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Resume

Artiklen argumenterer for, at paedagogisk ekspertise kan tilskrives grupper og
ikke kun individer. Hvordan skal vi helt fundamentalt forsta paedagogisk grup-
pe-ekspertise? Artiklen anleegger et paedagogisk-filosofisk perspektiv pa dette
sporgsmal. Med et fokus pa psedagogisk omsorgsarbejde afklarer den, hvad de
fundamentale forudsesetninger er for gruppeekspertise. Forste del undersoger
minimumsbetingelserne for, hvad man kan kalde psedagogisk ekspertise. Idea-
let om peedagogisk ekspertise ma forstas bredt, hvis vi skal fastholde det som et
meningsfuldt forbillede for peedagogisk teori og praksis. Artiklen analyserer og
kategoriserer vaesentlige aspekter af ekspertise 1 en paedagogisk sammenhaeng.
Pzedagogisk ekspertise ma rumme en pluralisme af former for viden og kompeten-
cer, bade praktiske, teoretiske, for-refleksive og refleksive, samt adfaerdsdispositi-
oner, emotionel opmeerksomhed og intellektuelle kapaciteter. Artiklens anden del
undersoger de filosofiske betingelser for gruppe-ekspertise og drager nogle vigtige
distinktioner. Det argumenteres sdledes, at grupper kan have overlegen viden
qua gruppe, som de enkelte medlemmer hver isser ikke besidder, og denne viden
kan under de rette betingelser udgere ekspertise. For at anskueliggere denne for-
staelse af gruppeekspertise illustrerer artiklen til slut idéen 1 en sammenheeng af
paedagogisk omsorgsarbejde. Her eksemplificeres det, hvordan gruppe-ekspertise
1 paedagogisk omsorgsarbejde kan besta af samspillet mellem konstitutive delele-
menter.

Abstract

Group expertise in pedagogy for care work

The article argues that pedagogical expertise can be attributed to groups and not
just individuals. How should we fundamentally understand pedagogical group
expertise? The article takes a pedagogical-philosophical perspective on this issue.
With a focus on pedagogical care work, it clarifies the fundamental prerequisites
for group expertise. The first part examines the minimum conditions for what can
be called pedagogical expertise. If we are to maintain it as a meaningful ideal
of pedagogical theory and practice, pedagogical expertise must be understood
broadly. The article analyzes and categorizes significant aspects of expertise in
a pedagogical context. Pedagogical expertise must accommodate a pluralism of
knowledge forms and competencies. These include practical, theoretical, pre-re-
flexive and reflexive competencies, behavioral dispositions, emotional awareness,
and intellectual capacities. The second part of the article examines the philosophi-
cal conditions of group expertise and draws some important distinctions. Groups
can have superior knowledge, which the individual members do not possess indi-
vidually, and this knowledge can, under the right conditions, constitute expertise.
Finally, an example of how constitutive elements of group expertise in pedagogical
care work can unfold illustrates the main idea of group expertise in a specific
pedagogical care work context.
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Introduktion

Denne artikel giver en filosofisk afklaring af, hvordan vi helt fundamentalt kan
give mening til at tilskrive paedagogisk omsorgsekspertise til grupper. Artiklen
foregiver ikke at veere et fyldestgorende forsvar for gruppeekspertise i peedago-
gisk omsorgsarbejde, men afklarer de nedvendige minimumsbetingelser for, at vi
kan tilskrive ekspertise til en gruppe i omsorgsarbejde. Bidraget horer saledes til
genren paedagogisk filosofi. Det er et forseg pa at give idéen om gruppeekspertise
1 paedagogisk omsorgsarbejde en filosofisk velovervejet fundering, der teoretisk
afklarer fundamentale ontologiske, dvs. veerensmaessige, betingelser for peedago-
gisk gruppeekspertise.

Idéen om gruppe-ekspertise 1 paedagogisk omsorgsarbejde omfatter et veeld af
teoretiske problematikker 1 den filosofiske og peedagogiske forskning. Centrale
grundspergsmal er, hvad ekspertise er (Goldman, 2001), hvad gruppe-ekspertise
vil sige, og om det giver mening bogstaveligt at tilskrive ekspertise, endsige viden,
til grupper (Klausen, 2015). I paeedagogikken har man saerlig diskuteret intellek-
tualistiske og praksisorienterede forstaelser af ekspertise (Dreyfus & Dreyfus,
1986; Wackerhausen, 1993). Hertil kommer det relaterede spergsmal om, hvad
der karakteriserer forskellige vidensformer (Dohn & Klausen, 2020). Seerligt rele-
vant er karakteren af knowhow (Ryle, 2000) og tavs viden (Andersen, 2011; Down
et al., 2000; Polanyi, 2009).

Artiklen er delt 1 to hoveddele. I forste del praesenterer jeg en raeekke teoretiske
bestemmelser, der minimalt knytter sig til peedagogisk ekspertise. I anden del
rekonstruerer jeg i lyset heraf konturerne af en positiv teori om grundbetingel-
serne for paeedagogisk gruppe-ekspertise, med seerligt henblik pa omsorgsarbejde.
Fokus 1 artiklen er vel at meerke ikke en redegorelse for kausale betingelser, men
et teoretisk forseg pa en minimal ontologisk bestemmelse af gruppe-ekspertise i
omsorgsarbejde, metodisk inspireret af genetisk feenomenologisk analyse (Hus-
serl, 1966; Husserl & Landgrebe, 1999) og klassisk filosofisk analyse (Overgaard
et al., 2013). Artiklens teoretiske pointer illustreres med praktisk orienterede
eksempler, dels fiktive, dels indhentet fra en skriftlig korrespondance med en
anonym paedagogisk praktiker. Eksemplerne har ikke karakter af struktureret
kvalitativ empirisk analyse, men anskueligger de teoretiske pointer.

FPPU / Vol. 5/ nr. 1 /2021 - 80 -



Tema: Pcedagogik og teknologi

Pcedagogisk praksis-ekspertise

Antager man, at en person er ‘ekspert’, ligger visse umiddelbare associationer lige
for: Eksperten har stor indsigt i og eksplicit viden om sit fagomrades emner, hun
har en overlegen viden i form af flere korrekte overbevisninger om fagomradet end
flertallet samt en god evne til at seette sig ind 1 nye aspekter af sit fag. Herudover
besidder hun et vist overblik over de begrundelser, der er pa omradet (Goldman,
2001, pp. 7-8). Dette begreb om ekspertise kan vi kalde et intellektualistisk eks-
pertisebegreb, eftersom det beskriver ekspertise primeert i termer af intellektu-
elle kapaciteter.

Det intellektualistiske ekspertise-begreb er dog ikke fyldestgorende: Et
veesentligt problem er risikoen for at negligere kvalificerede ikke-intellektuelle
evner, der er afgerende for nogle former for ekspertise (Jesse Ralston, 2011). Dette
geelder ikke mindst 1 psedagogikken, hvis faglighed rummer en praktisk dimen-
sion, som et rent intellektualistisk ekspertisebegreb ikke indfanger. Denne pointe
relaterer delvist til det klassiske skel mellem teori og praksis: Ligesom der er
aspekter af det at vaere ekspert i madlavning, som synes at mangle, hvis man har
overlegent kendskab til opskrifter og gode kokkerad, men ikke kan lave mad, kan
ekspertise 1 peedagogik indebsere anvendelsen af psedagogiske principper i prak-
sis. Praksis-evnen folger ikke direkte af, at man har paedagogisk ekspertise 1 en
rent teoretisk betydning.

Der kan imidlertid ogsa veere rent praktiske aspekter af paedagogisk eksper-
tise, som slet ikke forudsaetter intellektuel ekspertise (Benner & Wrubel, 2006).
P=xdagogisk omsorgsarbejde kan f.eks. ikke reduceres til et spergsmal om at
kunne omsaette teori til praksis. Umiddelbart kan det for nogen méaske virke kon-
tra-intuitivt, at det skulle vaere muligt at have ‘ekspertise’ pa et omrade uden at
have reflekteret og begrebslig forstaelse for sit emne. Men flere teoretikere fra
forskellige traditioner fremheever, at mange former for forstaelse tager form af
for-refleksive evner, der ogsa kan basere sig pa ikke-intellektuelle erfaringer.
Faenomenologer fremhaever, hvordan for-refleksive erfaringer danner nodvendige
betingelser for evnen til at danne distinkte tanker (Dreyfus & Dreyfus, 1986;
Husserl, 1966; Husserl & Landgrebe, 1999; Merleau-Ponty & Landes, 2013).
For-refleksive erfaringer kan danne udgangspunkt for kvalificerede praksis-for-
nemmelser: En erfaren psedagog kan have god fornemmelse for situerede, kon-
tekst-specifikke forhold, f.eks. for hvordan man trester et barn pa empatisk vis,
uden nedvendigvis at traekke pa teori eller reflekterende tanker om emnet. Selv
den mest teoretisk, velbeleeste peedagog har ikke denne fornemmelse, hvis hun
ikke har dannet de relevante praksiserfaringer. Fornemmelserne kan ogsa have
karakter af kropsliggjorte, emotionelle erfaringer af det, som 1 situationen har
veerdi og betydning for praksis (de Sousa, 1987; Engelsen, 2016, 2018b; Ferran,
2008).

De for-refleksive erfaringer relaterer ofte til besiddelsen af peedagogisk know-
how (Ryle, 2000). Det er muligt at have overlegen viden om, hvordan man facilite-
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rer sanglege for en bernehaveklasse pa en nervaerende made uden at veere 1 stand
til at forklare eller eksplicitere denne praksis. Knowhow er viden om, hAvordan
noget forholder sig eller skal gores. Denne form for viden kan skelnes fra sakaldt
propositionel viden, der indebeerer eksplicit viden om, at noget forholder sig pa en
bestemt made (Audi, 2003; Ryle, 2000). At have peedagogisk knowhow kan ogsa
indebaere at vaere tilbgjelig til at gore bestemte ting under passende omstaendig-
heder, f.eks. positionere sin krop pa en bestemt made i rummet eller at kommuni-
kere 1 et bestemt tonefald. Peedagogisk knowhow er altsa ikke kun et spergsmal
om for-refleksiv erfaring og feling med den paedagogiske situation, men udmenter
sig tillige 1 kvalificerede dispositioner.

Videns-kapaciteten kan ogsa udgere tavse former for viden, dvs. viden, der gar
helt "bag om ryggen’ pa eksperten — som noget hun ved uden nedvendigvis at have
en fokuseret, distinkt bevidsthed om det (Andersen, 2011; Polanyi, 2009; Wacker-
hausen, 1993). En sadan tavs viden kan have forskellige former:

Tavs viden kan udgere en viden, der er ubevidst. Peedagogen gar ikke ned-
vendigvis rundt og er bevidst om sine steerke relationskompetencer, men under
relevante betingelser ’trigges’ hendes bevidsthed om forhold, der skal til for at
skabe gode relationer, sasom tryghedsskabende adfserd, god kommunikation osv.
Padagogen er disponeret til at blive bevidst om, hvordan man hensigtsmaessigt
danner gode relationer, uden at hun behover at bruge energi pa at veere bevidst
om disse forhold 1 alle dele af hendes arbejde. Ubevidst, tavs viden kan forstas som
en disposition til at blive bevidstgjort om noget under relevante omstaendigheder
og til at udvise en bestemt adfserd under passende omstendigheder.

Tavs viden kan ogsa referere til en opmeerksomhed 1 ’periferien’ af bevidsthe-
den. Nar idraetslaereren ved til perfektion, hvordan reglerne i fodbold er, behaver
hun ikke at have dem i fokus, mens hun demmer kampen. Reglerne er stadig
en del af hendes bevidsthed, men ikke 1 fokus: Tavs viden kan udgere en form
for ikke-fokuseret opmeerksomhed pa noget, en opmaerksomhed der ikke desto
mindre er kvalificeret og palidelig. Netop fordi idreetsleererens viden om reglerne
er tavs, formar hun at rette sit fulde fokus pa at demme frispark korrekt og foku-
sere pa de paedagogiske aspekter af holdspillet. Den tavse viden former hendes
made at se fodboldkampen. Den er med-styrende for hendes opmeerksomhed og
muligger kompleks, situeret viden om det, der foregar pa banen.

Denne pointe relaterer ogsa til, at en ekspert har relativt nemmere end en
ikke-ekspert ved at tilegne sig ny praktisk og/eller teoretisk viden om sit felt. Som
det fremhaeves 1 feenomenologien (Husserl, 1966; Husserl & Landgrebe, 1999)
savel som 1 traditionen fra Polanyi (Andersen, 2011; Polanyi, 2009), heenger til-
egnelsesevnen netop teet sammen med, at tavse erfaringsdannelser ’stilladserer’
nye og mere komplekse erfaringsdannelser. For at tage et andet eksempel: Nar
musiklereren ikke leengere behover at bekymre sig om at fa ro i timen og bor-
nenes opmaerksomhed, bliver det muligt for hende at danne nye erfaringer med
at fa det musikalske samspil til at keore. Leererens viden om, hvordan hun pa
relations-kompetent vis handterer sin leererrolle som autoritativt forbillede 1 situ-
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ationen er ‘gjort tavs’. Netop derfor kan hun bruge energi pa at danne ny og mere
kompleks paedagogisk viden i situationen.

Et inkluderende begreb om ekspertise

Forbinder vi 'peedagogisk ekspertise’ med perfektionistiske idealer, der er prak-
tisk umulige at efterleve, kommer vi nemt til at tegne urealistiske, idealiserede
billeder af det at vaere paedagogisk kvalificeret. En tankegang, der i reaktion pa
den slags bekymringer i stedet seetter umiddelbare praksisoplevelser pa en piede-
stal kan dog veere lige sa problematisk. Selvom vi begrebsligt kan skelne mellem
teoretisk og praktisk ekspertise, kan det til tider veaere sveert og uhensigtsmaessigt
at adskille dem skarpt 1 praksis. Skal vi bevare den paedagogiske ekspert som
eksemplarisk, ma vi fastholde et meget bredt syn pa, hvad der giver mening at
kalde 'peedagogisk ekspertise’.

Overordnet ma vi anerkende, at paedagogisk ekspertise rummer mange facet-
ter: Den rummer overlegen kvalificeret praksis-kunnen, der kan have for-refleksiv
karakter og udgere tavs viden og forskellige slags praktisk knowhow. Derudover
rummer den overlegen propositionel og eksplicit viden samt begrundelses-evner 1
henhold til paedagogiske principper, der stotter sig til relevante faktuelle forhold
og teoretisk indsigt og overblik. Hertil kan man tilfeje evnen til at bruge psedago-
giske principper i relevante praksissammenhsaenge og bringe dem i samspil med
situeret, kontekst-specifik viden.

Ofte vil den paedagogiske ekspert pendle uproblematisk frem og tilbage
mellem at traeekke pa for-refleksive erfaringer og knowhow og traekke pa ekspli-
cit og reflekteret viden. Som traditionen fra Schon bl.a. har papeget det (Fien &
Rawling, 1996; Leitch & Day, 2000; Schon, 2017), er der ogsa vigtige former for
praksiskunnen, hvor refleksionen er integreret 1 selve handlingsprocessen. Dette
muligger en lebende improviserende, reflekterende kvalifikation af praksis. Det
er dertil veerd at fremhave, at handlings-ekspertise ofte rummer bade en evne
til at agere kvalificeret med henblik pa leengerevarende projekter og langsigtede
mal og en evne til at agere kvalificeret 1 konkrete vanskelige situationer, hvor der
kraeves handling her og nu. Visse mal kraever sdledes ogsa leengerevarende brug
af en blanding af bade praktiske og teoretiske evner (Winch, 2016, p. 7).

Pcedagogisk gruppe-ekspertise

Skal vi redegore for, hvordan individer opnar viden, kan vi ikke se bort fra den
meningsdannelse, der foregar 1 intersubjektive processer. Social-epistemologiske
og konstruktivistiske idéer har leenge floreret om, at vidensdannelse er betinget
af sociale processer (Berger & Luckmann, 1967; Goldman, 1999). Ligesom det
geelder idéen om samarbejdende leering (Jensen, 2012), er pointen, om at sociale
processer er afgarende for vidensdannelsen, 1 sig selv ikke kontroversiel 1 dag. Man
ma dog skelne den kausale pointe, at individers viden opstar 1 sociale interakti-
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oner, fra den ontologiske tese, at vi kan tilskrive viden og ekspertise til grupper;
der er forskel pa, hvad en videns arsager er, og hvad viden er. Det er sidstneevnte,
som denne artikel handler om.

Gruppe-viden kan ogsa ontologisk referere til flere ting. Det kan henvise til,
at individer kan have felles velbegrundede mal og tanker om de samme emner,
f.eks. feelles peedagogiske mal og en delt strategi om midler til og forhindringer for
disse mal. En sddan forstdelse er eksempel pa sakaldt feelles intentionalitet (Gil-
bert, 1989): Vi kan som individer, der indgar i feellesskaber, rette vores opmeerk-
somheder pa de samme emner og samtidig vaere opmaerksomme p4, at vi er faelles
herom (Stein, 1989; Zahavi & Salice, 2017). En anden ontologisk betydning af
gruppe-viden, som jeg vil fokusere pa her, kan formuleres som tesen, at visse
former for viden kun er til 1 gruppe-sammenhang. Saledes mister individerne
deres viden, hvis de hver for sig er alene. Dette gor gruppen til det ontologiske
grundlag for individernes viden snarere end omvendt (om end en gruppe selvsagt
stadig bestar af individuelle medlemmer).

Idéen om gruppe-ekspertise 1 peedagogikken relaterer til teorier om distribu-
eret kognition i1 psykologien (Hutchins, 2004, 2020). Den indebeerer idéen om et
samarbejdende feellesskab, der arbejder mod faelles paedagogiske mal, og som kun
1 kraft af samarbejdet besidder en ekspertise, som medlemmerne ellers ikke ville
have. Gruppe-ekspertise opstar saledes i1 kraft af individers koordinerede, vidende
samarbejde, ikke af en ophobning af individers ekspertiser. I henhold til det bredt
forstaede ekspertise-begreb kan gruppe-ekspertise ligeledes udgeres af overlegen
teoretisk viden, praktisk viden eller en kombination.

Arbejdsdeling, bevidsthed og gruppe-viden

Tesen om gruppers viden og gruppe-ekspertise kan for nogen fremsta filosofisk
problematisk, bl.a. fordi man kan forbinde viden med at vaere bevidst om bestemte
ting, og bevidsthed som en overindividuel sterrelse forekommer mystisk. Men der
er ikke nedvendigvis noget mystisk ved idéen om, at grupper kan have viden
(Hager, 2014; Klausen, 2009, 2015). Som jeg tidligere har veere inde pa, indebae-
rer viden ikke nedvendigvis en konstant bevidsthed om emnerne. Man kan f.eks.
besidde viden om inkluderende praksisser 1 forhold til integrationen af tosprogede
1 en padagogisk sammenhgeng, uden at man konstant har dette i sin bevidsthed.
Snarere refererer viden her til dispositioner — f.eks. til at danne bevidste menin-
ger 1 overensstemmelse med de realiteter, der relevant knytter sig til emnet, eller
til at handle kvalificeret. Vi gar kort sagt ikke konstant rundt og er bevidste om
alt, hvad vi ved og kan, hvorfor muligheden er aben for at tilskrive grupper viden
uden at forudsaette en gruppe-bevidsthed: En gruppe har viden om et emne for sa
vidt, at dens medlemmer i1 kraft af samarbejdet er disponerede til at demme kor-
rekt pa palidelig basis og/eller agere pa relevante kvalificerede mader pa omradet,
nar det er passende. De har som gruppe ekspertise om emnet, hvis deres gruppe-
viden er overlegen 1 forhold til geengs viden om emnet.
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Forskellige paedagogiske evner kan vaere fordelt blandt forskellige gruppe-
medlemmer og tilsammen bidrage til perspektiver, holdninger og handlinger, der
kvalificerer den peedagogiske praksis, pa en made som de enkelte individer ikke
ville veere 1 stand til hver isser (Hager, 2014; Hutchins, 2020; Klausen, 2015). I
samarbejdet opstar der en synergi i kraft af en form for erkendemaessig og hand-
lingskvalificeret arbejdsdeling. Denne bestar 1 en fordeling af videnskompetencer,
der kombineret udger gruppens viden og kan udgere en form for ekspertise, for sa
vidt den er (eller bliver) overlegen.

Det vigtige samspil: Videns-gunstige miljger,
feelles grundvcerdier og god kommunikation

Gruppeviden forudsaetter, at de forskellige kapaciteter kommer 1 samspil pa
gunstige mader (jf., Klausen, 2015, p. 825). Som allerede filosoffen Adam Smith
havde gje for om arbejdsdeling (om end i en skonomisk sammenhseng), er der en
risiko for, at arbejdsfunktioner deles pa en made, hvor sammenhangen mistes,
og resultatet bliver det modsatte af ekspertise (Winch, 2016, p. 8). Grundpointen
er generel og geelder ogsa 1 andre komplekse praksissammenhaenge, hvis kvalitet
afhenger af en sammensgetning af forskellige elementer: Bandmedlemmer kan
veere teknisk dygtige hver iseer, men det er det velfungerende samspil, der hajner
bandets niveau. Den gode solo bliver til 1 kraft af, at de andre instrumenter under-
stotter den. PA samme méade er det kun i kraft af, at peedagogiske medarbejderes
forskellige kvalifikationer fungerer 1 et koordineret samspil, at en psedagogisk
gruppe-viden kan eksistere. Faelles kommunikation kan her veere afgerende, og
denne faciliteres bl.a. af god ledelse.

En paedagog, jeg har veere 1 samtale med om emnet, pointerer om vigtigheden
af at have redskaber til at undga fragmentering:

"Min kollega og jeg er meget forskellige ... men har samme grundleggende veerdiscet.
Huis vi snakker om, hvad vores madl er i vores arbejde med bornene, er det det samme. Vi
er enige om, at omgangstonen og omgangsformen skal veere keerlig og positiv. Vi er enige
i de grundleceggende peedagogiske linjer sasom hverdagsrutiner, bornevenlig indretning
osv. ... Vi har haft nogle sammenstod igennem de par dr, fordi vi er gaet forbi hinanden
og tkke har kunnet rumme hinandens forskelligheder. Men vi har lcert at snakke sammen
—vi er blevet bedre til at scette ord pa overfor hinanden — hvad der er svcert for os og hvad
der er vigtigt for 0s.”

Selvom det maske ikke er en nedvendig forudssetning for gruppe-viden 1 alle
sammenhaeng (Klausen, 2015), kan faelles veerdier, som paedagogen fremheever
det, veere en made at fa de forskellige kapaciteter 1 spil til at supplere hinanden.
Veaerdierne kan institutionaliseres 1 kraft af feelles peedagogiske retningslinjer,
arbejdsrutiner, normer, ritualer, mal og midler. Dette kan ogsa typisk indebeere
en god fornemmelse af styrker og svagheder gruppemedlemmerne imellem samt
en generel agtelse for det enkelte individs veerd — som menneskeligt individ, men
ogsa 1 kraft af individets funktioner for gruppens felles praksis. Feelles veerdier
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kan ogsa stadfaestes af en etableret gruppe-identitet, f.eks. en delt faglig stolthed
forbundet med at veere paedagog og med at bidrage til at fremme de paedagogiske
mal 1 fellesskab. I den velfungerende paedagogiske gruppe har man at gere med
en faelles identitet 1 kraft af forskellige individer. Disse funktioner kan veere eks-
pliciterede, men ogsa forblive implicitte.

Et konkret eksempel pd pcedagogisk gruppe-ekspertise:
Omsorgsarbejde i pcedagogikken

Ud fra ovenstaende forudseetninger kan et utal af paedagogiske forhold i princip-
pet teenkes som nogle, vi kan tilskrive grupper at have en ekspertise 1. Rigtig inte-
ressant 1 praktisk-anvendeligt henseende bliver det imidlertid forst, nar vi kan
eksplicitere betingelserne for forskellige former for peedagogisk gruppe-ekspertise
for evt. at fremme dem. Jeg har 1 min bog Etiske feerdigheder 1 paedagogisk prak-
sis (Engelsen, 2018a) udviklet en teori om de almenmenneskelige faerdighedsbe-
tingelser for etisk kunnen 1 padagogisk praksis. Jeg forstar, groft sagt, 1 denne
bog paedagogisk, etisk kunnen som ensbetydende med almenkompetencer der 1
samspil er grundkomponenter for velkvalificeret, psedagogisk omsorgsarbejde.
Konturerne af denne teori kan séaledes ogsa bruges som afseet for en analyse af
minimale ontologiske betingelser for psedagogisk omsorgsarbejde. Jeg vil 1 det
folgende eksemplificere, hvordan pasedagogisk gruppe-ekspertise kan tage sig ud
1 en sammenhang af psedagogisk omsorgsarbejde. Hermed anskueliggor jeg de
filosofiske betragtninger om gruppeekspertise.

Teorien om de etiske feerdigheder gar kort fortalt ud pa, at etisk kunnen 1
paedagogisk praksis er en kompleks, dvs. sammensat, evne til omsorgsarbejde.
Denne evne bestar af forskellige simplere kompetencer 1 samspil: Ligesom syns-
sansen, lugtesansen, horesansen, smagssansen mv. 1 samspil udger vores evne til
sanselig perception, gor de etiske almenfaerdigheder 1 samspil os 1 stand til kvalifi-
ceret, peedagogisk omsorgsarbejde. De vaesentligste almenfaerdigheder er empati,
perspektiv-fleksibilitet, selvforstaelse og emotionel opmeerksomhed (Engelsen,
2018a). Nar man besidder disse almenfaerdigheder, muliggores (etisk kvalificeret)
paedagogisk omsorgsarbejde. Samspillet imellem dem er helt afgorende: Ligesom
synssansen kan korrigere horesansen (“jeg troede jeg horte postbuddet, men jeg
kunne se, at det bare var en kat”), supplerer og korrigerer den ene etiske feerdig-
hed den anden, som vi skal se.

Lad mig illustrere med et praksis-eksempel: Vi kan teenke os, at psedagogen
John pa stuen Mariehensene 1 kraft af sin staerke evne til empati bidrager til
at give bernene et nervar, som er afgerende for relationsdannelsen og generelt
muligger en god stemning pa stuen, f.eks. nar han dagligt hyggelaeser med bernene
eller eksemplarisk handterer konflikter. Han har rigtig god emotionel opmaerk-
somhed pa bernenes og deres egne perspektiver 1 nuet — og han far herigennem
blik for de gode grunde til at handle pa bestemte mader tilknyttet deres unikke
borne-perspektiver. Til gengeaeld er Johns empati ofte ulige fordelt bernene imel-
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lem. Dette er en typisk tendens for empatisk staerke personer, bl.a. fordi vi men-
nesker generelt har nemmere ved at indga 1 empatiske relationer med mennesker,
som vi identificerer os med (Bloom, 2016; Prinz, 2009). Ideelt ville John maske
selv vaere opmaerksom pa sin tendens til en ulige fordeling af opmeerksomheden
blandt bernene, men virkeligheden er sjaldent ideel. John har heldigvis en god
kollega 1 Julie, der er opmeerksom pa det. Hun har et godt blik for retfaerdigheden
af at fordele opmaerksomheden nogenlunde ligeligt. Julie mestrer perspektiv-flek-
sibiliteten — f.eks. er hun god til at have fornemmelse for, hvornar det er passende
at indtage det bredere perspektiv pa arbejdet, og hvornar et koncentreret fokus pa
det konkrete her og nu er pa sin plads. Til gengaeld har hun ofte ikke talmodighed
til alt for meget neervaer med beornene. Hun er ikke folelseskold eller u-empatisk,
men bruger for meget energi pa naerveeret og har tendens til at tage arbejdet med
hjem, nar hun kommer ’for teet’ pa bernene. Til gengaeld mestrer Julie det storre
overblik og de mere langsigtede perspektiver pa stuen, og hun har fornemmelse
for vigtigheden af de forskellige perspektiver. Hun er rigtig god til at prioritere
tids- og andre resurser hensigtsmaessigt ud fra de givne arbejdsvilkar, og hun er,
modsat John, ogsa teoretisk interesseret. Dette giver hende gode evner til at se
generelle monstre, som ikke alle far gje pa. Hun har blik for vigtigheden af ikke
at give de nemme’ born uretmaessigt storre opmeerksomhed og negligere andre,
eller for den sags skyld bruge alle tidsresurserne pa nogle enkelte born og dermed
nedprioritere andre eller gruppen som helhed. Den tredje i gruppen er lederen
Tove, der er god til at bemeerke arbejdsgruppens og dens medlemmers styrker og
svagheder. Hun er opmeerksom pa ovenstdende tendenser hos bade John og Julie,
og hun kender sine egne kommunikationsevner og evne til at fa et team til at
samarbejde om feelles projekter. Hun har ‘selvforstéelse’ pa gruppens vegne og for-
soger med handlingsprocedurer, norm- og veerdi-seettelse pa gruppens vegne samt
kommunikation gennem jaevnlige formelle og uformelle mader at veere 'limen’, der
far de forskellige kapaciteter til at haenge sammen og komme i relevante samspil.

Pointen her er, at ingen af disse gruppemedlemmer hver for sig kan siges at
vaere eksperter 1 paedagogisk omsorgsarbejde. Det er kun 1 og med samspillet, at
vi kan tale om noget sddan pa gruppens vegne. Tvartimod vil Johns uhensigts-
maessige tendens til at give nogle bern mere opmaerksomhed 1 mange situationer
fore til decideret uretfeerdige handlinger, hvis ikke han bliver suppleret af Julies
bredere perspektiver og Toves opmeerksomhed pa gruppens og medlemmernes
styrker og svagheder. Star Julies "helikopter-perspektiv’ alene, vil hun til gengeeld
mangle empatiske naerveers-perspektiver, og Tove mangler tilsvarende nogle afgo-
rende perspektiver, hvis hun er isoleret fra gruppens dynamik, navnlig direkte
forstehandserfaringer med flere af de problematikker, der opstar 1 det daglige
padagogiske arbejde. Det er 1 kraft af den synergiske effekt af de tre kollega-
ers velfungerende samarbejde, at deres evner i samspil kan inkarnere en form
for omsorgspeedagogisk ekspertise. Denne opstar 1 og med deres disposition til at
saette deres kompetencer 1 samspil pa de rigtige mader og 1 de rigtige sammen-
haeng.
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Nar vi tematiserer ekspertise i omsorgsarbejde, kan vi forbinde den med
noget, som et individ kan besidde: Vi kan forestille os en person, der besidder
yderst veludviklede omsorgsfaglige kompetencer 1 alle henseender, og som sale-
des meningsfuldt kan betegnes som ekspert 1 peedagogisk omsorgsarbejde. Men
som 1illustreret ovenfor kan vi lige sa vel se de afgorende almenfeerdigheder som
nogle, der snarere end alle at tilhere et enkelt individ er fordelt blandt medlem-
merne af en gruppe. Enkeltmedlemmer mestrer saledes én eller flere faerdigheder
bedre end de andre, men feerdighedernes styrke-fordeling er nogenlunde fordelt i
gruppen medlemmerne imellem. Nar dette bliver kombineret med et arbejdsmilje,
der frugtbart tillader disse egenskaber at komme i samspil, muligger det dermed
gruppe-ekspertise 1 paedagogisk omsorgsarbejde. Hvert enkelte medlem bidra-
ger 1 kraft af pa palidelig vis at kunne opfange bestemte relevante forhold 1 den
paedagogiske praksis og handle pa bestemte méader, der samlet set kvalificerer det
paedagogiske arbejde.

Konkluderende og perspektiverende betragtninger

Man kan argumentere for, at det er at straeekke begrebet at tale s bredt om "paeda-
gogisk ekspertise’, som jeg har gjort det 1 det foregaende. Vi ma f.eks. anerkende,
at begrebet ‘ekspertise’ nok for mange kan give umiddelbare intellektualistiske
og individualistiske associationer. Men den reflekterede og eksplicit begrundende
bevidsthed er ikke 1 alle sammenhgenge hverken nedvendig eller tilstreekkelig
betingelse for fagligt kvalificeret paedagogik. Det afgerende for paedagogisk prak-
sis er, at vi fastholder blikket for en pluralisme af bade teoretiske og ikke-teore-
tiske mader, hvorpa vi kvalificerer det paedagogiske arbejde. Derudover er det
vigtigt hverken at overintellektualisere praksis-ekspertise eller at fortabe sig i
over-skeptisk anti-intellektualisme, safremt begrebet skal spille en vigtig rolle
som ideal 1 paedagogisk arbejde. Vi ma generelt veere papasselige 1 vores anven-
delse af ‘eksperten’ som autoritativt ideal, hvis det skal have en praksis-relevans
1 paedagogik. Begrebet ma inkludere en nuanceret forstaelse af overlegen hand-
lingskompetence savel som steerk teoretisk kompetence indenfor et felt. I paedago-
gisk sammenhaeng er det med denne meget brede forstaelse vigtigt at sla fast, at
ekspertise kan komme 1 mange former, og man kan have mere eller mindre eks-
pertise indenfor et felt. Paedagogiske fagfolk skal saledes ikke nedvendigvis alle
ga rundt og vaere fag-eksperter; det er et ideal, der ikke skal fore til individuali-
stisk perfektionisme. Ogsa af denne grund er gruppe-perspektivet pa psedagogisk
ekspertise relevant.

Vi kan forbedre den paedagogiske praksis ved at veere opmeerksom pa, hvad
der udger gruppeekspertise i forskellige psedagogiske sammenhaeng. Vi kan med
fordel rette fokus pa, 1 hvor hgj grad relevante kvalificerende feerdigheder er hen-
sigtsmeaessigt fordelt gruppemedlemmer imellem, men ogsa i hvor hej grad disse
kommer 1 spil pa relevante mader, sa de rent faktisk supplerer hinanden og styrker
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ekspertisen 1 samspil. Samspils-pointen er maske allermest presserende at rette
fokus pa 1 praksissammenhgeng. Hvis Julies empatiske underskud eksempelvis
ikke bliver suppleret af Johns steerke empati, og hvis Johns tendens til uretfeerdig
fordelt opmeaerksomhed til bernene bliver til tunnelsyn og ikke korrigeret af Julies
helikopterblik, kan vi ikke tilskrive omsorgs-ekspertise til gruppen — tveertimod.
Denne udfordring pakalder sig et storre fokus pa, dels at kortleegge de minimale
forudseetninger for forskellige former for paedagogisk ekspertise, som jeg har givet
et eksempel pa i denne artikel, dels et fokus pa hvordan man i grupper rent faktisk
far de relevante videnskapaciteter til at supplere hinanden i et frugtbart samspil.

Blikket for at fordele kvalificerende kompetencer og videnskapaciteter, og
bringe dem i1 samspil, er relevant for eksempelvis sammensaetningen af medar-
bejdere 1 teams. Det er ogsa veesentligt i forhold til paedagogisk uddannelse og
opkvalificering samt planleegning af arbejdsprocedurer, felles veerdier og fagi-
dentiteter. Gruppeorienteringen kan meget vel vaere en mere realistisk tilgang
til at opna praksis-ekspertise 1 paedagogisk arbejde end det individualistiske per-
spektiv, eftersom det enkelte individ ikke behgver at veere overlegen og kunne det
hele.

De sociale rammer for interaktionerne er i dette perspektiv afgerende for
paedagogisk ekspertise, og vi ma sperge til, om de kulturelle, sociale og gkonomi-
ske rammer er til stede, der understotter og giver plads til de kvalificerende og
menings-skabende videnskapaciteter. For sa vidt de psedagogiske praktikere hver
iseer besidder relevant viden, der med fordel kan blive til ekspertise 1 relevante
synergiske samarbejder, sorges der da for, at disse rent faktisk kommer i de afge-
rende samspil, sa de kan korrigere og supplere hinanden pa en hensigtsmeessig
made? Er der f.eks. regelmeessige rutiner og relevante kommunikationskanaler i
form af informative samtaler, effektive journalsystemer mv., hvor relevante inputs
formidles? Eller star visse normer, rutiner og dagsordener tveertimod i vejen for
samspillet?

Med muligheden for paedagogisk gruppe-ekspertise kan vi med fordel erstatte
individualiserede forstaelser af paedagogiske bestraebelser og problemer med et
storre fokus pa sociale processer, herunder et forsteerket blik pa arbejdsdelingens
fordele, ogséa 1 erkendemeessige og handlingskvalificerende henseender. En fald-
grube, vi 1 denne sammenhseng skal undgé, er at fokusset pa den videns-konsti-
tuerende arbejdsdeling bliver ensbetydende med at reducere psedagogers arbejde
til snaevert definerede arbejdsfunktioner. Gruppe-viden og gruppe-ekspertise er
afhengig af relevante arbejdsdelinger, men vi ma samtidig have blik for helheden
af arbejdet og ikke mindst de mere eksistentielle aspekter af arbejdslivet for grup-
pen og den enkelte psedagog.
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