold, sag og faglighed betragtes som en driv-
kraft for leereprocesser, var det som om der bogstaveligt talt faldt en
sten fra hjertet hos dem. Jeg citerede Logstrup for folgende: «Medens
vi bakser med opgaven, udvikles den karakter, der betinger losningen
af den. Feestnelsen af karakteren er et resultat af fornejelsen, der
indfinder sig i det heldige resultat og allerede under kampen med van-
skelighederne. Men en fatal forskydning er det, hvis man vender ryg-
gen til opgaven og ansigtet til karakteren for at give sig til at forneje sig
ved den. Det bliver meget snart odeleggende, og det pa mere end én

made. Karaktertreekket stivner og bliver til sin egen karikatur, og
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selvbehageligheden breder sig» (Logstrup, 1972, s. 20). Reaktionen pa
min opleesning af citatet overfor planlegningsgruppen var bemeerkel-
sesveerdig. De fortalte mig, at de gennem leengere tid har veeret under
indflydelse af en helt anden teenkning, hvor opmerksomheden har
veeret rettet mod relationsarbejde, coaching og facilitering, og hvor
underviser- og vejlederrollen er blevet beskrevet som et spergsmal
om at finde de rette metoder til at kunne veekke det, der allerede er hos
de studerende. Med Legstrup kan man sige, at de oplevede, at de i
stigende grad var blevet bedt om at vende ansigtet mod karakteren
hos de studerende for at forngje sig med de studerendes personlige
leeringsstile og strategier. Undervejs i modet tog jeg grundige notater,
og nogle af disse var direkte nedskrivning af citater fra planlegnings-
gruppen som eksempelvis: «Der er sket en ’intimisering’ af paedago-
gikken», «Ingen af os ma laengere sta for noget eller mene noget pa
vegne af et fag eller en professionel stolthed», «Vi er blevet bero-
ringsangste, men vi tror ikke, at vi hjelper de studerende ved at lade
dem veere alene med sig selv», «Det er vel ok at sta fast pa nogle faglige
idealer og indsigter og samtidig kunne lade disse veere under kritik,
vel vidende at verden er kontingent og i forandring, og at vores faglige

indsigter skal kunne lade sig udfordre?»

Samtalen blev optakten til en temadag, hvor vi diskuterede
hvordan, hvornar og pa hvilke mader leereprocesser kan og bor
vendes til at dreje sig om sagen frem for at stivne i en relations-
orienteret karikatur, hvor vi, med Logstrups ord, begynder at
kredse om hinanden pa en sar, besynderlig og selvoptaget
made. Mange vil sikkert heevde, at de kliniske vejledere i det
ovenstaende tager fejl, og at ingen har bedt dem om at vende
fokus vaek fra indholdet og deres egen rolle som initiativtagere
til leereprocesser. Det har naturligvis ogsa indflydelse, at citatet
blev lzest op under medet, da det nodvendigvis vinkler de efter-
folgende kommentarer. Pointen for nuverende er dog snarere,
at de begreber og det sprog, vi anvender til at beskrive god
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undervisning og vejledning, har stor betydning, og ikke mindst,
at dette sprog i stigende grad er blevet afkoblet indholdet og pa
den made har mistet sin forbindelse til det fagdidaktiske.

Vi har i studieordninger og modulplaner set detaljerede
beskrivelser af didaktiske modeller, som i udgangspunktet er
tenkt som en sikring af ensartede vilkar for lering for de
studerende. Men disse krav om brug af eksempelvis leerings-
tilstest, strukturerede refleksionsmodeller etc. bidrager til
en bevagelse fra den indholdsdrevne undervisning til
den leeringsmalsorienterede undervisning. Her kommer
opslugtheden og lidenskaben forbundet til en sag eller et fag
til at spille en meget minimal rolle i leereprocessen. Det vig-
tigste er at facilitere de studerende i at leere at leere — og gerne
sd indsatsen kan opgeres i malbare «leringsudbytter». Et
eksempel pa dette findes i folgende citat:

«Uddannelsespolitik, skoleudvikling og paedagogisk praksis
har undergaet en revolution. Den har forandret sig fra at vaere
dannelses- og pensumbaseret til at veere orienteret mod leerings-
og kompetencebaserede mal. I stedet for at sperge, hvad skal vi
leese, lyder sporgsmalet: Hvad skal vi lere?» (Qvortrup og
Egelund i Hattie og Yates, 2014 s. 9).

De kliniske vejlederne i det ovenstdende oplever netop helt
konkret, at det faglige, den faglige stolthed og autoritet i gje-
blikket flyttes veek fra det paeedagogiske fokus. Det er der flere
grunde til. En af grundene kan vere en modvilje mod kanoni-
seret og autoriseret viden, der strider mod et demokratisk sin-
delag, der hylder mangfoldighed og pluralisme. En anden
grund finder vi i den aktuelle laeringsbegejstring og forestillin-
gen om, at der findes metoder, der kan bruges til at gore
leereprocessen personlig, individualiseret og unik. Denne
sidstnaevnte forestilling vil vi gerne problematisere og fokusere
pé i nerverende bidrag.
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Hvorfor peedagogik ikke kan reduceres
til metoder

De kliniske vejledere i det ovenstaende fortaller, at de oplever, at
der er sket et skifte i den paedagogiske diskurs. Fra at tale om fag
og didaktik taler vi nu om relationer mellem vejlederen og den
vejledte, individuelle leeringsstile, der skal leere den studerende
at leere — rene metakompetencer. Der er visse udfordringer knyt-
tet til disse forestillinger. Forst og fremmest kan man ikke basere
en hel paedagogik péa en enkelt metode, men dernaest kan beto-
ningen af individuelle forskelle fore til en uhensigtsmaessig indi-
vidualisering af uddannelse og en fastlasning af de studerende i
de traek, som de faktisk har udfordringer med. Vi risikerer et
statisk frem for et dynamisk, progressivt blik pa de studerende.
I anvendelsen af distinktionen imellem metoder og peedago-
gik, som er vigtig for ovenstaende pointer, laegger vi os som
naevnt op ad Tanggaard og Brinkmann (2008), der argumenterer
for, at en «ren» peedagogik, som er afkoblet indholdet, og som
alene har fokus pa metoder, er problematisk. Det vil sige en
padagogisk praksis, hvor undervisningsmetoder ses som feeno-
mener, der er uatheengige af, hvad der specifikt skal leeres. I den
«urene paedagogik» er antagelsen derimod, at det, der skal lzeres,
er helt afgorende for, hvordan noget leeres. Metoder virker aldrig
uathangigt af praksisser. Metoder og koncepter anvendes, gores
og forhandles af konkrete undervisere, og vi vil haevde, at det i
hojere grad er underviseren end metoden, der virker. Eller det
vil sige, at undervisere og studerende nogle gange far noget til at
virke, fordi de gor det, der skal gores i den konkrete situation, de
star i. Metoder virker ikke af sig selv. Det er ikke det samme som,
at de ikke kan have betydning og ikke virker. De virker bare pa
andre mader, end vi indimellem tror. Lad os se eksempler pa
dette med afseet i netop ideen om de individuelle leeringsstile.
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Laeringsstile i praksis - eksempler fra et
nyligt forskningsprojekt

Som navnt er vi i gjeblikket vidne til det, vi kalder en «ren»
leeringsdiskurs. Her skrives, forskes og tales der om laring
uatheengigt af fagomrader. Et eksempel pa fremvaksten af en
«ren» leeringsdiskurs finder vi i ideen om leeringsstile, der
har vundet indpas pd mange uddannelser indenfor sundheds-
professionerne. Indtil videre har udbredelsen af leeringsstile
dog ikke veeret udsat for sd massiv en satsning som i grund-
skolen. I Aarhus kommune har man tidligere satset steerkt pa
leringsstile som metode. Omkring 10 ooo lerere har
ifolge Klitmeller veeret pa et etdagskursus i metoden
(Klitmeller, 2014).

Aarhus er ikke det eneste sted, hvor leringsmetoder er
populart. Der er generelt bdde nationalt og internationalt
en stigende fokusering pa paedagogiske metoder og under-
sogelser af, hvordan de virker og hvilken effekt, de har
(Taubman, 2009). Brugen af leringsmetoder, der typisk
kobes som sammenhangende koncepter, inklusive test og
effektmalinger, er en af de médder, hvorpa man i nutidens
skole og uddannelsesverden soger at imedekomme kravene
om at vise effektivitet og evidens. Den specifikke idé om
leeringsstile som koncept er formuleret af Dunn og Dunn og
omtales ofte som “Learning Style Model, DDLSM» (for
eksempel Dunn og Dunn, 1992; Dunn og Griggs, 2004). I
dansk sammenhang er teorien om leringsstile blandt andet
fremfort af Lauridsen (2007) og i antologien Leeringens og
tenkningens stil (Andersen, 2006). I sidstnevntes skriver
Lene Bostrom: «Alle elever vinder ved at fa deres stiltrak
tilgodeset, men det er iser af stor betydning for de «sva-
gere» elever (Dunn og Griggs 2003)» (Bostrom, 2006, s. 73)
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og videre: «Laringsstilsteorien giver en del forklaringer pa,
hvorfor nogle elever har succes i skolen, og andre ikke»
(ibid.). Dunn og Griggs er to af de amerikanske forskere,
der har udbredt ideen internationalt. Ideen er groft sagt, at
vi ikke alle leerer bedst ved at sidde stille og lytte, men at
nogle laerer bedst ved at bruge heenderne og kroppen og via
bevagelse.

Vi ved ikke, hvordan brug af leringsstile praktiseres
indenfor klinisk vejledning, men Klitmellers studie viser, at
hvis der er nogen effekt af leeringsstile i grundskolen, s er
det gennem, hvordan lererne anvender, fortolker og giver
mening til metoden. Metoden virker ikke i sig selv, og de
praeskriptive anbefalinger i litteraturen herom har mindre
betydning. Den efterfolgende individuelle afpasning af
leeringstilbuddene, som metoden foresldr, er ikke omfat-
tende. Desuden viser Klitmollers undersegelse, at lererne
har minimeret brugen af metoden til indleering af forholds-
vis isolerede elementer i undervisningen, som eksempelvis
indleering af konkrete fakta, hvor en anderledes og eksperi-
menterende undervisning kan vaere motiverende.
Leeringsstile har derfor nogen relevans i visse dele af under-
visningen, men det afgoerende er, hvordan selve metoden
fortolkes individuelt af leererne.

I et tidligere arbejde i parallel til Klitmellers stu-
die (Tanggaard, 2014) er der set narmere pa en relateret
idé, nemlig den om de mange intelligenser af Howard Gardner,
der ogsd har inspireret konceptet om leringsstile. En lees-
ning af Gardners tekster og kritikken af disse, gor det ret tyde-
ligt, hvorfor der er udfordringer med forestillingen om, at vi
er karakteriseret ved bestemte laeringsstile eller intelligenser
i ra form, som kan bruges som afset for en paedagogisk
indsats.

87



KAPITTEL 3

De mange intelligenser

Howard Gardner (1943-) er pedagogisk-psykologisk forsker,
uddannet fra Harvard University i Boston, USA. Han er inspi-
reret af kognitive psykologer som Piaget og Bruner, der begge
pa forskellig vis har beskeeftiget sig med teenkningens udvikling
hos bern. Gardner er selv mest kendt for sin teori om multiple
intelligenser forst beskrevet i bogen Frames of Mind fra 1983.
Det er en kontroversiel teori, der problematiserer den efter hans
mening begraensede forstaelse af intelligens, som de vestlige
samfund vanligvis benytter sig af. Gardners bog fra 1983, der
har vist sig som en hovedhjernesten i hans arbejde, bygger pa
en antagelse om, at mennesker har flere typer af intelligenser,
feerdigheder eller kunnen end dem, der méles i en typisk IQ-test.
Pa basis af forskellige studier af mennesker som preesterer hojt
indenfor domener som musik, kunst, videnskab, undervisning,
dans og pa det interpersonelle sociale omrade, er det Gardners
pointe, at en traditionel IQ kun kan anvendes til at forudsige
skolepraestationer, men ikke menneskers preestationsevner og
kunnen indenfor en rakke andre livsomrader. En traditionel
IQ-test maler pa verbale og logisk-matematiske evner, som tra-
ditionelt veegtes hejt i skolen, mens mange mennesker, der lyk-
kes med deres arbejdsliv og liv i det hele taget, ogsa gor brug af
interpersonelle ferdigheder, personlig selvindsigt, kropslig
kunnen eller endda kunstneriske ferdigheder. Dette gelder
ogsa for klinisk praksis, hvor praktikere i hoj grad trakker pa
erfaringer med at overveje meningsfulde handlinger af etisk og
social karakter (Hgjbjerg, 2014). Pa polemisk og maske kontro-
versiel made veelger Gardner altsa at kalde de varierende og
mangfoldige feerdigheder eller kompetencer blandt mennesker
indenfor forskellige samfundsmeessige discipliner for intelli-
genser, vel vidende, at det rykker pa den geengse forstaelse af,
hvad det vil sige at vaere intelligent. I alt identificerer Gardner i
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bogen syv forskellige former for intelligenser: musikalsk-,
kropslig-kinzestetisk-, logisk-matematisk-, sproglig-, spatial-,
interpersonel- og intrapersonel intelligens, der senere er udvi-
det med en eksistentiel og spirituel intelligens. Gardner skriver,
her i dansk oversattelse:

«Jeg taenker pa intelligenserne som ra, biologiske potentialer, som i
ren form kun kan opleves hos individer, der i teknisk forstand er
originaler. Hos nzaesten alle andre arbejder intelligenserne sammen
om at lgse problemer og na frem til en endelig kulturel status -

faglig, fritidsmaessig eller lignende» (Gardner, 1999, s. 20).

Mange intelligenser rummer ikke i sig
selv en paedagogik

Gardners tidligste arbejde var praeget af en ren intelligensdis-
kussion, men fra midten af 1990 erne bliver en hovedpointe i
hans arbejde dels at gore skoler og lerere opmerksomme pé
skolens potentielle kulturelle blindhed, hvis der fokuseres ensi-
digt pa sproglige og logisk-matematiske ferdigheder, dels at
granske narmere, hvordan undervisning i hejere grad kan sigte
mod og inddrage det liv, som mennesker lever udenfor skolens
sammenhznge.

Hvis vi vender blikket mod Gardners paedagogik, sé er den
ikke alene centreret om intelligensprofiler. Han understreger i
en tekst fra 1995:

«Teorien om multiple intelligenser udger pa ingen made en paeda-
gogisk strategi. Der er altid et gab imellem psykologiske antagelser
om, hvordan bevidstheden og sindet fungerer og paedagogisk prak-
sis, og sddan et gab er serlig tydeligt i en teori, der er udviklet uden
at have gje for specifikke peedagogiske antagelser og mal» (Gardner,

1995, S. 5, LTs oversettelse).
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Intelligensteorien er saledes udviklet uden specifikke peeda-
gogiske mal for oje. Gardner henviser her til en klassisk skelnen
imellem psykologisk teori, som kan udpege forhold om den
menneskelige psyke, der i princippet kan vere af betydning i en
padagogisk praksis, men som ikke er tenkt ind i en specifik
didaktisk sammenheng. Peedagogisk praksis, hvor nogen ska-
ber rammer for, at andre kan lere sig noget, rummer pa en saer-
lig made elementer af intention og retning mod serlige mal og
midler i de peedagogiske bestraebelser. Ambitionen i en laerings-
stilteenkning om at ga direkte fra psykologiske konstateringer af,
at vi matte have forskellige intelligenser eller laeringsstile til
udmentning af en paedagogisk praksis, er her i bedste fald naiv.
Der er naturligvis ikke en en-til-en-relation mellem en stude-
rendes serlige leeringsstil og en eventuel laeringseffekt. Meget
kommer imellem. Situationen, stoffet, underviseren etc.
Preeferencer for den handlingsanvisende teori er velkendt
indenfor professioner, hvor der i sagens natur er krav om at
kunne handle i praksis. Der eftersporges til stadighed metoder
til best practice eftersom ingen - og allermindst de bevilgende
myndigheder - onsker at gore sig anstrengelser, som er vir-
knings- og dermed meningslose og uden effekt. Problemet er
imidlertid, at det er vanskeligt at opstille kausale sammenhange
for menneskelige variabler, hvor ikke alle variabler kan kontrol-
leres, eftersom lokale kontekster spiller ind pa de sékaldte effek-
ter. Med andre ord er virkeligheden for kompleks til, at der med
rimelighed kan argumenteres for, at det er en undervisers stil-
ladsering omkring en leeringsstil, der afger leeringsudfaldet.

Hvad er problemet?

Gardner skriver selv i en tekst fra 2008, at han er bekymret over
den made, hans tidligere arbejde med intelligenser fra 1983
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anvendes pa. Dengang var hans opfattelse, at folk matte anvende
hans teori, som de onskede, men med tiden og maske i takt med
populariteten af hans intelligensteori, er han er blevet mere
optaget af dette arbejdes moralske implikationer. Han beretter i
teksten fra 2008 om en opringning fra en kollega i Australien,
som kunne fortelle ham, at man i et peedagogisk projekt var gaet
i gang med at opliste etniske grupper i forhold til, hvilke intelli-
genser, de var henholdsvis steerke og svage i. Gardner skriver:
«Denne stereotype inddeling af etniske grupper repraesenterer
en komplet pervertering af mine personlige overbevisninger»
(Gardner, 2008, s. 54, LTs oversattelse). Hvis vi saledes gar til
kilden selv, sa synes et forseg pa at kategorisere elever og stude-
rende ud fra intelligens- og leeringsprofiler at veere en misforsta-
else, der i verste fald kan have stigmatiserende effekter, og som
helt overser pointen i enhver paedagogisk praksis, nemlig at der
er et fag og en sag, der spiller ind pa undervisnings- og vejled-
ningstilretteleeggelsen, og at den kliniske vejleder ogsa selv er et
levende vaesen, der individuelt eller kulturbundet kan have pree-
ferencer og modviljer mod netop det faglige indhold i den paeda-
gogiske praksis.

Gardner skriver saledes allerede i 1995, at der ikke er nogen
indikationer pd, at man kan traene kropslig intelligens ved at
hoppe i klassen eller musikalsk intelligens ved at here musik,
imens man laver matematik. Det kan naturligvis veere hyggeligt,
men det er ikke en treening af intelligenserne som sadan. At vi
skulle have en sékaldt interpersonel intelligens, er heller ikke en
licens til at lave samarbejdende leering eller cooperative learning
(Gardner, 1995, s. 7). Snarere argumenterer Gardner for, at plu-
ralistiske tilgange er at foretraekke; man kan bade laere noget om
et emne ved at fa laest op, selv lese, ga pa museer, mede kompe-
tente repraesentanter for et fag og sa videre. Fort over pa lering
i sundhedsveesenet er det bidde gennem kollegers tale og

91



KAPITTEL 3

handlinger relateret til et specifikt fagligt problem/feenomen,
ved at forsege at handtere problemet selv og ved at studere
feenoment teoretisk, at der kan vaere anledning til at leere sig det.
Pa den baggrund kan man passende spekulere i, hvorfor diskur-
sen om disse mange intelligenser og laeringsstile vinder sa stort
gehor som paedagogisk teknologi?

Man kan overveje, om interessen for forskellige intelligenser
og leringsstile er et bekvemt svar pa usikkerhed i vejlederar-
bejdet og tabt autoritet? Maske repraesenterer begejstringen
for de mange intelligenser og laeringsstile en tro pa entydig sik-
kerhed og oget kontrol i en verden med en eksplosion i meeng-
den af tilgaengelig information om laering og undervisning i en
stadig mere kompleks og foranderlig verden? Maske er der tale
om pressede vejledere/undervisere med minimal vejledertil-
leeg og politiske krav om sterre gevinst for de investerede
penge, der bevirker, at undervisere og politikere klamrer sig til
forenklede losninger, sasom det, at et kursus i leeringsstile teen-
kes som mirakelmiddel i forhold til en vanskeligt gennemfor-
lig differentiering af undervisningen? I relation til brug af
leeringsstile i grundskolen synes skoler over hele verden at
veere under et gevaldigt pres med nye bernetyper, nye diagno-
ser og mere opmerksomhed pa krav om individuelle hensyn
(Brinkmann, 2014; Szulevicz og Tanggaard 2016). Lad os
vende tilbage til dette kapitels udgangspunkt med endnu en
case. Tilbage til sagen.

Tilbage til sagen - at laese sig ind i stoffet

Et ar efter atholdelsen af den naevnte temadag var jeg (LT) pa kon-
ference i USA. Jeg horer en fremlaggelse af den amerikanske for-
sker Patti Lather, hvis arbejde har haft enorm indflydelse pa den

bevagelse, der i dag bedst lader sig beskrive som posthumanistisk,

92



TILBAGE TIL SAGEN

feministisk inspireret, kvalitativ forskning. Patti Lather siger plud-
seligt som led i sin fremleggelse, at hun lader sine studerende leese
tekster, de ikke forstar. Hvis de skal seette sig ind i en teoretikers
univers, sa skal de ikke forst forholde sig til egne leeringsstile og
strategier. De bliver blot bedt om at lzese, og hvis de ikke forstar, ma
de lzese en gang til. Der er ingen vej uden om stoffet, og der er tale
om en form for leereproces, der som praemis tilleegger stoffet en sa
veesentlig betydning for disciplinen, at det ikke er til at komme
udenom. Altsd kanoniseringen og stoffets vasentlighed udger en
autoritet i sig selv. Stoffet kommer under alle omstendigheder for
forstaelsen, lysten, meningen og den metakognitive bevidsthed.
Nogle vil maske haevde, at det er en foreeldet og gammeldags méde
at angribe et stof pd, men Pattis studerende, som ogsa var til stede
den péageldende dag, fortalte, at de oplevede det som den eneste
méde at komme i dybden med et stof pa, og de oplevede ogsa, at
Patti var deres garant for, at det ville give mening i den sidste ende
at gd igennem denne leereproces. Her star fagpersonen saledes som
den tillidsskabende eksponent for, at det er vaerd at kaste sig over
stoffet. Der er tale om en tillidsbaseret ordre eller et fagligt impera-

tiv om at laese et bestemt stof.

At fordybe sig i en tekst eller et stof kan tilsyneladende drive
en leereproces fremad. I ovenstaende eksempel er der tale om, at
en respekteret og anerkendt fagperson har vundet legitimitet
som underviser qua sin faglighed og derfor ogsa opfattes som
kompetent til at kunne udpege de tekster, der i hendes felt opfat-
tes som de vigtigste. De studerende kan derfor ogsa tillidsfuldt
give sig i kast med opgaven. Det afgorende er, at det er den fag-
lige tillid og fordybelsen i stoffet mere end den peedagogiske til-
retteleeggelse, som driver laereprocesserne fremad. Et litteraert
eksempel findes i Elena Ferrantes bog om veninderne Elena og
Lila i 1950%rne og 1960%ernes Italien i Napoli. Elena, hovedper-
sonen, beskriver, hvordan hun lerer at klare sig godt i skolen
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uden at kunne fa megen hjalp hjemmefra. Efter et besog hos sin
leererinde til en fest i hendes hjem, hvor Elena bliver imponeret
over alle de politiske og littersere diskussioner, der forekommer
narmest helt naturligt i hjemmet, beslutter hun sig for at
begynde med ganske enkelt at imitere de ord, de andre bruger, at
leere dem udenad. Begerne i skolen laeser hun, sa de bliver
tyndslidte. I lgbet af ganske kort tid far hun ret stor succes med
sin strategi. Hun er blevet en legitim deltager i samtaler og dis-
kussioner. Mauss taler i sit essay om kropsteknikker om prestige-
tung efterligning, som er de handlinger, der lykkes, og som man
har set lykkes for de personer, man stoler pa og som har autori-
tet over en selv (Mauss, 2004, s. 72). Her er det prestigetunge
koblet til lzereren, som Elena beundrer. Men det prestigetunge
kan ogsa vere bundet til den sociale position, som ledsager de
symbolske betydninger af at beskeeftige sig med politik og
litteratur.

Det er moderne at havde, at den form for indleering, som
Elena engagerer sig i, alene leder til reproduktion og et uperson-
ligt, ydre og overfladisk forhold til det lerte, men i Elenas
tilfeelde er det faktisk hendes eneste vej ind i en verden, der er
fremmed for hende. Hun vil stofftet og ser den passion, andre er
drevet af for at kunne beherske stoffet. Det er indlysende, at
reproduktiv og imiterende adferd ikke nedvendigvis leder til
blivende eller sakaldt dybdeleering. Hvor man fastholder et ydre
forhold til det laerte, hvor det ikke betyder noget for en person-
ligt, ansporer det ikke nodvendigvis til at bruge det leerte i nye
kontekster eller kreativt pa nye méder. Der er dog omvendt ikke
noget, der tyder pa, at man bliver kreativ af ikke at vide noget (se
ogsa Tanggaard, 2016).

Med 7oernes antiautoritere paedagogik installeredes samti-
dig en modvilje mod autoritativ viden. Denne arv baerer vi for-
mentlig stadig med os, nir vi abonnerer pa en mangfoldig
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intelligensforstaelse og dermed mangfoldige muligheder for
paedagogisk tilrettelaeggelse. Paradoksalt nok eftersporges der
samtidig politisk autoritativ viden i form af evidens indenfor
flere og flere fagomrader - nu ogsa i uddannelsessektoren.
Sundhedsprofessionerne har haft tradition for at tilstreebe evi-
densbaseret praksis, inspireret af den toneangivende medicin-
ske profession. Det kan maske ogsa bidrage til at forklare
interessen for evidensbaserede didaktiske modeller for, hvordan
der bedst leeres — eksempelvis sygepleje, ergo- eller fysioterapi.
Med andre ord kan de kliniske vejledere, med baggrund i
sundhedsprofessionerne, let tage didaktiske designs som
leeringsstilstests, refleksionsmodeller pa sig.

Dertil kommer, at kliniske vejledere med de nyerhvervede
eksamensbeviser naturligt nok ma legitimere det nye virk-
somhedsomrade. De paeedagogiske praksisser set i professions-
perspektiv. ma fungere som professionsstrategier, hvor
greensedragninger mellem de sundhedsprofessionelle med og
uden peedagogisk efter-videreuddannelse er virksomme
(Hojbjerg, 2015). Klinisk vejlederuddannelse indeholder med
sine ni ECTS som navnt kun paedagogiske teorier og modeller
for, hvordan de kommende kliniske vejledere kan understotte
de studerendes lering, for eksempel hvordan der kan stilles
refleksionssporgsmal, der understotter den studerendes leering
(Hojbjerg, 2011). Til gengeeld indeholder uddannelsen ikke
kliniske elementer, der har at gore med udevelsen af de respek-
tive professioners fag. Néar de rene funktionelle leeringsmodel-
ler dominerer, fortoner sagen sig, som her er at lere de
kommende generationer af sundhedsprofessionelle at virke
som sadanne. Dertil skal leegges, at de studerende samtidig
dannes til at tage ansvar for egen leering. Men problemet er, at
hvis der ikke er nogen (en laerer, en vejleder eller et givet stof,
en tekst, et materiale og leererens bearbejdning af stoffet i en
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grundig didaktisk bestraeebelse pa at kombinere det fag- og det
alment didaktiske) til at pege ud i landskabet og vise, hvor
hovedfardselsarerne, gemmestederne og genvejene findes, sa
bliver det sveert at orientere sig, og der bruges maske unedigt
meget krudt pa at ga ad veje, der ender blindt. Som de ler-
linge, LT fulgte som led i sit Ph.d.-projekt fortalte, sa ville de
gerne tage ansvar for egen lering, men det kan veere svert at
se, hvad der er veerd at leere, hvis ingen hjelper med at udpege
dette, som de formulerede det. De foretrak derfor et begreb
om gensidigt ansvar for laering, hvilket peger pa nedvendighe-
den af en mur at spille bold op ad i perioder, hvor man skal
leere noget, man endnu ikke mestrer. At man sa, som Hattie og
Yates (2014) i ovrigt ogsd skriver det i deres bog om synlig
leering, skal veere opmerksom pa, hvordan lerere forvalter
deres ekspertise, om de overhovedet er egnede til at undervise,
om deres viden star i vejen for deres paedagogiske praksis.
Hvem har ikke provet at blive undervist af en, der ved meget,
men som ikke rigtig kan fa det sagt?

Argumentet er her, at man leerer altsa at leere ved at leere noget,
og vi leerer maske ogsé bedst, nar vi ikke er opmearksomme pa,
at vi er i feerd med at leere og altsa ikke har fokus pa egne meta-
kompetencer (Tanggaard og Brinkmann, 2008). Der er ikke
noget i vejen med refleksion over egne leeringsstrategier eller at
veere bevidst om udvikling at metakompetencer, men disse rene
processer er ikke i sig selv drivkreefter for leering.

Konklusion og perspektivering

I dette kapitel har det vaeret bestrabelsen at vise hen til de
«urene» og ofte oversete aspekter ved en sidetung fokusering pa
leeringskoncepter. Som eksempel har vi fremhaevet brug af
leeringsstile afledt af de mange intelligenser og de deraf folgende
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overvejelser over undervisning og paedagogik. Intelligenser fin-
des ifelge Gardner ikke i rendyrket form og studeres kun ved at
folge personers praksisudevelse, ligesom Klitmollers studier
viser, at leeringsstile heller ikke findes i ren form, men praktise-
res pa forskellig vis i paedagogisk praksis. Samtidig har vi under-
streget den klassiske skelnen mellem psykologi og paedagogik
og i det hele taget mellem abstrakt, deskriptiv teori og peedago-
gisk praksis, og dermed preeciseret, at en teori om leringsstile
eller mange intelligenser ikke i sig selv rummer en peedagogik
— det vil sige aktiviteter, der har indbygget intentioner, mal og
veerdier, som man straeber efter at opna.

For nzerverende afsluttes dette kapitel med en opfordring til
besindelse pa enhver peedagogiks indholdstemte form.
Didaktik ber altid indeholde overvejelser over, hvad der skal
leeres, hvordan, for hvem, hvornar og hvorfor nogen skal laere
sig noget. Hvis «<hvad», dvs. indholdet, ikke er tat koblet til det
faglige indhold og sagen, risikerer vi, at de fagprofessionelle
ikke far mulighed for at videregive det, der gennem et fags his-
torie er bygget op som et fags veerdier og kerneopgaver, det der
ogsa giver nering til faglig stolthed. Hvis netop passionen og
engagementet for det faglige indhold evaporerer pa bekostning
af peedagogiske fokuseringer, risikerer man, at modlgshed szet-
ter sig i det paedagogiske arbejde. Arbejdet med leeringsstile
kan ydermere fore til en ekstrem individualisering af paedago-
gikken, nar og hvis undervisningen centreres om kultivering af
sundhedsprofessionsstuderendes subjektive processer, intelli-
gensprofil og leringsstile. Hvis sadanne indre psykologiske
processer kan forstds uden forankring i konkret praksis, bliver
konsekvensen, at de studerendes laering og udvikling forstas
uden henvisning til eller ssmmenhang med den kontekst, de er
en del af. Det bliver dobbeltsidigt at henvise til, at malet ogsa er
bestemte former for videnstilegnelse. De indre psykologiske
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processer er bade udgangspunkt og mal for de padagogiske
bestreebelser. Som Gardner selv skriver det i sin bog om
Disciplin og Dannelse fra 2001 (i dansk overszttelse), er fag ofte
under beskydning. Folk og paedagoger, der seatter fag forrest,
betragtes som gammeldags, kontrollerende, ude af trit med en
problembaseret tilgang og som forbenede stivstikkere. I for-
hold til denne polemik far Gardner ordet: «Eleverne bor beher-
ske deres tids fag og handverk, selvom de med tiden afslgrer
fagenes ufuldkommenhed og far held til at overhale eller omga
dem» (Gardner, 2001, s. 37.). Eller med andre ord: Det er nad-
vendigt med en midterposition eller et mere «urent» perspektiv
pa sadanne antinomier imellem fag og/eller ikke-fag, ligesom
det er nodvendigt at kunne forholde sig kritisk til forestillin-
gen, om at nye padagogiske koncepter i sig selv udger mirakel-
midler, der i et snuptag loser dybt rodfzestede problemer med
ulige udgangspunkter for forskellige sociale grupper til leerings-
muligheder pa vores uddannelsessteder. Politisk ideologiske
forandringer med indbyggede forestillinger om standardise-
ring og kontrol er de drivende kreefter bag udviklingen af de
mere rene forestillinger om leering, uddannelse og forandring i
sociale systemer. S leenge man accepterer praemissen om, at
det rene styringsparadigme er vejen til bedre sundhedsprofes-
sionsuddannelser, vil vi se en fortsat eksplosion af psykologise-
rende metoder og rene leringsideologier, og vi vil til sidst
stivne i vores egne selvbilleder. Paedagogik handler grundleeg-
gende set om det modsatte, nemlig om en formalsorienteret,
intentionel, didaktisk organiseret forandringsbestrebelse, hvor
et feelles tredje udger omdrejningspunktet. Peedagogik fikserer
ikke, men kan forsege at lasne op i en stadig vekselvirkning
mellem reproduktion og tilblivelse. Det er veerd at huske pa,
hvor der ellers har veret argumenteret for at skrue ned for
padagogikken.
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