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"Man bgr bestige et bjerg med sa ringe anstrengelse som muligt og uden ambitio-
ner. Ens personlighed bgr alene bestemme farten. Bliver man rastlgs skal man
satte tempoet op. Bliver man forpustet bgr man seette det ned. Man bestiger et
bjerg i balancen mellem rastlgshed og udmattelse. Nar man ikke leengere ustand-
selig taenker frem, ophgrer hvert enkelt skridt med at veere et middel og bliver et
enestdende mal i sig selv. Dette blad har flossede kanter. Denne sten ser ud til at
vaere lgs. Herfra kan sneen ikke ses, selv om den nu er tettere pa. Detaljer begr
man under alle omstaendigheder leegge mearke til. Kun at leve for et fremtidigt
mal er indholdslgst, overfladisk. Det er ikke bjergets tinde der er livgivende, det er
dets sider og skreenter. Det er her tingene vokser.

Men bevares, uden tinder, ingen sider. Tinden definerer siderne. Altsa videre...der
er lang vejendnu... ikke noget at skynde sig efter.” "At teenke sig om er sa langt
mere interessant end at se fjernsyn; det er en skam der ikke er flere der skifter
program. Man tror sikkert at det man oplever er uden betydning, men det er det
ikke”.

Frabogen” Zen og kunsten at vedligeholde en motorcykel” af Robert Pirsig

Institut for samfundsudvikling og planlaggning, Aalborg Universitet
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Baggrunden for denne afhandling er en interesse for undervisningen i projektarbejdets
metoder. Det er en undervisning, der tilbydes ingenigrstuderende pa Aaborg Universi-
tet pa de 2 farste semestre. Det er en interesse der har udviklet sig gennem 5 &, som
studerende, hvor jeg har arbejdet pa at kvalificere mig, bade som svagstremsingeniar
0g, gennem den anvendte projektpasdagogiske model pa Aalborg Universitet, ogsa som
projektmedarbejder. Efterfelgende har jeg primaat beskadtiget mig med undervisning af
svagstramsingenigrer. Jeg tror, at de fleste af de studerende, vil nikke genkendende til,
at jeg farst og fremmest har interesseret mig for at de udviklede, hvad jeg bredt vil kalde
for projektmedarbejderkvalifikationer. Til tider maske i en sddan grad at de har spekule-
ret paom ikke det var meningen, at de skulle vaae svagstramsingeniarer ?

Forskningsprojektet er gennemfert pa basis of tildelingen af et stipendium fra det tek-
nisk-naturvidenskabelige fakultet pa Aalborg Universitet, der netop var begrundet i et
anske om udviklingen af metodeundervisningen pa ingenigrstudiet. Jeg har gennem hele
forlgbet vaget ansat ved Institut for Samfundsudvikling og Planlasgning i faggruppen
for Teknologi og Samfund.

Med en baggrund som svagstremsingenigr fra Aalborg Universitet har jeg med denne
afhandling begivet mig ud i en fremmed verden med, for mig, ukendte videnskabelige
traditioner. Det har vaaet spaandende og inspirerende, men jeg har samtidig @nsket at
holde fat i mine radder som ingenier. Jeg tror pa de muligheder for forandring og forny-
else, der ligger i en tvaafaglig tilgang til problembearbejdelse. Jeg haber at min
ingenigrbaggrund pragger afhandlingen pa en overvejende positiv made.

En vassentlig inspirationskilde til at pabegynde Ph.D. studiet var laesningen af Robert
Pirsig’s roman "Zen og kunsten at vedligeholde en motorcykel”. Specielt citatet pa far-
ste side har vaget vigtigt for mig, fordi det fik mig til a indse at denne afhandling nok
var mdet for 3 ars arbejde, men ikke et ma jeg skulle stracbe efter i sig selv. Jeg skulle
nyde turen op af bjerget og lade vaae med at skynde mig, for bagefter at kunne lasgge
turen bag mig. Det er ikke atid lykkedes at bevare denne indstilling, men i det store
hele har det vaaet en dgjlig tur, hvor jeg har opdaget mange nye interessante ting under-
ves.
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Jeg vil ferst og fremmest gerne rette en tak til de studerende, som indgik i projektets
casestudie. Gennem 18 méneder har vi forhdbentligt gensidigt beriget hinandens studier.
Derudover en tak til studielederne for G og E studiensevnene Egon Moesby og Flem
ming Fink, som ved at anssdte mig som vejleder, gjorde det muligt for mig at gennem:
fare mit casestudie. Tak til Anette Kolmos for vejledning ad libitum, og til Lise Kofoed,
Helle Algreen-Ussing og Jens Christensen for mange inspirerende diskussioner om af-
handlingens problemstillinger. Sidst, men ikke mindst, en stor tek til Jonna Langeland
for at hegre pa mine problemer i tide og utide, samt for kommentarer til mine skriftlige

oplaay.

Seren Hansen
Aalborg Universitet September 2000
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Afhandlingens problemstilling tager udgangspunkt i et praktisk problem. Hvordan styr-
kes de studerendes projektmedarbejderkvalifikationer gennem ingenigrstudiet pa Aal-
borg Universitet ? Metoden er at udvikle veledningsfunktionen med udgangspunkt i
Donald Schon’'s teori om vejledning af den refleksive praktiker [Schon 1987]. Hertil
sages en teoretisk forstéelse af laging i et refleksivt praktikum. Derudover udvikles og
implementeres en rakke konkrete metoder gennem et casestudie pa ingeniarstudiets 3
farste semestre.

Forskningsmetoden har vaget diaogforskning, hvor jeg gennem casestudiet dels har
haft rollen som vejleder for 2 grupper studerende og samtidig har fungeret som forsker i
processen.

| afhandlingens teoretiske del sages en forstaelse af Schon’s teori om vejledning af den
refleksive praktiker, herunder hans begreb om reflection — in — action. Denne sgges ud-
dybet ved hjadp af Robert Pirsig's kvalitets begreb [Pirsig 1974]. | den forbindelse
fremhaeves det, at en styrkelse af den intuitive del af laaeprocessen er vaesentlig i for-
bindelse med uddannelsen af den refleksive praktiker. If@lge Dreyfus bredrenes lagings-
faanomenologi [Dreyfus et a. 1991] er den intuitive del af laaeprocessen nadvendig i
udviklingen af ekspertfaardigheder. To centrale faardigheder for den refleksive praktiker
bliver derfor bevidst refleksion og intuitiv opmagksomhed. Tilsammen udger de to er-
kendel sesformer fundamentet i de studerendes laareproces.

Schon's vejledningsmetodik opfattes som en operationalisering af Luhmann’s mere ge-
nerelle teori om operativ konstruktivisme [Rasmussen 1997] og [Rasmussen 1998]. Ud-
fra denne opstilles der en generdl undervisningsmodel, som danner det teoretiske
grundlag for udvikling og implementering af vejledningsfunktionen.

Vgjledningsfunktionen er delt op i to typer vejledning. Gruppevejledning og individuel
veledning. Gruppevejledningen er blevet implementeret som den refleksive kommuni-
kationsform, Schon kalder reciprocal reflection —in — action. Et aspekt af den er en
eksperimenterende og reflekterende kommunikation, hvorigennem vejlederen og de
studerende ved henholdsvis at fortadle og demonstrere — og lytte og imitere, gensidigt
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opbygger forstéelser af kommunikationens tema. Det er en kommunikation der tilgode-
ser princippet om eksemplaritet.

Et andet aspekt af vejledningsfunktionen har vaaret at tilbyde individuel vejledning til de
studerende. Denne vejledning har bestdet i at kommentere og diskutere den studerendes
refleksive studigournal sammen med den studerende. Den refleksive studigournal er et
medie, der har vaget anvendt til at fastholde dialogen om den studerendes laaeproces
gennem studiet. Casestudiet peger pa at den refleksive studigjournal, kombineret med
individuelle refleksive samtaler med vejlederen, udger et potentiale for den studerendes
laging. Det gadder specielt hvad angar tilegnelsen af projektmedarbejderkvalifikationer,
hvorimod lagingen i forbindelse med kumulative fag som de teknisk-naturvidenskabe-
lige kun pavirkes indirekte gennem den studerendes reflekterede studieplanlasgning.
Samtidig viser casestudiet at den refleksive studigjournal er en studieaktivitet, som hur-
tigt fravadges, ndr den studerende faler sig presset af andre studieaktiviteter.

| forbindelse med gruppevejledningen har projektgrupperne anvendt malformuleringer
til at fastholde refleksioner over sammenhaangen mellem projektaktiviteter og lagings-
mal. Resultatet fra casestudiet viser i den forbindelse at hvis de studerende skal have
udbytte af malformuleringerne, skal de indga som en del af studiets struktur, og der skal
sadtes tid af til at udarbejde dem.

En konsekvens af at anvende den konstruktivistiske undervisningsmodel bliver at pro-
jektevalueringen ma udvikles til at bygge pa dialogisk selvevaluering, hvor eksaminato-
rernes opgave bliver at indgd i dét kommunikative miljg, de studerende selv skaber ud
fra et evalueringsoplagg, de selv udarbejder.

Erfaringer fra casestudiet peger pa at de studerende udvikler deres projektmedarbejder-
kvalifikationer gennem den proces, Schon kalder gensidig reflection — in — action.
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This thesis takes its departure in apractical problem. How do we qualify the engi-
neering students at Aalborg University to work in project groups ? The method is to
develop the supervision based on Donald Schén’'s theory about supervision of the
reflective practitioner [Schon 1987]. In addition to this a theoretical understanding of
learning in a reflective practicum is sought. Furthermore a number of concrete methods
are developed and implemented through a case study during the first 3 semesters on the
engineering study.

The research is based on the paradigm of dialogue research. Throughout the case study |
have been supervising two groups of students and at the same time | have been
researching in the process.

In the theoretical part of the thesis an understanding of Schon’'s theory of supervising
the reflective practitioner, including his concept of reflection—in — action, is sought.
This understanding is further qualified by means of Robert Pirsig's concept of quality
[Pirsig 1974]. In that connection it is stressed that a strong focus on the intuitive part of
the learning process is essential when educating the reflective practitioner. According to
Dreyfus & Dreyfus's learning phenomenology, the intuitive part of the learning process
IS necessary for the development of expert skills. Two central skills for the reflective
practitioner are therefore conscious reflection and intuitive attention. Together these two
sources of realization are fundamental in the student’s learning process.

Schon’ s supervision method is recognised as an operative version of Luhmann’s general
theory of operative constructivism. On the basis of Luhmann’s theory a general model
for teaching is developed. The model forms the theoretical foundation for development
and implementation of the supervision function in the domain of problembased and
project-oriented studies at Aalborg University.

The supervision function is divided into two categories: supervision of a group of stu-
dents and supervision of the individual student. The supervision of the group has been
implemented as the reflective type of communication that Schén names reciprocal
reflection — in — action. One aspect of thisis that it is an experimenting and reflective
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communication during which the supervisor and the students by telling and demon
grating, listening and imitating develop mutual understandings of the theme of the
communication. This kind of communication respects the project pedagogy’s principal
of exemplarity.

Another aspect of the supervisor function has been to offer the students individual su
pervision. This supervision consists of comments to and discussion of the student’s re-
flective learning journal in a dialogue with the student. The reflective learning journal is
a media that has been used to uphold the dialogue about the student’s learning process.
The case study points towards the idea that the reflective learning journal, together with
a reflective dialogue with the supervisor, forms a potential for the student’s learning
process. This is especialy the case in connection with the development of skills neces-
sary to participate in project work, whereas the learning outcome in connection with the
cumulative subjects in the domain of technical and natural science only is affected indi-
rectly through the student’s reflective planning of the study. Another finding from the
case study is that the reflective learning journa is neglected when the student is busy
with other study activities.

During the project the project groups have written down their learning objectives in or-
der to sustain the reflections about links between project activities and learning objec-
tives. A finding from the case study suggests that if the students are to benefit form
these written objectives they should be included in the curriculum, and time should be
allocated to make it possible for the students to prepare them.

A consequence of using the constructivistic educational model is that the project as-
sessment should be based on what may be called self-assessment through a dialogue
with the assessor. This dialogue takes its departure in the final version of the written
learning objectives, which is called a written evaluation outline.

A tentative conclusion suggests that the students develop the project work skills through
the communicative process that Schdn calls reciprocal reflection-in-action.
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Kapitel 1

Indledning og problemstillinger

Denne afhandling handler primaat om udvikling af projektmedarbejderkvalifikationer i
ingenigrstudiet. Der argumenteres for at undervisningen pa dette omrade kan tilrette-
lagges med Niklas Luhmann’'s operative konstruktivisme, som lagingsteoretisk
grundlag. Afhandlingen befinder sig indenfor feltet projektpasdagogik med fokus pa
projektvejledning. Lagingens kontekst - det problemorienterede projektarbejdet pa
ingenigrstudiet pa Aalborg Universitet tages for givet og geres ikke til genstand for
diskussion.

Inden for projektpaadagogikken har en raekke forfattere beskadtiget sig med projektve-
ledningen. [Tofteskov 1996], [Bitsch Olsen et a. 1999], [Holtent Andersen et al. 1987],
[Kolmos 1993], [AlgreenUssing et al. 1992] mfl. Tofteskov har opstillet en vejlederty-
pologi hvor han skelner mellem produktvejledning, procesvejledning, laissezfaire ve-
ledning og kontrolvejledning [Tofteskov 1996]. Denne typologi er foresldet udvidet
med en overordnet skelnen mellem en indholdstypologi bestdende af problemorienteret
vejledning og fagorienteret vejledning, og en formtypologi bestdende af Tofteskov’'s 4
typer [Bitsch Olsen et al. 1999]. De to typologier danner tilsammen en matrix med 8
veledertyper. Indenfor denne matrix bevaager den vejledertype, der diskuteres i denne
afhandling sig pa indholdssiden over bade problemorienteret- og fagorienteret vejled-
ning og pa formsiden fortrinsvist over produkt- og procesvejledning.

Denne afhandling adskiller sig fra ovenstéende ved ikke at vaae en andyse af vejled-
ningsfunktionen som den praktiseres. Der er her tale om et kombineret forsknings og
udviklingsprojekt, hvor vejledningsfunktionen designes med henblik pa at tilgodese de
studerendes udvikling af projektmedarbejderkvalifikationer. Genstandsomradet er i den
forbindelse sneevert. Det er veledningsfunktionen i det problemorienterede projektar-
bejde pa Aalborg Universitets svagstrams ingenigrstudie, specifikt de farste 3 semestre.

Afhandlingens bidrag er ferst og fremmest at den diskuterer vejledningsfunktionens
indhold og form udfra et laaingsteoretisk stasted, her den operative konstruktivisme.

17



Kapitel 1 Indledning og problemstillinger

Derudover at den diskuterer sammenhaangen mellem vejledningsfunktionen og de stu
derendes udvikling af projektmedarbejderkvalifikationer.

1.1 Behov for undervisning i personlige kvalifikationer i ingeniar-
uddannelsen

Der er en stigende opmagrksomhed pa at teknisk- naturvidenskabeligt uddannede kandi-
dater, udover deres tekniske faglighed, skal besidde en raskke personlige kvalifikationer.
Undervisningsministeriet har f.eks. med en rapport om emnet sat udviklingen af per-
sonlige kvalifikationer i uddannelsessystemet pa den politiske dagsordenen [Blindum].

” Alle disse udviklingstendenser sadtter fokus pa de brede personlige kvalifikationer hos den
enkelte. Det drejer sig issa om kvalifikationer som, evne til problemlgsning, samarbejds-
og kommunikationsevne, |edel seskompetence, samt ikke mindst de mere holdningsprasgede
personlige kvalifikationer som selvsteandighed, ansvarlighed, initiativ, fleksibilitet og krea-
tivitet” [Blindum side 1-2].

| det hele taget er den didaktiske diskussion om undervisningsformer og kvalifikationer
i dag tydelig pa flere danske ingenigrskoler. | den forbindelse har Ingenigruddannel ser-
nes Paadagogiske Netvaak (IPN) set dagens lys. Sammen med Paedagogisk Udviklings-
center (PUC) og Videncenter for Laaeprocesser (VCL)? vidner IPN om en stigende po-
litisk opmasrksomhed pa vigtigheden af en didaktisk diskussion i ingenigruddannel-
serne. | en evaluering af elektronikingenigruddannelserne i Danmark er en af konklusi-
onerne, a institutionerne skal prioritere den ikke-ingenigrfaglige kompetence hgjere i
uddannelserne [Evalueringscenteret 1998]. Med det lidt selvmodsigende begreb ikke-
ingeniarfaglig, henvises til ingenigrbekendtgerel sens pkt. 3 og 4 [Ingenigrbekendtgerel-
sen 1996].

”3) [Ingenigren] skal planlaegge, realisere og styre tekniske anlagg og herunder vaae i stand
til at inddrage samfundsmaessige, gkonomiske, miljg- og arbejdsmiljgmaessige konsekven-
ser i lgsningen af tekniske problemer og

4) [Ingenigren] skal indgd i ledelses- og samarbejdsmasssige sammenhaange med menne-
sker med forskellig uddannel sesmaessig og kulturel baggrund.”

[Ingenigrbekendtgerel sen (1996) Kap. 2. 84 stk. 3 og 4]

! De har beggetil huse p& Aalborg Universitet.
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| studieordningen for Aalborg Universitets teknisk-naturvidenskabelige basi suddannel se
udmentes ingenigrbekendtgerelsens punkt 3 og 4 i ordlyden i fglgende to delmal:

" 2. analysere og vurdere tekniske, naturvidenskabelige og/eller matematiske problemstil-
linger med inddragel se af relevante samfundsmaessige og humanistiske sasmmenhaange,

3. gennemfgre et problemorienteret og projektorganiseret gruppearbejde, herunder vege i
stand til at:

a) strukturere, planlaegge og styre arbejdsprocessernei et problemorienteret projektarbejde,

b) tilegne sig viden, som er relevant for projektarbejdet,

c) reflektere egen laareproces med henblik pa forbedring af denne,

d) samarbejde savel i en projektgruppe som med kontakter udenfor gruppen, herunder vej-
ledere,

e) formidle projektets arbejdsprocesser og arbejdsresultater skriftligt og mundtligt.”

[Uddrag fra Studieordningen for basisuddannel sen 1996-98]

Bade hos private og offentlige aftagere af nyuddannede ingenigrer eftersparges de per-
sonlige kvalifikationer hos kandidaterne. Det fremgar bl.a. af en undersagelse foretaget
af fagbladet Ingenigren i samarbejde med Instituttet for opinionsanalyse i efteraret 1997
blandt ca. 300 virksomheder [Ingenigren 1997]. Heraf fremgéar det f.eks. at det er bety-
deligt vigtigere, at en nyuddannet ingenigr kan samarbejde i projektgrupper end at han
har et hgjt karaktergennemsnit. 74% af de adspurgte virksomheder fremhaasede vigtig-
heden af at kunne samarbejde, mens kun 27% fremhaevede vigtigheden af et hgjt ka-
raktergennemsnit.

| en rapport fra Evalueringscenteret fremhaeves behovet for tvaafaglig kompetence.

"Behov for tveerfaglige kompetencer

Der stilles fraerhvervslivets side stigende krav til kandidaternes gkonomiske og organisato-
riske viden. Lignende krav findes ogsd i ingenigrbekendtgarelsen. | aftagerundersggelsen
som er udfert blandt reprassentanter for erhvervslivet i forbindelse med evalueringen, giver
flere virksomheder desuden udtryk for at de “har behov for medarbejdere, der kan tamnke pa
tvags af faglige gramser”. Det er sdledes ikke tilstraskkeligt at ingenigrerne kun er i besid-
delse af kompetencer indenfor eget stofomréde.”

[Evalueringscenteret 1998]
Af en stor kvalitativ undersagelse foretaget i England af Centre for rescearch into qua-

lity, fremgér det, at arbejdsgiverne eftersparger personlige og organisatoriske kvalifika-
tioner hos de nyuddannede. Specielt fremhaeves vigtigheden af, at den nyuddannede
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ikke bare er i stand til at indga i en organisation, der forandrer sig, men ogsa selv kan
ivearksadte forandring.

"Ultimately, employers are looking for people who can do more than respond to change.
They want people to anticipate and lead change, to help them transform thier organisations.
People who can use higher-level skills, such as analysis, critique, synthesis, and multi-laye-
red communication to facillitate innovative teamwork: transformative employees.”

[Harvey et al. 1998]

Som det fremgér af ovenstdende, er der mange forskellige bud pa hvilke personlige
kvalifikationer, der eftersperges. Specielt er der ikke konsensus om hvilke begreber, der
skal knyttes til dem. Det tilbagevendende tema i ovenstdende referencer er krav om
tvaafaglighed, samarbejdsevne og omstillingsparathed. De personlige kvalifikationer
der diskuteres i denne afhandling, er de kvalifikationer, der anses for nadvendige for at
kunne deltage i en projektorganisation, der er i stand til at bearbejde? tveafaglige pro-
blemstillinger. Det er farst og fremmest kvalifikationer sdsom:

Samarbejdsevne.

Kommunikation.

Selvudvikling eller autonomi i forbindelse med planlasgning af uddannelse og karri-
ere.

Refleksion af egen laaeproces.

At kunne forsta og anvende eksemplaritet i forbindelse med udarbejdelse af studie-
projekter.

At kunne betragte alle problemstillinger som tvaafaglige, herunder at kunne ind-
drage samfundsmaessige og humanistiske aspekter i bearbegdelsen af en problem
stilling.

En opremsning af kvalifikationer som ovenstdende vil adrig kunne indfange alle
aspekter af at vaare en kvalificeret projektmedarbejder. De kvalifikationer, der her er sat
begreb pa, kan opfattes som en rakke grundkvalifikationer, det er hensigtsmaessigt at
besidde i forbindelse med at fungere og udvikle sig som projektmedarbejder.

Nar der senere i rapporten diskuteres projektmedarbejderkvalifikationer, er det ovensté
ende kvalifikationer der refereres til. Hvorvidt der er tale om et fag eller en kvalifika-

2 Med problembearbejdning menes der bade problemformulering og problemlgsning. Som det vil fremga
senere er der en pointe i at sammenkaade disse to aktiviteter under et.
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tion, afhaeanger af sammenhamgen. F.eks. er det en kvalifikation at kunne samarbejde,
men det er ogsa et fag, der kan undervisesi. | forhold til de kvalifikationer, der er neamt
under studieordningens delma 3, skal ovenstdende projektmedarbejderkvalifikationer
opfattes som en udvidelse af punkterne 3a, 3c og 3d. Specielt regnes refleksion af egen
lagreproces for grundlasggende. Den kvalifikation er sammen med 3a "styring og
planlaggning af arbejdsprocesserne i et projektarbeide’, i forbindelse med projekt-
medarbejderkvalifikationer blevet "udvidet” til kommunikation, refleksion af egen lae-
reproces, forstdelse for eksemplaritet og udvikling af autonomi. Forstdelsen af disse
begreber vil blive diskuteret gennem afhandlingen.

Spargsmalet er nu hvordan undervisningen i projektmedarbejderkvalifikationerne kan
foregd i ingenigruddannelsen ? Det er i den forbindelse vigtigt at gere opmagksom p3,
at nar der tales om undervisning i denne afhandling, er fokus altid rettet mod undervis-
ningen af svagstramsingenigrer pa Aalborg Universitet og specielt mod de ferste 3 se-
mestre af deres uddannelse.

1.2 Problemstillinger ved undervisning i projektmedarbeder-
kvalifikationer

En méde at skelne mellem f.eks. samarbejdsevne og naturvidenskabelig forstéelse er, at
den farste i hgjere grad er knyttet til vores adfsad eller vores personlighed, mens natur-
videnskabelig viden er kumulativ og derfor ekstern i forhold til vores personlige erfa-
ring. Det er derfor vigtigt at vaare bevidst om forskellen pa karakteren af den type viden,
der er indeholdt i hhv. udfarelsen af personlige kvalifikationer som f.eks. en samar-
bejdsproces og den kumulative viden, der traditionelt undervisesi pa ingenigrstudiet.

[Wackerhausen et al. 1993] gar opmaaksom pa at ikke a viden kan udtrykkes udtgm-
mende i teori og metode. Han anvender begrebet "tavs viden” som en betegnelse, der
dakker over vidensformer, der ikke er sproglige. For at tage hgjde for den tavse viden
introducerer Wackerhausen et aternativ til det skolastiske paradigmes vidensbegreb,
som han kalder det alternative vidensbegreb. Ifaglge det herskende skolastiske paradigme
er viden ensbetydende med den viden, der kan eksternaliseres i sproglig form. Definiti-
onen pa det alternative vidensbegreb er, at viden kan henfares til 3 kategorier, hvoraf de
to er tavse (se figur 1.1). Viden kan reprassenteres sprogligt i form af et fags teorier og
metoder. Den form for viden kalder Wackerhausen ekspliciteret viden. Derudover fin-
des der to former for tavs viden. Den ene er aktuel tavs viden, der ikke umiddelbart er
sproglig tilgaangelig, men, som jeg senere vil argumentere for, er den mulig at sproglig-
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gere gennem refleksion. En del af problemstillingen i denne rapport er at undersage,
hvordan sprogliggerelse af aktuel tavs viden kan indgd i uddannelsen. Principiel tavs
viden derimod er det ifglge Wackerhausen ikke muligt at sprogliggere.

”Opsummeret, sa er der bade eksplicit viden, aktuel tavs viden og principiel tavs viden.
Disse vidensformer er dog ikke jaavnt fordelt ud over de forskellige ”fagomréder”: siledes
er det fx i relativ hgj grad muligt at udtrykke vor viden om den fysiske verden i det ekspli-
citte og eksakte sprog, men jo naamere vi kommer det sociale, det psykiske og betyd-
ningsmaessige, jo forholdsvis mere fylder de tavse sider. Videnstabet er falgelig desto
starre, jo mere vi fjerner os fra fysikkens verden, hvis vi monopoliserer den eksplicitte vi-
den som den eneste vidensform, sddan som " dogmet om viden” ger, og kun accepterer det,
som kan udtrykkes klart og eksakt i sproglig form. ” [Wackerhausen et al. 1993]

Eksplicit viden

Aktuel tavsviden

Principiel tavs viden

Fysisk Social Psykisk

Figur 1.1 Forholdsmaessig fordeling af vidensformer ud over forskellige "fagomré&der”. Figuren er

gengivet efter [Wackerhausen et al. 1993]. Det er ikke tilstradbt at gengive de to kurver, der angiver for-
delingen af vidensformer eksakt, men kun at antyde deres indbyrdes forhold.

Principiel tavs viden udger en del af vores personlighed. Det er en faanomenologisk vi-
den, som vi mere dler mindre altid anvender uanset, hvad vi beskadtiger os med. |
denne afhandling anvendes Wackerhausen’s definition af begrebet "tavs viden”. Ifglge
Wackerhausen varierer forholdet mellem anvendelsen a de tre vidensformer alt efter,
hvad vi beskedtiger os med. Hvis vi beskadtiger os med fysiske objekter som f.eks. i
naturvidenskabeligt arbejde anvender vi i hgjere grad eksternaliseret viden end tavs vi-
den, hvorimod det er omvendt i forbindelse med psykiske processer. Andelen af ekster-
naliseret viden aftager fra viden om fysiske objekter til viden om sociae forhold og ud-
ger den mindste del i forbindelse med viden om psykiske forhold. For de tavse former
for viden forholder det sig, ikke overraskende, omvendt.
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Af ovenstdende fremgdr det, at projektmedarbejderkvalifikationerne indeholder en
starre maangde tavs viden end de traditionelle teknisk-naturvidenskabelige ingeniarfag.
Heraf kan der udledes en ra&kke konsekvenser for undervisningen og herunder vejled-
ningen i det enkelte fagomréde. En konsekvens bliver at de kvalifikationer eller fag, der
er placeret til hgjre pa xaksen pa figur 1.1, vil vinde mest ved en omlaggning af under-
visningsformen, sa den tager udgangspunkt i det alternative vidensbegrebs paradigme.
Det er samtidig de samme kvalifikationer eller fag, der lider sterst skade under det sko-
lastiske paradigme.

En anden konsekvens af at anvende det alternative vidensbegreb pa denne méde bliver
at vi i de fag, der indeholder en starre eller mindre andel af tavs viden, ma acceptere at
vi ikke kan skille faget fra dets udever. Vi kan ikke pa samme made, som med de kumu-
lative naturvidenskabelige fag, adskille faglighed og personlighed. Wackerhausen har
illustreret det som gengivet i figur 1.2.

Person

Kumulative fag Fag med stort indhold af tavs viden

Figur 1.2 Indenfor de naturvidenskabelige og teknisk betonede fag, udgeres faget af ekspliciteret
kumulativ viden (teori) og regler for anvendelse af denne viden (metode). Fag med stort indhold af tavs
viden kan ikke afgramses og beskrives pd samme méde. En del af de fag er personbunden i form af tavs
viden. Viden vil her komme til udtryk gennem personens adfaard. Figuren er gengivet fra [Wackerhausen
et al. 1993]. Betegnelserne ” Kumulative fag” og " Fag med stort indhold af tavs viden” er mine tilfgjelser.

Hvis vi, som i det skolastiske paradigme, kun anerkender eksistensen af eksternaliseret
viden, er det muligt at skille faget fra dets udever. Derved bliver kompetence noget der
er person uafhaangigt. Wackerhausen definerer det skolastiske paradigmes kompetence
begreb pa felgende méde.

” Kompetence er konstitueret af eksplicit viden kombineret med regel -baser ede far digheder
i at anvende denne viden over for de problemer der falder ind under ensfaglige felt.”

[Wackerhausen et al. 1993]
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Under det skolastiske paradigme bliver kompetence derfor en objektivt set korrekt
anvendelse af fagets teorier og metoder og det er underordnet, hvilken person der er
udgveren.

Undervisning, kvalifikation og kompetence under det alternative vidensbegrebs
paradigme

Hvis vi tager det alternative vidensbegreb alvorligt, ma vi acceptere at en del af faget
ikke kan adskilles fra udeveren. Kompetence bliver personafhaangigt. Det er den duali-
stiske adskillelse af fag og person, der hermed sadtes spergsmdstegn ved. Ifgige
[Wackerhausen 1999] udger den dualistiske tankegang det skolastiske paradigmes fur-
damentet. Han definerer her kompetence pa fa@lgende made:

"hvor bade eksplicit viden og tavs viden, sivel som regel-baserede som regel-lgse (mgn-
ster-baserede) faardigheder, spiller en ligevaardig og supplerende rolle; herunder ogsa en ac-
cept af falelsernes og oplevelsernes essentielle plads i (megen) erkendel se og kompetence
og praktisk, konkret rationalitet.” [Wackerhausen et a. 1993 side 197]

| denne afhandling forstas undervisning, under det alternative vidensbegrebs paradigme,
som de handlinger, der har at gare med at hadpe en person med at kvalificere sig og
derved opna kompetence indenfor det omréde, der undervisesi.

En grundlaggende problemstilling i denne afhandling er spergsmalet om, hvordan man
skal undervise i den del af et fag, der samtidigt er en uadskillelig del af personen. Til
den diskussion vil jeg, udover Wackerhausens alternative vidensbegreb, anvende
Pirsig's kvalitetsbegreb® [Pirsig 1974] og [Pirsig 1991]. Pirsig's ferste bog handler
netop om et opger med den dualistiske adskillelse af person og fag. Den handler om
foreningen af et fag og dets udever. Han eksemplificerer det med vedligeholdelsen af en
motorcykel. Pirsig kommer frem til at det afgerende for den gode udferelse af et fag,
udfarelse med kvalitet, mest af alt er afhaangig af ensindstilling til arbejdet samt en for-
staelse af at den rigtige indstilling felger af den gode udferelse. En forudsagning for
kvalitet, mener Pirsig, er nagrhed til det man ger. En grad af indlevelse der fér en til at
blive en del af det, man ger. Aktualiteten af Pirsig's tanker kommer frem, n&r man ind-
ser at nedbrydning af faggraaser i skolastisk forstand netop er en ngdvendig forudssd-
ning for negrhed. Enhver kategorisering af fag er et udtryk for en forstéelse af virkeligr
heden, en modeldannelse, der er skabt i fortiden. Kategorisering af fag og en dualistisk
adskillelse af fag og person skaber en fastlasthed, der virker begramsende bade painge-

3 | bogen Zen og kunsten at vedligehol de en motorcykel udvikler Robert Pirsig et kvalitetsbegreb som han
anvender til at ophaeve spaltningen mellem det man ger og det man er.
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nigrgerningen og pa personen, ingenigren. Det er en fastldsning af den forstéelse, der
var padet tidspunkt kategoriseringen fandt sted. Denne diskussion fortsadtes i kapitel 3.

P& Aalborg Universitets ingenigruddannelse er den overvejende del af undervisningen i
personlige kvalifikationer som projektmedarbejderkvalifikationer henlagt til det farste
studiedr, basisuddannelsen. Her undervises der i metodefaget ” Samarbejde, Laaing og
Projektarbgde” (SLP). Det er et metodefag, der skal udruste de studerende med kom:
petence i a arbgjde i et gruppebaseret og problemorienteret projektarbejde. Udover den
kursusundervisning, de studerende modtager i SLP, skal hovedvejlederen ifalge studie-
ordningen integrere fagets indhold i vejledningen.

En hypotese i denne afhandling er at hvis man underviser i projektmedarbederkvalifi-
kationer ud fra det skolastiske paradigme, riskerer man, at de studerende mister kernen
i fagene. Det skyldes at kernen som antydet i figur 1.2 er personbunden. Det er vigtigt at
understrege at det ikke er den tekniske rationalitet eller det skolastiske paradigme i sig
selv, der ses som problem, det er en ensidig undervisning efter dens principper, under-
visning i teori og metode, der ses som et problem.

1.3 Projektpaadagogikken som metode til udvikling af projekt-
medar bgderkvalifikationer.

Flere ingenigruddannel sesinstitutioner, benytter sig i dag delvis af projektpaadagogik-
ken. Det er der blandt andet feglgende begrundelser for:

Projektpasdagogikken har vist sig velegnet til at handtere tvaafaglige problemstillin-
ger. Specielt det problemorienterede projektarbejde har vist Sig velegnet hertil.
Gennem at udarbejde projekter kvalificerer de studerende sig til den organisations-
form, de fleste af dem skal fungere i efter uddannelsen. De udvikler de nedvendige
personlige og organisatoriske kvalifikationer. De udvikler det, der i denne afhand-
ling kaldes projektmedarbejderkvalifikationer.

Pa Aalborg Universitet har man tradition for anvendelse af projektpasdagogik i ingeni-
arstudiet. Her har man fra studienaevnenes side i lang tid vaaret opmagrksom pa behovet
for inddragelse af tvaafaglighed i projekterne samt at deltagelse i en projektorganisation
ikke er noget, der nadvendigvis laaes automatisk, men derimod noget der skal undervi-
ses i gennem kursusafholdelse og vejledning. Den erkendelse har medfert at der pa
basisuddannelsen udbydes det feromtalte metodekursus SLP, hvorigennem de stude-
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rende kvalificeres til at kunne deltage i en projektorganisation. Specielt blandt SLP-
kursusholderne har der de senere & vaget en udbredt konsensus om, at kursets succes i
hej grad afhaanger af, hvorvidt de studerendes vejledere formar at integrere kursets ind-
hold i projektvejledningen. En ekstern evaluering af undervisningen i SLP stetter denne
opfattelse [Langeland 2000].

Projektpasdagogikkens udvikling pa den teknisk-naturvidenskabelige basis-
uddannelse

| det falgende gives en kort praesentation af, hvordan problemstillingen omkring under-
visning i projektmedarbejderkvalifikationer i stigende omfang er blevet erkendt af stu
dienaa/net pa Aalborg Universitets Teknisk-Naturvidenskabelige Basisuddannel se.

Pa Aalborg Universitet har ale ingenigruddannelser siden starten i 1974 veaet baseret
pa det problemorienterede og projektorganiserede gruppearbejde. Pa den etarige fadles
basisuddannelse, der udger starten pa alle ingeniarstudierne, udarbejder de studerende
to halvérlige projekter med tveafaglige problemstillinger af teknisk naturvidenskabelig,
samfundsvidenskabelig og humanistisk karakter. Gennem det gruppebaserede projektar-
bejde udvikler de studerende samtidig projektmedarbejderkvalifikationer.

For at tydeliggere at der i forbindelse med uddannelse i projektmedarbejdskvalifikatio-
ner ogsa er tale om udvikling af ingenigrmaessige kompetencer af forskellig karakter har
studieordningen for basisuddannelsen pad AAU siden 1994 opdelt basisuddannelsens
mél i tre delmdl. Et der beskriver de enskede faardigheder inden for teknik og naturvi-
denskab. Et der beskriver gnskede tvaafaglige faadigheder gennem inddragelse af sam
fundsvidenskab og humaniora. Endelig ét der beskriver de personlige faardigheder, der
anskes udviklet gennem studiet, hvilket de studerende stettesi af SLP kurset samt deres
hovedvejleder.

Studieordningen anvendestil at praecisere, hvad ingenigrkompetence er.

Et af studienae/nets forma med udspecificeringen af de tre delma for basisuddannelsen
har vaaet at tydeliggere overfor studerende, vejledere og censorer, hvad der forventes af
et studieprojekt. Det har studiensevnet fundet ngdvendigt fordi den gaangse forstaelse af
ingenigrbegrebet blandt undervisere og vejledere ikke altid, i praksis, har omfattet de
tvaafaglige kvalifikationer eller en bevidst udvikling af personlig og organisatorisk
kompetence. Udgangspunktet har siledes vaaet et gnske om at prascisere studiemalene.
Ved at tydeliggere kravene i studieordningen har studiensevnets intention bl.a. vaaet at
sadte gang i en debat om, hvordan et tvaafagligt problemorienteret projekt udarbejdes,
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vejledes og evalueres. Samtidig har udspecificeringen i 3 delmal veaaet anvendt til at
strukturere de metodekurser, der undervises i pa basisuddannelsen. Der afholdes tre
metodekurser, et rettet mod hvert delmdl i studieordningen. Formaet med dem er at
udstyre de studerende med en raskke metodiske 'vagktgjer’, som de kan anvende i pro-
jektarbej det.

M etodekur serne skal falgesop i vejledningen

At de studerende har vanskeligt ved at tilegne sig projektmedarbejderkvalifikationer
fremgdr af en undersagelse af en hel drgang ingenigrstuderende fra de starter pa basis-
uddannelsen pa Aalborg Universitet til de forlader 10 semester. Heri fremhaeves van
skeligheder ved gruppesamarbejde som det starste problem for de studerende pa ba-
sisdret [AlgreenUssing et al. 1995] samt blandt de vaesentligste problemer pa 5 seme-
ster [AlgreenUssing et al. 1996].

Specielt for studerende pa 1. og 2. semester har det vist sig at vagre vanskeligt for de
studerende at arbejde metodisk med et projekt [AlgreenUssing et. al 1995], [Algreen
Ussing et al. 1996] og [Langeland 2000]. Det at udvikle sig til en kvalificeret projekt-
medarbejder er en udvikling, der tager tid. Det kraever erfaring. Kurser er gode som
inspirationskilder og som igangsadtere. Kurser kan medvirke til at studerende fokuserer
pa omréder, de ikke var opmaaksomme pa eller endog kendte eksistensen af. Kurser
kan udfordre ens hidtidige forstaelse og sadte den i perspektiv. Til trods for det er min
erfaring at afholdelse af kurser ikke, i sig selv, er tilstraskkeligt til at give studerende en
erfaring, en oplevelse. Dertil kraaves en opfelgning af kurset f.eks. varetaget af en vejle-
der. Dette forskningsprojekt fokuserer netop pa vejledningens funktion udfra en opfat-
telse af, at den er af central betydning for de studerendes succes i forbindelse med det
problemorienterede projektarbejde. Denne opfattelse stettes bl.a. af en nyligt afsluttet
undersggelse af ingenigruddannelsen pa AAU [Langeland 2000] samt af en afhandling
om det problemorienterede projektarbejde [Olsen 1996].

Der eksisterer en udbredt opfattelse af, at projektmedarbejderkvalifikationer laaes
automatisk gennem deltagelse i det projektorganiserede gruppearbejde. Den opfattelse
er ifglge [Kolmos 1999] kun delvis rigtig. Det er ifalge den undersagelse rigtigt at de
studerende gennem deltagelse i projektarbejdet udvikler en kompetence pa omrédet,
men den er overvejende tavs og er ofte opnadet pa en ustruktureret og ureflekteret made.
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1.4 Uddannelse af den refleksive praktiker som inspirationskilde til en
fornyelse af projektpaedagogikken.

Den amerikanske sociolog Donald Schén beskriver i sin analyse af uddannelsen af den
refleksive praktiker en vejledningsmetodik, der bl.a. har til formd at trese den sude-
rendes refleksion over sin egen laaeproces [Schon 1987]. Udgangspunktet for Schon's
studier er en undren over, hvad der adskiller dygtige praktikere fra aimindelige eller
darlige praktikere. Han finder bl.a. frem til at de dygtige praktikere er kendetegnet ved
at vage refleksive under udferelsen af deres praksis. Som det vil fremga af det fai-
gende, er der flere pardleller mellem at uddanne studerende med projektmedarbejder-
kvalifikationer og at uddanne refleksive praktikere.

Schon finder det uhensigtsmaessigt alene at undervise i fag. Alle problemstillinger skal
betragtes som unikke og dermed ogsa tveafaglige. Derfor er en ensidig undervisning i
fag risikabel og bygger pa en forkert opfattelse af, hvad der udger en praktiserende
ingenigrs arbejdsomrade. | Schon's forstaelse af tveafaglighed er faglighed i skolastisk
forstand nadvendig, men ogsa utilstraekkelig hvis malet er en refleksiv praksis [Schon
1987]. For at nafrem til Schon's version af problemstillingen vil jeg starte med et citat.

“In the varied topography of professional practice, there is a high, hard ground overlooking
a swamp. On the high ground, manageable problems lend themselves to solution through
the application of research-based theory and technique. In the swampy lowland, messy,
confusing problems defy technical solution. The irony of this situation is that the problems
of the high ground tend to be relatively unimportant to individuals or society at large, how-
ever great their technical interest may be, while in the swamp lie the problems of greatest
human concern. The practitioner must choose. Shall he remain on the high ground where he
can solve relatively unimportant problems according to prevailing standards of rigor, or

shall he descend to the swamp of important problems and nonrigorousinquiry ?”

[Schén 1987 side 3]

Med det dilemma starter Schén sin diskussion af uddannelsen af den refleksive prakti-
ker, der, i modsagning til den tekniske rationalist, er i stand til at handtere virkelighe-
dens komplekse, unikke problemer og ikke kun laarebggernes idealiserede opgaver.

Det Schon kritiserer, er den fragmentering af virkelighedens verden, der opstér som
falge af en kategorisering af viden i fag. Fagenes teori og metodeindhold er alle frag
menter af en helhed, og i et traditionelt uddannelsessystem er det fragmenterne, de stu
derende prassenteres for, ikke helheden. Inden for dette videnssystem, som Schon be-
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tegner som teknisk rationalitet, uddannes de studerende til at lgse idealiserede og der-
med afgraansede opgaver, der ikke igner de komplekse og tveafaglige problemstillin-
ger, de studerende meder i deres karriere efter uddannelsen. Sagt med andre ord er det,
Schon kritiserer, det skolastiske paradigmes ensidige fokusering pa ekspliciteret viden
og regelstyret anvendelse af den.

Schon gnsker derfor at strukturere uddannelserne, sd de i hgjere grad tager udgangs-
punkt i praksisens unikke problemstillinger. Det alternativ Schon giver til teknisk ratio-
nalitet, kalder han for en refleksiv praksis. Hvor det traditionelle uddannel sessystem
uddanner tekniske rationalister, gnsker han at uddanne refleksive praktikere. Det er et
resultat, han kommer frem til gennem studier af bl.a. arkitektuddannel sen [Schon 1987].
For Schon’s refleksive praktiker er problembearbejdning en designproces. Det vil blive
uddybet senere i afhandlingen. Her skal blot neevnes at med design menes en form for
en refleksiv og kunstnerisk tilgang til teknisk analyse og konstruktion. Det vil fremga af
kapitel 3 og 4, at den paadagogik, Schon foredar til uddannelse af den refleksive prakti-
ker, kan placeres under det aternative vidensbegrebs paradigme. Som tidligere naevnt er
den skolastiske undervisning, som Schon’s refleksive praktiker er et alternativ til, i ssa-
lig grad et problem i forbindelse med uddannelse i projektmedarbejderkvalifikationer.
Derfor ma det forventes at Schon’s ideer om uddannelsen af den refleksive praktiker er
relevante i forbindelse med uddannelse i projektmedarbejderkvalifikationer.

Veglederen har en hovedrolle i forbindelse med uddannelsen af den refleksive
praktiker

| en diskussion af hvordan den refleksive praktiker skal uddannes i design, spiller prak-
sisvejlederen en afgarende rolle. Det er praksisvejlederen, der gennem gensidig reflek-
sion skal guide den studerende til en forstaelse af virkelighedens unikke problemstillin-
ger. Et af malene med denne afhandling er at undersgge hvordan elementer af Schén’s
praksisvejledning kan indga i projektvejledningen af ingeniarstuderende, nar malet er at
uddanne ingenigrer, der udvikler projektmedarbejderkvalifikationer.

1.5 Problemformulering

Som skitseret i ovenstaende er ingenigruddannel serne pa Aalborg Universitet baseret pa
en projektpaedagogik, der sgger at tilgodese kravene til kandidaterne om en tvaafaglig
forstéelse af problemstillinger samt tilegnelse af personlig og organisatorisk kompe-
tence. | denne afhandling under et kaldet projektmedarbejderkvalifikationer.
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Det er farst og fremmest vejledningsfunktionen i det problemorienterede projektarbejde,
der diskuteres i denne afhandling. Hertil anvendes Donald Schon’s idéer om coaching
eller vejledning af den refleksive praktiker som model for projektvejledningen. Malet er
at undersgge, hvorvidt det pa denne made kan lade sig gere at uddanne ingenigrer, der
gennem studiet udvikler sig til refleksive praktikere og derigennem bl.a. udvikler pro-
jektmedarbejderkvalifikationer.

Det er muligt at der allerede er vejledere, der i deres praksis vejleder pa en sddan méade,
eller endda pa en mere hensigtsmaessig méde. Det ved jeg ikke, men det er ikke mit
indtryk at det er en udbredt praksis pa Aalborg Universitets ingenigruddannelse. Med
denne afhandling gnsker jeg at give et eksempel pd, hvordan projektvejledningen kan
tilrettelaggges efter Schon’s idéer om vejledning af den refleksive praktiker. Forsknings-
projektets hovedspargsmal bliver derfor:

Hvordan kan vejlederen hjadpe de studerende i det problemorienter ede projektar-
bede med at uddanne sig til refleksive praktikere, og derigennem medvirke til at
de udvikler projektmedarbejderkvalifikationer ?

Herunder er det i sig selv et ma med forskningsprojektet at komme til en forstaelse af
de teorier, der indgar i besvarelsen af dette spargsmal og udvikle en teoretisk begrundet
undervisningsmodel for vejledning.

Som tidligere naevnt er et grundlasggende problem ved undervisning i projektmedarbej-
derkvalifikationer i ingenigruddannelserne, at det anvendte vidensbegreb fra det skola-
stiske paradigme adskiller fagene indbyrdes, samt adskiller faget fra personen. Det pro-
blem vil jeg sege at undga ved at anverde Wackerhausen' s aternative vidensbegreb og
Pirsig’s kvalitetshegreb.

Det er et mdl i sig selv at forskningsprojektet skal medvirke til at fastholde og udvikle
dialogen om ingenigrkompetencer, pa Aalborg Universitets Teknisk Naturvidenskabe-
lige Basisuddannel se.

| projektets implementeringsdel vil det ferst og fremmest vaae de projektmedarbejder-
kvalifikationer, der relaterer til delma 3 i studieordningen for basisuddannelsen, der vil
vagei fokus, det vil sige:

Samarbejdsevne.
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Kommunikation.

Selvudvikling eller autonomi i forbindelse med planlasgning af uddannelse og karri-
ere.

Refleksion af egen laaeproces.

At kunne forsta og anvende eksemplaritet i forbindelse med udarbejdelse af studie-
projekter.

Denne afgramsning betyder at de projektmedarbejderkvalifikationer, der relaterer til
delmdl 2, ikke vil blive taget med. Det vil i praksis betyde at den kvalifikation, der hed-
der ” at kunne betragte alle problemstillinger som tvaafaglige, herunder at kunne ind-
drage samfundsmeessige og humanistiske aspekter i bearbejdelsen af en problemstil-
ling” ikke omfattes af forskningsprojektets udviklingsdel.

1.6 Afhandlingens opbygning — Relationen mellem kapitlerne
| dette afsnit vil det kort blive skitseret hvordan afhandlingen er struktureret og, hvordan
den sgger at besvare problemformul eringen.

Forskningsproj ektets metode praesenteres i kapitel 2. Kapitel 3 og 4 udger det teoretiske
fundament for implementeringen af vejledningsfunktionen i det problemorienterede
projektarbejde. Kapitlerne 5, 6 og 7 udger projektets udviklings- og implementerings-
del, hvor vejledningsfunktionen og projektevalueringen udvikles gennem et casestudie.
Kapitel 8 er en teoretisk diskussion af afhandlingens refleksionsbegreb. Strukturen i
afhandlingens opbygning er illustreret i figur 1.2.

Herefter folger en beskrivelse af indholdet i de enkelte kapitler.

Kapitel 2 — Metode
| dette kapitel udvikles projektets metode. For den laeser, der ikke er metodeinteresseret,
er det muligt at springe kapitel 2 over og ga direkte til kapitel 3.

Kapitel 3 —Ingenigren som problemlaser — Teknisk rationalist eller refleksiv praktiker ?
| dette kapitel prassenteres Schon's forstaelse af den refleksive praktiker. Schén har i sin
forskning analyseret hvad, der kendetegner den refleksive praktiker, og hvordan denne
uddannes. Et af kendetegnene ved den refleksive praktikers problembearbedelse er ant
vendelsen af intuition. For at uddybe dette aspekt prassenteres Robert Pirsig’'s idéer om,
hvordan det er muligt at fa mere kvalitet i arbejdet.
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Kapitel 4 — Vejledningsfunktionen

| forbindelse med sin praesentation af den refleksive praktiker praesenterer Schén en
vejledningsmetodik, der kan anvendes til at uddanne den refleksive praktiker. Princip-
perne i den metode anskes implementeret og afprevet i det problemorienterede projekt-
arbejde. | kapitel 4 opstilles pa baggrund af Schon’s teori om uddannelse af den reflek-
sive praktiker og Niklas Luhmann’s teori om operativ konstruktivisme [Rasmussen
1997] og [Rasmussen 1998], en generel model for vejledningsfunktionen i det problem:
orienterede projektarbejde. Det er denne undervisningsmodel, der i de falgende kapitler
sgges implementeret i vejledningsfunktionen med henblik pa udvikling af de studeren
des projektmedarbejderkvalifikationer.

Implementeringsdelen (kapitel 5, 6 og 7)

Kapitel 5, 6 og 7 kan lases selvstandigt som en rakke eksempler fra casestudiet pa
projektvejledning og projektevaluering baseret pa anvendelsen af undervisningsmodel-
len der udvikles i kapitel 4. | eksemplerne vejledes der i bade teknisk-naturvidenskabe-
lige fag og i projektmedarbejderkvalifikationer. | analyserne af eksemplerne er fokus
alene pa udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer. For at forsta teorierne bag
eksemplerne anbefales det at laese kapitel 3 og 4 ferst.

Kapitel 5— Eksempler pa implementering af vejlednings funktionen i forbindelse med
gruppeveledning
| kapitel 5 gives en raskke eksempler pa udfarelse af vejledningsfunktionen i forbindelse

med gruppevejledningen. Eksemplerne illustrerer gruppevejledning i de forskellige
projektmedarbejderkvalifikationer. De illustrerer samtidig anvendelsen af Schon’'s ve-
ledningsmetodik baseret pareciprocal reflection —in — action.

Kapitel 6 — Eksempler pa implementering af individuel vejledning

| dette kapitel prassenteres og analyseres én studerendes anvendelse af en refleksiv stu
digjournal over en periode pa naesten 3 semestre. Det er et eksempel pa, hvordan vejled-
ningsfunktionen kan tilrettelasgges som individuel vejledning.

Kapitlet kan laeses selvstandigt af den laeser som er specielt interesseret i anvendelsen
af refleksive studigournaler.

Kapitel 7 — Eksempler pa implementering af projektevalueringen

En konsekvens af den konstruktivistiske undervisningsmodel, der udviklesi kapitel 4, er
at projekteval ueringen ma struktureres som en del af den samlede lagreproces. Et resultat
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heraf er at bedemmel sesaspektet i evalueringen sadtes i baggrunden og bliver opfattet
som en implicit del af laaeprocessen. Som uadskillelige dele af laaeprocessen flyder
vejledningsfunktionen og projektevalueringen herefter sammen til en helhed. Der prae-
senteres 2 eksempler pa evalueringer gennemfart efter denne model.

Laesere, som aene interesserer sig for evalueringsaspektet og som ikke gnsker at laese
hele afhandlingen, anbefales at 1aese kapitel 4 for de leeser kapitel 7.

Kapitel 8 — Refleksion —in—action Bevidst refleksion og intuitiv opmaa ksomhed.

| dette kapitel diskuteres afhandlingens refleksionsbegreb, som tager udgangspunkt i
Schon’ s begreb om reflection — in — action. | kapitel 3 anvendes Pirsig’ s kvalitetsbegreb
til at preecisere afhandlingens forstaelse af reflection —in — action. | kapitel 8 praesente-
res Schon’'s begreb i sammenhaang med den teoribygning, han praesenterer i sine udgi-
velser [Schon et al. 1974], [Schon 1983] og [Schon 1987]. Derefter perspektiveres
begrebet i forhold til en rakke forfattere, der har beskadtiget sig med refleksionsbegre-
bet pa en made, der kan belyse afhandlingens tolkning af Schon's refleksionsbegreb.
Med dette kapitel gnsker jeg at bidrage til en omfattende diskussion af Schon’s refleksi-
onsbegreb der bl.a. har vaaet fart af [Brockbank et al. 1998], [Cowan 1998], og [Moon
1999].

Kapitel 9 — Opsamling og Konklusion
| kapitlet foretages en opsummering af afhandlingens centrale dele og en besvarelse af
problemfor muleringen.

Bilag 1 — Beskrivelse af casestudiets kontekst

Bilag 1 er en beskrivelse af den kontekst casestudiet tager udgangspunkt i. Det er en
beskrivelse af de studiemaessige rammer paingenigrstudiets 1. — 3. semester. Bilaget er
taget med af hensyn til de leesere, der ikke har kendskab til ingenigrstudiet pa Aalborg
Universitet.

Bilag 2 — E-mails sendt til gruppe 317, censor og medvejleder, forud for 3 semester
projekteval ueringen

Bilaget indeholder E-mails, der indformerer studerende, censor og medvejleder om,
hvordan projekteval ueringen pa 3 semester vil blive afholdt.
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Bilag 3 — Koncept for 3. semester projektevalueringen
Dette bilag indeholde et dokument, der indformerer studerende, censor og medvejleder
om, hvad et evalueringsoplagy forventes at indeholde.

Bilag 4 — Gruppe 317’ s evalueringsoplagy til deres 3. semesters projektevaluering
Dette bilag indeholder et eksempel pa et evalueringsoplagy. Det er et oplagy til en 3.
semester projektevaluering.

Bilag 5 - Vejledernes supplerende spergsmal
Dette bilag indeholde dokumentet med vejledernes supplerende spargsmdl til gruppe

317's 3. semester projektevaluering.

Bilag 6 — Ekstern evaluering af refleksion af egen laareproces pa den teknisk-naturvi-
denskabelige basisuddannel se.
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Kapite 2

Metode

| dette kapitel beskrives den metode, der er udviklet gennem forskningsprojektet. At
metoden er udviklet Igbende far den konsekvens at refleksioner over den er medtaget i
beskrivelsen, som derfor ogsa kommer til at indeholde en metodekritik. Metoden er
udviklet med henblik pa bearbejdning af den problemstilling, der er beskrevet i indled-
ningen. Der er i udgangspunktet tale om et praktisk problem, der sages lgst gennem et
kombineret forsknings- og udviklingsprojekt. Kapitlet er opbygget pa den made at der
farst opstilles krav til metoden. Dernaest prassenteres metodeovervejelser. Pa den bag
grund designes en konkret metode til dette forskningsprojekt.

2.1 Krav til metoden

Problemets kontek stafhaengighed

Hvordan kan vejlederen hjadpe de studerende i det problemorienterede projekt-
arbgde med at uddanne sig til refleksive praktikere, og derigennem medvirke til
at de udvikler projektmedarbe derkvalifikationer ?

Det er problemformuleringens hovedspargsmal. Som det fremgar af indledningen er det
spargsmal aktualiseret af den omstillingsproces, ingenigrstudiet pa Aalborg Universitet
er inde i. De studerende er studerende ved Aalborg Universitets tekniske naturvidenska
belige fakultet med, hvad det medfegrer af problemorientering, projektorganisering,
gruppearbejde samt adskillelse af basisuddannelse og overbygningsuddannelse. De stu
derer til svagstramsingenigrer. De studerer i en periode hvor studiets indhold og struktur
er pa dagsordenen, og hvor studieordninger revideres ofte.

Problemet er, som ale andre praktiske problemer indenfor studiet af menneske og sam

fund, kontekstafhaangigt og ma som sddan sgges |gst inden for den kontekst, det eksiste-
rer i [Flyvbjerg 1991]. For laesere, der ikke er bekendt med de strukturelle rammer for
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den teknisk naturvidenskabelige basisuddannelse pa Aalborg Universitet, henvises til
beskrivelsen i Bilag 1.

Der er tale om et forskningsprojekt, der rummer bade en teoretisk diskussion og en
udviklingsdel. Det er hensigten, i en iterativ proces mellem teori og praksis, at udvikle
og implementere et koncept for vejledning i projektmedarbejderkvalifikationer.

Vidensbegrebet bag projektets metode
Valget af forskningsmetode afhaanger bade af forskerens videnskabssyn og af problem
dtillingens karakter. Formalet med dette afsnit er at redegere for det videnskabssyn, der
ligger til grund for dette projekts forskningsproces. Fra problemformuleringen far vi
falgende krav til metodens vidensbegreb:

Det skal kunne rumme en forstaelse af Wackerhausen's aternative vidensbegeb og
Pirsig’'s kvalitetsbegreb. Det vil sige at projektets metode skal bygges op om en bred
vidensforstaelse, der anerkender savel ekspliciterbar viden som tavs viden.

For et konkret didaktisk udviklingsprojekt som dette, hvor der ikke bare diskuteres
generel, kontekstuafhaangig teori, men i lige sa hgj grad veadier i form af normative
spergsmal som Hvad er god undervisning ? Hvad er darlig undervisning ? og Hvad
skal der undervisesi ?, skal der sgges et videnskabsbegreb der kan rumme béde teo-
retiske, metodiske og vaadibaserede diskussioner.

Sadan en vidensforstaelse finder vi ifalge Bent Flyvbjerg hos Aristoteles, som skelnede
mellem de intellektuelle dyder Episteme, Techne, og Phronesis, og som Bent Flyvbjerg
diskuterer i det konkretes videnskab [Flyvbjerg 1991]. Herfra er felgende beskrivelser
gengivet:

” Episteme: Videnskabelig viden. Universel, invariabel, kontekstuafhaangig. Baseret pa
generel analytisk rationalitet. Det oprindelige begreb kendes i dag fra f.eks. begreberne
"epistemologi’ og ' epistemisk’.

Techne: Handvasrk/kunst. Pragmatisk, variabel, kontekstafhaangig. Orienteret mod produk -
tion. Baseret pa praktisk middelrationalitet styret af et bevidst mal. Det oprindelige begreb
kendesi dag fra f.eks. "teknik’ og’teknologi’.

Phronesis Etik. Analyse af vaadier og interesser med henblik pa praxis. Pragmatisk, varia-
bel, kontekstafhaangig. Orienteret mod handling. Baseret pa praktisk veerdirationalitet. Det
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oprindelige begreb eksisterer ikke i analogt nutidigt begreb: Forsvundet fra sproget.”
[Flyvbjerg 1991 side 73]

Der er altsa her tale om et videnskabsbegreb, der kan rumme béde teori, praksis og den
bagved liggende vaadidiskussion. Det sidste anses for specielt vigtigt, da en kontekst-
bundet didaktisk diskussion, ogsa vil veae vaardiladet. Et andet argument for at medtage
vaadidiskussionen i forskningen fremkommer af at iagttage, hvilken gennemslagskraft
paadagogiske og didaktiske teorier har pa diverse studieplanlaegningsmader. Det er min
opfattelse at i den daglige uddannelsesdebat rundt omkring pa uddannel sesstederne har
den enkelte aktars holdning til hvad der er godt ? og hvad der er darligt ? betydning for
den didaktiske diskussion. En didaktik, der ikke udviklesi en konkret kontekst, har ikke
megen gennemdagskraft i et specifikt udviklingsforlgb. Det er i den konkrete kontekst,
at dialogen mellem de involverede aktarer kommer istand, og det er her, at forandring
kan skabes og iagttages. Derfor virker Aristoteles videnskabsbegreb som en god basis
for udviklingen af en metode, der kan anvendes i en didaktisk udviklingsproces, hvor
episteme kommer til udtryk f.eks. i generel lagringsteori, techne kommer til udtryk under
udevelsen af vejledningsfunktionen og phronesis i aktagrernes gensidige forsgg pa at
forstd og pavirke hinandens normer og holdninger til den didaktiske udvikling.

Vegleder og forsker i en og samme per son.

Den vegledningsfunktion, der udvikles gennem projektet, tager udgangspunkt i Schén’'s
teori om uddannelsen af den refleksive praktiker [Schon 1987]. For at kunne fungere i
den vejledningsfunktion skal vejlederen leve op til en rakke forudssgtninger:

Vejlederen skal kunne udfgre reflection — in — action®. Det er en nedvendig kerne-
kompetence for at kunne vejlede i reflection —in — action [Schon 1987]. Reflection
—in — action er en personlig kvalifikation, der ma laaes gennem praksis. Reflection
—in — action indeholder en maangde tavs viden og den udevende praktiker vil ikke
vage i stand til at eksplicitere sin viden fuldt ud [Schon 1987]. Denne kvalificering
af vejlederen ma foregd gennem projektforlgbet og indebsaer en personlig-
hedsudvikling af denne.

Vejlederen skal vage ekspert i de fagomrader han underviser i. Det er en forudsaa-
ning for at kunne deltage i den refleksive kommunikation der er grundstenen i ud-
dannelsen af den refleksive praktiker.

* Reflection — in— action begrebet beskrives senere i dette kapitel samt i kapitel 3 og 8.
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En konsekvens af at skulle forske i vejledningssituationen under udferelsen af denne er
at forskeren skal have adgang til bade den eksplicitte og den tavse viden, der er inde-
holdt heri. Den eneste person, der har adgang til den videni form af at kunne fale og
fornemme hvad der foregar i vejledningssituationen, er vejlederen selv. Derfor er det en
implicit betingelse for udfarelsen af forskningsprojektet at vejleder og forsker er en og
samme person. Som der bliver redegjort for senere i kapitlet skal forskeren derfor kunne
agere som en refleksiv praktiker.

En af forskningsprojektets metodiske udfordringer bliver derfor at finde frem til en
metode, der respekterer personsammenfaldet mellem vejleder og forsker, og samtidig
sager at opretholde forskerens distance til konteksten.

Forskerens faglige forudsagtninger

Forskerens egne forudsagtninger i form af faglig baggrund og personlige styrker og
svagheder spiller en veesentlig rolle bade for formulering af problemstilling og valg af
forskningsmetode. Der er sdledes forskel pa, hvordan en sociolog, psykolog og en svag
stregmsingenier iagttager, forstar og l@ser en given problemstilling.

Mine vasentligste forskningsmasssige forudsagninger er at jeg er civilingenigr i svag
strgm, samt at jeg inden pabegyndelsen af dette forskningsprojekt har undervist og vei-
ledt i den kontekst, som jeg ansker at forske i. Mine styrker er i den forbindelse, at jeg
har et indgdende farstehands kendskab til det miljg, jeg forsker i. Jeg har selv studeret i
det og siden fungeret som vejleder. Jeg kender det pensum, de studerende skal igennem
og, maske vigtigst af alt, jeg kender ingenigrens tankegang og made at iagttage pa -
fordi det er min egen.

Mine styrker er samtidig mine svagheder. Hvordan skal jeg fa gje pade aspekter af pro-
blemstillingen, som sociologen og psykologen ser umiddelbart ?

En anden svaghed er at jeg ved projektets start ikke har andet end et overfladisk kend-
skab til ingeniardidaktik, laaingsteori, videnskabsteori og paadagogik. Det er ikke pa
forhand mine fagomrader. Det bliver de ferst gennem arbejdet med projektet.

Det er derfor vigtigt at jeg opstiller et projektdesign, der passer til min egen profil. Jeg
skal spille pa mine styrker og sgge at eliminere mine svagheder. For mig at se ger jeg
ingenigrdidaktikken den sterste tjeneste ved at fastholde min forankring i ingenigrfag
ligheden samtidig med at jeg hele tiden seger at udvide min forforstaelse af problem:
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stillingen ved gradvist at bevasge mig langere og laagere ind i de fagomréder, der
efterhanden ogsa skal blive mine. Det skal der tages hgjde for i valget af metode.

Opsummering af kravene til metoden
Udfra ovenstdende kan der opstilles falgende krav til forskningsprojektets metode:

Den skal kunne anvendes i et kombineret forsknings ag udviklingsprojekt, hvor
malet er at udvikle og opna erfaring med en vejledningsmetode, der fremmer de stu-
derendes udvikling af projektmedarbederkvalifikationer.

Den skal kunne bearbejde en kontekstafhaangig problemstilling.

Den skal kunne rumme forstaelsen af, hvad videnskab er i form af et samspil mel-
lem episteme, techne og phronesis.

Veleder og forsker skal vaae den samme person.

Den skal tage hgjde for forskerens faglige forudsagninger som ekspert i de fagom
rader, der vejledesi.

2.2 M etodiske overvej elser

Forskningen baseres pa et casestudie
Udfra ovenstaende virker det oplagt at inddrage et casestudie i forskningsprocessen.

| case studiet er det muligt at koble teori og praksisi et iterativt udviklingsforlab.

Casestudiet kan give forskeren adgang til en ferstehands erfaring med det studerede
felt. Der er tale om kontekstafhaangig viden, praksis viden, som forskeren far adgang
til gennem at involverer sig i den undersggte kontekst [Flyvbjerg 1991]. Som naevnt
I afsnittet om " forskerens forudssgninger”, er jeg uddannet ingenigr og har erfaring i
vejledning pa ingenigrstudiet. De forudsagninger vil gere det muligt for mig at in-
volverer mig i konteksten.

Casestudiet gar det muligt for forskeren at afpreve forskellige scenarier efterhanden
som de erkendes gennem forlgbet.

Casestudiet kan designes som et didaktisk forseg og gennemfares som et virkeligt
studieforlgb for en gruppe studerende. Dermed bliver det naavearende for aktarerne
I studiemilj@et, som umiddelbart kan inviteres til en kritisk dialog.
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Det konkretes videnskab (Progressiv phronesis)

Den metode, som er udviklet |gbende gennem projektet, og som preesenteres i dette ka-
pitel, tager som naavnt ovenfor udgangspunkt i en caseforskningstradition. Den er pa det
overordnede plan staakt inspireret af de danske forskere Erik Maal ge [Maal ge 1996] og
Bent Flyvbjerg. Flyvbjerg har til sin undersggelse af magt og rationalitet, beskrevet en
heuristik for progressiv phronesis, hvori han beskriver retningdinier for phronetisk
forskning [Flyvbjerg 1991]. Da den er et vigtigt element i den anvendte forskningsme-
tode, gengives den her i forkortet form. | forbindelse med de enkelte retningdinier gives
eksempler pa, hvad de konkret har betydet for projektets proces.

Vaadier: ” Phronetisk forskning fokuserer pr. definition pa veadier, f.eks. ved hjedp
af de simple vaadirationelle spergsmal: Hvor er vi pd vej hen ? Er det
gnskdigt ? Hvad bar der gares ? ” [Flyvbjerg 1991 side 161-162]

Bade spargsmalene og deres svar forbliver tit tavse og fungerer som skjulte dagsordener
pa mader mellem mennesker og i deres handlinger. De udger aktarernes forforstaelse af
f.eks. ingenigruddannelsens didaktik. Et eksempel er [Wackerhausen 1999], der argu-
menterer for at den herskende (tavse) forstaelse af hvad undervisning er, er indeholdt i
det skolastiske paradigme, som til en vis grad er retningsgivende for, hvad der umiddel-
bart forstas ved god undervisning. Med den phronesiske forskningsmetode sager forske-
ren bl.a. at synliggere de skjulte dagsordener for de deltagende aktarer.

Det er vaadibaserede spergsma som: Hvilke fag og kvalifikationer skal priorite-
res ? Hvor stor en andel af undervisningen skal alokeres til hhv. kursusundervis-
ning og vejledning ?, der driver phronesisk forskning. | dette projekt kommer det
f.eks. til udtryk ndr jeg som vejleder aktivt deltager i at vasgte projektmedarbe)-
derkvalifikationerne hgjere i ingenigrstudiet, end nogle af mine kollegaer vaggter
dem. Vores forskellige synspunkter er drivkraften for en dialog, hvori vi kan teste
vores gensidige hypoteser og forstaelser. Nar jeg f.eks. fritager studerende fra en
raekke metodekurser, sker det efter en dialog med de studerende, vejleder kolle-
gaer og studielederen. Under den dialog forsgger jeg at skabe en forstaelse for det
hensigtsmaessige i forsgget, samtidig med at de andre aktarer hver isaa giver ud-
tryk for deres tvivl, uenighed og utryghed. Udover at der i sddan en dialog er ind-
bygget en laaeproces for alle parter, fungerer den ogsa som en kritisk test af mine
hypoteser og forsagsresultater. Ved at ga tagt pa virkeligheden sikrer forskeren sig
en lagerig og umiddel bar feedback pa sin forstaelse af sine resultater.
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"Magt: Foruden at fokusere pa de tre spargsmal naevnt under 'veadier sperger
phronetisk forskning ogs& Hvem vinder og hvem taber ? Gennem hvilke
magtforhold ? Hvad er mulighederne for at andre eksisterende magtfor-
hold, hvis gnskeligt ? Hvilke magtforhold er et konkret phronesisk arbejde
selvendel af ? " [Flyvbjerg 1991 side 161-162]

Skal der afholdes 12 eller 18 forelaesninger i matematik pa ferste semester ? Hvis vi
dropper undervisningen i SLP kan vi fa plads til mere matematik undervisning ? Det er
selvfalgelig didaktiske spergsmd, men det er ogsa politiske spgrgsma om bevillinger
og stillinger. Gennemfarelsen af naavearende forskningsprojekt har vaaet afhaangig af
en velvillig indstilling hos en lang raskke aktarer. Det kraever kendskab til de forskellige
aktarers indbyrdes magtforhold og fagdidaktiske holdninger at mangvrere et konkret
didaktisk forsag, der strakker sig over 3 semestre, igennem. Projektet har selv vaget en
del af en magtkamp mellem forskellige paadagogiske ”retninger”. Der er dem, der gerne
sa uddannelsen " strammet op” med mere vaggt pa de harde naturvidenskabelige disci-
pliner og dem, der argumenterer for mere tvaafaglighed og problemorientering i ingeni-
eruddannel serne. Naavaarende forskningsprojekt stiller sig klart pa sidstneevntes side.

" Nazrhed: Phronetiske forskere gér taa pa virkeligheden. De forankrer deres forskning
i den studerede kontekst og sikrer dermed en hermeneutisk forstaelse. Dette
gadder bade aktuelle og historiske studier. For aktuelle studier gér man fy -
sisk tagt pa det eller dem, man studerer, bade under dataindsamling, -bear-
bejdning og publikation af resultater. Kombineret med det naavnte fokus pa
vaadi- og magtforhold skaber denne strategi typisk eksterne interessenter i
forskningen, interessenter, som vil teste og problematisere forskningen pa
forskellig made. Forskere udszdter sig bevidst for reaktioner fra omgivel-
serne — bade positive og negative — blandt andet med henblik p& at drage
fordel af den lezreeffekt, som er indbygget i denne strategi. Forskere bliver i
en vis udstrakning del af det, de studerer, uden at konsekvensen nadven-
digvis er "going native”. Der er tale om forskning-p&kroppen med den ri-
siko og de potentielle fordele, det indebaarer.” [Flyvbjerg 1991 side 161-
162

Dette forskningsprojekt bygger pa et single casestudie hvilket uddybes senere. Der er
tale om nagrhed i den forstand, at forskeren selv er ingenigr og selv deltager i casen som
vejleder for en gruppe studerende. Reaktioner fra omgivelserne iscenesadtes bevidst af
forskeren gennem &bent at konfrontere de bergrte akterer med idéer og analyser. Det er
sket gennem seminarer, officielle og uofficielle mader med kollegaer, studieledere, stu-
derende og forskere.
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"Konkrete

cases: Phronetisk forskning fokuserer typisk pa casestudier og eksemplarer.
Phronesis fungerer pa grundlag af praktisk rationalitet og sken (jugement).

Kontekst: Phronetisk forskning fokuserer p& kontekst, da daglige praksisser og cases
kun kan forstasi deres relevante kontekst.

Dialog: Dialog er pr. definition centralt placeret i phronetisk forskning. Dialog

kommer af dialogos; dia betyder 'mellem’ og logos betyder 'fornuft’. |
modsagning til den instrumentelle rationalitet, som er i centrum i episteme
og techne, er den praktiske rationalitet i phronesis baseret pa en socialt be-
tinget, intersubjektiv ' mellem-fornuft’ . Det mest fundamentale formal med
phronetisk forskning er at bidrage til praxis via offentlig dialog i overens-
stemmelse med Aristoteles maksime om, at man bar stole mere pa den of-
fentlige sfaere end pa videnskab i speargsmal om samfundsmaessig handlen.
Som et minimum kan identificeres fire typer dialog for phronetisk forsk-
ning: (i) Didlog med dem som studeres, (ii) dialog med andre forskere, (iii)
dialog med beslutningstagere og andre centrale aktarer pa omradet, samt
sidst, men ikke mindst (iv) dialog med den generelle offentlighed.” [Flyv-
bjerg 1991 side 161-162]

Som det ma fremga af ovenstéende er dialogen med bererte aktarer central i dette
forskningsprojekt. Senere vil der blive argumenteret for at forskningsmetoden kan kate-
goriseres som den genre indenfor aktionsforskning, der kaldes dialogforskning.

Det skal her pointeres, at det ligger udenfor formalet med denne afhandling eksplicit at
besvare de konkrete spgrgsmal, som den phronesiske metode udmenter sig i, og som er
beskrevet herover. De skal opfattes som interne spargsmdl der driver forskningsproces-
sen.

Fravalget af formidling af denne del af forskningsdialogen indebagrer imidlertid en ris-
ko for at Iabe ind i problemer i forbindelse med forskningsprocessens gennemsigtighed.
| afsnittet om kriterier for videnskabelighed tages den diskussion op igen.

Forskerensrollei casestudiet

| det falgende vil jeg indkredse forskerens rolle i neavaarende casestudie. Det vaesentlig-
ste spergsmdl for de videre metodiske overvejelser er, hvilken rolle forskeren skal have
i forsknings- og udviklingsprocessen.

Caseforskerens mulige roller i feltarbejdet kan variere pa en linie fra " ren observater” til
"komplet deltager” [Maalge 1996]. Ved et valg af "ren observater” scenariet til belys-
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ning af projektets problemstilling kan forskeren observere et felt bestdende af en gruppe
studererde, deres vejledere og aktuelle akterer omkring feltet. | dét scenario kan forske-
ren i yderste konsekvens ikke indga i en dialog med feltet, idet han ikke ma risikere at
pavirke det. Det yderste alternativ til forskerrollen som "ren observater” er "komplet
deltager”, [Maalge 1996]. Som komplet deltager bliver vejleder og forsker en og samme
person. Udfra de opstillede krav til metoden er det den sidstnsevnte forskerrolle, der
anvendes i dette forskningsprojekt. Forskeren skal vaae deltager i form af at fungere
som vejleder for de studerende, hvis vejledning og laaing udger forskningens gen
standsfelt. Det valg placerer forskningen i familie med de handlingsorienterede forsk-
ningsmetoder, herunder dial ogforskningen. Argumenterne herfor er falgende:

Der anskes en farstehandserfaring med den studerede kontekst. Som det blev dis-
kuteret i forbindelse med det alternative vidensbegreb i indledningen, er viden ikke
kun eksplicit, men ogsa tavs. Jeg ansker som forsker i vejledningsfunktionen at for-
sta den intellektuelt og samtidig fale den pa min egen krop. Som naevnt i afsnittet
om krav til metoden, er det en forudsagning for udferelsen af vejledningsfunktionen
at vejlederen kan udfere det, Schon kalder reflection —in — action®. Hvad vil det sige
? Hvordan fales det ? For at forsta det, er man nedt til at kunne det selv. Hvordan
farer man i praksis en refleksiv studigjournal ?° For at kunne vejlede i sddan en akti-
vitet, mener jeg man som vejleder selv skal fare en studigjournal for derigennem at
have erfaring med de potentialer og faldgrubber det medfarer for ens studium’.

Som tidligere naevnt er dette et kombineret forsknings- og udviklingsprojekt, hvor
resultatet udover at bidrage til den teoretiske forstaelse af vejledningsfunktionen i
det problemorienterede projektarbejde ogsa skal vaae et konkret eksempel pa udfe-
relsen af vejledningsfunktionen i praksis. Formaet med projektet er bl.a. at initiere
og deltage i en debat om didaktikken i ingenigruddannelsen pd Aalborg Universitet.
Forskningsprojektet har sdledes et uddannelses politisk sigte savel som et forsk-
ningsmaessigt.

Der er blevet argumenteret for at inddrage elementer af progressiv phronesis i
forskningsmetoden. Selvom Flyvbjerg ikke betegner sin metode for ”det konkretes
videnskab” som aktions- dler handlings orienteret forskning, sa indebagrer metoden

® Se kapitel 3, 4, 509 8.

® Se kapitel 6.

" Konkret har jeg indg&et i en Igbende erfaringsudveksling med de studerende hvor vi alle laate af
hinandens erfaringer med studiejournalen (se kapitel 6).
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at forskeren konfronterer aktererne med hinandens holdninger og udtalelser. Deri-
gennem medvirker forskeren til at skabe dialog.

Det star nu tilbage at diskutere, hvordan personsammenfaldet mellem forsker og vejle-
der skal handteres. Det vil blive gjort i det felgende med udgangspunkt i en forsk-
ningstradition, der gar under betegnelsen dialogorienteret forskning.

Dialogorienteret for skning
En forskningstradition, hvor forskerens rolle naamer sig "komplet deltagelse” er dia-

logorienteret forskning. Det er en forskningstradition, der udmaarker sig ved at placere
dialogen mellem forsker og akterer i centrum. Et karakteristikum ved dialogorienteret
forskning er at dialogen til en hvis grad erstatter interviewet som empiriindsamlings
metode [Lasssee et al. 1992].

Max Elden og Morten Levin har udviklet en aktionsforskningsmetode de kalder Partici-
patory Action Research (PAR), The Cogenerative Way [Elden et al. 1991]. Det centrale
i den metode er, at dialogen nellem aktererne (Insider’s) og forskeren (Outsider) skal
have form af en cogenerative dialogue der af forfatterne beskrives pa felgende méade:

“Empowering participation occurs between insiders and outsiders in what we call cogen-
erative dialogue. Both insiders and outsiders operate out of their initial frames of reference
but communicate at a level where frames can be changed and new frames generated. Ex-
change on a level that affects one's frame of reference is a much more demanding form of
communication than mere information exchange.” [Elden et al. 1991 side 134]

Senere i dette kapitel diskuteres det teoretiske grundlag for forskningsdialogen i dette
projekt. Der er tale om en anvendelse af Schon's reflection —in — action begreb, der er
en forudssgning for det, han har kaldt double loop learning [Schon 1987]. Det er en
form for laging der, ligesom den cogenerative dialog, har til hensigt at pavirke den lze-
rendes referenceramme. Anvendelsen af Schon’s reflection —in — action begreb i for-
bindelse med dialogforskning stettes af [Greenwood et al. 1998]:

“Doing AR means engaging in a process of mutual action and reflection. The skillful pro-
fessional practitioner must continually reflect on experiences from the field, seeking what is
necessary to keep a change process moving and tracking what is being learned. Thisis re-
flection — in — action and on — action, and it is a core feature of the praxis of AR.”
[Greenwood et al. 1998 side 115]

Idéen i PAR er, at forskeren og aktererne i udgangspunktet har hver sin forstaelse af den
studerede problemstilling. Pa baggrund af dialogen mellem dem opstar en ny lokal te-
ori, der udger en ny fadles problemforstéel se for forsker og aktarer. Den nye lokale "te-
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ori” testes gennem fadles handling. Malet med PAR er at lase praktiske problemer, som
aktarerne gnsker at l@se, og samtidig at forskeren udvikler ny videnskabelig teori.

Der er flere lighedspunkter og forskelle mellem PAR og den metode, der anvendes i
dette forskningsprojekt. De uddybes i det falgende.

Der skabes en dialog mellem aktarer og forsker. Dialogen fremprovokeres af forskeren
gennem at udstille forskningsprocessen samt dens mal og sadte den pa dagsordenen i de
diskussionsfora, uddannelsen rader over. Pa den made bliver bade forsker og aktarer
gjort opmaarksomme pa problemstillinger, de maske ikke selv var opmaaksomme pa. |
den forbindelse gar [Elden et al. 1991] opmaarksom pa at forskeren med udgangspunkt i
sin teoretiske viden, som regel har et "model” monopol overfor aktegrerne. For at dialo-
gen kan blive ligevaadig og ende ud i en ny fadles "lokal teori”, ma forskeren sgge at
"oversate” sine modeller til praksis, ligesom aktgrerne ma opgvesi at kommunikere pa
et mere abstrakt niveau. | dette projekt er det problem ikke overvaddende, fordi de
medvirkende akterer ale er forholdsvis hgjtuddannet og dermed vant til at teanke i ab-
strakte modeller.

Den vasentligste forskel pa metoden i dette projekt i forhold til PAR er at forskeren, i
kraft af sin dobbeltrolle som bade forsker og vejleder, "ejer” projektet. | hvert fald i for-
hold til de akterer, der stér udenfor den nage kontekst i form af udferelsen af vejled-
ningsfunktionen. Vejlederkollegaer og uddannel sesplanlagggere kan naamest betragtes
som en felgegruppe, der ndr de bliver konfronteret med scenariebeskrivelser, kan vadge
at deltage i diskussionen. Men de "egjer” ikke projektet, det er ikke deres og deraf falger
naturligt et mindre engagement end hos de naae akterer, de studerende. Jeg bliver der-
for som forsker den, der konkluderer pa baggrund af dialogen og den, der foreslar den
naeste handling. Valideringen af min forstéelse af dialogen sker derfor farst efterfal-
gende i form af den fortsatte diadlog om naeste version af scenarieudviklingen og den
videre udferelse af vejledningsfunktionen, som jo indeholder min forstaelse.

Metoden stiller saledes store krav til aktgrernes engagement i dialogen og det er forske-
rens ansvar at serge for at den overhovet finder sted. Forskeren skal sgge at initiere og
fastholde en dialog gennem at konfrontere aktgrerne med béde sine idéer og de refleksi-
oner, der farte til dem. Han skal synliggere sine scenarier for aktererne og invitere til
dialog om dem. Hvordan det konkret er gaet for sig uddybes i afsnit 2.5.

a7
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| forhold til de studerende er det ngdvendigt at veare opmaaksom pa det magtforhold
mellem vejleder og studerende, der mere eller mindre altid vil vaare tilstede, bl.a. fordi
vejlederen ogsa er eksaminator. Det medfarer et skaavt magtforhold, som det ikke kan
forventes at de studerende kan ignorere. Det ma forventes at de studerende i nogle situ-
ationer vadger ikke at indgd i en kritisk dialog med vejlederen og at de derfor tilbage-
holder vigtig kritik, der burde indgd i det videre udviklingsforlgb.

Som det fremgér af ovenstdende henter den metode, der anvendes i dette forsknings-
projekt vaessentlig inspiration fra dialogorienterede aktionsforsknings metoder. | det fa-
gende vil det blive diskuteret hvilke kriterier for videnskabelighed, der normalt anven
des indenfor disse forskningstraditioner.

Kriterier for videnskabelighed

Blandt de dialogorienterede forskere samt de caseforskere, som dette projekt metode-
maessigt lamner sig opad, hersker der bred enighed om at det ikke giver mening at ope-
rere med de traditionelle videnskabelige metoders kriterier for videnskabelighed®.
Spargsmalet er s hvilke kriterier for videnskabelighed, der kan opstilles for et forsk-
ningsprojekt som dette ?

Morten Levin, der er en af arkitekterne bag PAR, anvender sammen med Davydd
Greenwood, et kriterie for troveadighed. Trovaadighed opnas dels gennem argumenta-
tionen og dels gennem gennemlevelsen af de processer, der er ngdvendige for at fa no-
gen til at tro pa forskningsresultaterne [Greenwood et a. 1998]. De skelner mellem in-
tern og ekstern trovaardighed. Intern troveardighed refererer til, om de involverede akte-
rer finder processen trovaadig. Ekstern troveadighed refererer til hvorvidt udenforsté
ende, herunder det videnskabelige samfund, finder forskningsresultaterne trovaardige.

Der er en pointe i at skelne mellem intern og ekstern trovaadighed. Dialogforskningen
har som tidligere naavnt to formal. Den skal typisk la@se et praktisk problem samtidig
med at den skal give et afkast i form af videnskabelig viden. | forbindelse med naavee
rende forskningsprojekt har den interne trovaardighed farst og fremmest at gere med
selve gennemfarelsen af casestudiet. | forhold til de studerende og mig selv som vejle-
der er processen trovaadig, fordi vi har gennemlevet og oplevet den sammen. Vi har
sammen diskuteret vores opfattelser af processen og justeret forstaelsen heraf undervejs.
Rapporteringen af processens resultat er trovaadig for sa vidt det kan genkendes og
accepteres af de involverede aktarer. | forhold til den gruppe af akterer, der har staet

8 Der tamkes her specielt pa de naturvidenskabeligt inspirerede metoder som f.eks. positivistisk forskning.
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uden for udfgrelsen af vejledningsfunktionen’, er processen og resultaterne trovaadige
for s vidt de kan genkendes, nar de indgar i dialogen mellem akterer og forsker.

Om ekstern trovaadighed skriver [Greenwood et al. 1998]:

"A second kind of credibility involves externa judgements. External credibility is know-
ledge capable of convincing someone who did not participate in the inquiry that the results
are believable. This is a complex matter. Because AR (action research) depends on the
conjugation of reflection and action and the cogeneration of new knowledge in specifik
contexts, conveying effectively the credibility of this knowledge to outsiders is a difficult
challenge.” [Greenwood et al. 1998 side 81].

Problemstillingen behandles ogsa i en antologi om dialogorienteret forskning. Heri skri-
ver [Lasssge et al. 1992] om videnskabeligheden i dial ogforskningen:

"Er dialogmetoder overhovet videnskabelige eller bliver de blot anvendt som en fordaskt
eller naiv méde at drive politisk arbejde pa ? Svaret afhaanger naturligvis af bedemmerens
videnskabsteoretiske udgangspunkt. Ud fra et positivistisk kriterium om ”pélidelighed” er
dialogen klart uvidenskabelig, hvisden ellers er lykkedes godt.” [Leessge et al. 1992].

Han skriver videre at en afstandstagen til positivismen ikke fritager dialogforskeren for
at opstille kriterier for videnskabelighed. Herefter opstiller han selv falgende kriterier:

1) " Eksplicitet: at man som forsker er i stand til at forklare, hvad man ger og hvorfor.

2) Konsistens at der er logisk sasmmenhaang mellem problemstilling og empirisk metode, og
mellem empirimaterialet og analysemetoden.

3) Gennemsigtighed: at andre kan falge processen skridt for skridt.

4) Gyldighed: at der opstilles gyldighedskriterier, som forskeren sa forsager at tage hgjde for
og efterfglgende evaluerer.” [Laessge et al. 1992 side 281]

| forhold til disse kriterier er kravet om gennemsigtighed ift dialogen mellem forsker og
akter vanskelig at leve op til, pga. empiriens omfang.'° Jeppe Lassge foresdr en los-
ning pa problemet, der gar ud pa at udvadge nogle faforlgb i casen med et velbeskrevet
fokus, der sa kan formidles pa en gennemsigtig méde. Han har dog ikke selv anvendt
den metode i sin forskning, hvilket han begrunder med materialets kompleksitet
[Laessge 1992]. | forbindelse med naavaaende forskningsprojekt virker den strategi
uoverskuelig for den del af forskningsprocessen der fokuserer pa vejledningen af en
gruppe samt pa evalueringsfunktionen*'. Derimod kan den anvendes i den del af forsk-
ningen, der fokusere p& vejledning af individuelle studerende®?. Laessge skriver videre i

® Farst og fremmest vejledere og studieplanlaggere.

10] dette forskningsprojekt er der tale om deltager observation af 3 semesters daglig kommunikation med
aktarerne.

1 Kapitel 509 7

12 K apitel 6
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sine metoderefleksioner at en sadan strategi kraever at der kan arbejdes udfra en faadig
forskningsplan, hvilket ikke er muligt i diaogforskningen som med Laessge's ord ma
overskride den traditionelle forsknings planlagte og systematiske forlab [Laessge 1992].
Det har i hgj grad vaget et problem i dette forskningsprojekt, hvor teoriforstaelsen farst
er kommet pa plads langt inde i casestudiet. Dette uddybes i afsnit 5.1.

Spargsmalet om gennemsigtighed haanger sammen med spargsmalet om gyldighed. Om
det skriver Laessge:

" Dialogprocessen er politisk for sa vidt som den tilstradoer forandring. Men den bliver farst
videnskabelig, nér den bidrager med ny erfaring, som kan erkendes som s&dan af andre end
de implicerede i dialogen. Denne erfaring behgver ikke ngdvendigvis at veere udtrykt i et
systematisk teoretisk system — eller hypoteser beregnet til testning i en starre sammenhaang.
Erfaringen kan vaare dybt forbundet med dialoggruppens saalige situation og derfor af be-
gramnset generaliseringsvaerdi.” [Leessge et al. 1992]

Kapitlerne 5, 6 og 7 indeholder eksempler pa de typer af erfaringer, forskningen i dette
forskningsprojekt har faet med vejledningsfunktionen. Denne erfaring er forbundet med
dialoggruppens (her vejleder og studerende) saalige situation. Derfor kan de kke an
vendes til at forudsige, hvilket udbytte alle andre projektgrupper og deres vejleder ville
opndi samme situation. Alligevel udger de en erfaring andre kan lade sig inspirere af og
sammen med det teoretiske grundlag de hviler pa, udger de ogsa et bidrag til udviklin-
gen af projektvejledningen.

Et forskningsprojekt som dette er ogsa et stykke uddannelses politisk arbejde. Det poli-
tiske engagement er en vaesentlig drivkraft i konkrete didaktiske diskussioner pa en
uddannelsesinstitution. Risikoen ved denne type forskning er naturligvis at forskningen
slet ikke kommer med i processen. Om det problem skriver Maal ge:

"Det er indlysende, at aktionsforskning som advokatur, let bliver mere aktion end forsk-
ning. Derfor er det ngdvendigt at pracisere, at aktionsforskning for at vagre forskning ma
vage reflekteret, dvs. forskeren ma samtidig med at sta gruppen til radighed som en slags
faglig sekretaa, std ved siden af sig selv og gruppen og forholde sig iagttagende til, hvad
der sker. Aktionsforskeren kan ikke samtidig vaare forsker, politiker eller missionaar. Hvor
forskeren m& vamre reflekterende, vil missionagen direkte leve sin lidenskab ud uden te-
ven.” [Maal ge 1996]

Hvordan jeg konkret som forsker vil sage at holde mig reflekterende til feltet i dette
projekt, vil fremga af afsnit 2.5.
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Denne diskussion er i familie med en hyppigt fremsat kritik mod den handlingsoriente-
rede forskning, herunder dialogforskningen. Det er risikoen for at forskeren bliver sa
involveret i den studerede kontekst at han ikke kan iagttage den "udefra” med forske-
rens "objektive” syn. Det er risikoen for at forskeren er "biased”. [Greenwood et al.
1998], [Flyvbjerg 1991], [Maa ge 1996], og [Jensen 1991]. Den risiko er specielt over-
haangende i dette forskningsprojekt, hvor vejlederen og forskeren er én og samme per-
son.

Udover gennem refleksion at skabe distance til det felt, man som forsker er en del af,
har Flyvbjerg peget pa at det netop i casestudier er svaat for forskeren at forblive
biased. Det er det, fordi et casestudie indebager at ga tagt pa virkeligheden og teste sine
opfattelser direkte i forhold til faanomenerne, som de udfolder sig i praksis, det vil sige
pa virkelighedens praamisser og ikke undersagelsens forudindtagede praamisser
[Flyvbjerg 1991].

"Verifikationsproblemet er generelt, men case studiets og andre kvalitative metoders saar-
lige problem skulle vazre, at de giver specielt meget plads for forskerens subjektive og arbi-
traere sken, fordi de typisk er mindre skematisk opbygget end mere kvantitative, hypotetisk-
deduktive metoder. Som Donald Campbell og andre imidlertid har ppeget, er denne kritik
forfejlet for case studiets vedkommende, fordi case studiet har sin egen rigorisme, som er
anderledes, men ikke mindre streng end kvantitative metoders. Case studiets rigorisme er
den, som falger af at ga tagt pa virkeligheden og teste alle opfattelser direkte i forhold til
fanomener, som de udfolder sig i praksis, d.v.s. pa virkelighedens praamisser, ikke under-
segelsens.” [Flyvbjerg 1991 side 154]

Her argumenterer Flyvbjerg for at intern validering eller troveardighed, pa grund af dets
forankring i virkeligheden, bar veje tungere end ekstern validering i et casestudie. Det
ma dog vagre en forudsatning at forskeren er aben overfor den feedback som virkelig-
heden giver, nér den pavirkes. Abenheden overfor virkelighedens feedback pé pavirk-
ninger er idedt set indbygget i den reflection —in — action proces, der er et grundele-
ment i dette forskningsprojekts metode. Det uddybes senere i kapitlet.

Selvom Flyvbjerg skriver a den interne validering er vigtigere end den eksterne er det,
af hensyn til forskningsprocessens gennemsigtighed, et problem, hvis den eksterne
trovaardighed alene skal baseres pa intern validering. Flyvbjerg har, i nogen grad selv
last problemet med gennemsigtighed ved at formidle sin forskning som et narrativ,
hvorigennem dialogen ogsa formidles [Flyvbjerg 1991].

51



Kapitel 2 Metode

Et argument for ikke at formidle dette forskningsprojekt som et narrativ er at, det er
meget tidskraavende med en case af den sterrelse, der er tale om i dette projekt. Desuden
er det som naevnt ikke hensigten med denne afhandling at formidle svarene pa de phro-
nesiske spargsmal, der er blevet dillet i dialogen mellem forsker og aktarer. Det valg
far imidlertid nogle konsekvenser for den eksterne trovaadighed, fordi det indebagrer at
det alene bliver min fortolkning af dialogen med aktarerne, der formidles, og ikke akte-
rernes maske divergerende opfattelser. Det betyder at der ma tages forbehold for de
konklusioner jeg kommer frem til, hvilket vil blive uddybet i forbindelse med diskuss-
onen af empirien i kapitlerne 5, 6 og 7.

Ekstern evaluering af casestudiet

En méde at styrke den eksterne trovaadighed pa er at lade casestudiet indga i et uaf-
haangigt evalueringsprojekt. Det har ikke indgdet i metodedesignet at gennemfare en
ekstern evaluering som en del af dette forskningsprojekt, men samtidig med at casestu-
diets farste semester blev afviklet gennemfertes en uafhaangig evaluering af dele af
studieaktiviteterne pa basisuddannelsen [Langeland 2000]. Herunder blev en af de
grupper der indgik i casestudiet evalueret i forbindelse med deres kvalifikationer i del-
ma 3, bl.a. "refleksion af egen laaeproces’. Resultaterne herfra vil blive diskuteret i
forbindelse med mine egne vurderinger i kapitel 5.

2.3Valg af case.

| casen, der tilrettelaggges som et undervisningsforlgb over 3 semestre for en gruppe
studerende, indgér undervisningsaktiviteter sasom forelaesninger, seminarer og vejled-
nings forlab med hovedvaggten lagt pa det sidste. Perioden pa 3 semestre er valgt udfra
mine egne erfaringer med vejledning af projektgrupper, hvor fokus har veaet pa at ud-
vikle de studerendes personlige kvalifikationer som f.eks. kommunikative og refleksive
kompetencer. Jeg har tidligere observeret at et semester ikke er tilstrakkeligt til at spore
synlige fremskridt, hvorimod der efter 2 semestre begynder at ske maakbare fremskridt.
Min hypotese er derfor at en periode pa 3 semestre vil vage tilstrakkeligt til at kunne
iagttage udviklingen af et "refleksivt” studiemiljga.

Jeg havde et anske om at studere en case, hvis kontekst ville vagre sa kendt for mig som
muligt. Da jeg selv er uddannet civilingenigr i svagstremsteknik, valgte jeg derfor en
case fra dette milja. PA denne made kan jeg gere brug af den kontekstuelle viden, jeg
har faet af at have arbejdet indenfor feltet gennem ca. 10 &r. Jvf. betragtningerne i for-
rige afsnit kan det med god ret haevdes at vaae problematisk at veare sa indforstaet med
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den kontekst, der undersgges. Imidlertid er det ogsd problematisk, hvis undersgger
"kommer udefra’, fordi han sd ikke vil opfatte meget af det usagte, det tavse, i de situa-
tioner, der studeres. Blandt kendetegnene for phronetisk forskning ger Flyvbjerg op-
magksom pa, at forskeren i en vis udstraskning skal blive en del af det, han studerer.
Derudover er jeg nadt til at have et indgdende kendskab til de problemfelter, som de
studerende beskadtiger sig med — for at vage | stand til at undervise og vejlede dem.
Endelig er det en forudsagning i Schon’'s teorier om coaching eller vejledning af reflek-
sive praktikere at vejlederen er ekspert indenfor det felt, han vejleder i. Da det i vid ud-
strakning er Schon's teorier, der danner grundlag for diskussionen om vejlednings-
funktionen senere i afhandlingen, er det en praamis, der skal vaae opfyldt.

Den valgte case har bestdet af at varetage vejledningsfunktionen for to grupper stude-
rende fra de startede pa 1 semester til de afsluttede 3 semester. Det fglgende er en over-
ordnet beskrivelse af rammerne for casen gennem forl gbet.

| PO projektperioden bliver de studerende administrativt fordelt i grupper. | forbindelse
med gruppedannelsen skal vejlederne praesentere sig for de studerende. Jeg gjorde ved
den lejlighed opmaarksom pa at jeg segte to grupper, som ville deltage i et pasdagogisk
fors@g, og jeg redegjorde i korte trak for forsgget. To grupper indvilgede i at deltage,
og valgte derfor mig som vejleder.

Efter PO-perioden gjorde jeg opmaaksom pa at jeg gerne ville fortsadte forsaget i P1
perioden. Det resulterede i at de to grupper igen valgte mig som veleder. Der var fore-
taget enkelte personudskiftninger grupperne imellem. Af de 14 studerende fortsatte de
12 i de nye gruppekonstellationer. Det samme menster gentog sig i P2-perioden. | pro-
jektet pa 3. semester valgte jeg at koncentrere mig om én gruppe. Denne gruppe bestod
af 6 gengangere fra basisaret samt én ny studerende.

Udover at vaae vejleder for de studerende, der deltog i forseget, afholdt jeg ogsa meto-
dekurset i SLP for hele storgruppen pa basi suddannel sen.

Casen skal vaereen kritisk case

| et single casestudie som dette, er det, for at laare s3 meget som muligt om problemstil-
lingen, enskeligt at arbejde med cases, der indeholder sa stor en informationsmaengde
som muligt. Det er ifelge Flyvbjerg tilfaddet med kritiske cases™®. Fordelen ved at for-

13» En kritisk case defineres derimod som en case, der har strategisk betydning i forholdtil en overordnet
problemstilling. Som eksempel kan naevnes den arbejdsmedicinske klinik, der gnsker at undersagge, om det
at arbejde med organiske oplgsningsmidler giver anledning til arbejdsskader. | stedet for at udvadge en
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skei en kritisk case er desuden at projektets konklusioner far starre rackkevidde end i en
typisk case [Flyvbjerg 1991]. Pointen er at hvis man sgger, hvor det er mest sandsynligt
at man vil finde - og man ikke finder — sa er det ikke saalig sandsynligt at man vil
kunde finde det, man sager, andre steder. Udfra hensynet til tilvgebringelsen af den
starst mulig informationsmaangde fra den valgte case, har det derfor vaaet intentionen af
studere en case, der kunne betegnes som kritisk, sddan at sandsynligheden for at kunne
iagttage haandelser, der kunne stette den i problemformuleringen opstillede hypotese,
var starst mulig [Flyvbjerg 1991], [Maalge 1996] og [Jensen 1991]. | dette tilfadde er et
eksempel pa sddan en haadelse, hvorvidt de studerende kan iagttages at vaae reflek-
sive, ndar betingelserne for refleksivitet optimeres, sa vidt det er muligt, gennem vejled-
ningsfunktionen. Ud fra ovenstdende betragtninger er casen sggt konstrueret som en
kritisk case. Hvis de studerende ikke gennem casen udvikler sig til refleksive stude-
rende, er det ikke saalig sandsynligt at den udviklede vejledningsmetodik er anvendelig.
Det er baggrunden for opstillingen af felgende kriterier i forbindelse med konstruktio-
nen af casen.

Et enske om sterst mulig antal gengangere af studerende i gruppesammensagnin
gerne fra semester til semester.

Valg af studerende, der pa forhand har accepteret at deltage i et didaktisk forsag.
Valg af medvejledere og censorer, der paforhand er positivt indstillet overfor forsg-
get.

Herudover er casen gennem forskningen sagt gjort kritisk ved at :

Give de studerende sa frie udfoldelsesmuligheder som muligt samt altid preve at
tage deres idéer med i scenariets udvikling.

Altid at vaare til radighed for vejledning og diskussion med studerende og kollegaer.
Give mere vejledningstid til de studerende end den normerede. De har sa vidt muligt
faet den tid de har bedt om.

Tildele to vejledere i stedet for normalt én pa 3. semester.

Sa vidt muligt informere censor om den aandrede projekteval ueringsprocedure som
scenariet laggger op til.

repraesentativ stikprgve blandt alle virksomheder i klinikkens omrade, som anvender organiske
oplasningsmidler, vadger klinikken strategisk én virksomhed, der i forvejen er karakteriseret og kendt
somen sazligt "god’ arbejdsplads, hvor alle sikkerhedsregler omrensning af luft o.l. er opfyldt. Denne
manstervirksomhed bliver en saerlig informationsholdig case, fordi det gadder, at hvis man finder
hjerneskader pa virksomheden, som kan tilskrives omgang med organiske oplgsningsmidler, sa vil det
samme problem sandsynligvis eksistere pa andre virksomheder, der er mindre papasselige med

sikker hedsreglerne for organiske oplasningsmidler.” [Flyvbjerg 1991 side 149]



Kapitel 2 Metode

Altid forsgge at "sta pa de studerendes side” i eventuelle konfliktsituationer, der
opstar mellem de studerende og ”systemet”, som falge af den aandrede kontekst de
studerer i.

2.4 For skningspr ocessen

Den anvendte Forskningsmetode kan ses som af den type dialogforskning der af Max
Elden og Morten Levin kaldes Participatory Action Research (PAR), The Cogenerative
Way [Elden et a. 1991], dog med de forbehold der blev diskuteret under afsnit 2.2
"metodiske overvejelser”. Det konkrete metodedesign er yderligt inspireret af Flyv-
bjergs metode for "det konkretes videnskab”, kaldet progressiv phronesisk forskning.
Det er derudover inspireret af teorier om refleksion og laging. Der er her tale om Do-
nald Schons reflection — in — action begreb [Schon 1983] og [Schon 1987], der er grun-
delementet i en dialogform, hvor formalet med dialogen er at forsta en problemstilling.
Reflection — in- action anvendes hovedsageligt i forskerens made med feltet. Dette ele-
ment udger aktionsdelen i forskningen. Endelig anvendes den erkendelsesteoretiske
cirkel [Maalge 1996] til at sikre forskerens distancering til feltet. Den samlede forsk-
ningsmetode, der beskrivesi det efterfelgende, er illustreret i figur 2.3.

Progressiv phronesis

De retningdlinier for progressiv phronesis, der er angivet ovenfor indgdr i den anvendte
forskningsmetode. If@lge Flyvbjerg's beskrivelse af phronesisk forskning handler forsk-
ningen i sidste ende om forstaelse af og udvikling af den praksis, der studeres. Forske-
ren kan nsame sig praksis, eller techne, fra to sider. Enten kan han vadge at tage ud-
gangspunkt i Episteme og nsame sig techne eler praksis herfra, eller han kan tage ud-
gangspunkt i Phronesis og neame sig praksis herfra. Som beskrevet ovenfor har Flyv-
bjerg argumenteret for at for "studiet af menneske og samfund” eksisterer der reelt kun
den sidste mulighed, forudsat at der til epistemisk teori kun regnes teori, der har natur-
videnskabelige teoriers forklarings- og forudsigelses kraft [Flyvbjerg 1991].

Som der tidligere er redegjort for er problemstillingen i dette projekt af praktisk karakter
og eksisterer i en kontekst, hvor magtrelationer og hverdagsbevidsthed'* spiller en vee-
sentlig rolle i hverdagens beslutningsprocesser. Det eksempel pa implementering, der
prassenteres i afhandlingen, er udarbejdet i samme praksis. Det er sdledes et af forsknin-
gens ma at forsta den studerede kontekst gennem et forspg pa at forandre den. De ret-

14 Hverdagsbevidstheden er den ureflekterede bevidsthed vi har om os selv og vores relationer til
dagligdagens garemal. For en udvidet beskrivelse af begrebet se [Adolphsen 1991]
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ningdinier, progressiv phronesis opstiller, virker velegnede hertil. Epistemisk teori
kommer ogsa til at spille en vaesentlig rolle i forskningsprocessen farst og fremmest i
forbindelse med opstilling af modelscenarier og under oparbejdelse af teoretisk fal som-
hed™. Det redegeres der for senerei kapitlet.

Reflection - in - action

Schon’s begreb om reflection —in — action vil blive analyseret i kapitlerne 3, 4 og 8.
Som naavnt under afsnit 2.2, udger det grundlaget forskningsprocessen under feltarbe-
det. Det udger den konkrete udformning af det der i PAR kaldes The Cogenerative
Dialogue.

Reflektion - in - action bestdr af to sammensatte handlinger. Et subjekt (her vejlederen)
vil forsta et problem, (her en gruppe studerende og deres projekt). Denne forstaelses-
proces eller reflektion - in - action bestdr i en veksen mellem at formulere sin
(nye)forstaelse, heraf "reframing”, og at "lytte til" eller opfatte, hvordan problemet rea-
gerer pa den (nye)forstéelse, problemets " backtalk”. Pa den baggrund kan man sa revi-
dere sin forstéel se ved endnu en reframing o.s.v.

Backtalk fra et problem i form af et objekt eller et subjekt kan forstas som den opfat-
telse iagttageren har af problemet som resultat af den anlagte problemforstaelse (Se
figur 2.1).

Reframing

Vejleder i

Figur 2.1 Reflektion - in - action kan forstés som en fortlgbende proces. Reframe betyder at skabe ny

forstdelse af problemet pa baggrund af den Backtalk der kommer fra problemet som resultat af vores
hidtidige forstéel se.

Den erkendelsesteor etiske cirkel
Ifalge den erkendelsesteoretiske cirkel er forskningsprocessen en vekslen nallem in
duktion og deduktion. Under feltarbejdet samler forskeren indtryk og ger sig erfaringer.

15 Begrebet "teoretisk fglsomhed” anvendes af [Maal e 1996] som et udtryk for forskerens teoretiske
ballast i forbindelse med observation af - og refleksion over feltarbejdet.
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Gennem efterfalgende refleksion sammenfattes observationerne til generaliseringer i
form af teser. Fra teserne udledes tamkbare konsekvenser, som kan testes i et nyt mede
med feltet. | et casestudie som dette er feltet ikke statisk, men aandrer sig til stadighed
som resultat af forskningsprocessen. Som det vil fremga senere skal generalisering her
derfor ikke forstds som generaisering til en universel teori, men som generaliseringer i
form af teser, der formuleres som et scenario efter inspiration af [Maalge 1996 side
138].

Indtryk og erfaringer

1)
Udledelse og evt. Indsamling og
test af teenkbare sammenfatning
konsekvenser af observationer
(4) )
Generaliseringer
i form af teser
©)

Figur 2.2 Den erkendel sesteoretiske cirkel. (Gengivet fra [Maalge 1996] side 21). Tallene 1 - 4 er mine
tilfojelser.

Den samlede for skningsproces

Figur 2.3 illustrerer forskningsprocessen. Grundlaget for modellen er Schon's " reflec-
tion—in — action” og den erkendel sesteoretiske cirkel. Aktionsdelen i forskningsproces-
sen forstas som reflection — in — action, en dialog mellem iagttager og iagttagede. Denne
del af forskningsprocessen udger punkt 1 (Indtryk og erfaringer) i figur 2.2. Fer og efter
madet med feltet medferer refleksioner over actiondelen vigtige indput til et scenario,
der udger forskerens generdisationer i form af "teori”, teser, eller forstaelse af feltet.
Scenariet udger en forforstaelse af feltet. Det giver anledning til planlegning af — og
afprevning af fremtidige aktioner i feltet. Disse elementer modsvarer punkt 2, 3 og 4 i
figur 2.2. Udover refleksioner over aktionsdelen udvikles scenariet pa baggrund af en
|abende dialog med studerende, kollegaer, studieplanlasggere og forskere. Denne dialog
udger det phronesiske element i forskningen. Didaktisk teori, specielt laaingsteori,
spiller ogsa en vaesentlig rolle som input til scenarieudviklingen. | de falgende afsnit
uddybes forskningsprocessen.
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"Reframing” af feltforstaelse

Kommentarer i studigjournaler (Faciliterende spargsmal)
Vejledermader (diskussioner, spargsmél, anbefalinger, eksempler)
Vejledermader (Som gruppemediem®®)

Kommentering og diskussion af arbejdsblade

Interview

Ve leder Refection —4n- action  swderende
(1)

" Back-talk" frafeltet
Studigjournal

Interview

V gjledermader

Laesning af arbejdsblade

@ _— T~

Konceptudvikling af vejledningsform Refleksion over madet med
Forberedel se af vejledermader feltet. (eksplicitering af
Forberedelse af interviews forforstael sen of feltet)

(3)

Scenario udvikling
(Ny forstéelse af feltet)

Skeerpelse af teoretisk falsomhed gennem teor etiske studier
Dialog med studerende, kollegaer, studieplanlasggere og forskere

Figur 2.3 Illustration af forskningsprocessen. (1) Schon'’s reflection — in action begreb, der kort kan
beskrives som en made at forsta pa, er anvendt i forskerens mgde i feltet. Dette made udger, sammen med
dialogen med aktarerne, aktionsdelen i metoden. (2) Forskeren distancerer sig til feltet i den efterfalgende
refleksion over sit mgde med feltet. (3) PAbaggrund af denne refleksion fremkommer et scenario, der
udger den nuvaerende forstaelse af det studerede felt. Som vigtige input til scenarioudviklingen harer
teoristudier samt dialogen om scenariet med relevante akterer. (4) Pabaggrund af scenarioudviklingen
forberedes det naeste made med feltet.

18 | nogle tilfadde tager vejlederensin "gruppemediems’ kasket pa og deltager palige fod med de
studerende i gruppeprocessen. F.eks. efter at vaare blevet enige om at udarbejde en tidsplan deltager
vejlederen som gruppemedliem i diskussionerne om opstilling af en tidsplan.

nmn — ®® QS D® X " M
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2.5 Indsamling, bear bg dning og for midling af empiri
| forbindelse med udferelsen af casestudiet, er falgende typer empiri anvendt:

Deltagerobservation

Refleksion over deltagerobservation
Dokumenter

Dialog

Interviews

Deltager observation og refleksion over deltager obser vation

En del information kommer fra deltagerobservationen og den efterfalgende refleksion.
Min metode har i den forbindelse vaaet inspireret af Cowan's 3-deling af refleksionen
gennem en lagreproces [Cowan 1998]. Far madet med informanterne udfares reflection
—for — action. Det bestdr i at overveie spargsmd som; Hvad vil jeg opna med naeste
vejledningsmade med de studerende ?, Hvad skal jeg specielt vaae opmagksom pa ?
osv. Disse spargsma udger en observationsguide. Under madet udfares reflection —in
— action, som beskrevet tidligere og endelig efter madet udferes refleksion —on — ac-
tion. Observationerne og refleksionerne fastholdes ved hjadp af noter i en journa der er
blevet fart som en refleksiv studiejournal®’. Deltagerobservationen har ogsd vaaet an
vendt i forbindelse med diverse mader med vejlederkollegaer og studieplanlasggere.

Empirien fra deltagerobservationen er pavirket af, hvad jeg som forsker har valgt a fo-
kusere pa samt af hvad jeg er i stand til at fa gje pA Det betyder at den indsamlede em
piri nadvendigvis ma vaae subjektiv og derfor afhaangig af hvem, der indsamler den.
Maalge skriver om dette problem at forskeren skal sgge at eksplicitere sin forhandsvi-
den sa vidt muligt, sd empirien kan ses ilyset af den [Maalge 1996]. Det virker som en
ren teoretisk mulighed at det skulle kunne lade sig gare 100 %, specielt set i lyset af
problemet med at eksplicitere sin egen tavse viden. Jeg har ingen lasning pa dette pro-
blem andet end den der er peget pa tidligere, nemlig at valideringen af empirien sker
gennem den fortsatte dialog, hvorigennem evt. misforstéelser fra min side kan fanges af
deltagerne i dialogen. | den forbindelse er det vigtigt at jeg s detaljeret som muligt gi-
ver udtryk for min forstéelse af konteksten.

17 se kapitel 6 for en gennemgang af den refleksive studiejournal.
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Refleksionerne over deltagerobservationen samt de andre empiriske kilder er selvfglge-
lig ogsa subjektive, endda i endnu hgjere grad end den direkte observerede empiri. De
er i nogen grad styret af de spergsmal, man som forsker tiller til sin empiri. Derfor kan
en checkliste med HV-spargsma sikre en vis bredde i refleksionen, men hvor refleksio-
nen farer hen er og bliver afhaangigt af hvem, der reflekterer.

Det svaare som forsker er at stille sig aben overfor den studerede kontekst, sa man far
gje pa de nuancer eller perspektiver af problemstillingen, der "gemmer” sig for en. Den
refleksive praktiker, som diskuteres i denne afhandling er kendetegnet ved at dbne sig
for situationens backtalk og afpreve sin forstaelse gennem en reframing af den. Forske-
ren skal selv vagre en refleksiv praktiker i sit mede med feltet.

Deltagerobservationen er anvendt pa fglgende mader:

Vejledningen
Gennem den "daglige”" vejledning samler vejlederen en maangde indtryk af de stude-
rendes studium. Disse indtryk kommer fra aktiv deltagelse i feltet.

Direkte observation af de studerende
Pa vejledningsmaderne har forskeren mulighed for at observere de studerendes in-
teraktion med hinanden.

Observation af vejlederen

Observation af mig selv som vejleder forudsadter, at jeg pa en gang kan involvere
mig aktivt i feltet (vejleder rollen) og pa samme tid bevarer observaterens distance
til feltet (observater rollen). Det er ikke et spargsmal om hvorvidt jeg optraader ob-
jektivt eller subjektivt i forhold til feltet, men derimod om at jeg er min subjektivitet
bevidst. Kun ved at vaare bevidst om min pavirkning af feltet kan jeg opna den ngd-
vendige distance. Bevidstgarelsen sker gennem refleksion, gennem at gare "vejlede-
rens' tanker eksplicitte. Specielt i refleksion over egen pavirkning af feltet er dialo-
gen med studerende, kollegaer og andre akterer vigtig. Gennem den daglige skriv-
ning i en refleksiv journal far jeg som forsker givet udtryk for min egen forstael se af
mit virke som vejleder. Dialogen med aktererne & i den forbindelse en vigtig af-
prevning af den forstaelse, der kom ud af selvrefleksionen i journalen. Gennem
dbent at udstille og demonstre sin forstaelse og ved villigt at opfordre til, og indga i
en refleksiv diskussion med omverdenen, far forskeren e spegjl, hvori han lidt efter
lidt kan se sig selv som vejleder. Til at udstille forstdelse og samtidig til at igang-
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sadte dialog har jeg anvendt ”hevispaner”, der er uddrag af det davearende scenario.
Hevlspanerne omtales mere udferligt under afsnittet om dialog.

Dokumenter

Af dokumenter udger de studerendes arbejdsblade og rapporter de vaessentligste kilder.
De er kilder til at forsta de studerendes laaeproces, og de udger et vigtigt materiale i
forbindelse med forberedelsen af en observationsguide. P4 samme méde er det pa bag
grund af de studerendes studiejournaler at en interviewguide til interviews om de stude-
rendes studigjournal kan udformes.

Laesning af de studerendes arbedsblade

De studerendes arbejdsblade fungerer som en indirekte feedback pa vejledningen.
De initierer planlaggningen af den fremtidige vejledning. Analysen af arbejdsbladene
(forsknings delen) farer til yderligere aktion i feltet gennem den fremtidige vejled-
ning. De studerendes refleksioner over deres egne arbejdsblade’® er deres fortolk-
ning af deres eget arbejde. Det er en vigtig indikator for vejlederen pa, hvordan vej-
ledningsindsatsen skal prioriteres. Specielt hvor der er forskel pa de studerendes
egen fortolkning af deres arbejde og vejlederens fortolkning, er det nadvendigt for
vejlederen at forsta de studerendes verdensbillede® for at kunne lade den kommende
vejledning tage udgangspunkt i de studerendes forstéelse og ikke i vejlederens.

De studerendes eval ueringsoplasg
De studerendes eval ueringsoplaay?® giver et indtryk af, hvilke refleksioner de stude-
rende selv foretager over deres projekt.

Suderendes studiegjournaler

De studerendes studigjournaler?* er den enkelte studerendes dialog med sig selv om
prioritering af sin egen arbejdsindsats i studiet. Formalet med den er at gere bae-
processen synlig og eksplicit for den studerende samt vaae et vaagktg til selvstaandig
tilrettelasggelse af studiet. Studigournalen skal desuden virke som kommunikati-

18 De studerende skal udover at udarbejde arbejdsblade 0gsa skrive refleksioner ned over, hvor de selv ser
svagheder og styrker i deres arbejde. Refleksionerne skal afleveres sammen med arbejdsbladene til
vejlederen (se eksempel 1ci kapitel 5).

19 vejlederen skal stille sig selv spargsméalet: Under hvilke omstaendigheder/forudsagtninger giver de
studerendes refleksioner mening. Ved at forsta det vil vejlederen vaare istand til at mede sine studerende i
deres forstael se fremfor sin egen, hvilket er en nadvendig forudsaening for at de kan lagre.

20 se kapitel 7.

21 En studiejournal er det samme som det engelske learning journal. Det er en dagbog, der udover at vagre
beskrivende ogsaindeholder refleksioner over studiets planlaggning, gennemferelse og evaluering (se
kapitel 6).

61



Kapitel 2 Metode

onskanal mellem den studerende som individ og vejlederen. Kommunikationen
foregdr ved at vejlederen lasser og kommenterer?? studigjournalen. For vejlederen
indeholder studiejournalen information, der kan hjadpe til at forsta baggrunden for
den studerendes valg og handlinger gennem et projektforlgb og dermed medvirke til
at gere det nemmere at lade vejledningen tage udgangspunkt i den studerendes for-
stéelse. | kapitel 6 uddybes anvendelsen af refleksive studigjournaler.

Dialog

Dialogen med casens akterer er en vigtig informationskilde og fungerer samtidig som
validering af de Igbende analyser af empirien [Flyvbjerg 1991]. Som tidligere naavnt
under de metodiske overveelser, erstatter dialogen interviewet i en del af dette forsk-
ningsproj ekt.

L sessge peger pa at den veesentligste forskel pa interviewet og dialogen er, at intervie-
wet er forskerstyret, formalshestemt og principielt ensidigt. Det er en planlagt aktivitet,
hvor formalet ligger ud over selve samtalen, og dermed er der risiko for at blokere for
udviklingen af en egentlig dialog. Derimod er det muligt gennem interviewet at styre
forlgbet gennem en planlagt tematisering. Omvendt er dialogen en fadles udviklings-
proces der kan bygge en fortrolig relation op mellem akter og forsker [Laessge 1992].
Han har selv forsagt sig med en hybrid mellem interviewet og dialogen i et forsag pa at
hente det bedste fra begge metoder. Det kalder han det last strukturerede, snakkende
kvditative interview, hvori forskeren ogsa treeder frem som person. Laesges erfaringer
med hybriden er at den er problematisk, fordi balancen mellem interviewets styring og
dialogens dbenhed er svaa at handtere. Forskeren risikerer at han ikke nar rundt til ale
aspekter og ikke kommer tilstraskkeligt dybt ned i dem. Han foresér en lgsning pa pro-
blemet, hvor interview og dialog adskilles, sdledes at dialogen fremstar som en kvalitet
for forsker-akter-relationen, som forhdbentligt kan udvikles efter en indledende runde
med kvalitative interviews. [Laessge 1992].

22 For vejlederen er studiejournalen et udtryk for back-talk fraden studerende. Studiejournalen er et
udtryk for den studerendes esposed theories. V gjlederens kommentarer i studiejournalen indeholder en
forstéelse af den studerendestheories-in-use, opnaet gennem theories-in-use afdakkende interviews med
den studerende. For en uddybelse af begreberne se kapitel 8.Kommentarerne skal vagre faciliterende, ikke
dgmmende eller bedrevidende.

62



Kapitel 2 Metode

Den Igsning, der er valgt pa problemet med ”hybridmodellen” i dette forskningsprojekt,
er at tage udgangspunkt i dialogen og samtidig forsgge at opna en vis styring og temati-
sering af dialogen gennem at formidle forskningens midlertidige scenarier bade skrift-
ligt og mundtligt til aktererne i dialogen. Med inspiration fra Flyvbjerg har jeg kaldt
disse indlagg i dialogen for hevispaner. En havispan, der bestar af et skriftligt oplagg, har
flere formdl:

Den kan tematisere en dialog. F.eks. pa et seminar om vejledningsmetodik, der af-
holdes blandt semesterets vejledere. Herigennem kan jeg rapportere mine forel gbige
resultater fra forskningen og invitere til en dialog om dem blandt erfarne praktikere.
En hevlspan initierer aktarernes refleksion over de temaer, den omhandler. Det gi-
ver aktgren mulighed for at analysere sin egen praksis i forhold til den praksis, som
hevlspanen beskriver eller analyserer, og dermed deltage i den efterfglgende dialog
med sine egne erfaringer.

En hevispan kan ogsa have til formad at fremprovokere en dialog, der ellers ikke
havde fundet sted. F.eks. har jeg som forsker indkaldt til seminarer, hvor hevlspanen
har fungeret som et skriftligt oplagg til seminaret. Pa den made har jeg fremprovoke-
ret en didaktisk dialog, der udover at tjene som validering af mine analyser ogsa har
mulighed for at skabe en paadagogisk eller didaktisk diskussion blandt Universitetets
vejledere.

Anvendelsen af hevlspaner har fundet sted i vid udstraskning og udger efter min mening
en hjgrnesten i denne type af dialogorienteret aktionsforskning.

Jeg har i forbindelse med et andet forskningsprojekt anvendt semistrukturerede inter-
views af vejledere om deres praksis i forbindelse med vejledning og evaluering af stu
dieprojekter. Her oplevede jeg en tydelig nervesitet og i nogen grad en forsvarsholdning
hos de interviewede vejledere, som jeg tror skyldes at de felte at deres kvalifikationer
blev testet. Der var i hvert fald ikke tale om en ligevaadig og gensidig udbytterig dialog.
Det problem har jeg ikke observeret i forbindelse med dialogmetoden. Der er vejledere,
der har falt sig provokeret af en hevlspan og derfor er gaet ind i dialogen. Der er ogsa
dem, der var ligeglade med hevispanen og derfor ikke har deltaget i dialogen. Jeg tror
derimod ikke at der har vaaet nogen, der har falt at deres kvalifikationer blev testet. Jeg
har oplevet dialogen som en ligeveadig og kollegial dialog og har faet veadifulde
kommentarer til mine hevispaner, som lgbende har aandret min forstaelse af de pro-
blemstillinger, jeg har behandlet.
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Som naevnt tidligere har dialogmetoden pa grund af maangden af empiri, som den pro-
ducerer, et problem med hensyn til et krav om gennemsigtighed i forskningsprocessen.
Laessge’s |@sning pa problemet med hybriden var at skille interview og dialog ad. Det
ger han blandt andet for at f4, hvad han kalder, en rygrad i sit empiriske materiale i form
af kvalitative interviews. Jeg kunne have tilrettelagt en ragkke interviews med aktererne
undervejs, med det forma at gge gennemsigtigheden i forskningsprocessen. Risikoen
ville, jf. ovenstadende diskussion, vaae at interviewene ville forringe udbyttet af den fal-
gende dialog. Prisen for at undlade at gennemfare interviews er, som tidligere naevnt, at
refleksionerne over en del af empirien for en del méa baseres pa intern trovaardighed.

Interviews

Interviews er anvendt i forbindelse med den del af vejledningsfunktionen, der udger
individuel vejledning. Som det beskrives i kapitel 6, skriver nogle af de studerende re-
fleksive studigjournaler og interviewes med jaevne mellemrum som opfglgning pa deres
refleksioner over deres egen lageproces. Alle interviewene er bandet og udger sammen
med de studerendes skriftlige studigournal en komplet dokumentation af den individu
elle vejledning. Det er valgt at bande alle interviewene, fordi den individuelle vejled-
ning, i modsadning til f.eks. gruppevejledningen, er forholdsvis nem at afgraense i tid og
sted samtidig med at maangden af empiri er af en overskuelig sterrelse. Interviewene er
semistrukturerede pa den made at de tager udgangspunkt i den skriftlige dialog, der er
foregdet mellem studerende og forskeren i den studerendes refleksive studiejournal.
Udfra studigjournalen udarbejdes en interviewguide. | kapitel 6 diskuteres samtalefor-
men, der anvendes under interviewene.

Bearbejdning af empirien

Alle empirikilderne indgér i min notesamling, der sammen med de bandede interviews
og diverse dokumenter udger mit ra empiriske materiae. En lang raskke noter stammer
ogsa fra mine teoretiske studier, der saledes indgar pa lige fod med empirien i notesam:
lingen.

For at opna en dynamisk problemforstaelse har jeg undladt at underlasgge mit empiriske
materiale nogen statisk struktur. Jeg har fra starten samlet alle mine noter i et kartotek.
Noterne har ale en overskrift efter hvilken de midlertidigt bliver kategoriseret. Alle nye
noter placeres i den kategori, de synes at tilhare. P4 et tidspunkt i denne proces begyn-
der det at blive vanskeligt at finde egnede kategorier til noterne. Det er et tegn pa at det
system, den tankegang, kartoteket er inddelt efter, ikke er "rigtig” eller fyldestgerende.
Med jaerne mellemrum nedbryder jeg strukturen i kartoteket og begynder at sortere no-
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terne forfra efter den kategorisering, der pa det tidspunkt synes bedst. Efter en sadan
omorganisering af noter har jeg oplevet at jeg er begyndt at fokusere pa nye eller andre
aspekter af problemstillingen i de kommende mader med feltet. Som analyseredskab har
kartoteket den styrke at det er struktur dynamisk. Det udger et dbent system, der kan
ekspandere i ale retninger. Nye kategorier kan altid tilfgies og gamle kan nedlagyges.
Som Pirsig fremhaever er kartotekets vaesentligste styrke at det giver forskeren direkte
adgang til bade empiri, teori og analyser [Pirsig 1991].

Kartoteket med noter udger det analyserede empiriske materiale og saledes ogsa forsk-
ningens scenario (se punkt 3 i figur 2.3). Scenariet formidles |gbende til projektets akta-
rer gennem hevlspanerne, som beskrevet ovenfor. Den dialog, der fremkommer herved,
udger et vaesentligt element i analysen af empirien.

Formidling af empirien
Behandlingen af empirien formidlesi kapitlerne 5, 6 og 7. Den empiri, der formidles, er
udvalgt med fokus pa 3 forskellige aspekter af casen.

Vejledningen af en gruppe. (Kapitel 5)
Veledning af en enkelt studerende. (Kapitel 6)
Projektevalueringen. (Kapitel 7)

Kapitlerne bestar af en raskke eksempler, der skal illustrere teoridiskussionen i kapit-
lerne 3 og 4.

2.6 Anvendelse af teori

Forskningsprocessen udger en vekslen mellem at vaare i aktionsfeltet (over den stiplede
liniei figur 2.3) og at skabe distance til feltet (under den stiplede linie). Scenariobeskri-
velsen udger bindeledet mellem teori og praksis.

Teoretiske studier har til formd at @ge forskerens "teoretiske felsomhed”, som er et
udtryk for, hvad forskeren er i stand til at "se" i feltet [Maalge 1996]. To forskere med
forskellig baggrund vil fokusere pa forskellige dele af det samme felt. Det er vanskeligt
a vage forudsadningsigs eller vaadifri. En forudssgning herfor er at vaae bevidst og
dben. | et forsgg pa at veae "objektiv’ gadder det om at arbgjde udfra s mange
forskellige udgangspunkter som muligt. Som forsker gedder det om at skagpe sin
teoretiske falsomhed for at kunne se feltet fra sd mange vinkler som muligt. Teoretisk
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falsomhed opnds gennem litteraturstudier, gennem at udvide sin teoretiske horisont. |
felge Wackerhausen's alternative vidensbegreb kan teori eller viden imidlertid ogsa
vage tavs. Tavs teoretisk falsomhed er et udtryk for undersegers forhandskendskab til
feltet gennem kulturforstéelse, sprogforstaelse, sammenfald af faglighed med feltets
deltagere og praksis forstaelse. Jo langere tid undersgger selv har arbegjdet i og haft sin
daglige faarden i feltets praksis, jo hgjere tavs teoretisk falsomhed har han. Dilemmaet
bestdr i at jo mere indforstdet underseger er med sit felt, jo svaaere bliver det for ham at
"se" en helhed, der raskker udover denne indforstaethed. Det gadder i lige hgj grad for
den teoretiske og den tavse viden. | dette projekt forsgges dette dilemma handteret
gennem anvendelsen af dialogen med omverdenen samt en scenariobeskrivelse som et
redskab til at fastholde dialogen gennem produktion af hevlspaner.

2.7 Anvendelse af scenario som udgangspunkt for undersggelse af
feltet.

Et vassentligt element i undersagel sens metode er anvendelsen af et scenario. Scenariet
er en proaktiv beskrivelse af feltet, baseret pa den nuvaaende forstaelse af feltet. Scena-
riet er en eksplicitering af forstaelsen af feltet, en beskrivelse af undersagers forforsté-
else. Formalet med at eksplicitere forstaelsen af feltet er at synliggere evt. mangler og
usammenhange i forstéelsen af feltet for derved at skaarpe opmaarksomheden mod dem.
Scenariet er ogsa et udtryk for forskerens teoretiske falsomhed. Scenariet skal ikke op-
fattes som en "teori”, der skal testes gennem indsamlet empiri i feltet. Derimod er det et
forsag pa at fastholde forskerens opmaaksomhed mod de omrader i feltet, der kan farer
til en gget forstaelse hhv. udfordre den eksisterende forstéelse. Scenariet er dermed en
dynamisk sterrelse, der til stadighed er et udtryk for forskerens forstaelse af feltet. De
modsagninger i empirien, teorierne, eller mellem empiri og teori, som fremkommer i
forskningsprocessen, er vigtige indikatorer for, hvad forskerens opmaaksomhed skal
rettes mod. Som beskrevet ovenfor har scenariets udvikling gennem projektforl gbet vee-
ret fastholdt og udfordret i en refleksiv journal, der har vaaret organiseret i et kartotek.
Denne afhandling kan betragtes som formidlingen af indholdet i journalen, da den for-
trinsvist er skrevet pa baggrund heraf.

2.8 Metoden som kvalificeringsstrategi

| rollen som bade vejleder og forsker har jeg gennem casestudiet gennemgaet et person
ligt kvalificeringsforlgb. For at kunne gennemfere forskningsprojektet har det vaget
ngdvendigt at kvalificere mig som vejleder. Udfordringen har ogsa bestdet i at flytte
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mig selv fra den tekniske rationalist som jeg er uddannet til, og hen mod den refleksive
praktiker. Metoden, der er beskrevet i dette kapitel, kunne derfor ogsa beskrive en ud-
viklingsstrategi for en uddannel sesingtitutions vejlederkorps. Metoden beskriver en re-
flekterende vejleders praksis. En reflekterende vejleder vil sdledes altid kunne opfattes
som forsker i sin egen vejledning. Hvis vejlederen samtidig er interesseret og engageret
i den lokale uddannelsesdebat og deltager i den med sine egne reflekterede idéer og er-
faringer, dyrker han ogsa phronetisk forskning. Hvis en uddannel sesinstitution formar at
skabe de organisatoriske og menneskelige rammer for en sidan praksis blandt sine ve-
ledere, vil den kunne udvikle sig til en dynamisk organisation, hvor den didaktiske ud-
vikling Vil vaare pragmatisk og baseret pa praktisk middelrationalitet styret af et bevist
mal. Den ville udvikles som den type videnskab, Aristoteles kaldte techne, en slags
kunsthandvaak.

2.9 Opsummering

Dialogfor skning

Projektets metode er udformet som et casestudie, der er inspireret af den type aktions-
forskning, der gar under betegnelsen dialogforskning. [Laessge 1992],[Laessge et al.
1992],[Greenwood et al. 1998] og [Elden et al. 1991] Denne forskningstradition vasgter
naarheden mellem forsker og case hgjt. Som deltager i casen kan forskeren opna en vi-
den®® om den studerede kontekst, som det ikke vil vage muligt at opn& gennem obser-
vation alene. Metoden bygger pa principper om at forskeren er deltager i den studerede
kontekst samt pa& en udprasget anvendelse af dialogen som kilde til empiri. Diaogfor-
skeren sgger videnskabelig viden gennem deltagelsen i lgsningen af en praktisk pro-
blemstilling.

Phronesisk forskning

Som en anden inspirationskilde anvendes phronesisk forskning [Flyvbjerg 1991]. Herfra
hentes inspiration til, hvordan forskeren skal deltage i dialogen ikke bare med episte-
misk teori, men ogsd med praktisk handvaaksmasssig viden, ligesom holdninger og
vaadier skal bringesind i dialogen, fordi ingen didaktisk diskussion bar adskilles fra en
diskussion af vaardier. Som case anvendes et forlgb over 3 semestre, hvor jeg fungerer
som vejleder for 2 grupper ingenigrstuderende de farste to semestre og en gruppe det
tredje semester pa svagstramsretningen. Casen er valgt udfra et gnske om at kunne an
vende min faglige baggrund som svagstremsingenigr bedst muligt. Empirien indsamles
gennem forlgbet hovedsageligt gennem deltagerobservation og dialog.
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Forskerensrolle

Aktionsdelen i den anvendte forskningsmetode er blevet beskrevet som en reflection —
in —action proces, hvorigennem forskeren sager at opna en forstaelse af feltet. Det er en
pa en gang kommunikativ og refleksiv proces, der i princippet ikke adskiller sig fra den,
som de studerende gennemgar i deres studium, og som det er et af casestudiets formdl at
udvikle hos de studerende. Dette sammenfald er ikke s magkvaadigt, hvis man iagtta-
ger processen som en generel forstael sesproces, hvori der indgar bade bevidste refleksi-
oner og en udpragget grad af det, jeg senere i afhandlingen har kaldt intuitiv opmeerk-
somhed. Som jeg ser det, er en af de vaesentligste pointer i denne afhandling at intuitiv
opmaaksomhed er noget, der ligesom bevidst refleksion, kan opgves gennem praksis. |
et forskningsprojekt som dette er det bade en udfordring og en ngdvendighed. En kon
sekvens af ovenstéende er at projektet far et udviklingsperspektiv, hvor vejlederen (og
forskeren), gennem processen ma sgge at kvalificere sig selv som refleksiv praktiker.
Det medfarer at forskeren og vejlederen ma vagre én og samme person med de metodi-
ske problemer, det medfarer med hensyn til at opretholde en distance til forskningsfel-
tet.

Kriterier for videnskabelighed

Indenfor dialogforskningstraditionen opereres der med en raskke kriterier for videnska-
belighed, hvoraf specielt et kraever saalig opmaaksomhed i forhold til dette forsknings-
projekts metode. Det er spargsmalet om forskningsprocessens gennemsigtighed.

| forhold til den eksterne trovaardighed findes ikke en fyldestgarende lasning pa pro-
blemet med gennemsigtighed i dette forskningsprojekt. Forskningsprocessen kan ikke
fuldt ud synliggeres overfor projekt eksterne laesere fordi dialogen med aktererne ikke
formidles. Det er et problem ved dialogforskning, der ikke formidles gennem et narrativ
eller pa anden méde far formidlet dialogen, hvilket som naevnt er problematisk. Denne
type forskning ma derfor farst og fremmest basere sig pa intern trovaardighed. Det far
nogle konsekvenser for hvad, der kan konkluderes pa baggrund af den indsamlede em-
piri. Det uddybes herunder.

Projektet har bade et udviklings- og et for skningsper spektiv

Som naevnt ovenfor er der tale om et kombineret forsknings- og udviklingsprojekt. |
lgbet af projektforlgbet er der blevet udskilt tre udviklingsomrader, der i nogen grad er
blevet udviklet hver for sig. De tre omrader er:

2 viden skal her forstas bredt som det alternative vidensbegreb definerer det i indledningen.
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Gruppevejledningen
Anvendelse af en individuel refleksiv studiejournal
Projektevalueringen

Udviklingsarbejdet pa de tre omrader har resulteret i en raskke metoder, der tilsammen
udger en "vagktgiskasse” til den vejleder, der ansker at vejlede udfra den teoretiske
model, der introduceres i kapitel 4. Et mdl for afhandlingen er at den, udover at vaae en
teoretisk argumentation for at tilrettelasgge projektvejledningen pa et konstruktivistisk
grundlag, ogsa kan anvendes som en praktisk anvisning pa gennemferelsen af vejled-
ningsfunktionen og projektevalueringen. Som gennemgaet i metodediskussionen har
projektets udviklingsperspektiv bevirket at det har vaaet vanskeligt at tilrettelagyge et
sammenhaangende forskningsforlab, herunder indsamling af empiri, der kan bidrage til
den eksterne trovaardighed.

For at kunne svare pa problemformuleringen har det dels vaaret nadvendigt at udvikle en
raskke metoder til udferelse af vejledningsfunktionen og til afholdelse af projektevalue-
ringen. Derudover skal der indsamles empiri, der kan dokumentere effekten af anven
delsen af de udviklede metoder. Jf. diskussionen om forskellen pa intern og ekstern tro-
vaadighed og vanskeligheden ved at opfylde kravet om ekstern trovaadighed, bliver det
ngdvendigt at sondre mellem dokumentationen af de enkelte udviklingsomrader.

Hvad angar anvendelsen af en individuel refleksiv studigjournal, er der tale om en rela-
tivt isoleret aktivitet, som det er muligt at dokumentere gennem bandede interviews og
uddrag af de studerendes studigournaler. Der er endvidere tae om en begramset
maangde empiri som det er muligt at analysere med henblik pa at besvare problemfor-
muleringen bade udfra et krav om intern og ekstern trovaardighed.

Hvad angar dokumentation af gruppevejledningen og projektevalueringen stiller det sig
anderledes. Her baseres empirien primaat pa deltagerobservation og dialog. Den ind-
samlede empiri herfra lever ikke op til et krav om ekstern trovaardighed, idet det ikke
altid er muligt at dokumentere forskningsforlgbet, sa det bliver gennemsigtigt for lze-
sere, der ikke har deltaget i forskningsprocessen. For at kunne gere det skulle dialogen
vage dokumenteret, og det er den ikke. Empirien fra disse udviklingsomréder vil derfor
primaat blive anvendt som eksempler pd, hvordan vejledningsfunktionen og projekte-
valueringen kan gennemfares og ikke som dokumentation for kvaliteten af de studeren
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des lagerproces. Det er en svaghed ved metoden, hvis konsekvenser for konklusionen
farst star klart for mig efter at casestudiet er gennemfert.

Som afsutning pa metodediskussionen kan det som metodekritik yderligere siges at
udviklingsperspektivet i et projekt som dette i nogen grad kommer til at skygge for
forskningsperspektivet. Nar metoden tilrettelasgges udfra et gnske om at optimere
udviklingsperspektivet, far det indflydelse pa forskningen i den forstand at det bliver
svagere at dokumentere en effekt af udviklingen. Det haenger sammen med det tidligere
omtalte problem med, som forsker, at opretholde den nedvendige distance til
forskningsfeltet. |1 dobbeltrollen som vejleder og forsker har vejlederen i lgbet of
casestudiet faet mere opmagksomhed end forskeren. Nar man som forsker vadger
naaheden og involverer sig helt og holdent i forskningsfeltet for at sage en forstaelse
der, gar det udover den forskningsmasssige distance. Det er et forhold der farst for alvor
er blevet klart for mig relativt sent i projektforlgbet. Metodisk har dette projekt vaaet en
udfordring, som Argyris meget rammende har beskrevet:

“In our view, social scientists are faced with afundamental choice that hinges on adilemma
of rigor or relevance. If socia scientist tilt toward the rigor of normal science that currently
dominates departments of social science in American universities, they risk becoming
irrelevant to practitioners' demands for usable knowledge. If they tilt toward the relevance
of action research, they risk falling short of prevailing disciplinary standards of rigor.

From the action researcher’s perspective, the challenge is to define and meet standards of
appropriate rigor without sacrificing relevance” [Argyriset al. 1991].
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2.10 Projektafgraensning

| dette afsnit foretages afgraensning i forhold til det projektforlab, der er lagt op til igen
nem kapitel 1 og kapitel 2. Afgramsningerne foretages primaat udfra prioriteringer af
delproblemstillinger og i forhold til at der er tale om et tidsbegramset Ph.D projektfor-
|gb, der skal afsluttes indenfor en tidshorisont pa 3 ar.

De phronesiske spargsmal og deres svar formidlesikke
Som naevnt formidles de phronesiske spargsma og den dialog de afstedkommer ikke i
afhandlingen.

Afgraensning fraen kritisk diskussion af den valgteteori

Projektets udviklingsperspektiv vaggtes hgjt. Derfor prioriteres det at beskrive og analy-
sere udfarelsen af vejledningsfunktionen med udgangspunkt i teorierne om uddannelsen
af den refleksive praktiker [Schon 1987]. | den forbindelse begraanses teoristudierne i
farste omgang til studiet af konstruktivistisk laaingsteori. En af de afgraansninger, der
foretages i denne afhandling, er at afsta fra en bredere kritisk diskussion af valget af den
konstruktivistiske lagingsteori. Dette fravalg beror farst og fremmest pa at jeg betragter
en kritisk teoridiskussion som sekundag i forhold til at gennemfare projektet med det
valgte fokus. Derudover beror det pa at jeg med min baggrund som ingenigr ikke i for-
velen har det fornadne kendskab til forskellige paadagogiske skoler til at kunne gennem
fare en sdan diskussion uden farst at gennemfare et starre teoristudium. En kritisk dis-
kussion af teorivalg er relevant men den kan gennemfares efterfelgende, evt. i et senere
forskningsprojekt. "Bredden” i dette forskningsprojekt kommer derimod i kraft af at jeg
pa baggrund af min ingeniar faglighed kan tilrettelasgge et fagdidaktisk forskningspro-
jekt der indeholder en konkret implementering af de teorier der forskes i. Dermed kan
teori og praksis direkte bringesi spil med hinanden.
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Kapitel 3.

| ngenigren som probleml gser
Teknisk rationalist eller refleksiv praktiker

Schon’'s aginde er at uddanne refleksive praktikere. Det er et alternativ til, og samtidigt
en udvidelse af, at uddanne tekniske rationalister, der alene behandler problemstillinger
udfra deres skolastiske faglighed. | forhold til veledning i projektmedarbejderkvalifi-
kationer er Schoni's vejledningsmetode interessant, fordi den refleksive praksis er spe-
cielt egnet til vgledning i fag der, i praksis har et stort indhold af tavs viden.

3.1 Ingenigren som teknisk rationalist

Den skolastiske opfattelse af ingenigren er, at han overvejende kan betragtes som en
teknisk rationalist. Den tekniske rationalist uddannes til a kunne anvende teknisk- na-
turvidenskabelige teorier og metoder. Viden er i den forbindelse synonymt med ekspli-
citeret viden. Den studerende lagrer teorier og metoder for at kunne analysere tekniske
problemstillinger og derefter at kunne konstruere Igsninger til dem. En vigtig del af ud-
dannelsen er derfor at kunne anvende naturvidenskabelige metoder til indsamling og
bearbejdning af empiri samt at kunne systematisere sit arbegjde gennem forskellige
struktureringsprincipper som f.eks. top/down strukturering. | undervisningen arbejdes
fortrinsvis med kendte problemstillinger, hvis lgsning er eksakt og kan findes ved hjadp
af de naturvidenskabelige principper. Ingenigren, forstaet som teknisk rationalist, er
illustreret i figur 3.1.
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I ngenigren som
Teknisk rationalist
er
kendetegnet ved :

Generel teori og metode
Analyse og konstruktion
Kendte problemstillinger

Figur 3.1. Kendetegn ved ingenigren forstdet som en teknisk rationalist.

3.2 Ingenigren som badeteknisk rationalist og refleksiv praktiker

| en situation hvor de problemstillinger, der skal behandles, er unikke** og ikke kan ka-
tegoriseres til kendte problemstillinger, opstar behovet for en forstéelse af ingeniaren,
der raskker udover en teknisk rationalist. Som et alternativ til, eller maske neamere som
en udvidelse af opfattelsen af, hvad en ingenigr er, har Schon beskrevet det, han kalder
en refleksiv praktiker. Hvad det er vil blive indkredset i det fglgende.

Teorier er generaliseringer af haandelser. En teori ma nadvendigvis vage en forenkling
af virkeligheden. Teorier er gode til at forklare det typiske eller det forventede. Men de
er ikke gode til at forklare det unikke, de haandelser der kun forekommer én gang. Det
samme gadder metoder. En metode kan beskrive fremgangsmaden for standardarbejdet,
men ikke for det, der adskiller sig, det unikke. Det er der ikke noget nyt i. Grunden til at
det naavnes her er, at hvis vi tager konsekvenserne af den indsigt, far vi brug for at ud-
vidde forestillingen om den tekniske rationalists arbejdsomrade og arbejdsmetode. Det
falgende er et eksempel pa hvordan det kan geres. Schon foredar, at den tekniske ratio-
nalists arbejdsomrade bibeholdes som et kerneomréde for den refleksive praktiker
[Schon 1987). Der er sdledes ikke tale om et valg mellem hvorvidt ingenigren skal ud-
dannes til teknisk rationalist eller til refleksiv praktiker. Derimod star valget mellem om
ingenigren kun skal wdannes til teknisk rationdist eller, derudover, ogsa til refleksiv
praktiker.

24 Hvorvidt en problemstilling opfattes som unik er farst og fremmest et spargsmal, om den betragtessom
unik. Den tekniske rationalist er til en vis grad " opdraget” til at kategorisere problemer gennem at
forenkle dem, sa de fremtraader som genkendelige problemstillinger, der kan | @ses med kendt teori og
metode.
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Ingenigren som

Refleksiv praktiker
er

Kendetegnet ved:

béade
Teknisk rationalitet

kendetegnet ved :

Generel teori og metode
Analyse og konstruktion
Kendte problemstillinger

Unik teori og unik metode
Design tilgang
Unikke problemstillinger

Figur 3.2 Figuren illustrerer anvendelsen af begreber, som de anvendes i teksten. Teknisk rationalitet

forstds som en nadvendig, men ogsd begramset kerne til problembearbejdelse. Den refleksive praksis
indeholder anvendelsen af teknisk rationalitet, men begramser sig ikke til den. Ved at bevagge sig fra
teknisk rationalitet til refleksiv praksis bevagger man sig fra generel teori og metode til unik teori og me-
tode, fra det typiske indhold i kurser til vejledning, fra analyse og konstruktion til design i den forstéelse
af begrebet Schon anvender. Desuden bevagger man sig fra kendte til unikke problemstillinger.

De ingeniarstuderende skal derfor ifglge Schon uddannes bade til tekniske rationalister
og til refleksive praktikere. P Aalborg Universitet foregar uddannelsen til teknisk rati-
onalist hovedsageligt i kursusundervisningen. Det sker gennem undervisning i generel
teori og metode anvendt pa kendte problemstillinger. Det er selvfalgelig ikke al kur-
susundervisning, der foregdr pa den made. F.eks. vil en casebaseret undervisning maske
vise sig velegnet til uddannelse af den refleksive praktiker. Pa Aalborg Universitet fore-
gar uddannelsen til det, som kunne kaldes en refleksiv praktiker, hovedsageligt i det
problemorienterede projektarbejde, hvor der arbgjdes med mere eller mindre unikke
problemstillinger.

| en refleksiv praksis anvender ingenigren teknisk rationalitet, men er ikke begramset
hertil. ” Grazonen” i figur 3.2 er et forsag pa at illustrere dette. | et typisk matematikkur-
sus l@ser studerende f.eks. opgaver, som er veldefinerede og afgramnsede i forhold til den
teori, der arbgjdes med i kurset. Det er et eksempel pa det, der er kaldt kendte problem
stillinger. | arbejdet med unikke problemstillinger er generel teori og metode derimod
ikke tilstraekkelig. | arbgjdet med unikke problemstillinger lasgger praktikeren lidt til og
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trackker lidt fra. Han udvikler sine egne unikke teorier og metoder. Egentligt kan de sa
det ikke betegnes teorier og metoder, fordi det netop indikerer at de kan anvendes gene-
relt. En unik teori eler metode er altsd noget, der kun anvendes én gang — i en konkret
kontekst. Unik teori og metode er varianter af generel teori og metode. | arbejdet med
unikke problemstillinger er praktikeren henvist til ogsa at operere i den gra zone, i
ukendt land. Det kraever erfaring, vel at maake en erfaring med at udvikle unik teori og
metode og ikke en erfaring i at transformere unikke problemstillinger til kendte, der kan
l@ses ved hjedp af teknisk rationalitet.

3.3 For skellen pa design og konstr uktion

Det designbegreb, der anvendesi denne rapport, er det samme som det, Schon anvender
[Schén 1987]. En made at neame sig det pa er at se det som en udvidelse af konstrukti-
onsbegrebet, analogt til at begrebet om den refleksive praktiker er en udvidelse af be-
grebet om den tekniske rationalist. Konstruktion herer til indenfor rammerne af teknisk
rationalitet, ligesom design hare til indenfor rammerne af refleksiv praksis. Det, der
farst og fremmest adskiller den refleksive praktiker fra den tekniske rationalist, er at den
refleksive praktiker designer, hvorimod den tekniske rationalist analyserer og konstrue-
rer. Designbegrebet vil blive indkredset yderligere samtidigt med at forstaelsen af den
refleksive praktiker i de naeste afsnit uddybes.

Designprocessen omfatter en forstaelse br, hvad der skal designes, hvorfor det skal
designes, samt hvordan det skal designes. Konstruktion beskadtiger sig derimod for-
trinsvis med hvordan f.eks. et elektrisk kredslgb skal konstrueres. Inden for forstaelsen
af teknisk rationalitet er konstruktion af et kredslgb noget, der foregar efter, at det er
blevet analyseret hvad, der skal konstrueres og hvorfor, det skal konstrueres. Denne
anayse er igen baseret pa generel teori og metode. Som beskrevet ovenfor er det et pro-
blem, nér vi har at gare med wnikke problemstillinger, der for at kunne behandles som
unikke kraever anvendelsen af unik teori og metode, hvilket en undervisning i generel
teori og metode ikke kan tilvgebringe. En vaesentlig del af designprocessen er netop at
konstruere unik teori og metode til behandling af unikke problemstillinger.

3.4 Den tekniske rationalist konstruerer og den refleksive praktiker
designer lgsninger

Den tekniske rationalist adskiller problemformulering fra problemlasning, hvor pro-
blemformuleringen typisk er domineret af analyser og problemlasningen af konstruktio-
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ner. Det, der ifalge Schon adskiller den refleksive praktiker fra den tekniske rationalist,
er at den refleksive praktiker opfatter ethvert problem som unikt og opfatter design som
en proces, der omfatter bade problemforstaelse og problemlgsning i en rekursiv proces.
Derudover er han istand til at tilfgje et element af, hvad Schon kalder kunst (art) i sin
behandling af en problemstilling.

“In the terrain of professional practice, applied science and research-based technique oc-
cupy a critical important though limited territory, bounded on several sides by artistry.

There are an art of problem framing, an art of implementation, and an art of improvisation-
all necessary to mediate the use in practice of applied science and technique.” [Schon 1987
side 13]

Den kunstneriske evne kommer ifglge Schon til udtryk gennem at vaae istand til at re-
flektere i handlingen (reflection —in — action), hvor handlingen er arbejdet med en pro-
blemstilling. Ifalge Schon er reflection —in — action det, mange ger, nar de ger noget
godt i dagligdagen eller under udferelsen af deres profession. Reflection —in — action er
det, praktikeren ger, nar han designer. Refleksion —in — action begrebet er derfor taet
knyttet til designbegrebet, hvilket jeg vender tilbage til i de falgende afsnit. Som tidli-
gere naevnt er den tekniske rationalist begraanset af at teanke i generel teori og metode.
Den afgramsning fra virkeligheden medfarer en stivhed i problemforstaelse og pro-
blemlgsning, som praktikeren ma kompensere for i forbindelse med arbejdet med en
unik problemstilling. Den refleksive praktiker behandler alle problemstillinger som
unikke, hvorimod den tekniske rationalist gennem teori- og metodeundervisning er tree-
net i at kategorisere dem i henhold til kendte typer problemstillinger, som samtidig er de
eneste, han har erfaring med at lgse. Det er ved at udfere reflection —in — action at den
refleksive praktiker kan operere i den gra zone i figur 3.2. Udvikling af projektmedar-
bejderkvalifikationer er ogsa en designproces.

3.5 Karakteristika ved den refleksive praktiker

| designprocessen adskiller den refleksive praktiker sig altsa fra den tekniske rationalist
ved ikke at begraanse sig til anvendelsen af kendt teori og metode og dermed risikere at
forenkle og méaske fordreje en unik problemstilling. Det, der adskiller den gode prakti-
ker fra den darlige, er netop evnen til at overskride begramsningen, der er indbygget i
teknisk rationalitet. F.eks. giver teknisk rationalitet ingen anvisning pd, hvordan en hy-
potese bliver formuleret. Det er derfor ikke kun et spargsmal, om man vil overskride
den eller g. Alle overskrider rammerne for teknisk rationalitet i udferelsen af deres
praksis. Gode praktikere ger det godt, darlige praktikere ger det darligt. Darlig praksis
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fremkommer bl.a. ved at man forsgger at omformulere en unik problemstilling, sa den
kan behandles som kendt. Af andre kilder til darlig praksis kan naevnes at man udferer
sin praksis bevidstlast, uopmaaksomt og uden sans for nye detajer, der kunne dukke
op, hvis man dbner sig for dem. Det er det, der sker, ndr ens praksis forekommer kede-
lig, bl.a. kendetegnet ved at den udferes, mens tankerne er et andet sted. Praksisen bli-
ver rutinepraget. Man ger, som man pleer, mens tankerre er ved nasste opgave eller
beskadtiger sig med planlaegning af ferien. Der skal her skelnes mellem det tilfadde,
hvor der er tale om en begynder, der i nogen grad er nadt til at holde sig til et regelsad,
og eksperten, der af en eller anden grund har mistet engagementet. Det er den sidste, der
indgdr i sammenligningen mellem gode og darlige praktikere her.

3.6 Schons begreb om reflection —in —action.

Ifalge Schon er det, der adskiller gode praktikere fra darlige, i hgj grad at deres made at
praktisere pa er pragget af en adfeard, han forklarer med sit begreb om reflection —in —
action. Det er et begreb, han udvikler ud fra studiet af 'gode’ praktikere indenfor felter
sa forskellige som arkitektur, ingenigrvidenskab, psykoterapi og management.

Reflection —in — action er en made at teake pa, der forhindrer, at praksisen bliver ruti-
nepragget idet den bygger pa engagement, nagrhed og fornemmelse for det, man arbejder
med. Den er bl.a. kendetegnet ved at praktikeren observerer nye detaljer i problemstil-
lingen og undersager dem gennem’ on the spot®® eksperimenter. Udbraadthed og ked-
somhed kan ses som resultatet af at have praktiseret det samme for laange og uden enga-
gement. Reflection —in — action stiller spargsmdl til den tavse viden, der har hobet sig
op gennem lang tids praksis og sgger at fa ny mening ud af detaljerne.

“A practitioner’s reflection — in — action can serve as a corrective to over-
learning. Through reflection, he can surface and criticize the tacit under-
standings that have grown up around the repetitive experiences of a special-
ized practice, and can make new sense of this situations of uncertainty or
uniqueness which he may allow himself to experience.” [Schon 1983 side 61]

Nar en praktiker udferer reflection —in — action, kan det ses om en eksperimentel og
refleksiv udvikling af hans egne unikke teori og metode, der er tilpasset den unikke pro-
blemstilling, han arbejder med. Denne teoretisering bygger naturligvis pa et kendskab til
generd teori og metode, samt derudover hans egne erfaringer fra tidligere lignende pro-

25 Et " On the spot” eksperiment er et, der udferes som led i en forstael sesproces. Det planlasgges og
udfgres, nar behovet opstar som et led i at blive klogere pa problemstillingen. Begrebet uddybes senere.
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blemstillinger. Udover denne mere eller mindre bevidste refleksion kommer Schon flere
steder i sin diskussion af reflection —in — action begrebet ind pa at det ogsa indehol der
et "intuitivt” element eller en ubevidst refleksion. | sin beskrivelse af uddannelsen af
den refleksive praktiker fokuserer han fortrinsvist pa den bevidste refleksion, som den
kommer til udtryk i kommunikationen mellem studerende og vejleder. Selvom han ger
opmagksom pa at intuition, engagement, naarhed og fornemmelse er nadvendige kvali-
fikationer for udfarelsen af en refleksiv praksis, diskuterer han ikke, hvordan man tileg
ner Sig - eller udvikler dem.

| sinroman ” Zen og kunsten at vedligeholde en motorcykel” beskriver Robert Pirsig,
fortrinsvis gennem beskrivelser af motorcykelmekanikere, en praksis for godt mekanisk
arbgide. Pirsig naavner ikke refleksion med é ord. Alligevel svarer det ideal, han op-
stiller for mekanisk arbejde i mange henseender til det, Schon kalder en refleksiv prak-
ss. Pirsig omtaler sin mekaniker som den gode mekaniker, der er kendetegnet ved at
vage engageret i Sit arbgjde i en sddan grad, at han bliver et med det. Pirsig ger i sin
redegarelse for den gode mekaniker meget ud af at forklare det intuitive elements be-
tydning for udfegrelsen af praksisen. Pirsig's analyse af god praksis vil i det felgende
blive anvendt til at belyse og uddybe forstaelsen af Schon's begreb om reflection —in —
action, specielt den intuitive del af det. En sddan uddybning er hensigten med det
folgende. Farst en arbejdsdefinition af begrebet intuition.

Begrebet intuition

Fordi intuition er en vigtig bestanddel af reflection — in — action, kan begrebet ikke
forstds indenfor rammerne af det skolastiske paradigme. Derimod kan det forstas
indenfor rammerne af det aternative vidensbegrebs paradigme. Begrebet intuition
anvendes i denne afhandling som modstykke til bevidsthed og refleksion. | en intuitiv
handling anvendes tavs viden, hvorimod en handling der bygger pa bevidst refleksion
anvender ekspliciteret viden.

3.7 Den intuitive dd af reflection —in — action.

Pirsig’s beskrivelse af den dygtige praktiker lyder sddan her:
" Den dygtige arbejder retter sig aldrig efter én enkelt vejledning. Han foretager det ene
valg efter det andet efterhanden som arbejdet skrider frem. Af denne grund er han opmaerk-
som og koncentreret, og det er ikke bare en komedie han spiller. Hans handlinger er i en
slags harmoni med maskinen. Grunden til at han ikke retter sig efter et sagt skrevne anvis-
ninger er, at han lader det materiale han arbejder med bestemme sine tanker og handlin-
ger, som sa igen indvirker pa det givne materiale. Materialet og hans tanker aendrer sig
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gensidigt i en rakke vekselvirkninger, indtil hans tanker falder til ro og materialet har faet
denrigtigeform.” [Pirsig 1974 side 154]

Schon's reflection —in — action begreb beskriver en problemlgsnings strategi, der ser
problemformuleringen som et vigtigt element i problemlgsningen. Problemlgsning op-
nds ved at omformulere problemformuleringen, indtil problemet er formuleret i forhold
til den virkelighed, det eksisterer i. Problemlgseren skal under problemformuleringen
indgd i en dialog med problemet. Den refleksion, der udfares "in — action”, bestar del-
vist i en bevidst ssmmenligning med lignende problemstillinger, der er en del af ens
erfaring. Det er imidlertid ikke et spergsmd om at kategorisere problemet ved respekt-
last at tvinge virkeligheden ned i en kategorisering, der er skabt i fortiden. | en pro-
blemformuleringsfase ser vi det, vi kan og vil. Vi fokuserer pa de aspekter af et pro-
blem, som er vigtige for os. Gennem uddannelse og praksis tilegner vi os et syn pa pro-
blemstillinger, der risikerer at blive snaevert, enten fordi vi praktiserer inden for en tra-
dition, der bestemmer hvad det er, vi skal iagttage, eller fordi det bare er blevet en vane
for os. Det fglgende, der er et forsgg pa at udvide beskrivelsen af Schon's refleksions-
begreb, er staarkt inspireret af [Pirsig 1974]. En af Pirsig’s pointer er at de teorier, der
kan skabe fokus for vores iagttagelse og samtidig forklare os hvad det er vi iagttager,
ogsa kan begramse vores iagttagelse. Teorier far os nemlig til at fokusere pa nogle
aspekter fremfor andre. De forhindrer os i at iagttage "frit” og uden fordomme. For
praktikeren kan det derfor vaare en fordel at vaae "teorilgs’ i sin iagttagelse af en pro-
blemstilling.

Pa samme made, men pa et dybere niveau, er vores vaadier?® ogsa bestemmende for,
hvad vi fokuserer pai vores iagttagelse. | arbgjdet med en problemstilling skal der der-
for tages hensyn til hvilke vaadier, der ligger til grund for iagttagelsen af problemet?’.
Bag enhver praksis kan identificeres et ssd vaadier, der styrer de valg, der foretages i
udferelsen af praksisen. Hvis praksisen er stivnet og ude af stand til at forholde sig til
det unikke i en problemstilling, kan det vaae fordi de styrende vaadier, der bestemmer,
hvor der skal fokuseres, og hvordan der vurderes, er stivnet. For at kunne udfarer
reflection —in — action er det altsd ngdvendigt at kunne sparge til \eardierne, der ligger
til grund for en forstéelse af et givet problem. Det kan illustreres ved felgende historie
fraPirsig’s bog:

26 Med vaardier menes, hvad iagttageren regner for vigtigt, godt eller skidt. Vaadier er tillaate, de er en
del af vores erfaring, de udger grundlaget for vores forhold til omv erden. lagttagerens vaardier er
afgerende for den vaagt (eller vaardi), han tillasgger de kendsgerninger han observerer.

27 Den diskussion tages op igen i kapitel 8 i forbindelse med begrebet ” double loop learning”
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| syd Indien fanger benderne aber i en vaardikrampe fadde. Den bestér af en lille trakasse
med et hul, der er stort nok til en udstrakt og &ben abehand, men for lille til en lukket abe-
hand. | kassen stér en skal ngdder. Aben stikker handen ind, tager nadderne, og kan ikke fa
handen ud, fordi den er lukket omkring ngdderne. Derefter er aben fanget og benderne kan
kere denindi junglen, langt vak fra marken. Det der fanger aben er en vaadikrampe. Den
kan ikke indse at veardier ikke er statiske, den kan ikke se at vaardien "mad” pludselig bliver
aflest af vaardien "frihed" [Gengivet fra Pirsig 1974, lettere omskrevet].

Hvordan kan vi hjadpe aben til at omformulere sit problem ? Hvordan far vi den til at
se, at dens hidtidige problemformulering er baseret pa vaadien "mad” og at den ber om
formulere sit problem baseret pa veadien "frined” ? Hvilken refleksion skal den fore-
tage ? Det er praktikerens grundlasggende problemstilling og samtidig den problemstil-
ling, vi star overfor, nar vi vil uddanne ingenigrer, der kan angribe nye problemstillinger
og taanke kreativt. Det praktikeren skal komme frem til, og som vi skal undervise i, er
svaret pa spgrgsmalet:

Hvilket generelt rad kan vi give aben, sa den indser, at den lider af en vaardikrampe, der
forhindrer den i at omformulere sit problem, s den kan komme til en lasning pa det ?
Til besvarelse af det spergsmdl kan vi fa hjadp af falgende lignelse fra Pirsig’s bog.

" Jeg forestiller mig et meget langt godstog, en af disse enorme karavaner med 120 vogne,
som uden ophgr karer tvaas over praaien med tammer og grentsager til gstkysten, og som
tager biler med tilbage til vestkysten. Dette tog vil jeg kalde " erkendelsen”. Jeg inddeler det
i to afsnit: Klassisk erkendelse [videnskab] og romantisk erkendel se [kunst].

Indenfor rammerne af denne analogi svarer den klassiske erkendelse, i hvilken der undervi-
ses i forstandens kirke [universitetet], til lokomotivet og alle godsvognene. Dem alle sam-
men og alt hvad der er i dem. Selv om man opdeler toget i mindre dele, finder man ikke den
romantiske erkendel se nogen steder. Og hvis man ikke passer p, risikerer man at ende med
den opfattelse, at toget kun bestdr af klassisk erkendelse. Det skyldes ikke, at den romanti-
ske ikke eksisterer eller at den er uden betydning. Det skyldes kun at den hidtidige defini-
tion af toget er statisk og formélsl@s. — Der er tale om forskellige méader at anskue toget pa.
Romantisk kvalitet er ikke en "del” af toget. Den kan maske sammenlignes med forenden
af lokomotivet, en to-dimensionel overflade, som ikke har nogen betydning, medmindre
man ger sig klart, at et tog ikke kan forsts som en statisk enhed. Et tog som ikke kan kere
nogen vegne er overhovedet ikke et tog. | bestragbelsen pa at undersgge toget og skabe sy-
stem i alle dets bestanddele er vi kommet til at standse det, sddan at det i virkeligheden slet
ikke er et tog langere. Det er derfor vi gar i sta.

Det tog som burde vaae genstand for vores erkendelse er ikke en statisk enhed, der kan
sadtes i std og skilles ad i smadele. Det er altid pavej i den ene eller den anden retning. Det
kerer pa et spor der hedder kvalitet. Og lokomotivet og alle 120 vogne falger sporet, og det
er det romantiske kvalitetsbegreb, forenden af |okomotivet, der farer toget hen af sporet.
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Den romantiske virkelighed er erfaringens skaar, dens knivsagy. Det er lokomotivets fgrende
hjul der holder hele erkendel sens togstamme pa sporet. Vores overleverede viden svarer til
den kollektive erindring om, hvor farehjulene har vazret igennem tiderne. Helt foran pato-
get er der ingen subjekter og ingen objekter, der er kun sporet, kvalitetens spor, og hvis
man ikke har nogen systematisk made at bedgmme det pd, hvis man ikke kan anerkende
denne kvalitets eksistens, sa er det umuligt at forudsige hvor toget vil ende. Det ville ikke
vage den rene fornuft man i s& fald havde opnéet, det ville vazre den rene forvirring. Alle
fremtidens muligheder skal sgges og ma opsta ved forenden af lokomotivet. Ogsa fortidens
historie findes her. Hvor skulle den ellers findes ?

Fortiden kan ikke huske fortiden. Fremtiden kan ikke udvikle fremtiden. @jeblikkets
knivsaeg her og nu er intet mindre end totaliteten af alt eksisterende.

Vaadi er virkelighedens fortrop og er nu ikke laangere et mere eller mindre irrelevant afkast
af en given struktur i stoffet. Veadi gér forud for struktur. Den er identisk med den far-
intellektuelle bevidsthed, som skaber struktur. Vores strukturerede virkelighed dannes med
udgangspunkt i veadier, og der kraeves et kendskab til disse, hvis man vil opna en ordentlig
forstaelse af den strukturerede virkelighed.” [Pirsig 1974 side 262]

Hvor skal aben lede efter en Igsning pa sit problem ? | togets vogne ? Al den viden, der
er lassset i togets mange vogne, er statisk forstaet sidan at den er fastlast i de vaadier,
der skabte den. Selvom aben lasser ale bagerne i togvognene — meget grundigt — finder
den intet, der fortadler den, at den ska revidere de vaadier, den iagttager sit problem
udfra. Det er den tekniske rationalitet ikke istand til at sige noget om. Hvordan skulle
den viden kunne hjadpe aben ? Det er forenden af lokomotivet - ikke vognene, der be-
finder sig i virkeligheden, der hvor aben og dens problem befinder sig. Aben er nedt til
at placere sig helt ude foran pa lokomotivet og sgge svaret der. Gennem en fordomsfri
oplevelse af virkeligheden vil aben pa et tidspunkt opdage den kendsgerning, der har
starst vaadi i dens nuvaaende situation og den vil komme fri. Det er det eneste gene-
relle réd, vi kan give aben dller praktikeren. Det er ikke en viden, der kan formuleres
hverken som en teori eller en metode. Det er en made at forholde sig til tilvaarelsen pa
En nedvendig méde for den refleksive praktiker. \Ved forenden af lokomotivet andres
ens forstaelse af problemstillingen fra minut til minut, mens man arbejder med den og
gradvist indser, at en ny og anderledes forstéelse har mere kvalitet?®.

Schon's reflekterende praktiker |@ser problemer ved hjadp af reflection — in —
action fremfor udelukkende at anvende teknisk rationalitet til problemlgsning.
Med Pirsig’ stog-analogi praeciseres det at det som den refleksive praktiker kan og
den tekniske rationalist ikke kan, er at forstd og dermed l@se problemet i den vir-

%8 pirsig’ s kvalitetsbegreb er af ham selv defineret som udefinerlig. Det naarmeste han selv kommer en
definition er ved at sige, kvalitet er virkeligheden. Hvis der er kvalitet i det, man ger, er det et udtryk for
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kelighed, eller kontekst, hvor det befinder sig. Ved forenden af lokomotivet og
ikke i togvognene. Den refleksive praktiker forstér og laser problemer udfra sit
kendskab til indholdet i togvognene og sin evne til at opleve virkeligheden som
den er. Derfor gar Pirsig opmagrksom pd, at de bedste forudsaetninger for at op-
dage noget nyt i en problemstilling opstar, ndr man gér i std Hvis man mentalt set
er kart fast og ikke kan finde hverken hoved eller hale i sine teorier, metoder og
empiri. Under de omstaandigheder har man nemmere ved at lade vaae med at |gbe
rundt i togvognene og lede efter en lagsning der. Det man i stedet skal gare er at
acceptere at man er gaet i std og anbringe sig helt ude foran pa lokomotivet og
bare betragte problemet uden at ville forstd noget som helst. Man skal sgge at
opna en samhgrighed med problemet, leve sig ind i det og ellers kun betragte det,
som det er. Den proces bringer nye detaljer frem, som kan bane vejen for en ny og
bedre forstaelse.

Det betyder at ingenigren, eller en hvilken som helst anden problemlaser, skal be-
sidde sa jordnage kvalifikationer som samherighedsfalelse med problemet, indle-
velsesevne, fingerspidsfornemmelse eller, hvad man kunne kalde et handvaaks-
maessigt engagement. Sagt med Pirsigs ord:

"Man skal have en vis fornemmelse for opgavens kvalitet. Man er ngdt til at vide hvad der
er godt og hvad der er darligt. Fornemmelse er ikke bare noget man er fadt med, selvom
man selvfalgelig er fadt med den. Det er ogsd noget man kan udvikle. Det er ikke bare
"intuition”, ikke bare en eller anden uforklarlig "faardighed” eller et "talent”. Det er det di-
rekte resultat af en grundlagggende kontakt med virkeligheden.” [Pirsig 1974]

Pirsig giver flere eksempler pa, hvad det vil sige at have fornemmelse for kvalitet. Et
eksempel, jeg selv kan komme pa, er at skrue en skrue fast i en gipsplade. Man spaander
den ngjagtig til punktet, far den 'drejer over’ og gar Igs. Hvordan kan man gere det ?
Det er et spargsmal om fornemmelse opnaet gennem erfaring, der er tilegnet under op-
magksomhed.

3.8 En model for reflection —in - action
| det falgende vil en model for reflection — in — action blive opstillet. En rakke af be-

greberne i Schon's teoribygning om refleksiv praksis bliver dermed introduceret. En
mere komplet introduktion til Schon’s teoribygning givesi kapitel 8.

en god forstéelse af virkeligheden, af nuet. Det er et udtryk for at man er i kontakt med det, man ger, eller
at man har ophaevet forskellen mellem det, man er og det man ger.



Kapitel 3 Ingenigren som problemlgser: Teknisk rationalist eller refleksiv praktiker

“When someone reflects — in — action, he becomes a researcher in the practice context. He
is not dependent on the categories of established theory and technique, but constructs to a
deliberation about means which depends on a prior agreement about ends. He does not keep
means and ends separate, but defines them interactively as he frames a problematic situa-
tion. He does not separate thinking from doing, ratiocinating hisway to adecision which he
must later convert to action. Because his experimenting is a kind of action, implementation
is build into his inquiry. Thus reflection — in — action can proceed, even in situations of un-
certainty or uniqueness, because it is not bound by the dichotomies of Technical Rational-
ity.” [Schon 1983 side 68].

Reframing og backtalk

Det centrale i Schon's reflection - in - action begreb er to processer, som han kalder
hhv. reframing og backtalk [Schon 1987]. For gennemgangen her henvises til figur 3.3.
Subjektet (praktikeren) vil forstd og bearbejde en problemstilling, der enten kan have
form af et objekt (f.eks. en teknisk problemstilling) eller et subjekt (f.eks. en medstude-
rende fra gruppen eller vejlederen). Forstaelsesprocessen eller reflektion - in - action
bestdr i en vekslen mellem at formulere sin (nye)forstéelse, heraf reframing og at "lytte
til" eller opfatte, hvordan problemet reagerer pa den (nye)forstéelse, problemets eller
situationens backtalk. P& den baggrund kan man sa revidere sin forstaelse ved endnu en
reframing o.s.v. Backtalk fra et problem eller en situation kan forstas som den opfattelse
iagttageren far af problemet ved at iagttage det pa ny.

Det kan virke underligt at anvende et begreb om at et objekt eller en situation kan tale
eller svare den, der undersager det/den. Det skal forstds som en proces, hvor iagttageren
gennem sin iagttagelse bliver opmagrksom pa flere og flere detaljer i situationen. Nye
detaljer kan gennem backtalk dukke op som resultatet af, at iagttageren begynder at
iagttage/forsta situationen pa en ny made, f.eks. gennem afprevelse af en ny hypotese
om situationen (reframing) og dermed nagdvendiggare endnu en reframing osv.
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Figur 3.3 Reflection - in - action kan forst&s som en fortl @bende proces. Reframing betyder at skabe ny
forstéelse af problemet p& baggrund af Backtalk fra problemet. Problemet er det objekt eller subjekt, vi
prover at forstd. Backtalk er den opfattelse, vi far af problemet pa baggrund af vores hidtidige problem
forstael se.

Ferst og fremmest er backtalk et resultat af at dbne sig for situationen og iagttage den pa
ny, som om det var ferste gang, man sa den. Det betyder ikke at man skal fortraange sine
tidligere indtryk, men blot at man skal acceptere at nye detaljer dukker op efterhanden,
som arbejdet skrider frem.

Reflection —in —action indebaerer ” on the spot” eksperimenter

En vigtig del of reflection —in — action processen er at udfare eksperimenter. Formalet
med eksperimenterne er i nogle tilfadde at teste en hypotese. | andre tilfadde er det mere
eksplorative eksperimenter, der udfgres. En tredje type eksperimenter kalder Schon
move-testing experiments Her falger hans beskrivelse af dem.

“There is another way in which we sometimes do things in order to produce an intended
change. A carpenter who wants to make a structure stable tries fastening a board across the
angle of a corner. A chess player advances her pawn in order to protect her queen. A parent
gives his child a quarter to keep the child from crying. | shall call these move testing ex-
periments. Any deliberate action undertaken with an end in mind is, in this sense, an ex-
periment. In the simple case, where there are no unintended outcomes and one either gets
the intended consegquence or does not, | shall say the move is affirmed when it produces
what is intended and is negated when it does not. In more complicated cases, however,
moves produce effects beyond those intended. One can get very good things without in-
tending them, and very bad things may accompany the achievement of intended results.
Here the test of the affirmation of a move is not only Do you get what you intend? but Do
you like what you get ? In Chess, when you accidentally checkmate your opponent, the
move is good and you do not take it back because its results are unexpected. However giv-
ing a child a quarter may not only get him to stop crying but also teach him to make money
by crying-and the unintended effect is not so good. In these cases a better description of the
logic of move testing experiments is this: Do you like what you get from the action, taking



Kapitel 3 Ingenigren som problemlgser: Teknisk rationalist eller refleksiv praktiker

its consequences as a whole? If you do, then the move is affirmed. If you do not, it is ne-
gated.” [Schon 1987 side 70-71]

Formalet med eksperimenterne er altid, at de skal lede praktikeren til en bedre for-
stéelse af hans problemstilling. Gennem at aendre eller reframe problemstillingen
aktivt i et eksperiment, bliver det muligt for praktikeren at eksponere sig selv for
den backtalk som eksperimentet afstedkommer. Praktikeren sgger at forst en
problemstilling eller en situation gennem at aandre den. Det bliver han ved med,
indtil han kan lide helheden i det, han oplever. Det er et ganske andet forma med
eksperimenter end det, der findes ved hypotesetestende eksperimenter indenfor
naturvidenskabens forstaelse af ”det kontrollerede eksperiment”. | det kontrolle-
rede eksperiment kontrolleres omgivelserne, sa det er muligt at aandre én variabel
ad gangen, mens man undersgger et respons pa et givet stimuli. Den refleksive
praktiker derimod sgger ikke at kontrollere sin "forsggsopstilling”. Han er en del
af den og forholder sig til den helhed, der er resultatet af hans eksperimentelle re-
framing af problemstillingen.

“When the practitioner reflects — in — action in a case he perceives as unique, paying atten-
tion to phenomena and surfacing his intuitive understanding of them, his experimenting is
at once exploratory, move testing, and hypothesis testing. The three functions are fulfilled
by the very same actions. And from this fact follows the distinctive character of experi-
menting in practice.”
[Schon 1987 side 72]

Forholdet mellem problemstillingen og problemlgser en

Enhver formulering af et problem er et resultat af, hvad iagttageren af problemet kan
"sg", hvilken intentionalitet der er baggrunden for problemforstéglsen. En ingenigr vil
typisk fokusere pa andre dele af samme problemstilling end en sociolog. Reflektion - in
- action indebager at reflektere over, hvordan ens problemforstaelse pavirker problemet
selv. En god problemforstéelse er bl.a. en bred problemforstaelse, der bygger pa tidli-
gere erfaringer, hvad enten det er ens egne eller andres. Reflektion - in - action er forst
at formulere problemet og dernaest gennem problemets backtalk at reflektere over kon-
sekvenserne af den valgte formulering. Er alle aspekter taget med ? Er der maske allige-
vel en vaesentlig forskel pa dette problem og dem, som det oprindeligt blev sat i bas med
? Hvilke vaadier ligger bag ved de valgte antagelser og forudssgninger samt valg af
analysens teori og metode ? En veesentlig del af refleksionen bestér i at koncentrere sig
om ligheder og forskelle i forhold til tidligere erfaringer. Refleksionen skal bl.a. dbne op
for iagttagerens ballast af tavs viden og anvende den til at udvidde den horisont, over
hvilken problemet betragtes. Begrebet backtalk kan méaske bedre forstas ved at analy-
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sere situationen, hvor problemet er i form af et subjekt. Samtalen mellem iagttager og
problem bliver her en samtale mellem to subjekter, der vil forsta hinanden. Det kan de
gere ved at eksemplificere det, de siger og sA sammenligne eksemplerne for at identifi-
cere ligheder og forskelle. Gennem sddan en samtale udvikles en fadles forstéelse. Re-
flektion - in - action kan betragtes som en forstael sesproces.

Det er vel at magke en forstaelsesproces, hvor iagttageren hele tiden udvider sin be-
vidsthed om problemet gennem en kommunikationsproces, der i hgj grad medtager tavs
viden. Det er vaesentligt at erkende, at reflection - in - action begramses af at taake i
fag. Den traditionelle fagdeling indenfor videnskaberne medvirker til en begramset og
atomiseret forstaelse af virkelighedens problemstillinger.

Sammenhaengen mellem Schonsreflection —in — action og Pirsigs kvalitet
Schons begreb ” conversation with the situation”, der er en proces, som foregar gennem
"reframing” og "backtalk”, som reflection —in — action, kan méaske bedre forstas ved at
anvende Pirsigs kvalitetshegreb.

Kvalitet

(Reffection — in— agtion)
Subj ekt Obj ekt
Figur 3.4 Kvalitet gér forud for opsplitningen i subjekter og objekter.

Som det fremgér af Pirsig’s "toglignelse kan kvalitet opfattes som " det virkelige”, som i
vores dualistiske tankeverden opdeles i subjekter og objekter. Kvalitet er universel og
genkendes af alle, der har en god virkelighedsopfattel se?°.

Pirsig taler om at komme i kontakt med kvaliteten som en forudsagning for at kunne
gere tingene rigtigt. En indvending kunne vaae spergsmalet om, hvem det er, der afger,
hvad der er den rigtige méde at gere tingene pa ? Pirsigs svar vil vaae, a det gar virke-
ligheden. Hvis vi er i kontakt med den og oplever den fordomsfrit, hvis vi kan gare os
fri for vaadier og fordomme, sa er det den samme virkelighed, vi oplever. Den virkelig-

29 Det kan maske forklares med K. E. Lagstrup’s skelnen mellem sansning og forstaelse. Hvis vi harer en
buldrende lyd, kan vi verei tvivl om det er torden eller et jetfly. Vi kan ikke hare lyden i sig selv og
forsta den som sig selv. Vores forstdelse er bestemt af vores erfaring. Det skal vi gare osfri af, hvisvi vil
opleve eller sanse virkeligheden. Sa skal vi acceptere at vi er en del af virkeligheden. Vi skal med
Lagstrups ord regne sansningen for af standsl gs fremfor receptiv [Lagstrup 1976]. Vi skal regne universet
for vores ophav fremfor vores omgivelse. Derefter er vi i stand til at genkende kvaliteten, nar vi mgder
deni vores eller andres arbejde. Vor forstaelseer subjektiv og bestemt af erfaringen, sproget sgger at gare
den fadles, virkeligheden derimod er universel. (Den diskussion fortsegttesi kapitel 8)
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hed, der her er tale om, kan forsds som objektiv. Det har dog intet at gere med den
platoniske idéernes virkelighed vi normalt omtaler som den objektive. Nar vi oplever os
selv som vagende en del af virkeligheden, som vi kun kan vaare det i nuet, vil vi vide,
hvad der er godt og hvad der ikke er det. Nar vi har en frugtbar ” conversation with the
situation” oplever vi os selv som en del af den situation, vi er i. Vi oplever os selv som
engageret i det vi ger, fulde af energi og gdpamod og med stor lyst til arbegjdet. Det er en
indstilling til det vi ger, som det ikke er muligt at patage sig. Det er en indtilling, vi
skal arbejde os til. Det er ikke en kvalifikation, man kan laese sig til. Pirsig giver flere
eksempler p& hvad, der fremmer kvalitetsoplevelsen. F.eks. sindsro, tAlmodighed, og
ved fuldt ud at gere det man aligevel ger. Hvis du skal gare det samme 100 gange sa
opfat hver eneste gang, som var det farste gang. Naivitet er en god egenskab at udviklei
den forbindelse. Hvis du vil udvikle din kreativitet, skal du g& naivt til hver eneste op-
gave og lade vaae med at tro at det er noget, du har prevet far. Omvendt hsanmes kva-
litetsoplevelsen af f.eks. kedsomhed, selvforherligelse og vaardikrampe. Det er simpelt
at opna den rigtige indstilling til arbejdet. Den felger af den rigtige udfarelse af arbej-
det.

Det vil sige, a ndr Schon ger sig til fortaler for reflection — in — action som grundele-
mentet i en ny praksis epistemologi, indebaaer det ferst og fremmest, at praktikeren
eller den studerende skal erhverve sig den rigtige indstilling til arbejdet eller studiet. Og
det er ikke en indstilling, som man er fadt med — det er en, man udvikler gennem arbej-
det eller studiet. Nar det gadder om at udvikle den rigtige indstilling er specielt naturvi-
denskabsfolk, heriblandt ingenigrer, darligt stillede. Det er de, fordi det specielt inden
for naturvidenskaben er sa fundamentalt at adskille objekter og subjekter. Det er jo en
grundlagggende betingelse for at kunne arbejde (natur)videnskabeligt.

Hvordan nar man frem til den "rigtige” indstilling til naturvidenskabeligt arbejde
- en indstilling med kvalitet ?

Pirsig ger meget ud af vigtigheden af at gdi st, at sidde fast. En begivenhed der nor-
malt af stedkommer frustration, desperation, overgearet aktivitet eller kedsomhed. Det er
imidlertid ikke hensigtsmasssige reaktioner, for ndr man er gaet i std, har man for alvor
chancen for at komme i kontakt med virkeligheden, med kvaliteten og at opdage noget
nyt i situationen. Man har muligheden for at dbne sig for situationens ' backtalk’.

"Lad os antage at bevidsthedens nulpunkt, den keren fast der er tale om, slet ikke er den
vaaste af alle tamkelige situationer, men tveartimod er det bedste der overhovet kunne ske.
Nar det kommer til stykket er det ngjagtig den samme sindstilstand zen-buddhisterne ger
sig sa store anstrengelser for at nd frem til — ved hjadp af koans, sidden stille, dybe indan-
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dinger og ligende. Ens hjerne tammes for indhold, man bliver 'tom og fgjelig’, man renser
sin hjerne sa den bliver 'ny og lagrevillig’. Man sgrger for at anbringe sig i forenden af er-
kendelsens godstog, pa selve virkelighedens spor. Lad os et gjeblik forestille os, at dette
gjeblik ikke er saligt frygtindgydende, men at det ligefrem er en tilstand man bar stragoe
efter. Hvis ens tanker for alvor er géet i std, kan det vaae at man i virkeligheden er meget
bedre stillet end hvis man var ved at blive kvalt i idéer. Lgsningen pa det givne problem vil
méske i begyndelsen tage sig ubetydelig ud, men selve det at man sider fast vil give mulig-
hed for med tiden at udvikle sg, antage sin virkelige betydning. Det er den firkantede
dammekraft — drsagen til at man oprindeligt gik i std — der far Igsningen til at tage sig ube-
tydelig ud.

- Man bar ikke forsege at undga det. At g&i sta er den psykologiske forudsaning for en-
hver form for dybere forstaelse. En jeglas accept af tilstanden er ngglen til indsigt i a kva-
litet, i mekanisk arbejde som i alle andre sammenhamnge.” [Pirsig 1974 side 264 — 265]

Pirsig fremhaever to hovedgrupper af arsager til, at man gér i std under udevel sen af den
klassi ske rationalistiske metode. Den ene gruppe er affektive arsager, den anden er kogr
nitive arsager.

Fadles for begge grupper af arsager er at vi i vores tankeverden, har delt verden i ob-
jekter og subjekter. For at komme fri af denne dualisme skal vi tilbage til virkeligheden,
der ikke er dualistisk.

Kvalitet § Det er her vi kan komme fri igen

i?étion - &c‘ti on)
Subjekt Obj ekt

Figur 3.5. N& praktikeren gér i st& under sin problembearbejdning, skyldes det at han tanker dualis-

Det er her vi er géet i S

tisk. Han kommer fri igen ved at opsgge kvaliteteni sit arbejde.

Nar man er géet i std, har man ferst og fremmest brug for gdpamod og sindsro. Med
sindsro menes bade fysisk ro, andelig ro (ingen forstyrrende tanker) og fred for vaadier
(blottet for begaa).

"Sindsro er aldeles ikke teknisk arbejde uvedkommende, er ikke en overfladisk del af det,
men er faktisk meget vigtig. Den frembringes af godt arbejde og forstyrres af darligt. Man
har en masse midler til at opndro i sindet, man har maleinstrumenter, afprgvninger, kvali-
tetskontrol og lignende. Disse midler bruger mekanikeren til at skaffe sig sindsro. | sidste
ende er det hans sindsro der er afgegrende. Sindsro er en forudsagtning for at forsta den kva-
litet der ligger hinsides bade romantisk og klassisk kvalitet og som forener dem. Denne for-
stéelse ma ledsage arbejdet efterhanden som det skrider frem. At forsta hvad der ser rigtigt
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ud og at forsta arsagerne til at det ser rigtigt ud, at veare i overensstemmelse med denne rig-
tighed efterhdnden som arbejdet skrider frem, det er at dyrke en indre stilhed, en ro i sindet
som tillader det rigtige at komme frem til overfladen.

Jeg siger indre sindsro. Den har ingen direkte forbindelse med de ydre omstaandigheder.
Den kan opleves af en mediterende munk, af en soldat i skyttegraven eller af en finmekani-
ker der er ved at fjerne den sidste titusindedel pa en bgsning. For at komme i denne tilstand
ma man give afkald pa sin jegbevidsthed da denne hindre en fuldstandig indlevelse i den
givne situation. Der findes mange forskellige grader af denne indlevelsesevne og der findes
mange forskellige grader af ro og indre stilhed, og det er akkurat lige s vanskeligt at ud-
vikle en faardighed pa dette som pa alle andre omrader.” [Pirsig 1974 side 272-273]

Gapamod kommer af sig selv, ndr man undgdr nedenstdende fadder. Pirsig fremhaever
falgende veardifad der, som har affektive arsager:

Ve dikrampe

Den situation den sydindiske abe befinder sig i. For at ophaeve vaardikrampen skal man
hele tiden genopdage den situation, man er i. Man skal tamodigt vente pa at de rigtige
kendsgerninger dukker op, hvilket kan vaae svaat i en stresset studie- eller arbejdssitu
ation.

Jeg-fadden
Jeg-fadden er en hyppig arsag til vaadikrampe. Den skyldes for det meste at man har et
for stort ego, som skal plegjes.

Frygt-fadden
Frygt-fadden skyldes nervesitet for ikke at datil i situationen.

K edsomhed

Kedsomhed er en hyppig arsag til at ga i std. Man ser ikke laangere med friske gjne pa
problemet. Gapamodet er brugt op. Det eneste, der er at gare i denne situation, er at
stoppe arbejdet og fylde lageret af gapamod op, far man igen fortsadter.

Af kognitive arsager til at ga i st3, eller sandhedsfadder, ska kun fremhaeves én. Det
drgjer sig om det svar, den backtalk, som f.eks. resultatet af et udfert forseg giver. For-
malet med forsgget er at teste en hypotese, som det er meningen at forsaget enten be-
kradter eller afkradter. En tredje mulighed er at svaret bliver e¢ mu. Mu er et Japansk
udtryk, der i en forsagssammenhaag vil betyde "tag spargsmalet tilbage”. Det betyder
”du ved ikke nok, om det dusparger om til, at du vil kunne forsta svaret”. Det er et vae-
sentligt svar at fa. Det betyder at man skal taake situationen igennem igen, udvide sin
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begrebsramme og derefter finde pa nye spergsmal, opstille nye hypoteser. Det betyder
" spergsmalet passer ikke til situationen”*°. Hvis man oplever et mu, er det med at ud-
nytte det. Her er virkelig en mulighed for at lazre.

Ovenstéende diskussion af kvalitetsbegrebet som en grundlasggende forudsagtning for
reflection in - action, er et eksempel pa anvendelsen af Wackerhausen's alternative vi-
densbegreb. For at personligheden kan blive en del af fagligheden, som det indikeres i
figur 1.3, ma kvaliteten vamre tilstede. | kapitel 4 kommer jeg ind pa Schons idéer om, at
den studerende lagrer sig reflection — in — action gennem hvad, der kan kaldes et reflek-
teret mesterlageforigb. Det er vejlederen, der er mesteren og det, som han ferst og
fremmest er mester i, er reflection —in — action. Det stiller naturligvis nogle krav til
vejlederen som person. Et kvalifikationskrav til vejlederen bliver, at han selv skal vaae
en refleksiv praktiker for at kunne uddanne refleksive praktikere.

3.9 Opsummering

Teknisk rationalitet er et vaesentligt kendetegn ved ingenigrens arbejdsmetode, men det
udger ikke en fyldestgerende beskrivelse. Der vil dtid veare elementer i arbejdet med
problemforstaelse og problembearbejdelse, der ikke falger retningsinierne for teknisk
rationalitet alene. I1fglge Schon er det afgarende for, om en ingenigr eller en anden
praktiker er dygtig til sit arbejde et spargsma om, hvorvidt praktikeren er istand til at
handtere sin arbgjdssituation som en refleksiv praksis. At kunne det kreever en rackke
personlige kvalifikationer, hvoraf den vaesentligste af Schon identificeres som reflection
—in—action.

Reflection — in — action er en forstael sesproces. For praktikeren udformer den sig som
en dialog med den stuation, han befinder sig i. Den tekniske rationalitets teorier og
metoder er et vassentligt fundament i processen, men den refleksive praktiker forbliver
ikke distanceret til situationen. Derimod sgger han at leve sig ind i den i et forsag pa at
forsta dens helhed. Derved gendannes de generelle teorier og metoder i modificerede,
unikke varianter, der kun kan anvendes i denne ene situation. Kernen i den refleksive
praktikers metode er gdpamod og sindsro, der er ngdvendige forudsagninger for at for-
sta problemer i en helhed og pa deres egne praamisser. Den kendetegnes derudover af en

30 Mu er et kendt svar indenfor moderne fysik. Her oplever forskerne at de ikke altid forstér resultaterne
af forsggene, simpelthen fordi deres begrebsapparat, deres sprog ikke er tilstraskkeligt til at forsta det,
som forsggsopstillingen svarer pa deres spgrgsmal.
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eksperimentel praksis, hvor praktikeren til stadighed udferer eksperimenter on the spot |
et forsag pa at afpreve sin forstaelse af situationen.
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Kapitel 4

Vg ledningsfunktionen

| kapitel 3 blev det gennemgaet hvad, der kendetegner en refleksiv praktiker. Den re-
fleksive praktiker er en designer. Han lader delvist designprocessen afl @se den tekniske
rationalists analyse og konstruktion. For at gere det benytter han sig af reflection —in —
action. At udfare reflection —in — action er synonymt med at designe. Det skulle derfor
gerne vage klart nu, at reflection —in —action er en faadighed, en méade at tamke og
arbejde pA Det skulle ogsa vage klart at det er et begreb, der dakker over hvad prakti-
keren ger, n&r han eler hun gar noget godt i betydningen at vage eksperimenterende,
opmaaksom, reflekterende og dben over for nye fortolkninger af gamle problemstillin-
ger. Det vil af dette kapitel fremga, at reflection — in — action ogsa kan betragtes som en
made at kommunikere pa. Luhmanns teori om operativ konstruktivisme vil blive an
vendt til at argumentere for det. | den forbindelse vil der blive argumenteret for, at
Schon's teori om den refleksive praktiker kan ses som et eksempel pa anvendelse af
Luhmanns mere generelle teori om operativ konstruktivisme. Det er en teoribygning,
der i den forbindelse vil blive opfattet som en kommunikationsteori.

Formalet med dette kapitel er at opstille og diskutere en model for, hvordan den stude-
rende kvalificerer sig i reflection —in — action som en made at studere og senere hen at
arbejde pa. Det vil fremga at det at udfere reflection — in — action i forbindelse med
projektarbejde indebazrer udvikling af projektmedarbejderkvalifikationer.

Hvordan lazer en ingenigrstuderende at taanke og handle som den erfarne, og efter
ovenstaende definition, dygtige ingeniar ?

4.1 Et undervisnings paradoks

Schon papeger, at der er indbygget et paradoks i at lagre kunsten at designe eller for sa
vidt en hvilken som helst anden ny faadighed. Han tager udgangspunkt i Platons dialog
Meno.
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“There, just as Socrates induces Meno to admit that he hasn’t the least idea what virtue is,
Meno burst out with his question:

But how will you look for something when you don't in the least know what it is ? How on
earth are you going to set up something you don’t know as the object of your search ? To
put it another way, even if you come up right against it, how will you know what you have
found is the thing you didn’t know ? [Plato, 1956, p. 128.]%!

Like Meno, the design student knows she needs to look for something but does not know
what that something is. She seeksto learn it, moreover, in the sense of coming to know it in
action. Yet, in the beginning, she can neither do it nor recognize it then she sees it. Hence,
she is caught up in a self-contradiction: “looking for something” implies a capacity to rec-
ognize the thing one looks for, but the student lacks at first the capacity to recognize the
object of her search. The instructor is caught up in the same paradox: he cannot tell the stu-
dent what she needs to know, even if he has words for it, because the student would not at
that point understand him.” [Schoén 1987 side 83]

Ogsa i forbindelse med uddannelse af autonome studerende, der kan planlasgge og eva-
luere deres egen uddannel se, stér projektvejlederen og de studerende overfor det samme
paradoks. Pa den ene side kraeves det af autonome studerende at de kan planlasgge deres
egen uddannelse, hvilket kreever en forhandsviden om det, de skal laare gennem studiet.
Pa den anden side kan vejlederen, der ved hvad den studerende skal laae, i princippet
ikke formidle det til den studerende, far uddannel sesforlgbet er tilendebragt.

4.2 Luhmanns oper ative konstruktivisme

Samme undervisningsparadoks kan ogsa forklares udfra Niklas Luhmann's teori om
operativ konstruktivisme. Ifglge Luhmann’s systemteori eksisterer der hverken subjek-
ter eller objekter men derimod systemer, der hver har en omverden, som udgeres af alt,
hvad der ikke er en del af systemet [Rasmussen 1997].

31 plato. The Meno. (W.K.C. Guthrie, trans.) London: Penguin Books, 1956
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Figur 4.1 1 Niklas Luhmann’ s teoribygning skelnes der mellem psykiske og sociale systemer. Det gad-
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der for dem alle at de er autopoetiske. Det betyder, at de refererer til sig selv og ikke modtager input fra
omverdenen. Psykiske systemer (individer) har tanker og falelser som medie, hvorimod sociale systemer
har kommunikation som medie.

Systemer er autopoietiske, hvilket vil sige at de til stadighed genskaber sig selv i
feddback-processer, hvor de anvender deres egne output som input. De modtager ingen
input fra deres omverden. | undervisningssituationen skal der skelnes mellem psykiske
0g sociale systemer. Et psykisk system er en person, hvis medie eller feedback informa-
tion er tanker og falelser. Et sociat system derimod bestdr af et antal personer, der
kommunikerer om det samme tema. Det sociale systems medie er sdledes kommunika-
tion. Det er vigtigt at pointere, at tanker ikke er en del af en kommunikation og derfor
ikke kan eksistere i et socialt system. Da béde psykiske og sociae systemer aene refe-
rerer til sig selv, bliver det ikke muligt at forstd kommunikation som overfarelse af vi-
den fra et individ til et andet. Det ville kraeve at tanker kan overfares direkte, altsa en
form for tankeoverfaring [Rasmussen 1997].

| en undervisnings- eller vejledningssituation har vi altsa pa den ene side at gare med et

socialt system, der 'kun’ kan kommunikere og pa den anden side nogle psykiske syste-
mer, der hver isag 'kun’ kan fale eller tamke f.eks. over indholdet i kommunikationen.
For hver studerende eller vejleder, betragtet som et psykisk system, er bade kommuni-
kationen og de @vrige psykiske systemer en del & den omverden, som de i undervis-
ningssituationen prever at forstd Indenfor denne teori kan der derfor ikke tales om
overferelse af tanker, viden, information eller noget som helst andet fra et individ til et
andet. Vi maalle selv skabe og til stadighed genskabe den forstaelse af virkeligheden vi
har. Studerende og vejledere har ikke adgang til hinandens opfattelse af virkeligheden
og kan ikke overfare den til hinanden.

| det felgende vil det blive diskuteret, hvordan vejledningen af studerende i deres pro-

jektarbejde kan tilrettelamgges, sA den tager hgjde for dette paradoks i
undervisningssituationen.
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4.3Vegledning betragtet som 'undervisning' i design

| det problemorienterede projektarbejde spiller vejledningen af de studerendes projekter
en stor rolle i den samlede undervisningsindsats. Formalet med vejledningen er natur-
ligvis a hjadpe de studerende gennem de vanskeligheder de meder i forbindelse med
deres projektarbejde. Derudover vil der blive argumenteret for, at vejledningens funk-
tion, i forbindelse med undervisning i bade de teknisk- naturvidenskabelige fag og pro-
jektmedarbejderkvalifikationer, er at vejlede i designprocessen. Som illustreret i figur
3.2 raskker vejledningsindsatsen ud i det gra omréde, der udger det unikke i projektets
problemstilling. Veledning er derfor ferst og fremmest vejledning i design. | modsad-
ning til kursernes typisk rationalistiske tilgang til pensum kan det siges, at vejledningen
udger en design tilgang. Som det vil fremga af dette og de falgende kapitler stiller un-
dervisning i design helt andre krav til underviseren end undervisning i teknisk rationa-
litet ger.

Der er adskillige designprocesser i spil gennem et gruppebaseret projektforlgb, og der
skal vejledesi dem alle. Her er nogle eksempler:

Vejledning i design i forbindelse med konstruktion af f.eks. en HI-Fl forstagker.
Hvordan designes den udfra nogle specifikke krav til funktionalitet ? og Hvordan
opstar de krav ?

Veledning i projektplanlaegning og i projektdesign. Her er problemstillingen den
samme som ovenfor. Projektplanlaggning og projektdesign er designprocesser.

Veledning i projektprocessen. F.eks. vejledning i projektmedarbejderkvalifikatio-
nerne samarbejde og kommunikation. Ogsa her er der tale om et design.

Vejledning i design af studieforlgb. Det er ogsa vejlederens opgave at hjadpe med at
vejlede i hvad, der er de studiemaessige mal med et givet projekt samt gennem dia-
log med de studerende at holde projektet " pa sporet” i forhold til maene. Det er det
samme som vejledning i udvikling af autonomi.

| det problemorienterede og projektorganiserede studie er vejledningens primaae funk-
tion sdledes rettet mod undervisning i design fremfor teknisk rationalitet. Det betyder
dog ikke, at de studerende ikke skal undervises, eler veledes, i teknisk rationalitet.



Kapitel 4 Vejledningsfunktionen

Som illustreret i figur 3.2 udger den undervisning kernen i den refleksive praksis. V-
lederen skal lige som den studerende operere i den gra zone, der omkranser det rendyr-
kede teknisk rationelle. | det falgende vil vejledningen af den refleksive praktiker, i ly-
set af Luhmann’s operative konstruktivisme, blive betragtet som en kommunikations
proces mellem vejleder og studerende. Det er en betragtning af vejledningsfunktionen,
der er analog til den fremstilling af reflection —in — action processen som blev illustreret
i figur 3.3.

Ve ledning i design er en refleksiv kommunikationsproces

| figur 4.1 fremstilles undervisningsparadokset. Hverken et psykisk eller et sociat sy-
stem kan modtage input fra omverdenen. For at forstd sin omverden er et system, enten
psykisk eller socialt i kraft af at vaae autopoetisk, henvist til at reducere sin omverdens
kompleksitet gennem at @ge sin indre kompleksitet. P4 den made reproducerer systemer
sig selv. Det sker gennem valg. Hver gang et system foretager et valg i forhold til at
forstd sin omverden, bliver dets omverden mindre kompliceret. Gennem valget er et
komplekst forhold i omverdenen blevet repraesenteret i form af en mere kompleks for-
stéelse internt i systemet [Rasmussen 1997].

Hvis en autonom studerende f.eks. skal vadge mellem at falge kurserne A og B og pa
baggrund af det valg derefter vadge mellem kurserne C og D, repraesenterer kurserne og
deres mere eller mindre ukendte indhold en kompleksitet i den studerendes omverden.
Den studerende kan siges at have viden om kursernes eksistens, fordi han kan skelne
mellem dem, ligesom han ma have viden om deres indbyrdes relationer for at kunne
tredfe de to valg, han st&r overfor. Med mindre han er i besiddelse af et skema, hvori
valgene er foretaget af andre, vil hvert valg, samtidig med at det er nedvendigt for at
reducere omverdens kompleksitet sa han kan fortsadte sit studie, ogsa introducere en
usikkerhed fordi han altid kunne have valgt anderledes. Hvis han vadger kurset B og pa
det grundlag senere kurset C, vil der altid vaae en usikkerhed i forhold til at kunne have
valgt en anden kombination. De refleksioner, han foretager i forbindelse med sine valg,
er autonome, fordi de bygger patidligere valg og refleksioner og ikke pa et udenforsta-
ende fikspunkt, som f.eks. kunne udgares af et skema.

Usikkerheden kan kun reduceres gennem kommunikation, gennem deltagelse i et socialt
system. Gennem kommunikationen med andre, f.eks. vejlederen, kan den studerende
afpreve sine valg og dermed sin forstaelse af de fag, han stér overfor at skulle vadge til
eller fra. | Luhmann’s teori siges en sadan kommunikation at veare kontingent, fordi alle
de valg, der tragffes som resultat af kommunikationen, kunne vaae anderledes. Kommu-
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nikationen bliver dobbelt kontingent, fordi dette gadder for begge parter i kommunika-
tionen. | en veledningssituation betyder den dobbelt kontingente kommunikation, at
den studerende ma vadge meddelelsens form og indhold bade efter, hvad han tror at
vejlederen vil kunne forsta og efter at fa et svar, der kan anvendes til at reducere usik-
kerheden i forhold til tidligere trufne valg. Det samme gadder naturligvis vejlederen, der
prever at forsta den studerende.

Veglederen og den studerende befinder sig her i den samme situation som Meno og
Sokrates i deres dialog om, hvad dyd (virtue) er. Deres situation er et godt billede pa
vejledningssituationen. Gennem en vellykket kommunikation vil det maske kunne lyk-
kes for parterne at reducere kontingensen i kommunikationen og na en fadles forstael se
af, hvad dyd er. Det falgende er et bud pa, hvordan en sadan kommunikation kommer
istand og vedligeholdes gennem en projektperiode.

En vellykket kommunikation er en kommunikation, hvor parterne har forstaet hinanden.
Da kommunikationen refererer til sig selv, er det vigtigt at udfere forstaelseskontrol

undervejs i kommunikationen, da den ellers vil kunne 'kere af sporet’. Redundans i

kommunikationen vil hgjne sandsynligheden for forstéelse, ligesom parterne ma udstille
deres usikkerhed og gare den tilgaangelig for kommunikationen. Det sidste kreever tillid,
som derfor ma opbygges gennem kommunikationen.

Kommunikationsbegrebet, som er beskrevet ovenfor, er hentet fra Luhmann’s operative
konstruktivisme og er herunder gengivet fra [Rasmussen 1998]

” Luhmann introducerer et kommunikationsbegreb, der bestér af tre eller maske snarere fire

valg. De to farste valg ma foretages af den ene part i kommunikationen, mens det tredje
valg maforetages af den anden part. Hvorefter den farste part igen foretager det fjerde valg:

A | 1. Selektion: Information
~— 2. Selektion: Meddelelsesadfsard

—< 3. Selektion: Forstaelse

¢ 4 Selektion: Forstéelseskontrol”

[Rasmussen 1998 side 15]

Den fjerde selektion kan betragtes som 1. og 2. selektion i en ny "runde’ i kommunika-
tionsprocessen, der har det specifikke formal for A at iagttage, hvordan B valgte at for-
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std A’s information. Det virker identisk med det kommunikationsbegreb, Schon an
vender, n&r han diskuterer, hvordan dialogen mellem vejleder og suderende ber for-
l@be, hvis man vil uddanne en refleksiv praktiker. Selve metoden for vejledningen, eller
kommunikationen, kalder Schon for reciprocal reflection —in — action. Principperne i
den metode vil vazre udgangspunktet for den falgende diskussion af en vejledningsme-
todik for ingenigrstuderende, der skal lage at designe, i betydningen reflektere "in —
action”, over bade deres problemforstaelse, deres elektroniske konstruktioner, deres
deltagelse i en projektorganisation og deres eget unikke uddannelsesforlab.

Vegledning som reciprocal reflection —in —action

Reflection — in — action er en forstael sesproces. Forstael sen opnas gennem kommunika-
tion, enten med et objekt eller et subjekt. Figur 3.3 illustrerer processen set fra subjektet,
der ansker at forsta et objekt eller en problemstilling. | den situation, hvor der indgér to
eller flere subjekter i, hvad vi efter prassentationen af Luhmanns teori, kan kalde et so-
cialt system, er der ikke langere tale om at ét subjekt skal sage at forsta et andet. Hvis
kontingensen i kommunikationen skal konvergere mod nul, er kravet om forstael se gen
sidigt. Det giver da mere mening at tale om processen som en ”gensidig reflection —in —
action”. Sefigur 4.2.

I N
m
Subjekt Subj ekt

Backtalk

- A
N —

Figur 4.2 Gensidig reflection - in - action mellem to subjekter.

Ved gensidig reflection - in - action forstas en kommunikation mellem flere subjekter,
f.eks. studerende i en gruppediskussion. Nar udgangspunktet er den konstruktivistiske
laaingsteori, antages det at individet gennem en stadig kompleksitetsreduktion af om-
verdenen konstruerer sin egen virkelighed, samt at denne kompleksitetsreduktion byg-
ger pa en kommunikation med omverdenen. Der kan sa argumenteres for, at den en
kelte studerende i gruppen ved at deltage i en refleksiv diskussion "reframer” sin pro-
blemforstaelse og opfatter problemets "backtalk” gennem en conceptual chaining pro-
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ces [Bamberger 1997]. Princippet i conceptual chaining eller begrebsmaessig udbygning
og sammenkaadning er, at deltagerne i kommunikationen bidrager til en fadles forstaelse
ved skiftevis at komme med eksempler fra deres egen erfaringsverden, reflektere over
deres eksempel, reflektere over andres eksempler samt sammenligne eksemplerne for at
identificere forskelle og ligheder. Ved at bringes til at se anderledes, gennem f.eks. et
nyt eksempel, abnes op for en sammenligning gennem hvilken generelle og specifikke
forhold kan ekstraheres. Schon har givet et eksempel pa conceptual chaining, hvor han
betragter deltagerne i kommunikationen, som et improviserende jazzband. De spiller
uden noder, og musikken udvikler sig ved at de skiftes til at bidrage med noget, der for
dem passer ind i musikken. De andre "falger efter” og "prever idéen af", indtil en anden
prever en ny variation 0.s.v. Man kan sige, at de gennem deres egen reframing eller for-
stéelse af musikken, bidrager til de andres "nye" forstéelse af musikken og at de pa den
méade opndr en fadles forstaelse, som er et resultat af den synergi, der er resultatet af
deres refleksioner. Jens Rasmussen har i en artikel om operativ konstruktivisme sam
menlignet kommunikation med to billedhuggere der arbejder sammen pa en skulptur.

” Kommunikation kan naamest sammenlignes med to billedhuggere, der modellerer pa det
samme stykke ler eller hugger i den samme sten. Denne analogi angiver nemlig at de parter,
som er involveret i kommunikationen, frembringer noget sammen, som ikke kunne vage
frembragt af hver enkelt alene.” [Rasmussen 1998 side 13]

Schons reflection— in — action begreb kan ses som en beskrivelse af et subjekts adfaard i
kommunikations processen. Gensidig reflection —in — action eller conceptual chaining
beskriver en praksis for kommunikation, der kan ses som et eksempel pa anvendelse af
det kommunikationsbegreb, som Luhmann anvender i sin teori om operationel kon
struktivisme.

| undervisningssituationen er det vejlederen, der som den ene af deltagerne i kommuni-
kationen, er ekspert i kommunikationens tema. Formaet med kommunikationen er at de
studerende gennem kommunikationen skal udvikle sig til eksperter. | den forbindelse
anvender Schon begrebet reciprocal reflection — in — action [Schon 1987]. Reciprok
refleksion er i princippet det samme som conceptual chaining med den forske at vejle-
deren her deltager som en ekspert i den type problem, de studerende er ved at lgse.
Ideen er at eksperten gennem eksempler demonstrerer en praksis, som de studerende
udfra deres forudsagninger skal sage at imitere. Gennem refleksioner over forskelle og
ligheder wivikler parterne gensidig forstaelse for bade det generelle og det specifikke i
problemstillingen. Gennem brugen af eksempler og refleksion over dem tilvejebringer
deltagerne den redundans, der er ngdvendig for at sikre en gensidig forstaelse. Som illu-
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streret i figur 4.3 udgeres vejlederens problemstilling af de studerendes kommunikation
med deres problemstilling. Vejlederen reframer sdledes sin forstaelse af de studerendes
refleksion — in — action gennem reflekterede eksempler og forsag til de studerende p3,
hvordan de skal handtere deres problem. Vejlederen demonstrerer reflection — in —
action ved at 'taanke hgjt’ over sin reframing og backtalk af de studerendes problem.
Backtalk far vejlederen i form af at iagttage, hvorvidt de studerende efterfgigende
handterer deres problem som forventet. Herefter en ny reframing og sa videre. Det vil
sige at vejlederen skiftevis deltager i kommunikationen som iagttager af de studerendes
reflection — in — action eller design proces, og som deltager i den.

Reciprocal reflection — in — action kan sammenlignes med et spil "tegn og gad”, hvor
vejlederen tegner, og de studerende gadter. | "tegn og gad” er det kun tilladt den ene
part at tegne. Det ville gere det for nemt at gaette, hvis de métte sige noget. Det sjove og
santidig svegei at spille "tegn og ged” er at tegne netop det, som far ' gedteren’ til at fa
de rigtige associationer og dermed gaste rigtig. Tegneren far feedback gennem gaet pa,
hvad der tegnes. Analogien til vejledningssituationen er at vejlederen, hvor gerne han
end ville, ikke kan formulere sin viden i et sprog, de studerende kan forsta. Det eneste,
han kan gere, er at 'tegne’, i form af at give eksempler pa den designproces eller
faadighed, han gerne vil lage de studerende. F.eks. kan en vejleder ikke forvente at en
gruppe begynder at kommunikere i henhold til en kommunikationsteori som vejlederen
har redegjort for eksplicit i form af regler, de skal falge. Dét ville vage et forsgg pa at
undervise i en projektmedarbejderkvalifikation udfra det skolastiske paradigme.
Derimod kan vejlederen deltage i en kommunikation med de studerende, hvor han selv
kommunikerer pa den made, han vil praesentere de studerende for, sa de kan opleve det.
Vejlederen anvender det Schon kalder telling and demonstrating. De studerende skal
parallelt hertil anvende listening and imitating.
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( Backtalk

Reframing
Backtalk
Vejledere

Figur 4.3. Reciprocal reflection — in - action mellem vejleder, studerende og de studerendes problem.

Studerende

Vejlederen skal deltage i den gensidige refleksion ved skiftevis at agere eksperten, der kan vise eksempler
pa, hvordan han eller hun ville lase et lignende problem. Dernaest reflektere over sit eksempel med de
studerende, invitere dem til at imitere proceduren pa deres problem (som et nyt eksempel), og endelig
reflektere over ligheder og forskelle mellem vejlederens og de studerendes eksempel. De skal spille jazz
sammen. |llustrationen skal forstas som at vejlederen reframer sin forstéel se gennem kommunikation med
de studerende (f.eks. viser dem et eksempel). Derefter modtager vejlederen backtalk gennem at iagttage,
hvordan de studerende pa den baggrund reframer deres forstaelse. Det kommer til udtryk gennem deres
eksempel.

Schon’s reciprocal reflection —in - action kan ses som et forsgg pa at handtere dobbelt
kontingens problemet gennem skabelse af en refleksiv kommunikation, der er redundant
og endvidere tillidsskabende gennem ogsa at gere sin "dagsorden” til genstand for
kommunikationen.

“Whatever he chooses to do, the coach experiments in communication, testing with each of
his interventions both his diagnosis of a student’s understandings and problems and the ef-
fectiveness of his own strategies of communication. In this sense, he reflects— in— action.

The student tries to decipher the coach’s demonstrations and descriptions, testing the
meanings she had constructed by applying them to her further designing-revealing in this
way what she has made of things heard or seen. In this sense, the student reflects — in —
action.

Reflection — in — action becomes reciprocal when the coach treats the students further

designing as an utterance, a carrier of meanings like “This is what | take you to mean” or
“Thisiswhat | really meant to say,” and responds to her interpretations with further show-
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ing or telling, which the student may, in turn, decipher anew and translate into new design
performance.” [Schon 1987 side 101]

Formalet med reciproca reflection —in — action er at opgve studerende i at udferer re-
flection — in — action. Derved opnar de en gget opmaaksomhed for det unikke, for de-
taljerne, nye vinkler at anskue problemer fra. Gennem ”on the spot” eksperimenter og
refleksion lager de at konstruere deres egne unikke og kontekstafhaangige teorier og
metoder. De lager at operere i den gra zone i figur 3.2. Som det fremgik af kapitel 3,
udger menneskelige ressourcer som motivation, sindsro og gapamod det fundament
livet i den gra zone skal udfolde sig pa. Hvordan tilegner den studerende sig sadanne
ressourcer ? Er det noget vejlederen kan bibringe gennem sin vejledning ? Svaret er, at
man skal undga at miste motivationen, sindsroen og gapamodet. Man skal pleje dem og
tilrettelaggge studiet eller arbejdet, ja livet, sa de trives. Hvordan, det geres, er hvert
menneske naamest til at svare pa for sig selv, det er individuelt. Et mere generelt svar er
forsegt givet i kapitel 3. Det gadder om at placere sig forrest pa lokomotivet, ude i den
virkelige virkelighed. Vejlederen skal naturligvis gere det samme. Motivation, sindsro
og gapamod er vassentlige forudsaaninger for reflection —in — action, for at kunne gen
nemfere en designproces. Derfor gadder det om at plgje disse sindsstemninger gennem
at undga de kognitive og affektive fadder, der blev omtalt sidst i kapitel 3.

En forudsagning for at en vejleder gennem reciprocal reflection — in - action kan vej-
lede i reflection —in — action, er at han €lv er ekspert. Hvis han er ekspert, vil det
kunne maarkes pa hans adfeard, hans made at vaare pa i vejledningssituationen. Vejlede-
rens bidrag vil vaae at tilrettelasgge og skabe situationer, hvori reflection —in — action er
mulig. | kapitel 5 illustreres dette gennem eksempler fra casestudiet.

Det kan virke diffust og maske lidt sagt at diskutere udviklingen af sddanne positive
egeskaber ved vores personlighed. Min holdning er at forskellen pa en person, der er
motiveret, har sindsro og er fuld af gdpamod, og en der ikke har noget af det — er sa stor
og altafgarende for deres praestation, lige meget hvad de beskadtiger sig med, at det
ikke ber lades ude af den didaktiske diskussion. 32

4.4 En generel konstruktivistisk model for veledning

| dette afsnit udvikles en generel model for kommunikationen mellem vejleder og stude-
rende. Udgangspunktet for modellen er Luhmann’s teori om operativ konstruktivisme

32 5e ogsé kapitel 1 samt kapitel 8 hvor den diskussion tages op igen.
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[Rasmussen 1997]. Schon's uddannelse af den refleksive praktiker gennem reciprocal
reflection — in — action opfattes i den forbindelse som et eksempel pd, hvordan denne
mere generelle model kan operationaliseres. Formaet med opstillingen af en mere gene-
rel model er dels at demonstrere, at Schon pa mange omrader kan opfattes som operativ
konstruktivist, dels gennem anvendelsen af Luhmann’s mere generelle begrebsapparat
at kunne tydeliggere konsekvenserne for undervisningssituationen generelt.

Figur 4.4 er en gengivelse af figur 4.3 hvor Luhmann’s kommunikationsbegreb er an
vendt pa reciprocal reflection — in — action. Vejlederen foretager 1. selektion af infor-
mation. Det er valg af det budskab, som vejlederen udfra sin nuvaaende forstaelse af de
studerende vadger at informere om. Dernaest foretager vejlederen 2. selektion i kommu-
nikationsprocessen, som er valg af meddelelsesform. Det er f.eks. valg af eksempler, der
gennem sammenligning med de studerendes problembehandling, kan illustrere en kritik
af eler en tilfgielse til denne. 3. selektion foretages af de studerende, som vadger en
forstéelse af vejlederens kritik. Ud fra en iagttagelse af de studerendes forstaelse, som
den kommer til udtryk i deres bidrag til kommunikationen, gennem deres fortsatte pro-
blembearbejdning, udfarer vejlederen som 4. selektion, en forstaelseskontrol. Behand-
lede de studerende deres problem som forventet ? Hvis ikke — Hvorfor ikke ? Velede-
ren diller sig selv spargsmaet: Hvilken forstéelse af mit budskab kan resultere i de
handlinger, jeg kan observere ? Det er det samme spgrgsmal som den, der tegner i et
spil "tegn og ged” ma stille sig: Hvordan kan han fa min vellignende brandmand til at
ligne en hund ? Som naevnt ovenfor kan forstael seskontrollen indebaare, at kommuni-
kationsprocessen fortsadter i en ny runde, hvor vejlederen igen foretager 1. og 2. selek-
tion, denne gang med henblik pa at udfare forstael seskontrol.
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Studerende 3) Forstéelse

(

Reframing
1+2) valg af information og meddelelse

Backtalk

Backtalk

Ve lederen 4) For st&elseskontrol

Figur 4.4. Luhmann’s kommunikationsbegreb anvendt pa Schon's reciprocal reflection— in— action.

Naturligvis byttes rollerne ogsd om undervejs i kommunikationsprocessen, sadan at det
er de studerende der foretager 1. og 2. selektion, vejlederen 3. selektion og igen de stu
derende 4. selektion.

Kommunikationsprocessen mellem vejleder og studerende kan ogsd illustreres som vist
pa figur 4.5. De studerende og vejlederen kan alle hver for sig iagttages som psykiske
systemer for hvem alt andet er omverden. Et psykisk system, hvis medie er tanker og
falelser, har ikke direkte adgang til et sociat system, hvis medie er kommunikation. Et
psykisk system kan derimod godt iagttage et socialt system, ligesom et sociat system
kan iagttage et psykisk system. To psykiske systemer kan sdledes iagttage hinanden
indirekte gennem at indgd i et socialt system. Ethvert system er autopoetisk, hvilket be-
tyder at et psykisk systems iagttagelser af et socialt system udger de input, som det an
vender til sine videre operationer, til sine videre selektioner i kommunikationen. Et psy-
kisk og et socialt system kan ikke siges at eksistere samtidigt, men de kan siges at koble
strukturelt til hinanden. At de kobler strukturelt til hinanden kommer til udtryk ved, at
kommunikationen fungerer i den forstand, at deltagerne holder sig til temaet. Pa figur
4.5 er kommunikationen mellem vejleder og en studerende afbildet som to psykiske
systemer, der iagttager hinanden. Det ger de gennem deltagelse i det samme sociale
system, vejledningssituationen. Denne illustrations form er valgt for at tydeliggere lig-
heden med Schon’s reflection — in action begreb. Figur 4.5 illustrerer en kommunikati-
onsproces, der kan vaare en gensidig reflection — in — action proces.
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Vejlednings
funktionen
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Figur 4.5 Vejleder og studerende kan iagttage hinanden indirekte gennem den kommunikation, de

sammen indgédr i. Modelleret som autopoetiske psykiske systemer vil deres iagttagelser danne grundlag
for den feedback, de behgver for at kunne opretholde sig selv som system.

En vaesentlig konsekvens ved at betragte kommunikation pa denne made er at det bliver
tydeligt, at det ikke er muligt at overfare information eller viden fra et individ til et an
det. Det betyder bl.a., at en lager eller vejleder ikke kan informere i betydningen docere
og derefter laggge ansvaret for forstaelse over pa de studerende. Den enkelte studerende
ma vedge at forstd, men som det ma fremgéa af ovenstéende figur, bliver ansvaret for at
det lykkes gensidigt, idet bade den studerende og vejlederen, hver isaa kun kan iagttage
kommunikationen i det sociale system, som de sammen danner. Og den er de fadles
ansvarlig for.

| enhver undervisningssituation ma aktererne tage hgjde for @ kommunikationen er
dobbeltkontingent. De ma tage et fadles ansvar for at der opnas forstéelse mellem dem.
Med kommunikationsprocessen afbildet i figur 4.5 som forudssgning, illustrerer figur
4.6 det kommunikative forlgb mellem vejleder og studerende gennem et semester. Dob-
belt kontingensen er et udtryk for den usikkerhed vedrarende deres forstaelse af hinan
den, som studerende og vejleder ma leve med. Formalet med det kommunikative miljg,
som de skaber i fadlesskab, er at reducere usikkerheden. En méde a reducere usikker-
heden i kommunikationen pa er at gge redundansen i kommunikationen. Gennem dis-
kussion af flere eksempler pa, hvad man mener, gges chancen for at deltagerne i kom
munikationen forstar hinanden. En sammenligning af vejlederens eksempler og de st
derendes i form af deres konkrete problembearbejdning vil sdledes kunne "fange” mis-
forstéelser i kommunikationen.
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"Fejl og forkerte svar bliver mindst lige sa vigtige som rigtige svar, idet de i hgjere grad bi-
drager til indsigt i, hvordan eleven har konstrueret sin viden og forstéelse. Men skal under-
visningen kunne drage nytte af urigtige konstruktioner, ma laereren besidde tilstraskkelig
faglig dygtighed til at kunne se sddanne som en ressource for larreprocessen og tilstrackke-
lig peedagogisk-psykologisk indsigt til ikke at f& eleverne til at miste lyst og selvrespekt.”
[Rasmussen 1998 side 19]

Opbyggelse af en gensidig tillid og respekt mellem de studerende internt og mellem
studerende og vejleder, bliver derfor en forudssgning for et kommunikationsforlgb,
hvor kontingensen |gbende reduceres®.

Ved semesterets start har vejleder og studerende en meget forskellig opfattelse af hvad
malet, i form af bestdet projektevaluering, bestar af. Vejlederen, der har haft tidligere
grupper af studerende, har en mere afklaret opfattelse af malet end de studerende, der i
starten maske ikke engang er i stand til at forsta ordlyden af studieordningen. Det er
imidlertid ikke det samme som, at de studerendes opfattelse er forkert®*. Set fra deres
synspunkt er den jo den eneste mulige. Som tidlige omtalt befinder vejleder og
studerende sig her i den paradoksale situation, at vejlederen ikke kan overfere sin klare
forstaelse af semesterets mal. De studerende ma selv tilvejebringe en sadan forstaelse,
samtidig med at de ikke har mulighed for at genkende den som rigtig, selv om de skulle
opna den. Det vil ogsa vaae en fejltagelse at tro, at forlebet har vaaret en succes, hvis de
studerende opndr samme forstdelse som vejlederen har i udgangspunktet. Som
autopoetiske systemer ma de hver isaa konstruere deres egen version af den viden, det
er meningen med studiet, at de skal opnd Det samme ma vejlederen, fra semester til
semester. Kommunikationen, som vejlederen kan iagttage i én gruppe, er en anden end
den, han kan iagttage i en anden gruppe. Vejledningen af en gruppe studerende er
kontekstafhaangig. Figur 4.6 illustrerer at vejledning er en kommunikativ proces, der har
til forma at reducere kontingens.

33 Schin betegner et kommunikations forlgb hvor kontingensen mindskes for ” convergens of meaning” .
% De studerende daekker over en gruppe p& 5 —8 individer der selvfaigelig har hver deres forstielse der er
forskellig fra hinandens.
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Figur 4.6 | starten af et projektforleb er der stor forskel i vejleders og studerendes forstéelse af seme-
sterets mal og midler. Gennem kommunikationen semesteret igennem opnér de en fadles forstaelse, der
vil vaae forskellig fra begges udgangspunkter. Gennem en vellykket kommunikation kan kontingensen
siges at g& mod nul. | den hypotetiske situation, hvor kontingensen i kommunikationen er nul, har de
ngjagtig samme forstael se — de tanker kommunikationen af stedkommer hos dem vil vaae ens.

Kommunikationens tema er det mal, der gennem projektforlgbet til stadighed bliver
mere fadlesfor vejledere og studerende. Snaevert betragtet udger maet for kommunika-
tionen en diskussion af de studerendes problemstilling. Hvis et af malene med uddan
nelsen, er at udvikle de studerendes autonomi i forbindelse med planlaggning og evalue-
ring af eget studie, bliver maet ogsa en samtidig diskussion af, hvordan en bearbejdning
af den valgte problemstilling, kan medfare udvikling af enskede studiemdl.

Den model for veledningsfunktionen, der er blevet prassenteret i dette kapitel, indebae
rer i sig slv en vejledning i en raskke projektmedarbejderkvalifikationer sasom reflek-
sion, kommunikation, samarbejde, eksemplaritet og udvikling af autonomi. Derudover
er det kommunikationens tema, der er afgerende for, hvilke fag der vejledesii.

| kapitel 5 og 6 gives eksempler pa hvordan vejledningsfunktionen er blevet udfert i
casestudiet. | kapitel 5 gives eksempler pa udfarelsen af vejledningsfunktionen i forbin-
delse med gruppeveiledningen. | kapitel 6 gives eksempler pa individuel vejledning. |
kapitel 7 gives der eksempler pa implementeringen af projektevalueringen, idet der vil
blive argumenteret for at den tilrettelasgges, sa den tager udgangspunkt i de studerendes
laaeproces og at den i princippet ikke skal adskille sig fra vejledningssituationen.
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Kapitel 5

Eksempler pa implementering af
ve ledningsfunktionen
| forbindelse med gruppevejledning

Som beskrevet i kapitel 2 har der i forbindelse med udfarelsen af projektet udskilt sig
tre udviklingsomrader:

Gruppevejledning
Individuel vejledning gennem anvendelse af en refleksiv studigjournal
Projektevaluering

De tre omrader udger tilsammen vejledningsaktiviteterne for et problemorienteret pro-
jektarbejde. Formalet med dette kapitel er at beskrive og reflektere over en raskke kon
krete eksempler pa udfarelse af vejledningsfunktionen i forbindelse med gruppevejled-
ningen. Eksemplerne illustrerer derfor en konkret anvendelse af den model for recipro-
cal reflection —in — action, som beskrivesi kapitel 4.

Selvom der i mange af eksemplerne veledes i teknisk faglige discipliner, fokuseres der
i denne gennemgang primaat pa den vejledning i projektmedarbejderkvalifikationer, der
finder sted sidel gbende med den teknisk faglige vejledning.

5.1 Metode

Selvom metodediskussionen er foretaget i kapitel 2, er der rogle specifikke metode-
overvejelser angdende indsamling, behandling og formidling af eksemplerne, som der
skal gares opmaaksom pa her.

Indsamling af empiri til eksemplerne

Empirien til eksemplerne er indsamlet gennem deltagerobservation og refleksion over
deltagerobservationen (hhv. punkt 1 og 2 i figur 2.3). Konkret er der tale om at notater,
der er taget under og umiddelbart efter mgderne med feltet, er blevet skrevet om til ek-
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semplerne i dette kapitel. Derudover anvendes uddrag fra de studerendes evaluerings-
opleeg i det omfang de er relevante for en illustration af hensigten med vejledningen.

Et gennemgaende problem har vaget tilrettelaaggelsen af empiriindsamlingen. Der er
tale om vejledningsmader, hvor fokus har veaet pa at vejlede de studerende, og hvor det
tit ikke har vearet muligt at forudsige, hvad der kommer til at forega. Det betyder at det
er svaat at planlaggge en empiriindsamling. Dertil kommer, at modellen, der er beskre-
vet i kapitel 4, farst har faet sin endelige form efter at casestudiet var afsluttet. Modellen
og teoriforstaelsen er blevet til i forbindelse med empiriindsamlingen i en proces, hvor
forstaelsen af teorierne farst er blevet klar langt inde i casestudiet. Det har vaaet en pro-
ces, hvor jeg gennem udferelsen af vejledningsfunktionen, efterhanden har faet arbejdet
mig til en forstéelse af teorien gennem min egen praksis. Derfor har jeg undervejs métte
indsamle empiri i form af notater, uden at have noget klart billede af, hvordan de skulle
indgdi afhandlingen, eller hvad de skulle anvendes til. Det far den betydning, at beskri-
velsen og analysen i nogle af eksemplerne i dette kapitel far karakter af beskrivelser af,
hvordan et givet vejledningsforleb kan eller ber forlgbe, og at de sdledes ikke er en be-
skrivelse af hvordan et korkret forlgh har vaget. | de tilfadde er der altsd ikke tale om
gengivelse af empiri, men derimod af reflekterede erfaringer opsamlet gennem hele ca-
sestudiet. Det vil fremga af de enkelte eksempler om de bygger pa et konkret forlgb
eler g.

Eksemplerne wger, sasmmen med eksemplerne i kapitel 6 og 7, det scenario, der har
forbundet teori og praksis gennem projektet®. De er udvalgt med henblik pd bredt at
illustrere hvad, der kan kaldes vejledningspraksis i forbindelse med veledning i pro-
jektmedarbejderkvalifikationer.

Behandling og formidling af empirien

Behandlingen eller analysen af empirien beror, som gennemgaet i kapitel 2, paen dia-
log med aktarerne omkring feltet som deltagere. Jeevnfar diskussionen i kapitel 2 bety-
der det at eksemplerne hovedsageligt ma basere sig pa intern trovaadighed. Den eks-
terne dokumentation af kvaliteten af de laareprocesser, som den beskrevne vejlednings-
praksis medfarer, begramser sig til uddrag af de studerendes evalueringsoplaag, der i
nogle tilfadde kan anvendesttil at illustrere hensigten med vejledningen. Derudover re-
fereres der til et uafhaangigt evalueringsprojekt, der har evalueret dele af casestudiet
[Langeland 2000].

35 Se metodebeskrivelsen i kapitel 2 for en uddybning.

110



Kapitel 5 Eksempler pd implementering af vejlednings funktionen | forbindelse med gruppevejledning

Beskrivelserne og refleksionerne over de erfaringer, der gengives i eksemplerne, er et
resultat af min subjektive opfattelse efter at have gennemfart projektforlgbet. Detalje-
ringsgraden i eksemplerne varierer at efter, hvad de omhandler. | nogle tilfadde er der
tale om situationsspecifikke gengivelser af en undervisningssituation. | de tilfadde &
der naamest tale om et referat af en konkret vejledningsaktivitet. 1 andre tilfadde, hvor
eksemplerne breder sig over et helt semester, er der tale om en mere strukturel beskri-
velse af et forlgb eller af en metodebeskrivelse. | ale tilfadde er den vejleder, der om
tales i eksemplerne, undertegnede.

Typer af eksempler

Der gennemgas i dette kapitel eksempler pa udfgrelsen af vejledningsfunktionen i for-
bindelse med gruppevejledningen. Alle eksemplerne er relateret til vejledning i de pro-
jektmedarbejderkvalifikationer, der er naavnt i problemformuleringen. Alle aspekter af
vejledningsfunktionen, sadan som denne er beskrevet i kapitel 4, demonstreres gennem
eksemplerne. Selvom de pa flere omrader overlapper hinanden er eksemplerne herunder
struktureret i 5 grupper at efter hvilke aspekter af vejledningsfunktionen, de hovedsa-
geligt demonstrerer.

1. Eksempel la-1c er primaat eksempler pa, hvordan vejlederen laarer de studerende at
stille spargsmal, der initierer larerprocesser og derigennem udvikler de studerendes
autonomi og refleksion af egen laareproces.

2. Eksempel 2 er et eksempel pd, hvordan der, gennem reciprocal reflection —in — ac-
tion, kan vejledesi en kvalifikation, der overvejende eksisterer som tavs viden.

3. Eksempel 3 handler om traening af kommunikation, der fremmer de studerendes re-
flection —in — action.

4. Eksempel 4a—4b handler om vejledning i on - the - spot eksperimenter, der er en del
af reflection — in — action kompetencen.

5. Eksempel 5a — 5b demonstrerer, hvordan vejlederen kan benytte sig af at skifte
mellem telling and listening og demonstrating and imitating. Det vil sige det kom
munikative element af reciprocal reflection —in — action mellem vejleder og stude-
rende.
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| tabel 5.1 er eksemplerne pa udfarelsen af vejledningsfunktionen yderligere struktureret
efter hvilke projektmedarbejderkvalifikationer, vejledningen er rettet mod at udvikle
hos de studerende. Der skelnes mellem et primaat (P) og et sekundaat (S) ma med
vejledningen.

Vejledningens leeringsmaessige fokusi forhold Eksempel
til udvikling af de studer endes projektmed-
arbejderkvalifikationer

1b

| g{n|n|o| 1c
T
T
T
T
T

la

Forstaelse for, eller anvendelse af eksemplaritet | P|P
Veledning i kommunikation
Veledning i samarbejde

Udvikling af studerendes autonomi i studiet S|P
Veledning i at reflektere egen laareproces PP

S

Tabel 5.1 En oversigt over hvilke projektmedarbejderkvalifikationer, der primaat (P) og sekundaat (S)
vejledesi, i de eksempler, der beskrives og analyseresi kapitlet.

5.2 Eksemplerne

Vejledningi at stille spargsmal som udvikler refleksionen af egen laer eproces

En vaesentlig del af vejledningsfunktionen bestér i at stille spergsmdl, der pa én gang
initierer de studerendes refleksion af deres egen laaeproces og udvikler deres forstaelse
af projektets problemstilling. Det er en vigtig kvalifikation at kunne stille sadanne " gode
spergsmél”, og autonome studerende skulle gerne lage at stille dem selv. En kategori af
spergsma er dem, der sperger til det generelle udfra det specifikke eller omvendt for
derigennem at styrke eksemplariteten i projektet. Hvis de studerende ikke selv gar det,
ma vejlederen, gennem sin vejledning, give eksempler pa spergsma de studerende skal
sage at imitere. Eksempel 1a handler om vejlederens demonstration af spargsmal, som
de studerende selv bar stille. Eksempel 1b og 1c handler derimod om eksempler pa
strukturering af studieaktiviteter, der pa en gang fremmer de studerendes refleksion af
egen laaeproces, forstéelse for eksemplaritet og udvikling af autonomi. Som det vil
fremga er det 3 kvalifikationer der haanger tagt sammen.

Eksempel 1a

Eksemplariteten kommer frem ved at veksle mellem det specifikke og det generelle
| dette eksempel vejledes der primaat i refleksion af egen laaeproces og brstaelse af
eksemplaritet. Sekundaat i udvikling af autonomi. Eksemplet udger en del af et speci-
fikt vejledningsmade pa 3. semester og bygger pa notater herfra.
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Det felgende er et eksempel med beregning af et kredslgbs frekvensrespons, der gen
nem vejlederens spargsma generaliseres til en diskussion af retningdinier for hvorndr
det er mest hensigtsmaessigt henholdsvis at simulere, beregne eller male ubekendte ster-
relser i et kredsgb. Mdlet er at finde ud af hvad, der er styrken og svagheden ved de
forskellige metoder.

Beskrivelse

| forbindelse med en opgave, de studerende havde faet stillet i et kursusi kreds gbsteori
pa 3. semester, skulle de henholdsvis male, smulere og beregne ubekendte i et forstaa-
kerkredslgb. Den besvarede opgave skulle derefter diskuteres med vejlederne. De stude-
rende havde stort set lgst opgaven tilfredsstillende. De havde ssimuleret det, der skulle
simuleres, malt hvad der skulle males og beregnet det der ifalge opgaven skulle bereg
nes.

Efter at have diskuteret de besvaaligheder, som de studerende havde haft i forhold til
den stillede opgave, blev de spurgt af vejlederen, om det var mest hensigtsmaessigt at
male det, som opgaven forlangte skulle males ? Hvorfor ikke beregne eller smulere
det? Hvad er forskellen ? Hvorndr vaelges den ene metode fremfor den anden ? Det
havde de studerende ikke taankt over, og det havde da heller ikke vaaet en del af
opgaven. Vejlederens ide med de ekstra spergsmd var at anvende den specifikke
opgave som et eksempel pa at reflektere over mere generelle metodiske spgrgsmal. En
ting er at kunne mae, ssimulere og beregne. En helt anden ting er det at vide hvorfor og
hvornér, der ska mdles, simuleres og beregnes. Spargsmdene startede en laagere
diskussion, hvorigennem de studerende blev opmagksomme pa nogle af metodernes
forudsagninger, styrker og svagheder.

Vurdering

| dette eksempel blev de studerende gjort opmaarksomme pd, at den type spergsmal
skulle de gerne selv lage at stille gennem deres projektarbejde. Det kan veaare svaat for
studerende af sig selv at stille den type spargsmal. Det skyldes tildels det |agringspara-
doks, som blev beskrevet i starten af kapitel 4. Hvordan kan man sperge til det, som
man ikke kender eksistensen af ? | ovenstaende eksempel er det desuden et spargsmal
om at tillaegge sig en vane med at se udover det umiddelbare og ikke ngjes med at foku-
sere pa selve opgaveteksten, men selv udvide den med spargsmal til det, som man ikke
ved. Man bliver ikke en autonom studerende af at besvare samtlige stillede opgaver til
UG. Den autonome studerende er nedt til selv at stille de spargsmal, hvis svar kan bi-
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bringe ham den viden og erfaring, han sgger her og nu. Vejlederen kan stille spergsmdl,
der kan fungere som eksempler pa de spargsmal, de studerende skal stille sig selv, men
heller ikke mere.

| nogle af de spergsmal de studerende formulerer i deres evalueringsoplagg, stiller de et
generelt spargsma udfra et konkret eksempel pa en problemstilling i projektrapporten
(se bilag 4). Hvorvidt det haanger sammen med vejledningen er svaat at sige, men det
kan skyldes at de studerende gentagne gange har faet demonstreret, hvad der forventes
af dem.

Gennem casestudiet blev der anvendt forskellige "vaaktgjer”, som havde til forma at
hjad pe de studerende gennem denne proces. De vigtigste af disse vil blive gennemgaet i
de falgende eksempler.

Eksempel 1b

Anvendelse af malformuleringer til styring af laer eprocessen

| dette eksempel vejledes der primaat i refleksion af egen laareproces, forstaelse for ek-
semplaritet og udvikling af autonomi. Eksemplet er ikke knyttet til en bestemt gruppes
projektforigb, men er en generel beskrivelse af de muligheder, som anvendelsen af et
dokument som malformuleringen kan give i forbindelse med styring af de studerendes
laareproces. Det er baseret pa erfaringer fra hele casestudiet.

Baggrund

Pa den Teknisk-Naturvidenskabelige Basisuddannelse har der i en arrakke veaet
indfgjet et krav i studieordningen om, at grupperne ca. havvejs i projektforlgbet i
samarbejde  med vejlederen  skal  udarbgide  delmdsformuleringer.  En
delmasformulering skal indeholde en beskrivelse af, hvilke specifikke og generelle
kvalifikationer gruppen forventer at have tilegnet sig ved projektets afsutning. Det
hedder delmdlsformulering, fordi studieordningen er opsplittet i 3 delmal. Det & hhv.
teknisk- naturvidenskabelig faglighed, samfundsvidenskabelig og humanistisk faglighed
samt processuel og projektmaessig faglighed.

| forbindelse med at lazre studerende at stille spergsmal, der udvikler deres egen laae-

proces, er udarbejdelsen af delmalsformuleringer en god evelse, fordi den tvinger de
studerende til at taenke fremad og at sasmmenkaade et projekts indhold med deres egen
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lazeproces*®. De studerende opdager at spergsmalet, om hvilke problemstilling projek-
tet skal forsta og l@se, haager ngje og ulaseligt sammen med spergsmalet om, hvad
man som studerende vil og skal lagre. | diskussionerne om delmalsformuleringerne far
vejlederen en mulighed for at reflektere sammen med de studerende over spgrgsmdl
som:

Hvad er en ingenigr og hvilke job kan en ingeniar fa ?

Hvilke kvalifikationer har en ingeniar ?

Hvilke lagingspotentialer indeholder dette projekt ?

Hvad vil | gerne laae — bade som gruppe og som individ ?

| hvilke faser af projektet lager | det ?

Hvordan skal projektet skaaes/formes for at | lsarer det gnskede ?

Hvad er delelementerne i projektet eksempler pa — eller hvad er det for generelle
faadigheder, | lager gennem dette projekt ?

Det er spergsmd, det kan vage svaat for ferstedrs studerende at besvare, specielt pa
farste semester. Der kan argumenteres for at et krav om at de studerende skal udarbejde
delmasformuleringer er i modstrid med kravet om, at deres projekt skal vaae problem
orienteret. | et problemorienteret projekt opfattes det ukendte land, man begiver sig ind
pd, jo som et potentiae for erkendelse [Adolphsen 1995]. Paradokset bestdr i at hvis
man gennem delmalsformuleringen tvinges til mere eller mindre at fastlasgge projektets
madl alerede halvvejsinde i projektforlabet, hvor er s problemorienteringen i resten af
projektperioden ? Dette paradoks er en af grundene til at foresla at delmalsformulerin-
gerne erstattes, eller naamere, udvidestil den dynamiske malformulering.

Anvendel se af en dynamisk malformulering til styring af laareprocessen

Den dynamiske maformulering blev implementeret i vejledningen pa 3. semester. Idéen
med delmdsformuleringer, som et middel til at uddanne selvrefleksive og autonome
studerende er god, men har nogle mangler, hvis den ska anvendes i forbindelse med
uddannelse af refleksive praktikere. Farst og fremmest er delmalsformuleringerne for
statiske. Hvorfor ikke starte et projekt med at skrive farste version af delmalsformule-
ringen ? Ethvert problemorienteret projekt starter jo med at opstille spargsmal i form af
problemstillinger, som man ensker at undersgge og derigennem forstd. Hvorfor ikke
starte en projektperiode med at sparge; Hvad vil vi laare ? og derefter sparge; Hvilken
problemstilling skal vi arbejde med for at laare det ? Hvilket projekt, kan bibringe gode

% Det var ikke derfor at delmalsformuleringerne blev indfert i studieordningen. Det var af andre grunde
sasom valg af censor udfra hvilken faglighed de studerende havde beskadtiget sig med.
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eksempler pa det, vi vil laae ? Sddanne lagringsfokuserede spargsmal ska stilles samti-
dig og i forbindelse med projektets mal/middel spergsmal, gennem hele projektforl gbet.
De studerende laaer pa den méde at arbejde efter det eksemplariske princip. Som auto-
nom deltager i et projektarbejde skal man altid kunne besvare disse spargsmdl og selv
gtille dem. Hvis delmalsformuleringerne erstattes af et dokument, der indeholder ale de
spergsmdl, der lgbende stilles gennem projektforlabet, far vi et dokument, der kan kal-
des en dynamisk malformulering. Det blev forsggt pa 3. semester.

Pa grund af det problemorienterede projekts uforudsigelige udvikling vil nye spargsmal
hele tiden dukke op og kreeve en besvarelse. Det er dem, der skaber dynamikken i det
problemorienterede projektarbejde. Kunsten er at designe et studieprojekt, hvis pro-
blemstillinger udvikler sig, sa de bibringer den gnskede viden og de anskede kvalifika-
tioner. | den proces befinder de studerende sig pr. definition pa ukendt jord, men det er
vigtigt at fastholde, at de har altid en forestilling, en ide, om hvor de er pa vej hen, hvor
vag den end matte vaare. Ogsa vejlederen befinder sig i nogle henseender pa ukendt
jord, og han har ligeledes en forestilling om, hvor de studerende og projektet er pa vej
hen. De studerende og vejlederen befinder sig i den situation, der i afslutningen af ka-
pitel 4 blev omtalt som dobbelt kontingent, og som er afbildet i figur 4.6.

Gennem kommunikation, baseret pa gensidig reflection — in — action, ma vejlederen
forsage at forsta de studerendes forestillinger, ligesom de studerende ma forsgge at for-
sta vejlederens foredtilling. Lebende diskussioner om den dynamiske delmalsformule-
ring er taankt som en metode til at fastholde de gensidige refleksioner over bade laaings
fokuserede spargsma og mal/middel spergsmal. Konkret blev det mellem de studerende
og vejlederen aftalt, at dokumentet altid skulle vaare synligt pa opslagstavien i gruppe-
rummet, og at det |gbende skulle fares gour.

Vurdering

Erfaringerne med anvendelsen af den dynamiske malformering pa 3. semester er, at det
er svaat at fastholde, at den skal vage skriftlig. De studerende skrev de farste spargsmal
ned, haangte dem op og gjorde sa ikke mere — skriftligt i hvert fald. Fra vejlederside blev
der adskillige gange gjort opmaaksom p3, at dokumentet ikke blev gjourfaert, uden at der
skete noget ved det. | stedet blev spargsméalene diskuteret pa vejledningsmederne, hvil-
ket virkede fint, hvad angik mal/middel spergsmdene. Derimod viste det sig svaat at
fastholde en diskussion om lageprocessen wen at have et skriftligt udgangspunkt. Dis-
kussionen om gruppens laareproces blev derfor mere sporadisk og ikke altid sammen
hangende. Pa tredje semester blev den Igbende diskussion om |aareprocessen faktisk af
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ringere kvalitet end pa ferste og anden, hvor delmalsformuleringerne, selvom de var
mere statiske, medvirkede til at fastholde lagingsdiskussionerne. En anden arsag til at
det forventede hgjere udbytte udeblev pa tredje semester er formentligt, at de studerende
her var meget mere presset af kurser end tilfaddet var pa basisaret. Dertil skal lasgges et
forhold, de studerende selv angav som &rsag til den manglende dialog. De mente at re-
fleksionen over laareprocessen efterhanden var blevet en implicit del af deres arbejds-
metode. De mente, at den var indetoldt i deres mal/middel diskussioner. De skrev ikke
spergsmd ned, fordi dei deres bevidsthed alligevel straks blev aflast af nye.

Konklusionen pa anvendelsen af den dynamiske malformulering ma vaae at den i den
afprevede form ikke formar at fastholde de studerendes refleksioner over deres laarepro-
cesi skriftlig form. Det er min opfattelse at det enten skyldes at studiepresset er for hgjt
pa 3. semester eller ogsa at det er nadvendigt at strukturere refleksionen i fastere ram-
mer, som det f.eks. er tilfaddet med anvendelsen af delmasformuleringerne pa 1. og 2.
semester, hvor det blev observeret at de studerende arbejdede mere systematisk med
refleksionen over studiet.

| kapitel 7 tages denne diskussion op igen i forbindelse med de studerendes udarbejdel se
af evalueringsoplagg, idet evalueringsoplaagget er den endelige version af malformule-
ringen.

Eksempel 1c

Traening i reflection —in —action gennem en bevidst anvendelse af arbejdsblade

| dette eksempel vejledes der primaat i refleksion af egen laaeproces, forstaelse for ek-
semplaritet og udvikling af autonomi. Sekundaeart i samarbejde og kommunikation. EK-
semplet indeholder en generel beskrivelse af en metode til kommunikation om arbejds-
blade mellem studerende og vejleder. Metoden er udviklet gennem casestudiet og gen
giver saledes ikke et konkret forlgb, men erfaringer fra hele casestudiet.

Hvis de studerende skal udfgre reflection - in - action i forbindelse med deres projektar-
bejde, er det nadvendigt at vejlederen aktivt stetter dem. Pa samme made som malfor-
muleringen er en made at strukturere refleksionsprocessen pd, er dette et eksempel paen
strukturering af den gentagne proces, hvor gruppen udarbejder arbejdsblade, vejlederen
laeser dem, gruppen og vejlederen holder made om arbejdsbladene. Hvis processen til-
rettel asgges efter princippet i lagingscirklen i figur 5.1, opnar vi en vejledning, som be-
skrevet herunder.
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Gruppen eller et medlem af gruppen udarbejder et arbejdsblad pa ssadvanlig vis og
opnar herved en erfaring.

Gruppen eler et medlem af guppen reflekterer over arbejdsbladet. Det kommer til
udtryk ved at de stiller spargsmal til dette arbegjdsblad. Dvs. at de indgar i en dialog
om de spargsmal, der dukker op under skrivningen. Det kan veare tanker over valg af
metode €eller teori, spargsmal til den anvendte disposition eller tanker over mulige
perspektiver ved det skrevne.

Erfaring
Gruppens Arbejdsblad
Afpregvning Refleksion
Gruppens egne Kommentarer
Gruppen udarbejder ny
version af arbejdsbladet
Vejlederen kommenterer og
stiller spargsmal
Generalisering

Udfra Vejlederens kommentarer/spgrgsmal
gennemgas arbejdsbladet igen, hvorefter der
holdes et mgde mellem vejleder og gruppen

f

Eventuelt teor etisk input

Figur 5.1 Refleksiv kommunikation mellem gruppe og vejleder om arbejdsblade

Udover den "almindelige” vejledning, hvor vejlederen forholder sig til det konkrete
indhold i arbejdsbladet, kan vejlederen stette de studerendes refleksion ved at tilfgje
de tanker eller refleksioner han kom pa i forbindelse med lasningen af arbejdsbla-
dene. Derudover skal vejlederen vaae opmagrksom pa de muligheder, der er for at
generalisere de procesmetoder,3’ som de studerende anvender og holde de studeren
des opmagksomhed fast pa dem. Han skal gere opmeerksom pa det eksemplariske i
arbejdsbladene.

37 Procesmetoder er generelle metoder som f.eks. dataindsamling, der kan delesop i en generel del
(datal ogging, interview, maling, observation) samt en mere specifik del (interview-teknik,

mél
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Generaliseringen Med hjadp fra vejlederens kommentarer diskuterer gruppen mulige
generaliseringer af indholdet i arbejdsbladet i forhold til deres tidligere erfaringer.
Gruppen oparbejder en ny forstaelse af deres arbejdsblad ved at se det i & andet og
starre perspektiv. Det starre perspektiv fremkommer ved at sammenholde det gene-
raliserede indhold i arbejdsbladet med deres egne forventninger til deres laaeproces.

Vejledningsmadet Pa vejledningsmadet starter gruppen med at give deres kommenta-
rer til de input, som de har faet fra vejlederen. Den efterfalgende diskussion ber tage
udgangspunkt i de studerendes refleksioner og indeholde skift mellem det specifikke
og det generelle. Det er i springet fra det specifikke til det generelle, at eksemplari-
teten kommer frem.

Efter vejledningsmedet kan de studerende udarbejde en ny version af arbejdsbladet,
hvori de anvender deres nye forstéelse af problemstilling, teori og metode.

Hvis en vejleder gnsker at give de studerende teoretiske eller metodiske input, er det en
mulighed at gere det i forbindelse med generaliseringsfasen. Her er det muligt at udfor-
dre de studerende med nye idéer uden at "bryde" deres laareproces. De idéer kan de stu-
derende derefter afpreve i forbindelse med det arbejde, der bliver til deres naesste erfa
ring.

Vurdering

Erfaringen med denne metode er at de studerende i starten af en projektperiode er godt
tilfredse med den refleksive dialog, den frembringer. Der genereres nye idéer til pro-
jektet, og problemstillingerne vendes og drejes, med det resultat at forstaelsen af dem
ages. Det er imidlertid en tidskreevende proces, der af de studerende senere i projektpe-
rioden til tider opleves som frustrerende. Dette skyldes formentligt a de input, der
kommer som resultat af refleksionerne, igangsadter en laaeproces, der for en tid stopper
projektprocessen. Det er min erfaring at i den sidste del af en projektperiode gnsker de
studerende ikke nye idéer, men derimod klare svar pa deres spargsmdl, sa de kan blive
faadige. Det er derfor vigtigt at aftale at ovenstaende model for behandling af arbejds-
blade kan forlades pa et mere fremskredent stadium i projektet.

Det er gaddent at et arbejdsblad har "taget turen” hele vegjen rundt i cirklen. Hvis f.eks.
de studerende ikke har tilfgjet deres refleksioner til et arbgjdsblad, har jeg startet naeeste
made med at sparge til deres refleksioner. Metoden skal ses som et ideal, vejlederen og
de studerende kan anvende som model for deres behandling af gruppens arbedsblade.
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Jeg plejer at foreda de studerende at modellen indgdr som en del af vores ”samarbejds-
kontrakt” .

Eksempel 2

Undervisning i kvalifikationer, der hovedsageligt eksisterer som tavs viden

| dette eksempel vejledes der primaat i kommunikation og samarbegjde. Sekundaat i
refleksion af egen laareproces. Eksemplet bygger pa erfaringer fra hele casestudiet.

Dette eksempel illustrerer, hvordan man kan vejlede i kvalifikationer, der indeholder
tavs viden og som det derfor er gaddent at den enkelte projektmedarbejder har fuld be-
vidsthed om eksistensen af. Det er et eksempel pa vejledning i handtering af usikkerhed
og frustration i projektarbejdet. Samtidigt er det ogsa et eksempel pa, hvordan de stude-
rende kan lage reflection — in — action gennem en reciprocal reflection — in — action pro-
ces, der igangsadtes af vejlederen.

Baggrund
| 1gbet af en projektperiode gennemleves en raskke frustrationer, der skyldes at projekter

pr. definition opstar som resultatet af et eller flere usikkerhedsmomenter. Man arbejder
pa usikker grund i ethvert projektarbejde. De studerende vil uden tvivl mgde usikkerhe-
den béde i forbindelse med handtering af de teknisk faglige problemstillinger og i de
mere planlaggnings- og samarbejdsmaessige problemstillinger. Den positive reaktion pa
madet med frustration over usikkerhed er at lade den skaape sanserne, gge skarpheden,
tage det som en udfordring og i det hele taget tage den lidt med ro, indtil overblikket
kommer tilbage. Den svage kildren i maven holder gang i engagementet. Den negative
reaktion pa frustration er modlashed, opblomstring af pseudokonflikter, at give op, at
blive blokeret og enten ga i sta eller arbejde heroisk i en tilfaddig retning, bare for at
gere noget. Der er ingen tvivl om at negativ handtering af frustration kan fa en gruppe
til at gai sort, endda i oplasning, uden at de studerende ngdvendigvis vil laae noget, der
vil forhindre en gentagelse. Spergsmalet er nu:

Hvordan lager de studerende at handtere en frustration, der er begrundet i den usik-
ker hed projektarbejde af natur vil medfere ? Hvad kan vejlederen gere for at hjadpe ?

Der er udarbejdet kurver over usikkerhedens arsager og udvikling, som vejlederen kan
praesentere de studerende for [Christensen et al. 1994]. Der er ligeledes udarbejdet stra-
tegier for, hvordan man kan reducere usikkerhed, gpecielt i den del af litteraturen hvor
den opfattes som et onde, der skal bekaampes, fordi den besvaxligger rationel planlasg
ning af projektet. Et eksempel herpd er [Weiss 1992]. | [Christensen et al. 1994] ger for-

120



Kapitel 5 Eksempler pd implementering af vejlednings funktionen | forbindelse med gruppevejledning

fatterne opmaarksom p3, at usikkerhed ikke for enhver pris skal undgas, fordi der netop i
den findes et laaingspotentialet for projektdeltagerne. Disse teorier og metoder kan stu-
derende prassenteres for, enten forud for deres egen selvoplevede erfaringer med handte-
ring af usikkerheden eller efterfalgende. Det er bare ikke tilstragkkeligt. Teori og metode
siger intet om, hvordan det fales at vage i situationen. Det garanterer pa ingen méde at
man, ndr maven har sneret sig sammen, nar man hader de andre gruppemediemmer og
overvejer et andet studie, er i stand til nggternt at afpreve de teorier, man er blevet prae-
senteret for.

En vejledningsstrategi i den forbindelse kunne vaare at fjerne usikkerheden fra de stude-
rendes projekt simpelthen ved at definere deres problem for dem, foresld en Igsning og
henvise til den litteratur, som vejlederen af erfaring ved plgjer at fungere. Den strategi
er efter min mening en misforstéelse af projektvejledningen. Det er i usikkerheden at
laaringspotentialet ligger, og at snyde de studerende for oplevelsen af frustration er det
samme som at snyde dem for at udvikle sig til kvalificerede projektmedarbejdere.

Beskrivelse

Reciprocal reflection —in — action tilbyder et alternativ til ovenstdende strategi. Vejlede-
ren har mulighed for, i et vist omfang, at regulere graden af de studerendes frustration, i
hvert fald i forbindelse med en faglig usikkerhed. Gennem opmaarksom iagttagelse kan
vejlederen gennem sin deltagelse i projektarbejdet gare meget for at holde frustrationen
pa et niveau, hvor den kan maakes, uden at den blokerer. Samtidig skal vejlederen, i
situationen, gare opmaaksom pa, hvad det er, der sker og invitere de studerende til at
vaae opmaaksomme pa deres personlige og sociale udvikling i en sddan periode. Gen
nem en gensidig refleksion over mulighederne og risikoerne for projektets udvikling i
en periode, hvor usikkerheden er dominerende, kan de studerende (og vejlederen) in —
action opna en reflekteret oplevelse, en erfaring, der vil gere det lettere at genkende og
handtere en lignende situation, nasste gang den opstar. Ved at iagttage sin egen frustra-
tion pa afstand, gennem at kunne distancere sig fra den uden at ignorere den og turde
leve oplevelsen af den ud, vil de studerende lage at acceptere den som noget naturligt
ved et projektforlab. Noget man ikke ngdvendigvis skal undgd. En veesentlig forudsag-
ning for bade vejleder og studerende i denne situation er, at de er opmagksomme, at de
har anbragt sig selv ude foran pa lokomotivet®. En anden forudsagning er, at de stude-
rende har tillid til vejlederen. De skal havetillid til at det nok skal g, selvom det lige nu
ser hdblast ud. De skal have sa stor tillid til vejlederens forsikringer om, at det nok skal
g4, at de med sindsro kan leve deres frustrationer ud.

38 Se Pirsig’s analogi med erkendelsens togii kapitel 3.
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Undervisning i "handtering af usikkerhed i et projektarbejde” er, ligesom alle andre
projektmedarbejderkvalifikationer, kontekstafhaangig. Usikkerheden har fra projekt til
projekt, forskellige udspringskilder og den opleves forskelligt alt efter hvem, der ople-
ver den.

Vurdering

Min erfaring efter at have \gjledt de samme studerende i ”handtering af frustration”
gennem 3 semestre er, at i ferste semester er det svaat, nsamest umuligt, for de stude-
rende at distancere sig frafelelsen af frustration. Her er det vigtigt, at vejlederen ”juste-
rer” frustrationsniveauet til et niveau, hvor de studerende kan fungere i projektarbejdet
og samtidig hele tiden ger opmagrksom pa hvad, der sker. Dette kan gares ved at sperge
dem, hvorfor de er frustrerede og diskutere, hvad de kan gere ved det. Med mindre
frustrationen skyldes faktorer uden for studielivet er det relativt nemt at skrue op og ned
for den. Hvis gruppen i et stykke tid har siddet fast og ikke formér at udnytte situationen
konstruktivt, kan vejlederen tage sin gruppemediemskasket pa og udfere et stykke
konstruktivt arbejde sammen med gruppen. Pa det tidspunkt, hvor de studerende kan se
en veg frem, trakker vejlederen sig ud igen. | den nu roligere atmosfaare kan vejlederen
tage en diskussion med gruppen om det forlgb, de lige har gennemlevet.

| lgbet af casestudiets tredje semester var det de faareste gange, a gruppen ikke selv
kunne arbejde sig ud af en situation, hvor de var kert fast. Et eksempel er at begyndere i
projektarbejde tit opfatter den farste del af en projektperiode som et frustrerende kaos,
der skal overstas sa hurtigt som muligt. Det opfattes som spild af tid. Allerede pa 2. eller
3. semester har de laat at vaadsadte denne tid med "kaos’ som en kreativ og idéska
bende fase, de ikke vil undvaae. De ved at kaos er ngdvendig og at det med tiden ud-
vikler sig til en plan, og de har derfor ikke sa travlt med at oversta det. Det er vigtigt at
vejlederen viser, at han vaadsadter kaosperioden og at han i starten deltager i den for at
demonstrere dens potentialer for projektet.

Eksemplet har illustreret, hvordan det kan vaare muligt at vejlede i en kvalifikation, der
overveiende eksisterer som tavs viden. | henhold til diskussionen i kapitel 1 om forde-
lingen af eksplicit viden, aktuel tavs viden og principiel tavs viden, kan der argumente-
res for, a vejlederen med sine interventioner forsager at gere dele af den aktuelle tavse
viden eksplicit og dermed kommunikerbar. | forhold til den principielle tavse viden gar
han opmaaksom pa dens eksistens, der hos de studerende kommer til udtryk bl.a. i form
af fornemmelser i kroppen og sindsstemminger.
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Eksempel 3

Vg ledning i kommunikation der fremmer den gensidigereflection —in —action

| dette eksempel vejledes der primaat i kommunikation og samarbejde. Eksemplet byg-
ger pa erfaringer fra en vejledningsaktivitet, der blev gennemfert to gange med to for-
skellige grupper pa casestudiets 2. semester.

Baggrund

Den mundtlige kommunikation i en projektgruppe kan vaae mere eller mindre frem
mende for gensidig reflection —in — action. En altafgerende forudsagtning for succes pa
det omréde er, at gruppen bliver istand til at genkende og skelne mellem hensigtsmaes:
sig og uhensigtsmaessig kommunikation. Det skal ikke forstds sadan, at hvis kommuni-
kationen er hensigtsmaessig, sa er der automatisk tale om gensidig reflection — in —
action. Et godt kommunikationsmiljg er en forudsadning for gensidig reflection — in —
action. Hvad der forstds ved hensigtsmasssig kommunikation i den forbindelse, vil

fremga af falgende eksempel pa en gvelse, som har til forma at hjedpe de studerende pa
dette omrade. Det er et kommunikationsspil, der kaldes ” Survival in the dessert”.

Beskrivelse

Spillets formd er at fa de studerende til at |@se en opgave i fadlesskab. Opgaven i spillet
har det hovedformd at fa de studerende til at diskutere deres egen kommunikation.
Metoden er at de skal diskutere en situation, som de hgjst sandsynligt ikke har oplevet
far, nemlig hvad en gruppe mennesker skal gare, ndr de er styrtet ned med et fly midt i
en grken. Den ukendte situation har den fordel, fremfor hvis det er projektet, der disku-
teres, at ale ligestilles hvad angar forhandsviden om problemstillingen.

Selve pvelsen gennemferes ved at de studerende diskuterer I@sningen pa deres problem
(overlevelse i grkenen) samtidig med at vejlederen observerer hver enkelts bidrag til
kommunikationen og udfylder skemaet som er vist i figur 5.2. Alle bidrag til kommuni-
kationen markeres som tilhgrende en af de 16 forudbestemte kategorier, skemaet inde-
holder. Kategorierne er igen inddelt i 3 hovedgrupper. Der skelnes mellem ” bidrag der
fremmer kommunikationen direkte”, ” bidrag der fremmer kommunikationsmiljget” og
" bidrag der haanmer eller blokere kommunikationen” .

Efter et stykke tid afbryder vejlederen diskussionen og fremviser observationsskemaet.

Efter at de studerende har forstaet skemaet og set, hvordan de har bidraget til diskussio-
nen, fortsadter den.
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Vurdering

Det er en gvelse, som har vist Sig at vage god til at begrebsiggere kommunikations-
miljget i en gruppe. Den henleder opmaaksomheden pa det kommunikative miljg og
giver et hurtigt og brugbart feedback til de studerende angaende deres made at kommu-
nikere pa. En anden og mere direkte form for feedback kan opnas ved at optage diskus-
sionen pa band og efterfaigende afspille en sekvens af bandet for de fuderende. Det
blev forsagt i en af grupperne, hvor de studerende efter eget valg herte 15 minutter af
deres diskussion, som de derefter diskuterede kvaliteten af.

De studerende reagerede meget forskelligt pa evelsen. En der havde flere markeringer i
" blokerende bidrag til kommunikationen” bagatelliserede den og omtalte den som ”me-
get gov”. En anden studerende bed maake i hvilke negative bidrag han var kommet
med og omtalte dem senerei sin studiejournal, hvor han tydeligvis arbejdede bevidst pa
a mindske antallet af negative bidrag.

Typer af bidrag til kommunikationen Stud1l |Stud 2 | Stud 3 |Stud 4
Bidrag der fremmer diskussionen direkte

Stille fordlag Il / I
Sage information gennem spargsmal Il / Il 1
Give information 1 / /
Opsummere diskussionen I
Udvikle pafordag og idéer I
Teste egen og andres forstael se af det diskuterede |/ /
Bidrag der fremmer kommunikationsmiljoet

Rose og opmuntre andre I

Stette andre til at blive hart /

Falge og stette idéer /
Tilkendegive aandret holdning /

Udvise abenhed / /
Blokerende bidrag til kommunikationen

Uenighed uden konstruktive alternativer Il

Forsvar/angreb holdning / /
Blokering af diskussionen / /

Tale hele tiden /

Tale om andre emner I /

Figur 5.2 Skematil observation af studerendes kommunikative bidrag til en diskussion. | de to farste
kategorier af udsagn finder vi udsagn, der fremmer refleksiv kommunikation, hvorimod den heammes af
udsagnenei tredje kategori. Markeringerne i skemaet er fiktive.

Det kan ogsa vage en forddl at lade de studerende selv udtale sig om diskussionens
kvalitet for at fa dem til at saette deres egne ord pa den. Efterfglgende kan observations-
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skemaet medtages i evalueringen af diskussionen for at se, om det s¢emmer overens
med de studerendes egen opfattelse. | en sadan konstruktion svarer de studerendes egen
beskrivelse og analyse til deres espoused theories og observationsskemaet til vejlede-
rens opfattelse af deres theories—in - use®.

Eksempel 4a-4b

Vejledningi "on the spot” eksperimenter som en del af vejledningen

| kapitel 3 omtales on — the — spot eksperimenter som en vigtig del af reflection —in —
action processen. Det felgende er eksempler pa on — the — spot eksperimenter som vej-
lederen sadter i gang. | alle tilfaddene er motiverne for eksperimenterne, at der i Situati-
onen er opstaet en problemstilling, der skal forstas og l@ses. |gangsadtelsen af et ekspe-
riment har til forma at ege forstaelsen af problemstillingen. Alle eksperimenterne har et
element af move-testing experimentsi sig. Som beskrevet i kapitel 3 indebager det, at
hvis vejlederen og gruppen kan lide udfaldet af eksperimentet, sa er det en succes. De
forventer ikke nadvendigvis et bestemt udfald, men iagttager opmaarksomt de aandringer
eksperimentet af stedkommer.

Eksempel 4a

En studerendetaler heletide og lader ikke andre kommetil

| dette eksempel vejledes primaat i kommunikation og samarbejde. Eksemplet er fra 1.
semester.

Beskrivelse

Pa farste semester var det i starten et problem, at en af de studerende hele tiden tog or-
det, afbred de andre og ikke var til at stoppe igen. Hans egen forklaring var, at nar der
ikke var andre, der ville sige noget, kunne han jo ligesa godt gere det. Den betragtning
var de andre studerende og vejlederen uenige i. De felte at de ikke kunne nd at sige no-
get. Velederen tog problemet op under et made med gruppen og foreslog at den talende
studerende skulle tadle til 5, inden han sagde noget. Fordaget frembragte latter og blev
vedtaget. Det skal indskydes at fordlaget ikke blev fremlagt i en vred eller beskyldende
tone, men derimod med et smil. Derudover var det vejlederens opfattelse at den stude-
rende psykisk var istand til at klare situationen. Formalet med eksperimentet var:

At demonstrere at de andre studerende faktisk havde noget de ville sige, hvis de fik
tiden til det.

39 Se kapitel 8 for en uddybning af de begreber.
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At gere den meget talende opmaaksom pa hans indvirkning pa gruppens diskussio-
ner.

At gere de andre studerende opmasrksomme pa at de ogsa skulle deltage. Forslaget
var ogsa ment som en ekstra pamindelse til de mest tilbageholdende.

At demonstrere at kommunikationen i gruppen ogsa er til diskussion, pa samme
méade som de faglige problemstillinger er det samt at det er noget man skal eksperi-
mentere med.

Vurdering

Eksperimentet fik en effekt pa kommunikationen i gruppen, béde positivt og negativt.
Det var positivt a gruppen oplevede at processen i projektarbejdet er en vigtig del af
helheden, som vejlederen tog alvorligt. Det var ogsa positivt at de andre faktisk fik (ek-
ler tog) ordet mere fremover. Det var derimod negativt at den meget talende studerende
efter et stykke tid blev nassten for tilbageholdende. Hvorvidt tilbageholdenheden hang
sammen med eksperimentet, ved jeg ikke.

Eksempel 4b
Omrokeringer i grupperummet kan have en effekt pa samarbejdet i gruppen
| dette eksempel vejledes primaat i kommunikation og samarbejde.

Beskrivelse

| en periode pa farste semester foregik mange diskussioner mellem 2 af gruppemed-
lemmerne, som sad ved siden af hinanden. Vejlederen gjorde opmaaksom pa dette og
blev af de studerende bekradtet i, at det var rigtigt. Som et eksperiment byttede grup-
pemedlemmerne plads, sa de to debatgrer kom til at sidde laangere fra hinanden. Som i
ovenstaende eksperiment var formalet at sprede diskussionen til hele gruppen samt at
gere opmaaksom pa, at det er en del af miljget i en projektorganisation at foretage s&
danne eksperimenter. Effekten af omrokeringen var, at diskussionen mellem de stude-
rende blev bredt ud. Enkelte studerende gjorde dog opmaarksom p3, at de syntes bedre
om deres tidligere placeringer.

Vurdering

| eksemplet blev et kommunikations- eller samarbejdsproblem sggt 1ast gennem en or-
ganisatorisk andring. Det er vigtigt at tage en aandring i en projektorganisation op efter
et stykke tid og kort diskutere, om resultatet var overvejende positivt eller negativt. Hvis
det var negativt, skal der handles igen. Evalueringen af eksperimenter har ogsa det for-
mal at @ge opmagrksomheden om gruppeprocessen og derigennem laare om den.
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Pa tredje semester havde guppen en dag byttet plads uden indblanding fra vejlederen.
Problemet var denne gang at de gruppemediemmer, der sad ved tavlen, altid var kridtfe-
rere under diskussionerne. Da den, der farer kridtet, ogsa tit fungerer som ordstyrer,
ville de studerende gerne have denne rolle til at gd pa omgang. Ved at placere andre
foran tavlen oplevede de studerende, at ordstyrerrollen skiftede og samtidig at diskussi-
onerne aandrede karakter, fordi de nu skiftede roller og dermed forventninger til hinan
den.

Eksempel 5a-5b

| dialogen mellem vejlederen og de studerende skifter velederen mellem telling
and demonstrating mens de studerende skifter mellem listening and imitating.

| bestragbelserne pa at laare de studerende reflection — in — action, fremhasver Schon to
former for kommunikation, der begge skal anvendes [ Schon 1987]. Det drejer sig om en
veksalvirkning mellem henholdsvis at tale og at lytte (telling and listening ) samt mel-
lem at demonstrere og imitere (demonstrating and imitating)*°. Nar vejlederen taler og
de studerende lytter, kommunikeres udelukkende det talte. Gennem det talte er vejlede-
ren kun i stand til at formidle det, han er bevidst om at de studerende har brug for at
vide og det, han opfatter som ngdvendigt. Det vil atid vaare en begramset del af, hvad
de studerende faktisk har brug for at vide. Det, der mangler, er den tavse del af budska
bet, den tavse del af den erfaring eller viden, som vejlederen besidder, og som han an
sker de studerende skal tilegne sig. En del af det tavse budskab kan komme frem gen-
nem en demonstration ved at vejlederen ger det, han forsgger at forklare. Ligeledes skal
de studerende forsgge at imitere, at gere det, de iagttager gennem vejlederens tale og
demonstration. | sin demonstration kan vejlederen vadge at beholde sin " vejlederkasket”
pa eller han kan vadge at benytte sig af et rolleskift fra vejleder til medstuderende og
skifte til sin ” medstuderendekasket”.

Eksempel 5a

Anvendelse af det eksemplariske princip i udferelsen af vejledningsfunktionen

| dette eksempel vejledes der primaat i forstaelse af eksemplaritet og sekundaat i kom
munikation. Eksemplet er fra 2. semester.

| det felgende gennemgas et eksempel pa vejledning efter princippet om reciproca re-
flection — in — action mellem vejleder og studerende. Eksemplet skal bl.a. illustrere,
hvordan et emne fra et kursus i naturvidenskabelig metodelaae gennem reciprocal

40 se kapitel 4 for en uddybning
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reflection — in - acton kan integreres i vejledningen. Det, de studerende skal lagre, er at
forstd og anvende den naturvidenskabelige metode. Det er en vaesertlig del af det fun-
dament, som en ingeniar bygger sin praksis pa Der lasgges veagt pa, at de studerende
forstér bade den generelle metode og samtidig far erfaring med at anvende den pa speci-
fikke problemstillinger. Eksemplet er derfor farst og fremmest et eksempel pa anven
delsen af det eksemplariske princip i projektorganiseret undervisning.

Beskrivelse

En gruppe pa den naturvidenskabelige basisuddannelses 2. semester arbejder med en
problemstilling om sikring af biler mod tyveri. Som et element i deres problemanalyse
skal de registere modtageforholdene for en GPS modtager, der er monteret i en bil, som
karer i forskellige former for bebygget omrade. Pa et vejledningsmade sparger gruppen,
hvilken metode de skal anvende, nar de skal male dakningsgraden for deres GPS mod-
tager ? Gruppen har faet af vide, at de skal vaare metodebevidste og tror at der findes en
konkret metode, de kan anvende. Den ma vejlederen kende, og nu vil de gerne lare om
den.

Det problem, de studerende stér overfor, er at de skal udvikle en unik malemetode, der
kan anvendes pa deres specifikke problemstilling. Samtidig skal den overholde de gene-
relle krav til naturvidenskabelige malinger. Vejlederen svarer, at de skal anvende den
naturvidenskabelige metode. Vejlederen giver altsa et gererelt svar pa et specifikt
spergsmdl og starter en gensidig reflection - in — action proces.

Suderende: ” Den kender vi ikke” (den naturvidenskabelige metode)

Vejleder: " Jo | ger - fra jeres fysikrapporter i gymnasiet. Hvad kraeves der, nar man
arbejder efter den naturvidenskabelige metode ?”

De studerende inviteres til at reflektere sammen over deres tidligere erfaringer med fy-
sikrapporter. Efter en del diskussion blandt de studerende kommer der efterhanden
nogle ord pa tavlen. F.eks. objektivitet, struktur, skal kunne gentages, generalitet m.m.
Begreberne bliver til gennem diskussionen, heriblandt gennem diskussion af eksempler.
Det er hele tiden de studerendes ordvalg, der bliver anvendt. Som det fremgik af figur
4.6 1 kapitel 4, er kommunikationen mellem vejleder og studerende dobbeltkontingent.
Da det er de studerende, der er novicer i anvendelsen af den naturvidenskabelige me-
tode, er det ogsa deres ordvalg, der skal anvendes i starten. | senere diskussioner om
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metoden kan vejlederen oversadte de studerendes begreber til de fagudtryk, der normalt
anvendes af svagstremsingeniarer.

Vejleder: ” Nu vil jeg udvikle en maleprocedure for en maling p& denne spaandingsde-
ler” . Han tegner en spaandingsdeler og viser malepunktet. “Jeg vil overholde de spille-
regler, vi er kommet fremtil” .

Vejlederen giver sa et eksempel pa en konkret anvendelse af den naturvidenskabelige
metode gennem at opstille en maleprocedure for det meget simple kreddgb. De stude-
rende hjadper undervejs. Kravene om reprassentativitet og validitet kommer med gen
nem vejlederens argumentation for, hvordan han ville foretage malingen. Gennem dis-
kussionerne flettes ogsa begreberne hypotese, empiri, forudsigelse og teori pa eksem-
plet.

De studerende bliver s bedt om at gere det samme for deres GPS maling. Herefter
starter en diskussion om, hvad malingen skal anvendes til. Under arbejdet sammenlig-
nes med vejlederens eksempel og det diskuteres, hvad der er specifikt og generelt for de
to eksempler. Som det blev illustreret i figur 3.2 er det vigtigt, at de studerende bliver
opmagksomme pa det unikke i deres problemstilling. Den mdlemetode, de er ved at
udforme, er unik, samtidig med at den bygger pa den generelle metode. | forhold til fi-
gur 3.2 udger den naturvidenskabelige metode kernen, hvorimod den specifikke male-
metode, de studerende er ved at udvikle til maling af GPS dakningsgraden, ragkker ind i
det gra omrade.

Gennem diskussionen kommer vi frem til, at grunden til at de vil udfere maingen er at
de vil afpreve en hypotese, der er opstaet udfra et konkret kendskab til fysiske forhold
omkring GPS modtagelse. De kan i nogen grad praecisere, hvor deres teorier er begraat
set og derfor ngdvendigger en maling. Derefter kan de opstille en maeprocedure, der
kan teste hypotesen og overholder de krav, den naturvidenskabelige metode tiller til
s&dan en test.

M etodebeskrivelsen gares ikke faardig pa medet, men stoppes efter de studerendes eget
enske. Da madet er dut, far de studerende udleveret litteratur om den naturvidenskabe-
lige metode til selvstudium. Det kan ses som et eksempel pa, at teoretiske input med
fordel kan givesi forbindelse med generaliseringsfasen i figur 5.1.
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Herefter arbgjder de studerende med at planlaagge, gennemfare og analysere malinger
for GPS systemets dakningsgrad. Det resulterer i nogle arbejdsblade, som vejlederen
far som diskussionsoplagy. P4 samme méade som vejlederen deltog i opstilling af méle-
metode, kunne han vadge a deltage i nogle af malingerne samt det efterfglgende ar-
bejde med analyse og praesentation af forsggsresultater. Det er et spargsmad omi hvilke
dele af processen vejlederen gnsker at demonstrere mesterens arbejde og samtidig
indgd i en gensidig refleksion over det. Det kan f.eks. vagre i forbindelse med diskussion
af maleobjekt, opstilling af malemetode, handtering af maleudstyr, uddelegering af ar-
bejdsopgaver i forbindelse med maleopgaven, kommunikationen i gruppen under dis-
kussionerne eller analyse af maeresultater. Udgangspunktet for vejledningen eler un-
dervisningen vil i dle tilfadde vagre de studerendes nuvaaende forstaelse og handtering
af en problemstilling.

De refleksioner, de studerendes foretager over deres erfaringer, kan komme til udtryk pa
flere mader.

Refleksionerne kan vage in — action, nar arbejdsbladene skal skrives (laing gennem
skriveprocessen, hvor nye spargsmal dukker op). Det kan have stor vaadi for den videre
kommunikation, hvis disse refleksioner tilfgjes arbejdsbladet i form af kommentarer
eller spargsmd til gruppen og vejlederne. Diskussionerne i gruppen vil pa den made
blive rettet mod aktuelle problemstillinger, og vejlederen vil modtage en vigtig backtalk
fra problemet, her i form af de studerendes forstaelse af den naturvidenskabelige me-
tode. Vejlederen kan bruge de studerendes refleksioner som grundlag for en reframing
af de studerendes forstaelse, som han kan tage udgangspunkt i pa naeste made.

Pa et efterfalgende made mellem studerende og vejleder har vejlederen, gennem sine
refleksioner over arbejdsbladene (sin reframing) en ide om, hvordan den del af " meto-
dekurset”, der blev taget hul pa ved sidste made, skal fortsadtes. Der, hvor der ikke er
overensstemmel se mellem de generelle principper, som gruppen kom frem til ved sidste
made, og det konkrete, som gruppen har skrevet, sperger han til ssmmenhaangen. Bl.a.
stilles spargsmalene: "Hvad er det teoretiske/fempiriske grundlag for den hypotese, |
opstiller 77 og "Kunne | ikke i stedet for at indsamle data om faktiske forhold, deducere
jer til dakningsgraden 7’ De studerende spurgte hertil hvad deduktion er. Som svar fik
de gennemgaet et eksempel pa brugen af induktion og deduktion ved udledning og se-
nere anvendelse af tyngdeloven. Herefter blev de studerendes mulige anvendelse af in
duktion og deduktion diskuteret, og madet fortsatte efter samme melodi - hele tidenen
vekslen mellem det generelle og det specifikke.
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Efter vejledningsmedet foretog de studerende en refleksion over diskussionerne fra mg-
det og kom med forglag til hhv. revision og tilfgjelse af passager til deres arbejdsblade.

Nye malinger blev foretaget. Flere og andre beregningsmetoder tages i anvendelse. Alt
sammen resulterer i en ny version af arbejdsbladene.

Vurdering

Reciprocal reflection — in — action indebazrer for vejlederen at kunne ryste gode eksem
pler ud af aamet i Situationen, og ofte uden forberedelse. Det sa vi i eksemplet, hvor
vejlederen med sit spaandingsdelereksempel | situationen opfinder en problemstilling,
der er parald til de studerendes, men mindre kompleks. For at kunne det, skal vejlede-
ren vage velbevandret bade i de studerendes projekt og de fag, det berarer. Det er et
stort krav at stille til en vejleder, og det er nok saddent at det fuldt ud bliver indfriet.
Derfor er det en ngdvendig kvalifikation hos vejlederen, at han ter indremme over for
sig selv og overfor de studerende, at han ikke er et unikum. Vejlederen skal turde bringe
sig selv ud patynd is og eksperimentere sig frem sammen med de studerende. Det skal
han til gengadd vaare ekspert i.

Eksempel 5b

Ve ledning i projektdesign

| dette eksempel vejledes der primaat | den kommunikation, der anvendes under reci-
procal reflection —in - action. Eksemplet er sammensat af erfaringer fra hele casestudiet
og dackker sdledes ikke et konkret forlgb. Eksemplet kan leeses som en metode til vej-
ledning i projektdesign og som et eksempel pa vejledning gennem reciprocal reflection
—in— action.

Néar de studerende skal pabegynde et design, f.eks. et projektdesign eller et rapportde-
sign, har vejlederen grundlagggende to muligheder for at undervise dem. Han kan vedge
at fortadle om designets muligheder, som han ser dem, eller han kan vadge at demon
strere en eller flere af mulighederne. Hvad enten han ger det ene eller det andet, skal det
for at leve op til teorien i kapitel 4 foregai en gensidig refleksion med de studerende,
hvori vejlederen reflekterer hgjt over de muligheder, som han har og de valg, som han
foretager, samtidig med at de studerende reflekterer hgjt over hvad de iagttager og for-
stér. | forbindelse med udferelsen af reciprocal reflection —in — action er det vigtigt, a
vejlederen kombinerer de to strategier [Schon 1987].
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Beskrivelse

Kommunikationsmansteret i en reciprocal reflection —in — action dialog er illustreret i
figur 4.3. | figur 5.3 gengives figuren for at illustrere de tanker og spargsma, som pro-
jektdesign diskussionen kunne indeholde.

1.Udarbejder og fremlagyger

deresforslag til et projektdesign

Projektdesign

Studerende
( 2. Sammenligner forslaget med
deres idéer og forventninger
4. Vejlederen \/
argumentere for et ’ﬁ 5. De studerende prover at forsta
aternativt projektdesig det alternative design
6. Vejlederen hjadper
med at implementere 3. Sammenligner studerendes forslag med

sit forslag for at demon- egne idéer og forventninger til et projektdesign.
strere hvad han mener. Prover at forsta de studerendes motiver og motivation.

Ve lederen

Figur 5.3. Figur 4.3 gengivet med eksempel pa indholdet og raskkefgigen i en reciprocal refleksion
mellem vejleder og studerende om projektdesign.

| figur 5.3 er forlgbet gengivet i form af en reciprocal reflection —in — action proces. |
det faglgende refererer numrene 1 til 6 til numrenei figur 5.3.

1) De studerende fremlasgger et fordag til et projektdesign, som er fremkommet pa
baggrund af deres indledende diskussioner over hvilken problemstilling deres pro-
jekt skal tage afsad i. Et vaesentligt input til disse diskussioner har vaaet hver enkelt
studerendes motivation samt en fadles brainstorm, hvor forskellige idéer kom frem.
Designet lasgger op til et projekt, der fokuserer pa tekniske innovationer indenfor
lysstyringsanlagy. Det er vigtigt for de studerendes motivation at komme til at ar-
bejde med fremstillingen af et elektrisk kredslgb samt programmering. De stude-
rende udarbejder en skitse il et projektdesign.

2) Den farste backtalk far de studerende fra deres design, endnu inden vejlederen har
blandet sig i diskussionen. Hvis de er opmagrksomme pa den, giver den dem farst og
fremmest mulighed for at komme frem til en fadles forstaelse af, hvad de vil. Som
omtalt i kapitel 3 kreever det opmaaksomhed. Hver enkelt studerende ma vaare op-
maarksom pa forskellene mellem det, han selv havde taankt sig, og det, som gruppen
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3)

4)

5)

er kommet frem til. Mangel pa opmaaksomhed og en kommunikation uden indbyg-
get forstaelseskontrol er hyppige arsager til at der senere i projektforlgbet opstar
uenighed om fortolkningen af det fadles projektdesign. Den kommunikationstrae-
ning, der blev omtalt i eksempel 3, er et forsag pa at undga dette.

Vgjlederen sammenligner de studerendes forslag med egne idéer og forventninger til
et projektdesign. Her trackker vejlederen pa sin erfaring med projektdesigns, som
han selv har udarbejdet samt tidligere studerendes design. Han prever at iagttage de-
signforslaget udfra den forstaelse, han gennem diskussioner med gruppen, har op-
ndet om de studerendes motiver og motivation for deres studie. Elementerne i de
studerendes design skal danne udgangspunkt for det alternative eller udvidede de-
sign, vejlederen nu foredlar.

P4 et vejledningsmede giver vejlederen sin kritik af de studerendes projektdesign.
Det gar han gennem spergsmdl, som har til formdl at initiere en diskussion af desig-
net, hvori der medtages flere eller andre perspektiver end dem, de studerende selv
havde med i farste omgang. Det er spgrgsmal som:

Hvilke muligheder giver jeres projektdesign for at opfylde studieordningen ?

Hvordan far | indfriet jeres egne forventninger til jeres laareproces gennem dette

projekt ?

Skitsér den rede trad i jeres design ?

O.S\V.

Gennem diskussionen af disse spargsmd gges bade de studerendes og vejlederens
forstéelse of projektdesignet. For vejlederen er det en mulighed for at fa et bedre
indblik i motiverne og forestillingerne bag designet. Diskussionerne giver vigtige
input til det aandringsforslag, som han sgger at opstille sammen med de studerende.
Et element i reflection —in — action er at opna forstaelse af en problemstilling gen
nem at forsgge at andre den (reframing), mens man er opmaarksom pa, hvordan den
andrer sig (backtalk). Resultatet af diskussionerne er et fadles fordag til, hvordan et
nyt projektdesign kan stilles op.

De studerende star nu overfor at skulle udmgnte deres nye forstéelse i et nyt pro-
jektdesign. | den proces vender de flere gange tilbage til vejledningsmadet og forseg-
ger a genkalde sig, hvad det nye fordag bestod i. Det er der flere vanskeligheder i,
f.eks.
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6)

134

De har forskellige forstaelser af det, der blev diskuteret.

Nogle af de studerende tilkendegiver at de ikke var enige i det, der blev aftalt.
Enten ser de det farst nu eller ogsa ville de ikke sige det, mens vejlederen var til-
stede.

Nye spargsmal, der kraever en besvarelse, dukker ferst op efter, at de studerende
er overladt til sig selv. De besvaaligger eller stopper processen. Det er bl.a. den
type spergsmal, som vejlederen ikke har taankt pa at tille, fordi det for ham ud-
ger en mere eller mindre tavs viden at qostille et projektdesign. For de stude-
rende derimod er det spargsmd, som de finder svar pa under udfarelsen af de-
signet. For nogle af spargsmdene endda ferst, ndr de gennem udarbejdel sen af
deres projekt har forsegt at f@lge og anvende deres design. Det er bl.a. af hensyn
til disse spargsmal at det efterfalgende punkt 6 bliver vigtigt.

En mulighed er nu, at de studerende udarbejder en ny skitse til et projektdesign,
hvorefter de indkalder til et nyt velledningsmede, hvor punkt 1 til 5 gentages. Et
bedre aternativ er dog at medtage punkt 6, hvor deltagerne i kommunikationen ud-
over at benytte sig af at tale og lytte ogsa demonstrerer og imiterer deres synspunk-
ter. Det er gennem kombinationen af de to former for kommunikation at reciprocal
reflection — in — action muliggeres.

Vejlederen skifter nu sin vejlederkasket ud med en kasket, der star medstuderende
pa | skiftet fra vejleder til studerende skifter ogsa roller og forventninger mellem
"vejlederen” og gruppen. Som medstuderende behandles vejlederen som studerende.
Det er vigtigt at parterne forstar og accepterer dette rolleskift. Omgangstone og for-
ventninger til hinanden skifter. F.eks. skal vejlederen i rollen som medstuderende
rackke handen op og have tildelt ordet, hvor han som vejleder har en vane med bare
at bryde ind. Vejlederen er nu en studerende pa lige fod med de andre, med den lille
forskel at han har en betydelig erfaring med, og indsigt i, at opstille projektdesigns.
Med kasketskiftet skifter madet ogsa karakter fra et vejledningsmade til et gruppe-
made, hvor normerne for et sadant traeder i kraft.

Det fadles fordag, der blev resultatet af vejledningsmaedet, fares nu ud i livet i form
af et konkret projektdesign. "Vejlederen” er nu det gruppemediem, der bedst kan
huske og forsta hvad vejlederen mente med sin kritik. Han kan fere kridtet og, mens
han stadig reflekterer hgjt, deltage i udarbejdelsen af et revideret projektdesign. Det
er noget HELT OG FULDSTANDIGT andet end, hvis han som vejleder havde gaet
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til tavien og havde prassenteret sit fordag til et design. Det, der sker nu, pa gruppe-
madet, er at gruppen (ikke vejlederen) udarbejder et projektdesign.

Vurdering

Punkterne 1 til 6 angiver til en hvis grad en kronologi i dialogen mellem vejleder og
studerende. Det ville imidlertid vaare en misforstaelse at haevde, at denne kronologi ikke
kan brydes. Det sker tit, faktisk kan man med lige sa stor ret argumentere for, at proces-
serne 1 til 6 tidsmaessigt overlapper hinanden.

Erfaringerne fra casestudiet tyder pa at vejlederens kasketskifte under punkt 6 kun lyk-
kes forudsat falgende er opfyldt:

Vejlederen bar kunne handtere rollen som studerende. Det indebager bl.a. at kende
omgangstonen i gruppen samt at kunne respektere tabet af vejlederens autoritet.

Det kan vaae svaat for veglederen at deltage som studerende fordi det kraever et
mere indgdende kendskab til projektet og de diskussioner, som de studerende har,
nar vejlederen ikke er tilstede. Det er naamest en umulig forudsagning at leve helt
op til.

Fra de studerende kraever det stor tillid at godtage deres vejleder som gruppemed-
lem. De skal have tillid til at vejlederen ikke misbruger de informationer, som han
far adgang til under gruppemedet. Det er jo f.eks. pa gruppemeder at vejlederen bli-
ver bedemt og kritiseret af de studerende. Ter de gere det, ndr vejlederen har "for-
kleedt” sig som studerende ? Hvor godt det lykkes, kan afhaenge af om vejlederen
har demonsteret at han er denne tillid vaardig.

Selvfalgelig bliver vejlederen aldrig et fuldgyldigt gruppemediem, men det er bestemt
noget, han skal straoe efter. Hvis vejlederen og de studerende er i stand til at skifte
mellem rollerne og pa den made udvide deres forstaelse af bade hinanden og hinandens
fordag, hvis de er istand til at kombinere at tale og at |ytte med at demonstrere og at
imitere, satror jeg der er gode chancer for, at dobbelt kontingensen i deres kommunika-
tion ”gar mod nul”, efterhdnden som semesteret skrider frem.

| dette eksempel vejledte vejlederen i projektdesign. Pa ligende méde kan han vejlede i

ale andre tamkelige design discipliner, der optrasder i det problemorienterede projektar-
bejde.
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Gennem deltagelse i gruppemader ifart sin medstuderendekasket, kan han f.eks. demon-
strere, hvordan man kan samarbejde og kommunikere ved at gere det i situationen, pa
madet. Pa et efterfelgende vejledningsmade kan han s3, som vejleder, igangsadte en
gensidig refleksion over gruppens samarbejdsform og kommunikation.

Bade i eksempel 5a og 5b forudsadter vejlederens deltagelse i projektaktiviteter, at han
kender de studerendes mgde- og aktivitetsplan. Det kan vegre svaat foreneligt med en
traditionel vejlederfunktion, hvor det forventes at vejlederen falger de studerendes pro-
jekt fra afstand. Specielt kan det vage svaat, hvis man er vejleder for en gruppe, der
planlaegger ad hoc, f.eks. pa morgenmeder. Der er i den forbindelse en indbygget kon
flikt mellem gnsket om at anvende reciprocal reflection —in — action og gnsket om at
uddanne autonome studerende, der kan og vil selv uden indblanding fra en vejleder.

5.3 Samlet vurdering af gruppevegledningen i forbindelse med
udvikling af projektmedar be derkvalifikationer.

| kapitel 3 og 4 argumenteres der for at projektmedarbejderkvalifikationer kan laaes
gennem en kommunikation baseret pa reciprocal reflection —in — action mellem vejle-
der og studerende. Ovenstaende er eksempler der illustrerer udferelsen af vejlednings-
funktionen, der bade har det forma at de studerende far erfaring med reflection - in —
action og samtidig udvikler deres projektmedarbejderkvalifikationer.

Det falgerde er min subjektive vurdering af, hvilken indflydel se vejledningsfunktionen
har haft pa de studerendes udvikling af projektmedarbejderkvalifikationer gennem case-
studiet. Som beskrevet i kapitel 2 samt | starten af dette kapitel er det en vurdering med
indbyggede forbehold. Eksemplernes funktion er at illustrere teoridiskussionen i kapitel
3 og 4. Derudover kan de forhdbentligt fortsat medvirke til at skabe debat om ma og
midler i ingenigrstudiet, specielt pa Aalborg Universitet hvor de kan genkendes af en
del af debatererne. Endelig kan de forhdbentligt virke som inspiration for uddannelses-
planlaeggere og vejledere i studiemiljger, der anvender projektpaadagogikken i deres
studier.

| det felgende vil jeg, hvor det er muligt, anvende uddrag af de studererdes evalue-
ringsoplagy fra 3. semester til at illustrere, hvordan det ser ud, nér de studerende lykkes
med at udarbejde et evalueringsoplagy, sadan som det var teankt at vejledningen bl.a.
skulle kvalificere dem til. Der er ikke tale om at anvende evalueringsoplasggene til en
ekstern evaluering af sammenhaangen mellem vejledning og evalueringsoplasg, men
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alene om at illustrere en mulig sammenhaang. Det drejer sig om projektmedarbejder-
kvalifikationerne "refleksion af egen laaeproces’, "udvikling af autonomi”, ”kommuni-
kation og samarbejde” og "forstaelse af eksemplaritet”.

Refleksion af egen laer eproces og udvikling af autonomi i studiet

At reflektere over egen lagreproces handler i vid udstragkning om at stille spargsmal til
den. | eksempel 1b og 1c reflekterer de studerende over deres egen laaeproces gennem
en refleksiv imitation af vejlederens spargsmal. Vejlederen demonstrerer, hvilken type
spergsmal de studerende selv skal tille.

Eksempel 1b og 1c er eksempler pa studieaktiviteter, der strukturerer studiet, sadan at
de studerendes refleksion over egen laaeproces indgar som en naturlig del af det. Idéen
med indfarelsen af aktiviteter som udarbejdelse af malformuleringer og evalueringsop-
leeg er at udvikle en refleksiv studiekultur. Erfaringerne fra casestudiet er at under en
stram struktur, hvor refleksionen er "skemalagt”, som i tilfaddet med delmasformule-
ringerne i eksempel 1b, er de studerende mere tilbgjelige til at gennemfere refleksionen
end i en lgsere struktur som den, der blev beskrevet med indferelsen af den dynamiske
malformulering pa 3 semester. Der er to mulige forklaringer pa det forhold. Enten er de
studerendes refleksion mere synlig i  delmd sformuleringerne, fordi den er ” skemaagt”
og derfor til at iagttage, eller ogsd er studiekulturen ikke blevet sarefleksiv pa 3. seme-
ster, at de studerende kan klare sig uden faste rammer. De studerende stetter selv den
farste forklaring og mener, at refleksionen pa 3. semester er blevet en del af deres
mundtlige kommunikation, og derfor ikke behgver at fremsta skriftligt. Det har jeg ikke
kunnet observere. Under udarbejdelsen af eval ueringsoplasgget pa 3. semester kunne jeg
observere, at de studerende gennemfarte en refleksion over deres projektforlgb, men
ogsa a de selv gav udtryk for, at de savnede de delmalsformuleringer, som de pa 1. og
2. semester havde taget udgangspunkt i. Pa 3. semester startede de med at rekonstruere
den malformulering, det var meningen, de skulle have arbejdet med |gbende, og som de
selv sagde, at de havde i hovedet. Det skriver de da ogsa selv i indledningen i deres
evalueringsoplagg, der er vedlagt som bilag 4. Her neevner de ikke den dynamiske mak-
formulering, men i stedet studieordningen og bekendtgarelsen for ingenigruddannel sen,
som de anvender som udgangspunkt for refleksionerne. En tredje forklaring pa de
manglende (synlige) refleksioner pa 3. semester kan vage, at de studerende er sa presset
af en hard kursushelastning, at de ikke kan overkomme en belastende aktivitet som at
reflektere over deres laxeproces. Det er en forklaring, de studerende selv kommer med i
forbindelse med deres studigjournaler. Det bliver diskuteret i kapitel 6.
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Min kommentar er, at vejlederen igen og igen semesteret igennem ber igangsadte re-
fleksionerne og insistere pa, at de bliver refereret i den dynamiske maformulering.

Refleksion af egen laareproces, forstéelse af eksemplaritet og udvikling af autonomi i
studiet er tre kvalifikationer, der haanger sammen. Eksempel 1a— 1c handler lige s& me-
get om udvikling af autonomi som om refleksion af egen laaeproces. Om der er tale om
udvikling af autonomi, er et spargsmd om, hvorvidt refleksionen er rettet mod hen
holdsvis de mal, man har sat sig og den udvikling, man kan observere. For at der kan
vage tale om udvikling af autonomi, ma refleksionen farst rettes bagud og derefter
fremad som f.eks. i " The Cowan diagram”** [Cowan 1998]. Autonomi forudsadter re-
fleksion over spgrgsma som: Hvad vil vi opna ? Hvad opndr vi, med det vi ger lige nu ?
og Hvor godt gjorde vi det ?

Det er den slags spergsmal de studerende skal stille og besvare i eval ueringsoplaggget*?.
Felgende er eksempler fra 3. semesters evalueringsoplagg pd, at de studerende stiller
spergsmdl til deres lagreproces:

Paside 6-7 i evalueringsoplaggget forholder de studerende sig til hvorvidt de har faet
indsigt i malemetoder og maleudstyr, der benyttes ved kontrol af og som dokumen
tation for opbygningen af elektriske kredslgb. De beskriver farst et specifikt eksem
pel p3, at de ikke har kunnet fa en maling og en simulering til at passe sammen og
dtiller herefter to generelle metodiske spargsmdl til problemstillingen:

- " Hvad ger man nar beregninger, simuleringer og malinger ikke passer sammen,
og man ikke kan argumentere sig ud af det ?

- Hvordan sikrevi osat vi maler det vi gnsker ?”
(Frabilag 4. Gruppe 317’ s eval ueringsopl aay)

Det ser jeg som et eksempel pa at udnytte projektets specifikke problemstillinger til at
starte en diskussion om generelle metodiske spgrgsmal, der ogsa har vaadi for fremti-
dige projekter. M.a.o. afspejler det forstaelse for eksemplaritet. Autonomien kommer til
udtryk gennem de spergsma de studerende stiller til diskussion. Spgrgsmalene angiver
en retning i laaeprocessen, som de studerende ansker at falge.

41 Se kapitel 8.
42 Sebilag 4.
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Pa side 9 i evalueringsoplasgget undrer de studerende sig under punkt 6 over, at teori
og praksis ikke passer sammen i forbindelse med et filters knakfrekvenser. Det
spargsmal giver lejlighed til at diskutere generelle problemer vedrarende modellers
begraansninger. Den diskussion blev taget op under evalueringen.

Under punkt 7 paside 9 sparger de studerende til betydningen af den komplekse del
af poler og nulpunkter. De ger forinden opmaaksom p3, at de forstar betydningen af
systemets reelle radder og at de har en ide om, at de komplekse radder siger noget
om frekvensen, men de ved ikke hvad.

Det er et eksempel, der illustrerer, at de studerende kender gramsen for deres viden og at
de ikke er bange for at sta ved deres uvidenhed. De fremgtiller deres uvidenhed i en ek-
samenssituation for at laae mere. Samtidig viser de, hvad det er, de ansker at lage.

Veledning i kommunikation og samar bejde

| eksempel 2 blev der vejledt i "handtering af usikkerhed”. For vejlederen handler det
om at vaae opmagksom pa frustrationsniveauet i en gruppe og dernsest om at tale med
gruppen om, at han kan iagttage, at de er frustrerede og at han tror at frustrationen skyl-
des projektforlgbet. Hvis det lykkes at fa en dialog i gang med gruppen om arsager til —
og reaktioner pa frustrationer, kan vejen vaae banet for et bedre samarbejde i gruppen.
Problemet kan vaare, at vejlederen ikke tilbringer nok tid sammen med gruppen til enten
at kunne opfange frustrationen eller forsta dens arsager. Hvis vejlederen er i tvivl, kan
han direkte sparge ind til gruppens velbefindende og gennem de svar han far, analysere
sigfrem til, om der er nogle knuder i samarbejdet, der evt. skal 1@ses op.

| Eksempel 3 handler det om dels at synliggere kommunikationsformen dels at sadte
den pa begreb. Erfaringerne med den @velse er at den udruster de studerende med et
sprog til at diskutere deres kommunikationsform og forbedre den gennem aktivt at
undga de negative kommunikationsbidrag.

| eksempel 4 a og 4b demonstreres On-the-spot og move — testing — experiments | for-
bindelse med et vejledningsmede kan det veare hensigtsmaessigt at ivaarksadte sddanne
eksperimenter og reflektere over deres udfald sasmmen med de studerende. Eksperi-
menterne kan gennemfares parallelt med at en planlagt dagsorden for medet gennemfo-
res. De skal fungere som eksempler pa eksperimenter, de studerende skal lage selv at
ivegksadte under deres gruppearbeide i et forsag pa at forbedre kommunikationen og
samarbejdet. Pointen er ikke, om der kommer noget positivt ud af alle sddanne eksperi-
menter, men om det bliver legitimt og aimindeligt a gennemfare dem. For grupperne i
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casestudiet har det i nogen grad veaet legitimt at gere noget aktivt for at forbedre kom:
munikationen og samarbejdet. Det er mest kommet til udtryk gennem at indga som et
punkt pa dagsordenen til gruppemgder samt til saarlige meder, der er dedikeret til dette
formdl. De studerende kalder sidanne dedikerede mader for "dirty hour”. Det omtaler
de studerende pa side 3 i deres evalueringsoplagg fra 3. semester. Selvom det er almin-
deligt, at de studerende diskuterer deres kommunikation og samarbejde, er det ikke sa
almindeligt at de ivaaksadter organisatoriske aandringer, som dem omtalt i eksemplerne,
i et forsgg pa at gare noget aktivt for at l@se evt. problemer. Det mest almindelige er
efter mine observationer at de diskuterer evt. problemer og aftaler at det skal blive
bedre. Tit handler det om en erklaaring om " at blive bedre til at give og modtage kritik”,
eller "at made til tiden for ellers koster det kage” o.l. | et tilfedde byttede de studerende
dog, pa eget initiativ, pladser pa 3. semester i et forsag pa at forbedre kommunikationen
til maderne.

Det er min opfattelse at de begramsede handlinger fra de studerendes side er et spergs-
ma om, at de skal prassenteres for nogle flere muligheder for organisatoriske aandringer.
Det er vejlederens opgave at demonstrere dem.

| eksempel 5a og 5b indgar vejleder og studerende i et kommunikationsforlab, hvor de
benytter sig af "Telling and listening and demonstrating and imitating” . De studerende
lazrer reflection —in — action gennem at deltage i den gensidige reflection — in — action,
som vejlederen sadter i gang. Schon konkluderer at en af de sterste forhindringer, som
de studerende skal overvinde, er i forbindelse med imitating. Det er svaat for studerende
at acceptere at de nogen gange skal sla den kritiske sars fra og efterligne vejlederens
eksempel [Schon 1987]. Det samme har jeg oplevet. | det problemorienterede projektar-
bejde forventes det af de studerende, at de er kritiske og selvstandige i deres arbejde. Sa
kan det vage svaat pludselig at skulle efterligne vejlederen. Desuden er det tidskree
vende for bade gruppe og vejleder. Vejledningsmedet, der er beskrevet i eksempel 53,
havde en varighed pa knap 4 timer, hvilket er langt over den time, det er min opfattelse
a de fleste vejledere finder rimeligt.

Forstaelse for eksemplaritet

| eksempel 5a bliver de studerende gjort opmagksomme p3, at de lagrer generelle teorier
og metoder gennem eksemplarisk anvendelse af dem i projektarbejdet. Den unikke ma-
lemetode, de studerende udvikler til maling af GPS modtageforhold, bygger pa den ge-
nerelle naturvidenskabelige metode. Gennem eksemplet far de en erfaring med udvik-
ling af en unik metode, samtidig med at de laaer om den generelle metode. Derudover
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far de en fornemmelse af, hvad det vil sige at vagre en refleksiv praktiker, der skal lase
unikke problemstillinger.

De studerende demonstrerer forstéelse for at laae gennem eksempler, nér de i evalue-
ringsoplasgget fra 3. semester stiller generelle spergsmd udfra specifikke erfaringer,
som de har faet gennem projektarbejdet. F.eks. paside 7 i deres evalueringsoplaay, hvor
de stiller to generelle metodiske spergsmal udfra et specifikt eksempel p3, at de har haft
problemer med at fa nogle THD mdlinger (stgimalinger) til at passe sammen med de
tilsvarende modelsimuleringer. Generelt er der pa dette omrade en positiv udvikling fra
evalueringsoplasggene pa 1. og 2. semester til 3. semester, hvor de studerende i hgjere
grad demonstrerer at de forstar samspillet mellem det generelle og det specifikke i deres
lareproces. Det kommer til udtryk ved, at de, i hgjere grad, stiller generelle spargsmal
udfra specifikke eksempler i deres evalueringsoplaay.

Udover de kommentarer, der er knyttet til eksemplerne, er der nogle erfaringer fra case-
studiet der her skal gares opmaarksomme pa.

5.4 Barrierer for implementering af reciprocal reflection —in —action i
gruppeve ledningen.

| dette afsnit diskuteres de vaesentligste barrierer for udfarel sen af reciprocal reflection —
in— action, sddan som de er oplevet dem gennem casestudiet.

Tryghed og tillid mellem vejleder og studerende er en nadvendig forudsesetning

Af eksemplerne fremgér det at tryghed og tillid mellem studerende og vejleder er ngd-
vendige forudsagninger for et kommunikativt miljg, der bygger pa reflection — in —
action. | den forbindelse har vejlederen en uheldig dobbeltrolle. Den samme person,
som demonstrerer og forventer abenhed, tillid og aalighed i processen, skal senere fun-
gere som bedegmmer ved evalueringen. Vejlederens kasketproblem kan udgere en vee
sentlig barriere for de studerendes tilegnelse af projektmedarbejderkvalifikationer.

| casestudiet har jeg ikke direkte oplevet kasketproblemet, og jeg maindremme at jeg er
imponeret over den dbenhed, som de studerende har udvist i deres evalueringsoplasy
med hensyn til at frenstille deres svagheder. Jeg ville selvfalgelig ikke vide det, hvis de
har skjult svagheder for mig. En mistanke kunne vage at de i evalueringsoplasgget kun
stiller spergsmal til det, som de samtidig har forberedt sig pa at besvare. Det tror jeg
imidlertid ikke er tilfaddet, fordi jeg har vaget tilstede og har kunnet observere dele af
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udarbejdelsen af samtlige evalueringsoplagg. | den forbindelse har jeg ikke observeret
noget, der kunne bekradte den her fremsatte mistanke.

| kapitel 7 vil kasketproblemet vejleder/eksaminator blive taget op igen i forbindelse
med udviklingen og implementeringen af projekteval ueringen.

Refleksion opfattes af studerende som en stopklods for projektprocessen
Refleksion er i ale sine afskygninger en tidsrever og stopper for en tid projektproces-
sen. De studerende har primaat ét mal for gje, og det er at fa udarbejdet et godt projekt,
der afduttes til tiden. Refleksion kan med rette opfattes som en hindring i at na det mal.
Refleksion indebagrer at stille spergsmdl til projektet. Spgrgsmal, der kreever svar, fer
man kan komme videre. Derfor er det vigtigt, at der ogsa er perioder uden spargsmal,
perioder hvor de studerende arbejder sig gennem projektets aktiviteter uden nedvendig-
vis at dtille kritiske spgrgsmdl og aternativer til at, hvad der foregar. Specidlt i projek-
tets afduttende fase, hvor de store beslutninger er taget, og hvor det handler om at fa
arbejdet gjort. Tiden efter at rapporten er afleveret og fer projektevalueringen er en god
tid til at se med kritiske gine pa det preesterede arbejde. Spargsmd som: Gik det som
planlagt ? Hvad laate vi ? Hvad var dternativerne ? og Hvor skal vi hen herfra ? er gode
at stille her. Det bliver de i forbindelse med udarbejdel sen af evalueringsoplagyget, hvil-
ket der gives eksempler pai kapitel 7.

5.5 Ekstern evaluering af de studerendes refleksion af egen laer eproces

Som det fremgar af metodediskussionen i kapitel 2, samt i dette kapitel, er der et pro-
blem med manglende dokumentation af forskningsprocessen, hvilket gér ud over forsk-
ningsprocessens gennemsigtighed. Det ger det, fordi det alene er mine refleksioner og
min fortolkning af dialogen, der kommer med i afhandlingen. Dialogen med aktarerne
formidles ikke. Problemstillingen er specidl vigtig i forbindelse med dette kapitel, fordi
empirien her hovedsagelig stammer fra deltagerobservation og dialogen med de invol-
verede aktarer. | forbindelse med eksemplerne i dette kapitel kunne en lasning pa pro-
blemet derfor have vaaret at medtage forskellige aktarers fortolkninger af de beskrevne
forlgb i casestudiet for at holde dem op mod mine egne.

En anden |asning kunne vaae at gennemfere en ekstern evaluering. Som naevnt tidligere
har der vaaet gennemfert et uafhaangigt evalueringsprojekt af de studerendes udbytte af
delmal 3 undervisningen pa 1. semester. Denne evaluering blev gennemfart i regi af
studienaavnet (GSN) og Ingenigrernes Pesdagogiske Netvaak (IPN). Af relevans for
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dette forskningsprojekt er, at en af de grupper, der deltog i casestudiet bl.a. blev evalue-
ret pa deres evne til at reflektere egen laaeproces. Her citeres fra en af undersggel sens
delkonklusioner:

"Det er imidlertid tydeligt, at den gruppe hvis vejleder ofrede refleksion stor opmaak-
somhed og stillede krav til procesanalysen, ogsa lavede en klart bedre procesanalyse end de
@vrige grupper.

Generelt har grupperne sveert ved at anvende undervisningen i “reflektere egen
leereproces’ i projektarbejdet. Kun én gruppe har overhovedet gjort forsgg pa bevidst at
reflektere lgbende. Flere af grupperne har dog efter afleveringen af projektrapporten,
reflekteret ved udarbejdelse af procesanalyserne. Afholdelse af kurser undervejs i
projektperioden har tilsyneladende ringe effekt for bade kendskab til og bevidst
anvendelse af refleksion.

Evalueringen tyder pd, at gruppernes evne til at integrere undervisningen i “reflektere
egen leereproces’ i projektarbejdet fremmes ved en aktiv indsats fra vejlederen. Lige-som
eksplicitte krav til at inddrage delméal 1 og 2 i procesanalysen sikrer dette.”

[ Langeland 2000 side 29]

Det fremgdr af undersagelsen, at den gruppe, der omtales, er en af dem, der deltog i
casestudiet®. Det er interessant, at Langeland fremhaever at gruppernes evne til at re-
flektere egen laaeproces fremmes ved en aktiv insats fra vejlederen. Det er jo en &
pointerne ved reciprocal reflection —in — action. Det, som undersggelsen ferst og frem
mest viser, er at hvis en vejleder har et stearkt fokus i sin vejledning pa refleksion og
hvis de strukturelle rammer, her i form af delmalsformuleringer, tilsigter refleksion og
gares synlige gennem vejledningen, sa er der en tendenstil at de studerende bliver bedre
end ellerstil at reflektere deres egen lageproces.

| naeste kapitel tages vejledningsfunktionen op igen. Denne gang med fokus pa den in-
dividuelle vejledning.

3 Sebilag 5 der er et uddrag af den eksterne evaluering. Gruppe 218 er gruppen der deltog i casestudiet.
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Kapitel 6

Eksempler pa implementering af individuel
vgledning

| forrige kapitel blev der givet en raskke eksempler pa, hvordan reciprocal reflection —in
— action kan komme til udtryk i vejledningen af en gruppe studerende. | dette kapitel er
det ikke gruppen, men individet, der er i fokus for veledningen. Det er individet, der
skal udvikle sig gennem uddannelsen, men indtil nu har fokus vearet pa det sociale sy
stem, hvor udviklingen sker, nemlig i gruppen. Gruppen udvikler sig gennem indivi-
derne, ligesom individerne udvikler sig gennem gruppen. Indtil nu har kommunikatio-
nen veaet fokuseret pa gruppens udvikling. Problemet i det er, at gruppens udvikling
kun er mulig gennem individets udvikling. For hvert spargsmal gruppen stilles af f.eks.
vejlederen, ma hver enkelt studerende selv stille sig en raskke spargsmdl, og det er ikke
nedvendigvis de samme spgrgsmal de ma tille sig, og heller ikke samme svar de kom
mer frem til. Problemstillingen i dette kapitel er derfor, hvordan en del af vejledningen,
mere direkte kan rettes mod individets laaeproces. | gruppevejledningen lager de stu
derende at imitere de "gode” spgrgsma som vejlederen demonstrerer. PA samme made
kan den enkelte studerende lagre at imitere de spargsmal vejlederen stiller til den enkelte
studerendes egen lageproces. Dette kapitel beskriver et forlgb fra casestudiet, der er et
eksempel pa, hvordan individuel vejledning kan implementeres som et supplement til
den gruppebaserede vejledning.

6.1 Formal med individuel vejledning

Formdet med den individuelle vejledning er at fokusere mere pa den enkelte stude-
rende, fordi han eller hun gennemgdr et unikt studie, der nedvendigvis i form og ind-
hold m& vaae forskelligt fra studerende til studerende. Som det fremgik af kapitel 4
(specidlt figur 4.6), ma hver enkelt studerende selv konstruere sin viden udfra egne mal
og forudsagninger. For den enkelte studerende kan méene vaae mere eller mindre be-
vidste. Et af formdene med individuel vejledning er netop at gere dem mere bevidste,
samt hele tiden at tage wgangspunkt i den studerendes egne forudssgninger fremfor at
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tage udgangspunkt i gruppens eller vejlederens forudssgninger. | den forbindelse udger
gruppen og vejlederne det kommunikative miljg, hvor laaingen finder sted.

6.2 Den refleksive studigjour nal

| forbindelse med vejledningen af en gruppe anvender vejleder og studerende f.eks.
mélformuleringer og evalueringsoplag til at fastholde et fokus i deres kommunikation™.
I kommunikationen mellem den enkelte studerende og vejlederen kan anvendes et do-
kument med samme formal, at sammenkaade spergsma og svar i laaeprocessen. Det
dokument kaldes i det eksempel, der falger i afsnit 6.4, for en refleksiv studigjournal.

Fra starten af P1 tilbed jeg de studerende, at vejlede dem enkeltvis, ved siden af den
seadvanlige gruppevejledning. Konceptet i studigjournalen var pa det tidspunkt, at den
studerende skulle fgre en personlig refleksiv journal med overvejelser over sammen
haangen mellem studiets mal og midler.

Refleksion er et nggleord i arbejdet med studigourraelen. Refleksionen kan imidlertid
antage flere former. Der er en fremadskuende refleksion, der har karakter af spargsmal
som: Hvor vil jeg hen ? Hvordan vil jeg komme der hen ? Hvad er vigtigt for mig ?
Hvad er mit ambitionsniveau ? Der er ogsa en evauerende refleksion, der er baseret pa
spergsma som: Hvor er jeg (i.f.t. hvor jeg ville veae) ? Hvordan kom jeg her hen (i f.t.
den planlagte rute) ? Hvor godt gér det (i.f.t. ambitionsniveau) ?*° Som det fremgér, er
der tale om en rationalisering af studieindsatsen. Rationalisering fordrer bevidstgerelse
og dermed bl.a. en sprogliggarelse. Refleksionens funktion er her at bevidstgare erfa-
ringen gennem at sprogliggare den. | flere af de falgende eksempler fremgar det, at det
at fere en studigiournd i hgj grad handler om at udvikle et personligt sprog til handte-
ring af de erfaringer, der gares gennem studiet.

Den refleksive studigiournal som medie for en undervisningsaktivitet

Studigjournalen fungerer som et medie for kommunikationen mellem vejlederen og den
studerende. Ligesom i kapitel 5, skal der tages hgjde for kommunikationens dobbelt-
kontingens gennem reciprocal reflection —in — action. Forud for forsggets start havde
jeg salv i en periode fart min egen studigiournal. Det gjorde jeg for at fa en ferstehand-
serfaring med journalens muligheder og besvaaligheder. Denne erfaring gjorde det
nemmere at praesentere idéen for de studerende med realistiske forventninger til udbyt-

44 Se eksemplernei kapitel 5 og 7.
43| kapitel 8 diskuteres de forskellige former for refleksion.
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tet. Et formd med at praesentere det falgende eksempel pé en studerendes studigjournal
er at illustrere hvilke muligheder, vejlederen har for at hjad pe den studerende med at ud-
vikle sig som studiegjournal skribent.

Den refleksive studigj our nals laeringspotentiale.

Et andet form8 med at formidle felgende eksempel er at demonstrere hvilken indfly-
delse, den kan have pa en studerendes studie. Bade med hensyn til personlig udvikling
og med hensyn til, hvordan denne udvikling kan pavirke gruppens udvikling. Gennem
studiejournalen vejledes der i princippet indirekte i ale de fagomrader, den studerende
selv tager med i sin journal. Det er fortrinsvist projektmedarbejderkvalifikationerne " re-
fleksion af egen laaeproces’ og "udvikling af autonomi”, der vejledesii.

Vg ledningsfunktionen i forbindelse med den refleksive studigjournal

Den studerende kestemmer selv hvilke dele af studigournalen, vejlederen skal se og
hvornar. Vejlederen kommenterer den studerendes studiejournal skriftligt, hovedsage-
ligt gennem uddybende spgrgsmd. Med passende mellemrum falges op pa den skrift-
lige dialog mellem studerende og vejleder pa et vejledningsmede. Formalet med sadan
et made er at intensivere og uddybe nogle af de indlasg, som den studerende har skrevet
i sinjournal. Fordelen ved vejledningsmadet er dels, at dialogen afvikles hurtigere, dels
at studerende og \gjleder far et bedre kendskab til hinanden, hvilket ger den falgende
"journal dialog" mere fri og aglig. Ulempen er maske at den hurtigere dialog ikke giver
sagod tid til refleksion.

6.3 Metode

Indsamling af empiri

De dele af den studerendes studiejourral, som den studerende har gnsket skulle indga i
dialogen med vejlederen, er i eksemplet som felger senere i dette kapitel, alle gengivet i
deres oprindelige form. De interviews, der er blevet afholdt i forbindelse med den indi-
viduelle vejledning, er alle optaget pa band. Udvalgte passager er transskriberet og an
vendt gennem eksemplet som illustration af kommunikationen pa vejledermaderne. De
studerende ved, at bandoptageren optager under vores mader og de ved, at det er fordi
jeg ansker at udvikle et korcept for individuel vejledning.

Overvejelser vedr grende inter viewfor men

Som beskrevet i kapitel 2 er vejledningsmaderne i forbindelse med den refleksive studi-
gournal udformet som semistrukturerede kvalitative interviews. Interviewguiden ud-
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formes med udgangspunkt i den skriftlige dialog mellem studerende og vejleder i
studiejournalen. Ifglge Steinar Kvale er der tale om terapeutiske interviews nar inter-
viewets formal er at skabe forandring hos informanten [Kvale 1997]. Med den defini-
tion bliver veledning at sidestille med terapi. | stedet anvendes i denne afhandling en
definition af terapi som behandling og af vejledning som radgivning. Formalet med in-
terviewet i forbindelse med studigjournalen er at vejlede den studerende i dennes lage-
proces gennem en faciliterende samtale. John Cowan beskriver vejlederens facilitering
af en studerende som en form for sokratisk dialog mellem de to [Cowan 1998].

Der er altsatale om en anvendelse af det kvalitative forskningsinterview som en speciel
samtaleform, der har flere samtidige formal:

Facilitering af den studerendes laareproces med henblik pa at hjad pe den studerende,
primaat med at udvikle projektmedarbejderkvalifikationer.

Udvikling af samtaleformen som metode til vejledning af studerende.

Forskning i effekten af den udviklede metode.

| kapitel 2 blev magtforholdet mellem vejleder og studerende diskuteret. | forbindelse
med interviewene om studigjournalen skal det ogsa tages i betragtning at informanten
interviewes af sin vejleder og eksaminator. Selvom ckt | det felgende eksempel vil
fremga at dialogen mellem den studerende og mig er, hvad man kan kade frimodig, er
det sandsynligt at der ma vaae visse forhold, som jeg adrig vil blive delagtiggjort i.

Behandling og for midling af empirien

Eksemplet er bygget op over den tidskronologiske rakkefglge i studigourna indlesy
gene og de opfalgende interviews. Denne formidlingsstrategi er valgt for at give et ind-
tryk af den udvikling, bade kvantitativt og kvalitativt, som finder sted over tid. Som
eksempel pa en studigjournals udvikling udvadges én studerendes studigjournal. Den
specifikke studigjournal er valgt, fordi den udger det mest fyldestgerende og mest in
formative eksempel fra case studiet. Eksemplet skal illustrere den udvikling, der finder
sted, fra den studerende starter pa 1. semester, til jeg holder op med at falge ham pa 3.
semester. Den studerende starter med at anvende sin studigournal 6 uger inde i farste
semester. Den studerende vil gennem eksemplet blive kaldt Lars, hvilket ikke er hans
rigtige navn. De andre navne pa studerende, der optrasder i journaindlasggene, er ligele-
des opdigtede.
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| studigjournaluddragene i det efterfalgende eksempel star vejlederens kommentarer og
spergsmdl til studigjournaen i kursiv. Lebende fortolkninger og anayser er taget med |
almindelig bradtekst mellem dagbogs- og interview- uddragene. Hvad angar studiejour-
nalen er alle indlasg medtaget ubeskaret, hvorimod der for interviewenes vedkommende
kun er medtaget, hvad der anses for eksempler pa en udvikling i den studerendes laae-
proces eller udvikling af studigjournal konceptet.

Informanten (Lars) har laest den felgende beskrivelse og analyse igennem og har erklae-
ret at han ikke har yderligere kommentarer til det.

6.4 Et eksempel pd en studerendes anvendelse af en refleksiv
studigjournal.

Onsdag d. 15/10- 97
” Forh8bentlig kommer vi til at arbejde med medico, evt. GPS. Jeg vil helst undga intelli-
genthus. Jeg vil ogsa helst undga for meget elektronik — den faglige og tekniske viden
derom, skal vi vel nok laare senere. Jeg vil ogsa helst kun arbejde med forsgg, hvis det er
virkeligt ngdvendigt. Bade pga. tid og erfaring.”

(Sske 1 6ejpu)

Torsdag d. 23/10- 97
"Vi har sl&et os fast pa dropfadder efter oplaeg om emnet fra Jacob®®. Nu héber jeg bare, vi
vadger en etisk indgangsvinkel.
Det jeg personligt gnsker gennem dette pl-projekt, er ligesom p0, primaat at blive bedre til
arbejdsprocessernei gruppearbejde.”

" Hvad dakker "arbejdsprocesserne” over ? Hvilke(n) "arbejdsproces(er) udvikler du pa i
gjeblikket ? Hvordan bliver du klar over at du har udviklet dig ? (Jeg ved godt at det sidste
er meget svaart at svare pd, men det kan vare nyttigt at tasnke over).”

Hensigten med at rette fokus mod den brede betegnelse "arbe dsprocesser” og initiere en
refleksion over det er at hjadpe Lars med at opbygge sprog til en mere nuanceret be-
handling af emnet. | det farste interview (se senere) reflekterer vi gensidigt over begre-
bet "arbejdsprocesser”. Det sidste spargsmal Hvordan bliver du klar over, at du har
udviklet dig ? iller jeg for at fa ham til at tamke over, hvordan han vil evaluere det,
som han har planlagt. Det er et element i at udvikle autonomi i laaeprocessen.

Sgndag d. 16/11 - 97

" Projektet gar endeligt udmaarket; men hvor har vi egentlig brugt meget tid. Det er selvfgal-
gdig ikke spild af tid — vi lazer hele tiden af vores "fegjl”; men det er da utroligt ineffektiv.
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Vi brugte 5 uger pa at finde et initerende problem at arbejde udfra. Men jeg tror vi har fun-
det en af fejlene. Vi vil vide alt om projektet, far projektet er startet; og som vi har formule-
ret det: "Man skal farst bygge husets fundament, fgr man vadger farven patapetet.

| gjeblikket arbejder vi ved at folk udarbejder - to og to — arbejdsblade om et emne; disse
bliver sa diskuteret pa gruppen. Det fungerer egentligt meget godt. Jeg tror lige vi skal have
diskuteret, hvordan vi skal bruge dem.”

" Méaske bliver du i bedre humer hvis du skiver ned /taanker over hvad du har lazt i lgbet af
de 5 uger. Skal du/l igennem"de5 uger" igeni P2 ?”

Her viser Lars at han er opmearksom pa gruppens samarbejde, her anvendel sen af
arbegjdsblade og at han vil tage initiativ til en diskussion i gruppen om at anven
delsen af arbejdsbladene.

24/11 - 97
» Jeg tror der er generel frustration i gruppen. | dag fik vi da sat de sidste tre punkter pa dis-
positionen rimeligt fast. Jeg tror, det letter en del. En anden gang tror jeg, vi skal blive
enige om hvad de forskellige punkter skal indeholde — ikke eksakt, man skal jo ikke be-
stemme tapet, far fundamentet er bygget — men f.eks. om vi i sammenholdelsen, vil kom
menterer produkterne i forhold til hinanden, eller om vi vil holde produkterne strengt ad-
skilt. Altsa simpelthen sperge til hvert punkt pa dispositionen, hva' er det vi vil med dette
punkt.
Jeg har ogsa fundet ud af at naeste gang skal jeg i en anden gruppe. Ikke fordi jeg er helt
vildt tregt af de andre; men jeg tror det vil vaae sundt at preve noget andet. Det kan vazre at
jeg vadger en bio-ting gruppe. Nu har jeg jo chancen, og eftersom jeg har haft kemi pa hgj-
niveau, mener jeg selv at have lidt forudssgninger for at kunne faglge med.
Jeg kunne egentlig godt tamke mig en opfelgning pa det jeg har / burde have laat indtil nu.
Dette kan selvfglgelig gares gennem kommentarerne i dagbogen; men det er bare svaat for
mig at komme i gang.”

Den direkte opfordring til en opfalgning far mig til at planlasgge et interview med Lars,
hvor formdlet dels er at komme dybere i de problemstillinger, der er daet an i studie-
journalen, dels at diskutere hensigten med studigjournalen. Interviewet har en varighed

paca 1 time 45 min.*’
Sammendrag fra ferste interview med Lars 27/11 - 97
Lars siger, at han er begyndt at skrive studiejournal efter opfordring fra Seren, fordi
han gerne vil fastholde hvad han lazrer i P1.

46 Jacob er vejleder for en anden gruppe studerende.
47 | deen med at kombinerer den skriftlige dialog i studiejournalen med interviewet opstod som en direkte

felge af Lars opfordring. Det er et eksempel pa den eksperimentelle tilgang der her kendetegnet forlabet
gennem casestudiet.

150



Kapitel 6 . Eksempler pa implementering af individuel vejledning

Lars skriver dagbog for ikke at lave samme fejl i P2 somi P1.
Lars synes p.t. at det er svaat at overskue hvad han har laat. P.t. hjadper studiejourna-

len (SJ) ikkerigtig.
Han har skrevet ned, hvad han gerne vil at gruppen skal, og bruger sa dagbogen til at se
hvorvidt gruppen kommer omkring det han gerne vil.

Sgren; " Hvad bestar vanskelighedernei ?”
Det ved Larsikke helt. F.eks. "samarbejdsvanskeligheder"
Saren; "Hvad dakker det over 7’

Larsoplever det som en diffus starrelse.

Lars vil gerne vaae bedre til "arbejdsprocesserne” i gruppen F.eks. at blive mere effek
tiv

Saren sparger om hvad gruppen skal gere anderledes ?

Lars svare at de skal vaze bedre til at bruge en tidsplan og lade vaare med at diskutere
noget, ingen ved noget om alligevel. De skal lagrer at undga "ungdvendige” diskussio-
ner.

Sgren; "Hvis du skal vadge en arbejdsproces, kunne det sa vazre det med at blive mere ef-
fektiv ?”

Lars; "Ja, men det er lidt for overordnet.”

Lars naevner bedre tidsplanlaggning samt at slippe for ungdvendige diskussioner.

Her begynder jeg at skrive pa tavlen, mens vi diskuterer. Det er et forsag pa gennem en
gensidig reflection — in — action proces, at uddybe og bygge videre pa de refleksioner
Lars har skrevet om i sin studigjournal. Det falgende kommer frem gennem en dialog,
der mest bestar af mine spergsmd og hans svar, men ogsa hans kommentarer til mine
idéer. Jeg vil gerne hjadpe Lars med at afdaskke, hvad han forstar ved arbejdsprocesser,
samt hvad og hvorfor han vil forbedre dem. Konkret tager vi fat pa problemet "ungd-
vendige diskussioner" og forfglger det som et eksempel for Lars pa, hvordan han selv
kan arbejde videre med studigjournalen.

Jeg skriver patavlen og sparger undervejs. Sammen opbygger Vi en tree-struktur, hvor

malet er at fa identificeret, hvorfor de ungdvendige diskussiorer opstar, hvordan de op-
dages, ndr de opstar samt hvad der evt. kan gares for at undga dem/stoppe dem ?
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Sammendrag frafersteinterview med Lars 27/11 - 97 (Fortsat)
Afskrift af tavlen som den kom til at se ud:

Arbejdsprocesser
Struktureres Effekti\iitet\‘ AEndringsparathed i gruppen
Tidsplan Undl adg ungdven-  Alleer enige om beslutningerne
dige diskussioner
v

Selvkontrol i gruppen
Lars; " det kraever selvkontrol at kunne stoppe en diskussion”
Sgren; " Hvad skal der til for at man kan sige stop ?”
Lars; " man skal opdage at disk. er ungdvendig”
Seren; " Hvordan ger man det ?”
Lars> F.eks. ved at sperge "er det noget du ved eller tror ?”

Opdage at en diskussion er spild af tid

Seren; "Hvordan opdages det 7’

—

Jeg tror argument Ingen sikre (dokumenterede) eksempler

Herefter diskuteres, hvad der kan geres, nér situationen opdages
Lars foreslr at stille falgende spargsmal

Hvor har du det fra?
Er det noget du tror eller ved ?
Er det her en ngdvendig diskussion ?

Her har Lars et eks. hjemmefra, hvor der kan sparges "er det noget du tror eller ved"
hvorefter diskussionen stopper, hvis det var "tror". Han ved ikke om han vil spgrge om
det i gruppen, men maske kunne man spgrge sig selv indimellem.

Lars konkluderer, at for at kunne gennemfare ovenstaende, er det ngdvendigt hele tiden
at vage bevist om arbejdsprocessen, samt at man skal skrive sine erfaringer med ar-
bejdsprocesserne ned. F.eks. med en tidsplan. Af og til skal man sperge, om den er
god. Et andet eksempel er ind imellem at tamke over om det, der diskuteres, er
negdvendigt. Det er ogsa vigtigt at fa gjort malet med et stykke arbejde kendt og synligt
for allei gruppen.

Saren tilfgjer, at sd er det ogsa muligt, at opdage nér diskussionen Igber ud ad en tan-
gent og stoppe den tidligt.

Lars siger, at det er et problem, at mange af diskussionerne opstar, nar gruppen forsg-
ger at gere malet kendt.

| fadlesskab kommer vi frem til, at meget af det kan koges ned til at hare bedre efter
hvad andre siger, samt at det er svaat, fordi den naeste sagtning forberedes, mens en an-
dentaler.

Pa dette tidspunkt i interviewet kommer vi sammen til at reflektere over, hvad eksem
plet patavlien egentligt er et eksempel pa - Vi kommer til at diskutere metoden i det, vi
gar.
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Sammendrag fra fersteinterview med Lars 27/11 - 97 (Fortsat)
Lars; "Det her skal laaes gennem praksis.”

Sgren; " Det vi prever pa her er at reflektere over den praksis.”
Lars; "Hmmm.”

Saren; ” Og de spargsmal vi har stillet op, ideen med dem er netop at starte den der reflek-
sion som vi pregver at udfgre nu.”

Lars, "Den skal jeg lige haveigen.”

Sgren; " Altsa det, vi ger nu, er at svare pa de spargsmal som jeg prover at stilletil digi din
dagbog.”

Lars; ”Ja og bare man ligesom fér en arbejdsproces over hvordan man nu skal behandle de
spargsmal, sa er det, ikke let, men lettere at gatil. Det er jo det, der er sveat. Nar du safér
startet pa det, s kan det godt vagre, at det volder dig en masse problemer sddan at finde ud
af hvad det egentligt er, men du kommer fremad. Nar man bare sidder der og ikke rigtig
ved hvor man skal starte henne, s opndr du ikke rigtig noget med det.”

Sgren; " Det var noget af det, jeg taankte pd, dajeg foreslog, at du skrev ned, hvad du har
laart, det er sddan noget med at preve at skrive arbejdsprocesser ned, hvad er det, sadte ord
pa og preve at komme med eksempler fra gruppearbejdet og sa preve at forfglge dem. Ef-
fektivitet, det har noget med arbejdsprocesser at gere. Det er lidt udefinerlig men mere
konkret der var det, den her med ungdvendig diskussion, hvordan vil jeg undgd dem ?
hvordan opstar de ? hvordan ser det ud ndr de opstér ? hvad plejer jeg at gere ndr det sker ?
og hvad er der egentligt galt i det ? Stille alle de der spergsmal og s preve at udvikle dem.
Jeg ved ikke, om det er en méde, som du plejer at arbejde pd ? Det er lidt det, jeg prever at
fai gang med de her spergsmal.”

Lars; "Ja men gmm Det er nok det, der er problemet. Jeg har ikke rigtigt nogen méade at be-
arbejde dem p& Sa ndr du nu sparger, om den méade, som jeg arbejder pd, sa er det lidt
svagt at svare jaeller ngj. Nej det var ikke den méde, jeg arbejdede p3, da jeg lige kiggede
pa dem, det var sadan lidt mere korte svar som: Hvad dakker arbejdsprocesser over ? Sa
tanker man... der ma vage et eller andet fast, som man kan sld op i en bog hmmm... ar-
bejdsprocesser... Lave tidsplan.. et eller andet med faste punkter, men det kan jeg jo godt
se, at det er det ikke. | hvert fald ikke ud af det vi sddan lige féet.. eller det er det jo.. ar-
bejdsprocessen bestér sdi at hare efter, den bestdr i at strukturere, den bestar i at gere mélet
kendt, men du er ligesom ngdt til at skulle igennem et eller andet, for at finde de punkter...
selv .. tror jeg . Ogsa for at finde ud af hvad de indeholder. Fordi hvis du bare slar dem op i
en bog det vil du jo aldrig nogen sinde forbinde noget med..., det er jo farst, sddan nar du

“8 | starten af case studiet blev studiejournalen kaldt en dagbog. Begreberne er alts& synonyme her.
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Ovenstdende dialog, mener jeg, er et eksempel pd, at erkendelser ikke uden videre kan
overfares fra en vejleder til en studerende, men skal komme fra den studerende selv.
Vglederen kan facilitere laging - ikke undervise i skolastisk forstand. | eksemplet er jeg
bevidst om at Lars selv skal komme til den erkendelse, at det kraever mere end at laese i
en bog at blive klar over, hvad et begreb som arbejdsprocesser daskker over. Jeg tror at

har kert noget igennem og siger: men hov der er jo noget. S& kan man ligesom se, hvad der
er indeni.”

det gér op for Larsi dutningen af dialogen.

"At sidde og snakke med sig selv'. Det er egentligt en rammende beskrivelse af
processen med at fare en studigjourna. Vejlederens rolle er at stille spargsmal, som
initierer refleksion over indlasggene i studigjournalen og pa den made dbne for en
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Sammendrag frafersteinterview med Lars 27/11— 97 (Fortsat)
Sgren; "En af ideerne med din dagbog er, at det er din laareproces, sa det er ogsa dig, der
skal fare den videre... Maske pa den made her, maske pa en anden made.”

Lars, "Ja”
Saren; "Men tit er det nemmere, hvis man har nogen at spille pingpong med.”

Lars, "nemlig.”
Saren; "Det er i hvert fald min erfaring, at det er tit ngdvendigt for at komme igang fordi
man er kart fast.”

Lars; "Ja, for hvis det er sdan, at hvis du lasser SJigennem lige efter at du har skrevet det,
saer jeg ikke sikker pd, at du selv kan komme med s& gode nogle spargsmal. Det er sadan
noget, jeg ikke ved, men det tror jeg umiddelbart ikke.... men det kan da egentligt godt
vage, at du kan.”

Saren; " Altsd som papiret ser ud efter at jeg har sendt det tilbage sa bliver det en form for
dialog.”

Lars, "Ja’

Saren; " Godtnok bliver det ikke en ordentlig dialog, fordi den stopper med et spergsmdl...,
men den kunne udvikle sig til en dialog, hvis nu du svarer pa spargsmalene, og der s kom
nye spargsma osv. Hvis nu dialogen var med dig selv, du deler dig i to, det kan du méaske

leae?

Lars; " Jadet er nok noget, der skal indgves... at sidde og snakke med sig selv.”

Eksempler p& implementering af individuel vejledning
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dybere og mere nuanceret forstdelse. Vejlederen skal stille de spargsmal, som den
studerende i sin udvikling som selvrefleksiv eller autonom studerende selv burde stille.
Vejlederens succeskriterium bliver derfor at overflediggere sig selv, hvilket er
lykkedes, nér den studerende har laat "at sidde og snakke med sig selv" i en sokratisk
dialog med sig selv [Cowan 1998].

Pa dette tidspunkt i interviewet giver Lars flere eksempler fra gruppearbejdet pd, at
gruppen g& i gang med noget uden egentligt at vide, hvad det er og hvorfor de ger det.
Senere i interviewet:

Sammendrag fra fersteinterview med Lars 27/11 - 97 (Fortsat)
Saren; " Hvilke arbejdsprocesser arbejder du panu ?°

Lars; "Umiddelbart er det svaart at svare pd, hvis jeg fik tid til og ga hjem og tamnke mig
om.. Jeg tror, det er sddan noget med at fa struktur p&. nu ud fra den struktur pa tavlien
burde man nok lave en til.. altsa strukturering af arbejdsplan. Det tror jeg, at jeg laaer ligei
gjeblikket. Struktur mht. tidsplan, det er ogsa noget, vi udvikler lige i gjeblikket. Den med
at undgad ungdvendige diskutioner er fgrst en, man er blevet obs pa her pa det sidste. Men
nok en, vi begynder at udvikle nu.”

Herefter falger de sidste to indlagg i studigjournalen i P1 perioden.

Sendag d. 7/12 - 97
"Nu skal vi til at skrive projektet ind i morgen og den fglgende uge. Vi har endnu ikke
nogen fast arbejdsplan for denne proces; men erfaringen siger mig, at det skal vi ha’, inden
vi starter — ellers ender det bare med vi spilder den ferste dag fuldstaendig; og det har vi
ikke laangere tid til.
Pasin vis har vi rimeligt styr pa det, vi har en masse arbejdsbl ade, sa det er begramnset, hvad
vi skal skriveind frabunden; men paden anden side er det meget uoverskueligt.”

Den 7/12 erkendes problemer med manglende struktur og af det efterfelgende indlagg
den 9/12 fremgér det, at der er en god struktur. Det er ikke sikkert, at det skyldes Lars's
studigjournal, men det kunne gere det. Bevidstgerelsen af et problem, der bringes i
fokus, kan medvirke til at der gares noget ved det i gruppen. Hvis det er tilfaddet, er det
et eksempel pa, a den enkelte studerendes brug af studigjournal pavirker
gruppeprocessen gennem sin fastholdelse af et fokus. Gruppens fadles horisont eller
bevidsthed er et resultat af en dialog mellem individerre. Udviklingen af den enkeltes
bevidsthed er en forudssgtning for udviklingen af gruppens fadles bevidsthed, som igen
virker tilbage pa den enkeltes.
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Tirsdag d. 9/12- 97
"Vi er nu begyndt, at skrive rapporten ind; det gar rimeligt godt. Vi har ogsé féet sat go’
struktur padet. Arbejdsbladene er blevet delt ud i sma grupper ato-tre mand. Disse grupper
skriver sd arbejdsbladene sammen, f.x skrives alle arbejdsblade vedr. de tre modeller
sammen. Disse sammenskrivninger vil sa blive tilfgjet billeder for til sidst at blive samlet
med alle de andre.
Vi har faet en overskuelig tidsplan til fredag, der virker som om, den kan overholdes. Sajeg
tror egentlig forvirringen i gruppen er nedsat vassentligt.
Jeg har desvaareikke haft tid til at reflektere over de sidste spargsmal til dagbogen. Der var
lige nogle private forhold, der smadrede hele min weekend, hvorfor der er en del ting, jeg
skulle have lavet, som nu skal pressesind i denne uges skema— og det er altsdikke nem.
Det bliver nu godt, at fa overstdet projektet; si kan jeg rigtig komme til at studere
matematik og datalogi — jeg tror efterhanden, der er et par smating, der skal repeteres. Jeg
skal altsd ogsa have fundet ud af, hvordan jeg bedst opndr hgjst mulig forstael se indenfor
matematikken! ikke nogen eksamenstraaing her — jeg hdber jeg skal bruge det engang....
Jeg har for gvrigt taget en ny beslutning— den er dog ikke endelig endnu, jeg tror, jeg bliver
i E-halvdelen af storgruppen. Jeg ved ikke helt hvorfor, jeg er ndet til denne nye
konklusion; men det ma jeg hellere finde ud af.”

" Hvilkekriterier vedger du udfra ?”

Jeg tror, at valg tit er intuitive. En refleksion over et intuitivt valg kan skabe bevidsthed
om baggrunden for valget. Derfor sperger jeg "Hvilke kriterier vadger du udfra 7' Det
er interessant at vare opmaarksom pa, at valg ofte tradffes uden en bevidst forudgdende
refleksion og at den efterfelgende refleksion her bidrager til en efterrationalisering af
noget, man allerede ubevidst er klar over.*°

Tirsdag d. 9/12 - 97 (Fortsat)

"En ting er helt sikkert, jeg skal ind i en ny gruppe, med max et par gruppemediemmer fra
denne gruppe.

S4 tankte jeg pd, hva nu med min dagbog?? Hvis jeg f&r en ny vejleder, er det jo ikke
sikkert denne, er s vild med ideen...”

” Nag men det er jeg. Jeg vil gerne vare vejleder, men maske kan der komme noget ud af
dagbogsskriveriet selvomjeg ikke er det.”

”Men det finder jeg jo nok ogsa ud af. Jeg tror faktisk, at P2 skal helliges lige s& meget rap-
port som projekt. Misforstd mig nu ikke; men i dette projekt var mit méal, at blive bedre til
gruppe og projekt arbejde — ikke noget med rapport. | P2 kunne det vaare sjovt, at have rap-

4% For mig er det en vigtig pdmindelse om at ingen rationelt begrundede modeller for laaringsprocesser
eller noget som helst andet kan forklare andet end netop det rationelle.
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porten inde i baghovedet stort set hele tiden. Eks. metode-afsnittet kunne méaske skrives
samtidig med at selve metoden benyttes.”

"Hvordan ville det adskille sig fra at skrive et referat af litteratur til projektet ? Mener du
rapport eller arbejds blade ?”

" Dette kunne give den fordel, at vi sd ved hvorfor vi benytter denne metode. Sadan kunne
man jo ogsa forestille sig, at vi kunne gare med de andre arbejdsprocesser. Men det er kun
lige pA overvejelsesstadiet.”

" Jeg er ikke sikker pa at jeg forstar dig rigtigt her - det med at have rapporten i baghove-
det. Det du skriver far mig til at taanke p& Jes Adolphsens kapittel "At skrive og erkende” i
ABC'en (side 42 -55 specielt 49-52).” *°

Her forseger jeg at koble litteraturhenvisninger til mine kommentarer for at udfordre
Lars refleksioner med andres erfaringer og mere generel teori om problemorienterede
erkendel sesprocesser. Det er en anvendelse af princippet om at udfordre den studeren
des erfaringer med generel teori (Se figur 5.1).

En sidelgbende problemstilling, som Lars har behandlet i sin studigournal, er hans ma-
tematikstudium. Her er uddragene fra studigjournalen i kronologisk ragkkefgalge.

Onsdag d. 15/10- 97
" Det var meningen, at jeg ville have indhentet den matematik jeg er bagefter med i efterars-
ferien. Men det gik ikke si godt — jeg haber, at jeg kan opnd en bedre arbejdsmoral mht.
mat.”

Torsdag d. 23/10- 97
"Matematikken far jeg stadig ikke lasst eller lavet resterende opgaver derhjemme; men det
gér — tror jeg nok — fremragende med opgaveregningen.”

" SKal du |gse alle opgaverne hvis du har fanget idéen efter at have | gst de farste ?”
"Jeg vil dog stadig forsgge at overbevise mig om at jeg skal veae lidt mere flittig her

hjemme; men det er utrolig, alt det man skal lave, ndr man f&r fundet matematik bogen
frem.”

%0 [Adolphsen 1991]
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Spargsmalet stilles ikke for at opfordre Lars til at gere mindre ved matematikken, men
for gennem refleksioner over praksis pa dette omréde at @ge hans bevidsthed om mal og
midler i det at studere matematik.

Sendag d. 16/11 - 97
”Mht. matematikken, gar det faktisk lidt bedre — jeg har faet lavet matematik i weekenden;
méske fordi jeg overhovedet ikke fik lavet noget pa universitetet — vi lavede gruppearbejde
i stedet.”

24/11 1997
”Mht. min matematik gér det faktisk godt. Jeg har fundet en hel ny strategi. Jeg har valgt at
kalde den "forbedret gymnasium strategi” Den gar ud pa, at jeg indser at jeg ikke kan lase
til hver gang. Til gengadd laver jeg naesten alle opgaver, om ikke andet s& i weekenderne.
Jeg vil sAndr vil skal lave rep. opgave skrive de relevante noter ned.”

9/12 1997
”Det bliver nu godt, at fa overstaet projektet; sa kan jeg rigtig komme til at studere mate-
matik og datalogi — jeg tror efterhdnden, der er et par smating, der skal repeteres. Jeg skal
altsd ogsa have fundet ud af, hvordan jeg bedst opnér hgjst mulig forstael se indenfor mate-
matikken! ikke nogen eksamenstraaning her — jeg haber jeg skal bruge det engang....”

28/2-98
"Nu har jeg benyttet min dagbog fra P1 og mine refleksioner over denne til at tage en helt
ny beslutning. Jeg vil nu til at benytte matematik som et redskab. Dette skyldes, at jeg ikke
har tid til alt det, jeg gerne vil, derfor er det ngdvendigt at prioritere. Og jeg vil ikke bruge
den nadvendige tid, for at opna fuld forstaelse for min matematik. Den forstaelse jeg opnar
ma derfor komme gennem ren opgave regning. P4 samme méade med fysik; men der er for-
skellen, at det vi far i &r er udvidelse til det vi havde pa fysik hgjniveau, derfor har jeg snu-
set til det for. Det der bliver udviddet er egentlig ren og skaa regneteknisk. Dette er egentlig
noget af en erkendelse, synes jeg, da jeg overvejede at lasse de to ting rent (altsé leese ma-
tematik og fysik) inden jeg startede.”

Det sidste (28/2) er fra P2 perioden. Det er Klippet ind her for at vise den udvikling re-
fleksionerne over matematik studieteknikken har gennemgaet. Jeg tror, at det lidt pro-
vokerende spargsmda Skal du la@se alle opgaverne, hvis du har fanget idéen efter at have
lgst de farste ? starter disse refleksioner, der ma siges at have betydning for studiead-
feaden. Eksemplet demonstrerer, at Lars gennem refleksion over sin egen laareproces
udvikler autonomi i forhold til sit matematikstudium.

Herfra springes til 2 semester
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11/2 98
"Lige nu er jeg pa skiferie og har derfor lidt tid tilovers til at overveje studieforlgbet i P2
indtil nu.
En af de ting jeg meget gerne vil have til at forlgbe godt i dette semester er min personlige
dagbog. Det kunne vaare godt hvis vi kunne fa sat lidt struktur pa det her dagbogsskriveri!
Sa du i dette semester kan fa mine refleksioner over dine spargsma med tilbage — dvs. det
kunne maske vagre godt hvisvi kunne fa dagbogsbladenetil at kare et par ekstra gange frem
og tilbage. ”

Lars er, ligesom jeg, interesseret i, at der bliver fulgt op pa de didoger, der starter gen
nem kommunikationen i studigournalen. Det er noget, der viser sig at vage sveat at
leve op til, maske fordi kommunikationen mellem Lars og mig er for langsommelig i
studigjournalen. Vi risikerer, at problemer "mister fokus' inden de bliver behandlet an
den gang. Dynamikken i lageprocesserne ger det ngdvendigt med en hurtigere kommu-
nikation. Det er et argument for at gennemfare interviewene, hvor dialogen afvikles
hurtigere.

11/2 98 (fortsat)
"Det forslag jeg har er at jeg forspger at f& skrevet en eller 2 gange fast om ugen — afhaan-
gig af om der er noget at skrive om. Jeg kan sa starte hvert dagbogsblad med " svarene” pa
dine spegrgsmal. Min plan er at skrive om de arbejdsproccesor, beslutninger og metoder, vi
har anvendt i forlgbet mellem to dagbogsblade, samt beskrive hvordan jeg synes, de er for-
| gbet.”

" Er det primaert delmal 3 du vil reflekterer over ?”

"Her vil jeg benytte min lektiebog, til kort at skrive hvad vi foretager os den pagaddende
dag, sa jeg kan huske raskkefalge og brug af metoder.

Her vil jeg forelgbig give mit syn pa den farste uge af P2, den anden uge har jeg jo tilbragt
hernedei alperne.

For det ferste har jeg faet en ny gruppe. Umiddelbart virker det som en god gruppe. Dvs.
jeg mener, vi er gode til at undgd unadvendige diskussioner, her taanker jeg specielt pa dis-
kussioner, vi ikke har bagrunden for at diskutere pa nuvaerende tidspunkt. Vi er ogsdgode
til at fa sat struktur pa tingene — allerede anden dag dukkede den ferste relevante litteratur
op. Vi har ogsa faet opsat en forelgbig tidsplan. Vi har ogsa faet et initierende problem at
arbejde videre udfra

| gjeblikket hersker der en vis forvirring — i hvertfald for mig — om hvor vores projekt helt
ender; men det er jo naturligt nok, her i starten af projektperioden.”

Den 16/11 (P1 perioden) skriver Lars at et tidsrum pa 5 uger er brugt " utroligt in-
effektivt”. Her i P2 perioden kalder han forvirringen i starten af projektperioden
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for "naturlig nok”. Det kan antyde en udvikling i retning af at veare blevet bedre til
at handtere kaos perioden i starten af et projektforlab. "Kaos’ perioden blev om-
talt i eksempel 2 i kapitel 5 i forbindelse med vejledning i handtering af usikker-
hed.
11/2 98 (fortsat)
”Den farste dag vi var samlet, lavede vi den farste brainstorm pa hvad projektet skulle om-
handle. Denne brainstorm gik ud pa, at skrive alt hvad der faldt os ind vedr. emnet pa post-
it-lapper. Vi delte det om i emner, sdsom samfund, teknik m.v. Allerede naeste dag blev re-
sultat af denne pille ned. Vi lavede nu en ny brainstorm inde for de emner vi havde. Derved
blev denne brainstorm mere struktureret og resultaterne var lettere at arbedje videre med.
Post-it lapperne hang stadig pa tavlen, dajeg forlod grupperummet i fredags.
Vi lavede nu litteratursggning udfra de stikord vi havde under hvert emne patavlien. Derved
fik vi struktur pavores litteratur sagning — at segemaskiner gik ned pa biblioteket er sdikke
vores skyld. Men vi fik daen del relevant litteratur allerede til om onsdagen.
Om onsdagen havde vi vejledermade. Og resten af ugen gik med at dele litteraturen rundt
og fa sat nogle smating pa plads. Rent tekniske deltaljer som om det er samme signal der
bruges civilt og militaat...

Men her vil jeg stoppe for i dag.”

" Har du, pa baggrund af P1, indkredset nogle specifikke arbejdsprosesser eller andet som
du vil arbejde med at forsta bedre eller kvalificere dig i ? Som du skriver vil det sikkert
vaze fint hvis dagbogen bringer dig "flere gange rundt” om det samme (flere omgange i
Kolb“scirkel)”

Med det spergsmd prever jeg at fastholde arbejdsprocesbegrebet som blev udspecifice-
ret i det farste interview.

Naeste indlasg er Lars's reaktion pa mit spergsmad Er det primaat delmal 3 du vil re-
flektere over ? Reaktionen kommer efter en senere gennemlaesning af studiejournaen.
Derfor opstar der "spring" i dateringen i dagbogen.

18/3-98
»Jeg Vil pa nuvaarende tidspunkt ikke lasgge mig fast pa nogen af delmdlene. Jeg vil deri-
mod reflektere over de metoder og problemer, vi kommer til at arbejde med efterhdnden,
som vi ndr dem. Dette vil jeg gere udfra den overbevisning, at det vil vaare bedst at opna en
generel rutine/viden/erfaring om arbejdsmetoder og pocesser indenfor alle tre delmdl,
fremfor at specialiseresigtil et delmal.”

De spargsmdl, jeg stiller til studiejournalen, er ikke ngdvendigvis nogen, der skal svares
pd, sadan som det sker her. De skal ene og alene initiere refleksion over det skrevne.
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28/2 98
" Jeg har taenkt lidt over opbygningen af min dagbog. Jeg tror, det er dumt at skrive dagbo-
geni et langt fortlgbende dokument. Nu vil jeg i stedet gere det, at hver gang jeg skriver en
ny side (en ny dato), vil jeg gemme den som et dokument. Jeg vil s& navngive dokumentet
med dato, hver gang jeg retter dokumentet, vil jeg tilfgre den nye dato efter den gamle. ”

Det er forklaringen pa hvorfor, der opstér spring i datoerne.

28/2 98( Fortsat)
"Derved haber jeg at det bliver lettere at lave tilfgjelser og rettelser. Jeg hdber ogsd, at jeg
derved vil komme til at benytte addre udgaver noget mere. Det er jo noget af meningen
med denne dagbog. Béde det at overveje tingene far de geres; men ogsa det at overveje re-
sultatet af dem.”

Eksempler pa implementering af individuel vejledning

Her udviser Lars forstéelse for samspillet mellem at planlasgge og evaluere sit studie.
Lars analyserer Igbende samarbejdet i gruppen. Det fremgdr bl.a. af det felgende ind-

laag.

28/2 98( Fortsat)
"V ores gruppe arbejde forlaber lidt underligt nu, synes jeg. Vi arbejder i sma grupper med
nogle forskellige emner. Det vi skal er, at indsamle viden om en masse forskellige ting,
nedskrive dem som arbejdsblade, og benytte dem til vores problem analyse. Problemet er
bare, at grupperne er lidt for uafhaangige efter min mening — folk er rimeligt hurtige til at
komme hjem. Sa derfor er vi lidt i tvivl om, hvad der stér i de andre arbejder med helt pree-
cist. Samtidig er det svaat, at f& skrevet vores eget — isar da det er etiske overvejelser. Det
bliver hurtigt meget subjektivt, s3 her er det rart hvis gruppen var med. Fordelen er til gen-
gadd, vi ikke bruger tiden pa ungdvendige diskussioner. Men lidt mere struktur og det
havde vazet helt perfekt.”

Det nasste indlasg demonstrerer, at der begynder at udvikle sig et samspil mellem arbgj-
det med studigjournalen og det gvrige studiearbejde. Isaa medvirker studigjournalen til
at fastholde bevidstheden om nogle fokuspunkter, her kommunikationen i gruppen. | det
falgende indlaay gennemfarer Lars en evaluerende refleksion over sin medvirken i

gruppens kommunikation og samarbejde. Dette studigournalindleay udmaaker sig ved

at Lars kobler sin personlige laareproces i studigournalen med gruppens samarbejde og
kommunikation.

18/398
”Jeg har med vilje ventet med at skrive dagbog. Vi havde nemlig planer om at tage en dis-
kussion i gruppen om hver enkelt gruppemedliems virkei gruppen.
Herigennem fér jeg nemlig noget feedback fra andre end mig selv. Farst vil jeg lige ind-
skyde at jeg er virkelig tilfreds med min gruppe. Derefter vil jeg sige, at jeg egentlig er
utrolig godt tilfreds generelt med den feedback jeg fik.
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Bl.a fordi jeg skriver dagbog, er jeg meget opmaaksom p& min egen virke i gruppen. Far
jeg startede herude vil jeg katekisere mig selv som dominerende i diskussioner, glad for at
diskuterer, méske endda lidt bare for diskussionens skyld. Det jeg sd @nsker at opnd, er at
jeg er go’ til at lytte, go’ til at stoppe tébelige diskussioner, go’ til at holde min kadt, og
komme med gode velovervejede indlag.

Det jeg fik at vide, var at jeg var utrolig go’ til at observere; men at jeg til gengadd holder
disse observationer for mig selv. Jeg er glad for at jeg har opbygget denne observerende
evne, dadet er en kvalifikation jeg personligt saetter hgjt. Jeg maselvfelgelig salaae at give
denne information videre; men her tamker jeg nok primaat pd, at det skal jeg lige reflektere
lidt over, méske skriver jeg det ned i dagbogen — nu skal jeg sa bare huske at viderebringe
denneinformation. En rolle jeg egentlig tror vil vaare jov at udfgre.

Derudover fik jeg at vide at jeg er go’ til at stoppe ungdvendige diskussioner. Dette er rig-
tig godt — for jeg ved ikke om du husker det; men det var en af de ting vi snakkede om i
sidste interview — s det har altsdvirket!!!! Det er jorigtig dejligt at se, at dagbogsskriveriet
og refleksionerne maske har givet noget godt til min gruppearbejdsevne.

Derudover fik jeg at vide, at jeg var radikal. Jeg ved ikke selv, om det er positivt eller ne-
gativt. Men jeg tror det skyldes min historielagrer fra gymnasiet. Hun var saveltilpas hvis vi
kunne se en sag fra flere sider, hvilket jeg sa tilleate mig. Man kan sagtens fere en diskus-
sion med mig, hvor jeg argumentere for det modsatte af hvad jeg mener ?! Det kan selvfal-
gelig give det bagslag, at folk ikke ved hvor jeg stér. Summa a summarum jeg tror jeg vil
fortsadte med at veare radikal .

Derudover var det noget konstruktivt kritik, der blev givet i gruppen. Nu héber jeg virkelig
folk tager det til sig, s vores samarbejde kan blive endnu bedre. Selvom jeg er godt tilfreds
med gruppen, er der selvfalgelig nogle ting, jeg gerne ser andret.

Jeg har desvaare ikke faet reflekteret over arbejdsbladene fra sidst; men det vil jeg have
gjort i weekenden. (Jeg har faktisk tamkt en del pad dem; men jeg sveever meget rundt i
hvilke arbejdsnetoder jeg vil fremme).

Med Venlig Hilsen

Lars

" Du har vist fanget idéen med at skrive dagbog. Jo mindre jeg kan "blande mig" jo bedre -
og til det her kan jeg ikke sige noget. Min eneste kommentar er at nar du siger at du svaever
rundt i hvilke arbejdsmetoder du vil fremme, sa er det selvfaigelig godt at taenke lidt over,
men maske skulle du foretage et valg uden at have taenkt faerdig. P& den made kan du méaske
senere erkende om det var et rigtigt valg. For mig er det sddan at hvis jeg ikke har held
med at argumentere logisk frem til et valg, sd lader jeg falelserne bestemme og holder lidt
gje med omdet var rigtigt. Det er det somregel !

Saren”
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29/3 1998
"Allerfarst vil jeg konkludere, at det med at skrive dagbogsbladene i dokumenter for sig
virker rigtig godt. Nu er det let at finde de gamle blade, og man kan hurtig se, hvornr der
er skrevet i dem.

Mht. den "manglende” struktur i gruppen, har jeg valgt at se, hvad den farer til. Forelgbig
er jeg ret godt tilfreds. Strukturering @ger muligvis effektiviteten; men jeg tror til gengadd
den kan fjerne noget af kreativiteten. Og jeg mener det sjoveste er at lade projektet forme
sig selv, sa vi fra starten ikke lasgger os fast pa for meget, og derved gdelamgger vores mu-
ligheder for, at udnytte de erfaringer vi far undervejs til at tilrettelasgge de videre forlab.
Det er nu engang lettere at aandre en beslutning, der ikke er taget, fremfor en, der er vedta-
get.

Vi er nu nassten faardige med problemanalyse og problemformulering. Det hele gér faktisk
meget godt. Vi fortsagter som hidtil.

Vi er meget konsekvente med at udsadte ungdvendige diskussioner og problemer — det sy-
nes jeg egentlig kerer meget godt; det medfarer f.eks. at vi ikke har brugt tid pa en samar-
bejdsaftale og vores tidsplan er ikke specielt detaljeret. Tidsmasssigt er det effektivt; men til
gengadd kraever det en god disciplin fra gruppens side. Hvilken vi i gjeblikket er gode til at
holde.

Nu har du efterhanden efterlyst nogle feerdigheder/kvalifikationer jeg gerne vil opnai P2.
Jeg vil selvfalgelig gerne have en generel erfaring i projektarbejde, da vi jo kun har provet
dette en gang far (ndr der ses bort fra P0). Men specielt vil jeg opna feerdigheder i reflek-
sion over min egen lareproces. Hermed har jeg ogsd lagt mig ind pa delmal 3.

Grunden til dette valg er, at jeg mener, det maske er faren ved vores studieform. Jeg vil
vage at pastd, at det vil vege lettere at lamne sig tilbage og modtage informatio-
nerne/indlaaringen et sted som DTU. Mens det hos os, er mere op til os selv (og vores vej-
ledere), dermed mener jeg, at denne refleksion er ngdvendig for at fa det optimale ud af vo-
res studieform.

Metoden til at opna dette, kan vaare dagbogen her. Hvis denne dagbogsproces nu bliver rig -
tig god, vil det vaae en stor hjedp til at vedge - og fravadge - kurser o.l. i fremtiden.”

Det sidste indlagy viser en tendens til, at studiejournalens malgruppe i hgj grad bliver
vejlederen. Det er en konsekvens af, at dialogen i studiejournalen ogsa er en dialog med
vejlederen.

6/4 - 98
" Jeg forsggte at skrive dagbog i fredags inden statusseminaret om mine forventninger til
statusseminaret. Det gik bare ikke - jeg havde faktisk ikke rigtig nogle forventninger. Jeg
vidste heller ikke, hvad jeg ville have ud af det.
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Det jeg sa vil nu, er at skrive hvad jeg har faet ud af statusseminaret. Bade fordi det er en
relevandt aktivitet at skrive dagbog om, men ogséfordi at jeg ved jeg havde problemer med
at skrive om mine forventninger inden aktiviteten. Og det med at skrive om forventnin-
ger/fastsegtte udbytte inden en aktivitet, er en proces jeg gerne vil tillaare mig.

Jeg hdber sS4, at jeg kan bruge dette dagbogsblad neaeste gang jeg forsager fastsate mine
forventninger/krav til en aktivitet paforhand.”

Idéen med at reflektere over forventninger til en kommende aktivitet er at rette opmaerk-
somheden mod et eller flere fokuspunkter. Det skaaper bevidstheden inden for den hori-
sont, man vadger ud. Det er en rationel og nadvendig strategi i forbindelse med at ud-
vikle autonome studerende, der kan reflektere over deres egen lageproces og dermed
kvdlificere sig til livdang laging. Det er den kvalifikation, Lars ensker at opna her. Det
lykkes ikke for ham her. Risikoen ved at handle rationelt i én henseende er imidlertid, at
man samtidigt handler irrationelt i en anden. Irrationaliteten bestar her i, at ved at vedge
noget frem for noget andet fravadger man samtidig alt andet. Man bliver blind over for
det fravalgte. Det er derfor vigtigt ogsa at vaae bevidst om kriteriet for valget. Veadi-
grundlaget for rationaliteten skal bevidstgeres gennem en anden ordens refleksion.
Ifelge [Rasmussen 1997] "kan vi ikke se det grundlag, vi selv star pd, med mindre vi
flytter fedderne”. Derfor bliver det nedvendigt at sperge til iagttagerens betingelser for
at iagttage hvad han dler hun ikke kan se.

"Dette kan gares af andre eller af iagttageren selv i en ny iagttagelse af den farste iagtta-
gelse som om han eller hun ser sig selv udefra”[Rasmussen 1997 side 145].

Det er sdledes vigtigt ikke bare at vedge noget frem for noget andet, men ogsa at fore-
tage bevidste valg gennem anden ordens refleksion.

6/4 — 98 (Fortsat)
” Problemet for vores gruppe var at statusseminaret 1a lidt forkert. Vi har lige "besteget " en
mur, der bestod af at vi ikke kunne finde ud af, hvad vi ville lave af "forseg". Vi har safast-
sat os p& at méle daskningsgraden af GPS®'. S& havde statusseminaret ligget for en uge eller
fjorten dage siden, havde det maske vamet yderst relevant. Det var selvfelgelig spaendende
at hgre, hvad de andre arbejder med og hare om deres problemer, men det er ikke noget jeg
direkte kan bruge i mit studie.

Mht. arbejdsprocesser: Det var maske her jeg havde en eller anden skjult forventning til
noget jeg kunne bruge. Men jeg kender den ene gruppe i forvejen, da den bestér af gamle
gruppe og suppl eringsgruppemedliemmer. S3 deres arbejdsmetoder kendte jeg udmaarket pa
forhand, og de var ogsa som forventet (lyver jeg nu for mig selv??? - nej; jeg vil vove at pa-
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std, dette er objektivt og velovervejet). Maske ogsa grunden til, at jeg ikke havde nogle for-
ventninger pa forhadnd?? Ok, det overraskede mig at de brugte dirty-hour; men til gengadd
overrasker det mig ikke, den er fastlagt pa forhand. Den anden gruppe kunne s give noget
konstruktivt. Det gjorde de da ogsd; men deres metoder er lidt et sammenkog af vores og
218's. Og det er maske netop ekstremerne jeg er interesseret i pa nuvaaende tidspunkt, da
jegjoerindei en lareproces.

Min konklusion bliver i hvertfald "Jeg faler ikke, jeg har laat nogle nye arbejdsmetoder til
statusseminaret".

Det skal dog her bemagkes, at statusseminaret har ikke af den grund vaaret spild af tid. Det
er altid godt at fa gjort status pa projektet (men igen ligger det forkert, da vi har en rimelig
god status p& projektet i forvejen). Derudover synes jeg, at vi blev bekradftet i, at det gér
godt. Vi havde styr pa stort set alt, vi blev spurgt om, og skal vi som gruppe kritiseres, kan
det méske vamre for lidt svag forberedel se (jeg gider ikke igen brokke mig over, at seminaret
|&forkert i forhold til vores projekt).

Nasste gang: JEG SKAL S@RGE FOR, AT FA ARRANGERET HVEM DER SKAL
FREMLZAGGE ET PAR DAGE | FORVEJEN.

Denne gang endte det nemlig ogsa med, at det var mig, der pdtog mig tjansen med at
fremlaggge. Det har jeg heller ikke noget imod; men problemet er bare, at det var %2 time for
seminaret, sd endnu engang skulle jeg fremlasgge pa bar bund.

Dette er nu en nedskrevet erfaring.”

Hvis man ser pd, hvilke erfaringsomrade Lars selv tager op i sin studigjournal, er det
overvejende indenfor delmdl 3, dvs. gruppeprocesser, kommunikatioren i gruppen,
samarbejdsformer og projektstyring. Det skyldes formentligt, at det er indenfor dette
omrade, den starste maangde praksiserfaring opstdr. Til forskel fra f.eks. matematikken,
der er en ren abstraktion uden radder i den personlige erfaring, er det |ettere og mere
vedkommende at reflektere over de praksisnage erfaringer. Formalet med refleksionen i
forhold til praktisk viden er netop at bevidstgere den. Den studerende konstruerer sin
egen overve ende tavse viden gennem erfaringer fra praksis og bevidstger den gennem
refleksionen?.

Lars reflekterer over, hvordan han studerer matematik og ikke over matematikkens ind-
hold. Det er fordi matematikken, som naevnt i kapitel 1 er et kumulativt fag og derfor
distanceret fra erfaringen, hvorimod maden at sudere pa er en praktisk erfaring.

°1 Se eksempel 5ai kapitel 5.

®2 Brug af refleksion som metodetil at forbedre praksis kan betragtes som en rationalisering af praksis.
Det kan opfattes som irrationelt idet en sddan metodisering af praksis kan modvirke dynamikken i ens
handlingsrum. For at undga sadan en udvikling er det ngdvendigt at medreflektere veardigrundlaget for
rationalet, m.a.0. gennemfarer en anden ordens refleksion der bevidstgar om kriterierne for de valg man
tradfer.
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Ovenstdende stettes af Lars's naeste indlasg samt det efterfelgende uddrag fra et made
med 5 studerende, der alle ferer studigjournal. Formaet med gruppemedet er at gen
nemfare en erfaringsudveksling om det at fere studigournal. Fadles for ale de stude-
rende er, at de emmer de selv har valgt at reflektere over, alle har med den daglige ar-
bejdsproces at gere. Ingen af dem har af sig selv reflekteret over kumulative fag som
f.eks. matematik. For at se om det kan lade sig gere har jeg gvet et vist pres pa de stude-

rende for at fa dem til at medtage de kumulative fag i deres refleksioner.

Farst Lars journa indlagg.

27/4-98
”Lige nu har jeg faktisk ikke rigtig noget at skrive; men jeg startet og saser vi ©

Farst har jeg gjort en sjov opdagelse ved at iagttage beslutningsprocesser. Det lader til, at
man ikke skal frembruse med sin mening med det samme, hvis man vil have den til at tadle
mest muligt. Man skal derimod vente indtil, diskussionen gér lidt i hdrknude, og sa frem-
fare sin egen mening som en slags redning; méaske med en smart formulering som : " efter at
have hart pajeres argumenter, mener jeg at man kan samle disse og opstille dem som falger
(og sa ens egen mening).” Og da man ikke har tilkendegivet sin mening far, er det ikke den
som diskussionen har drejet sig om den sidste time. Derfor kan alle parter |ettere tilslutte
sig (med sma modifikationer selvfalgelig) end, hvis man havde fremfert sin mening med
alledeandresi starten af diskussionen.

Det er en teori. Er det noget du kan nikke genkendende til, Sgren??’

” Jeg bliver lidt bekymret, er der noget du hentyder til ? JA, jeg ma med skam erkende at jeg
nok er lidt af en mester (ndr jeg selv skal sige det) i netop den diskussionsteknik. MEN som
du selv siger er det jo en forfazrdelig made at deltage i en diskussion pa. Den sabotere jo
fuldstaendig idéen med gruppediskussionen som et sted hvor der kan opsta synergi effekt.
Det spil vi skal have spillet en Fredag (snart) fokusere netop p& hvordan gruppen opnar en
synergi effekt gennem diskussion (2+2=5).” 5

"Pointen er jeg har nemlig ikke tamkt mig, at afpreve min teori. Jeg synes nemlig, det er en
forfaardelig teori at opstille, da den er gdelasggende for gruppearbejdet. Men dette bunder
nok i, at jeg ikke laangere har sa travit med at gennemfare min egen mening — Uffe mener,
at jeg er radikal. Men det tager jeg nu som et komplement, da det netop er meningen. De
argumenter/meninger jeg fremferer er nogle gange nogen, jeg egentlig ikke er sa vildt inte-
resseret i; men det er jo sundt nok at se en sag fra flere sider. Derfor kan det haande, at jeg
lynhurtigt tilslutter mig deres forslag— som jeg maske har vaget lidt enig i fra starten.

Nar jeg sa skifter en mening, som jeg har tilsluttet mig fra starten, alts& nér jeg aandrer mit
standpunkt, haber jeg, at det er fordi jeg er blevet bedre til at hold mund og lytte til de an-

%3 Det er det kommunikations spil der spillesi eksempel 3 kapitel 5.
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dres argumenter. Det er egentlig lidt underligt. | Gymnasiet "traanede” man sig neesten i at
"vinde” diskussionerne i klassen (jeg kan da huske at en kammerat og jeg satte en agei at
jorde de andre i diskussioner i historietimerne — vi kunne ga fra at vare totalt kommunisti-
ske til ultra liberalistiske afhaangig af hvad de andre mente — sd vi kunne vare uenige). Nu
forsager jeg at smide det hele vak, for at blive bedre til at lytte til de andre — hvilket jeg
egentlig synes er skide sjovt. Men jeg bgr nok engang i mellem deltage i en af de gode
gamle diskussioner for at kunne bevare skarpheden, nér det er ngdvendigt. Det kunne jo
godt tamnkes, at man engang fér brug for igen, at kunne ”vinde” sine diskussioner —det er jo
en hérd verden vi lever i ®”

“ Tjamaskei "politiske diskussioner".”

"Nu har jeg lavet en bunke pladder; men det er fordi, jeg at projektet forlgber ganske godit.
Og jeg er ovenud tilfreds med samarbejdet i gruppen. Men det kan jo bare vaae enillusion,
det finder vi jo tids nok ud af .

Men gér det godt s& husk Lars: "Lgs struktur er rigtig godt, l@s problemerne nar de kom
mer; men tilgengadd kraever det ansvar fraallei gruppen.”

Mine planer med dagbogen for det nasste stykketid er:

I morgen har jeg matematik, her vil jeg finde vaare opmaaksom til forelaesningen og
skrive evt. spargsmal ned.

Nasste gang vi har matematik (om en uge) vil jeg stille skarpt pa dette til repetetionen,
og dermed have fundet ud af paforhand, hvad jeg vil vide.

Den efterfglgende forelasning vil jeg have forberedt mig til, ved hjemmefra, at have
fundet ud af hvad jeg vil vide her.

Men alt dette kan du jo |gbende fglge med i.”
" Ja og det lyder faktisk speendende. Den er den slag refleksioner jeg selv bevier med i min
dagbog for tiden - s& vi kan fa en diskussion om det til vores naeste "interview" mgde. Keep

on the good reflections!

Hvad mener du igvrigt om at | fem der skriver dagbgger mades til et lille erfaringudveks-
lingsmade. Vil det vaare noget for dig ?”

"Grunden til jeg ger dette er, som du sikkert ved, at jeg vil indeve den proces med at re-
flektere pa&forhand.

Men nu vil jeg stoppe for nu.”

| dette journal indlaeg demonstrerer Lars, at hans refleksioner over sin deltagelse i grup-
pens diskussioner medfarer en gget bevidsthed om sin egen deltagelse og at han er i
stand til at planlaegge sin fremtidige adfead i gruppesamarbejdet.
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Her falger uddrag fra det made jeg afholdt med alle journal skribenterne samlet, i et for-
sgg pa at opna en erfaringsudveksling mellem dem (og mig).

Uddrag fra maede med journalgruppen

Bent; "Hvisjeg farst skal sidde og skrive hvad der er forkert og hvordan det skal gares s er
jeg ngdt til at sidde og teenke over det.. hvad er det egentligt jeg selv ved. Det synesjeg har
haft glaede af . - pause - Men jeg har ogsa prevet og skrive ned mht matematik og fysik... det
synes jeg sd ikke jeg har féet ret meget ud af. Méaske fordi jeg ikke har lagt nok arbejde i
det. Det er meget tidskraevende.”

Einer; " Jeg har mest brugt den (SJ red) til projekt.... Jeg forsggte lige sddan lidt med mate-
matik og fysik. Det jeg maske har brugt den lidt til er hvis jeg har haft et eller andet
spargsmal og s senere hen haber jeg pa at fa et svar, ... men det synes jeg bare det er meget
svaat at gere i matematik og fysik altsd... Ja det lykkedes én gang. Det var hvor jeg havde
et spergsmd om hvad en basis det egentligt var. Der gik sa en fjorten dage sa fandt jeg ud
af hvad det var, men jeg synes det er meget sveat at bruge den sddan meget specifikt i mat
og fys. Det er meget nemmere i projektet. Det er mest i projektet jeg har anvendt den.”

Bent; " Jeg har brugt det (SJ) til et PE kursus..."Jeg'et i gruppen”. Det synes jeg ikke var sa
ringe, men det var ogsd nemmere fordi det er sden abstrakt eller sden. Der har man sden
selv, synesjeg i hvert fald, der har man lidt mere sden man kan selv skubbe lidt til den side
man nu gnsker og fa forstaelse for. Hvorimod matematik men det er sgu bare sadan, det kan
man ikketolke pa forskellig made..... det er bare kolde facts sden dum dum og ligesadan fy-
sik. Altsa det andet (PE kurser) det er sden mere.....”

Einer; "Ja."

Bent’s udtalelse demonstrerer, at abstrakte fag som matematik og fysik opfattes som
udenadslage, fordi indholdet umiddelbart ligger udenfor erfaringen, hvorimod en kur-
susgang som "Jeg'et i gruppen” kan sadtes i forhold til hverdagen i grupperummet. Det
er ogsavaad at bemaake, at der er tale om forskellige niveauer af forstaelse. For en kur-
susgang som "Jeg'et i gruppen” vil forstaelse medfere et bevidst til eller fravalg af ad-
faard, hvorimod en forstaelse af matematik vil forblive pa et abstrakt niveau.

Einer; " Tekniske problemer, det er noget man kan finde (I@sningen pd) i en bog. Det er no-
get man kan fa svar pa dagen efter ndr man kommer herop (pa universitetet) mens spergs-
mal vedrgrende metode eller sidan noget det er ikke noget man kan.. altsd man kan laese i
beger om forskellige teorier, men man kan jo ikke sige at det her er lgsningen pa det pro-
blem. Derfor tror jeg det er nemmere at arbejde med sddan noget (metode) fremfor rent
tekniske problemer fordi det er altsd nu har vi ikke sd store problemer sd tit og ofte er det
s&dan at bruger man en timei en bog sa kan man finde det.”
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Lars; ”Hvis man skriver et eller andet teknisk ned sa nytter det jo ikke noget at sidde og re-
flektere over det. Svaret er jo det samme padet (latter fraalle)

Mads; " Ja, jeg ved stadig ikke hvad det er (latter).”

Lars; "Hvorimod dine arbejdsmetoder og dine arbejdsprocesser andrer sig jo nér du taaker
over dem. Altsd mine arbejdsmetoder i en gruppe har da andret sig meget i |gbet af den tid
vi har vaaret her og jeg tror meget af det skyldes ogsa det at man skriver dagbog og bliver
bevidst om det.”

Lars og Bent er enige om at SJ skaber fokus pa problemstillinger ifm grup-
pearbejdet. SJ far refleksioner frem der skaber bevidsthed over hvorfor eller
hvorfor man ikke vil fglge gruppen i en given retning.

Bent; "Uden SJ vil man nogle gange bare vedtage noget uden at kunne nd at taanke over
det.”

Ovenstédende demonstrerer, at studiejournalen kan medvirke til, at den enkelte stude-
rende bliver bevidst om sin egen laaeproces i det gruppebaserede studiemilja.

Ovenstdende har ogsa betydning for hvilken paadagogik, der anvendes til a na forskel-
lige laaingsmal. Det er farst og fremmest et argument for studiejournalens berettigelse
indenfor de praksisnaare fag som SLP. Disse fags naarhed til den daglige praksiserfaring
gar dem velegnede til erfaringspssdagogikken. Tilegnelsen af disse fag kan med fordel
foregd som en konstruktion af viden. Vi kan gennem kommunikation med os selv og
andre bevidstgere vores praksiserfaringer og derved konstruere bade vores personlige
og fadles teorier indenfor omrader som f.eks. projektmedarbejderkvalifikationer. Til det
formd er studigjournalen velegnet. | princippet er der ingen forskel pd, om vi skal lage
at kommunikere eller vi skal laare den abstrakte matematik. | praksis er der dog den vee-
sentlige forskel, at matematikken umiddelbart ligger uden for vores praksiserfaring. Den
er en abstraktion, vi kun vanskeligt kan erfare selv, fordi matematik er et kumulativt
fag. Derfor virker den uegnet for erfaringsbaseret lagring og derfor har de studerende
meget svaat ved at anvende deres studigjournal i forbindelse med matematikundervis-
ningen. Det er derfor at de, nar de alligevel forsager, i stedet for selve matematikken
reflekterer over studieteknikken.

Det medferer at matematikken og andre kumulative fag bliver "tabere” og SLP og andre
erfaringsbaserede fag ”"vindere’ i forhold til udbyttet af at anvende studiejournalen som
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studieaktivitet™®. Dette bekradtes delvist af Lars naste indlaay. Det handler om hans be-
svagligheder med at reflektere over matematikstudiet og om fravalg og tilvalg af kurser.
Lars vil nu tage hand om sit eget studie og begynder at overveje et autonomt til- og fra-
valg af kurser.

18/5-98
"Nu er det ved at vaare noget siden, jeg har skrevet sidst (jeg har haft skrevet dagbogsblade;
men de er lige blevet destrueret — er det egentligt snyd mod dagbogsideen). ”

2 n

" Jal For mig Nej! for dig. For mig er det snyd fordi jeg sa "kun" ser din fortolkede vurde-
ring af de destruerede arbejdsblade. For dig er det sikkert OK da du jo netop har fortolket
dem. (pas alligevel pa. Jeg har oplevet at SJ-sider der var "helt go'nat" ved ferste gen-
nemlassning senere var yderst vae difulde.” *°

"Jeg har fundet ud af, at det at bruge dagbogen til matematik ikke er helt nemt. | hvert fald
har jeg startet for sent pa semestret, for det forsgg jeg lavede var en fiasko. kg fik ikke
mere ud af forelassningen af den grund, sa jeg brugte mere tid pa at fa skrevet et dagbogs-
blad om det, end det ellersvilletage at forberede sig.”

" Var det en fiasko ? Du havde en hypotese, du testede den, svaret blev NEJ. Er forsgg kun
en succes nar svaret pa hypotesen er JA ?

Vil det sige at den made du i dag lseser matematik pa af sig selv har udkrystalliseret sig til
at vaare den bedste ?”

"Mit ferste projekt for P3, er at fa skrevet en fast dag i ugen; simpelthen laggge det fast
hvorndr, der skal skrives dagbog. Dette tror jeg kan lade sig gere, efter at jeg for et par
gange siden startede et dagbogsblad uden egentlig at have noget at skrive — og det gik godt
nok.

Mit andet store projekt er at finde ud af vaadien i forelassningerne. Dette tror jeg dog kan
04 hen og blive et farligt forspg. Det vil ikke veare smart, hvis jeg forkaster forelasnin-
gerne, og det sd viser sig, at de er ngdvendige.”

" Du behgver ikke at blive vak fra alle forelaesningerne selvom din DB evt. siger at det er
det bedste. Du kan mgde op blive enten bestyrket eller afkradtet i din teori om din egen lae
ringsstil. Jeg synes det er alletiders at du pa den made sager at finde den laaringsstil der
passer dig. Det er nemlig meget individuelt og " systemet™ tilbyder kun en version!”

4| SLP undervisningen indgdr der ogsd fratid til anden abstrakt teori i form af generaliseringer af andres
erfaringer.

*° Inden jeg tilbed de studerende at modtage individuel vejledning igennem en personlig refleksiv
studigjournal, havde jeg selv i et stykke tid eksperimenteret med at skrive en.
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"Vores lille dagbosseminar var en succes mener jeg. Det var rart lige at hare, hvad de andre
lavede. Specielt Dortes arbejdshlad |2d som en spaandende ide, som jeg méaske vil forsege
mig med pa& 3 semester.>® Det andet vigtige punkt var diskussionen mellem Pc’er og hand-
skriften. Jeg er nok enig med de andre i, at det vil vazre klart lettest at skrive i handen. Det
ger at man skriver lige sa snart man har lyst; mens man nu gar lidt tid fer man far startet
Pc’eren op — jeg faler det muligvis mere forpligtende at skrive mere ad gangen pa Pc’ eren.
Problemet for mig er min orden, rent skriftligt. Jeg vil klart gere mere brug af gamle dag-
bogsblade, nér de er skrevet p& Pc’ eren.

Men nu stopper jeg for nu. Mine naeste planer er, at f& summeret op pa projektarbejdet og
alle dagbogsbladene fra dette andet semester. ”

P& denne opfordring fra Lars gennemfares endnu et megde mellem Lars og mig, lige ef-
ter P2 projektet er afleveret og dagen far P2 evalueringen. Lars vil gerne bruge madet til
at planlasgge indsatsen i det videre studieforlgb pa 3. semester. | starten af samtalen rid-
ser Lars sine idéer op for brug af dagbogen pa 3. semester.

Uddrag af interview med Lars dagen far P2 evalueringen
Lars; "Hvis jeg nu starter bagfra med de mal, jeg har lagt mig for 3. semester, s er det s&
dan noget med at lave en fast ugentlig dag, hvor jeg skriver dagbog, fordi jeg synes ikke at
vi har faet nok eller det optimale ud af det her i P2. Det mener jeg vi kan gare bedre ved at
jeg har en fast ugentlig dag, hvor jeg sender dagbog til dig. S& mener jeg ogsa at jeg skal
behandle nogen metoder i dagbogen, bade nogle samarbejdsmaessige, som jeg har lidt af,
men ogsa nogle mere tekniske metoder, analysemetoder og... ”

Saren; " Metoder til projektarbejdet 7

Lars; " Ja, bade metoder til projektarbejdet bade sddan noget som opstilling af forsgg og s&
dan noget mener jeg nok jeg burde have vaaret inde paher i P2, fordi det er sddan noget, der
haanger lidt i baggrunden nu, altsa jeg ville egentligt godt have haft mere med derfra, men
ogsa stadigvask de samarbejdsmasssige metoder. Det jeg vil med vores forel assninger inden-
for de tekniske omrader, det er at jeg vil have lasst stoffet far forelassningen, og sa har jeg
selvfelgelig nok mine spargsmdl, og sa vil jeg selv se, om jeg ikke kan finde svarene i far-
ste omgang, og sd kan jeg sa bruge forelasningerne til at verificere med. Sa vil nogen
forelassninger blive skippet fuldsteendigt, hvis det er sidan, altsa ikke hele periodens fore-
laesninger men nogle enkelte, hvis det er sddan at man sidder og lasser igennem og sa finder
ud af, jamen det er jo fuldstaandigt klart det her. Det har jeg gjort udfra den erfaring, hvor vi
har siddet og lasst op til matematik at jeg egentlig forstod Der er en del matematik forelass-
ninger, jeg ikke har vazet til, at jeg egentligt forstod det noget bedre nér jeg selv laeste det
fremfor forelassningen. Men det er jo sddan noget individuelt. Ja, men s ogsa noget mere
lgst. Jeg vil se om ikke jeg kan f& noget bedre sammenhaang mellem kurserne og projektar-

% "Dagbog” seminaret er et eksempel pa en dialogskabende aktivitet mellem forsker og aktarer der har
det dobbelte formdl at forskeren skal sgge at udvikle ny viden og samtidigt sammen med aktarerne |gse
et praktisk problem.
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bejdet og ogsa kurserne imellem. Altsa fa nedfaddet hvad sammenhaange, der er der, for li-
gesom at vaare opmaerksom pa det, ogsa for at vaere opmaarksom pa at nér jeg sa finder no-
get spandende, som jeg kan bruge til at tragffe beslutninger om videre studievalg, sdkan jeg
ligesom bruge de sammenhamnge til at prioritere med. S& man ligesom kan se, hvordan det
haenger sammen.”

Lars's refleksioner over 3 semester er et eksempel pa de refleksioner en autonom eller
selv-reflekterende studerende atid skal gennemfare om den forestdende del af uddan
nelsen. Deres funktion er at fokusere pa elementer i uddannelsen som udfra den hiditi-
dige erfaring har vist sig at vage vigtige for studiet. Som bemaaket tidligere er refleks-
onernes genstandsfelt det erfaringsnaare fremfor det mere abstrakte.

Uddrag af interview med Lars dagen far P2 evalueringen (Fortsat)
Sgren; "Nar nu du siger at SE-kurserne dem vil du pregve om du kan undvege i sddan en
slagsselvstudie...”

Lars; "Jamen jeg vil ikke prgve om jeg kan undvaae dem, jeg vil .. jeg gider bare ikke be-
vidstlgst og kommetil allesammen .. det er mere det.”

Saren; " Hvad sa med PE-kurserne ? Der vil blive holdt en maangde PE kurser.”

Lars; "Ja, og det er det samme, men der far jeg nok brug for at kommetil en del af dem, for
det der med elektronik det er ikke sddan noget, jeg har haft som barndomsinteresse.”

Saren; "Den klare forskel (mellem basis og 3. semester) bliver at | f&r mange flere af de
tekniske PE kurser. ....3 semester er tilrettelagt sddan at temaet det er meget snaevert, og
kurserne er planlagt efter, hvad man erfaringsmasssigt ved skal brugesi projektet... Min po-
pulaze fortolkning af det er at man sedter sig ned i projektarbejdet og siger - hvad skal vi
nu lave ? SA gér man til en forelaesning og far af vide, hvad man nu skal lave, og sd gar man
tilbage og laver det 0.s.v.”

Lars; "Ha Ha, men sa forsvinder alt det her vi gar og laver pa basisuddannelsen med og
lagre selv og lave et projekt.... "

Saren; " Det tror jeg, du vil kommetil at arbejde med i din dagbog. ”

Lars; " Det er ogsa derfor at jeg gar det.”

I denne vejledning prever jeg at bidrage til Lars's refleksioner forud for P3 ved at for-
tadle om min subjektive vurdering af, hvordan han vil opleve overgangen fra 2. til 3.
semester. Lars naevner herefter flere gange at han i P3 vil sgge at fa et sterre udbytte af
studiejournalen ved at skrive fast en gang om ugen. Pa den made haber han ogsa pa at fa
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en bedre dialog med mig i stand. Det nasste uddrag af interviewet bekradter besvaalig-

hederne med at anvende studigjournalen i forbindelse med matematikstudiet.

Uddrag af interview med Larsdagen far P2 evalueringen (Fortsat)
Saren; " Sa er der dit matematik.. Der er det ligesom om, du gér i stdigen. Det stopper med

at du skriver, at der er nogen dagbogsblade, du har smidt vak, og s& synes jeg at jeg kan
| aese bagefter at det er dem, der handler om matematik.”

Lars; "Ja, det blev godtnok en gang rod. Jeg tror simpelthen at pa et tidspunkt blev jeg sa
sur at jeg slettede dem konsekvent. Det var det forsgg, jeg havde lavet der stod sddan gan-
ske kort, hvad jeg ville lazre gangen efter, og s tror jeg at jeg opsummerede pa konklusio-
nen, den tror jeg klippede ud og smed der overi.”

Herfra gar vi over til at diskutere eksemplaritet i studiet.

Saren taler om eksemplaritet i projektarbejdet. Lars bryder ind

Lars; "Det er sd ogsa nogen af de ting jeg vil have med nasste & . Det er nemlig metoder til
at opstille forsgg, metoder til at behandle de problemer, man stader pd, analysemetoderne ..
ligesom at f& en diskussion af dem ogsd. Det mener jeg ogsa sagtens at jeg kan, hvis nu jeg
far taget mig sammen til at skrive en side en gang om ugen. ”

Sgren; " S& gar din dagbog hen og bliver bindeled mellem det specifikke og det generelle.”
Lars; "Jaa. "

Saren; " Altsa hvert eneste projekt er jo et specifikt eksenpel pa nogle ting, som man bare
skal kunne hver gang. Det er ikke altid dbenlyst, hvad det egentligt er for nogle generelle
aspekter, man arbejder med.... Det softwareprogram du arbejder med pé 3. semester er jo i
sig selv ikke noget ved, nér du er faardig. Det, der er noget ved, er at du kan gere det igen -
lave et nyt program. Det kan nogen gange vaare svaat at holde styr pa, hvad det er for nogle
principper, man bruger lige nu og sa reflektere over, hvordan jeg kan gere det bedre. ”

Lars; ”Ja, det er jo ogsd en af deting, vi forsager at gere med den eval ueringsmetode, som
du eller vi har valgt®. Altsa det er jo netop at g& op p& et generelt plan og finde ud af hvad
vi egentligt har gjort for at nafremtil det, vi er naet frem til. ”

Saren; "Det er jo det, du har gjort omkring samarbejdsprocesser. Der har du ligesom stillet
nogle krav op til dig selv et eller andet sted om at du gerne vil udvikle m&den at diskutere
pd, og sa har du vendt tilbage til det senere hen. Se nu ger jeg det, jeg ville, og nu gar det
godt, og nu gér det ikke sd godt.”

> Projekteval ueringsmetoden beskrivesi kapitel 7.
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Lars; " Det er ogsd en made at fremhaeve principperne pa. ”

Sgren; ”Ja, s& du ikke bare engang kan sige jamen i P2 var jeg i en gruppe, hvor vi arbej-
dede rigtig godt sammen. Du kan ogsé sige, hvad det var for nogle principper, | overholdt,
som gjorde at det gik godt.”

Lars; ”Ja, det har jeg ogsa lavet en lille forberedelse til nu her. Jeg har nemlig taget noget
jeg kalder "vores metode", noget med at vi ikke har haft nogen tidsplan, vi har ikke haft no-
gen samarbejdsaftaler, men til gengadd sa kreever det at man i gruppen har en meget hgj ar-
bejdsmoral og engagement og at vi har ansvar i gruppen og kan arbejde selvstandigt... Det
har jeg gjort for ligesom at reflektere over, hvad det er, vi har gjort, for der er flere i grup-
pen, som synes det er gaet helt vildt godt. Og sa er det rart ligesom i stedet for bare sige:
HOV hvad skete der? Hvorfor virker det ikke nu ? Sa ligesom overveje hvorfor det virker
nu. En af grundene er méaske at projektet ikke har vaaret sd komplekst, og at vi ikke var flere
i gruppen. ..... Vi kalder det en interaktiv tidsplan.”

| ovenstéende udviser Lars forstaelse for at studere efter det eksemplariske princip. i
interviewet pa 3. semester diskuteres eksemplariteten i studiet igen. Det falgende e et
eksempel p4, at dialogen udvikler sig til noget, der minder om undervisning i SLP for én
studerende. Vejlederens rolle her er ikke kun faciliterende, idet spergsmdene har til
formd at udfordre Lars’s erfaringer med eksisterende teorier indenfor de omrader, Lars
selv bringer pa banen.

Uddrag af interview med Larsdagen far P2 evalueringen (Fortsat)
Lars; "Men kommer man hen et sted, hvor man ikke har overblikket laangere, sa skal man

ogsa vage klar til at lave en tidsplan. Det skal ikke vaare sdan at man blindt stoler pa det

her.
Seren; "Hvad er risikoen ?”

Lars; "Det er du for sent kommer til at overveje, hov vi har et problem her, og det sa er for
sent at fa lavet den tidsplan ordentligt... Altsa fleksibiliteten ger at du kan lgbe lige ngjagtig
i den retning, du vil og s&, hvis du far bevaaget dig i en eller anden retning for langt eller
bruger for lang tid pa et eller andet bestemt spor pgaat du ikke har den tidsplan at holde dig
til. Jamen, sa kan du komme til at std med héret i postkasssen, og det egentligt er for sent at
sige.. Ngj det du’r ikke det her, vi ma have lavet en tidsplan i stedet for.”

Saren; "Det ger i hvert fald en projektleder nervgs, hvis man kan andre retning hver dag,
men det giver ogsa mere kreativitet.”

Lars, ”Ja, og det lader ogsd lige projektet udforme sig selv, hvis man kan sige det sadan.

Altsd ikke sddan at man vil presse projektet ned i en form, hvor det ikke passer. Det er s&
dan noget med at man fé&r nogleting til at passe pa projektet.”
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Saren; "Det der sd er underligt er at nér | planlesgger fra dag til dag. Hvordan kan det s&
vageat | lige ngjagtig bliver faardigettil tiden ?.....”"

Lars; "Man skal have 3-4 deadlines, altsa vi havde en deadline for, hvornar problemanaly -
sen skulle vazre faardig - den overholdt vi ikke - Vi havde en deadline for, hvornér forsgget
skulle veae faadig - den overholdt vi heller ikke - men s en deadline for, hvornér vi ville
vaze faadig med al det arbejde op til.. som blev stramt overholdt og selvfalgelig afleverin-
gen. Men der er ikke tvivl om at trods det, de ikke bliver overholdt sa har de hjulpet os.”

Saeren; "Har | stillet nogle kvalitative krav til de deadlines ? En ting er jo at sige at man vil
vage faardig med redigering den dag, men hvordan er det defineret ?”

Lars; "Jamen i farste omgang havde vi jo defineret det som fuldstaendig faardigt.”
Saren; "Hvordan kan | genkende at det er sket ?”

Lars; ” Jamen, det er nemlig ikke sket, fordi s& fandt vi ud af at det duede jo ikke det der, s&
det er sddan noget med at vi har kert det sidel gbende. Altsa maske mente vi godtnok, vi var
fardige med problemanalysen den og den dag, men den har jo fortsat i lang tid. Altsavi har
jo fortsat med og at arbejde med den, indtil vi har ment at den var perfekt. Farst der er den
blevet lagt vak... Men der var sa stadig nogen, der kerte videre med den problemlasning,
som vi skulle i gang med. Det var bare sidan at vi hele tiden tog den op igen (problemana-
lysen) og strukturerede pa den og sddan noget. Og det er jo sa det, at hvis vi havde haft en
tidsplan - med gule sedler - hvor der stod at nu var den feardig, sa var den jo bare rgget ud
af hovedet. Det er jo det, der er faren ved s&dan en tidsplan.”

De studerende har vaaet praesenteret for to meget forskellige tilgange til projektstyring.
De har klart taget parti for den ene, s3 min opgave her er at udfordre de opndede erfa-
ringer med udgangspunkt i den anden. Pa den made haber jeg pa, at jeg kan initiere dy-
bere refleksioner fra Lars. Ingen af os anvender bggernes begreber. Vi bruger udeluk-
kende vores egne. Senere ber vi na frem til et fadles begrebsapparat.

Uddrag af interview med Larsdagen far P2 evalueringen (Fortsat)
Sgren; " Nar nu | har en vaegtskal, og der maligge et eller andet kontrollod pa den ene side,

der ger det ud for at nu er den god og sa redigerer | f.eks. Pa et eller andet tidspunkt siger |
- s nu er den i orden. Hvordan ser det ud, det der kontrollod ? Hvad form er det ? Hvad er
det for kriterier | stiller op ? Er det noget, | har diskuteret ? eller er det noget, hvor lige
pludselig s siger alle- nu er det godt ?’

Lars; "Det er det at ndr nu man lasser det igennem, sa kan man ikke finde flere | @se tréde.
Det er ikke noget vi definerer paforhand, hvis det er det, du sperger om.”
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Saren henviser herefter til en bog om projektstyring (som Lars kender til ), der argu-
menterer for vigtigheden af identificerbare mal.

Lars; ” Jamen, der er det jo sd bare at jeg synes, at vores er mere fleksibel, fordi vi erfarer og
larer jo noget om det, imens vi laver det. Den erfaring og laadom er jo.. Det er jo synd,

hvis du ikke bruger den til at sige... Jamen, det er faardigt nu. Selvom du fra starten siger,
jamen det er fardigt nér den indeholder det og det. Sa ger du jo ikke brug af de erfaringer,
du drager dig i Igbet af perioden. Fordi altsd sddan noget som organisation (fra proble-
manalysen) det var noget vi lige pludseligt, syntes at vi manglede. Det var ikke noget vi

havde taankt pafrastarten.”

Det falgende er fra 3. semester....

Studigjournal indleeg fra starten af 3 semester
”Grunden til jeg ikke har f&et srkevet dagbog denne weekend, er at jeg har flyttet. Jeg vil
derfor ngjes med kort at summere op pa de forl gbige projektmaessige fremskridit.

Vi har besluttet os for at arbejde med HI-FI-forstaarkere. Dette valg bygger udelukkende pa
at der er flest i gruppen med interesse inden for dette emne, fremfor pulsméler.

Vi har opdelt forstaarkeren i 4 gramseflader, og sager litteratur pa disse, far vi vil opdele i
yderligere gramnseflader. Dette er sket pga. vi vil opnd noget basal viden indenfor omrédet,
davi er en 3-4 stykker patotalt bar bund.”

" Det er en god ide. | ville formentligt kunne f& noget ud af at informere Kim>® og mig om
jeresvalg af litteratur samt kriterierne for valgene. Ikke fordi vi ved hvad | gerne vil vide
(det kan vi jo ikke), men vi kan bedre end jer overskue den verden af elektronik som | er p&
vg ind i. Derfor vil vi kunne gere opmaerksom pa hvis | vader lige uden om et sort " sort
hul” uden at f& gje pa det.”

” Derudover skal vi i morgen give 3 go’e og 3 darlige sider om os selv.”

6/10 98
" Sa skulle der aligevel ga over 14 dage, far jeg fik skrevet. Men i mellemtiden har jeg s&
ogsa féet sat alle mine ting pa plads i mit nye hjem og jeg har vaet pa rustur. Go' ople-
velse for gvrigt — man larer en masse fine mennesker at kende.

Vi er begyndt for alvor at tamke mere pa projektet. Nu har vi faet defineret et slags mal. Vi
vil lave en forstarker, der kan integreres i en hgjtaler. Nogen i vores gruppe mener det skal
vage en computerhgjtaler. Problemet er bare at de ikke kan give mig nogle nye krav af den
grund, hvorfor jeg mener, at vi lige s godt kan definere malet som en forstaarker integreret
i en hgjtaler. Her skal dog indskydes, at jeg ikke er helt sikker pa hvad jeg mener. Dvs. jeg

®8 Gruppens anden vejleder pa 3. semester.
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kan muligvis godt selv finde nogle gode grunde til yderligere at definere computeren som
mal til vores hgjtalere. Det vil i tvivistilfadde muligvis kunne fare til mere kvalificerede be-
slutninger. Jeg mener, det at have computerhgjtalere som krav maske siden kan give os
nogle yderligere krav.

Hov, jeg tror at jeg lige har noget en erkendelse. Jeg tror, at grunden til jeg er lidt imod det
klart defineret ma med computerhgjtalere, er at det ikke er i min personlige helt egoistiske
interesse at drage computereind i billedet.

Men jeg holder nu stadig pd at valget med computere er grebet lidt ud af luften, pga. det
passedeind i resten.

Jeg synes faktisk, at der er kommet lidt mere styr pa alt den nye viden. Det var da ogsa pa
tide. Nu begynder jeg at kunne starte pa nogle af opgaverne uden at sidde og stirre fortabt
ud i luften til, der kommer en eller anden forbi.”

" Det er da glimrende. Stadig er min vassentsligste kommentar at vi taler generelt om noget
(stoffet) uden at vi en eneste gang har diskuteret et specifik fags indhold. Pointen med stu-
diejournalen sdvel som malformuleringer (set med mine gjne) er dels at de skal holde styr
pa retningen i laareprocessen (hvad vil/skal jeg laare ? og hvorfor?), dels skal de medvirke
til at sammenholde den viden du/I far skravet sammen. Det kan ikke lade sig gare pa et ge-
nerelt niveau alene sa jeg vil igen opfordre dig til at tage fat i noget konkret. Enten person-
lig udvikling i gruppen (somi P1 og P2) eller noget mere teknisk fagligt. Jeg mener ikke at
vi skal lgse ligninger sammen i din SJ, men f.eks. kunne du undre dig over hvad Laplace
transformationer skal bruges til ? Far | brug for det i jeres projekt ? Lad det std som et
ubesvaret spgrgsmal der kikker pa dig og beder om en lasning nér du senere laeser din SJ
igennem.

Jeg vil opfordre dig til at protestere mod mine vedvarende opfrodringer til at blive mere

konkret hvis du mener noget andet. Er det svaart at se formalet ? Er det ” bare” svaat ? el-
ler noget andet.

Ellersvil jeg sige at jeg synes at det er en super gruppe | har banket sammen. Det skal nok
blive et spaendende projekt.

Seren”

Af det neeste indlagy fremgar det, at det er meget tidskreevende at anvende studigjourna-
len pa de kumulative fag. Desuden virker det som om, at udbyttet ikke star ma med
anstrengelserne. Det er i hvert fald Lars™ opfattelse.
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13/10
”Sa er der tid, efter en kort "ferie”. Jeg har faktisk lavet noget lidt sjovt, studierelateret
altsa... Jeg har hentet et spice-simuleringsprogram til windows. Det er godt nok noget mere
brugervenligt, end det vi har til linux pa uni — men ok, hva kan man regne med.

Du méa undskylde jeg ikke prompte reagerede pé din opfordring med at finde et specifikt
mal — det ber jeg gare ndr jeg nu selv, har opfordret til denne blues-ting®®. Grunden er, at
det vil tage tid, at finde de specifikke problemer — lang tid. Problemet er s, om jeg vil
bruge den tid pa det — indlagringsmaessigt er det uden tvivl det bedste; men jeg har ladet det
stalidt til, sd nu er mange brikker faldet pa plads— dog uden jeg egentlig er bevidst om det.
Det jeg forsager at indikere, er at ved at lade alle boldene — hvor boldene er frustrerende nyt
stof, jeg ikke forstér — svaave i luften, bruger jeg ikke tid; men jeg fér dackket mine forstael-
ses vanskeligheder siden hen, som det er ved at ske nu. Problemet er s3, at jeg ikke er be-
vidst om hvad jeg ved nu. Derfor skal jeg under alle omstamdigheder til at definere hvad
jeg har laat. — Nu har jeg aevlet nok, emne lagt op til diskussion og din fortolkning.

Derfor synesjeg, vi skal starte med transistorer og deres koblinger.

Jeg skal have fundet ud af, hvordan man traskker signalet ud pa collectoren ved en CE kob-
ling. Hvorfor er der signal, oppe pa collectoren burde det ikke sidde pa emitteren. Og hvor-
for pokker er Kredsl gbene ikke ens med de til forelaesningen??

Resten af det ma du se senerei morgen, til medet.

Grunden til jeg kan specificerer hvad der er jeg mangler ved transistorerne er, at jeg har
siddet og gloet pa dem hele dagen, sa det tager altsd tid — det er nok det der har holdt mig
tilbage far nu.

Det er ikke altid nemt at tage stilling til stoffet — hvad ska vi bruge det og det til. Det var
noget nemmere pa basis, da maangden var noget mindre, nu vedter det jo ind over os. Lige
nu kan jeg ikke overskue om jeg skal hitte ud af brug og sammenhaage gennem projektet,
n&r jeg bruger det nye stof i praksis, eller om jeg skal sate mig ned og finde ud af hvad jeg
skal bruge og finde sasmmenhaangene imellem tingene nu. Jeg burde vel gere det nu, for at
vage bevidst om hva jeg ved og ikke ved; men det kraever tid. Og jeg har sa travit med at
fedde traeer, at jeg ikke har tid til at slibe gksen. Men jeg skal nok gare et forsgg; men klok-
ken er mange og jeg vil i seng.

Jeg er enig med dig i, at det er en go’' gruppe vi har lavet; men hvad havde du regnet
med???

Nej, det er nu ret sjovt. Bent og jeg fandt ud af, at vi ville lave en gruppe i starten af som
merferien, og pludselig er vi sd sammen med en masse folk vi har arbejdet med fer.

Venligst
Lars’

%9 Her hentyder Larstil Jazz eller Blues analogien til gensidig reflection— in— action. Den analogi er
beskrevet i kapitel 4.
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Herefter holdt Lars, som den sidste af de studerende op med at skrive studigjournal.
Som det ogsa vil fremga af det falgende vejledningsmede skyldes det, at arbejdspresset
var blevet si stort, at noget skulle sorteres fra. Det er mit indtryk, at studiejournalen
bliver valgt fra af felgende arsager:

Den studerende skal ikke eksamineres i den. Det betyder at et fravalg ikke vil fa
direkte betydning for, om den studerende kan fortsadte studiet.

Studigournal skrivningen opfattes som en ekstra (og frivillig) studieaktivitet. Det er
den ogsd, da den ikke indgar hverken i skemaer eller studieordninger. Det er alene
en aktivitet, som de studerende i mine forsggsgrupper har udfert. Derfor har den ud-
gjort en ekstra arbejdsbel astning.

De studerende oplever at refleksionerne i studigjournalen sinker dem i deres arbejde.
Det er naturligt, da den stiller en raskke svagre spergsmal, der skal besvares, far ar-
bejdet med de @vrige studieaktiviteter kan fortsadtes.

Efter at de studerende var holdt op med at skrive i deres studigjournal og havde tilken
degivet at det aene skyldtes tidsmangel, foreslog jeg, a vi kunne fortsadte med veled-
ningsmederne, hvis de havde lyst til det. Idéen med vejledningsmeder, uden udgangs-
punkt i en studigournal, var den samme som tidligere.

Herefter afholdes et interview med Lars pa 3. semester. Det er et forsgg pa at vejlede i
en laaeproces, uden at samtalen tager sit udgangspunkt i den studerendes studigjournal .

Interview med Lars pd 3. semester.
Lars er holdt op med at skrive dagbog ud fra en betragtning om at tiden skal prioriteres
mellem studieaktiviteterne.

Saren; "Hvorndr synes du at du har faet noget ud af det. Ikke bare det at skrive, men at ar-
bejde med denide ?’ (ide refererer til refleksion over studiet).

Lars; "Med dagbogen ?”

Seren; "Ja.”

Lars; "Det synes jeg har faet noget ud af gennem hele studiet. Helt sikkert. Vi havde jo
ogsa den der .. hvad hedder den ? Det er nok forkert at kalde det " dirty hour” — der sagde de
(gruppen) da ogsa at en af de ting, jeg var rigtig god til det var at reflektere over studiet.

Det tror jeg udelukkende skyldes dagbogen. Jeg tror ikke, det var noget jeg var startet pa
uden.”
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Lars; " Jeg tror det at du skriver de sider der, det ger at du sadter dig ned og teanker pa det,
ikke ogsi. Jeg tror. Ved mange af os, der er det sddan kommet efterhanden... at vi faktisk
har taenkt p& det sdan stort set hele tiden. Vi har bl.alige lavet en.. den har jeg stéet for at
redigere... en ny siddeplan®. S&dan af flere grunde..”

Et vigtigt udbytte af at fare en studigjournal er, at det sadter refleksioner i gang hos den
studerende. Det er ikke kun det, der skrives ned, der er taankt over. Det smitter af pa
hele studieadfsarden. Den studerende bliver mere reflekterende og mere kritisk.

Interview med Lars p& 3. semester (Fortsat).
Sgren; "Hvis du steder pa et eller andet i et kursus, hvor du siger — Det der, det fatter jeg
ikke. Bliver det sd bare sat ud p& en holdeplads, eller..?”

Lars; "Det kommer an p&, hvad det er, og om jeg mener jeg skal bruge det. Hvis det er s&
dan noget.. det mener jeg er ligemeget sa .. sddan noget som vi havde i dag.. hvad havde vi
i dag ? Vi havde noget om D/A convertere, og sa havde vi et eller andet specialtilfadde til
sidst, hvor jeg ikke fattede en dgjt.. altsa det er ogsa sddan noget.. Det bliver bare lsesset ud.
S4 kan det sta derude. Sa hvis en dag jeg far brug for det, s& kan jeg sadte mig ind i det
der.”

Sgren; "Har du s styr pd, hvad det er for noget ?”

Lars, "Negj, det har jeg ikke. Det star bare ude i mamngden og si.. Ja, jeg tager noter til
forelaesningen, men jeg har ikke markeret pa nogen made, hvad jeg forstdr og hvad jeg ikke
forstar. (Pause) Jeg kan godt overskue at det ikke kommer i vores projekt i hvert fald. ”

Saren; " At det ikke kommer der... "

Lars; ”Ja. Altsa det er sdan, at jeg har en fornemmelse af at det muligvis er noget, vi skal
igennem i projektet, sd hgrer man altid lige lidt bedre efter. ”

Herefter en lang samtale om de forskellige studieaktiviteter, og hvordan det fungerer
eller ikke fungerer. En analyse af de muligheder, der er for at lage i studiet og til-
harende studiestrategier.

F.eks. at anvendelse af et kreddgbs simuleringsprogram kan vaae en made at fa en
praktisk forstaelse af teorien. Generelt er problemet, at kredslgbsteorien i kurserne lagres
gennem teoretisk analyse af kredslgbene. Det giver det problem for de studerende, at
hvisdei en designfase tilfgjer eller fjerner én komponent, kan de ikke bruge de formler,
som de har laat. For at kunne gennemfare et ikke-standarddesign er de nadt til at have

€0 Den er den omrokering der omtales i eksempel 4b i kapitel 5.
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en praktisk forstaelse af kredslgbsteorien. En forstaelse kurserne ikke giver umiddel bart.
Det felgende drejer sig om Lars méde at forberede en forelaesning pa. Tidligere reflekte-
rede Lars over sit matematikstudie.

Interview med Lars pa 3. semester (Fortsat).
Sgren; " Det her handler om studieteknik. Du er kommet frem til en eller anden méade, du vil
laese til forlaesninger pa. ”
Lars;, "Ja, og nu leeser jeg slet ikke til forelaesninger.”
Saren; " Lasser du slet ikke?”
Lars; "Negj, nu laeser jeg slet ikke til forelassninger. ”
Saren; "Hverken for eller efter ?”
Lars; "Hverken fer ellerefter, Negj. ”

Saren; "Det vil sige, du bruger slet ikke bagerne?”

Lars; " Jo jo, der stér opgavernei.” (griner).

Her er der sket en andring i forhold til 1. og 2. Semester, hvor Lars eksperimenterede
med, hvordan han fik mest forstéelse ud af kurserne. Nu koncentrerer han sig om opga-
verne, velvidende (fremgar det af samtalen) at det er et valg, han foretager for at frigere
tid til projektet og for at trame til eksamen, som bestar i at |@se opgaver.

Interview med Larspa 3 semester (Fortsat).
Saren; ” Det er opgaverne, der er interessante ?”

Lars; " Ja, jo, nu snakker vi om projektet, sd er det lige pludselig alt det, der stér uden om
opgaverne, der er interessant, som det jo egentligt burde vaere lige fra starten. ”

Saren; "Men ikke selve teksten til kurset?”

Lars; ”Jo, men det jo s& mere de tekster, man vil have til projektet. Altsd, hvor jeg nu skal
arbejde med tonekontrol, sa finder jeg min Adam Smidt (laarebogen), og si begynder jeg
ellers at hgvle sadan igennem alle de steder, hvor jeg nu synes, der er noget spandende om
tonekontrol, jeg kan bruge... og stér der sa et eller andet om en operationsforstaarker, jeg
ikke lige helt er med pa hvordan fungerer, jamen sa ma jeg bladre derhen.”
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Det vil sige, at Lars falger kurserne for at blive orienteret om "faget” uden nedvendigvis
at forstd og samtidigt arbejder mere problemorienteret i projektet, hvor han forfelger
projektets problemstillinger til bunds, udfra den orientering han har faet gennem kur-
serne.

Interview med Lars pa 3. semester (Fortsat).
Saren; " Det der har noget med projektet at gare — det arbejder du med ?”

Lars; "Jadet gar jeg— Helt klart.”

Seren; " Giver det nogen problemer ? Oplever du det ?”

Lars, "Det oplever jeg ikke endnu. Det finder jeg ud af pa to tidspunkter. Det ene det er til
evalueringen, og det andet det er i fremtiden i studiet, hvis det er sidan at jeg skal bruge
noget af det, jeg har faet lasst om. Men sd er det jo et eller andet med det der eksemplariske
dyk der. Nér jeg nu har fundet ud af et eller andet i projektet, s har jeg jo bevagget mig
herned (tegner), og s& haber vi jo pa at det vil bevage sig ud til siden. ”

Saren; "Er det noget du arbejder med ?”

Lars; "Og bevesge mig ud til siden ?”

Saren; " Ja, altsa arbejder du med det eksemplariske ?”

Lars; "Men det gar vi jo i vores projekt. ”

Saren; " Ja, der arbejder du med eksemplet, men arbejder du ogsa med det, som det er et ek-
sempel pa?”

Lars; "Nu er jeg ikke helt med pa, hvad du mener Sgren. ”

Saren; ”Men altsd — Du arbejder eksemplarisk, sd siger du at hvis bare du sadter dig godt
ind i nogen ting og sa lader de andre flyde lidt, sa fordi det er eksemplarisk s& ger det ikke
s& meget, for sa kan du bevaage dig ud til siden. Men det kraever jo ogsd at du er opmagk-
som p& hvad det er du har et eksempel p&.”

Lars; "Hvad det er jeg har et eks. pa?’

Saren; " Jajeg taenker pa— Er alle eksempler lige gode ?”

Lars; ”Ngj..Jo bade og.”

Saren; "Hvad skal der til for at det er et godt eksempel. ?”
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Lars; "Jamen det, ngj jeg tror ikke alle eksempler er lige gode. Det kraever bare at du har en
forstaelse for det. Altsd at du har en forstéel se for det eksempel, du er i gang med, sa du kan
syntesisere ud til de andre. Altsa det er ligegyldigt, om du begynder her eller herude ikke
ogsa. Det kraever bare at du har forstéelsen, der hvor du dykker ned, og er klar over hvad
begramsningerneer.”

Sgren; "Nar du gér i gang med et eksempel. Tamker du s& pa, hvad det er, du lazrer gennem
det eksempel 7’

Lars; ”Ja, jo det tror jeg nok. Altsd, ndr man taanker f.eks, altsd nu pa et tidspunkt, s kunne
jeg godt tamnke mig at hoppe over pa den her digitale volumenkontrol. Jeg kunne ogsa godt
tenke mig at arbejde lidt med toneregulering, altsd det er jo nogle ting, jeg synes lyder
spamndende. Det er jo eksempler pa noget, jeg muligvis vil komme til at arbejde med i
fremtiden.”

Sgren; " Altsd toneregulering ?”

Lars; "Ja eller digital teknik. Derfor bliver det sa et fornuftigt eksemplarisk dyk, fordi s&
vadger jeg et emme udfradeting, jeg hdber pa at kommetil at lave.”

Sgren; " Altsa, det var, fordi du gerne vil arbejde med digital elektronik ?”

Lars; "Ja, sA kunne jeg godt tamke mig at ssate mig ind i det i projektet. Der er ikke nogen
tvivl om at det du arbejder med i projektet, det bliver du bedre til end det, du ikke arbejder
med. Derfor kunne jeg godt teenke mig at arbejde med de to ting.”

Sgren; " Det, der s& er spargsmalet, det er hvor stor overferselsvaardi har det eksempel ? Du
siger at du gar ud til siderne hernede. Det er fordi at noget af det, du laver, det ville have
veget det ssmmefor..”

Lars; " Ja, det er ogsa det jeg mener med, at det er derfor jeg gerne vil arbejde med de to ek-
sempler fremfor en effektforstarker. Fordi de ligger jo nok tadtere pa det, jeg sd kommer til
at arbejde med en anden gang. Altsd en effektforstaarker er vel et darligt eksempel, hvis det
er sddan at det, du vil vedge ud til sidernei, det er digitalteknik.”

Saren; "Inden for digital elektronik er der jo mange — grupper (discipliner) — eller hvad man
skal kalde det.”

Lars; ”Jaja, men sdlangt er jeg jo ikke kommet endnu.”

Projektet betragtes typisk som et eksemplarisk dyk, hvor den studerende kan komme til
at forsta en delmaagde af kursusstoffet til bunds gennem det eksempel, han arbejder
med. |déen er s, at han bliver i stand til at |@se lignende og ikke nadvendigvis identiske
problemstillinger inden for et problemfelt, der pa et mere generelt plan er identiske med
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eksemplets problemstilling. Som det fremgédr af ovenstdende udsnit af interviewet, vad-
ger Lars "digitalteknik” som generelt problemfelt. Her indenfor vadger han "digital vo-
lumenkontrol” som eksempel. Det generelle element er "digitalteknik”. Han differentie-
rer ikke inden for dette felt, for som han siger ” Jaja, men salangt er jeg jo ikke kom
met endnu”.

Det er et eksempel pa forskellen mellem vejlederens og den studerendes forstéelse af
"pensum”. | samtalen fisker jeg efter en nuancering af faget "digitalteknik”, som den
studerende endnu ikke har faet kendskab til. Det er vigtigt, at den studerende selv er
med til at vedge sine eksempler og prever at finde ud af, hvad de er eksempler pd. Det
er ogsa vigtigt, at vejlederen bruger sit sterre overblik til at kommentere den studeren
des valg. Som naavnt i kapitel 4 er det veledningens dilemma at vejlederen ikke kan
overfare sit overblik til den studerende. Et alternativ er den gensidige refleksive kom:
munikation, hvorigennem parterne prever at forstd hinandens forskellige forstaelse af
det samme.

| ovenstdende eksempel skulle jeg altsa have fulgt mine spergsmd op med at reflektere
videre pa Lars's eksemplariske dyk "tonekontrol”. Jeg skulle have reflekteret hgjt over,
hvad jeg sa det som eksempel pa. Alternativt skulle jeg i situationen finde pa et eksem
pel, der demonstrerer tankegangen i at laare udfra eksemplariske dyk. Det sidste blev der
givet et eksempel pai eksempel 1ai kapitel 5.

Interview med Lars pa 3. semester (Fortsat).
Saren; " Det her gér vel ikke ud pa at fadig til at skrive studigjournal igen ? Det er ikke det
vi er ude pavel ?”

Lars, "Ngj, det tror jeg ikke lige jeg har overskud til, lige nu i hvert fald.”

Saren; " Det, du har faet sat i gang med at skrive her.. regner du med at det bare fortszter af
sig selv, eller hvad skal der til for at holde det i gang ? Har du brug for nogle indspark ?
Altsadu ville gerne komme her i dag. Jeg ved ikke hvad du havde forventet ?’

Lars; " Jamen det er fordi, jeg feler altid at de her interview, de giver altid en hel del og ga
og tanke videre p& Jeg regner med at nu har jeg i hvert fald faet et enkelt godt veakte, der
kan ligge i baghovedet hele tiden... der ger at man hele tiden er meget opmaerksom pa sit
studie.”

Spargsmdet er s om det gode vagktgj bliver liggende der i baghovedet efter nogle se-
mestre uden studigjournal ?
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6.5 Samlet vurdering af anvendelsen af studigournalen i forhold til
udvikling af projektmedarbeg derkvalifikationer.

Idéen med at tilbyde individuel vejledning i forbindelse med anvendelse af en refleksiv
studigjournal var at hjadpe den enkelte studerende med at udvikle projektmedarbejder-
kvalifikationer.

Samar be dsevne

Som tidligere naavnt indeholder projektmedarbejderkvalifikationer en maangde tavs vi-
den — béde aktuel og principiel tavs viden. Et formé8l med den refleksive studigjournal er
at bevidstgare den aktuelle tavse viden. Et vigtigt element i den proces er a den stude-
rende udvikler et sprog til at tale om det, der indtil nu har vaget aktuel tavs viden. |
starten af 1. semester anvender Lars f.eks. et begreb om ” samarbejdsvanskeligheder”
uden at kunne udtrykke, hvad det konkret dakker over. Under det farste interview kon
kluderer Lars selv at et begreb som samarbejdsprocesser farst far mening, nar man selv
kan forbinde det til konkrete erfaringer. Lars udvikler sin egen forstaelse af begrebet
gennem en refleksiv proces, hvor han evauerer situationer, som han har oplevet i grup-
pesamarbejdet, og samtidig planlaegger, hvordan han vil forbedre sit eget bidrag til
gruppesamarbejdet. Senere i hans journal fra 18/3 — 98, antydes det at Lars's refleksio-
ner over gruppesamarbejdet har fart til aandringer i gruppens samarbejde, konkretiseret
ved at Lars nu er bedre til at stoppe ungdvendige diskussioner i gruppen.

Hvad angér den principielt tavse viden, kommer den hverken til udtryk i det skrevne
eller i det tate. Principie tavs viden kan derimod komme til udtryk gennem handling. |
gruppevejledningen kommer den til udtryk gennem vejlederens demonstration og de
studerendes imitation. | forbindelse med den refleksive studigjournal er der ogsatale om
at vejlederen demonstrerer "gode” spargsmal til den studerendes indleeg i journalen. Det
er spergsmal, som den studerende skal sgge at imitere. Her handler det imidlertid ”kun”
om at den studerende lager at laae gennem processen med at fere en studigjournal.
Hvad angér den substantielle viden, som den studerende sager at opnd, f.eks. ”samar-
bejde med gruppen”, kan vejlederen ikke demonstrere denne i forbindelse med den re-
fleksive studigjournal. Vejlederen kan "kun” hjadpe den studerende med at rette sin
opmaaksomhed mod samarbejdsprocesser i gruppearbejdet.

Lars reflekterer 1gbende over gruppesamarbejdet i sin journal. F.eks. 29/3 — 98, hvor
han har identificeret manglende struktur i gruppen. Han vadger at veae opmagksom pa

185



Kapitel 6 . Eksempler p& implementering af individuel vejledning

udviklingen og se, om det gér udover effektiviteten og om, det medferer en hgjere grad
af kreativitet. Han vender i de falgende journalbidrag tilbage til spergsmalet om struk-
tur, hvilket tyder pa at han, gennem sin studigjournal, er opmaaksom pa udviklingen i
gruppens samarbejde.

Det eksemplariske princip

Bade i interviewet fra dagen far P2-evalueringen og i interviewet fra 3. semester disku
terer vi anvendelsen af det eksemplariske princip i projektarbejdet. Heraf fremgar det, at
selvom L ars demonstrerer forstaelse for idéen om eksemplaritet, er han kun i begraanset
omfang i stand til at planleggge sin studieindsats udfra den. Det skyldes selvfalgelig at
han ikke kender hverken bredden eller dybden af de fagomréder, han er i gang med at
bevagge sig ind i. Det er i den forbindelse vejlederens opgave at anvende sit overblik
over fagomréderne til at hjadpe den studerende med at skabe sit eget overblik. Det kan
vejlederen f.eks. gare gennem anvendelse af reciprocal reflection - in - action, hvilket
dog ikke demonstreresi interviewene i dette eksempel.

Refleksion af egen laer eproces og udvikling af autonomi

Vejlederens opgave er primaat at fa den studerende til at stille spergsmd til sin egen
lareproces og reflektere over dem. | det farste interview fra 27/11 — ger vejlederen
Lars opmagksom pa at det er et formd med interviewet. Lars skal pa laagere sigt salv
dtille et spargsmal som "Hvad daekker arbejdsprocesser over 7" | Lars's studiejournal-
indlagg fra 18/3-98 fremgar det at han har fastholdt fokuseringen pa nogle af de arbejds-
processer, vi sammen diskuterede under interviewet 27/11-97. Det drejer sig specifikt
om at "undga ungdvendige diskussioner”. Pa et gruppemgde far Lars at vide af de andre
studerende, at han er god til at stoppe ungdvendige diskussioner. Det er et eksempel pa
at den enkelte studerendes refleksioner har indflydelse pa guppens arbejdsproces. Et
andet eksempel pa "refleksion over egen laweproces’ og "udvikling af autonomi”, er
Lars Igbende refleksioner over sit matematikstudie i indlasggene fra 15/10-97 — 28/2-98,
der medfarer at han aandrer holdning fra at ville forsta metematik til at han "bare” vil
kunne |@se opgaverne og kunne anvende matematik som et redskab. Det er et eksempel
pa a studigjournalen kan hjadpe den studerende med at fokusere pa sin udvikling
indenfor specifikke selvvalgte laareprocesser, her méden at studere matematik pa.
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6.6. Andre erfaringer fra casestudiet

Studigjournalen er velegnet til de erfaringsnaere fagomrader, ikke til de kumula-
tive

Af gruppeinterviewet og Lars journalindlasy fra 18/5 — 98 fremgar det at det er svaat at
anvende journalen i brbindelse med indlaging af et kumulativt fag som matematik,
hvor det substantielle indhold er abstrakt set i forhold til den studerendes erfaring. | in-
terviewet med Lars dagen far hans P2-evaluering, siger han at han forsggte at reflektere
over indholdet i matematikundervisningen, men blev sa sur over det at han smed det
hele vak. Som det fremgar af gruppeinterviewet er det kendetegnende for ale de stude-
rende, der har skrevet dagbog, at refleksionernes genstandsfelt er det erfaringsnaae
fremfor de abstraktioner, som optraeder i de kumulative fag. De reflekterer over deres
egen fremtoning og indvirkning pa samarbejdet i gruppen. De reflekterer over hvordan
matematik og andre kumulative fag skal laaes, men ikke over fagenes substantielle ind-
hold. De gange, hvor studerende har forsegt at anvende studigjournalen som element til
at forsta et kumulativt fag, rapporterer de fiasko. Det stemmer overens med et resultat
fra en uafhaangig evaluering af basisuddannelsens 1. semester hvor en af grupperne fra
casestudiet interviewes [Langeland 2000].

Pa spargsmalet om gruppen |gbende bevidst har reflekteret over deres laareproces, i forbin-
delse med indlazring af de tekniske- og naturvidenskabelige elementer(delmdl 1), svarer
gruppen, at intentionerne var der, men at de ikke levede op til intentionerne: “ Planen var,
at vi skrev noget ned og sa Igbende skulle reflektere over det”, “ Men vi har ikke levet op til
vores egen malsagning. Det er tidskraavende.”, “ Vi starter jo med at overveje hvad for

nogle metoder, der er bedst ....... og sa diskutere, hvordan man skal gere det og sa ger vi
det, sA bagefter s& ger vi ikke mere, sa gar vi i gang med naeste metode. Vi reflekterer ikke
over, om det nu gik godt.” Patrods af vejlederens fokusering pa “refleksion at egen lagre-
proces’ har gruppen altsdikke formaet, at reflektere bevidst nér vejlederen ikke var tilstede.
Gruppen er dog ifeglge interviewene den eneste gruppe, der overhovedet har gjort sig bevid-
ste overvejelser over Igbende refleksion. [Langeland 2000 side 29]

Gruppen sperges om deres refleksioner over de teknisk- naturvidenskabelige elementer i
uddannelsen. Gruppens svar stemmer godt overens med det indtryk, som indlasggene i
studigjournalerne giver samt gruppeinterviewet, hvor det kom frem at det er svaat at
anvende studigiournalen i forbindelse med de kumulative fag.

Journalen fér derimod ros fra de studerende i forbindelse med at anvende den til per-

sonlig udvikling og til udvikling af studieteknik. Det fremgér bl.a. ogsa af gruppeinter-
viewet.
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Erfaringerne fra casestudiet tyder altsd pa at den refleksive studigjournal er bedst egnet i
forbindelse med udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer.

Studigjournalen ofres ndr andre studieaktiviteter traenger sig pa

Det har vist sig at i de perioder, hvor de studerende e mest pressede af andre studieak-
tiviteter, holder de op med at fare studigjourna. De siger selv at nar man bliver traangt,
hopper man over hvor gaardet er lavest — og det fortolkes af de studerende som at de-
kode eksamenskravene og malrettet forberede sig pa at leve op til dem. Et eksempel pa
det er i interviewet fra 3. semester, hvor Lars siger at han er holdt op med at lasse til
forelaesningerne, fordi det vigtigste er at kunne |gse de stillede opgaver. Derfor koncen
trerer han sig om det.

Lars holder op med at skrive i studigjournalen i lagbet af 3. semester, fordi han faler at
han ikke har overskud til det laangere. Det er en kendsgerning at ingen af de 14 stude-
rende, der fik tilbud om at skrive studigournal, anvendte den alle 3. semestre selvom
der fra vejlederens side gentagne gange blev insisteret pa at det var en god ide at gare
det. Af de 14 var det "kun” 5, der syntes det var en god ide og at de ville sadte tid &f til
at give studigjournalen en chance. Af de 5 er det kun én, der fortszdter pa 3. semester
og det kun i en forholdsvis kort periode. Det viser at det er en studieaktivitet der, hvis
den skal vaare en succes, kreever bade hgjt engagerede vejledere og studerende. Desuden
tror jeg det kreever, at der afsadtes tid i studiet ved at studigjournalen som aktivitet
indgdr i skemaet, saledes at det er en aktivitet, der skal evalueres enten selvstaandigt
eller i forbindelse med projektevalueringen.

Et alternativ til studigournalen er at vejlederen gennemfarer interviews med de stude-
rendei labet af semesteret. Interviewet med Lars pa 3. semester er et eksempel pa at et
interview kan gennemfares som en selvstaendig aktivitet i perioder af studiet, hvor de
studerende ikke synes at de kan afse tid til journalen. Nar der ikke er en forudgaende
skriftlig dialog i studigjournalen at tage udgangspunkt i, bliver interviewet mindre foku
seret. Derfor kommer den ferste del af samtalen til at handle om at indkredse et eller
flere omréder, hvor den studerende opdager et behov for en udvikling.

Afdutningsvis vurderer jeg at eksemplet i dette kapitel demonstrerer, at en studieakti-
vitet som den refleksive studigournal kombineret med interviews indeholder et poten
tiale for, at den studerende udvikler sin selvrefleksivitet og derigennem styrker udvik-
lingen af sine projektmedarbejderkvalifikationer. Set i forhold til at der har veaet tale
om en kritisk case, hvor der er gjort en ekstraordinag indsats for at fa de studerende til
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at anvende studigjournalen, viser erfaringerne fra det gennemferte casestudie at studie-
aktiviteten i den udformning den har veet afprovet, ikke kan forventes at vaae gen
nemferlig i et vejledningsforlgb med den nuvaarende studieordning eller de nuvaarende
vejlederressourcer. Maske ville det vaare muligt at gennemfare enkeltstaende interviews
med de studerende uden at de behaver at skrive i en studigjournal og pa den made
styrke udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer. Det er der imidlertid ikke ma-
terialetil at udtale sig om i dette forskningsprojekt.

Imidlertid viser casestudiet ogsa at ndr en studerende som Lars virkelig ger et forsgg, sa
indeholder studigjournalen, som studiemetode, et potentiale for at udvikle projekt-
medarbejderkvalifikationer. Derfor ber idéen ikke opgives, men videreudvikles til en
form, hvor de studerende ikke oplever det som en enkeltstdende (og ekstra) aktivitet, der
fravedges nar stoftraangslen bliver for stor.
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Kapitel 7

Eksempler pa implementering af
projekteval ueringen

” Oplevelse forener, bedgmmel se adskiller”
(Swami Janakananda)

Hvad er formadet med afholdelse af en projektevaluering ? Der er tre forhold der skal
fremhaeves her. Det farste er, at evalueringen er en vigtig del af de studerendes laaepro-
ces. Det andet er, at evalueringen skal motivere de studerende til at studere. Det tredje
er, a en evaluering skal danne grundlag for en bedammelse af projektets kvalitet og
dermed ogsa en bedemmelse af de studerende, der har udarbejdet projektet. Det er svaat
at foregtille sig et evalueringsdesign, hvor ingen af formalene tilgodeses i et eller andet
omfang. Det er imidlertid muligt at designe en evalueringsform udfra et bevidst gnske
om en fordeling mellem formalene. | dette kapitel vil der blive argumenteret for, at hvis
evalueringen skal designes udfra undervisningsmodellen i figur 4.6, vil fokus blive lagt
pa laareprocessen og motivationen. Det er ikke det samme som at udelade bedemmel-
sen. Den bliver en implicit del af laaeprocessen, hvilket vil blive uddybet i det falgende.

7.1 Konsekvensarne ved at anvende den konstruktivistiske
under visningsmodel

En konsekvens af den model for kommunikation mellem vejleder og studerende, der er
illustreret i figur 4.6, er at evaluering bliver noget, der foregar hele tiden. Det giver ikke
mening at skelne mellem projekttid som en indlagings periode og derefter en evaluering
efter at projektperioden er slut. Den dobbelt kontingente kommunikation mellem vejle-
der og studerende aandrer ikke lige pludselig karakter, fordi der star "evaluering” i ske-
maet i stedet for "projekttid”. Et projekt bestar af en diskussion af en endel@s raskke
spargsmal, der opstar gennem projektforlgbet. Det er teknisk faglige spergsma savel
som procesuelle spargsmdl. Projektarbejdet er kendetegnet ved at spargsma afl@ses af
nye i en uendelig raskke. Det samme spargsmal, som kan starte ét projektforlgb, kan
stilles som igangsadtelse af den afluttende diskussion pa et andet projektforlgh. Der er i
princippet ingen forskel pa karakteren af den kommunikative proces mellem vejleder og
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studerende, som spargsmdl et af stedkommer. Hvordan ser man forskel pa spergsmal, der
henholdsvis starter og afslutter en lareproces ? Fremstillet pa denne made bliver en ek-
samens- eller evalueringssituation, hvor studerende skal besvare vejleders og censors
spargsmal, noget kunstigt skabt®:. Indenfor det skolastiske vidensparadigme er opfattel-
sen, at viden er noget, der kan testes gennem at besvare spargsmal, stillet af andre end
en salv. Det forudsadter at viden er objektiv i den forstand, at vi alle har samme forsta
else af verden. Den opfattelse forudsadter altsd a kontingensen i kommunikationen kan
blive nul, hvilket ville svare til at de tanker et spargsma sadter i gang hos dig og mig er
identiske.

Indenfor det alternative vidensparadigme bliver konsekvensen af at betragte vejled-
ningssituationen som reciprocal reflection — in — action, at der i princippet ingen forskel
bliver pa indholdet af et made mellem vejleder og studerende midt i projektperioden og
til den afduttende evaluering. Af hensyn til de eksisterende formelle regler i eksamens-
bekendtgerelser vil rammerne maske vaae anderledes, men kommunikationens indhold,
form og resultat ma veare det samme.

7.2 Evalueringen er en del af de studer endes laer eproces

| designet af en evalueringsform ma vi starte med at sperge om, hvad det er, som de
studerende forventes at kunne efter semesterets afslutning. Derefter tilrettelaayges eva-
lueringen, sidan at det de studerende forventes at kunne praestere, nadvendigvis skal
praesteres for at evalueringen overhovedet kan gennemfares. Det er oplagt, at for et fag
som matematik skal de studerende kunne udfere en beregning eller et matematisk bevis
f.eks. pa tavlen. For en projektmedarbejderkvalifikation forholder det sig imidlertid an
derledes. Hvis vi f.eks. gnsker studerende, der kan reflektere deres egen laareproces og
kan gere det i en velfungerende projektorganisation, sa er det ngjagtig hvad, de skal
demonstrere, at de kan gere under evalueringen, gennem de diskussioner de indgér i
her. Det udger ikke en laareproces aene at tale om, hvordan man vil gere. Man taler jo
heller ikke om, hvorvidt man kan lgse en matematik opgave €eller  — man ger det !
Evalueringen skal tilrettelagges, sd den enskede adfeard bliver demonstreret - og ikke
bare diskuteret. Det vil blive uddybet i naeste af snit.

1) hvert fald hvis vejledningen er foregdet som skitseret i kapitel 4, som en reciprocal reflection—in—
action. Hvis det derimod har vaeret vejlederen, der har stillet spgrgsmalene - og maske endog besvaret
dem i sin vejledning — er det selvfglgelig den proces, de studerende kender. | det tilfed de ber vejleder og
censor ogsa stille spargsmalenetil evalueringen.
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Evaluering af bade teknisk indhold og personlige kvalifikationer

| kapitel 1 blev der argumenteret for at det skolastiske paradigmes kompetencebegreb
ikke er fyldestgarende i forbindelse med uddannelse af refleksive praktikere. Det skola-
stiske paradigmes kompetencebegreb udgeres af henholdsvis ekspliciterbar viden og
regel baserede faadigheder [Wackerhausen et al. 1993]. Som det blev illustreret i figur
1.3, smelter fag og person sammen og lader sig ikke skille ad igen®®. Derfor skal bade
den ekspliciterbare og den tavse viden evalueres i forbindelse med evalueringen af den
refleksive praktiker.

7.3 Bedgmmel sesgr undlaget

Ifglge Luhmann’s operative konstruktivisme er formuleringen af et spegrgsma en indi-
kator for en viden. For at kunne stille et spargsma ma spargeren vage i besiddelse af
viden i form af at kunne se en forskel, at kunne skelne®. Sa laage vi tirrer ind i en gra
masse, kan vi ikke skelne og derfor ikke sparge. | det gjeblik nuancer tragder frem i det
gra billede, om end kun vagt, vil det vaare muligt at formulere et spergsmd til skilleli-
nien mellem f.eks. det lysegra og det merkegra. Vi har da viden om den forske, vi retter
spargsmalet mod [Rasmussen 1997].

"En skelnen bliver til hen over en gramse, der adskiller noget fra noget andet. Denne
gramse sadtes af det erkendende system selv med reference til sig selv, idet den enhed af en
forskel, der anvendes til en iagttagelse, konstitueres af det system, som iagttager. Graansen
traekkes sdledes pa grundlag af elevens forudsagninger, hvorved denne skelnen bliver at
forsta som et udtryk for elevensindre kompleksitet”. [Rasmussen 1997 side 141]

De studerendes spergsmd er altsa et udtryk for deres indre kompleksitet og dermed de-
res viden. Hvis vi sperger til, hvad skillelinien bestér af, sa foretager vi en andenordens
iagttagel se. Gennem at sparge til anvendt teori og metode udfarer de studerende en an
denordens iagttagelse. De sparger til den "blinde plet” eller graansen mellem den valgte
og den forkastede teori. De sparger pa den made til deres egne forudsagninger og veadi-

62 Selvom de ikke kan skilles fuldstaendigt ad er det jo netop en adskillelse, der er formé&let med den
bevidste refleksion sddan som den f.eks. kommer til udtryk i de studerendes daglige refleksioner over
deres projektarbejde og i studiejournalerne (se kapitel 6).

83 Undtaget frareglen er naturligvis rent eksplorative spgrgsmal som: Er der mon en forskel ?1
forbindelse med det problemorienterede projektarbejde optraeder eksplorative spargsmal typisk i
forbindelse med den indledende fase hvor et, for de studerende, ukendt omrade afsgges for at finde en
egnet problemstilling til projektet. De styrende spgrgsmal i projektet er typisk hvorfor eller hvordan
spergsmal, der har det tilfadles, at de, i modsagning til eksplorative spargsmal, forudsaeter en viden om
eksistensen af det, som de rettes mod.
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grundlag. Med Schons terminologi skaber sadanne spargsma grobund for "double loop
learning"®“.

Et spargsma skaber ogsa malrettethed og fokus i laareprocessen. Derfor er de studeren
des egne spargsmal til deres projekt det bedst tamkelige udgangspunkt for bade igang-
satelsen af deres egen laaeproces og for dannelsen af et bedemmelsesgrundlag.
Spargsmalene skaber en diskussion i forlaangelse af de studerendes lageproces, og
sammen med den diskussion spgrgsméalene afstedkommer, giver de vejleder og censor
et bedegmmel sesgrundlag.

Bedgmmel sesgrundlaget opndr vejleder og censor gennem at deltage i en refleksiv og
samtidigt kontingensreducerende diskussion af spgrgsmdene, der er stillet i evalue-
ringsoplasgget. Gennem at deltage i de studerendens refleksioner over mal og midler far
vejleder og censor mulighed for at bedegmme de studerendes forstaelse af pensum. Eva-
lueringens form bliver pa den made at sammenligne med et amindeligt vejlednings-
mgde mellem studerende og vejleder, hvor dagens spargsmal til projektet diskuteres.

En konsekvens af ovenstaende bliver, at bedgmmelsen af en studerende bliver en vurde-
ring af kvaliteten af hans eller hendes deltagelse i diskussionen, bade hvad angar ind-
hold og form.

7.4 Valget af evalueringsform motiverer de studerendes valg af studie-
form

Der er yderlig en pointe i at tilrettelasgge evalueringsformen, sa den gnskede adfaard
demonstreres af de studerende. Studerende er naturligvis altid fokuseret pa hvad, der
forventes af dem til evalueringen og de forbereder sig til den. Hvis vi gnsker reflekte-
rende studerende og vadger en multible-choice test som evalueringsform, sa er der ikke
overensstemmelse mellem, hvad vi gnsker og hvad vi forlanger. Vi sender et forkert
signal til de studerende. For at gare det godt i en multiblechoice test, er det nedvendigt
at laae udenad, uden nagdvendigvis at reflektere over det laate. Det er vigtigt at huske, at
evalueringsformen udger en del af studiets skjulte lagreplan.

Det skolastiske paradigmes kompetencebegreb tager ikke hgjde for tavs viden. Derfor er
det ngdvendigt at udvide det med Wackerhausen's alternative vidensbegreb, sadan som
det blev gjort i kapitel 1, ogsai handling. Den kode de studerende skal kunne aflaese ud

% For en naamere diskussion af double loop learning henvisestil diskussionen i kapitel 8.
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af evalueringsformen, skal give anledning til den studieadfaad, der forventes af dem,
nar de undervises efter modellen i figur 4.6.

7.5 Udvikling af en konkret projektevalueringsmodel

| dette afsnit beskrives den projektevaluerings model, der er blevet udviklet gennem
casestudiet. Pa baggrund af denne model beskrives og analyseres i de efterfglgende ek-
sempler, en projektevaluering fra henholdsvis 2. og 3. semester, hvor modellen er blevet
anvendt.

Umiddelbart efter afleveringen af projektrapporten udarbejder de studerende et skriftligt
evalueringsoplaa™, der indeholder deres refleksioner over den netop afsluttede projekt-
periode. De skal analysere og vurdere deres projekt i forhold til de generelle krav i stu
dieordningen og deres egne lagingsmal. Refleksionerne over projektet skal resulterei en
rackke spergsmal, som de studerende formulerer i evalueringsoplaggget. Det ska vage
de spargsmal, som de studerende selv finder det relevant at arbejde videre med. Herefter
struktureres evalueringen, sa den tager udgangspunkt i eval ueringsoplasgget. | stedet for
at eksaminatorerne kun bedemmer de studerendes arbejde direkte skal der tages ud-
gangspunkt i de studerendes egen evaluering. Evalueringen centreres om en diskussion
af de studerendes egen bedammelse af sig selv. Begrundelserne herfor opsummeres her:

Projektet er de studerendes laareproces. Det er som falge heraf de studerende, der er i
stand til at stille de spergsmal, som set med deres gjine er relevante. De studerendes
spargsmal vil afspejle deres horisont, hvad det er de "ser" og ikke "ser". Spergsma-
lene er derfor en god indikation for censor og vejleder om, hvor de studerende "er” i
laareprocessen. Det er sa vejleders og censors opgave efterfalgende at udvide de st
derendes horisont ved at stille spargsmdl til det, som de studerende ikke kan "sg'.

Det antages at de studerende ofte vil tilrettelaagge deres studieindsats efter at fa en
god eksamen. Da evalueringsformen sadter dagsordenen for deres studiestrategi, er
det vigtigt, at den tilrettel aagges efter de kvalifikationer, som vi gnsker, de skal opna.
En konsekvens heraf er, & hvis vi gnsker reflekterende studerende, skal evaluerings-
formen nadvendiggere refleksion.

Heraf falger ogsa, at hvis studerende skal laare at udarbejde projekter, der er eksem
plariske for semesterets tema, skal evalueringsformen indeholde en diskussion af det

% Sebilag 4
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specifikke indhold i projektet versus det generelle teoretiske og metodiske ma med
semesteret.

P& den made kommer selve udarbejdelsen af evalueringsoplasgget til at udgere den vae-
sentligste del af evalueringen. Hvis kravet er en argumenteret liste med spargsmal, der
skal diskuteres til evalueringen, bliver de refleksioner, som de studerende gennemgar i
deres mal — middel diskussioner i forbindelse med udarbejdelsen af evalueringsoplasg
get meget omfattende. Som studieplanlaagger skal man vaae opmaarksom pa at det er en
stor opgave for de studerende, som det tager tid at udfere.

Erfaringen fra casestudiet er at der skal afsadtes mindst to dage til udarbejdelsen af et
evalueringsoplagg, og at de studerende skal vaae grundigt orienteret om, hvad der for-
ventes af dem. Denne orientering indgar som en del af vejledningsfunktionen i en dis-
kussion der har karakter af en fortlgbende gensidig refleksion mellem vejlederen og de
studerende gennem hele projektforlgbet (se figur 4.6). Derudover far de studerende -
leveret et dokument, der beskriver hvad evalueringsoplasgget skal indeholde. Dette do-
kument er vedlagt i bilag 3. Hvis vejlederen gennem projektperioden, med eksempler og
spergsmdl, har formaet at redegare for sin version af kravene til studiet, vil de studeren-
des arbejde med evaueringsoplagyget udgere en fyldestgerende evaluering af deres
projekt. Vel at magke en evaluering hvor de har tramet deres refleksion af egen lage
proces, udvist forstaelse for eksemplaritet og udviklet deres autonomi.

Evalueringsoplasgget er en afslutning af malfor muleringsar bejdet

For de studerende er udarbejdelsen af evalueringsoplasgget en afslutning pa deres fort-
|gbende refleksioner over mal og midler i projektet. Som beskrevet i eksempel 1b i ka-
pitel 5, anvender de studerende malformuleringer til at fastholde deres refleksioner over
projektets udvikling. Det er i maformuleringen, projektets styrende spargsma skrives
ned, efterhanden som de opstar. Maformuleringen kan siges at vage et resultat af den
gensidige refleksion mellem vejleder og studerende. Udarbejdelsen af maformulering
og evalueringsoplagy kan opfattes som en operationalisering af den kommunikations-
proces, der er beskrevet som en generel konstruktivistisk model for vejledning i kapitel
4.

Hvis projektets leereproces i form af kommunikationen mellem vejleder og studerende

har vaget ideel, er en formel evaluering ungdvendig. Der vil ikke eksistere "blinde
pletter” i de studerendes selvevaluering. Det vil nok meget gaddent vaare tilfaddet.
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Vejlederens bidrag gennem processen har bl.a. vaget at tille spargsmal til de studeren
des blinde pletter. Da evalueringen er en del af de studerendes laaeproces, skal han
selvfalgelig ogsa gere det her. Efter at de studerende har afleveret deres evaluerings-
oplagy indeholderde spargsmdlene til evalueringen, skal vejleder og censor derfor tilfgje
de spergsmél, de mener, a de studerende ikke har f&et gjie pd.®® Gennem lasning af de
studerendes evalueringsoplagy kan vejleder og censor identificere eventuelle "blinde
pletter” i de studerendes viden. Sadanne spargsmal ber vaae argumenteret i forhold til
studieordningen og ber sigte til en manglende forstéelse af denne.

Hvad er et godt spargsmal til en projektevaluering ?

Et godt spargsmal sperger til generel teori eller metode og er samtidigt eksemplificeret i
projektet. Et sadant spargsmd afspejler en viden om det generelle, der kan lages gen
nem arbejdet med det specifikke. Omvendt bar spargsmdl, der sigter pa en specifik pro-
blemstilling, ledsages af en formulering af det tilsvarende generelle problem. Derudover
bar processen i projektforlabet stillestil diskussion. | en diskussion af projektets mal og
midler kan man ikke undgé at forholde sig til processen. F.eks. kan arsagen til en forkert
benyttet beregningsmetode vaare darlig kommunikation i projektgruppen f.eks. sa banalt
som hvis en studerende har faet tildelt opgaven og har udfert den alene uden diskussion
med andre fra gruppen. | det tilfadde er det selvigigeligt vigtigt under evalueringen at
finde frem til den rigtige keregningsmetode, men det er ligesa vigtigt at identificere
gruppens kommunikationsproblem og diskutere, hvordan kommunikationen i gruppen
kan forbedres fremover.

Et problemorienteret og projektorganiseret studie bestar af en endel@s raskke spergsmal
og svar, der til stadighed afl@ser hinanden i en proces, der pa et tidspunkt formidles
gennem en projektrapport. Det gadder ogsa processen for udarbejdelse af det evalue-
ringsoplaay, som udger den afsluttende del af projektforlagbet. De spargsmdl, der er for-
muleret i evalueringsoplasgget, er resultatet af en raskke refleksioner over projektforla-
bet. Det er de spargsmdl, der stér tilbage pa det tidspunkt diskussionen af projektet
stoppes. Pointen er at hvis diskussionen fortsatte endnu en tid, ville de formentligt blive
besvaret og aflast af nye spargsma i en proces, der formentligt aldrig ville blive tilen
debragt. Derfor vil spergsmalene, der stér tilbage, nar evalueringsoplasgget afleveres,
vage et udtryk for hvor langt de studerende er kommet i deres studie.

%6 e hilag 5.
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7.6 Dilemma melem selvevaluering - og ekstern kontrol af et
projektforlab.

Det er vigtigt at vare opmaaksom pa et dilemma i den her beskrevne evalueringsme-
tode. Dilemmaet opstar, fordi formaet med evalueringen er dobbelt. Pa den ene side er
formalet med evaueringen at stette de studerendes laareproces og refleksion. Hertil er
selvevalueringen i evalueringsoplaggget en stor hjadp. Gennem udarbejdel sen af evalue-
ringsoplasgget "tvinges’ de studerende gennem omfattende refleksioner over mal og
midler i deres projekt. De lager at identificere styrker og svagheder i deres arbejde og,
som noget af det vigtigste, de udvikler autonomi i forhold til studieplanlaggningen. De
lagrer at lagre. De udvikler pa den made nogle af de kvalifikationer, der i stadig hgjere
grad efterlyses hos aftagerne, og som det er problematisk at tilegne sig alene gennem
undervisning i skolastisk forstand. Pa den anden side er det palagt uddannel sesinstituti-
onen at bedemme de studerendes standpunkt med en karakter. De studerendes stand-
punkt bedemmes ved at iagttage deres deltagelse i de diskussioner, som evaluerings-
oplagget starter. Veleder og censor har i den forbindelse mulighed for at tille afledte
spergsmd til de i evalueringsoplaggget stillede spergsmd. De afledte spergsmd kan
vage enten mere specifikke eller mere generelle end de studerendes spargsmal — det
vaesentlige er, at de nu indgdr i en sammenhamng, som pa forhand er en del af de stude-
rendes bevidsthed, og derfor placerer deres laareprocesi centrum.

Dilemmaet bestdr i at denne evalueringsform til en vis grad kraever at eksaminator har
deltaget i den diskussion, som de studerende starter med deres evalueringsoplagy. Da
den er en direkte fortsadtelse af den diskussion, som de og deres vejledere har fart gen
nem projektforlgbet, vil det naturligvis vaae en umulig opgave for censor. Derudover
vil det for mange censorer vaae en ny rolle at skulle bedemme studerende udfra kvali-
teten af deres stillede spergsmal samt deltagelse i diskussionen af dem. Dertil kommer
at det er naturligt, at sidan en diskussion til tider bliver indforstdet, og det kan derfor
vage svaat for censor at deltage i den.

7.7Vejleder eler eksaminator — Et spargsmal om tillid

Der er endnu et dilemma indbygget i denne evalueringsform. Det bestér i vejlederens
dobbeltrolle som "vejleder” pa den ene side og eksaminator pa den anden side. Det di-
lemma kan siges at eksistere under alle undervisnings — og eksamensformer. | dette
tilfadde far det ekstra betydning, hvilket der vil blive redegjort for i det falgende.
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| forbindelse med selvrefleksionen gennem projektperioden og endeligt i evaluerings-
oplaggget, bliver de studerende bedt om at udvise dbenhed omkring deres lareproces.
Dermed udstiller de deres svagheder for vejlederen og dermed ogsa for eksaminator, der
jo er en og samme person. Det er en naturlig felge af den gensidige reflection —in —
action, hvor bade indhold og form, og dermed ogsa deltagernes ”dagsorden” geres til
genstand for kommunikationen. For det farste er det den modsatte strategi i forhold til
en undervisningsform, hvor studerende til en vis grad kan forsgge at skjule deres
svagheder for at fremstd som dygtige. For det andet kraeves der fra de studerende en god
portion tillid til, at eksaminator ikke misbruger sin viden om deres manglende eller
underudviklede kvalifikationer. Vejlederen ma gennem hele forlgbet opbygge denne
tillid gennem at demonstrere, at han er vaardig til den. Hvis de studerende lagrer at kende
vejlederen som en, de kan reflektere sammen med og en, som diller nysgerrige
spergsmal til deres arbejde og ikke optrasder som en autoritet andet end i form af at
stille gode spergsmd, sa vil de ogsd udvise starre tillid i eksamenssituationen. De vil i
hgjere grad acceptere at blive bedgmt med en karakter, nar de oplever, at
eksaminatorens rolle har veget at hjadpe dem med at bedemme sig selv. For vejlederen
handler det om at balancere pa den knivsaay, der hedder tillid. Falder han til den ene
side, falder han i autoritets- og magtgreften. Falder han til den anden side, falder han i
greften med gode kammerater eller uengagerede vejledere for hvem det bare skal glide
smertefrit.

Ved en vellykket evaluering har de studerende haft en god oplevelse af at have laat no-
get, som de finder betydningsfuldt og en oplevelse af at de er blevet bedgmt @ en
méade, som de finder rimelig. En forudsagning for dette er at de studerende og
vejlederen har opndet en fadles forstaelse af det "pensum”, deres projekt udger. Det er
netop formaet med den gensidige refleksion i vejledningen, som er beskrevet i kapitlet
4.

Det vil nok vage for naivt at tro, a vejlederens dobbeltrolle kan fjernes helt fra de stu
derendes eller vejlederens bevidsthed. Dertil er der indbygget alt for mange autoritets-
og magtfaktorer i uddannel sessystemets struktur.

| det falgende beskrives 2 eksempler pa projektevalueringer fra casestudiet, der begge er
designet udfra de tanker om evaluering, som er diskuteret i det forrige. Det ene eksem
pel er fra 2. semester og det andet fra 3. semester. Eksemplerne kan ses som en fortsad-
telse af eksempel 1b i kapitel 5 der handlede om udarbejdelse af malformuleringer.
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7.8 Metode

Den anvendte metode er den samme som den, der blev beskrevet i kapitel 5 og skal der-
for ikke gentages her. Empiriindsamlingen bygger pa deltagerobservation og dialog
samt de studerendes eval ueringsoplaag.

7.9 Eksemplerne

Eksempel 1
Samspillet mellem delmalsformuleringerne, procesanalysen, evalueringsoplasgget
og evalueringen —et eksempel fra 2. semester

Baggrund for design af evalueringsform

Som det fremgar af bilag 1 afsnit 1.1 herer 2. semester under basisuddannelsens studie-
ordning. | den stér der, at de studerende skal udarbejde delmalsformuleringer, der skal
afleverestil studienaavnet ca. halvvejs gennem semesteret. Som det fremgik af eksempel
1b i kapitel 5, giver udfeerdigelsen af delmdlsformuleringerne vejlederen og de stude-
rende en Igjlighed til at fastholde deres diskussion af projektets potentiale for lazring.
Derudover forlanges der pa basisuddannelsen, at de studerende skal aflevere en pro-
cesanalyse, der skal bedgmmes samtidig med projektrapporten. Delmalsformuleringerne
indeholder refleksioner over, hvordan hhv. delma 1 og 2 opfyldes i henhold til studie-
ordningen.®’ Procesanalysen er en efterfalgende refleksion over, hvad de studerende har
laart i henhold til delmal 3. Set i forhold til den generelle model for vejledningsfunktio-
nens indflydelse pa de studerendes lagreproces, der blev opstillet i kapitel 4, kan del-
masformuleringerne og procesanalysen betragtes som vigtige dokumenter, der har den
funktion, at de fastholder de gensidige refleksioner mellem vejleder og studerende. Et
problem i den sammenhang er dog, at de ikke omhandler de samme delmdl. Hvorfor
skal refleksionerne, der foretages halvvejs gennem semesteret, i delmasformulerin-
gerne, kun omhandle delmal 1 og 2 ? Ligeledes ma man sperge hvorfor skal refleksio-
nerne, der foretages efter projektafleveringen, i procesanalysen, kun omfatte delmal 3 ?

87 For en beskrivelse af indholdet i delmalene se bilag 1.1.
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Design af evalueringsform

Tidligere i dette kapitel blev der argumenteret for, at de studererde efter afleve-
ringen af projektrapporten, skal udarbejde et evalueringsoplagg, der indeholder de-
res egen evaluering af lageprocessen i projektforlagbet. Evalueringsoplaggget
skulle p& andet semester udarbejdes og afleveres sammen med procesanalysen. |
figur 7.1 er sammenhaangen mellem dokumenterne illustreret.

Evalueringsoplagg
Delmdl 1 og 2

Delmalsfor muleringer
Delmdl 1 0g 2

@reﬂeksioner over delmél 3

Procesanalyse
Delmal 3

Figur 7.1 Illustration af sammenhamngen mellem delmé&lsformuleringerne, procesanalysen og

evalueringsoplagyget. Evalueringsoplaggget bliver en refleksion over hvorvidt projektets laarepro-
ces lever op til forventningerne i delmélsformuleringerne eller €. Procesanalysen risikerer deri-
mod at blive en rekonstruerende refleksion, fordi den ikke er styret af et skriftligt oplaay.

Til udarbejdelsen af evalueringsoplaggget pa andet semester fik de studerende fai-
gende hjadp:

De fik & dokument, der beskriver hvilket indhold, der forventes at vaae
i evalueringsoplaayget®®.

Ved flere mader med de studerende blev det diskuteret, hvad formalet
med evalueringsoplagyget var og hvordan det skulle udarbejdes.

Det sdste af disse mader havde form af et seminar for de to grupper,
som jeg var vejleder for. Pa seminaret diskuterede vi det dokument, de
studerende havde faet udleveret. Derudover skulle hver gruppe prove at
udfylde skemaet i oplaggget for ét punkt i delmalsformuleringerne. Idéen
med dengvelse var dels at alle skulle have en reflekteret erfaring med at
udfylde skemaet dels at skabe tryghed i forhold til evalueringsformen.

88 Anvendelsen af evalueringsoplaeg startede allerede pa 1 semester, sa det dokument de studerende fik

udleveret paandet semester var en opdatering af noget, de havde set og prevet fer. Det tilsvarende
dokument for 3. semester er vedlagt i bilag 3.
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Endelig skulle de to grupper fremlaggge resultatet af deres refleksioner
for hinanden, og vi skulle sammen preve at diskutere de spergsmal, som
de gennem gvelsen havde valgt at diskutere.

Udarbejdelsen af evalueringsoplaegget
De studerende gav efterfglgende udtryk for at udarbejdelsen af evalueringsoplaey
get kraavede meget af dem, men ogsa at de laate meget af det.

De skulle igennem begrundelsen for nogle af de valg, de havde foreta-
get gennem projektet én gang til.

De opdagede, at der stadig var mange ting, de havde forskellige opfat-
telser of .

Defik en klarere fornemmel se af, hvad de havde laat gennem projektet.
| den forbindelse viser delmasformuleringerne sig at veare vigtige do-
kumenter.

De havde flere aha-oplevelser med hensyn til den rede trad i projektet.
Diskussionerne i forbindelse med udarbejdelsen af evalueringsoplasgget
resulterede i en rakke ubesvarede spergsmal, som de kunne sadte til
diskussion ved evalueringen.

Censor havde i forvejen faet tilsendt et brev, der forklarede evalueringsforlabet.
Det var begrundet i erfaringer fra farste semester-evalueringerne, hvor det viste
sig at, censor uden at vagre forberedt pa formen, kunne have sveat ved at finde sin
rolle i evalueringsforlgbet. Censor havde derudover faet tilsendt projektrapporten,
procesanalysen og evalueringsoplaggget med spgrgsmalene, der skulle diskuteres
til evalueringen.

Selveevalueringen

Til evalueringerne af de to grupper fungerede de som suppleringsgruppe for hin
anden. P4 den made fik suppleringsgruppen mulighed for at observere evalue-
ringsformen uden selv at skulle vagre i centrum.

Diskussionen til evalueringen var styret af evalueringsoplagggets spargsmal. Jeg
havde som hovedvejleder pa forhand sorteret raskkef@lgen, sadan at der efter min
overbevisning ville blive den bedste sammenhaang i diskussionen gennem hele
evalueringen. For hvert spergsmdl jeg laste op, startede diskussionen med at
gruppen gav en uddybende argumentation for at stille spargsmalet, og desuden re-
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degjorde gruppen for deres ideer for enten en mulig besvarelse af spargsmalet e-
ler alternativt deres ideer om, hvordan de ville sage et svar. Herefter var diskuss-
onen fri blandt alle deltagere, dog fik suppleringsgruppen lgjlighed til at komme
med ferste indlaa.

De spergsmd, som suppleringsgruppen, vejlederne og censor havde forberedt
hjemmefra, skulle de stille efterhanden, som de passede ind i diskussionen. Denne
fremgangsmade indebaarer imidlertid det problem at diskussionen kun styres af de
studerendes egne spargsmdl. Der er en risiko for, at vaesentlige aspekter i kritik-
ken af rapporten ikke tages op. Hvis de studerende ikke har vaaret opmaaksom pa
et givet problem, stiller de felgelig heller ikke spergsmdl til det. Derved risikeres
det, at diskussionen gar uden om problemet, hvilket fratager de studerende mulig-
heden for at lagre af den manglende diskussion. Som naeste eksempd vil illustrere
blev der rettet op pa denne mange til 3. semesterevalueringen.

Eksempel 2

Evaluering der er baseret pa et evalueringsoplaeg, der er skrevet med udgangs-

punkt i en dynamisk malformulering — et eksempel fra 3. semester

Baggrund

| studieordningen for 3. semester stilles der ikke krav om udarbejdelse af delmdls-
formuleringer, ligesom maformuleringen i studieordningen ikke er opdelt i del-
mal. P4 3. semester blev delmasformuleringerne aflgst af en dynamisk malfor-
mulering. Begrundelsen herfor er, at ndr indholdet i delmasformuleringerne alli-
gevel er afhamngig af tidspunktet, de skrives pd, sa kunne de ligesa godt erstattes af
et dynamisk dokument, der blev fert gjour |gbende. Pa den made kunne projektets
mal/middel diskussion og diskussionen om lagingsmd fastholdes i é dokument
(sefigur 7.2).
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Dynamisk malformulering
Delmal 1, 2 og 3

Figur 7.2 lllustration af sammenhasngen mellem den dynamiske malformulering og evalue-

ringsoplaagget. Den dynamiske méalformulering indeholder sivel projektets mal/middel spergsmal
som spargsmalene til de studerendes lagreproces. Evalueringsoplaegget udger den afsluttende re-
fleksion over spargsmalenei den dynamiske malformulering.

Dialogen om evalueringsformen

Som pé 2. semester blev censor skriftligt informeret om fremgangsméaden®™. Der-
udover afholdt censor og jeg et mede, hvor han kunne stille spargsmal til formen,
og hvor jeg fik lejlighed til at uddybe hvilken rolle han ville fa under evaluerin-
gen. Min med-vejleder var |gbende blevet orienteret om formen gennem flere dis-
kussioner mellem os og gruppen, samt gennem skriftlige oplaay om evaluerings-
formen, som jeg havde udarbejdet til Ijligheden. Pa baggrund af de diskussioner
indfartes en tilfgjelse til proceduren. Hvis censor og vejledere har spargsmdl til
rapporten, der ikke naturligt kan stilles i forbindelse med diskussionen af de
spargsmél, som de studerende har stillet, formulerer censor og vejleder supple-
rende spgrgsmal, som rundsendes mellem studerende og vejledere. Den andring
indfgres for at undga at vigtige spergsmd ikke bliver diskuteret, fordi de stude-
rende ikke har vearet opmaaksom pa dem.

Udarbejdelsen af evalueringsoplaegget

Gruppen afsatte 2 dage til at udarbejde evalueringsoplaggget. ”° Jeg var tilstede un
der diskussionerne den farste dag. Det var jeg dels for at observere diskussionen,
dels for at kunne besvare spgrgsma om indholdet i evalueringsoplaggget. Det er
vaad at bemagke, at de studerende pa dette tidspunkt udviser den tillid til deres
vejleder at de tillader, at han er tilstede under deres diskussion om, hvor de svage
punkter i rapporten er.

Som naevnt i eksempel 1b i kapitel 5 havde gruppen ikke skriftligt opdateret den
dynamiske malformulering. Den bestod af den rakke spergsmal, de havde skrevet
ned i starten af projektet. Under udarbejdelsen af evalueringsoplasgget gav grup-

%9 P4 3 semester gennem 2 Emails. De er vedlagt i bilag 2.
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pen udtryk for at de oplevede det som et problem, at de ikke havde en formulering
af laaingsmal, af deres forventninger til projektets laareproces, at tage udgangs-
punkt i. Uden den var det svaat for dem at diskutere, hvorvidt de havde naet det
de ville. Det blev derfor tildels en rekonstruktion hvor de i stedet tog udgangs-
punkt i studieordningens maformulering og diskuterede, hvorvidt de havde op-
fyldt den. Derudover udarbejdede de et afsnit, hvor de tog de uafklarede problemt
stillinger op, som de sad tilbage med efter rapportens aflevering. Gruppens
manglende maformulering gjorde, at de gik glip af en del af det lazringspotentiale,
der ligger i Igbende at diskutere, hvilke lagingsmd man har. Som nae/nt i kapitel
6 gjorde det samme sig gaddende i forbindelse med arbegjdet med den personlige
studigjournal pa 3. semester. Undtagen for én studerende var dette arbejde reduce-
ret til personlig vejledning gennem interview om studiet, foranlediget af vejlede-
ren. Der synes i den forbindelse at vaae en sammenhaang mellem den studiemass:
sige belastning, de studerende udsadtes for, og deres succes med refleksionerne
over studiet.

Efter at have laest rapporten og evalueringsoplaggget afholdt de to vejledere et
mede, hvor vi i fadlesskab udarbejdede supplerende spargsmal™. P& dette made
strukturerede vi ogsa raskkefglgen, vi ville diskutere spargsmdlene i til evaluerin-
gen. Censor afleverede ikke ekstra spargsma ved denne lgjlighed.

Efter evalueringen

Efter evalueringen var afholdt, gennemferte jeg et seminar for interesserede vejle-
dere. Ideen med seminaret var, at gruppen og Vi to vejledere ville videregive vores
erfaringer og ideer til andre vejledere og studieplanlagggere. Som et resultat af
seminaret gennemfarte en anden vejleder en evaluering efter samme model. Jeg
deltog som observater ved evaueringen og kunne konstatere, at de studerende
godt kunne fa noget ud af at tilrettelaagge deres evaluering udfra et evauerings-
oplagy, selvom de ikke havde vaaet forberedt pa det fra starten af semesteret. Det
var Sdst i semesteret, de var blevet praesenteret for ideen af deres vejleder og det
var tydeligt at formen var uvant for dem.

7.10 Vurdering af erfaringer med evalueringsform

Efter at have gennemfart 5 evalueringer (to pa ferste semester, to pa andet semester og

0 Gruppe 317’s evalueringsoplagg til deres 3 semester evaluering. Det er vedlagt i bilag 4.
1V ¢jledernes supplerende spargsmal. Sebilag 5.
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en pa tredje semester) efter ovenstdende koncept er det mit indtryk, at de studerende
gennem processen med at formulere evalueringsoplagyget udfarer en udbytterig reflek-
sion, hvor de:

Reflekterer over deres egen laaeproces.
Demonstrerer at de forstar at anvende det eksemplariske princip i deres studie.

Udvikler autonomi i forhold til at kunne planlaggge, gennemfare og evaluere deres
eget studie.

| evalueringsoplagyget fra 3. semester (se bilag 4) er der en rakke eksempler, som de-
monstrerer de her naavnte projektmedarbejderkvalifikationer. De blev fremhaaet og
diskuteret i afsnit 6.4 og vil derfor ikke blive gentaget her.

Evalueringsoplagyget kan anvendes til at vurdere, om de studerende kan reflektere over
deres lagreproces, om de har forstaelse for eksemplaritet og om de udvikler autonomi.
Derudover kan disse projektmedarbejderkvalifikationer vurderes i forbindelse med den
enkelte studerendes bidrag til diskussionen under projektevalueringen.

Afdlutningsvis skal det siges, at det at reflektere egen laareproces er noget, der skal
lagres ligesom alt andet i studiet. Pa baggrund af casestudiets 5 evalueringer, er det
min opfattelse, at evalueringsoplagget og de efterfalgende diskussioner under
evalueringen i sig selv udger en god ramme at lage det i. De studerende giver selv
udtryk for at det er en god ide at udarbejde et evalueringsoplasy og ga til evalue-
ring pa baggrund af det. De siger at udarbejdelsen af evalueringsoplasgget far dem
til at taenke projektet igennem og fa overblik over projektets resultater. Falgende
er et citat fra et brev jeg modtog fra en af de studerende efter P2-evalueringen.

”For at kunne skrive en procesanalyse er man ngdt til at gennemga baggrunden for hele
projektet, hvilket kraaver nogle diskussioner omkring hvorfor det forlgb som det gjorde.
Disse diskussioner er helt klart med til, at udvide énsindsigt i projektet”

E-mail fra en studerende modtaget lige efter P1 evalueringen (24/1-98)
De studerende siger ogsa at der burde szdtes mere tid af til a skive
evalueringsoplaay, da de falte sig pressede. Det haanger formentligt sammen med

at det, i forhold til det traditionelle studieforlgb, var en aktivitet der blev presset
indi eti forvegen fyldt skema.
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Kapitel 8

Reflection —in — action
Bevidst refleksion
0g intuitiv opmaa ksomhed

Schon' s begreb reflection — in — action udger fundamentet bade for den refleksive prak-
tiker og for vejledningen af samme. Jeg har gennem afhandlingen tolket pa forstaelsen
af begrebet, farst og fremmest ved hjadp af Pirsig’'s forstaelse af kvalitetsbegrebet. Spe-
cielt det, der i afhandlingen er kaldt den intuitive del af reflection —in — action, er i
overvejende grad et udtryk for en tolkning baseret pa Pirsig's tanker om kvalitet. Jeg har
imidlertid ikke set nogen grund til at indfare et nyt begreb, som erstatning for Schon’s.

Schon’s forstaelse af begrebet reflection —in — action har vaaret genstand for diskussion
I litteraturen om refleksive lagreprocesser. Dette kapitel er et bidrag til denne diskussion
samtidig med at det skal tjene til en praecisering af reflection — in — action, som er det
mest centrale begreb i denne afhandling. Der vil blive argumenteret for at reflection —in
— action bestar af to vidt forskellige erkendelsesformer — bevidst refleksion og intuitiv
opmagksomhed. Jeg vil starte kapitlet med at indplacere begrebet i forhold til Schon’s
egen teoribygning om den refleksive praktikers laaing og derefter i forhold til andre
forfattere, der enten tager afsed i Schon's teoribygning eller praesenterer et aternativt
refleksionsbegreb.

8.1 Schon'’ s epistemologi om den refleksive praktiker

Den f@lgende gennemgang af sammenhaangen mellem begreberne i Schon’s epistemo-
logi er illustreret i figur 8.1. Nar vi er i stand til at udfere en handling i praksis, er det
fordi, vi har en viden, der gar osi stand til det. En ddl af den viden vil vaze bevidst, en
anden del af den vil vazre tavs. Nogle handlinger er mere refleksbetonede end andre.
Eksempler herpa er bevasgelser under sportsudevelse eller en standard svarrespons pa
en given social stimuli. Den viden kalder Schon under et for knowing —in — action
[Schon 1987]. Knowing —in — action er dynamisk og det er ikke muligt at formulere
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den i en teori. En theory — of — practice derimod er en teori, der hvis vi havde adgang til
den, ville kunne forudsige en persons respons pa en given situation uanset hvilken situ-
ation, der er tale om inden for en given praksis [Schon et al. 1974]. Theories — of —
practice er bygget op af mange theories— of —action [Schon et al. 1974]. En theory — of
— action er en teori om en persons respons pa et givet stimuli, givet visse forudsanin-
ger. Som jeg forstdr Schon's beskrivelse af begreberne er en theory — of — practice det
s af teorier, der skulle vaare kendt, hvis vi ville udvikle et ekspertsystem til den givne
praksis. Schon naevner selv at det er diskutabelt, hvorvidt det principielt er muligt at
opstille en sadan teori. En grundlaeggende antagelse i denne afhandling er, at det ikke er
muligt at afdaskke en persons theory — of practice og dermed heller ikke theories — of —
actions. Den diskussion vil blive taget op igen i afsnit 8.4.

Hvis en person bliver spurgt hvordan, han ville opfare sig i en given situation, ville hans
svar vage en beskrivelse, en teori af den type som Schon kalder espoused theory. Be-
skrivelsen af den made, han virkelig opfarer sig pa, kalder Schén derimod for en theory
—in—use. Der behover ikke vaae overensstemmel se mellem espoused theory og theory
—in—use, men der kan godt vaare det. Hvis hvor der er overensstemmel se, ved personen
100 %, hvordan han reagerer i den givne Situation.

Theori — of - practice

Theories—of — action

Knowing —in - action / \ Reflection —in —action

Espoused theories Theories—in—use
Knowledge—in — action
Reflection — on — action

Figur 8.1 Logisk sammenhaang mellem centrale begreber i Schén’s teoribygning

| de situationer, hvor der ikke er overensstemmel se mellem de to teorier, er det langt fra
sikkert, at personen er klar over det. Vi tror vi ved hvordan, vi selv opfarer os, men det
er ikke altid tilfaddet.

Forskellen patheories —in — action og theories— in — use er, at de sidste kan forstas som
hypoteser om de farste.

"We cannot learn what someone’s theory —in — use is simply by asking him. We must con-
struct his theory — in — use from observations of his behavior. In this sence, constructs of
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theories — in — use are like scientific hypotheses; the constructs may be inaccurate repre-
sentations of the behavior they claim to describe.” [Schdn 1974 et al. side 7]

En grund til at vi ma ngjes med hypoteser om de faktiske theories — of — action er, at
disse tildels bestdr af tavs viden, der er lgjret i personens krop. Schon giver felgende
eksempel pa det. Vi kan tale et sprog korrekt uden at veae i stand til at redegere for de
grammatiske regler, vi anvender. De grammatiske regler er for mange af os en tavs del
vores theories — of - action.

"Theories — of — action are theories that can be expressed as follows: In situation S, if you
intend consequence C, do A, given assumptions al....an. Theories of action exist as
espoused theories and as theories— in — use, which govern actual behavior. Theories — in—
use tend to be tacit structures whose relation to action is like the relation of grammer — in —
use to speech;”[Schon 1974 et al. side 29]

Gennem observation, refleksion og eksperimenter kan vi blive bevidst om vores egne
eller andres theories —in — use, og derigennem lager vi om vores egen adfaard. Proces-
sen kan imidlertid vendes, hvis vi f.eks. i en lagingssituation bevidst gnsker at aandre
vores adfaard. Vi kan da gennem gvelse tilegne os en ny adfaad.

"Theories — in — use are theories of the artificial; they help to create as well as describe the
behavioral worlds to which they apply. Hence, theory-construction and reality-construction
go together.” [Schén 1974 et al. side 30]

Vi kan opfatte theories — in — use som programmer, der, hvis de er indlaat og hvis de
eksekveres pa de rette tidspunkter, kan skabe en gnsket adfaard. Knowing —in — action
defineres i [Schon 1987] som den viden, der er indeholdt i en handling. Her skal viden
forstas bredt som bade kognitiv, affektiv og psykomotorisk viden.

Reflection —in - action

Reflection — in — action er en made, hvorpa vi kan aandre vores theories—in — use, eller
som jeg foretrakker at beskrive det tilfare ny viden til vores knowing — in — action. Hvis
vi udfarer en handling, som vi er ekspert i at udfare, og hvis vi udferer den pa en kendt
made, anvender vi vores knowing - in — action. Hvis der i handlingen opstar noget
uventet, og vi bliver klar over det, si kan vi vadge at fortsadte handlingen, mens vi re-
flekterer over den in—action. Vi holder os dbne overfor det nye og uventede. Grunden
til at vi overhowet bliver klar over en forstyrrelse er, at vi er opmaarksomme i udferelsen
af vores handling. Som beskrevet i kapitel 3 er opmaaksomhed og abenhed vigtige ele-
menter i reflection —in — action. Hertil harer ogsa et element af kreativitet, f.eks. i udfa-
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relsen af on — the — spot eksperimenter. Under et tilskriver Schon disse elementer en
kunstnerisk tilgang til arbejdet. Den forstyrrelse som handlingen udsadtes for, far os
ikke til at afbryde den for at give ostil noget helt andet. Vi kan give ostil at udfere eks-
perimenter on — the — spot eller taanke dybere over handlingen, men det vil alt sammen
vage noget, vi gar som en del af handlingen. Det vil vaae et udtryk for en unik made at
udfere handlingen pa. For en observater vil det ikke vaaetil at sige, hvilke elementer af
en handling, der er knowing —in — action og hvilke, der er reflection —in — action. Det
vil heller ikke atid vaare muligt for os selv at foretage denne skelnen. Bade knowing —
in — action og reflection —in — action kan udferes tavst, uden vores bevidsthed om dem
[Schon 1987].

Knowledge—in - action

Knowledge — in — action definerer Schon som vores verbale fremstilling af vores
knowing —in — action. | forhold til Wackerhausen’s alternative vidensbegreb repraesen
terer knowledge — in — action den ekspliciterbare viden, mens knowing — in — action
repraesenterer hele spektret af vidensformer.

" Knowing suggests the dynamic quality of knowing — in— action, which, when we describe
it, we convert to knowledge — in— action.” [Schén 1987 side 26].

Det, som jeg vil hadte mig ved i den videre fremstilling, er at knowing —in — action
sammen med reflection —in — action udger et vidensgrundlag for handling. Knowledge
- in — action udger derimod personens verbale beskrivelse af sin handling og er dermed
et udtryk for hans bevidste forstaelse af handlingen.

Reflection —on - action

Vores knowledge — in — action fremkommer ved at vi taanker over vores handlinger. Vi
bliver bevidste om dem. Det er ikke ngdvendigvis det samme som, at vi reflekterer over
handlingen. En refleksion ma have en retning, et formdl, og der ma ske en spejling af
det, der er objektet for refleksionen. | det Schon kalder en reflection —on — action er
objektet for spejlingen en udvalgt del af vores knowledge — in - action’?, som vi af en
eller anden grund ansker at reflektere over. Spejlet, som vi anvender til refleksionen,
bestar af en raskke spargsmdl, vi gnsker at stille til handlingen. Det kan vage at vi op-
rindeligt havde en masaning for handlingen, eller at vi efterfalgende ensker at analy-

2 Det skriver Schon ikke direkte nogen steder, men det er s&dan jeg tolker hans teori. Han skriver at
knowledge — in— action er vores beskrivelse af knowing— in— action og han skriver at reflection— on—
action foretages pé en beskrivelse af reflection— in— action. Endelig skriver han at reflection— in— action
kan vaae umulig at skelne fra knowing— in— action [ Schén 1987]

210



Kapitel 8 Reflection— in—action Bevidst refleksion og intuitiv opmea k somhed

sere aspekter af handlingen med henblik pa at opstille en malsagning for fremtidige
handlinger. Fadles for disse muligheder er, at vi retter vores opmaaksomhed mod hand-
lingen med et bestemt formdl for gje. Reflection —on — action er illustreret i figur 8.2.

spargsmal
til
K-I-A
L —

Knowledge—in —action (K-1-A) Potentiel knowlédge—in - action

Figur 8.2 Reflection — on — action illustreret som en spejling af knowledge — in — action (K-1-A) i et

anske om forstéelse af et valgt perspektiv pa K-1-A. Udbyttet af refleksionen bliver en viden, der kan
forstas som potentiel K-1-A. (Inspireret af Brockbank et al. 1998)

Resultatet af en reflection —on — action har [Brockbank et al. 1998] kaldt potentiel
knowledge — in — action, som derefter bliver til potentiel knowing — in — action. Det
sidste illustrerer, som omtalt ovenfor, at processen kan ga begge veje. Vi kan, gennem
bevidst refleksion, bevidstgere dele af den tavse viden, der er bestemmende for vores
handlinger, men med vores ggede bevidsthed kan vi ogsa andre dele af vores tavse vi-
den og derigennem aandre vores fremtidige handlinger.

Single-loop learning og double-loop learning

Knowing —in — action er den viden, der ger os i stand til a randle. | undervisnings
giemed handler det derfor om at forbedre den i en for uddannelsen ansket retning. | sin
epistemologi for den refleksive praktiker skelner Schon mellem niveauer i laaingen,
dvs. mellem pa hvilket niveau vi andrer vores adfaard. Han skelner mellem single-loop
learning, hvor den lagende er i stand til at opdage sine fegjl og efterfalgende rette dem,
og double-loop learning, hvor den laarende derudover ogsa er istand til at korrigere sin
fremtidige adfaard, sa fejlene ikke opstar igen.

"1n the content of theroies— in — use, a person engage in single-loop learning, for example,
when he learns new techniques for suppressing confligt. He engages in double-loop lear-
ning when he learns to be concerned with the surfacing and resolution of conflict rather
than with its suppression.

In single-loop learning, we learn to maintain the field of constancy by learning to design

actions that satisfy existing governing variables. In double-loop learning, we learn to
changethefield of constancy itself.” [ Schon et al. 1974 side 19]
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Hvorvidt den laxende udferer single- eler double-loop learning afhaanger bl.a. &f,
hvilke spargsmd han lasgger til grund for sin reflection —on — action. For at udfare
double-loop learning skal han sparge til sine egne grundlasggende vaardier, som er sty-
rende for hans adfeard i den handling, som han reflekterer over. Hvis han "kun” sparger
til udferelsen af handlingen, som i hvad gjorde jeg ? (spegjlet i forhold til hvad jeg kunne
taanke mig at have gjort) kan "fejlen” rettes. Men arsagen til, at den opstod, skal sggesi
spgrgsmal som hvorfor gjorde jeg som jeg gjorde i den situation ?

| praksis vil det vage langt lettere at give et rigtigt svar pa hvad gjorde jeg ? end pa
hvorfor gjorde jeg det ? Min knowledge — in — action vil vaere mere i overensstemmelse
med min knowing —in — action i det farste tilfedde end i det sidste tilfad de. Grunden til
det er, at maangden af tavs viden vil vege sterst | det sidste tilfedde. Schon har udfert en
rackke forseg med sine studerende, der gik ud pa at fa dem til at tilegne sig ny adfeard,
(nye theories — in — use) i Situationer, hvor de har rollen som konsulenten, der sidder
overfor en klient [Schon 1987]. Han fandt bl.a. ud af at selvom de var bevidste om,
hvilke fejl de lavede og om, hvad de skulle gere i stedet for, SA var det meget svaat for
dem at handle efter deres bevidste viden (knowledge — in — action), nér de blev tvunget
til at reagere under pres. Nar det skete, glemte de, hvad de havde laat og lavede de
samme fgl igen.

En anden vanskelighed ved at udfere double loop learning er at det kraever mere falel-
sesmaessig energi end single loop learning. Brockbank skriver om dette:

"The Learner fuels energi from her emotional being, giving rise to expressions like’ passion
to learn’; hunger for truth’; 'thirst for knowledge’, which recognize that the double loop
trajectory may be reached in a projectile path fuelled by emotional energy.

We shall need those who are comfortable, and who are willing to take the risk of being so-
metimes uncomfortable with emotion, to handle the volatile fuel and ensure that the energy
is contained for the benefit of learning. An understanding of human emotion and the emoti-
onal interactions of people will be needed to support this kind of learning.” [Brockbank et
al. 1998 side 46]

Falelsesmaessig energi er indeholdt i det gdpamod, som Pirsig finder er en grundlasy
gende forudsagning for at arbgde udfert med kvalitet (se kapitel 3). Hvis man ska
sparge til sit eget vaardigrundlag, som er en forudsagning for double loop learning, krae-
ver det overskud af energi. Ellers gar det ikke. Derfor er motivation, engagement og
lysten til at lagre vigtige elementer i enhver laaeproces.
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Timingen mellem reflection —in —action og reflection —on - action

Schon er blevet beskyldt for at vaare upraecis med hensyn til timingen i hans begreber
reflection —in — action og reflection —on — action. [Moon 1999] har en udmaaket sam
menfatning af dette og andre kritikpunkter af Schon's teoribygning. Kritikken gar pa at
det er svaat at holde rede pa, hvad Schon mener med in — action. | nogle af Schon’s
eksempler straskker in — action sig til den periode, hvor han til andre tider pastér, at re-
flection —on — action foregar. Den kritik er jeg uenig i. Som Schon definerer reflection
—in — action, er det noget, der foregdr i handlingen som en del af den, uanset tidsper-
spektivet i handlingen. Reflection —on — action derimod bestar af en ra&kke spgrgsmdl,
som stilles til handlingen med henblik pa at laare af den til brug ved efterfalgende hand-
linger. At det i praksis vil vaae umuligt tidsmaessigt at skelne de to refleksioner fra hin-
anden, ligesom det vil vaae umuligt at skelne iagttagelse fra refleksion, er en anden
ting. Et er teori og et andet praksis, hvilket er pa linie med Jennefer Moon' s tekst:

"While there are calls for the operationalization of terms so that research may be conducted,
the tacit nature of personal theory and knowledge that guides practice make this problema-
tical. Sometimes theoretical writung has beneficial rolesin stimulating thought and research
while it cannot be tested. This may be the appropriate manner in which to view Schon’s
work.” [Moon 1999 side 51]

Figur 8.1 indikerer at reflection —on — action logisk foregar efter, at der har vaaet en
reflection — in — action. Det kan ogsa opfattes som at de foregar samtidigt. Handlingen, i
hvilken der foregar reflection — in — action og /eller anvendes knowing — in — action, kan
vage en reflection —on — action. Faktisk vil en reflection —on —action altid besta af
knowing — in — action og maske ogsa reflection —in — action. Hvad skulle den ellers
besta af ? Det er illustreret i figur 8.3, som er en sammenstilling af figur 3.3 og figur
8.2. Fremdtillingen i figur 8.3 er den, for den refleksive praktiker, ideelle situation, hvor
handlingen udelukkende bestar af reflection —in — action. Det er det samme som at sige,
at handlingen er unik og at den opfattes og behandles som ny, uden at basere sig pa det
velkendtei form af knowing —in — action.
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Den
larende

K-I-A =Knowlegde—in - action
Backtalk P-K-I-A = Potentiel knowledge —in —action

Figur 8.3 Reflection - on - action kan forst&s som indeholdt i en reflection—in — action proces, idet den
er genstanden for den. Hvilken type lazing reflection — on — action resulterer i, afhaanger af hvad K-1-A
spejles i, hvor godt den reprassenterer knowing — in — action og hvor succesfuldt det lykkes at transfor-
mere knowledge — in — action til ny potentiel knowing— in— action.

Pa den made kan reflection —in — action og reflection —on — action skilles ad, selvom
de smelter sammen i tid. Jeg vender tilbage til forskellen pa de to typer refleksion i af-
snit 8.5.

Reflecting — off

For at forsta en gensidig reflection —in — action proces f.eks. blandt en gruppe stude-
rende, kan det vaare nyttigt at introducere begrebet reflecting — off. Begrebet beskriver
det, der sker, nér deltagerne i en diskussion anvender hinandens eksempler som inspira-
tion til at beskrive eksempler, der viser det samme eller maske det modsatte. | kapitel 3
blev gensidig reflection —in — action eksemplificeret ved et jazz eller blues band, der
holder en sdkaldt jam session, hvor de improviserer sig igennem musikken ved at lade
sig inspirere af de andre i en proces, som Bamberger kalder reflecting — off [Bamberger
1997]"3. Reflecting — off er f.eks. en vigtig del af en reflection —on — action, hvor delta-
gerne i fadlesskab kan komme pa mange flere eksempler pa det, der nu diskuteres, end
en enkelt person vil kunne. Reflection — off er illustreret i figur 8.4.

73 Jeg ved fra samtaler med Jeanne Bamberger at hun i mange &r arbejdede tagt samme med Schén i
udviklingen af det begrebsapparat, han anvender i sine bgger. Derfor betragter jeg reflecting— off som en
del af dette begrebsapparat, selvom det ikke anvendesi Schons bgger.
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Figur 8.4 Reflection — off beskriver den proces, hvor deltagerne i en diskussion lader sig inspirere af

hinandens eksempler til selv at komme pa andre eksempler. P4 den méade beriger de hinandens syn pa
diskussionens genstand, som f.eks. kan vaare oplevelsen af samarbejdet i gruppen. Udfra eksemplerne kan
de udlede generelle trask, der beskriver deres syn pa f.eks. deres samarbejde, der igen kan sammenholdes
med deres egne gnsker om samarbejdets karakter i en reflection— on— action proces.
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8.2Kolb’slaringscirkel

En ofte citeret forstaelse af refleksionens betydning for en lagingssituation kommer fra
Kolb’'s lagings cirkel, som er illustreret i figur 8.5.

Concrete
Experience
Active Reflective
Experimentation Observation
Abstract

Conceptualization

Figur 8.5 En simplificeret version af Kolb’s laaings cirkel [Kolb 1984 side 42]. Refleksionens funktion
er her at hjadpe den laaende fra konkret eksperimenteren til abstrakt begrebsdannelse og derfra igen til
nye konkrete eksperimenter.

En tur rundt i Kolb's laaings cirkel indbefatter at den laaende gennem observation og
refleksion over et konkret eksperiment kan begrebsliggere sin erfaring. Herefter kan han
anvende sin begrebsliggjorde erfaring til at planlasgge og gennemfare et nyt eksperi-
ment, der vil give ham en ny erfaring. PA denne made kan en laaende, gennem planlagte
eksperimenter, opbygge sit eget begrebsapparat og sine egne teorier indenfor det om
rade, der eksperimenteres med.

215



Kapitel 8 Reflection— in— action Bevidst refleksion og intuitiv opmaerk somhed

Det refleksionsbegreb, som Kolb anvender, minder meget om det, som Schon kalder
reflection — on — action. Det er en refleksion, der foretages efter at en handling er udfaert.
Den er rettet mod handlingen med et bestemt mdl i sigte. Hos Kolb er malet at udvikle
et begrebsapparat, der kan anvendes til at beskrive og analysere handlingen med henblik
pa at forbedre fremtidige handlinger. Det mal er ogsa indeholdt i Schon's reflection —on
— action, som bl.a. har som mdl at tranformere knowledge —in — action til potentiel —
knowledge — in — action.

8.3 The Cowan diagram

[Cowan 1998] har ladet sig inspirerer af bade Kolb og Schon i sin udvikling af den mo-
del, han kalder The Cowan Diagram (se figur 8.6).

“Some educationists, in the literatur or in conference discussions or elsewhere, have sug-
gested that the endless circling of the Kolb cycle, from a beginning which it is difficult to
identify, is either depressing or misleading — or both. Some have suggested pulling the coils
of the diagram upwards, so that it forms a spiral ,reaching ever upwards and onwards. For
my own contribution to this debate, | have drawn a diagram rather like an overstretched
spring, in my Figure 4.2 [Gengivet her i simplificeret udgave som figur 8.6]. This, | submit,
isentirely different in principle from adisorted Kolb cycle, sinceit uses reflection as Schén
does and thus highlights the differences between Kolbian and Schonnian reflection — of
which more shortly.” [Cowan 1998 side 37]

A C E
B @ D @
Figur 8.6 The Cowan Diagram [Cowan 1998] i simplificeret udgave.

Cowan forklare selv sin model som en Kolb cirkel, der er strukket som en overspaandt
fjeder. Under perioden B kan den lagrende ifaglge Cowan gennemlgbe Kolb cirklen flere
gange. De tre "hoved refleksioner” A, C og E betegnes henholdsvis reflection — for —
action, reflection — in — action og reflection —on - action. Heraf er reflection —in — ac-
tion og reflection —on — action ifelge Cowan identiske med Schon’s begreber. mens
refelction —on — action peger bagud pa en tidligere gennemfert handling eller erfaring,
er reflection — for — action en refleksion, der peger fremad mod endnu ikke pabegyndte
handlinger. Det er atsa et spargsma om, hvilken retning refleksionen peger mere end
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der er tale om forskellige mader at reflektere pa, hvilket Cowan ogsa selv gar opmaak-
som pa. Det er min opfattelse, at Schon's reflection —on — action kan pege béde bagud
og fremad alt efter hvilke spgrgsmdl, der stilles.

Reflection — in — action definerer Cowan som en refleksion, der farst peger tilbage pa
umiddelbart gennemfarte handlinger, for derefter at pege fremad pa umiddelbart fore-
stédende handlinger. Det vil sige, at reflection —in — action i felge Cowan bestar af en
reflection —on — action, der umiddelbart falges af en reflection — for — action. Jeg er
ikke enig med Cowan i at hans reflection — in — action begreb er det samme som
Schon's. Cowan reducerer reflection —in — action til at vaae en reflection, der sker i en
"stop op og tenk” periode, der er adskilt fra selve handlingen. Som jeg imidlertid har
redegjort for min tolkning af Schons reflection —in — action begreb, er det vassentligt
forskelligt herfra. Ifalge min forstaelse, er reflection —in — action det der, sammen med
knowing — in — action, udger handlingen. Den del af Schon's reflection —in — action,
der kommer til udtryk som en reflection - on — action (se figur 8.3), kan sammenlignes
med Cowan'’ s reflection — in — action. Min konklusion bliver, at Cowan’ sreflection — in
— action udger en delmaangde af Schon’'s begreb. Det, der mangler, er det element af
refleksionen, der virkelig foregdr in— action.

Jeg foretraskker at fortolke Cowans model som en dags studieplanlaggningsmodel, der
kan anvendes til at strukturere f.eks. et undervisningsforlgb efter. Derudover er det en
god model til at forklare sammenhaangen mellem refleksion og selvevaluering i et ud-
dannelsesforlgb. Cowan indfarer i den forbindelse en vaadifuld skelnen mellem analy-
tisk og evaluerende refleksion.

"1 submit that my diagram is useful, for a start, because it highlights the existence of three
different purposes for reflection. It also distinguishes between analytical and evaluative re-
flection. Analytical reflection concentrates on finding the answers to such questions as
"How do | do it 7 or "How should | do it ? The intermediate reflection — in — action (C),
while it undoubtely also includes a slight evaluative element, is predominantly analytical;
for it entails cataloguing and summarizing and specifying that which has been learned, and
identifying the gaps and inconsistencies therein which require further developmental atten-
tion. In contrast the evaluative type of reflection (E) mainly addresses the question 'How
well can | do it ? or’ Should | do better 7 Thisis a stocktaking which judges the devel-
opment which has already taking place or is needed.” [Cowan 1998 side 41]

Analytisk refleksion er essentiel i forbindelse med forstaelse af eksemplaritet i projek-

tarbgjdet. De generelle teorier og metoder sadtes i den analytiske refleksion i spil med
de konkrete erfaringer, eksemplarerne, som de studerende arbejder med i deres projekt.
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Det er gennem den analytiske refleksion at de studerende opnar forstéelse for de teorier
og metoder, som de arbejder med. Samspillet mellem den analytiske og den evaluerende
refleksion er ogsa abenlys. Eksemplerne skal vaae relevante for projektets laaringsmal,
der i Cowans modd er udtrykt gennem reflection — for — action og som evalueres gen
nem refleksion —on - action.

| figur 8.7 er figur 4.6 taankt sammen med " The Cowan Diagram” for at illustrere deres
ligheder og forskelle. Den dobbelt kontingente kommunikation imellem den studerende
og vejlederen kan iagttages som bestdende af knowing —in — action og reflection —in —
action. Genstanden for denne kommunikation kan til forskellige tider vaare enten analy-
tisk refleksion eller evaluerende refleksion alt efter, hvad formalet med kommunikatio-
nen er.

Kontingens

Vejleders
oprindelige mal

Vejleder

Det fadles endelige
mal

/
Studerendes
oprindelige mal

Studerende

»tid

Figur 8.7 The Cowan Diagram er her ”lagt ovenpd” kommunikationsmodellen for vejlednings situatio-

nen som blev udviklet i kapitel 4. Refleksions loop’nei The Cowan Diagram angiver, hvad kommunikati-
onen, der bliver til gennem knowing — in — action og reflection — in — action processer hos deltagerne,
handler om. Reflection — for — action er noget der markerer starten pa et forleb og reflection —on — action
markerer afslutningen paforlgbet.
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Figur 8.7 indikerer at reflection — for — action tidsmaessigt markerer starten af et projekt-
forlgb, f.eks. i form af udarbejdelsen af en maformulering, ligesom reflection —on —
action markerer afdutningen f.eks. i form af udarbgjdelsen af et evalueringsoplaay.
Gennem projektperioden har Cowans reflection —in — action den funktion at holde kur-
sen. Det sker gennem en vekslen mellem analytisk og evaluerende refleksion, hvori der
sperges hvorvidt projektets udvikling lever op til malsaningen. Der sperges til eksem
plernes relevans herfor, ligesom eksempler kan planlasgges ud fra masagningen. Hvis
de studerende f.eks. har sat sig for at kunne anvende og forsta Kirchhoffs love, sd ma
projektet ngdvendigvis designes sa det komme til at indeholde eksempler hvori anven
delsen og forstéelsen af Kirchhoffs love indgar.

En vaesentlig del af forskellen pa Schon's og Cowan's anvendelser af reflection —in —
action skyldes den intuitive dimension, Schon ligger vasgt pa i sin udgave og som er
fravearende i Cowan’'s udgave. | de fglgende afsnit vil jeg forfalge betydningen af denne
forskel.

8.4. Dreyfus br adrenes fasemodel

| "Mind over Machine’’* opstiller Hubert og Stuart Dreyfus en lagingsfasmomenologi,
der kan redegare for voksnes indlaaing af faardigheder. De opstiller en 5-faset model for
hvordan man udvikler sin beherskelse af en faadighed fra at vaae begynder til at vaae
ekspert [Dreyfus et a. 1986]. Modellen er vist i figur 8.8.

Nybegynder
Avancer et begynder
Kompetent udgver
Kyndig udgver
Ekspert

agrOdE

Figur 8.8 Dreyfus bradrenes fasemodel. Gengivet fra[Hermansen 1997 side 80]

Ifelge denne fasemodel starter en nybegynder normalt indlagingen af en faadighed med
at falge kontekstuafhamngige regler, indtil han har opnaet et vist erfaringsgrundiag. Den
avancerede begynder kan til nogen grad koble de kontekstuafhaangige regler, der optrae-
der i form af teorier og metoder, til sin praksis og kan begynde at reflektere over sam:
menhaangen. Den kompetente udever er kendetegnet ved at der optraader en god sam+
menhaang mellem teori og praksis [Hermansen 1997]. Den kompetente udevers praksis

" Titlen p& den danske oversadtel se er: " Intuitiv ekspertise. Den bristede drem om taankende maskiner”
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er dog stadig bundet til regelanvendelsen Her ser Dreyfus bredrene, ligesom Schon, en
begramsning ved den tekniske rationalitet, nemlig at den ikke kan redegere for unikke
situationer eller problemstillinger, fordi den er bundet til den tekniske rationalitet. De
betragter overgangen fra anvendelsen af teknisk rationalitet til anvendelsen af intuition
som led i en problemlgsningsstrategi, som et kvalitativt spring™, der for at lykkes, krae-
ver at man giver sip pa regelanvendelse og tillader brugen af intuition. For den rendyr-
kede tekniske rationalist er niveauet for kompetent udevelse det hgjest opnéelige’.
Dreyfus bragdrenes fasemodel kan derfor ses som en kritik af en ensidig fokusering pa
teknisk rationalitet.

En forudsagtning for Dreyfus modellen er at den anvendes pa det, Dreyfus brgdrene kal-
der ustrukturerede problemer, der er kendetegnet ved at indeholde et ubegramset antal
fakta samtidigt med at der findes et ukendt antal |@sninger, hvis valg afhaanger af iagtta-
gerens perception af problemet. | denne afhandling bearbejdes netop ustrukturerede
problemstillinger, som f.eks. problemformulering, konstruktion af kredslab, projektde-
sign, studieplanlaggning og  udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer. |
modsagning til de ustrukturerede problemer stér de strukturerede, der er kendetegnet
ved, at malet og de relevante informationer er klare, virkningerne af beslutningerne
kendes, og man kan rassonnere sig frem til lgsninger, som kan efterpreves [Dreyfus et
al. 1991]. Strukturerede problemer finder vi f.eks. indenfor de naturvidenskabelige
discipliner som matematik og fysik.

| falge Dreyfusmodellen er det altsd ikke muligt at na over et kompetent niveau aene
ved at felge regler. For at nd ekspert niveauet er det ngdvendigt at kunne genkende situ-
ationer og problemstillinger holistisk, som et hele, og ikke atomiseret som ved en regel-
baseret adfaard. Den holistiske opfattel sesevne tilskriver Dreyfus intuitionen, som derfor
ma opeves, for at nd udover det kompetente niveau. Som gennemgaet i kapitel 3, er
reflection — in — action en made at agere pa, der muligger springet til niveau 4 og 5 i
Dreyfus fasemodel. Vejledning som reciprocal reflection — in — action kan derfor ses
som en undervisningsmetode, der stetter dette kvalitative spring. Vejlederen er selv en
ekspert og kan derfor demonstrere ekspertadfaard. De studerende skal imitere ekspertens
adfaad for at opleve den. Problemet er at de studerende kun kan imitere det, som de kan
iagttage, hvilket er kommunikation i form af handlinger og ord. Eksperten kan ikke di-
rekte kommunikere sin intuitive forstdelse af en situation. Den er resultatet af utallige

"> ]lustreret som overgangen til den grd zonei figur 3.2

78 Dreyfus bredrene udviklede deres model som led i deres argumentation for at ekspertsystemer aldrig vil
blive lige s& dygtige som menneskelige eksperter, simpelthen fordi dei deres regelbundethed ikke kan
overskride niveau 3 i fasemodellen.
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sanseindtryk fra utallige erfaringer, som de studerende ikke har haft, og som eksperten
end ikke atid selv er bevidst om. En studerende bliver ikke ekspert alene ved at efter-
ligne en ekspert, men ved at efterligne og gennemleve de processer, der er ngdvendige
for at opna tilstraskkelig erfaring og samtidig lagre at bruge sin intuition. Den gensidige
refleksion over demonstration og imitation er saledes et forsgg pa at kommunikere det
ukommunikerbare og dermed muliggere overskridelsen fra kompetenceniveauet til ni-
veauet for kyndig udevelse og til sidst ekspert niveauet.

Dreyfusmodellens argument for ekspertsystemers begramsninger er samtidig et argu-
ment for at det ikke er muligt at opnd en endelig beskrivelse af vores theories — of —
action, sddan som Schon ellers antyder med sin teori.

| falge Dreyfus modellen starter indleging af en ny faadighed med ureflekteret regelan
vendelse. Det lagingssyn harmonerer ikke med Schon’'s reciprocal reflection — in —
action, hvor refleksion, intuition og kreativitet bringes i spil fra starten. Dreyfus model-
len er i den forbindelse, efter min mening, for deterministisk hvilket ogsa er en af kon
klusionernei [Flyvbjerg 1990].

Den forstéelse af den intuitive del af reflection —in — action, der blev fremlagt i kapitel
3, som en opmagksomheds skaapende og kreativ aktivitet, stettes af falgende uddrag
fra et interview med Dreyfus bradrene, som her gengives fra [Olsen 1996]. Selve inter-
viewet stammer fra[Ravn 1989].

"| jeres fardighedsmodel er man ekspert, nar man udfarer en velkendt opgave godt. Men
opfinder eksperter ikke ogsd nye mader at gare tingene pa ? Kan jeg fa jer til at tale lidt om
kreativitet ?’

Og svaret fraDreyfus & Dreyfuser:

"Naeh, det vil vi helst ikke. | vores bog haevder vi, at de fleste af de aktiviteter, der kaldes
kreative, i virkeligheden blot er baseret pa erfaring og pa en finere registrering af, hvad er-
faringen lager os. Sa vores hypotese om kreativitet er den, at det at vagre kreativ ikke er at
handle imod det, som erfaringen har laat een, men at vaare mere opmaa ksom pa det, altsa
mere i kontakt med det.”

Kreativitet er altsd at vage i ordentlig kontakt med det, erfaringen faktisk lagrer een. Der-
med haevder Dreyfus & Dreyfusjo i virkeligheden, at vi alei princippet kan vaae kreative,
hvis vi ville lytte til erfaringen. Kreativitet er den forfinede opfattelse af virkeligheden, der
kommer med ekspertise. De siger videre:
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"Folk udvider helt klart deres ekspertise Igbende, men det opfatter vi som en forfinelse i
evnen til at skelne mellem situationer. Det man fer ansd for at vaae eksempler pa een type
situation, ser man nu som eksempler pato eller flere situationer, og eksperten forfiner derpa
de dertil knyttede reaktioner og handlinger. En forbedret ekspert gar p& ingen méade hinsi-
des den adfaard alle eksperter udviser; han forfiner den blot.”[Olsen 1996 side 214 — 215]

Evnen til at iagttage enhver problemstilling som unik, i detaljer forskellig fra lignende
problemstillinger, er efter mn opfattelse ngje knyttet til den opfattelse af kreativitet,
som Dreyfus her giver udtryk for.

8.5 Nogle tanker om for skellen pa reflection —in — action og
reflection —on —action

| dette afsnit vil jeg forsgge at argumentere for at der er en grundlasggende erkendel-
sesmasssig forskel pa de to begreber reflection —in — action og reflection —on — action,
sadan som Schon anvender dem. Afsnittet skal ikke opfattes som en bevisfarelse for,
hvad refleksion er. Det skal aene opfattes som et forseg pa at uddybe, hvordan jeg tol-
ker Schon's begreber reflection — in — action og reflection — on — action. Derudover kan
det opfattes som en uddybning af den beskrivelse, der gives af reflection —in - action i
kapitel 3.

Schon ger flere steder selv opmaarksom pa, at intuition har en vassentlig betydning i
udevelsen af reflection —in — action. Pirsig’s tanker om den gode vedligeholdelse af en
motorcykel blev i kapitel 3 anvendt som et forsgg pa at uddybe, hvad den intuitive del
af reflection —in — action indebager for praktikeren under udferelsen af hans praksis.
Pirsig fokuserer meget pa begrebet opmaarksomhed og jeg er naet til den erkendelse, at
en af forskellene pa de to refleksionsbegreber netop kan sages i forskellige opfattel ser
af, hvad opmaarksomhed er.

Hvad Vil det sige at vaae opmagksom ? Vil det sige, at man fokuserer pa noget, som
man sa er opmagrksom pa ? eller kan man sige, at nar man netop i kke fokuserer pa noget
bestemt, sA er man opmaaksom. Hvilken type opmaaksomhed anvender den refleksive
praktiker ? For at kunne reflektere ma man reflektere over noget, hvilket igen kraever et
fokus pa dette 'noget’. | arbejdet med en problemstilling ma man derfor ngdvendigvis
fokusere pa det, man finder vassentligt - reflektere over det — men i samme gjeblik man
ger det, riskerer man, ligesom den sydindiske abe i kapitel 3, at sidde fast i en vaadi-
fadde. For at undga veadifadden er det ifalge Pirsig en forudsaetning, at man ikke foku
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serer, eller reflekterer. Det virker umiddelbart som om den refleksive praktiker pa denne
made er fanget i et paradoks.

Den fokuserede opmaarksomhed er den, som vi anvender i reflection —on — action og
tildels ogsd i det Schon kalder reflection — in — action, hvorimod den ufokuserede op-
maaksomhed udger det kreative og dbnende element i reflection —in — action.

Jeg vil vende tilbage til paradokset mellem pa den ene side at reflektere over en pro-
blemstilling, hvilket kraever et fokus pa det, der reflekteres over. Men pa den anden side
at vide at ved at fokusere pa en problemstilling, risikerer man at blive ramt af en vaa-
dikrampe, der forhindrer én i at erfare problemet, i at modtage situationens ’backtalk’.
Nogle refleksioner er bevidste, andre er tavse. Det, der er fadles for dem, er, at de pavir-
ker den handling man er ved at udfere, de enten aandrer eller bekradter dens retning.
Schon taler om refleksion enten i handlingen eller efter handlingen. Pirsig taler om op-
levelse af virkeligheden. Er oplevelsen en forudssgning for refleksionen ? og er oplevel-
sen det samme som tavs refleksion ? Hvis f.eks. musik eller en hvilken som helst anden
oplevelse bevirker en reaktion, ma det vaae, fordi den har pavirket en. | kapitel 1 blev
Wackerhausen's begreb om principiel tavs viden introduceret. Wackerhausen giver her
et eksempel pa denne videnskategori.

"Principiel tavs viden er viden der i mere principiel forstand ligger uden for det eksakte
sprogs granser. Dvs. viden som ikke pa udtgmmende vis kan 'eksternaliseres’ og gives
selvstandig eksistens, altsd viden der ikke pa udtemmende vis kan gives fuldt til kende i
satninger, og hvor saningskendskab alene felgelig ikke er kendskab nok. En type af ek-
sempler herpd er viden om, hvordan farven red ser ud, hvordan smerte opleves, hvordan
jalousi feles osv. (feenomenologisk viden). En sddan viden kan nok komme til udtryk i
sprog, fx i et symbolsk, poetisk eller musisk sprog, men denne viden kan farst begribes i
kraft af den resonans, som sagningen/poesien skaber i den person, som laeser eller harer
satningen/poesien/symbolerne. Oplevelsen spiller siledes en semantisk, betydningsmaessig
rolle. Uden oplevelsen, uden erfaringen, uden smerten og glaeden, mangler den resonans-
bund, som skal give sagningerne, poesien og metafoerne betydningsmaessig fylde og ind-
hold.” [Wackerhausen et al. 1993 side 195]

Er den resonans Wackerhausen omtaler det samme som tavs refleksion ? Nar den
samme oplevel se kan hensadte mig i én bestemt stemning og dig i en anden, er det selv-
falgelig fordi den, pa grund af vores forskellige livsforlab og nuvaarende sindsstemning,
pavirker os forskelligt, men er der tale om refleksion eller iagttagelse ?
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Hvis vi harer en hgj lyd, der minder os om torden eller flystgj, kan vi kommei tvivl om
det er det ene eller det andet. Hvis vi i vejrmeldingen har hert at det vil blive tordenver,
SA gadter vi maske pa, at det er torden. Hvis vi derimod bor tagt op af en flyplads, gadter
vi sikkert p, at det er flystg.

Spegjl

Torden eller et
fly ?
=D

Hgj lyd

Figur 8.9 Nar vi harer en lyd, er vi tilbgjelige til at ville forst& den, fremfor at here lydens kvalitet i sig
selv. [Leagstrup 1976, med forfatterens illustration]

Kan vi hare den rene lyd, som dener i sig selv ? Kan vi iagttage lyde som selvstandige
objekter ? Kan vi iagttage noget uden at kikke i et spejl ? Hvad er egentligt forskellen pa
refleksion og iagttagelse ? Spejle skaber fokus, hvadenten det er en bevidst proces eller
g. De gar osi stand til at se forskelle, at skelne dette fra hint. Er det muligt at iagttage
uden spejl, uden fokus ? Svaret pa det spergsmd afhaanger af, hvad vi tror erkendelse
er. Enten ser vi alt eller ogsa ser vi intet. De to svar er lige rigtige. Det vil jeg preve a
redegere for med hjadp fra[Legstrup 1976].

| falge Lagstrup er det et spergsma om, hvorvidt vi betragter universet som vores om
givelse eller som vores ophav, og hvordan vi forstdr sansning udfra den betragtning.

"Alt hvad naturvidenskaberne fortadler os om naturen og universet er vi tilbgjelige til at
tage som informationer om, hvad der ikke p& anden made kommer os ved end som vor om
verden. P4 hvilken anden made skulle det da komme os ved ? Som vort ophav! Sa meget
mere som det ikke kun er i fortiden, i labet af en lang udviklingsproces, at den menneske-
lige tilvemrelse er opstéet af naturen og universet, men det gar den til stadighed, og det for
hvert gjeblik og p& handgribeligste vis. Med andedrag og stofskifte er vi indlagte i naturens
kredslgb, med vores sanser er vi indlagte i universet.

Pa een af to méader kan vi altsi betragte forholdet mellem universet og den menneskelige
tilvagrelse. Enten udfra vor tilvagrelse. | sa fald reduceres universet til omgivelse for den.
Eller ud frauniverset. | sAfald er den vort ophav.” [Legstrup 1976 side 111]

Og Lagstrup far lov at fortszte
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"Udviklingen har altsa fra et vist tidspunkt af fert med sig, at universet betragtes ud fra den
menneskelige tilvarel se, og det med en s&dan eensidighed, at det er endt med, at mennesket
er blevet eneste aktgr pa verdensscenen. Jamen er det nu ogsa rigtigt, for samtidig er der jo
sket det, at mennesket i talrige videnskaber undersgges som objekt i objektverdenen, vi be-
hever blot at tamke pa de biologiske videnskaber. Det harer dog ogsa med til udviklingen.
Hvis vi nu, for at have et kort udtryk for det farste trask i udviklingen, siger at den er endt
med, at mennesket i sin forstaelse og erkendelse gar ud fra at det befinder sig pa kanten af
naturen, pa randen af universet —og for at have et kort udtryk for det andet traek i udviklin-
gen siger, at vi lever indfeddede i naturen og universet, stér vi overfor spargsmélet: Hvor-
dan forholder de to trak sig til hinanden, randtilvaarelsen i forstéelsen og indfaddelsen i

naturen ? Det er oplagt, at det kniber med at taanke dem sammen. Vi taaker, som om ind-
faddelsen i naturen ikke betyder stort for randtilvarelsen. Hvad hindrer os dai at drage de
nadvendige erkendel sesteoretiske konsekvenser af vor indfaddelse i naturen og universet ?
Det ger en opfattelse af sansningen, der behersker os med en sddan selvfglgelighed, at vi

end ikke tamker pd at sadte spergsmalstegn ved den — og det til trods for at det er en vrang-
forestilling. Vi finder at sansningen er receptiv, men det er den ikke, den er afstandsl gs.

Vi kan sa godt som intet sanse uden at vide hvad det er vi sanser. Vi kan tage fejl; det vi hg-
rer som torden viser sig at vare et jetfly. Men enten harer vi lyden som torden eller som jet-
fly, hare lyden i dens rene lydkvalitet kan vi ikke. Forstaelsen er gaet ind i vores sansning,
forbindelsen er saintim som taakes kan.

Alligevel er sansning og forstdelse modsat hinanden og bliver ved med at vagre det. Sans-
ningen er afstandslgs. Det sete og harte er pa afstand af vores krop, men ikke pa afstand af
vores sansning. Skibet vi ser ude pa havet, hundens geen nede i landsbyen, er langt va fra
vor krop, men ikke fra vores syn og herelse. Modsat vores forstaelse. Det forstaede, hvad
det s er, vore omgivelser eller en pataankt handling, er vi pa afstand af takket veare spro-
get.” [Lagstrup 1976 side 115-116]

Hvis vi siger at uden et fokus ser vi intet, siger vi det udfra den antagelse at sansningen
er receptiv. Hvis vi derimod siger, at uden fokus ser vi alt, antager vi, at sansningen er
afstandslgs. Nar jeg tidligere skrev, at begge betragtninger var rigtige, er det fordi der,
som Lagstrup ger opmaaksom pa, er tale om forskellige mader at "se” pa. | den recep-
tive sansning "ser” vi i ord, falelser og billeder, der alle er resultatet af en refleksion i
vores sind, som udger vores forstaelse af det sansede. Spejlet er haangt op og vi ser ind i
det. | den afstandd@se sansning derimod "ser” vi ikke i ord eller noget andet — vi er. Vi
er i kvalitetsoplevelsen.

Lagstrup’ s skelnen mellem receptiv og afstandsl gs sansning kan anvendes til at forklare
en grundlaeggende forskel pa begreberne reflection —in — action og reflection —on —
action. Reflection — in — action omfatter en intuitiv del, som er et udtryk for maden vi
oplever pa, ndr vi opfatter universet som vort ophav. Det er det samme som Pirsig kak
der a placere sig pa forenden af lokomotivet. Det er udtryk for en hgj grad af opmagk-
somhed, der virker dbnende for vores idéer og vores kreativitet. Nar vi udfarer reflec-
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tion —on+ action, er det derimod et udtryk for et dualistisk syn pa vores forhold til vores
omgivelser. Det er et udtryk for, at vi opfatter sansning som receptiv og universet som
vor omgivelse. Der er saledes tale om to forskellige mader at forholde sig til tilvaerelsen
pd Det er to mader, som vi ale forholder os pa hele tiden. | vores del af verden er
reflection —on — action dog den mest udbredte, specielt indenfor de tekniske viden
skaber. Det er vel ogsa derfor at Schon betegner reflection —in— action som en form for
kunstnerisk udfoldelse, som kun kan iagttages hos de faareste praktikere indenfor de
felter han har undersagt.
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Kapitel 9

Opsamling og Konklusion

| kapitel 1 blev der fremfart det synspunkt at studerende gennem projektpasdagogikken
altid, mere eller mindre actomatisk, far udviklet projektmedarbejderkvalifikationer. Der
blev imidlertid sat spargsmalstegn ved kvaliteten af en sadan tilsyneladende ureflekteret
laareproces [Kolmos 1999].

Malet med dette forskningsprojekt har veaet at udvikle, diskutere og afpreve idéer om,
hvordan vejledningen i projektmedarbejderkvalifikationer kan gennemfares pa en re-
flekteret made i ingenigruddannelserne pa Aalborg Universitet. Midlet har vaget udvik-
ling og implementering af en model for vejledningsfunktionen og projektevalueringen
gennem et casestudie, der er forlgbet over de farste 3 semestre af svagstramingenigrud-
dannel sen.

Udfra en forestilling om at Schon’s vejlednings metodik med fordel kunne implemente-
resi det problemorienterede projektarbejde pa Aalborg Universitet, blev fglgende pro-
blemstilling formuleret:

Hvordan kan vejlederen hjadpe de studerende i det problemorienterede projekt-
arbgjde med at uddanne sig til refleksive praktikere, og derigennem medvirke til
at de udvikler projektmedar bederkvalifikationer ?

9.1 Det teoretiske grundlag

Hvad er en refleksiv praktiker ?

| kapitel 3 diskuteres den refleksive praktiker, som er en udever af en profession, der i
sin problembearbedning overskrider gramserne for teknisk rationalitet. Det er illustreret
I figur 3.2. Det vaesentligste kendetegn er, at den refleksive praktiker betragter enhver
problemstilling som unik. Han bearbejder problemstillingen i en designproces, hvortil
den vaesentligste kvalifikation er reflection — in — action, som kan siges at vaae en made
at iagttage pa. Den praktiker, der benytter sig af reflection —in — action i sin iagttagelse,
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benytter sig af et samspil mellem bevidst refleksion og intuitiv opmaaksomhed. Han er
den tekniske rationalist overlegen, fordi han ikke begramser sig til at forsta og lgse pro-
blemstillinger indenfor fagenes kendte rammer. Han sager at forsta problemstillinger i
deres helhed og ikke som fragmenter af helheden. For at kunne det ma han bade veae
velbevandret i den viden fagene rummer og samtidig have tramet sin opmaarksomhed til
at kunne se det unikke, der dukker op i enhver problemstilling, n& man vel at maake
interesserer sig for den for dens egen skyld.

Bevidst refleksion og intuitiv opmaer ksomhed

De kvdlifikationer, der falder udenfor rammerne af teknisk rationalitet, kalder Schon
under et for artistry (kunstnerisk udfoldelse). Schon’s refleksive praktiker er kendeteg
net ved at anvende en kunstnerisk tilgang til problembearbejdningen. | kapitel 8 pree-
senteres Dreyfusbradrenes laaingsfasomenologi. | forhold til den, forklares den reflek-
sive praktiker som den, der formar at tage det kvalitative spring fra niveau 3 (kompetent
udevelse), til niveau 4 og 5 (kyndig og ekspert udferelsen). Dreyfus bradrene tillasgger
anvendelsen af intuition betydning for at nd ekspertniveauet. Derudover beskriver de
ekspertudaeveren som mere opmaarksom pa nuancer i en problembearbejdning end den
kompetente udgver. | deres model er kompetent udevelse det hgjest opnaelige niveau
for den tekniske rationalist.

Den refleksive praktiker benytter sig bade af bevidst refleksion og intuitiv forstaelse i
sin problembearbejdning. | forhold til Dreyfus modellen kan den bevidste refleksion,
bringe praktikeren op pa det kompetente niveau 3, hvorimod den intuitive opmaarksom:
hed er nadvendig for at na ekspertens niveau 5. Pirsig’s toganalogi blev i kapitel 3 an
vendt til at forklare at der er tale om to vidt forskellige m&der at forholde sig til en pro-
blemstilling pa. Den tekniske rationalist |gber rundt i togvognene og sager sin forstaelse
i den statiske, akkumulerede viden, som den samlede videnskabelige indsats har kastet
af sig. "Kunstneren” placerer sig derimod ude foran pa lokomotivet, for at sgge sin for-
stéelse i den dynamiske virkelighed, sadan som den stiller sig til skue for den opmaak-
somme iagttager. | kapitel 8 blev Lagstrup’s skelnen mellem oplevelsen af universet
som omgivelse eller ophav anvendt til at forklare det samme. Enten opfatter praktikeren
universet som sin omgivelse, hvilket leder ham til at forstd sansningen som receptiv,
eller ogsa opfatter han universet som sit ophav, hvilket leder ham til at forsta sansningen
som afstandslgs. | min forstaelse af overensstemmelsen mellem Lagstrup’s og Pirsig's
tanker, er det den afstandsl@se sansning vi oplever ved forenden af lokomotivet, hvori-
mod vi oplever resultatet af receptiv sansning i togvognenes akkumul erede vidensbank.
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Der er atsa tale om to grundlasggende forskellige méder at erkende pa. | denne afhand-
ling har jeg ville gare opmagksom pa at begge retninger skal benyttes af den refleksive
praktiker. En vaesentlig arsag til at tage Pirsig’s diskussion af kvalitet med i afhandlin-
gen har vaget at fremhaave at det, som jeg har kaldt intuitiv opmaaksomhed er en kvali-
fikation, som alle kan udvikle, hvis man ger en indsats for det. Det er ikke en kvalifika-
tion, som nogle er fadt med eller af en eller anden uforklarlig grund har tilegnet sig.
Pirsig’s operationalisering af en sadan kvalificering bliver ikke i eksplicit form fulgt op
i casestudiet. Det skyldes ferst og fremmest at min egen teoretiske forstael se pa omradet
er udviklet sidelgbende med mine praktiske erfaringer fra casestudiet og efterfglgende.

Den didaktiske model baseres pa oper ativ konstruktivisme.

| kapitel 4 diskuteres det, hvordan den refleksive praktiker kan uddannes. Der tages af-
sat i den problemorienterede projektmodel pa Aaborg Universitet og det diskuteres,
hvordan Schon’s metode for vejledning af den refleksive praktiker kan implementeres i
vejledningsfunktionen pa Aalborg Universitets ingenigrstudie. | et forseg pa a forsta de
paadagogiske principper bag Schon’'s vejledningsmetodik prassenteres Luhmann’s ope-
rative konstruktivisme. Der argumenteres i den forbindelse for, at Schon’s model for
reciprocal reflection — in — action kan forstas som en operationalisering af den operative
konstruktivisme. Der opstilles herudfra en generel undervisningsmodel, som udger det
teoretiske grundlag for den vejledningspraksis, der udvikles og diskuteres gennem case-
studiet. Modellen bygger pa den grundopfattelse, at den studerende som e autonomt
laarende system opbygger indre kompleksitet gennem en tilsvarende reduktion af om-
verdenens kompleksitet. Det sker gennem en kommunikativ proces, hvor formalet er at
nedbringe kontingensen i kommunikationen bl.a. gennem at @ge redundansen. Den im-
plementerede model beskrivesi naeste afsnit og er illustreret i figur 9.1.

9.2 Implementeringen af modellen i det problemorienterede projekt-
arbegjde pa Aalborg Universitet.

Parallelt med opstillingen af den generelle model udvikles der gennem casestudiet en
rackke konkrete metoder til vejledning og evaluering, der ale har til formd at udvikle de
studerendes projektmedarbejderkvalifikationer. De illustrerer tilsammen den udviklede
models implementering og kan grupperes i falgende tre omrader:

Metoder til udfarelse af vejledningsfunktionen i forbindelse med vejledningen af en
gruppe. De praesenteresi kapitel 5.
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Metoder til udferelse af vejledningsfunktionen i forbindelse med vejledningen af en
enkelt studerende. De prassenteresi kapitel 6.

Metoder til udferelse af projektevalueringen. De praesenteresi kapitel 7.

Herunder falger en kort beskrivelse af den implementerede model, der gennem casestu
diet er udmentet i en rakke studieaktiviteter, der er gengivet i figur 9.1.

Kontingens

Vejleder

Refleksiv studigjournal

MélformuleringJ—} EvalueringsoplaegDJ_b Evaluering

Gruppevejledning

Studerende

> tid

Figur 9.1 Gengivelse af figur 4.2 med tilfgjelse af de studieaktiviteter og studiestrukturer, der er ud-
viklet i forbindelse med implementeringen af modellen. Det handler om gruppevejledning og individuel
vejledning gennem den studerendes anvendelse af en refleksiv studiejournal. Den refleksive dialog mek-
lem studerende og vejleder fastholdes i en malformulering. Maformuleringen er et dynamisk dokument,

der efter projektrapportens aflevering redigeres af de studerende til det evalueringsoplasg som projekteva-
lueringen tager udgangspunkt i.

Vg ledning som reciprocal reflection —in —action

Vejledningen i reflection — in — action sker ferst og fremmest gennem reciprocal
reflection —in — action mellem de studerende og vejlederen. Vejlederens vigtigste op-
gavei den forbindelse er at demonstrere og initiere denne kommunikationsform.

Gennem gruppevejledningen anvender vejlederen forskellige teknikker som f.eks.
”demonstrating and imitating” and "telling and listening” og "on — the — spot” eksperi-
menter samtidig med at han reflekterer hgjt over, hvad han ger. Eksempler herpd er be-
skrevet i kapitel 5.
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Hvad angdr den intuitive del af refleksionen, trames den ferst og fremmest gennem op-
magksom handling. Som det fremgar af kapitel 3, opnas den ngdvendige opmaaksom
hed gennem den rette indstilling til arbejdet. Vejlederen kan i den forbindel se ikke gere
meget andet end at demonstrere den rette indstilling gennem sin veaemade. Den rette
indstilling vil i den forbindelse afspejle en forstéelse af Wackerhausens alternative vi-
densbegreb i handlingen, samt en forstaelse af Pirsig’s kvalitetsbegreb ligeledesi hand-
lingen.

Den refleksive studigjournal

Formalet med den refleksive studigjournal er at facilitere det enkelte gruppemediems
refleksioner over hans personlige laareproces. Intentionen med denne studieaktivitet er
at give vejlederen mulighed for at komme bag dialogen med gruppen for at f& en mere
fokuseret dialog med den enkelte studerende. Den refleksive studigournal er et doku
ment, der kan fastholde den studerendes refleksion over sin egen laareproces og samtidig
fungere som hans personlige kommunikationsmedie til vejlederen. Et eksempel pa en
refleksiv studigjournal findes i kapitel 6.

Malformuleringerne

Temaerne for den refleksive didlog mellem studerende og vejleder er projektets lae-
ringsma og diskussioren om ma og midler i projektet. Dialogen fastholdes i en ma-
formulering, der udger en Igbende evaluering af projektet. Ved den sidste redigering af
maformuleringen skifter den navn og status til evalueringsoplasg. Maformuleringen er
beskrevet i kapitel 5.

Evalueringsformen

Efter afleveringen af projektrapporten gennemferer de studerende en refleksion over
deres projektforlgb pd samme made som de i princippet gennem vejledningen har laat at
gere | gbende gennem projektperioden. Med udgangspunkt i deres malformulering udar-
bejder de et evalueringsoplaay, der afleveres til eksaminatorerne sammen med projekt-
rapporten. Heri gennemfarer de en sidste refleksion over projektforlagbet, der resulterer i
en rakke begrundede spargsmal, som de gnsker at diskutere til eval ueringen.

Udarbgdelsen af evalueringsoplaggget er en del af evalueringen og det vurderes i for-
hold til, hvor godt de studerende har laart at udfare en raskke projektmedarbejderkvalifi-
kationer som refleksion af egen laareproces, udvikling af autonomi og forstaelse af ek-
semplaritet. De spargsmal, de studerende stiller, er et udtryk for deres viden pa omradet
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og samtidig for deres forstaelse af, hvad der er problematisk i deres studie. Til evalue-
ringen diskuteres projektrapporten med udgangspunkt i de stillede spergsmal. Igennem
diskussionen evalueres de studerende i projektmedarbejderkvalifikationen kommunika-
tion. Den ideelle evaluering gennemfares som en gensidig reflection — in — action mel-
lem de studerende og eksaminatoren. Evalueringsformen diskuteresi kapitel 7.

9.3 Udvikling af projektmedar bg derkvalifikationer

| det felgende diskuteres de udviklede metoders indvirkning pa udviklingen af de stude-
rendes projektmedarbejderkvalifikationer. Der er tale om falgende kvalifikationer:

Kommunikation.

Samarbejdsevne.

Refleksion af egen laaeproces.

At kunne forsta og anvende eksemplaritet i forbindelse med udarbejdelse af studie-
projekter.

Selvudvikling eler autonomi i forbindelse med planlasgning af uddannelse / karri-
ere.

Vurderingernesvaliditet

Som det er redegjort for i kapitel 2, er der her tale om mine subjektive vurderinger. De
udger den forstaelse, jeg har opnaet som resultat af den |gbende dialog med de involve-
rede akterer.

Fadles for den falgende diskussion er ogsd, at det ikke er muligt at sige noget sikkert om
sammenhaangen mellem arsag og virkning med hensyn til udvikling af projektmedar-
bejderkvalifikationer. Det er kun muligt at antyde eventuelle sammenhaange mellem
studie- og vejledningsaktiviteter og de studerendes udbytte pa dette omrade. Ligeledes
er det svaat at sige noget sikkert om kvaliteten af de studerendes udbytte andet end om
det ser ud som om, de har faet et udbytte eller €.

Sammenhaengen mellem studie- og vejledningsaktiviteterne og udviklingen af de
studer endes proj ektmedar bej derkvalifikationer.

| indledningen blev de nsevnte projektmedarbejderkvalifikationer omtalt som nogle
grundlagggende kvalifikationer for en projektmedarbejder. Kommunikation ma vaare den
mest grundlagggende af dem. Uden kommunikation ingen samarbejde eller fadles re-
fleksive processer overhovedet.
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Gennem gruppevejledningen kan vejlederen diskutere og demonstrere, hvad han anser
for at vaae hensigtsmaessig kommunikation overfor de studerende. Et vigtigt element i
kommunikationen, er det Schén kalder "telling and listening” og ”demonstrating and
imitating”, som kan gge redundansen i kommunikationen og gennem demonstrationen
bringe tavs viden i spil. Fordi kommunikationen er grundlasggende, er den indeholdt i
mange af eksemplerne i kapitel 5. Erfaringerne herfra er, at det er en kommunikations-
form, der er velegnet specielt i forbindelse med at f& fremhaevet det eksemplariske i ek-
semplerne, sa de studerende kan lage at se sammenhaangen mellem det specifikke og
det generelle. Erfaringerne viser ogsa, at det kan vaae svaat for de studerende at accep-
tere at skulle imitere deres vejleder. De kan vaare bange for at give afkald pa deres selv-
standighed. Desuden er det tidskreevende for vejlederen at skulle gennemfere demon
strationen af eksempler og bagefter deltage ien refleksion med de studerende over,
hvordan de kan anvende eksemplet.

Kommunikationen er et vassentligt element i samarbejdet. Den studerendes samarbejds-
evne er farst og fremmest afhaangig af hans kommunikative bidrag. Derudover er der i
casestudiet blevet benyttet det Schon kalder "move —testing — experiments’. Det er
eksperimenter, som f.eks. ndr gruppen identificerer en uhensigtsmaessig situation under
gruppesamarbejdet, kan de som et eksperiment lade to gruppemediemmer bytte plads.
Hvis kommunikatioren herefter bliver bedre, er forsaget lykkedes, ellers ma man prove
noget nyt. Erfaringen fra casestudiet er, at nogle af de studerende har igangsat sadanne
eksperimenter i mindre omfang. Det er samtidig studerende, der har haft refleksion over
deres deltagelse i samarbejdet som et af hovedtemaerne i deres refleksive studigjournal.
Hvorvidt dette sammenfald skyldes anvendelsen af den refleksive studigjournal eller
blot er et udtryk for, at det er studerende, der er specielt interesserede i samarbejdet, ved
jeg ikke. Det er som naevnt et generelt problem ved at konkludere ud fra casestudiet, at
det ikke er muligt at sige noget sikkert om arsag og virkning. Det er kun muligt at for-
mode evt. sammenhaange.

Refleksion af egen laaeproces er en selvstandig kvalifikation i studieordningen for ba-
sisuddannelsen. | casestudiet er den behandlet bade som en grupperefleksion i forbin-
delse med gruppeveledningen og som en individuel refleksion i forbindelse med den
refleksive studigjournal. For at fastholde gruppens refleksion af deres egen laareproces,
blev malformuleringen introduceret. Resultatet af gruppens refleksioner skal fastholdes
i malformuleringen ligesom den enkelte studerendes refleksioner skal fastholdes i den
refleksive studigjournal. Erfaringerne fra casestudiet er, at grupperefleksionerne kun
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blev fastholdt i de delmalsformuleringer gruppen anvendte pa 1. og 2. semester, hvori-
mod den dynamiske maformulering pa 3. semester stort set ikke blev anvendt. De stu
derende mener, at den forskel skyldes, at de ikke har behov for et dokument pa 3. seme-
ster, fordi de automatisk fastholder refleksionerne i deres kommunikation, hvorimod jeg
mener, at forklaringen er, at de studerende ogsa pa 3. semester har behov for den struk-
turerede styring af refleksionen, der er indbygget i delmalsformuleringen, som den blev
anvendt pa 1. og 2. semester.

Den refleksive studigjournal viste sig derimod velegnet til at fastholde refleksioner og
sate retning pa studiet. Det var imidlertid kun 1 ud af 14 studerende, der for avor
havde s3 meget succes med sin studigjournal, at han anvendte den nadvendige tid pa
den til et stykke inde i 3. semester. Jeg mener casestudiet har demonstreret et potentiale
i en studieaktivitet som den refleksive studigjournal, men samtidig at det er en aktivitet,
der er tidskraevende, og som maske er mest velegnet til den type studerende, der i for-
veien er refleksive af natur. Det sidste er en formodning, jeg har udfra mit kendskab til
de studerende, der forsggte sig med studigournalen. Pa baggrund af resultaterne fra
casestudiet ma det forventes at for at studigjournalen kan forventes at indga som en stu-
dieaktivitet, kraeves formentligt at der afsadtes tid i skemaet til det. Derudover kraever
det formentligt dedikerede studerende og vejledere.

Refleksion af egen laaeproces handler om at undersgge, hvordan man lager. Det hand-
ler om at lagre at lage. | eksemplet med studigjournalen kommer det tydeligst frem i for-
bindelse med refleksionerne over matematikstudiet og deltagelsen i gruppens samar-
bejde.

Forstaelse for eksemplaritet handler farst og fremmest om at kunne se sammenhaangen
mellem det specifikke og det generelle. Eksemplerne fra casestudiet viser, at den sam
menhaag indgdr i kommunikationen gennem reciprocal reflection —in — action. Den
refleksive og &sempelbaserede kommunikation har vist sig velegnet til at undervise
efter det eksemplariske princip. Det sker gennem sammenligningen af eksempler, der
nadvendigger et sammenligningsgrundlag, som netop er de generelle teorier og meto-
der, de studerende skal laare. Gennem studigjournalen kan den studerende blive bevidst
om det eksemplariske. | evalueringsoplagyget og til evalueringen demonstrerer de stude-
rende gennem deres spargsmal i hvilken grad, de har forstaet, hvad deres projekt er et
eksempel pa, og dermed hvad de har laat af generel teori og metode. De studerendes
evalueringsoplagy fra 3. semester var pa det punkt markant bedre end bade pa 1. og 2.

234



Kapitel 9 Opsamling og Konklusion

semester. Det viste de studerende primaat ved at tage udgangspunkt i specifikke pro-
blemstillinger og derudfra formulere generelle spargsmal.

Den, der kan reflektere egen laaeproces og har forstéelse for eksemplaritet, er tag pa
0gsd at vage en autonom studerende, der kan planlasgge, gennemfgre og evauere sit
eget studie. Det, der kan mangle, er at kunne vurdere kvaliteten af det, man har laat,
samt at kunne planlaggge fremtidige studieaktiviteter udfra et specifikt anske. | eksem
plet med studigjournalen planlasgger den studerende sin studieteknik i forbindelse med
sit matematikstudie. Han tager udgangspunkt i sine erfaringer med at studere matematik
samt sin malsagtning om, hvad han vil lasgge vaagt pa. Derudfra planlasgger han en stra-
tegi, som han fglger. Han evaluerer sine resultater og reviderer pa det grundlag bade
sine ma og midler.

Hans senere refleksioner over hvilke dele af studiet pa 3. semester han skal lasgge vyt
pa for at opna en viden, som han tror bliver veadifuld for ham, viser sig at vaae langt
vanskeligere at gennemfare. Han star overfor det paradoks at han skal vadge et specifikt
eksempel indenfor et teoriomrade, som han ikke kender hverken bredden €eller dybden
af. | eksemplet i interviewet handler det om digitalelektronik som fagomréde.
Paradokset blev beskrevet i kapitel 3 og genfindes i modellen for vejledningen af et
projektforlgb i figur 9.1. Den lgsning pa paradokset, som denne model angiver, hedder
reciprocal reflection —in — action. Jeg mener, at casestudiet her peger pd, at det er
vigtigt at skelne mellem, hvad det er for et fagomréde, den studerende skal veae auto-
nom indenfor. Casestudiet antyder i hvert fald, at det er |ettere for de studerende at op-
treede autonomt indenfor de fagomrader, der i deres udevelse indeholder en stor
maangde tavs viden. Det er de fagomréder, hvor den studerendes viden i hgj grad er hans
egne erfaringer. Derimod er det vanskeligt for de studerende at optraede autonomt in-
denfor de fagomrader, der i kapitel 1 blev kaldt for kumulative i den forstand, at de er
resultatet af andres akkumulerede erfaringer, der er blevet gengivet i abstrakt teori.
Formuleret anderledes antyder casestudiet, at autonomi kan opnas indenfor erfaringsba-
serede kvalifikationer som projektmedarbejderkvalifikationerne, men ikke umiddelbart
indenfor de kumulative fag, der udger det teknisk-naturvidenskabelige pensum i
ingenigruddannelserne. Vejlederens overblik over pensum skal bringes i spil i forbin
delse med de kumulative fag.
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9.4 Hvad med de tekniske fagligheder og tveerfagligheden ?

Gennem hele implementeringsdelen har fokus veaet pa de studerendes projektmedar-
bejderkvalifikationer. Det er selviglgelig ikke ensbetydende med, at de ikke lagrer andet.
| forbindelse med uddannelsen af den refleksive praktiker har Schon's eget fokus vearet
pa den unikke og problemafhaagige forstéelse og anvendelse af teori og metode.
Schon's refleksive praktiker legrer sit fag, men lager ogsa at bevagge sig udover fagets
granser i en sggen efter hvad vi indenfor projektpsedagogikken kalder for en tvaafaglig
forstaelse af problemstillingen.

| eksemplerne fra casestudiet var fokus pa udvikling af projektmedarbejderkvalifikatio-
ner, men i de fleste af eksemplerne blev de udviklet i en kontekst af tekniske eller tvaa-
faglige studier. Den refleksive dialog der f.eks. skulle udvikle de studerendes forstaelse
for eksemplaritet, laate dem ferst og fremmest noget om f.eks. teknisk-naturvidenska-
belige malemetoder eller GPS teknologi. En tese som kan opstilles pa baggrund af
denne afhandling er at de kvalifikationer, som er blevet kaldt projektmedarbejderkvali-
fikationer, udover at udruste de studerende med organisatorisk og personlig kompetence
i en projektorganisation, ogsa virker som katalysatorer for de teknisk faglige og tvea-
faglige studier. Det er maske ogsa en stigende forstaelse af dette forhold, der ger dem
efterspurgte hos aftagerne ?

Det har imidlertid ikke veget hensigten med denne afhandling at diskutere hverken
kvantiteten eller kvaliteten af den faglige indlaaing, der falger af en uddannelse til re-
fleksiv praktiker, men det er et oplagt forskningsomrade for det fremtidige arbejde.

9.5 Den refleksive praktiker og det alter native vidensbegreb

Wackerhausen' s alternative vidensbegreb er blevet anvendt til at udvide forstaelsen af,
hvad viden er. Fra en skolastisk forstéelse af viden som det, der kan tales og skrives, il
en alternativ forstaelse af viden som bade det vi kan sige, fele og gare. Farst og frem:
mest har det aternative vidensbegreb vaaet nyttigt til at opna en ny forstéelse af begre-
ber som undervisning, fag, og faglighed som vi normalt knytter til det skolastiske para-
digme. Under det skolastiske paradigme skelnes der mellem at undervise og at trame.
Under det alternative vidensbegrebs paradigme er det to aspekter af det samme. Det kan
forstds som undervisning i enten ren ekspliciterbar viden eller ren tavs viden. Det alter-
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native vidensbegreb kan lage os, at vi skal tage hgjde for bade de ekspliciterbare og
tavse sider af den viden, som vi underviser, vejleder eller trameri.”’

| denne afhandling har det aternative vidensbegreb farst og fremmest vagret anvendt til
at forstd, at i forbindelse med projektmedarbejderkvalifikationer er der tale om bade
ekspliciterbar viden og tavs viden. Den refleksive dialog har i den forbindelse den
funktion at eksplicitere dele af den tavse viden med det formd at bevidstgere den og
kunne kommunikere med andre om den. Samtidig styrkes den intuitive forstéelse gen
nem opmaaksom deltagelse i projektarbejdet.

9.6 Hvad blev der af Pirsig'skvalitet ?

| kapitel 3 ger jeg en del ud af at diskutere Pirsig’s kvalitetsbegreb. Ifelge Pirsig opstar
kvalitet, nar det lykkes at ophaeve forskellen mellem det, man er, og det, man ger. | min
fortolkning af Schon’s reflection —in — action er det muligt at komme i kontakt med
kvaliteten, nar praktikeren i sin problembearbejdning er motiveret, opmaaksom, har ro i
sindet og er fyldt med gapamod. Det ultimative mal for Schon's refleksive praktiker er
at na kvalitetsoplevelsen i sit arbejde. Pirsig’s pointe er, at kvalitetsoplevelsen kan vi
alle sage gennem vores made at vaae pa. Det er en indstilling til studiet, arbejdet eller
livet, som vi kan opnad gennem at studere, arbejde og leve efter bevidst at opna det.
Hvordan vejleder man i det ? Da arbejdet med denne afhandling startede havde jeg en
intention om, at ville lage a vejlede studerende i kvalitet og at beskrive, hvordan det
gares. Der er jeg ikke naet til, men jeg tror stadig at det kan betale sig at sage efter det,
som Pirsig kalder kvalitet i ens praktikum.

9.7 Per spektivering

Forstaelsen af reflection — in — action som en made at lage pa der indeholder bade en
bevidst refleksion og intuitiv opmaerksomhed er ikke kun interessant i forbindelse med
vejledning af projektgrupper, men ogsa indenfor en rakke andre forskningsomréader
som organisatorisk laaing og mesterlagren. Her vil fortolkningen af den intuitive op-

" De mange forskellige begreber for "formidling” af viden er maske et udtryk for en opfattelse af
fordelingen mellem ekspliciterbar og tavs viden indenfor det "fag” eller den "disciplin” vi har med at
gore. F.eks. deler de fleste nok den opfattelse at en fodboldtraming indeholder mere tavs viden end
matematik undervisning. Det er dog ikke en diskussion jeg vil kastemig ud i her.
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maarksomheds betydning for laging kunne indrages pa samme made som den er blevet
det i denne afhandling.

Organisatorisk laering

Principperne i udviklingen af projektmedarbejderkvalifikationer ber ogsa kunne anven
des indenfor forskningsomradet organisatorisk laaring. F.eks. har reflection — in —action
en central rolle i Argyris og Schon’'s ideer om organisatorisk laaing [Argyris et al.
1996].

Mesterlaeren

Der er nogle elementer i Schon’s reciprocal reflection — in — action der leder tanken hen
pa mesterlaen. Imidlertid vil mesterlaare begrebet ikke vaae dakkende for den vejled-
ningspraksis der beskrivesi denne afhandling. | en kritisk perspektivering til en antologi
om mesterlaae skriver Wackerhausen at:

"Mesterlaae alene dlr ikke til i et moderne og foranderligt samfund, ligegyldigt hvilket ar-
bejdsdomaane som er pa tale, men det ger teoretisk og skolastisk undervisning heller ikke.
Falgelig er én af opgaverne i en kritisk rehabilitering af mesterlagen at finde den mest
frugtbare kombination eller rettere integration af teoretisk reflection og mesterlae (og
hermed beslaggtede former for situeret laging). En integration pd individuelt niveau svel
som pakollektivt niveau.” [Wackerhausen 1999 side 230]

I denne afhandling er der argumenteret for at vejlederen skal vaae ekspert indenfor de
fagomrader han vejleder i. Hvis principperne i reciprocal reflection —in — action overfe-
res til mesterlaarens mester vil det kunne opfattes som en integration af mesterlaaren og
det Wackerhausen kalder teoretisk refleksion. Set i det lys hardler denne afhandling om
en kritisk rehabilitering af meterlaaren.
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Bilag 1 Beskrivelse af casestudiets kontekst

Bilag 1
Beskrivelse af casestudiets kontekst.

Det faigende er en beskrivelse af konteksten som den sa ud i September 97 pa Aalborg
universitets Teknisk-Naturvidenskabelige Basisuddannel se.

Konteksten har vaaet studiet og miljget for ingenigr studerende fra de i efterdret 1997
startede pa Aaborg Universitets basisuddannelse til de i foraret 1998 afdutter 3.
semester pa ingenigruddannel sens E sektor (Se figur 2.1). Basisuddannelsen har sit eget
studienaayn og har ikke, som de andre studienaa/n, noget tilharsforhold til et institut. 3.
semester e derimod underlagt E-studienaevnet. Basisuddannelsen ska  vage
adgangsgivende til alle overbygningsuddannelserne.

1. e=m.

Dhe nn tishoriissh - nadur v iche makabelige
basisuddanno lse

| I

3 .
Emaktronik- og
Oatatsknikesktoren - o Lo knikeshtoren

& 5= YLl

6 b= \
B sam = . E E 'I:E EE
Tz ] j =
7. it i E ; E 'E % 5 = Eﬂ
g = = AL
& 4 2 § E e 4
B s=m. N " £ w _
o osem E Valgmuligheder mellem et antal ;E_ :
studisophoid | udiandet pd 9. semester, w
16 s som alternativ til 9. a2 mester lang afgang

Figur 2.1 Studiets opbygning

1.1 Studieformen

Nar de studerende starter pa basisuddannelsen tilherer de en storgruppe bestéende af ca.
100 studerende. Storgruppen har fra starten faet tildelt en sekretaar og et vejlederkorps.
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1.2 Gruppedannelsen

Undtagen i PO perioden, der er en pilot periode der udger den farste maned af studiet,
skal de studerende selv organiserer sig i grupper pa 5-7 personer. Det er op til dem selv
at afgere hvilke kriterier de vil anvende for gruppedannel sen.

1.3 Den paedagogiske model

De studerende skal udarbejde ét projekt i hver projektperiode. Pa basisuddannelsen
udarbejder de tre projekter. PO som er et pilot projekt med en varighed pa en maned, P1
der har en varighed pa 4 maneder og P2 med en varighed pa 5 maneder. P3 der er 3.
semester projektet har ligeledes en varighed pa 5 maneder.

Projekterne udarbejdes i projekttiden der udger 50 % af den samlede undervisningstid. |
de resterende 50% af skematiden tilbydes en raskke kurser som de studerende kan falge.
Kurserne er delt med 25% pa hver mellem projektenheds kurser (PE) og studieenheds
kurser (SE). PEkurserne er teg knyttet til semesterets tema og sgges planlagt sa de
folger projekterne i deres udvikling. PAa basisuddannelsen afholdes bl.a. det
metodekursus som er omtalt i indledningen. Det drejer sig om kurset i Samarbejde,
laging og projektstyring (SLP). SEkurserne er kurser der er mere generelle og
grundlagggende for studiet. Det er typisk matematik og fysik kurser.

1.4 Problemorientering

Projekterne skal vege problemorienterede. Pa basisuddannelsen betyder det at de
problemer projekterne tager op skal analyseres helhedsorienteret idet der skal tages
hgjde for sdvel tekniske som samfundsvidenskabelige og humanistiske aspekter af den
valgte problemstilling. Vejledergruppen udarbeder til hvert semester et projektkatalog
med mere eller mindre fagdiggjorte projektfordag som de studerende kan vadge
imellem. De studerende er ogsa velkomne til selv at formulerer projektforsiag som sa
skal godkendes af den vejleder der skal vejlede projektet.

Pa 3 semester lamges nassten udelukkende vaggt pd den tekniske del  of
problemstillingerne som derfor bliver noget sneevre end pa basi suddannel sen.
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1.5 Specidt for basisuddannelsen

P& basi suddannelsen opererer studieordningen med tre specifikke delma som et projekt
skal opfylde. De gengives herunder:

1. forst& og anvende tekniske, naturvidenskabelige og/eller matematiske teorier, metoder og
modeller,

2. analysere og vurdere tekniske, naturvidenskabelige og/eller matematiske
problemstillinger med inddragelse af relevante samfundsmasssige og humanistiske
sammenhange,

3. gennemfgre et problemorienteret og projektorganiseret gruppearbejde, herunder vage i
stand til at:

a) strukturere, planlaegge og styre arbejdsprocessernei et problemorienteret projektarbejde,
b) tilegne sig viden, som er relevant for projektarbejdet,

c) reflektere egen laareproces med henblik pa forbedring af denne,

d) samarbejde savel i en projektgruppe som med kontakter udenfor gruppen, herunder
veiledere,

e) formidle projektets arbejdsprocesser og arbejdsresultater skriftligt og mundtligt.

[ Studieordningen for basisuddannel sen 1996-98]

Pa basisuddannelsen anvendes denne opdeling i delmdl bl.a i forbindelse med at
specifisere hvad der kreeves af indholdet i de studerendes delmasformuleringer og i
deres procesanalyse. Omkring delmalsformuleringer star der i studievejledningen bl.a.:

Malene for Pl-projektenheden er opstillet i studieordningen. Hvad angdr delmal 1, skal
hovedvejleder og projektgruppe i samarbejde udarbejde specifikke delmal 1-formuleringer
indenfor et (eller flere) relevante fagomréder i P1-projektet. Tilsvarende skal bivejleder og
projektgruppe i samarbejde udarbejde specifikke delmdl 2formuleringer. Formélet med
delmalformuleringerne er dels at give dig medindflydelse pa hvad du skal lare igennem
projektarbejdet, dels at fa fastlagt hvilke faglige krav vejlederne vil stilletil P1-praven.

[ studievejledningen for den tekni sk -naturvidenskabelige basi suddannel se 1997/98]

Ligeledes stilles der pa basisuddannelsen, efter aflevering af projektrapporten, krav om
udarbejdelse af en procesanayse. Af den kraaves der falgende:

Ved bedgmmelsen af P2-procesanalysen laagges vaegt pa at den indeholder projektgruppens
dokumentation for og vurdering af fglgende punkter:

249



Bilag 1 Beskrivelse af casestudiets kontekst

eprojektplaniaggningen, d.v.s. udarbejdede tidss og ressourceplaner, inklusive
sammenligning af fegrste og sidste st planer samt beskrivelse og analyse af arsager til

vaesentlige afvigel ser,

egruppesamarbejdet, d.v.s. oversigt over organisering af samarbejdet, inklusive beskrivelse
og analyse af eventuelt opstaede vanskeligheder samt anvendte metoder til |@sning af disse,

esamarbejdet med vejledere, inklusive beskrivelse og analyse af eventuelt opstdede
problemer og anvendte metoder til lgsning af disse,

lareprocessen i P2-projektarbejdet, d.v.s. oversigt over indlaate faadigheder i P2-projektet
samt gode réd til det fortsatte studium pa den val gte overbygningsuddannel se.
studievejledningen for den teknisk -naturvidenskabelige basi suddannel se 1997/98

Som et led i opfyldelsen af specielt punkt 3c, skal hver projektgruppe udarbejde delmals
formuleringer for delmd 1 og 2 hvori de redeger for hvilke faglige kvalifikationer de
gnsker at opnd gennem udarbejdelsen af deres projekt.

Efter afleveringen af projektrapporten skal de studerende udarbejde en procesanalyse
hvori de redeger for den laaeproces de har gennemgaet pa semesteret. Procesanaysen
fungerer bl.a. som dokumentation af opfyldelsen af delmal 3.

1.6 Projektrapporten

| PO bestdr rapporten af en problemformulering. | Pl indeholder den typisk
problemformulering, projektafgraansning og problemanalyse. | P2 indeholder den
derudover en problemlgsningsdel som i mange projekter er den der er mest
omfangsrige. | P3 bestar et projekt nassten udel ukkende af en problemlgsning og kun en
kortere problemformulering, projektafgraansning og problemanalyse.

1.7 Vg ledningen

Pa basi suddannel sen tilknyttes to vejledere til hver gruppe studerende. Hovedvejlederen
der primeert skal vejlede i delmd 1 der drejer sig om det teknisk-naturvidenskabelige
aspekt af problemstillingen samt i delmdl 3 der omhandler det metodiske i at udarbejde
et problemorienteret projekt i en gruppe. Bivejlederen skal primaat vejlede i delmal 2
der omhandler de samfundsvidenskabelige og humanistiske aspekter af
problemstillingen. Hovedvejlederen f& 100 timer til sin vejledning hvorimod
bivejlederen far 40. Hovedvejlederen er ansvarlig for afholdelse af evalueringen.
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Pa 3 semester tildeles kun én vejleder til hver gruppe. Der vejledes nassten udelukkende
i det teknisk- naturvidenskabelige indhold i projektet, der ogsa er det dominerende.

Det er op til de studerende og vejlederen i fadlesskab at aftale rammerne for deres
samarbejde.

1.8 Evaluering

Evalueringen afholdes som en ca 6 timers mundtlig preve i maneden efter
projektafleveringen. Alle studerende er tilstede og evalueres samlet, dog med individuel
karakter efter 13 skalaen. Suppleringsgruppen, de to vejledere og en censor er ogsa
tilstede.

Evaueringen starter med at gruppen fremlasgger deres projekt i en time. Derefter stiller
suppleringsgruppe, vejledere og censor spargsmd til projektrapporten som gruppen sa
skal forsvare. Karaktererne afgives pa baggrund af rapportens standpunkt samt den
individuelle praestation under evalueringen.

P4 basisuddannelsen indgdr de studerendes procesanalyse i bade diskussionen og
bedemmelsen. Hvert delmd ska ifglge studieordningen vemgtes med 1/3 bade i
diskussionen under evalueringen samt i bedemmelsen. P4 denne made kommer
procesanalysen til at tadle for naesten 1/3 af den samlede karakter.

1.9 De styrende organer

Studienaevnet er gverste organ for basisuddannelsen. Det bestar af 5 vejledere og 5
studerende der dle skal vaze tilknyttet basisuddannelsen. Herunder er der i hver
storgruppe en styringsgruppe bestdende af en vejleder der er udpeget til storgruppe
koordinator, storgruppe sekretamen samt én studerende fra hver gruppe. Pa
overbygningens 3 semester eksistere en ligende struktur.
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Bilag 2

E-mails sendt til gruppe 317, censor og
med-vejleder forud for 3 semester
projekteval ueringen

Den ferste E-mail sendes 4/1 98 til gruppen, med-vejleder og censor.

Hej 317, Kim og Thomas

| forbindelse med evaluering af gruppe 317's projekt er det som bekendt
aftalt at de spergsmal der skal diskuterestil evalueringen er formuleret og
kendt af alle paforhand. Af hensyn til jeres planlaggning er her en kareplan
for formulering af spargsmal i form af et eval ueringsopl aag:

INDEN UGE 3 skriver 317 et evalueringsopleeg der indeholder de spargsmél de
egnsker at diskutere til evalueringen samt begrundelser herfor. En skabelon

for evalueringsoplagget er vedlagt som attachment. Som yderlige indput til
udarbejdelse af evalueringsoplagg vil Kim udarbejde en liste med eksempler pa
hvad han forventer til en evaluering. Jeg vil MEGET gerne deltagei
diskutionen i forbindelse med udarbejdelse af evalueringsoplasget (jeg vil

gerne have en indbydelse). |déen med Kims og min deltagelse er at vi

gensidigt far afstemt niveau og forventninger.

| LOBET AF UGE 3 vil Thomas (censor), Kim og jeg, efter at have laest 317's
evalueringsoplaag, eventuelt tilfgje spargsmal (begrundede i

studieordningen). Disse spergsmal skal rundsendestil os alle inden starten
af uge 4 sdvi har hele uge 4 til at forberede evalueringen.

Séadan forestiller jeg mig det skal forlgbe. Er der noget jeg har overset ?
kommentare eller spargsmal ?, sdvil jeg opfordretil at de rundsendestil
ale.

Godt nytar

Saren

253



Bilag2 E-mailssendt til gruppe 317, censor og med-vejleder forud for 3 semester projektevalueringen

Den anden E mail sendes 15/1 99. Indholdet i det omtalte attachment er indarbejdet i
afhandlingen. Det udger et af de, i kapitel 2, omtalte " hgvlspaner”.

Hej Kim og Thomas

Da den méade evaluringen skal foerega pafor 317 er anderledes end det vi
plejer at praktiserer her painstitutionen, og fordi det er en del af mit

Ph.D projekt, har jeg skrevet lidt ned om hvordan jeg ser det. Hvis | har
tid og er nysgerrige, vil jeg blive glad hvisi laeser det (5 sider). Dels

vil det s forhabentligt veere tydligere hvad jeg forestiller mig samt

hvorfor jeg mener det er en god ide. Delsvil vi ved lgjlighed i fadlesskab
lade den paedagogiskeild braande og diskutere det set i lyset af voresfadles
erfaring nér 317 s evaluering er overstaet.

Med h&b om en god og spaandende evaluering for 317 og os

Sgren
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Bilag 3

Koncept for P3 evaluering

Dette dokument er sendt til de studerende som et led i dialogen med dem
om hvordan de skal udarbejde deres eval ueringsoplagg.

Koncept for evaluering af P3 projektenheden

Evalueringen er en vigtig del af den laareproces der udger 3 semester. Formalet med
evalueringen er dels at | far tid og lejlighed til kritisk at reflektere over jeres studie samt
mulighed for diskutere jeres projekt med vejledere og censor, dels at bedemme jeres
standpunkt i.f.t studieordningens krav. For at tilgodese at evalueringen er en del af jeres
laareproces, vil evalueringen tage udgangspunkt i jeres vurdering af projektet samt jeres
spergsmal til det. Vurdering og spergsmd er indeholdt i jeres evalueringsoplagy. En
skabelon for evaluerings oplagyget er vist i figur 1.

Censor og vejleder es spargsmal

Som supplement til jeres evalueringsoplaay, vil censor og vejledere eventuelt formulerer
supplerende spargsmal til dette. Formalet med det er dels at hjadpe jer ved at gare jer
opmagksom pa "blinde pletter” i forhold til hvad i finder relevant at diskutere i jeres
projekt, dels at sikre at projektet evalueres i henhold til studieordningens krav.
Spargsmd fra censor og vejledere sendes til jer ca. en uge far evalueringen.

3.1 Evaluerings oplaggget

Her falger en uddybende gennemgang af de enkelte punkter til evaluerings oplagyget. |
skal ikke nadvendigvis opstille det i et skema som det der er vist i figur 1, men prav at
strukturere det sa | opndr samme struktur som i skemaet.

Projektets mal

Projektets mdl listes op her. Bade de konkrete projektma men ogsa de lagingsmasssige
mal. Husk at mal kan/ber relatere til bade delmad 1, 2, og 3 i basisterminologi.
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Aktiviteter der opfylder delmal
Til hvert m8 harer en eler flere aktiviteter som | har gennemfart i projektet. De

aktiviteter beskrives her.

Anvendt metode
De(n) metode(r) | har anvendt og arbejdet med under de enkelte aktiviteter beskrives

her. Begrundelser for jeres valg af metode beskrives ogsa her.

Resultat
Hvad var resultatet af den gennemferte aktivitet med det valg af metode i havde

foretaget. Hvor og i hvilken sammenhaang er resultatet anvendt ? Hvor kan vi evt. finde
det i rapporten ?

Vurdering af resultatet i.f.t jeres forventninger
Under hensyntagen til det niveau | stragbte efter, hvor langt kom | s& ? Hvis | merer at

en aternativ metode eller aktivitet ville have givet et bedre resultat, sd skal | gere
opmagksom pa det her.

Spargsmal til diskussion

Her skriver | de spargsmd som | selv har til jeres metode anvendelse, til resultatets
anvendelighed eller til tvivl vedrarende jeres vurdering. Det skal vaae spergsmd |
finder relevante for en diskussion af jeres projekt. Da det kan vege svaat at stille
generelle spargsmd under behandlingen af en given aktivitet kan | formulerer de
generelle spargsmdl | har til sidst.

Spargsmdene vil blive anvendt som udgangspunkt for evalueringen. Vi tager
udgangspunkt i jeres spargsmdl. | den diskussion jeres spergsmal sadter i gang vil vi
selvfalgelig kunne tille afledte og uddybende spargsmal.

3.2 Erfaringer fratidligereevalueringer ifm typen af spegrgsmal

Evaueringsoplasgget skal vagre vurderende. | skal vurderer hvorvidt | mener at | har
opfyldt jeres egne forventninger samt studieordningen og argumenterer for jeres
vurdering.

Det er vigtigt at | ogsa stiller spargsmal af generel karakter. Med generel mener jeg
at nar | har arbejdet med et mere eller mindre specifikt emme er det jo for at opfylde
et eller flere overordnede eller generelle krav til studiet. Det er meget vigtigt at | er
bevisse om hvad de enkelte aktiviteter i jeres projekt er eksempler pa Til
evalueringen skal vi bade diskutere det specifikke og det generelle.
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Skemaet i figur 1 skal ikke nadvendigvis felges strengt. Det vil vege idedt hvis
strukturen i skemaet kommer frem i en mere flydende og sammenhaangere tekst.

Vurdering af hvorvidt projektet opfylder studieordningen
Som en opsummering af "skemaet" skal evaluerings oplasgget afsutningsvis indeholde

en begrundet vurdering af hvorvidt i har opfyldt studieordningen.

Bedgmmel se af projektet

Evalueringen og den efterfelgende bedemmelse er derfor afhaangig af hvor gode
spargsmal i stiller. Der vil blive lagt vaggt pa at jeres evaluerings oplasg demonstrere at |
kan sammenholde jeres gennemgdede aktiviteter og metoder med jeres ma og
studieordningen. Derudover vil der blive lagt vasgt paat i er i stand til at bedgmme jeres
eget arbejde (reflektere jeres egen laaeproces). Udarbedelsen af evalueringoplasggget er
derfor en vaesentlig del af jeres evaluering.
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Skabelon til evaluerings oplaeg

Projektets mal Aktivitet der Anvendt Resultat Vurdering af Spergsmal til
opfylder metode Henvistil resultat i.f.t SO diskussion
projektets mal Projekt/Rapport

Punkt 1 Aktivitet 1
Aktivitet 2
Aktivitet 3

Punkt 2 Aktivitet 1

osv

Figur 1. Skabelon til evaluerings oplagy.
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Bilag 4 Gruppe 317’ s evalueringsoplagy til deres 3 semester evaluering

Bilag 4

Grupppe 317’ s evalueringsoplagg til
deres 3. semester evaluering

Evalueringsoplagg grp 317

! Formélet med dette afsnit er, at sadte vejledere og censor ind i de problematikker,
i gruppen har oplevet under og efter projektperioden. Vi vil blandt andet gere rede for
! de spergsmal, vi sadter op til debat under selve evalueringen. Disse spargsmal er
i udigbere af diskussioner vi har haft i gruppen, og er ikke spergsmal, vi har
! faar digbehandlet.

I ndledning

Vi har i tidligere projekter haft en delmalsformulering som vi kunne holde vores projekt
op mod. Da vi mangler denne har vi i stedet valgt at dele oplasgget op i 3 dele. Farst ser
vi generelt pa den samlede ingenigruddannelses "M@l og indhold”. Derefter ser vi
generelt pa studieordningen for "E3” for at kontrollere om projektet opfylder de
studiemaessige mal for semesteret. Tredje del stammer fra selve "rapporten”, og gar pa
de specifikke problemer vi har haft og de ting vi har vaget i tvivl om. Vi har under hver
af detre dele stillet nogle spergsmal til diskussion.

Mal og indhold for den samlede uddannelse

For at have et fadles grundlag for videre diskussioner, vil vi farst naavne de ting, vi i den
samlede uddannelse skal opgvesii :

At angribe nye problemstillinger
Logisk resonnement

Kritisk og selvstandig analyse
Tvaafaglig syntese

At fremme bazredygtig teknologi
Kresativ problemlasning
Kommunikation

Gruppe- og samarbejde

. Entrepengrskab og ivaaksadtervirksomhed
10. Ledelse

11. Fortsat professionel udvikling

WoNook~wdhE

Ud fradisse "punkter” vil vi reflektere, vurdere og beskrive, hvor vidt vi er kommet
inden for de enkelte omrader, og er der spergsmal til noget, vil der blive gjort rede for
dette.
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1. At angribenye problemstillinger
Vi vadger en angrebsvinkel, og benytter nogle metoder (Top-down, SWOT,
brugerundersagelse) i problemanalysen, til at angribe/klarlaayge problemerne.
Vi er altsd blevet opavet i at angribe nye problemstillinger.
Det vi betvivler er:

- Hvorledes kan vi sikre os, at det er derette vinkler/metoder, vi anvender til at na
frem til det rette méal ?

2. Logisk resonnement
Vi har benyttet logisk resonnement ved bl.a. valg af koblinger, komponenter og
kredse, samt til at drage konklusioner generelt i rapporten.
Vi opever derfor stadig vores evnetil at benytte logiske resonnementer.
Vi dtiller dog stadig felgende spargsmdl:

- Hvordan undgér man at benytte ulogiske resonnementer?

3. Kritisk og selvstaendig analyse
Vi har vaaet selvkritiske gennem hele rapporten, og det er isea internt i gruppen, vi
har vagret gode til at stille kritiske spergsmal.

4. Tveerfaglig syntese
Tvaafaglighed indgar til og med analyseniveau (jf. Bloom). Eksempler pa dette er
at, vi kommer ind pa design af den analyserede hgjtaler, kabinettets materialer,
brugerundersggel sen.
Ud fra dette stiller vi felgende spargsmal:

- Hvor tvaafaglig skal ingenigren vaae ?

5. At fremme baeredygtig teknologi
Vi har fremmet bagredygtig teknologi pa omraderne; Energi og marked.
Andre steder kolliderer vi med ” Studiemaessige &rsager”, og derfor er det ikke blevet
behandlet yderligere.

6. Kreativ problemlgsning
Vi har lavet et PC-hgjtalersystem, i stedet for blot at lave den typiske HiF-
forstagker til et sterecanlagy, der bare opfylder DIN 45500. Vi fremmer kreativ
problemlasning igennem at anlasgge en " synsvinkel” pa projektoplaagget.
| den specifikke tekniske lasning, er vi ikke specielt kreative, og det, mener vi,
skyldes at vores "verden” inden for teknikken er for lille. Ud fra dette er falgende
spargsmal fremkommet:

- Hvad skal der til, for at det kan betragtes som kreativ problemlgsning ?
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Ud over dette, er der meget faste rammer i E3, for hvad projektet skal indeholde, og
Vi sparger derfor:

- | hvor stor grad har studieordningen for E3 hindret kreativiteten ?

7.

Kommunikation

Skriftlig bliver vi gennem udarbejdelsen af rapporten bedre til at formulere os, og
konkretisere tesen i teksten

Vi er blevet bedretil at stille hinanden spergsmal, der tvinger ostil at afdakke
eventuelle "huller” i vores viden. Vi er atsa blevet bedre til at benytte hinanden
kritisk over for vores arbejde.

Vi har forsagt med rotationsprincippet, hvor emner og arbejdsblade skulle rotere
mellem forskellige personer i gruppen. Dette har til formal, at ale i gruppen bliver
" eksperter” inden for emnet, derved far vi formidlet noget viden rundt i gruppen,
Derudover sikres, at det ikke er en enkelt person, der laver dele af projektet selv.
Samtidig bliver resultatet bedre, da flere har mulighed for at komme med krestive
input. Det har kun vaget os muligt at gennemfare dette i ringe omfang. Dette
skyldes, at det tager tid for en ny person at ssdte sig ind i det relevante stof, er alt for
lang i forhold til projektperioden pa E3. Vi vil dog stadig fastholde denne metode til
senere brug.

Ud fra denne problematik, har vi stillet falgende spargsmal:

- Hvorledes kan vi optimere den interne kommunikation i gruppen med henblik pa
bedreformidling af viden og bedre lgsninger ?

8.

10.

Gruppe- og samar begjde

Vi har i projektperioden lavet 2 seancer med henblik pa at forbedre gruppe- og
samarbe det.

Den farste var for at diskutere motivationer og ambitioner. Dette havde til formal at
give os mulighed for at tilpasse os efter hinanden, for at opna den bedst mulige
harmoni i gruppen.

Den anden var en " Dirty hour”, hvor alle forberedte nogle positive ognogle
negative sider/egenskaber ved alle i gruppen. Personen der var "pd’, skulle sa blot
lytte og tage tingene til efterretning. Dette betyder, at alle i gruppen far at vide hvor
de stér i et samarbejde, hvilket er vigtigt for at fremme den personlige udvikling.
Herudover er alei gruppen gode til at tage og give kritik, hvilket har medfart et
godt og frit sprog og samarbejde i gruppen.

Entrepengrskab og ivaer ksatter virksomhed
Vi mener ikke, at vi har inddraget dette i projektet.

L edelse

Vi er blevet bedre til at styre og planlagyge projekter, davi kommer hurtigere i gang.
Vi har dog ikke udviklet lederevner pa et hgjere plan.
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11. Fortsat professionel udvikling
Davi er midt i en oplagingsproces, er det umiddelbart svaat at sige hvad der er
professionel udvikling. Vi har laat nogle rygradsmetoder og teknikker, men vi
overveer ikke konsekvenser og muligheder.
Til dette har vi spergsmalet:

- Hvad er konsekvensen af at benytte rygradsmetoder ?

Mal for E3
Vi vil ligeledes her opremse formd med E3

1. At give forstéelse for analoge og simple digitale el ektroniske komponenter, deres
tilhgrende ideelle modeller, anvendelser og begramsninger.

2. Atgiveindlaging i grundlasggende beregningsmetoder for analoge el ektroniske
kredslgb pa anvendel sesniveau, samt at give forstael se for metodernes
gyldighedsomrader.

3. Atgiveindlaging i metoder til konstruktion af simple kombinatoriske og
sekventielle digitale kredsl gb pa anvendel sesniveau.

4. At paanvendelsesniveau give indsigt i malemetoder og maleudstyr, der bruges ved
kontrol af og dokumentation for opbygningen af elektriske kredslgb.

Ud fradisse " punkter” vil vi reflektere, vurdere og beskrive, hvor vidt vi er kommet
inden for de enkelte omrader, og er der spergsmal til noget, vil der blive gjort rede for
dette.

Vi tager udgangspunkt i felgende strategi:

a) Hvor i rapporten/projektet er det at finde.

b) Hvilken metode er anvendt for at opna malet.
c) Alternative metoder.

d) Fordele/ulemper ved metoden.

e) Konklusion.

1. At giveforstaelsefor analoge og smple digitale elektroniske komponenter,
derestilhgrendeideelle modeller, anvendelser og begraensninger.
1l.a Analoge:

a) Appendiks, med det formd at udligne baggrundsviden, samt at give indsigt i
vores grundlag for valg af |asning.

b) Laese og forsta Sedra/Smith, samt andre lagebager, ud fra hvad er ngdvendigt.
Top-down til opsplitning af problemer, samt fravalg.
Problemanalysen som afgraanser, hvad det er, vi ska have forstaelse for.

c) Vi kunne se patidligere rapporters lasningsforsag.

d)
Fordele:
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Vi er nadt til at sadte os ind i mange omréder, for at vi kan vadge den rette
l@sning.
Vi f&r mere generel indsigt i de forskellige emner og delmoduler i projektet.
Ulemper:
Vi definerer selv "vores verden”, altsa de koblinger vi tror, der er relevante, og
det kan betyde, at vi ikke har de "rigtige” med.
Vi er ikke kommet sa langt i projektudviklingen som vi kunne vaare kommet ved
at benytte andre metoder. Dette skyldes, at det tog lang tid at analysere de
forskellige koblinger. Denne tid kunne ved anvendelse af andre metoder vaae
anvendt til at komme laangere i projektet.

€) ldet vi har set pd mange forskellige koblinger mener vi, at den metode vi
benytter er mest hensigtsmaessig til vores uddannel sessituation.

Vi mener derfor, at vi har opfyldt punkt 1 i studieordningen for E3

grgsmal:
Vi anvender nogle modeller til beregning og simulering. Dette har medfert nogle
uforudsete problemer. EKS: Ved MOSFET er der hgjfrekvente problemer, eftersom
vores modeller ikke tager hgjde for indre kondensator i MOSFET. Der indsadtes gate-
modstande for at afhjadpe disse. Vi regner dog ikke tilbage

- Kunne man indrage denne type problemer i modellen, eller burde man laveflere
modeller ?

EKS: | tonekontrollen er der stgj pa OPAMP en. Dette skyldes stgj gennem +V._.. For
at |gse dette problem har vi sat kondensatorer pa disse.

- Hvorledes | gses umiddelbart uforklarlige problemer vi mader ved praktisk brug?

1.b Digitale:

a) Kapitel 8 samt i databladene for digitale komponenter.

b) Esylana-model til digitale kredslgb, som er introduceret ved " Digital
kredd gbsteori”.
Lokal top-down via logiske resonnementer.

c) Ingen kendte.

d) Ingen kendte.

€) Vi mener dette er den bedste metode, da vi ikke kender andre.

Vi mener derfor, at vi har opfyldt studieordningens pkt. 1 mht. det digitale, da vi
anvender digitale komponenter, deres modeller, samt kender til deres begraasninger og
anvendel sesmuligheder.

2. Atgiveindleeringi grundlaeggende beregningsmetoder for analoge elektroniske

kredslgb pa anvendelsesniveau, samt at give for staelse for metoder nes
gyldighedsomrader.
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a) Kapitel 6, 7,9, 10 samt i appendiks A, C og D

b) Vi opstiller beregningsmodeller for specifikke kredslgb, hvorved
gyldighedsomradet ligger i opstillingen af modellen.

c) Ingen kendte.

d) Ingen kendte.

€) Vi mener at det er en acceptabel metode, da vi selvstaandigt opstiller
modeller samt redeger for deres gyldighedsomrader.

Vi mener derfor at have opfyldt pkt. 2 i studieordningen, davi har opstillet modeller
samt redegjort for gyldighedsomraderne.

Spergsmal:

For at kunne benytte modellerne, vi opstiller, er vi ngdt til at kende gyldigheden af
modellen. EKS: Vi laver en Laplacetransformationsligning for tonekontrollen, som kun
gadder for det lavfrekvente omrade.

- Gares der i rapporten nok opmaeaksom pa gyldighedsomradet for modellerne?

3. Atgiveindleering i metoder til konstruktion af smple kombinatoriske og
sekventielle digitale kredslgb pa anvendel sesniveau.

a) Kapitel 8
b) Esylanabenyttestil konstruktionen.
Karnaugh modellen benyttes til reduktion.
c) Ingen kendte.
d) Ingen kendte.
€) Vi mener dette er den bedste metode, da vi ikke kender andre.

Vi mener at have opfyldt pkt. 3 i studieordningen for E3, davi har opbygget bade
simple kombinatoriske og sekventielle digitale kredsl gb.

Spergsmal:

- | hvor stor udstraskning kan man i vores uddannelsessituation tillade sig at benytte
pradabrikerede kredse, frem for selv at opbygge dem ?

4. At pd anvendelsesniveau give indsigt i malemetoder og maleudstyr, der bruges
ved kontrol af og dokumentation for opbygningen af elektriske kredslagb.

a) Ved diverse malinger og udarbejdelse af malerapporter, samt ved praktiske malinger i
laboratoriet.

b) Metoden til dette er at udarbejde en malerapport. For at sikre at malerapporterne er
fyldestgarende, udarbejdede vi en skabelon/model til disse.

c) Ingen kendte.

d) Ingen kendte.

€) Vi mener dette er den bedste metode, da vi ikke kender andre.

Vi mener at have opfyldt pkt. 4 i studieordningen for E3, davi i projektrapporten har beregnet, simuleret,

bygget og lavet malekontrol pa elektroniske kredsl gb.
Spergsmdl:
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Vi har i fleretilfad de, ikke kunnet f& simuleringer og malinger til at passe sammen. Her kan det vaare
bade simulering og malingen, der er forkert. EKS: THD-malingerne passer ikke med det der er simuleret,
og selv om at vi ser bort frasimuleringerne, s ved vi ikke, om méalingerne er korrekte.

- Hvad ger man, nar beregninger, simuleringer og malinger ikke passer sammen, og man ikke kan
argumentere sig ud af det ?
- Hvordan sikrer vi os, at vi rent faktisk maler det, vi gnsker ?

Rapporten

De efterfglgende spargsmd er spergsmal, som er udledt af rapporten. Disse spargsmal
afspejler sdledes de punkter i rapporten, hvor vi enten har haft problemer med
udferelsen af den pagaddende opgave, eller ogsaer i tvivl om, hvorvidt den benyttede
metode er relevant.

1. Definition af " god lyd”.
| rapporten har gruppen set det nadvendigt at definere begrebet "god lyd” i forbindelse
med gennemfarelsen af en SWOT-anayse over en eksisterende PC-hgjtaler. Det var
vores mening at benytte denne definition igennem hele analyse- og designfasen,
hvorved vi ville kunne foretage et skan af det udviklede systems lydkvalitet i forhold til
det eksisterende. Det har dog vist sig, at brugen af gruppens definition af ”god lyd” ikke
er blevet benyttet laangere end til SWOT-analysen, hvorefter den subjektive definition af
begrebet alene bliver erstattet med DIN 45500 standarden, som saledes bliver ledetraden
for, hvorndr lyden er tilstraskkelig god.

Vi mener at fglgende to argumenter ligger til grund for ovenstéende
problemstilling:

1. Der blev farst "hul igennem” i det konstruerede kredslab til slut i projektperioden,
hvorfor det igennem udviklingsfaserne ikke havde vaaet muligt a benytte grerne til
vurdering af de afprevede |gsningsforslag, hvilket brugen af definitionen ”god lyd”
kreaver.

2. Den subjektive definition af "god lyd” er en bledt formuleret ledetrad for
udviklingsarbejdet, som ikke direkte indeholder nogle malbare krav til lydsystemet.
Det kan sdledes vaae manglen pa harde facts, som medfarer at gruppen i stedet
valgte at benytte DIN 45500 standarden som ledetrad for udviklingsarbejdet.

Vores spargsmd lyder derfor som fglgende:

- Er det hensigtsmaessigt at inddrage blade formuleringer, og dermed gruppens
subjektive meninger, i en udviklingsproces?

2. For brugerunder sagel sen.

| projektets problemanalyse benytter vi blandt andet en forbrugerundersggel se til
afdakning af kravene til systemet. Denne undersagelse bliver, af tidsmaessige arsager,
en meget begramset starrelse, hvorved validiteten af undersggel sen er begraanset.
Diskussionen af dette faktum medfarte generel enighed om, at en forbrugerundersagel se
bar foretages hos magruppen for produktet, samt fglgende spargsmal:

- Er det en relevant ingenigrkvalifikation at kunne gennemfere en
forbrugerundersagel se, og er det derfor relevant i en uddannel sessituation?

265



Bilag 4 Gruppe 317’ s evalueringsoplagg til deres 3 semester eval uering

3. Snitfladekrav.

Igennem projektet viste snitfladekravene sig at blive lidt af en dark horse. | kapitel 4.5
(s. 23) forsager vi at fastlaayge nogle snitflader ud fra vores input og output for hele
systemet, hvorefter de i kapitel 5.3 (s. 27) bliver revideret, som resultat af de erfaringer
vi opnaede igennem projektet. Y derligere er der ikke opstillet krav til
forsyningsspaandingen igennem snitfladekravene, hvorved vi Igber ind i problemer ndr
systemet til dut bygges sammen.

| kapitel 11.6 kommer vi frem til, at det er manglende erfaring samt vage
kravspecifikationer, som ligger til grund for de alt for lgse snitfladekrav. Gruppen har
dog svaat ved at se, hvorledes man fra starten kan opstille praecise og redlistiske
snitfladekrav til et system, inden man skal til at kigge paindholdet af systemet. Vores
spergsmdl bliver derfor felgende:

- Hvordan og hvornér er det muligt at opstille prascise og realistiske snitfladekrav?

4. Udvedgelse af designlasninger.
| rapportens appendices er der forklaringer til |@sningsforslagere til de opstillede
funktioner, som vi har taget med i overvejelserne til projektet. Vi har derefter foretaget
en sammenligning af de enkelte |asningsmodeller ud fra det teoretiske grundlag,
hvorefter valget af typisk koblingstype er blevet foretaget i de respektive designafsnit,
ud fra den teoretiske sammenligning og studiemaessige interesser.

| det samlede resultat for projektet (kapitel 11.6) er det eneste behandlede krav,
som vi ikke kan leve op til, kravet om en maksimal THD pa 1%. Dette er et krav som
ikke direkte er blevet nsevnt i de teoretiske gennemgange, hvilket kunne vaare grunden
til at netop dette problem ikke er blevet lgst. Dette har affedt falgende spargsmal fra

gruppen:
- Hvor vidt bgr man gai sammenligningen af de udvalgte |gsningsmodeller?

| dette spergsmal ligger en tvivl, om vi kan ngjes med den teoretiske sammenligning af
|gsningsmodellerne, eller om vi eksempelvis bar simulere pa de enkelte | gsningsforslag
for herefter at tradfe valget.

- Hvor stor baggrundsviden kraever en sadan udved gelse?

5. Kilde(r).

Igennem designfasen (alle designkapitler og appendices) er der alene benyttet én kilde
som baggrundsviden for de tekniske lgsningsmuligheder (kap. 5.8). Dette har medfert,
at denne bog efter gruppens mening er blevet benyttet lidt for ukritisk, da vi pa denne
méde kun havde mulighed for at kontrollere oplysningerne ved selv at regne modellerne
igennem. Skulle kilden vaare benyttet mere kritisk, ville dette for vores vedkommende
kraeve, at vi benyttede flere kilder, hvorefter en sammenligning af oplysningerne kunne
give et billede af hvor der eventuelt kunne vaare nogle huller i det benyttede
baggrundsstof. Vi mener, at den benyttede fremgangsmade er opstaet af, at det er en
mere tidskraevende proces at skulle opsage flere kilder, og herefter ssmmenligne dem.
Spargsmalet fra gruppen lyder som falgende:
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- Hvor kritisk bar vi vaare over for de kilder vi benytter?

6. Skred i knaekfrekvenserne.

| forbindelse med designet af tonekontrollen (kap 7.7) benyttede vi et designkriterium,
som siger, at vi vil forsage at fastlase filtrenes knaskfrekvenser, selvom der reguleres pa
tonekontrollen. Vi valgte derfor at benytte opamps imellem de to filtre, dafiltrene,
if@lge operationsforstaakernes idealmodeller, pa denne made ikke ville kunne " s¢”
hinanden rent elektrisk. Ifglge vore malinger pa det samlede system (kap 11) har det
dog vist sig, at knakfrekvenserne aligevel flytter sig en smule, nar der reguleres pa
tonekontrollen. Dette har vi ikke kunne forklare, hvorfor vi her stiller spergsmalet:

- Hvad skyldes skredene i knakfrekvenserne?

7. Nulpunkter og poler.

| kapitlet om spamndingsforsteakeren (kap. 9) benyttede vi en overferingsfunktion til
kontrol af systemets stabilitet (afsnit 9.4). Davi fandt radderne i overfaringsfunktionen
kom vi béde frem til nogle reelle radder og nogle komplekse radder, som alle sammen
viser at systemet er stabilt. Gruppens vidensomrade gar kun til benyttelse af den reelle
del af redderne, da det alene er denne del som afger stabiliteten af det pagaddende
system. Yderligere har vi provet a tegne Bode-plot over overfaringsfunktioner med rent
reelle radder, men aldrig over overfaringsfunktioner med komplekse redder. Vi ved at
den imaginaare del af redderne har noget med frekvensen, og dermed
indsvingningsfrekvenserne, at gare, men er stadig ikke helt pa det rene med hvad en
kompleks rod indbaarer for systemets opfarsel. Vores spargsma lyder derfor som
falgende:

- Hvad benyttes den komplekse del af vore poler og nulpunkter til i praksis, og hvad
fortadler de os noget om?

8. Udgangspunkt til fremlasgningen.

Under udferelsen af dette oplagy til projektevaluering kom vi i tvivl om, hvilken
synsvinkel vi bar benytte. Pa den ene side vil en realistisk evaluering af projektet gai
retning af, at det er selve projektet, som fremlagyges under fremlaggningen. Dette vil ud
fra vores mening vaae den made, vi skal fremlaggge nogle resultater i eksempelvis et
firma. Davi star i en uddannel sesmasssig situation vil en anden synsvinkel pa
evalueringen vage, at vi skal lae noget af at gennemfare evalueringen, for pa denne
made at vearei stand til at forbedre projekterne og metoderne i fremtiden. Vores
spargsmal lyder derfor som falgende:

- Skal vi under evalueringen sigte imod at dygtiggere osi den fremlagggel se vi forventer
at skulle gennemfere i fremtiden, eller bar vi se evalueringen ud fra et

uddannel sesmaessigt synspunkt, hvor vi alene sigter imod at haste nogle brugbare
metoder til fremtidige projekter?

267



268



Bilag 5 V gjledernes supplerende spargsmal

Bilag 5

V ejledernes supplerende spargsmal

Tillaegsspar gsmal til gruppe 317°sevaluering 29/1 1999

Efter at have laest rapporten og eval ueringsoplagyget fra gruppe 317 har vi (Kim og
Saren) valgt at tilfgje nogle spargsmal vi mener kan belyse nogle omrader i projektet
som vi finder vassentlige for evalueringen af projektet. Hvis der er problemer med at
forsta spargsmalene er | velkomne il at kontakte os.

Vi har selvfalgelig flere spergsmdl til projektet som er direkte afledt af 317's
spergsmdl. Dem vil vi dtilletil evalueringen nar diskussionen tillader det.

Pa side 6 sperger | til modellernes gyldighedsomrader. Vi har et par tilfgjelses
spargsmal til det:

Er stabiliteten sikret vhaintern stabilisering i de modeller i anvender for OP-AMP' s ?
Er det F.eks. problemfrit at | anvender en TLE2071 i de praktiske kredslgb og samtidigt
i SPICE simuleringerne har benyttet modellen for en LM 324 ? (Se 5.5 side 31 i rapport)

Hvad er gyldighedsomradet for jeres model for transistorerne i spandingsfor staarkeren?

Paside 6 Sparger | til anvendelsen af pradfabrikerede kredse i studiesituationen. Vi vil
gerne diskuterer det med udgangspunkt i jeres anvendelse af tadlerkredse. Hvad er
aternativet til at anvende faadige tadlekredse ?

| forbindelse med diskussionen om sammenhaangen mellem beregninger, simuleringer
og malinger pa side 7 har vi to tillaegsspargsmdl:

l. Givet at jeres THD mdlinger er padidelige — Hvilke kredsl gbstekniske aandringer
vil i saforeda for at nedbringe forvraangningen ?

. Pa side 78 i rapporten beregner i overfaringsfunktionen for
spandingsforstaarkeren for at identificerer poler og nulpunkter. Hvad er
sammenhaangen mellem disse poler og nulpunkter i den beregnede
overfaringsfunktion og hhv. det simulerede og det malte bodeplot for samme
kredslgb ?
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Pa side 99 i rapporten kommer | ind pa Design metodiske problemstillinger. Pa side 36
fig. 6.2 mener vi at have fundet et eksempel pa sadan et design problem. Hvorfor
anvender i en OP-AMP her ?

Mere generelt vil vi gerne sperge til rationalet bag jeres nedbrydning i delsystemer (top-
down strukturering) og angivelse af graanseflade betingelser ?

Kim og Saren
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Bilag 6

Uddrag af ekstern evaluering af SLP
undervisningen pa den teknisk -
naturvidenskabelige basisuddannel se

De fglgende sider er uddrag af en ekstern evalueringsrapport [Langeland 2000].

Den omtalte gruppe 218 er en af grupperne fra casestudiet.
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28 PG-undervisning

| de 2 gode procesanalyser er der nogle fa overvejelser over
arbejds/laareprocessen ift delmd 1 (tek.nat), men stort set ingen ift delma 2
(hum/samf.) (gruppe 32-304, 33-222). Alle delmal 3's delelementer undtagen
“reflektere egen lageproces’ inddrages. Beskrivelser og vurderinger af -
arbejdsprocessen er oftest grundige, og der er givet uddybet bud pa, hvad der skal
andreseller viderefgresift samtlige delelementer.

Gruppe 32-304 analyserer f.eks. deres gruppesamarbejde ift: kommunikation,
diskus-sioner, arbejdsfordeling og samarbejdsaftaler. Ift diskussioner skriver de:
R Diskussionerne kom desvaare tit ud pa et sidespor, nogen meldte sig ud,
og det var pludselig ikke laengere en faglig diskussion. Her skulle alle have vag et
mere objektive. ........ Vi har set pa, hvordan vi kunne have undgaet det. ..........
Hvis dem der melder sig ud, ikke laengere kan falge med i argumentationen, kan
de bede “ fronterne” om et resume af deres argumenter, mundtligt eller skriftligt.
Herefter kan der s indgds et kompromis eller der kan foretages en
afstemning.................... Selvom diskussioner tager lang tid og til tider ender ud i
ingenting, s er de et vigtigt redskab. Det er her vi har faet afprovet vores
argumenter og underbygget voresteorier.”

Den seerlig gode procesanalyse (grp.33-218) er kendetegnet ved at arbejds/-
lareprocessen ift delmdl 1 og 2 er grundigt beskrevet, og der er argumenterede
vurde-ringer. Ift delma 3 er “reflektere egen lageproces’ ikke inddraget, de
avrige delelementer er grundigt beskrevet, der er argumenteret for vurderinger og
der er uddybet bud pd, hvad der skal andres eller viderefares i falgende
projektarbejder.

| lgbet af projektperioden skal alle grupper aflevere delmasformuleringer, hvori
de beskriver hvilken viden og faardigheder de vil opna igennem projektarbejdet.
Dvs. hvordan gruppen vil opfylde studieordningens delmal 1 og 2.”® Gruppe 33-
218 gennem-gar systematisk hvert punkt i delmalsformuleringerne, ift hvilke
aktiviteter og metoder de har anvendt og vurderer, om de har opfyldt malet.
Endelig opstiller gruppen selv spargsmal til de af metoderne, de selv anser for
problematiske. F.eks. har gruppen et ma om, at: “ kunne anvende NB-metoden og
bedgmme belysningen i grupperummet ud fra malinger og beregning ved hjadp
af NB-metoden” Efter beskrivelse og vurdering af aktiviteter og metoder opstiller
gruppen flg. spergsmal: “ Kan vi tillade os at drage konklusioner pa baggrund af
maleserier, foretaget udelukkende under de helt specielle lysforhold, der var pa
dagen for malingerne ?” . Gruppens analyse ift delmal 1 og 2 var udgangspunkt
for projekteksamenen, og var et krav fravejlederen.

7 Se bilag 4: Eksempel pa delmalsformulering
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Denne gruppe har som den eneste gruppe diskuteret det, at “reflektere over egen
laareproces’ med deres vejleder. Begrebet blev anvendt i vejledningen, bl.a. ift
diskus-sion

PG-undervisning

29

af arbejdsgangen i forbindelse med udarbejdelse af oplagg, diskussion af oplagy
med vejlederen og retning af oplagy. Enkelte af gruppens medlemmer afleverede
individuelt til vejlederen en skriftlig reflek-sion over deres laareproces.

P4 spgrgsmalet om gruppen lgbende bevidst har reflekteret over deres
laareproces, i forbindelse med indlaaing af de tekniske- og naturvidenskabelige
elementer(delmdl 1), svarer gruppen, at intentionerne var der, men at de ikke
levede op til intentionerne: “ Planen var, at vi skrev noget ned og sa lgbende
skulle reflektere over det” , “ Men vi har ikke levet op til vores egen malsagning.
Det er tidskraevende.” , “ Vi starter jo med at overveje hvad for nogle metoder,
der er bedst ....... og sa diskutere, hvordan man skal gere det og sa ger vi det, sa
bagefter sa gar vi ikke mere, sa gar vi i gang med nasste metode. Vi reflekterer
ikke over, om det nu gik godt.” Patrods af vejlederens fokusering pa “refleksion
at egen lareproces’ har gruppen atsd ikke formaet, at reflektere bevidst nar
vejlederen ikke var tilstede. Gruppen er dog ifelge interviewene den eneste
gruppe, der overhovedet har gjort sig bevidste overveelser over |gbende
refleksion.

Da procesanalyserne er af meget varierende kvalitet blandt de 8 grupper, der
deltog i seminarer, er der intet, der tyder pd, at denne deltagelse er afgarende for
forskellene mellem procesanalyserne. De 2 grupper der ogsa deltog i et kursus
om refleksion (ca. midtvejs i projektperioden), har lavet hhv. en svag og en
rimelig procesanalyse.

Det er imidlertid tydeligt, at den gruppe hvis vejleder ofrede refleksion stor
opmazrk-somhed og stillede krav til procesanalysen, ogsa lavede en klart bedre
procesanalyse end de gvrige grupper.

Generelt har grupperne svaart ved at anvende undervisningen i “reflektere
egen laereproces’ i projektarbejdet. Kun én gruppe har overhovedet gjort
forsag pd bevidst at reflektere lgbende. Flere af grupperne har dog efter
afleveringen af projektrapporten, reflekteret ved udarbedelse af
procesanalyserne. Afholdelse af kurser undervejs i projektperioden har
tilsyneladende ringe effekt for bade kendskab til og bevidst anvendelse af
refleksion.
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Evalueringen tyder pa, at gruppernes evne til at integrere undervisningen i
“reflektere egen laereproces’ i projektarbejdet fremmes ved en aktiv indsats fra
vejlederen. Lige-som eksplicitte krav til at inddrage delmal 1 og 2 i
procesanalysen sikrer dette.
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