Den uaftalte mesterleere

Mesterlaren 1 dagninstitutionel praksis

Af Karin Kildedal

Indledning og begrundelse

P& mange degninstitutioner er det en form for
mesterlare, der er den mest geengse méde at opleaere
nye i udevelsen af institutionens padagogik eller
behandling. Jeg er blevet opmarksom pa dette
gennem direkte observationer pa en degninstitution,
hvor jeg har arbejdet med padagogisk udvikling.
Béde her og pa andre degninstitutioner, hvor jeg har
arbejdet med faglig udvikling de sidste ar, har jeg
fdet mange beretninger fra de nye og fra praktikanter
om, hvorledes de leerte at arbejde pa det pagaeldende
sted. Alle svarer nogenlunde det samme, nér jeg
sparger, hvorledes de fandt ud af at leere om pada-
gogikken eller behandlingen pa den degninstitution,
de er blevet ansat! Deres svar er, at de kigger pa “de
gamles” handlinger i forhold til bernene og reflek-
terer over, om de ville gore tilsvarende i en til-
svarende situation, eller om de ville geore noget
andet. Eller ogsé sperger de “de gamle” om, hvorle-
des man gor i forskellige situationer i forhold til
bernene. Ofte forholder det sig séledes, nér jeg
eftersporger skriftligt materiale om padagogikken
eller behandlingen pa stedet, at der ikke findes
serlig mange beskrivelser, eller at der ikke findes
nogen overhovedet.

I Nielsen og Kvales (1999) bog om mesterlere
argumenterer de for, at mesterleren fortjener
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paedagogisk opmarksomhed, og at mesterlare er en
havdvunden méde at organisere lering pa, som har
fdet begrenset opmarksomhed i den moderne
paedagogik. Deres @rinde er at rette opmerksomhe-
den mod de leringspotentialer, der ligger i mester-
leeren, med henblik pd at modvirke en moderne
padagogisk monopolisering af lering med dens
underforstdede premis om, at lering forudsetter
undervisning. De mener at have observeret, at
begrebet mesterlaere 1 danske aviser og fagpressen
er blevet fremhavet som fremtidens pedagogiske
leereform, men at begrebet er udsat for en fagpaeda-
gogisk tilsidesattelse.

Gennem konstatering af geeldende praksis pd mange
degninstitutioner mener jeg, der er anledning til at
belyse og diskutere mesterlaerebegrebet i relation til
udvikling og styring af kerneydelsen pé en sadan.
Der er grund til at diskutere mesterleeren som en
type praksis, der af mange bliver set, eller i alle
tilfeelde anvendt som en ideel handlestruktur, med
henblik pd at se pd fordele og ulemper ved denne
oplaeringsform for at na fremtil et bud pé, hvorledes
eventuelle farer kan elimineres.

Det serlige ved mesterlaeresystemet pd en dogninsti-
tution er, at det ofte ikke er formaliseret og derfor
ikke eksplicit forklares for nye. Det er et underfor-
staet system. Der er ingen aftaler om, at det er en



slags mesterlare, hvor leenge den skal vare, hvad der
skal ske undervejs, hvem der er den primere mester,
eller hvornar og hvordan man far sit “svendebrev”.
Jeg vil 1 det folgende forst redegore for, hvorledes
Jjeg forstar begrebet mesterlaere i en degninstitutionel
praksis. Dernast fremlaegge og beskrive en raekke
empiriske eksempler pd anvendelse af mesterleren
som opleringsform, der viser, hvorfor en upédagtet
mesterlaere giver anledning til bekymring, herunder
diskutere hvorfor det ser ud til i visse tilfelde at
hindre udvikling. Slutteligt vil jeg komme med et
perspektiv pa, hvorledes en mesterlare pé et behand-
lingshjem kunne se ud, hvis farerne skulle elimi-
neres.

Mesterlaere og degninstitution

Mesterlaerebegrebet

Nielsen og Kvale ensker med deres bog at rette
opmarksomheden mod de leringspotentialer, de
mange former for aktuelle mesterlerer indebaerer,
og ser det som en leringsform, der ikke umiddelbart
knytter sig til det etablerede uddannelsessystem. De
betragter mesterlere som en inspirationsmassig
grundfigur, der viser hen til former for lering og
produktion, der foregar i fellesskab; til situeret
leering som en form for leering, der raekker ud over
mesterleren, og som gor krav pa at gelde alment;
og til teorier om laring som social praksis, der
betragter laering som en del af hverdagslivet.
Mesterlere er, siger Nielsen og Kvale, kendetegnet
ved, at der er tale om et specifikt indhold som leres,
og at denne leering er situeret i konkrete kontekster,
somigen er indlejret i en materiel social og historisk
praksis. (Nielsen og Kvale, 1999:10).
Laringsbegrebet er centralt i vores forstdelse af
udvikling 1 arbejdslivet. Lereprocesser er, siger
Illeris (2000), ikke bare noget med at lere et eller
andet pensum, men livslange tilegnelses-,
omformnings- og udviklingsprocesser, hvor viden,
forstaelse, motivation, holdninger, folelser, kommu-
nikation og socialitet indgar i en uadskillelig helhed.
Laringsbegrebet definer Illeris som: Learing er den
grundleggende proces, der omfatter to sammenhaen-
gende del-processer, som gensidigt pavirker hinan-
den: samspilsprocessen mellem individet og dets

omgivelser og den indre psykiske tilegnelses- og
forarbejdningsproces som forer frem til et leeringsre-
sultat (Illeris 1999:16). Lering indeberer altid pa
en gang en kognitiv, en psykodynamisk proces og
en social, samfundsmaessig proces.
Ifolge Illeris er alle tre elementer altsd en del af
leeringsprocessen. I mesterlaerebegrebet er vegten
lagt pa det sidste begreb: Den sociale, samfunds-
maessige proces. Interessen for lering de sidste ar
har forskudt sig i retning af at se samspilsprocesser-
ne som det vigtigste element, og dette er baggrunden
for interessen for mesterlerebegrebet.
Lave og Wenger har udviklet en teori om laering 1
en situeret kontekst i en position de kalder legitim,
perifer deltagelse. Det er en situeret aktivitet, der er
karakteriseret ved den karakteristiske proces, som
de kalder legitim perifer deltagelse, hvilket betyder,
at de der leerer, uundgéeligt deltager i feellesskaber
af praktikere, og at beherskelsen af viden kraver, at
den nytilkomne bevager sig mod fuld deltagelse 1
feellesskabets sociokulturelle praksis. Denne sociale
proces underlegger sig leringen af de relevante
ferdigheder. Situeret lering involverer hele perso-
nen. Fremfor modtagelse af et pensum af faktuel
viden forholder det sig séledes, at akter, aktivitet og
omverden skaber hinanden og skaber viden gennem
denne proces. Den laering, der her finder sted, er
situeret, den er en integreret del af generativ social
praksis 1 den verden, den finder sted i. Begrebet
legitim perifer deltagelse deekker ifolge Wenger og
Lave det engagement i social praksis, der indebaerer
leering som en integreret bestanddel. Lering forstas
som led i subjekters skiftende deltagelse i bevegelse
gennem mange forskellige kontekster i deres daglige
tilverelse med de laeringsbaner, den enkelte finder
her (Lave og Wenger 1991).
Udgangspunktet for Lave og Wengers opfattelse er
sdledes det praksisfalleskab, hvor lerlingen er
medlem og i det praksisfaelleskab finder den enkelte
sine egne leeringsbaner og lerer de feerdigheder, der
er nedvendige for at opna fuld deltagelse af praksis-
fellesskabet.
Nielsen og Kvale fremhaver fire hovedaspekter ved
mesterlerebegrebet:
1. Praksisfeellesskab: Mesterleren foregdr 1 et
praksisfalleskab i1 en social organisation. Gen-
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nem legitim, perifer deltagelse i fellesskabets
produktive aktivitet tilegner leerlingen sig grad-
vist hindverkets veasentligste ferdigheder,
kundskaber og verdier ved at bevege sig fra en
perifer deltagelse til at blive fuldgyldigt medlem
af faget.

2. Tilegnelse af faglig identitet: Indleringen af et
fags mange feerdigheder er et trin pd vejen mod
beherskelse af faget og er som sédan afgerende
for etablering af en fagidentitet.

3. Leering uden formel undervisning: Mesterlere
medforer en kompleks og differentieret struktur,
hvor det er muligt at observere og imitere det
arbejde, mesteren, svendene og de andre lerlinge
udforer.

4. Evaluering gennem praksis: Evalueringen finder
hovedsageligt sted 1 arbejdssituationen ved
kontinuerligt at teste ferdigheder og modtage
feedback pa den méde, hvorpa produkterne
fungerer, og fra kundernes reaktioner.

Hvis man tager udgangspunkt i den opfattelse, at det

er samspilsprocesserne, der er vasentligst for, hvad

subjektet lerer, betyder det ogsé, at den enkeltes
leeringsbane er athangig af, hvad fallesskabet
accepterer.

“Mesterleren” pa en degninstitution er ikke etab-
leret dbent; den er indfert som en slags implicit
made at videregive indholdet af kerneydelsen. Der
er derfor ingen aftale om, hvor leenge leresituatio-
nen varer, hvad der indgér i den, hvilken teori
leerlingen skal lese og lere, hvorndr og pa hvilken
baggrund “svendebrevet udstedes”, eller om man
kan dumpe til den endelige eksamen. Alle de
elementer, der findes i et traditionelt mesterleresy-
stem, er ikke at finde i den mesterlere, der finder
sted pd mange af de danske degninstitutioner.
Dette kan betyde, at den enkeltes leeringsmuligheder
1 alt for hej grad er forudbestemte (socialiseres ind
1 en bestemt situeret praksis),og mulighederne for
at stille kritiske spergsmaél til det indleerte er svage,
fordi det, der skal indleeres, ikke er synligt. Proble-
met med mesterlaren, som den bruges 1 degninstitu-
tionssystemet, er sdledes, at den har en tendens til
atlade den lerende i stikken uden reelle muligheder
for at blive herre over sin egen lereproces.

Tidsskrift for Socialpcedagogik nr. 8, 2001

At leringen er situeret i en konkret kontekst, er
abenlyst i praksis pd de fleste dogninstitutioner. Det
er fortrinsvis den enkelte afdeling, der er oplaerings-
forum for de nye, og her leringen primaert situeres.
Det er primert afdelingen, de nye identificerer sig
med og dermed afdelingslederen og de starke
trendsattere, der bliver de mestre, der indgér i en
”gensidigt forpligtende” relation med leerlingen alias
den nyansatte pedagog.

P& mange institutioner har man ogsa gennem tiderne
brugt det at situere leering i den konkrete kontekst,
nér der skulle etableres nye afdelinger. Séledes er
en ny afdeling ofte etableret ved, at nogle peedago-
ger fra en eksisterende afdeling bliver overflyttet og
ansat til at udvikle den nye.

Nielsen og Kvales fire hovedaspekter: praksisfalles-
skab, tilegnelse af faglig identitet, leering uden
formel undervisning og evaluering i praksis kan ses
pa felgende méde:

Praksisfaellesskabet

Praksisfellesskabet er meget vigtigt og meget
steerkt. Faellesskabet pd en degninstitution har det
serkende, at der er tale om en meget taet, synlig
omgang med hinanden pa de enkelte afdelinger. Der
er oftest flere voksne i samme rum eller pd samme
udflugt, fordi livet pd en afdeling bestér af at vaere
sammen med bernene i forskellige aktiviteter dagen
igennem, og gennem dette dannes en form for
familielignende samver, der samtidig indebarer en
form for behandlingsmilje. Samtidig kan der ga flere
dage, hvor nogle af de ansatte ikke ser hinanden,
fordi de har skiftende vagter, hvilket pa grund af
mesterleretanken betyder, at der fokus pa, hvem der
er pd vagt samtidig. Man lader séledes ikke to nye
arbejde samtidig, men bestraeber sig pa at der altid
er en “gammel” pa vagt sammen med en ny. For at
koordinere fellesskabets holdninger og handlinger
eksisterer faglige ugentlige meder, hvor alle er til
stede, og hvor dagligdagen fastlegges og problemer
med enkelte beorn diskuteres, og felles holdninger
til tackling af problemet fastleegges.

Tilegnelse af den faglige identitet
Faglig identitet kan forstds som langvarige, levende
relationer mellem personer og deres plads og



deltagelse 1 praksisfaellesskabet (Lave og Wenger,
1991). Den faglige identitet som afdelingspeedagog
pa en degninstitution ser ud til at ske gennem den
nyansattes integration 1 fallesskabet gennem
betragtning og oplaering af de “gamles” konkrete
handlinger i forhold til bernene, og efterfolgende
den nyes eget valg af handlinger, som den nye selv
mener at kunne star inde for. En nyansat paedagog
udtrykker det pa folgende made: “Man kunne plukke
fra de gode peedagoger og skippe fra de darlige og
derved finde sin egen stil.” Disse indre beslutninger
foregér 1 mange tilfelde stiltiende i personen selv,
og ofte uden diskussion med “mestrene”. Dette var
indholdet 1 mange af de beskrivelser, jeg fik 1
forhold til at veere i “mesterleere” pd den enkelte
afdeling.

Der var mange eksempler pé, hvordan den faglige
identitet bliver, og det fremgar af folgende udsagn:
“Det er umuligt at undga, at mennesker, der arbejder
sammen om et stykke arbejde, overleverer holdnin-
ger, meninger og praktiske méader at handtere praksis
pa. Dog skal der gerne vare teori bag de tanker der
bliver overleveret til nye medarbejdere.”

Nogle giver udtryk for, at mesterleresystemet i
degninstitutionssystemet er positivt, men peger
samtidig pa, at der er omkostninger i form af at
miste dele af sin egen forstaelse: “Mesterlere giver
en god sikkerhed. Ikke sé stor chance for at bruge
sig selv, egne ressourcer og redskaber, men i stedet
kopiere andres!” Men den opfattes som et effektivt
redskab til indkering af nye: “Det var en hurtig
méide at f4 overfort en paedagogisk praksis.”

Det ser endvidere ud til, at det ikke er muligt at
forblive pé en afdeling, hvis ikke den ansatte er 1
stand til at pdtage sig en faglig identitet, der stemmer
overens med den faglige identitet, de andre er
baerere af. Praksisfaelleskab erikke en ting i sig selv,
men bestar af menneskelige relationer i samarbejde
og i konflikt (Nielsen og Kvale 1999:18). P en
degninstitution er det kendetegnende, at der er basis
for mange konflikter, fordi det daglige liv foregér
1 det relationelle felt mellem voksne indbyrdes og
mellem voksne og bern. Dette er formentlig en stor
del af arsagen til, at praksisfaellesskabet er sa sterkt
som det fremstdr.

Lezering uden formel undervisning

P4 mange degninstitutioner findes der ikke en
formel undervisning af nye. P4 en degninstitution,
hvor dette i perioder har fungeret, er der nogle, der
giver udtryk for at have folt sit stottet af denne
undervisning: “Jeg var til foredrag og havde mange
gode samtaler med afdelingslederen samt med
kolleger som forklarede og koblede teori og praksis,
men mesterlerermetoden giver én praktiske anvis-
ninger og inspiration og ideer til handling”.
Andre giver udtryk for delvist at have fiet stotte
gennem undervisning, men at undervisningen
alligevel ikke har varet teoretisk nok:

“Jeg laerte gennem: litteratur/kollegers handlen/ved
at blive “kastet ud blandt bernene.” Stettede mig til
detafinstitutionen formulerede, og til undervisning
af nye medarbejdere. Det var godt at veere i mester-
laere —teet pa praksis, som jeg mener er forudsatnin-
gen for virkelig at mearke bernene og de frustratio-
ner, man uvagerligt kommer til at std i. Det er pd
samme tid godt og skidt — der var for lidt skoling
teoretisk, da det ikke har fiet megen plads!”
Selvom denne undervisning finder sted, kan det
diskuteres, om den er af sddan et omfang, at den
reelt kan overvinde mesterlerens magt og den
enkelte afdelings mesterelaretraditioner. Meget
tyder séledes pa, at den ikke er, og i @vrigt har denne
undervisning i lange perioder ikke fungeret, det har
saledes ikke varet en givet, fast etableret og bevidst
del af indskolingen gennem &rene.

Evaluering gennem praksis

Der finder en evaluering af “produktet” sted gennem
praksis i arbejdssituationen. I dette tilfaelde forstiet
som resultatet af behandlingen aflast pa bernenes
adfeerd. Formelt sker det overordnet gennem de
halvarlige behandlingmeder, hvor der gores status
i forhold til barnets udvikling og laegges nye planer
ud fra denne status. Desuden kan det ske lebende pa
de ugentlige afdelingsmeder, hvor der er mulighed
for at diskutere og planlagge tiltag omkring bern
eller strukturer omkring bernene ud fra, hvad
situationen matte tilsige. Begge dele er en made at
soge at fi feed-back pa, om indsatsen lykkes.
Ifolge Nielsen og Kvale handler evaluering ogsa om
kontinuerligt at “teste faerdigheder” hos larlingen,
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og denne del er mere problematisk at se som en
kontinuerlig planlagt proces. Den finder sted
gennem mere eller mindre bevidst faglig og social
kontrol, der ligger gemt i at deltage i praksisfaelles-
skabet, og det indforstadede krav om at indordne sig
den behandlingsfilosofi, der er galdende pa den
enkelte afdeling.

Etafudsagnene fra spergeskemaet peger pé bernene
som en slags evaluatorer: “Ret betenkt har det
egentlig altid veret barnene, der har veret lereme-
stre, og de har veret dygtige.” Underforstéet at
barnene har veret dygtige til gennem deres reaktio-
ner at give udtryk for, hvis de blev udsat for meto-
der, de ikke bred sig om. Det har dog pd ingen mide
varet praksis systematisk at bruge bernene som
evaluatorer 1 forhold til behandlingen.
Muligheden foreligger nu for, at dette kan bruges
ved indferelsen af fokuserede samtaler som en del
af behandlingen. Men det er ikke muligt at sige
noget pa nuverende tidspunkt, om det 1 praksis
fungerer sadan, idet jeg ikke har undersogt konse-
kvenserne af indferelsen af fokuserede samtaler.
Der er sdledes tale om lebende evaluering i praksis
af produktet og leerlingens prastationer, men hvad
angar det sidste, ser det ud til at vaere en meget
tilfeeldig evaluering.

Delkonklusion

Med ovenstdende mener jeg at have belyst og
godtgjort, at den form for oplering og indslusning
i arbejdet med bernene, der finder sted, kan defi-
neres ind under begrebet mesterlare, men der er det
serlige ved denne form for mesterlare, at den ikke
er formelt aftalt. Der er ingen kontrakt, ingen
eksamen og ingen bestemmelser om, hvornar den
nye leerling eruddannet “svend” og dermed fuldgyl-
digt medlem af fellesskabet. Der er tale om mester-
leere, der foregér i praksisfelleskab pé en afdeling,
hvor den gensidige forpligtelse gennem ansattelses-
forholdet er mellem den nyansatte og afdelingsle-
deren samt “de gamle”. At den nye bevidst eller
ubevidst gennem sin ansettelse har bundet sig til at
ville indgé i indleeringen af den behandlingsfilosofi,
der i forvejen er pa afdelingen, og at det mé forven-
tes, at det sker over en langere periode.
Mesterlaren etableres “skjult”. Det er en givet ting,
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at det er sddan, man lerer, der findes ikke en plan,
som lerlingen kender, eller som kan fortelle lerlin-
gen, hvorndr vedkommende er udlert og kvalificeret
til selv at veere mester.

Den uaftalte mesterlare
og konsekvenserne

Lydighedsproblemer og

manglende mulighed for indflydelse

For at opretholde den legitimerede orden skal der
sanktioneres i forhold til nye, der kunne tenkes at
ville vaere ulydige, og man mé konsekvent fastholde,
at de institutionaliserede definitioner af situationer
har forrang fremfor individuelle nydefinitioner
(Berger og Luckmann 1996:81). Disse lydigheds-
problemer og den méde de sanktioneres pa, ser ud
til at foregd gennem den selvfolgelige underliggende
antagelse, at man ikke er fuldgyldigt medlem af
fellesskabet de forste par ar, og dermed kan man
ikke fa indflydelse. Mange gav udtryk for, at det
ikke var nemt at komme til orde som nyankommen:
"Man gjorde bare som man altid havde gjort! Sa
leenge man ikke havde veret her i to ar, kunne man
jo ikke satte spergsméilstegn ved noget. Sddan har
det altid lydt her!”

Der var saledes en slags uskreven regel om, at man
skulle veere gammel i gérde, mindst to r, for man
kunne tillade sig at have en mening om behandlin-
gen. Der serud til at vaere tale om et forleb over tid,
og det opleves konkret af nogle lerlinge, at der er
et vist hierarki 1 tidsperspektivet, for lerlingen har
ret til at have en mening. Ikke bare tiden men ogsé
den enkeltes personlige evne til at sette sig igennem
spillede ind: “Man kunne kun fa en rigtig indflydel-
se; hvis man kunne snakke hojt og leenge!”

Der er saledes en indbygget forestilling om at en
leeretid tager op til et par dr. Ud fra positionen
betegner Lave og Wenger lerlingen som et nyt,
yderligt placeret og alligevel accepteret medlem af
praksis. De betegner denne position som en legitim
men perifer deltagelse. 1 et traditionelt mesterleresy-
stem er denne position ret synlig pa den méde, at
man af enhver lerling kan fa beskrivelser af,



hvorledes de 1 den forste lange tid ud over deres
faglige indlering fir positionen, som den der skal
lave kaffe til svendene, den der skal feje gulvet (se
eks. del VIII 1 Kvale og Nielsen, 1999) og andre
ydelser, der understreger deres position i bunden af
det faglige hierarki. I den kontekst jeg har studeret
dette faenomen, ser det ikke helt saledes ud, idet de
nye forventes at lave det samme som de gamle —
behandlingsarbejde med bernene —men positionen
afspejles 1, at de nye hele tiden skal vare pd vagt
sammen med en gammel, og at de skoles ind 1 at
skulle udeve behandling, som de gamle gor, og at
de ikke anses for at veere fuldgyldige medlemmer for
efter et par ar.

Den institutionaliserede orden har forrang for nye
tanker.

Institutionerne bliver ogsa nedt til at kraeve autoritet
over den enkelte uathengig af de betydninger, han
kan leegge ind i den konkrete situationen (Berger og
Luckmann, 1996), og det ma fastholdes, at den
eksisterende orden har forrang frem for en nyankom-
mens definitioner. De nye skal holdes pa plads, og
det meste af tiden vil denne adfzrd spontant finde
sted 1 de afstukne kanaler.

Flere nye lerlinge gav udtryk for at mede denne
forrang og de afstukne kanaler i et sddant omfang,
at de oplevede at skulle igennem en storre personlig
omformateringsproces for at kunne blive et fuldgyl-
dig medlem af praksis. "Det her er bare svert, det
er som om at det almindelige, humane syn man har
pa almindelige bern, ikke gelder her”. En anden
praktikant udtrykte folgende om dette emne: “Jeg
oplever at jeg md haenge mit almindelige menneske-
syn pa knagen inden jeg gér ind. Det kan ikke
bruges her.”

Begge fandt det tydeligvis bade svert og til dels
ubehageligt at skulle vere sd “kontante”, som de
gamle mente, man skulle, men gav samtidig udtryk
for, at de matte tro pa de gamle, som sagde, det ikke
kunne lade sig gore at arbejde med "disse bern" pa
andre méader.

Senere i forlebet gav en af dem udtryk for, at han
stadig syntes meget var for “hardt”, men pa den
anden side var han blevet overbevist om nedvendig-
heden i1 denne linie. Han var sd at sige blevet
socialiseret ind i den institutionelle orden, hvilket
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ifolge Berger og Luckmann er en nedvendighed for
at blive et fuldgyldigt medlem.

Nye lerlinges argumenter for en anden og 1 deres
opfattelse mere “human” og knap sé konsekvensfik-
seret made at arbejde med bernene pd, blev sdledes
altid fejet af bordet af en “gammel” med at: “Det
kan ikke lade sig gore med disse bern!”

Det var meget svaert for nye “lerlinge” at komme
igennem med nye synspunkter, der gik imod den
gaeldende institutionelle orden. Dette fremgar af
folgende beretning.

At bryde den institutionelle ordens logik
kraever hjzlp

Det kraever krefter og styrke at sla igennem som ny
med en anden opfattelse end den geengse. Pa et
tidspunkt var der en “halvgammel lerling”, der, da
hun havde veret ansat et ars tid, kom ud for en
meget tragisk handelse, idet hendes bror begik
selvmord. Efter at have vaeret sygemeldt et stykke
tid vendte hun tilbage til afdelingen. Bernene havde
faet at vide, at hun var sygemeldt, men ikke hvorfor,
og det gvrige personales anbefaling til hende var, at
bernene ikke skulle kende sandheden. Begrundelsen
var, at de “ville bruge det imod hende” (grundanta-
gelse: tidligt skadede bern har ingen folelser, og
derfor har de ikke empati med andres folelser) i
situationer, hvor hun kom i konflikt med dem.
Paedagogen accepterede dette i forste omgang, men
nogle af bernene interesserede sig meget for, hvad
hun havde fejlet, bl.a. fordi de havde set hende
forlade afdelingen graedende, den dag broderen var
ded. Det plagede hende mere og mere, at hun ikke
kunne fortaelle sandheden. Under en udviklingssam-
tale med mig problematiserede hun hele situationen
og bad om min hjelp til at f4 det evrige personales
opbakning til at fortelle bernene, hvad der var
foregaet. Vi diskuterede situationen ud fra hendes
personlige situation og ud fra et teoretisk perspektiv
om bern og sorg.

Efterfolgende fulgte jeg med hende pa et afdelings-
made, hvor jeg stottede hende i at f4 sagt og disku-
teret med de andre, at hun ville fortelle bernene
sandheden, og at hun gerne ville have de andres
opbakning. Det fik hun, og i evrigt kom der mange
positive ting ud af den historie, som der senere blev
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lavet et skrift om, der omhandlede problemstillinger
om bern og sorg. Der skal sdledes meget til for at
sette sig op mod den geeldende institutionelle orden.
Ovennzvnte eksempel og andre lignende beretnin-
ger fra nye “lerlinge” tyder p4, at Berger og Luck-
mann har ret 1, at det ikke er s& nemt at satte sig op
imod den pa forhénd konstruerede virkelighed. De
nyes blotte ankomst er ikke nok, fordi de pa forhadnd
er defineret som "nye lerlinge". Som ny lerling er
den ankomne nederst i hierarkiet og endnu perifer
1 forhold til den del af fellesskabet, som er bestem-
mende for praksis.

Denne konklusion kunne fore mod overvejelser om,
hvorvidt der kunne vaere andre mader en laerling
kunne gore sig geldende med sin indflydelse, nar
nu den blotte tilstedekomst ved ansattelsen pa
institutionen ikke er nok, f.eks. gennem teoretiske
mod- og medspil til det allerede ansatte personale.
Jeg vil 1 det folgende beskrive, hvorledes jeg
observerede denne dimensions betydning, og hvilke
farer der er forbundet med forskellige mader at
handtere viden og teori pa.

Den manglende teoretiske beskrivelse

Pa& degninstitutionen var padagogikken stort set
ikke beskrevet, da jeg startede udviklingsprojektet.
Derfor havde degninstitutionen som na&vnt gennem
mange ar fungeret udelukkende gennem mesterlaere-
systemet i videreforsel af de paedagogiske ideer pa
de forskellige afdelinger. Det betyder, ifolge min
analyse, at den legitimerede tronhimmel gennem
mange ar er opbygget af forskellige aktorers tolk-
ning af viden.

Forholdet mellem viden og dennes sociale basis er
dialektisk, siger Berger og Luckmann, og det
betyder, at viden er en faktor for social forandring.
Gennem en lang proces er der opbygget et symbolsk
univers, der legitimerer dagligdagens arbejde. Men
det symbolske univers er kendetegnet ved, at der er
tale om processer, som refererer til andre virkelighe-
der end hverdagens erfaringer. Legitimeringer
finder sted ved hjlp af symbolske totaliteter, der
overhovedet ikke kan opleves i hverdagen.

Flere tidligere “padagogiske lerlinge” beskrev 1
denne forbindelse hvordan de lerte gennem en
praktisk leeringsform, der foregér under et symbolsk
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univers, fordi de ikke kunne/skulle laese om de
teoretiske begrundelser for paedagogikken:

“Man observerer, far at vide at sdidan gor viiden og
den situation. Andre gange bruger man bare det,
man synes er bedst i en given situation. Der har bare
aldrig veeret haeftet pd hvorfor, sddan rent teoretisk.
Er der mon ikke tid? — eller far man bare ikke
formuleret sit sporgsméal? Sa sker der jo det, at man
bare gor det, de andre gor.”

Der gives udtryk for, at det var en ensom vej at finde
ud af den pedagogiske linie, og at det ikke altid var
nemt for en lerling at vide, om man gjorde det
rigtige i1 forhold til den uskrevne padagogik. P4 et
spergsmal om, hvordan det var at vaere i mesterlare,
svares der sdledes: “Skidt, fordi der ikke var noget
entydig pedagogik, og derfor métte man plukke de
ting ud, man kunne bruge og udfere det efter sin
egen overbevisning om, hvad der var ret og forkert.
Det kunne give en del kollegiale konflikter.”

En anden folte sig alene om at finde teoretiske
begrundelser for sit pedagogiske arbejde: “Det var
op til mig selv at opsege relevant og brugbar padago-
gik.”

Det fremgér af ovenstdende udsagn, at vejen til de
teoretiske begrundelser for arbejdet for de nye
leerlinge har vaeret uigennemskuelig og usammen-
hangende.

De stzerke trendsattere

Berger og Luckmann taler om typedannende roller,
der repreesenterer den institutionelle orden. Dette
begreb er sammenligneligt med de staerke trendseet-
tere pa afdelingerne, som har haft sterst indflydelse
paudviklingen og fastholdelsen af den institutionelle
orden. En af de ansatte gjorde sig tanker om forskel-
len pé& almindelig mesterlere og den type mester-
leere, der er pa en degninstitution som “paedagogisk
leerling”:

“Det var de “sterkeste” medarbejdere, der satte
dagsordenen og dermed peedagogikken. Det er
muligt at stedets/afdelingens paedagogik blev
overleveret via mesterlere, men da jeg ogsd er
uddannet handverker inden ansettelsen, ved jeg
ogsa at mesterlere betyder at mester rent faktisk
ogsa ved, hvad der bliver overleveret, og ikke bare
daekker sig under begrebet.”
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Sidstnavnte har fat i flere vasentlige pointer: Det
er de sterkeste, der bestemmer, og dermed bliver
trendsattere for, hvilken paedagogik der fores, og at
forskellen pd denne type mesterlere og den mere
traditionelle er, at mester i det sidste tilfeelde ved og
ekspliciterer bevidst, hvad lerlingen skal lere, altsa
har en bevidst tankegang om forlebet. I dogninstitu-
tionens mesterlere er der heller ingen bestemt
person, man som ny kan forholde sig til, men kun
et praksisfelleskab: “Da jeg startede, var der ikke
en person, der tog ansvaret for at vaere “larer”. Alle
gjorde deres bedste, men fik man fortalt alting?”
Disse eksempler viser, hvor afmonteret en laerling
kan fole sig, nar der intetsteds findes vedtagne
beskrivelser, der kan bruges af laerlingen i en
diskussion med en gammel mester. I dette system
har mester pr. definition ret de forste to r. Denne
afmontering bidrager til, at det kan opleves som
betydeligt nemmere at operere ud fra enkle regler og
en mindre reflekterende og analytisk holdning:
“Der var maske nogle regler i forhold til bernene
som var ufravigelige, hvor det var regler for regler-
nes skyld, uden s& meget fokus pa at have barnet i
centrum, som vi har i dag. Men det var lidt nem-
mere at vere pedagog dengang.”

Néar mester lober ud ad en forkert sti

Men hvad med mesterens teorier bag handlingerne?
Det viste sig 1 en bestemt historisk periode, at en
psykologisk forstaelse blev udsat for en forvranget
tolkning, sdledes at de handlinger, der blev lagt til
grund for store dele af paedagogikken pé det tids-
punkt, faktisk kunne siges at vere ubegrundede.
Dele af den institutionelle orden var blevet legiti-
meret pd en sddan made, at den var blevet symbolsk
1den forstand, at der ikke leengere var ssmmenhang
mellem den oprindelige teori og dens omsatning til
den udevede praksis. Denne mangel pd indbygget
refleksion i praksis kan belyses gennem Hubert.L.
Dreyfus og Stuart.E. Dreufus’ méde at anskue
leering pa.

Dreyfus og Dreyfus har i deres bog “Mind over
Machine” (1986) beskrevet, at mennesker larer
gennem en rekke faser, og at kompetenceudvikling
er knyttet til informationsudveksling mellem den
enkelte og omverdenen. Disse faser indeholder fem
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trin: 1) Nybegynder, 2) Avanceret begynder, 3)
Kompetent udever, 4) Kyndig udever og 5) Ekspert.
En nybegynder tilegner sig kontekstuathengige
elementer og regler som grundlag for handling. Det
vil sige det, der tilegnes, og den teori der ligger bag,
ikke forbindes. Al energien er knyttet til det kropsli-
ge og det regelproducerende/forstielsesmassige.
Den avancerede inddrager erfaringsbaserede,
kontekstathengige elementer. Den avancerede
begynder kan koble elementer fra teorien med
praksis, og laver situative koblinger mellem praksis
og teori. Den kompetente udever valger mél og plan
bevidst samt overvejer med henblik pa at reducere
kompleksitet. Den kompetente udever har ingen
vanskeligheder med at skifte fra et teoretisk overve-
jelsesplan til et praktisk kropsligt. Pa dette niveau
kender man sit stof og forbindelsen mellem praksis
og teori. Den kyndige udever bruger intuitiv proble-
midentifikation og intuitivt valg af mél og plan ud
fra erfaringsbaseret perspektiv. Intuitive valg
vurderes analytisk. Den kyndige udever kan umid-
delbart handle og ved, hvad der skal geres og i
hvilken reekkefolge. Karakteristisk for den kyndige
udgver er, at hun endnu skeler til forskrifterne eller
teorien. Eksperten anvender intuitiv, holistisk og
synkron identifikation af problem, mal, plan,
beslutning og handling og agerer med en flydende,
utvungen preestation, som ikke afbrydes af analyti-
ske overvejelser.

Ekspertens handling er umiddelbar og intui-
tiv, der er ingen analytisk refleksion og den
praktiske handlekompetence er smeltet sam-
men til en ncesten for-bevidst og adcekvat
handlekompetence (Flyvbjerg 1991: 35,
Hermansen 1996: 82-83).

Atvere i mesterlere pa en dogninstitution ma anses
for en proces, hvor peedagogen bliver videreuddan-
net til ekspert i forhold til at arbejde med bern med
tilknytningsforstyrrelser, altsa en proces fra at vere
nybegynder i forhold til denne specielle barnegruppe
og til at blive ekspert pa arbejdet specielt med dem.
Men denne Dreyfus’ske vej kraver, at det er en
leringssti, der er indbygget i praksis. Det kan
diskuteres, hvorvidt det er tilfeldet:
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En af de mest markante grundteser 1 dogninstitutio-
nens padagogik er, at det er givet, at born laerer
noget af at maerke konsekvenser af deres handlinger,
hvorfor ivaerksattelse af konsekvenser bruges pa alle
afdelinger, og er en del af den beskrevne og vedtag-
ne paedagogik. Nar en ny padagog (eller praktikant)
ankommer, leeres dette hurtigt bAde gennem imita-
tion af mestrene og 1 et eller andet omfang gennem
instruktion. Dette forhold har maske engang haft
nogle teoretiske reflektioner indbygget, men er endt
som en ekspertviden, forstdet pd den made, at sdidan
skal man reagere i forhold til den givne institutionel-
le orden, der foreskriver at det er givet, at born leerer
af konsekvens.

Her et eksempel pa denne praksis, som jeg obser-
verede pa en afdeling, hvor en larling opdrages og
presses direkte ind pa “ekspertniveau!” i relation til
denne antagelse:

Lille Per (der er 6-7 &r gammel) sidder og spiser,
fumler med gaffel og kniv og ender gang pa gang
med at spise med fingrene. Praktikanten, der sidder
for bordenden, irettesatter flere gange Per, men Per
kan ikke finde ud af at efterkomme irettesattelsen
om at spise ordentligt med kniv og gaffel. En af de
gamle (en mester) fra et andet bord, siger efter et
antal iretteseettelser til praktikanten: “Numa du snart
give en konsekvens!” Praktikanten folger ordren
(om at folge den institutionelle orden) og giver Per
besked pi at satte sig over i sofaen og tenke over
tingene. “Nar du ikke kan finde ud af at hore efter!”
Ved en efterfolgende undervisningslejlighed bruger
jeg eksemplet, og rejser spergsmalet om personalet
nu tror, at Per lerer noget af denne konsekvens!
Praktikanten forsvarer sin handling med, at sddan
gor de andre ogsa, og mestrene bakker op ved at
sige, at praktikanten jo er helt ny, og det er vigtigt,
at han setter sig i respekt i forhold til bernene
omgéaende gennem de vedtagne strategier.

I dette eksempel ses tydeligt, hvorledes laerlingen
gennem instruktion bliver indfert i, hvordan “konse-
kvenser” bruges som “flydende, utvungen prasta-
tion, som ikke afbrydes af analytiske overvejelser”
i forhold til bernene. Laereprocessen, jvf. Dreyfus’
fem niveauer, er udelukket pd forhdnd. Der er ikke
plads til praktikantens egne refleksioner pa vejen fra
novice til ekspert, og dermed heller ikke til at satte
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sporgsmalstegn ved en given praksis.

Problemet opstar, hvis indholdet i denne praestation
fra starten bygger pa forkerte premisser! Hvad nu
hvis konsekvens som padagogisk middel slet ikke
er det rigtige 1 forhold til disse bern? Hvad nu hvis
de overhovedet ikke laerer af de konsekvenser, der
bliver sat i verk? Psykologen N. Rygérd, der
igennem adskillige ar forsegte at praege den paedago-
giske linie pd degninstitutioner, mente ikke at
brugen af konsekvenser var den rigtige strategi, idet
disse bern har svart ved at lere af deres erfaringer.
Saledes skriver Rygérd:

“Adferdsterapien leegger veegt pa at opbygge vaner
ved at fremkalde bestemte “responser” (svar) pa
bestemte “stimuli”. I forhold til tidligt frustrerede,
har denne terapiform to svagheder. Dels er det
meget tydeligt, at tidligt frustrerede ikke laerer meget
ved straf og belenning (Hare, 1972). De kan ikke
omsette det til en erfaring, der kan bruges i lignende
situationer. Dels giver adfardsterapien kun fa bud
pa, hvordan barnet opbygger forudsatninger for at
drage erfaringer. Der er ingen forskningsresultater,
som underbygger straf og belonningsmetoden.”
(Rygérd, 1991: 1 8).

Noget tyder pa, at svaret pé disse berns problemer
ikke er en adfaerdsterapeutisk linie, men mesterlaeren
levner ikke megen mulighed for nyes bidrag til
refleksion over dette.

Opsamling pa empiri: Vasentligste observationer
Jeg har observeret, at mesterleren er en form for
updagtet indlemmelse i de til enhver tid geldende
behandlingsmetoder, eller i alle tilfeelde ikke en
bevidst planlagt made at integrere nye pa. Dette skal
forstds pd den mide, at der ikke indgéds nogen
kontraktlignende aftaler med de nye, der giver dem
forstdelse af, hvad mesterleren gar ud pa. Der er
heller ingen planer over, hvad “programmet” i
mesterleren indeholder eller nogen formel afslut-
ning pé, hvornar padagogen er “udlert” og far
status som “mester”. Det ser ud som om, at en
paedagog, der er ferdiguddannet pa seminariet, og
som formelt opfylder kvalifikationerne til ansattelse
pa et behandlingshjem, uformelt her kommer i en
mesterlere, der varer 2-3 ar.

De resultater, der kan observeres ud fra empiriske
observationer, er, at larlingene (nyansatte og
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praktikanter) har manglende muligheder for indfly-
delse, manglende plads til at komme med nye
tanker, svare betingelser for at bryde den institutio-
nelle orden, svare betingelser for dialog med de
gamle, fordi der mangler eksplicitte teoretiske
beskrivelser, svere betingelser for at agere som
fuldgyldige medlemmer i den samlede personale-
gruppe, fare for at blive trukket hen ad en “forkert”
sti, fordi der hermed mangler mulighed for selvsten-
dig refleksion.

Selvom mesterla@ren er en effektiv og konstruktiv
opleringsform, har den alligevel adskillige svage
sider, nar den som i dette tilfeelde foregar péd en
uaftalt og dermed delvist skjult made. Dette med-
forer, at den inspiration og nytenkning, der kunne
komme ind pé en gammel institution, i ringe grad
bliver brugt som inspiration. Nogen gange fordi der
ikke accepteres andre mader end den vedtagne, som
eksemplet med Per viser, og andre gange fordi det
er for svert for nye at sld igennem med de tanker,
de har. Dermed er der en fare for, at en uaftalt og
updagtet mesterleereform bliver hindrende for en
nyudvikling, hvor nye fra andre arbejdspladser
kunne bidrage med andre erfaringer, og hvor
praktikanter kunne bidrage med de sidste nye teorier
fra lereanstalten.

Mesterlere er forbundet med visse farer ved ube-
vidst anvendelse af denne form. En fare ligger i, at
hvis mesterleren star alene og er den vasentligste
Laeringsform, kan der ske det, at hvis mester “lgber
af sporet” 1 forhold til en given metode, lober alle
lerlingene med! Hvis mester forvrider en teoretisk
tilgang f.eks. 1 omsatningsleddet fra en psykologisk
forstéelse til en paedagogisk praksis, sé risikerer
man, at den forvridning adopteres af alle leerlingene.
Et andet problem er, at nér det er en indlejret del af
opfattelsen, at de forste 2-3 ar er “leerlingen” ikke
fuldgyldigt medlem af det faglige fellesskab, sa kan
det betyde, at ny inspiration udelukkes.

Udviklingsmuligheder

Refleksioner over mulige losninger
Det fremgéar af ovenstdende, at mesterlaren er en
effektiv oplaeringsform, men at den er forbundet
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med farer, nar den foregér updagtet og uaftalt. Der
er derfor grund til at diskutere, om og hvorledes man
1 givet fald kan eliminere farerne.

Ud fra et socialkonstruktivistisk perspektiv er nye
medlemmer af et praksisfellesskab uundgaelig domt
til at blive socialiseret ind i den geeldende institutio-
nelle orden, og dette foregdr som ovenfor beskrevet
pa mange mader. Man skal undersege, siger Berger
og Luckmann, hvor stort institutionaliseringens
omfang er i et givet kollektiv. Der er historiske
varianter over dette tema, hvor forskellige samfund
giver mere eller mindre plads for ikke-institutionali-
serede handlinger. Generelt er det vigtigt at overve-
je, hvilke faktorer det er, der determinerer et storre
henholdsvis mindre omfang af institutionaliseringen.
Institutionaliseringens omfang athanger af, hvor
generelle relevansstrukturerne er. Hvis mange eller
de fleste af et samfunds relevansstrukturer deles af
stort setalle, vil institutionaliseringens omfang vere
stort (Berger og Luckmann 1996:99). Pa degninsti-
tutionen er omfanget af relevansstrukturer stort, og
der er adskillige faktorer, der determinerer dette
omfang, sdsom den meget omfattende legitimerede
symbolske tronhimmel, der angiver meget konkrete
bud pé, hvorledes man skal agere her, som det ses
i eksemplet med Per. Det er forskelligt fra afdeling
til afdeling, hvor stor institutionaliseringen er, men
generelt er den stor. Fordi institutionaliseringsom-
fanget er stort, er det sveert at &ndre pa den geelden-
de institutionelle orden. Denne orden skabes og
overholdes i de forskellige sub-kulturer, og hvis den
skal @ndres, henger det sammen med om de
mennesker, der har skabt den, vil vaere klar over, at
det er en social verden, der selv er skabt af menne-
sker, og derfor kan omskabes.

Som det fremgar af de ovrige kapitler, er der nogle
forsvarsmekanismer, der tyder pa, at ikke alle
subkulturer ser det som en menneskeskabt konstruk-
tion, og dermed har svert ved at lade den komme til
diskussion afnye. Hvis mesterlaerens farer er, at der
ikke lukkes nye inspirationer og diskurser ind, sé er
spergsmalet, hvad der skal til, for at dette kan ske.

Et leringsperspektiv

Leaering 1 praksis behover ikke at vare ateoretisk.
Donald Schon har beskaftiget sig med adskillige
begreber, der kan hjelpe videre med disse overvejel-
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ser. Dels begrebet “viden i handling” og dels

begrebet “refleksion i handling”.

Viden i handling

Vi er vidende pé en sarlig vis. Vi kan som prakti-

kere ofte ikke gere rede for, hvad vi ved. Vores

viden ligger indbygget i vores handlingsmenstre

(viden i handling) og har felgende egenskaber:

® Der findes handlinger, genkendelser og bedom-
melser, som vi ved, hvordan vi skal udfere rent
spontant. Vibehever ikke gennemtenke dem pa
forhand for at udfere dem.

® Viersjeldent opmerksomme pa, hvordan vi har
leert at gore disse ting, vi gor dem simpelthen
bare.

® | nogle tilfaelde har vi engang veret klar over
noget, som siden er blevet internaliseret. [ andre
tilfzelde har vi aldrig veeret klar over det. Men 1
begge tilfelde gelder det imidlertid sjeldent, at
vi er 1 stand til at beskrive den viden, som vores
handlinger afslorer.

[ modsatning til Bradrene Dreyfus har Schon den

forestilling, at overraskelser i den professionelle

praksis, f.eks. at Per ikke pa trods af gentagne

irettesettelser bruger sin kniv og gaffel, fir os til at

reflektere over vores viden i handling, og dette

foranlediger, at der sker en refleksion i handling.

Refleksion i handling

Vi tenker ikke over, hvad vi ger, ndr spontan
handling ikke giver andet resultat end det forventeli-
ge, men nar det forer til overraskende resultater,
hvad enten de nu er behagelige eller ubehagelige, sé
kan vores reaktion vare refleksion i handling. En
professionel praksis rummer elementer af gentagel-
ser. En professionel praktiker kommer ud for de
samme situationer igen og igen, og opnér péd den
madde rutiner, der ofte bliver til viden i handling. Nar
der sker noget uventet, bliver reaktionen en reflek-
sion i handling. Nogle gange mens praktikeren er i
gang med at udfere handlingen men andre gange
over tid athengig af, hvilken handling der reflek-
teres over. De mulige genstande for refleksioner kan
veaere forskellige sdsom normer, vardier, strategier
eller teorier. Nar nogen reflekterer i handling, bliver
vedkommende en forsker i en praksissammenheng,
siger Schon, han eller hun er ikke leengere athengig
af den etablerede teoris og tekniks kategorier, men
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konstruerer ny teori til det unikke tilfelde.
Problemet er, hvis viden i handling bygger pa en
fejltagelse fra starten, f.eks. en forvreden omsetning
af en psykologisk forstaelse. Hvis nu vores reflek-
sion 1 handling ogsd bygger pd denne forstaelse, og
der ikke sidelebende er nogen, der forholder sig
kritisk til hvilke refleksioner, vi bruger, sa er det
ikke sikkert, at nogle af delene er til gavn i denne
situation. Derfor, siger Schon, skal vi lebende
underspge vores refleksion i handling grundigt, og
det kan vi gere ved at reflektere over vores reflek-
sion i handling, og vores praksis for refleksion i
handling.

Et tilsvarende dynamisk syn pa lereprocesser ses
hos Kolb. Kolbs model om menneskets lareproces-
ser kan placeres under begrebet erfaringspadagogik.
Kolb definerede leering som en proces, hvorigennem
viden er skabt gennem transformation af erfaring,
og siger at viden er et resultat af kombination af at
begribe erfaringer og transformere dem (Kolb,
1984:4 1). Han udviklede pé baggrund af dette en
sakaldt leeringscirkel:

Maderne at leere pd, som de stir i Kolbs cirkel, horer
sammen parvis: konkrete erfaringer horer sammen
med abstrakt begrebsliggerelse og aktiv eksperimen-
tering herer sammen med refleksiv observation.
Kolb forstdr leering som en proces, hvor der i en
leringscirkel sker lering pa folgende made: Fra
konkret oplevelse over reflekterende observation til
abstrakt begrebsliggarelse til aktiv eksperimentering
og herfra tilbage til ny konkret oplevelse. Det vil
sige, at en konstruktiv laereproces kan finde sted, nar
et menneske (eller en gruppe) hengiver sig til en
aktiv laereproces, hvor der indgér disse dimensioner.

Praksis pa degninstitutionen

i forhold til Kolbs model

Ud fra ovennavnte to laeringsteorier i forhold til
praksis pd degninstitutionen har jeg en tese om, at
oplaeringen af de nye lerlinge er meget “Dreyfusk”
og for lidt “Schonsk” og “Kolbsk™. Der er i det
ovennavnte mange eksempler pd, hvordan lerlinge
skal indga og ret ureflekteret adoptere den paedagogi-
ske stil, der nu engang er pa den enkelte afdeling
uden dermed at sige noget om, om den er god eller
mindre god.

Denne artikel handler udelukkende om at diskutere,
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hvorledes mesterlaren virker i praksis pa degninsti-
tutionen. Hvis Kolbs leringscirkel i hgjere grad var
gaeldende 1 den daglige peedagogiske virksomhed,
ville det kraeve en helt anden strategi i opleering og
indkorporering af de nye. F.eks. ovennavnte
eksempel om Per og hans klummer i forhold til
aftensmaden, kunne man forestille sig folgende:
Praktikanten irettesaetter og anviser Per, at han skal
spise med kniv og gaffel (aktiv eksperimentering).
Efter nogle gange, hvor dette ikke hjelper (konkret
erfaring), @ndrer han sin strategi, ud fra sin gjeblik-
kelige viden om, at dette ikke gar (divergent viden)
til at gd videre i Kolbs laeringscirkel og analyserer
og reflekterer over, hvorfor Per ikke gor, som han
siger (refleksiv observeren): Er det en protest? Er
det hans motorik, der ger det for sveert for ham? Er
det fordi han ikke ved, hvordan man holder pa kniv?
Er det fordi han ikke kan koncentrere sig? Osv. Han
omsatter sin analyse til en konklusion og en forelo-
big forstaelse (abstrakt begrebsliggerelse). F.eks:.
Per har svert ved motorisk at klare opgaven, og
praktikanten vaelger at ga ud i kekkenet og finde et
set kniv og gaffel, der er bedre at holde pé for en
lille dreng som Per! — Og starter herefter forfra i
cirklen for at se om det var den rigtige losning!
Der er en vasentlig forskel pa at agere ud fra den
ureflekterede instruktion, der bunder i den vedtagne
paedagogik om, at konsekvenser er lgsningen pa de
fleste konflikter og dermed: "Nu ma du ivaerksatte
en konsekvens”, og til at leerlingen blev opdraget i
at agere 1 en mere dynamisk leringsmodel a la
Kolbs leringscirkel.

I relation til Schons teorier om den reflekterende
praktiker, kan disse tanker inddrages i en fortsettel-
se af at fa opbrudt og reorganiseret den institutiona-
liserede legitimerende symbolske tronhimmel. Der
ma etableres og fastholdes systematisk refleksion i
organisationen i forhold til at fastholde og videreud-
vikle den nye institutionelle orden, der er under
opbygning via det gennemforte udviklingsprojekt.
Refleksion over refleksion 1 handling og ikke bare
treening og bevidsthed pa de typer refleksion som
Schon kalder releksion i handling.

Delkonklusion

Daudviklingsprojektet startede, var paedagogikken
stort set ikke beskrevet. Dette har, som det fremgar
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af ovenstaende, i1 praksis betydet, at nye leerlinge
ikke har haft nogen mulighed for at bruge beskrivel-
ser til at problematisere den udevede paedagogik
teoretisk. I dag er paedagogikken beskrevet, men det
er ikke beskrevet, hvorledes de nye skal lares op i
udevelsen af denne paedagogik. Endvidere er paeda-
gogikken ikke retningsbestemt eller navngivet,
hvilket sveekker de nyes (og de gamles) mulighed
for en dybere teoretisk forstaelse og diskussion af
paedagogikken. Endelig ser det ud som om, at den
laereproces, der fortrinsvis er geldende pd degninsti-
tutionen gennem den accepterede mesterlere, 1 sig
selv er hindrende for en kritisk forholden sig til
paedagogikken. Mesterleren fremstar som en op-
leering gennem instruktioner og efterligning af det
allerede etablerede, og der er ikke i sarlig grad
indbygget en laringsform, der ansporer lerlingen
til lobende at reflektere over sine handlinger.

Den personlige del i arbejdet

i et mesterleeresystem

Behandling og psykosocialt arbejde bestar i sin
grundstruktur af fortolkninger af menneskers/berns
made at reagere pa, og hvorfor de ger, som de geor.
Psykologen pé& degninstitutionen siger om sin
funktion, at hun “kan tilbyde paedagogerne et andet
billede af barnet” end det, de nogen gange har
konstrueret. Dette “billede” bygger pa en psykolo-
gisk forstaelse af, hvorfor barnet reagerer som det
gor, og billedet bruges til at konstruere nye handlin-
ger ud fra en grundleggende tro pé, at samspillet
mellem den voksne og barnet er en adgang til at
athjelpe barnets problemer. Det grundlaeggende
problem i behandlingsarbejdet er derfor ogsa, om vi
kan stole pd billedet, vi skaber, som den mest
hensigtsmeessig forklaring pa et barns problemer og
dermed som adgangen til at hjelpe med at lose dem
gennem den “behandling”, de voksne udferer i
forhold til barnet.

Behandlingen foregar i et mellemmenneskeligt
samspil. Det er peedagogen, der via sin made at
interreagere med barnet skal vare en slags mester
for barnets lereproces. Det kraever, at pedagogen
er meget bevidst pa sine egne mekanismer i samspil-
let med barnet. I den forbindelse leegger Erikson
vaegt pa et begreb der hedder overfering: Patienten
har “en interesse i at gentage fortiden 1 nutiden”,
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hvilket forer ham til at “overfore beskeder fra andre
livssituationer” til den terapeutiske (her fra Schon:
108).

I arbejdet med andre mennesker er det mennesket,
der er genstanden, i dette tilfelde barnet. Det
betyder, mener Kurt Bader (1993), at arbejdsresulta-
tet er en udvidelse af den subjektive handleevne, og
arbejdet skal altsa i sidste instans vare et bidrag til
personlighedsudviklingen. Det betyder, at det har en
afgerende betydning, hvilket billede socialarbej-
deren har af mennesket, af dets evne til at udvikle
sig. Dette indikerer, hvor nedvendigt det er at
arbejde eksplicit med bade institutionens og den
enkeltes menneskesyn.

Pé en institution, hvor der ikke er indbygget formel-
le leringssituationer — hvor den enkelte behandlers
“overforing” bliver sat under beherig “kontrol” —vil
det ikke kunne lade sig gore under former, hvor det
kan kontrolleres/stottes hvilke menneskesyn eller
hvilken “overfering”, der finder sted. En siddan
kontrol/stette kan kun ske gennem leringsformer
hvor den enkeltes fag-personlige del inddrages i
leeringen.

Pé degninstitutionen arbejdede vi med en fagudvik-
lingsmodel: kollegial respons der udelukkende giver
faglig stotte til den enkelte, men som i sin grund-
struktur ligner supervision. Hensigten med at vaelge
denne model var da ogsa, at den skulle vere en
forleber for supervision, fordi supervision sikrer, at
den fag-personlige del kommer med. Problemet er,
at der ikke efterfolgende er indfert supervision, og
at det ogsa kniber med at gennemfore regelmaessig
kollegial respons.

Der er formelle fora pa degninstitutionen, hvor der
er mulighed for refleksion i form af halvarlige
behandlingsmeder og ugentlige mader pa afdelin-
gen. De sidste er ofte pressede af praktisk planleg-
ning og giver i alt for ringe grad mulighed for at
give serlig opmarksomhed til leerlingene.

Konklusion og perspektivering

P& degninstitutionen bruges mesterlere som en
made at indsluse nye i arbejdet, bade praktikanter
og nyansatte pedagoger samt vikarer. Mesterlaeren
er ikke eksplicit beskrevet som den metode, nye
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sluses ind efter, hvorfor den nye ikke har nogen plan
over eller viden om, hvad vedkommende pracist
skal laere, eller hvor lang tid det tager, for man er
udlert. I praksis viser det sig, at den nye betragtes
som lerling i to til tre 4r.

Den opleringsform, der ser ud til at bruges mest, er
en blanding af instruktioner fra de gamle mestre, de
nyes socialisering gennem praksisfallesskabet samt
forventningen om, at den nye tilslutter sig den
herskende identitet pd den givne afdeling. Dette
feellesskab er bygget pd en hej grad af forventning
om, at de nye observerer og tilegner sig den paedago-
giske made, de gamle agerer pd i forhold til bernene
i forskellige konkrete situationer. Tidligere var disse
paedagogiske metoder ikke beskrevet. Det er de i
dag, men padagogikken er ikke retningsbestemt, og
derfor kan det vare svert for nye (og gamle) at
tilegne sig en dybere teoretisk forstaelse af den
paedagogiske strategi. Dette haemmer lerlingens
mulighed for atindgé i en paedagogisk sparring med
de gamle.

Den nye opdrages fortrinsvis til at kopiere gennem
instruktioner og observationer. Der er ikke pa
degninstitutionen en bevidst dynamisk laringsmo-
del, der leegger vagt pa, at de nye skal lere at
analysere og tage selvstendige beslutninger, der
ligger udenfor den geengse made at forholde sig til
bernene. Denne er ifelge de beskrivelser, der 1 dag
ligger, stadig baseret pd metoder, der ligger tat op
ad en adferdsregulerende padagogik, der formes
gennem udstrakt brug af struktur, konsekvens og
voksenstyring som de mest centrale elementer i
hverdagen. Denne tankegang socialiseres de nye ind
i gennem den made mesterlaeren fungerer pa.

Status og perspektivering

Artiklen har til hensigt at pege pé, at nar mester-
leeren er omdrejningspunktet i sd uplanlagt og
indforstaet form, som den er pd degninstitutionen,
har det nogle problemer. Mesterleresystemet er,
som det ogsé fremgar, en effektiv médde at indsluse
nye i systemet pa, og som sadan kan den péd mange
mader betragtes som en bade god og effektiv
leeringsform, men ovenstdende analyse viser, atden
nemt kan blive en ureflekteret mide at tvinge nye
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ind 1 et bestemt padagogisk paradigme.

Et vist feellesskab om hvilket peedagogisk paradig-
me, der er bedst for disse bern, er selvfolgelig
nedvendigt, og et sddant skulle gerne bygge pa
videnskabeligt dokumenteret viden om emnet. S&
det er indlysende, at man ved ansettelse af nye
padagoger mé soge efter mennesker, der gar ind for
det valgte paradigme. Der er heller ikke tvivl om, at
praksisfaellesskab og felles konstruktion af virkelig-
heden er en uundgaelig og positiv ting 1 dette felt,
men sporgsmalet, der kan diskuteres, er, hvordan
denne fzlles virkelighed skabes?

En sé stringent og udialektisk oplering mi nedven-
digvis bevirke, at nyes bidrag til at paedagogikken
hele tiden er i udvikling, omend det ma ske under
et feelles paradigme, ikke bliver til gleede for afdelin-
gen péd en made, der kunne udvikle paedagogikken
lobende.

Et andet aspekt er “som mester — sd lerling og
endelig s& bernene”. Hvis personalet i deres made
at teenke pd ikke “gér cirklen rundt” (jvf. Kolb) kan
man forestille sig, at det bliver svarere at indfere en
sadan strategi i arbejdet med det enkelte barn.
Perspektivet er for mig at se, at mesterlere i en
degninstitution som oplaringsform har mange
kvaliteter, men lige s mange ulemper. Hvis den skal
bruges (og det er nok uundgaeligt) kunne perspekti-
vet vere:

1. At den indferes bevidst som et planlagt forleb
med en planlagt slutning, og at en nyansat som
udgangspunkt bliver prasenteret for dette forlab.

2. At indholdet i den udarbejdes ud fra et bevidst
onsket leringsperspektiv, der fores videre i lerings-
syn pé barnet, og at mester uddannes i dette syn.
Dette leringssyn md have sit udgangspunkt i
dokumenteret viden om, hvordan mennesker/barn
far de mest optimale muligheder for udvikling.

3 Atder laves ngje plan over, hvorledes larlingen
undervejs lobende skal stattes og kontrolleres 1 sin
udvikling, bdde den faglige og den fagpersonlige,
og hvilken mester der er hovedansvarlig.

4. At der indferes obligatorisk undervisning for
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lerlingene i relevant teori.

5. At man slutteligt markerer, nar en leerlingetid er
formelt overstéet.

Afslutningsvis skal anferes, at det mest optimale i
denne forbindelse var, at institutionen som sadan
begyndte at indarbejde mider at agere pd, sa den
med tiden kunne opleves som en lerende organisa-
tion ud fra et valgt leeringssyn, der gennemsyrer hele
institutionen.

Karin Kildedal er forskningsassistent ved Institut
for Sociale Forhold og Organisation, Aalborg
Universitet.
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