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Summary

The subject of this investigation is the role of the supervisor as a professional support
intended to help the student in an education by organizing learning processes which support
the student who seeks guidance in acquiring knowledge, skills and attitude.

Taking our starting point in the role of the supervisor we want to investigate the meaning of
the interaction and framework for learning aimed towards chosen learning subjects.

In addition we want to examine how instruction in virtual space develops compared to
instruction face2face.

We have as well good as bad experience of supervising face2face and in virtual space, and
from our own experience we have found it interesting and relevant to work up knowledge
about what is important in order to make the supervisor function as a supporting process in
the learning processes of the students. This is the reason why we decided to examine
supervising as a subject in relation to the students’ preparation for their problem-oriented
group-project. The focus of our investigation has been the learning target: the ability to
independent problem solving, the ability to seek, integrate and apply relevant knowledge, the
ability to analyse problems and to critical analysis.

We consider the aims, chosen from the curriculum, to be closely attached to the process of
the preparation of the problem-oriented group-project.

The investigation took place in a professional education of midwifery

The professional educations have undergone an added academization, as the demands to the
education were changed in 2001 and the supervisor and students have all been part of this
reorganization. As a consequence development of the profession, professional skills and
affiliation of research are now demanded as a part of the increased academization.

We have limited our investigation to the part of the teaching, which concerns supervising in
writing of projects, and we have further limited us to the part of the supervising which takes
place in the theoretical part of the education.

This has brought us up to the following question:

How does the framework of instruction and interaction between the instructor and the
students influence the students’ learning aimed at the learning target of the institution, and
how does face-to-face supervising and supervising in virtual space make different demands
to the framework and the supervising aimed at the student’s learning?

In the light of our theoretical analysis concerning knowledge, learning and communication,
based on a constructivist perspective from Luhmann, Qvortrup and Illeris we have formed 5
themes which will constitute the starting point for the collection of our empire.
The 5 themes:

= The good instruction

» Framework for instruction

= Distribution of responsibility between instructor and students

= The relation between learning targets, framework and the interaction between

supervisor and students
= Comparison between instruction face2face and instruction in virtual space

Our method to achieve information from the empirical field is the qualitative research-
interview.
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We have applied as well individual interviews as interviews with focus-groups.
As the method of analysis we have chosen an “ad hoc” method

This has led us to the following conclusions:

Insufficient or uncoordinated supervising will lead to frustrations among the students who as
a result may choose to do without supervising or to put less effort in their work with the
problems they have chosen to study.

The students lack appreciation for the application of the pedagogical principles of
supervising in spite of the supervisors’ awareness of the meaning of these principles as a
support of the learning process aimed at the chosen objects. The supervisor consider when to
ask clarifying, solving or confirming questions and when they are to ask counter-questions.
The students’ missing understanding may influence the learning process.

Communication in virtual space is subject to conditions which demand a conscious use of
meta-communication if misunderstanding is to be avoided. Meta-communication as a method
demands experience with the written means of communication.Supervising in virtual space
demands framework agreement in the group-process, if the supervisor is to have a possibility
of supporting the group-process.

Our investigation may provide the background for a discussion of the pedagogical elements
of supervising — face2face and in virtual space with the aim at improving the students’
learning process.
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1. Indledning

Gennem dette speciale gnsker vi at fokusere pa vejledning som genstand for at igangsette og
understgatte leereprocesser, set bade fra den studerendes side og fra vejlederens side. Det
gaelder bade vejledning, som foregar ved tilstedeveerelse, face2face, og vejledning i det
virtuelle rum. Gennem vores daglige arbejde og gennem vores tid som Masterstuderende har
vi oplevet vejlederrollen udfoldet pa mange forskellige mader og med forskelligt resultat. Vi
indtager begge to vejlederrollen i vores daglige arbejde, om end i starre eller mindre omfang.
Vores samlede erfaringer deekker over vejledning til enkelt-studerende, vejledning til
grupper, vejledning af korte forlgb, vejledning af leengerevarende forlgb og vejledning i det
virtuelle rum. Vore oplevelser i forhold til det at vejlede og blive vejledt spaender lige fra
gode oplevelser til situationer, hvor den ene part eller maske begge parter sidder frustrerede
tilbage. Hvorfor kan det i nogle situationer veere sa svert at fa en vejledningsseance til at
fungere og hvorfor bruger nogle studerende ikke den mulighed for vejledning, som
uddannelsen tilbyder? Vores erfaring er, at mange uddannelser er bygget op omkring
muligheden for, at de studerende kan fa vejledning, uden at krav til vejleder/studerende er
ekspliciteret. | Vejledning — en brugsbog for opgave-og specialevejledere pa videregaende
uddannelser fremstilles formodninger om modstand mod — og forventninger til vejledning
forankret bade hos studerende, vejleder og uddannelsesinstitution, idet bogens generelle
betragtning er, at vejledning skal baseres pa skriftlige udkast fra studerende og en styrkelse af
aftaleforholdet. En styrkelse af vejledningen vurderes at ske gennem eksplicitte, feelles,
transparente og operationaliserbare kriterier (Rienecker m.fl. 2005, s. 51 — 67).

En anden tilgang til at anskueliggare vigtigheden af at eksplicitere vejlederrollen er et
forebyggende sigte mod uformelle og formelle klager over vejledning, hvor eksplicitering af
vejledningsstil og kriterier, aftaler mellem studerende og vejleder kan tydeliggare pligter og
ansvar for de involverede i et vejledningsforlgb (Rienecker m.fl. 2005, s. 281 - 295). Vi har
en formodning om, at en sadan eksplicitering kunne vare fremmende for samarbejdet og de
studerendes leering. Da leringsmiljget udfolder sig forskelligt i face2face vejledning og
vejledning i det virtuelle rum, er det ogsa vores antagelse, at kravet til en eksplicitering af
vejledningen vil vere forskellig i de to rum.

Projektets sigte er at skabe viden om, hvorvidt en gget bevidsthed og eksplicitering af

vejledningens rammer og interaktion, forstaet som vilkar, tilretteleeggelse og udfarelse i
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face2face vejledning og det virtuelle rum er fremmende for den studerendes leering i en
konkret uddannelsesmassig kontekst med udgangspunkt i henholdsvis en teoretisk
udleegning af begrebet lzering, vejledning og kommunikation og en analyse af empirisk
materiale udarbejdet pa baggrund af interviews af vejledere og studerende.

Konteksten for vores undersggelse er afgraenset til jordemoderuddannelsen ved Sundheds
CVU Aalborg (SCVUN), hvor vi vil interviewe udvalgte vejledere og udvalgte studerende.
Vores ambition med dette projekt er saledes at blive i stand til pa kvalificeret vis at diskutere
rammesétningens og interaktionens betydning i forhold til specifikke leeringsmal, bade i
forhold til face2face vejledning og det virtuelle rum, herunder forudsatninger for

vejledningen som fremmende for de studerendes lering.

1.1 Problemfelt

Der er beskrevet en problemstilling omhandlende vejledning som undervisningsform rettet
mod de studerendes laering. Jordemoderuddannelsen anvender jf. Studieordningen bl.a.
forelaesning, problemorienteret undervisning, dialogbaseret undervisning, tvaerfaglig
undervisning, formidling af egne arbejder, selvstudier, vejledning og supervision som
undervisningsformer. Uddannelsen peger ligeledes p4, at der skal anvendes informations- og
kommunikationsteknologi gennem uddannelsen (Bilag 1, s.4-5). Uddannelsen ekspliciterer
jf. Opgavekriterier for skriftligt projekt, 4. semester, mal og kvalitetskriterier for de
studerendes udarbejdede problemorienterede projekter og vejledning som undervisningsform
(Bilag 2). Uddannelsen evaluerer studerende og vejledere jf. Rammer for projekt i
jordemoderkundskab 3A ved mundtlige prever pa baggrund af de studerendes udarbejdede
skriftlige produkter. Tidsforbrug til vejledning, de studerendes berammede tidsforbrug til
opgaveskrivning og tidsfrister for aflevering af produktet er beskrevet. Om produktet skal
udarbejdes alene eller i grupper er ligeledes beskrevet (Bilag 3,4,5,6). Men hvordan
vejledningen tilretteleegges og udferes, og hvordan vejleder og studerende samarbejder i
forhold til det givne produkt, er ikke formelt ekspliciteret i uddannelsen — ej heller, om
samarbejdet foregar face2face eller i det virtuelle rum. Hvordan vejleder tilretteleegger og
udfarer sin vejledning rettet mod udvikling af studerendes kompetencer i relation til
uddannelsens laeringsmal er emnet for vort projekt. Udvalgte leeringsmal jf. Studieordningen
er evne til selvsteendig problemlgsning, evne til at opsgge, integrere og anvende relevant

viden, evne til problemanalyse og kritisk analyse (Bilag 1, s. 4). Vi afgreenser videre vores
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emne til at vedrare den forstaelse af vejledning, som vejledere og studerende pa
jordemoderuddannelsen finder motiverende og fremmende for de udvalgte leeringsmal, vel
vidende, at der kan forekomme andre udlaegninger som fremmende for de beskrevne
leeringsmal.

Projektet sgger isoleret at diskutere vejledningens betydning for de udvalgte leeringsmal rettet
mod de beskrevne kriterier for det skriftlige produkt for 1.sem. projekt, 4.sem. projekt,
valgfri del, og bachelorprojektet (Bilag 3,4,5,6). Dette kan umiddelbart synes som en teenkt
afgreensning, idet uddannelsen dels peger pa andre undervisningsformer som fremmende for
de beskrevne leringsmal, og dels setter uddannelsen andre mal for de studerende end de her
udvalgte. Vi gnsker dermed ikke at drage sammenligninger mellem de forskellige

undervisningsformer.

1.2 Sammenfatning

Sammenfattende praeciserer vi vores problemstilling som en usikkerhed om, hvilken
betydning rammesatning for vejledningsforlgb og selve interaktionen mellem vejleder og de
studerende har i forhold til at fremme de gnskede leeringsmal. Vi udpeger, med stotte fra
uddannelsens studieordning og uddannelsens interne dokumenter for projektudarbejdelse,
vejledning ved face2face og virtuelt som verende en vasentlig undervisningsform i
tilegnelse af de beskrevne og udvalgte laeringsmal.

Projektets genstandsomrade bliver saledes vejlederes og studerendes forstaelse af vejledning
rettet mod de udvalgte leeringsmal, som vi sgger at gare tilgeengelige gennem analyse og
bearbejdning af indsamlet empirisk materiale fra interviews med udvalgte vejledere og
studerende. Det empiriske materiale omfatter vejledning face2face og vejledning i det
virtuelle rum. Med fokus pa rammesztning af vejledningen og interaktion mellem vejleder
og de studerende analyseres, hvordan vejledning kan fortolkes til fremme af de udvalgte

leeringsmal.
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2. Problemformulering

Pa baggrund af ovennavnte indkredsning stilles falgende overordnede spargsmal til projektet
2.1 Projektets problemformulering:

P& hvilken m&de har ‘rammesztning af vejledning og interaktion mellem vejleder og de
studerende indflydelse pd de studerendes lering rettet mod uddannelsens? lzeringsmal,
og pa hvilken made stiller face2face vejledning og vejledning i det virtuelle rum

forskellige krav til rammesaetning og interaktionen rettet mod de studerendes leering?

2.2 Fremgangsnade for undersggelsen

Vores problemstilling sgges besvaret gennem:

e  Analyse af udvalgt teoretisk materiale

o Bearbejdning af empirisk materiale, hvor fokus er pa vejledere og studerendes
beskrivelse og erfaring med interaktionen og rammesatning i vejledning

o En analyse og fortolkning af det bearbejdede empiriske materiale

o En komparativ analyse af interaktion og rammesetning af vejledning face2face og

vejledning i det virtuelle rum

2.3 Projektets formal

Formalet med dette projekt er saledes at kunne pege pa nogle veesentlige og identificerbare
forhold ved rammesztningen af vejledningsforlgb og selve vejledningssituationen face2face
og virtuelt i forhold til specifikke leeringsmal, der har indflydelse pa leereprocessen hos de
studerende. Forhold vi som vejledere kan vaere bevidste om, bade ved tilretteleeggelse af
vejledningsforlgb og i selve vejledningen.

Med denne ggede indsigt og bevidsthed om vejlederrollen i face2face vejledningen og i det

virtuelle rum vil vi over for kolleger kunne bidrage med overvejelser over, hvorledes det

! Ved rammeszatningen af vejlederfunktionen refererer vi til organiseringen af de psedagogiske processer
overladt til den studerende som et mere eller mindre veldefineret raderum, dvs. hvor ekspliciteret er de
betingelser, som vejledningen tager sit udgangspunkt i (rammer, krav og vilkar) (Madsen, 2004,s.220-)

( Rienecker, Harboe, Jargensen, 2005, s.58-)

2 Leeringsmal er i denne sammenhang de mal, som stér beskrevet i bekendtggarelse og studieordning for
jordemoderuddannelsen.
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leringsmaessige udbytte evt. kan forbedres ved malrettet eksplicitering og brug af vejledning

face2face og i det virtuelle rum.

3. Baggrund for valg af uddannelse

Vi har valgt at sette fokus pa jordemoderuddannelsen af flere grunde. For det fgrste, fordi
jordemoderuddannelsen som sa mange andre uddannelser overvejende opererer med
vejledning i form af face2face vejledning, men med en formodning om, at vejledning i det
virtuelle rum i stigende grad bliver en eftertragtet mulighed bade for studerende og vejledere,
idet studerende og vejledere geres uafhangig af fysisk tilstedeveerelse. Saledes foregar pa
nuvarende tidspunkt et enkelt forleb af uddannelsen ”Valgfri del” jf. kursusbeskrivelse
valgfri uddannelsesdel (Bilag 5) overvejende i det virtuelle rum, hvor studerende og
vejledere via e-mails med vedhaftede filer kommunikerer over nettet. Den virtuelle
vejledning er begrundet i den fysiske adskillelse mellem teoretisk og praksisklinisk
undervisning og ikke begrundet i integrering af IKT i undervisningen.

Grundlaget for vejledningen indeholder ikke studerendes interaktion med hinanden, men
interaktion mellem vejleder og projektgruppe.

Vejledningen er saledes overvejende underlagt den asynkrone skriftbaserede
kommunikations muligheder og begransninger i vejledningsforlgbet mellem vejleder og
projektgruppe.

For det andet, fordi vejledning som undervisningsform har faet en gget betydning i
uddannelsen med veegtning af vejledning som undervisningsform ved udarbejdelse af
problemorienterede gruppeprojekter. Den ggede betydning geelder bade tid og krav til
vejledere og studerende. Vi forestiller os ligeledes, at den erfaring og praksis, vejledere og
studerende har med vejledning ved tilstedevarelse, ikke umiddelbart kan overfares til
vejledning i det virtuelle rum.

For det tredje, fordi jordemoderuddannelsens rammer for projektskrivning, som sa mange
andre uddannelser, ikke indeholder en udfarlig beskrivelse af, hvad vejledning indeholder,
hvad studerende kan forvente af vejledningen, og hvordan studerende og vejleder
samarbejder.

For det fjerde falder det naturligt at veelge jordemoderuddannelsen, da den ene af projektets
deltagere p.t. er beskeftiget inden for denne og dermed har en serlig interesse i overvejelser

vedrgrende forbedring af laereprocesser i uddannelsen.
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3.1 Beskrivelse af den valgte uddannelse

Ud over forskellige krav til vejledning i henholdsvis face2face og det virtuelle rum vurderer
vi, at det forhold, at jordemoderuddannelsen i 2001 blev til en professions-bachelor
uddannelse jf. Bekendtgarelse om uddannelse til professionsbachelor. BEK nr.113 af
19/02/2001 (Undervisningsministeriet, 2001a) og jf. Bekendtgarelse om
jordemoderuddannelsen. BEK nr. 234 af 30/03/2001 (Undervisningsministeriet, 2001b)

ger betydningen af rammesetning af vejledningen relevant. £ndringen betyder konkret en
opprioritering af den teoretiske del, som nu udgar 50 % af uddannelsen mod tidligere 40 %,
ligesom uddannelsen nu afsluttes med en starre skriftlig opgave, bachelorprojektet. Sigtet
med et gget teoretisk indhold er, at uddannelsen ud over at veere rettet mod
professionsudgvelse nu ogsa skal give forudsetninger for videreuddannelse pa master- og
kandidatniveau. (Undervisningsministeriet, 2001a:1-3).

Det ggede teoretiske indhold markeres som et krav om professionsudvikling, faglig udvikling
og forskningstilknytning. Professions- og udviklingsbasering henviser til, at der i
uddannelsen skal inddrages erfaring og viden om tendenser i professionen med henblik pa at
bidrage til udvikling af professionen. Forskningstilknytning henviser til, at der i
undervisningen skal inddrages nationale og internationale forsknings- og udviklingsarbejder,
som kan bidrage til at udvikle ny professionel viden (ibid. a:2). For vejledning i den
teoretiske del af uddannelsen betyder denne omlagning af uddannelsen, at vejledning
udvides i tidsmassigt omfang, men ogsa i form af krav om videnskabelig tilgang til
vidensbrug og vidensudvikling. For underviserne betyder det, at det nu er et krav, at en
underviser pa jordemoderuddannelsen er uddannet svarende minimum til et niveau hgjere
end bachelorniveau. Kravet om sterre videnskabelighed flytter opmarksomheden fra det
specifikke og konkrete mod det generelle og abstrakte, hvilket har betydning for
undervisningens indhold, tilretteleeggelse og udferelse og herunder vejledning ved det
problemorienterede gruppeprojekt, som én af uddannelsens undervisningsformer. Under
hensyntagen til studerendes valg af fagligt indhold og metodevalg, evne til kildeanalyse,
kilde- og metodediskussion og evne til en distanceret forholden sig til samme, udtrykt i kilde-
og metodekritik udferes vejledningen. Disse ggede krav beskrives dels i studieordningen
(SCVUN, 2003), dels i uddannelsens internt udarbejdede skriftlige kriterier, jf. kriterier og
rammer for udarbejdelse af projekt, for det feerdige produkt med progredierende krav til

kompleksitet og argumentation i vidensbrug og vidensudvikling. | samme interne
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dokumenter beskrives ligeledes tidsforbrug til vejledning og opgaveskrivning, omfang af det
skrevne produkt og tidsfrister for aflevering (Bilag 3,4,5,6).

Uddannelsen varer 3% ar og foregar pa henholdsvis Sundheds CVU Nordjylland (SCVUN),
CVU @resund og CVU Vest i Esbjerg.

Uddannelsen tilretteleegges i henhold til hovedomraderne i jordemoderens virkefelt:
familiedannelse, svangreomsorg, fadselshjaelp og barselsomsorg. Undervisningen
tilretteleegges som en vekselvirkning og kombination mellem teoretisk og klinisk
undervisning og med fokus pa en stigende kompleksitet i forhold til jordemoderfaglige
problemstillinger (SCVUN, 2003:2; Undervisningsministeriet, 2001b:2).

Malet for uddannelsen er at kvalificere de studerende til at planleegge, udfare, evaluere og
dokumentere jordemoderfaglige opgaver inden for sundhedsfremme, sygdomsforebyggelse,
omsorg og behandling.

Undervisningen sigter bl.a. mod evne til selvsteendig problemlgsning, evne til at opsage,
integrere og anvende relevant viden, evne til problemanalyse og kritisk analyse

(SCVUN, 2003:4).

Sammenfattende vurderer vi saledes, at valget af uddannelse som kontekst for vores
problemstilling er velvalgt ud fra den betragtning, at vejledning som undervisningsform i
forhold til studerendes vidensbrug og vidensudvikling har endret karakter i forbindelse med
jordemoderuddannelsens overgang til bachelorniveau. Ud fra den betragtning finder vi det
relevant at sparge til, hvorledes der konkret i uddannelsen arbejdes med vejledning rettet
mod leeringsmalene: evne til selvsteendig problemlgsning, evne til at opsgge, integrere og

anvende relevant viden, evne til problemanalyse og kritisk analyse.

4. Teori og metodevalg

| dette afsnit vil vi redegere for vores overvejelser bag teorivalg og valg af metode til at
indhente data, som grundlag for at generere viden om problemfeltet. Derudover vil vi pa
baggrund af valg af det kvalitative interview som metode til at generere data om de
studerendes og vejlederes oplevelser og erfaringer i forhold til vejledning belyse begreberne
validitet, reliabilitet og generaliserbarhed i forhold til den viden, som projektet kommer frem
til.

For at kunne belyse problemstillingen vedr. rammesatningens og interaktionens betydning

for de studerendes lereprocesser ma vi ferst finde belag for, hvad viden er, hvordan viden
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bruges, og dernast hvordan individet tilegner sig viden, dvs. hvordan individet leerer. Vi har
valgt at bruge et teoretisk analyseapparat, der baserer sig p& en konstruktivistisk >tradition i
forhold til at analysere og vurdere problemfeltet.

Vi vil sdledes basere vores forstaelse pa Qvortrups udlegning af, hvad viden er, og hvordan
individet leerer. Ifglge Qvortrup er viden et begreb for et individs mader at handtere
omverdenskompleksitet pa”.

Omverdenskompleksitet relaterer Qvortrup til den tid, vi lever i, som er praeget af, at alt
kunne veere anderledes. At vi som individer hele tiden ma forholde os til, at vi lever i verden,
som er sa kompleks, at ingen lengere kan overskue helheden, men for at kunne agere i
verden forsgger vi ved hjelp af kompleksitetsreduktion at finde en made at handtere
omverdenen pa.

Qvortrups udlegning bygger bl.a. pa den systemteori, som Niklas Luhmann har udviklet,
men pa nogle omrader adskiller deres forstaelse af det teoretiske felt sig. Qvortrup taler bl.a.
om individet i forhold til omverdenen, hvorimod Luhmann opererer med systemer i forhold
til omverdenen.

For ogsa at fa et teoretisk analyseapparat til at forsta den affektive side af leeringen, som vi
har erfaring for har betydning, har vi inddraget Illeris’ laeringsbegreb, idet han opererer med
flere dimensioner i sit leeringsbegreb. Vi ser ikke de 2 teorier som veerende i modstrid med
hinanden, idet de begge bygger pa en konstruktivistisk tilgang til erkendelse/lzering.

Da vores undersggelse retter sig mod undervisning/vejledning, har vi inddraget Qvortrups
udleegning af kommunikationsprocessen, fordi al undervisning i sidste instans bygger pa
kommunikation, og vi far derved et analyseredskab til at iagttage kommunikationsprocessen
mellem vejleder og den/de studerende og dermed en mulighed for at skabe en forstaelse af,
hvad der er pa spil.

For at fa et redskab til at belyse forskellen mellem vejledning face2face og i det virtuelle rum
har vi inddraget forskellige teoretikeres udlaegning af, hvori forskellen bestar, dvs. hvad der

kendetegner det fysiske leringsrum i forhold til det virtuelle.

® Definition af konstruktivismen: ” Konstruktivismens grundopfattelse er alts8, at den menneskelige
erkendelse, og dermed vores viden og kunnen er konstrueret. Mennesker opbygger selv deres viden og
menneskers konstruktion af omverdenen opbygges som et integreret aspekt af menneskers levede
deltagelse i denne omverden” (Laursen, 2006 s. 124).
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Endelig har vi inddraget en didaktisk udlaegning af, hvordan forskellige vejledningsstrategier
begrundet i deres syn pa laering understgtter forskellige leeringsmal. Disse vejlednings-
strategier vil vi bruge som analyseredskab i forhold til vores empiri.

Hensigten med brug af teori er saledes at fa tilvejebragt et analyse- og vurderingsapparat, der
kan hjalpe os i vores sggen efter at forstd rammesatningens betydning for vejledning og
selve interaktionen i vejledning som fremmende for de studerendes laereprocesser.
Litteraturstudiet er saledes den baggrund, hvoraf vi fremstiller centrale temaer eller
karakteristika til brug for indsamling af empiri.

Viden om rammesatningens betydning for vejledningens tilretteleeggelse og indhold sgges
endvidere gennem det kvalitative forskningsinterview med dets muligheder for fordybelse og
fortolkning af et fenomen, idet projektets grundleeggende genstand, vejledning, er et
relationelt forhold og derfor ikke at betragte som objektive data. Empirisk materiale,
fremkommet ved vejlederes og studerendes beskrivelse og udlegning af deres perspektiv pa
vejledning som betydningsfuld i forhold til den forventede lering tilvejebringes og fortolkes.
Vi sgger saledes en viden baseret pa forstaelse af menneskelige handlinger, pa det enkelte
menneskes udlegning, fremkommet i dialog med forskeren. Pa baggrund af interaktionen og
rammesatningens betydning i interviewmaterialet, den repraesentation af virkeligheden,
hvorfra vi ved hjeelp af vores teoretiske udleegning af vejledning, leering og kommunikation
genererer data om vores genstand, forventer vi at kunne opbygge viden om vores
problemfelt. Selve analysen af data sker gennem en fortolkning og rekontekstualisering af
data i henhold til projektets problemformulering. Viden fra henholdsvis empiri og litteratur
fremkalder pa denne made en vekselvirkning mellem det teoretiske og empiriske niveau med
forskeren som mellemled og fortolker. Denne vekselvirkning har til formal at generere

systematisk og palidelig viden med rod i virkeligheden (Nielsen, 2001:43-45).

4.1 Overvejelser vedrgrende validitet, reliabilitet og generaliserbarhed

Med den kvalitative tilgang ma vi forholde os til undersggelsens kvalitet i relation til
muligheder og begransninger i netop denne forskningstradition. Validitet henviser
traditionelt til, hvorvidt det resultat, som afdakkes, kan siges at vare troveerdigt. Validitet i
kvalitative undersggelser kan ikke som i kvantitative undersggelser dokumenteres ved
maling og statistiske beregninger. Essensen i det kvalitative studie er netop, at viden ikke er

direkte repraesentationer, men ma genereres gennem bl.a. fortolkning. Validitet i dette projekt
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ma derfor bero pa den handvarksmassige kvalitet, hvormed vi er i stand til at gennemfare
projektet. Validitet i denne forstaelse stiller krav om gennemsigtighed i projektforlgbet. Det
bliver som undersggere vores opgave at redeggare for de processer og forhold, som har fart os
til de pagaldende resultater, med en sadan synlighed, at vi kan overbevise brugere af vores
resultater om, at resultaterne er frembragt pa en troveerdig made (Kvale, 2004:225ff).
Reliabilitet refererer traditionelt til resultaters konsistens forstaet saledes, at resultater er
uafhangige af de, som frembringer dem. Reliabilitet i kvalitative undersggelser er pa en gang
relevant og ikke relevant. Styrken i den kvalitative undersggelse er ubetinget, at den sgger det
situationsbestemte og kontekstafhangige, og i den sammenhang inddrages forskerens
subjektivitet som et middel til at skabe data. Samtidig er det vigtigt, at kvalitative data ikke
baserer sig pa fuldsteendig vilkarlighed, forstaet som en bevidsthed om betydningen af
interviewmetodens tilretteleeggelse, udfarelse og fortolkning (ibid. 231). Forskeren ma gere
sin position og kontekst klar, saledes at det ogsa her bliver muligt for brugeren af resultaterne
at vurdere deres egnethed for alternativ brug. En betragtning pa fortolkningsbaseret viden
kan ligeledes vere, at den ikke lgfter sig op over respondenternes umiddelbare forstaelse, og
det er sdledes interviewerens opgave gennem dialog at sgge og afdekke meninger og
betydninger, som ikke umiddelbart fremtraeder. (Launsg, 2000:51ff).

| dette projekt skal vi derfor bestraebe os pa at argumentere for vores valg og slutninger med
reference til respondenters beskrivelser og udlaegninger fremkommet i interaktion med
interviewer, saledes at det bliver transparent, pa hvilken baggrund de er truffet. Det peger
selvfalgelig pa validitet, men er samtidig en made at vise samspillet mellem respondenters
mening og betydning, den subjektive forstaelse og subjekt i fortolkningen.

Relevansen af begreberne validitet og reliabilitet afgeres af resultaternes anvendelighed.
Begrebet generaliserbarhed begrundes oftest statistisk som muligheden for at overfare
resultater til at gaelde for andre sammenlignelige situationer. | kvalitative undersggelser er
statistisk sammenlignelighed ikke en mulighed, hvorfor generaliserbarhed i stedet bliver et
spgrgsmal om at analysere ligheder og forskelle mellem undersggelse og eventuelt
anvendelsesomrade, og formalet med undersggelsen er ikke direkte overfarbarhed, men
muligheden for at inspirere og berige relevante situationer. I denne forstaelse flyttes fokus for
generaliserbarhed ifglge Kvale fra forsker til bruger af forskning — denne ma vurdere

relevansen af givne resultater. Til gengald er det forskerens opgave at sikre

10



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

gennemsigtighed, sa brugeren er i stand til at vurdere resultaternes egnethed (Kvale,
2004:230).

4.2 Sammenfatning

Sammenfattende ma vi bestrabe os pa gennem hele projektet at beskrive og argumentere for
vores valg og beskrive grundlaget for samme for at sikre projektet en gennemsigtighed.

Idet vi fortolker andres oplevede erfaringer, kan resultaterne fa et meget subjektivt preeg.
Dette forsgges undgaet ved at vi er opmarksomme pa, hvordan empirien tilvejebringes og
fortolkes. Projektets design vil beskrive dette nermere.

Relevans og anvendelse af den fremkomne viden er det op til brugerne at vurdere, men

gennemsigtighed gennem hele processen er vores ansvar.

5. Videnskabsteoretiske overvejelser

For at kunne analysere, hvordan vejledere bedst understgtter de studerendes laereproces, er
det ngdvendigt, at vi farst forsgger at finde ud af, hvad viden er, og dernast, hvordan
individet tilegner sig viden, dvs. hvordan individet laerer.

Vi vil som tidligere skrevet basere vores forstaelse pa Qvortrups udlegning af, hvad viden er,
og hvordan individet lerer. Ifglge Qvortrup er viden “et begreb for et individs mader at
handtere omverdenskompleksitet pa™, men for at fa en ramme at forsta viden og leering pa vil
vi farst beskrive de 3 begreber, som ifelge Keiding er grundleeggende i systemteorien;

system, autopoiesis og iagttagelse (Keiding, 2005, s.59).

5.1 System

Systemteorien er en konstruktivistisk erkendelsesteori, som bygger p4, at erkendelse sker
igennem en operation ved, at der markeres en forskel; hvad der rettes opmarksomhed imod
og alt andet (Rasmussen, 2003, s.126-). Den forskel, som Luhmann tager udgangspunkt i, er
den grundlaeggende forskel mellem system og omverden. Systemteorien adskiller sig saledes
fra den klassiske subjektteori derved, at den opererer med begrebet system, der forholder sig
til omverdenen. Systemer er kendetegnet ved at vaere selvreferentielle, hvilket vil sige:
’systemer med evne til at kunne frembringe relationer til sig selv og at kunne skelne disse
relationer fra relationer til deres omverden”. (Luhmann, 2000, s.49). Systemer og omverden

er gensidigt afhaengige af hinanden, men det er systemer, der ved sin aktivitet, sin operation,

11



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

markerer en forskel. Systemer tager form efter deres substans eller det medium, som de
anvender i deres selvfrembringelse (Keiding, 2005: forelasning). Der tales saledes om:
= |evende systemer: liv
= psykiske systemer (bevidsthedssystemer): tanker, fglelser, fornemmelser

= sociale systemer: kommunikation

Ifelge Luhmann vil den menneskelige krop udgere et system, hvortil det psykiske system kan
udggre omverdenen. Qvortrup derimod ser den strukturelle kobling mellem krop og and sa
teet, at han i stedet taler om individ i forhold til omverden (Qvortrup, 2004, s.102), dvs. at han
fastholder jeget som den mindste enhed, der ved en strukturel kobling kan iagttage det
sociale system via kommunikation. Qvortrup begrunder sin manglende skelnen mellem det
psykiske og det fysiologiske ud fra en almen betragtning af individet. Vi tilslutter os samme
betragtning, idet vi pa samme made som Qvortrup tilskriver adskillelse af krop og and som

relevant i psykologiske sammenhange og forenede i leeringsmaessige sammenhange.

5.2 Autopoiesis

Autopoiesis betyder selvorganisering og hentyder til den made, som Luhmann beskriver et
systems made at operere pa. Systemer er selvreferentielle og lukkede, hvilket betyder, at intet
kan hentes ind i systemet, og at enhver enhed, som systemet anvender, bestemmes af
systemet selv, og at omverdenen kun er, som den er i forhold til et bestemt system.
(Luhmann, 2000, s.72-73).

| forhold til et andet system er omverdenen anderledes, f.eks. er omverdenen i forhold til én
studerende af en bestemt beskaffenhed, hvorimod den i forhold til en anden studerende eller
vejleder er anderledes. Det er omverdenen, der ved forstyrrelse setter systemet i gang med
operationer, dvs. med at markere en forskel. Det betyder f.eks. i forhold til at vejlede, at
vejlederen kan igangsette forstyrrelse ved hjelp af kommunikation, men det er den
studerende, der selv bestemmer, om der sker noget. Vejleder kan saledes ikke overfgre viden

til den studerende.
5.3 lagttagelse

Ethvert system erkender gennem operationer ved hjelp af iagttagelse og en betegnen af

lagttagelser (Keiding, 2005). Ved iagttagelsen markerer systemet en distinktion i forhold til,
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hvad der er interessant og alt andet, dvs. at noget gares aktuelt, og noget andet lades tilbage
som muligt. Det, der er valgt, er det, som kan skabe forandringer i systemet; systemet laerer
gennem iagttagelse af omverdenen ved distinktionen, hvor der treekkes en graense mellem det
valgte og det ikke valgte. Graensen, der treekkes, sker ifglge Jens Rasmussen ud fra tidligere
gjorte erfaringer og hensigter pa basis af systemets forudsatninger (Rasmussen, 2003, s.129).

6. Viden og leering

I Qvortrups udlaegning af viden og leering forholder han sig til de 2 begrebers sammenhang,

som vi vil forholde os til.

6.1 viden som omverdensreduktion ved hjeelp af distinktion

Omverdenskompleksiteten reduceres gennem distinktionen — distinktionen, som ger en
forskel mellem viden og ikke-viden. At gere en distinktion forudsatter, at der treeffes et valg
—0g i denne sammenhang er det individet, som foretager dette valg ( Qvortrup, 2004).

At foretage et valg er ifelge Lars Qvortrup centralt i forhold til at gare en forskel, at reducere
kompleksitet i omverdenen og i individet som en made at handtere egenkontingens og
omverdenskontingens. Viden som kontingenshandtering bruges til at reducere den
usikkerhed, som den komplekse verden affgder, ved at systematisere, rubricere og
kategorisere kompleksiteten ud fra eget erfaringsgrundlag og derved transformere usikkerhed
til sikkerhed. En anden vinkel pa viden i forhold til usikkerhed er at forme usikkerheden ved
at udvikle strategier, saledes at usikkerheden overkommes ved at gare den handterbar, men
dermed ikke mere sikker. Erkendelsesteoretisk siger Qvortrup, at noget opstar, nar der startes
med, at der gares en distinktion; nar individet skaber en distinktion mellem det, der er
markeret, og det, der ikke er markeret. Det betyder, at intet pa forhand er givet, men opstar
som en konsekvens af distinktionen.

Distinktionen begrunder valget mellem viden og ikke-viden, det, som kan betegnes, og det,
som ikke kan betegnes. Adskillelsen mellem de 2 former for viden, det, jeg ved — det, jeg
ikke ved, og det, jeg ikke ved, at jeg ved, betegnes videnssystemets blinde plet, en adskillelse
som geres med baggrund i det, som er meningsbarende for individet. Distinktionen ggres ud
fra individets iagttagelse af omverdenen og er saledes afhangig af iagttageren.

Men denne distinktion, som ger noget til viden og andet til ikke-viden, kan ifalge Qvortrup

iagttages af iagttageren og bliver derfor iagttagerens refleksion over videnssystemet. Det, jeg
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ved, at jeg ved, og det, jeg ved, at jeg ikke ved — det, jeg ved, at jeg ikke ved, at jeg ved.
Forholdet mellem viden og ikke-viden farer ifglge Qvortrup til anden ordens viden gennem
refleksion over videnssystemet (Qvortrup, 2004 s. 82 — 105).

Viden bygges saledes op over individets iagttagelse gennem distinktion og valg, som farer til
skelnen mellem viden og ikke-viden og refleksion over videnssystemet, i Qvortrups
udleegning betegnet farste og anden ordens vidensformer. Men idet individet kan iagttage sin
egen skelnen mellem viden og ikke-viden ved at treede et skridt tilbage, ved at distancere sig
fra sin egen iagttagelse og iagttage sit kriterium, den blinde plet, som betegner det valgte, det
aktuelle og det ikke-valgte, det mulige, kan individet gennem refleksiv iagttagelse forholde
sig til videnssystemets blinde plet.

Idet viden tilskrives individets distinktion, kunne man formode, at viden udelukkende beror
pa individets valg. Men viden beror ligeledes pa refleksion over viden som den handling, der
kan fare til ny viden. Ud fra en betragtning af individet som et subjekt forudszttes valg
foretaget med baggrund i subjektets selektion i og refleksion over samfundets
kommunikation, hvilket ma vere af betydning i et uddannelsesforlgb, hvorfor indgaende
kendskab til studerendes forventede erfaringsniveau ud fra uddannelsens tilretteleeggelse og
de studerendes uddannelsestrin ma danne grundlag for, i hvilket omfang subjektet gennem

distinktion kan foretage valg og reflektere over valg og videnssystemet.

6.2 Viden, kunnen og tavs viden

Ud fra en betragtning af viden som dynamisk udlaegges viden som et forhold mellem
indrekompleksitet og omverdenskompleksitet, og dette samspil kan fgre til ny viden. Med
opfattelsen af det vidende subjekt som et subjekt-i-verden beskrives viden ud fra dets
anvendelsesmuligheder for leering i det vidende samfund. (ibid. s. 82- 83). Fokus flyttes
saledes fra, hvad viden er til et spgrgsmal om, hvordan viden bruges og udvikles i subjektet,
hvor subjekt forstas som inkorporeret i omverdenen. Dette perspektiv pa viden finder vi
relevant i en uddannelsesmaessig sammenhang, idet valg og refleksion over valg og
videnssystem indgar som redskaber for viden som dynamisk.

Viden betegnes som refleksiv og eksplicit kunnen (ibid. s.72, 111), hvor kunnen er en feelles
betegnelse for feerdigheder og viden. Feerdigheder er den umiddelbare kunnen, og viden er
den reflekterede kunnen. Til den umiddelbare kunnen, feerdigheder, hgrer tavs viden, og til

reflekteret kunnen, viden, hgrer eksplicit kunnen.
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Tavs viden udlaegges ved sin egenskab som et muligt forbindelsesled mellem umiddelbar
kunnen og reflekteret kunnen (ibid. s. 71-72) og er forlgber for refleksiv kunnen og som
sadan grundlag for innovativ praksis og motiverende for at sgge ny viden. Tavs viden
beskrives som en fornemmelse af noget, der motiverer til at ga videre i processen, sgge efter
noget, stille de rigtige spargsmal. Denne proces betegnes som abduktion, ikke som en
modsetning til induktion (fra feenomen til begreb) eller deduktion (fra begreb til fanomen),
men som et begreb, der betegner, hvoraf ny viden kan opsta.

Med henblik pa at anvende og udvikle viden er det saledes relevant at forholde sig til evt.
tavs viden som grundlag for refleksiv og eksplicit kunnen pa vej mod ny viden.

6.3 Vidensformer og leeringsformer

VidensfVidensfq Videnspotentialer Leringsformer
Faktuel Det man ved, at man ved: Leering som resultat af input
viden Det induktive vidensforrad Mekanisk lering
Situativ Det man ved, at man ikke ved: Leering som refleksion over
viden Det deduktive videnspotentiale leeringsadfaerd

Refleksiv lzering

Systemisk Det man ikke ved, at man ved: Laering som refleksion over

viden Det abduktive videnspotentiale forudseetningerne for leringsadfeaerd

/Endre forudseetninger for det stabile videnssystem

Verdens Det man ikke ved, at man ikke ved: Laring som forandring af forudsatningerne

viden Ikke-viden, greensen for mulig viden for leering 1-3

Refleksion over systemiske forudseatninger (Omlering)

(Qvortrup 2004, vidensformer s. 85-88 videnspotentiale s. 88-90, s. laeringsformer 124 -128)

Med afsat i systemteoriens distinktionsteori og det vidende subjekt som et subjekt-i-verden
skelner og beskriver Qvortrup fire vidensformer, hvortil relateres fire leeringsformer ud fra

et givet leeringspotentiale (Ibid. s. 108).

Viden forstas som relationen mellem vidensformer, hvor viden overordnet tilskrives et
forhold mellem individ og omverden.

Vidensformer systematiseres ud fra en betragtning af antallet af selvindskrivninger, som
individet foretager, og selvindskrivningernes relation til hinanden, idet én given vidensform

ikke veerdisattes hgjere end andre, som det f.eks. kendes fra Blooms taksonomi, men
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spgrgsmalet er, hvordan individet underbygger tilhgrsforholdet og afhangigheden mellem de
forskellige former for viden.

Relationen mellem vidensformerne kan fare til ny viden, kaldet leering. F. eks er faktuel
viden en forudsatning for at kunne operere situativ, man kan ikke vide "hvordan” uden vide
"at”. (ibid. s. 126).

Faktuel viden som vidensform er simpel viden og bygger pa en induktiv tilgang og kan
bruges til at besvare spgrgsmal som hvem, hvad, hvor og hvornar. Ifglge Qvortrup er lzring,
som farste ordens leering, mekanisk og iagttagelse af et givet feenomen stiller krav om en
dertil svarende lgsning af iagttageren. Ved farste ordens leering er input og output ligefrem
proportionalt (ibid. s. 125).

Herfra geres ifalge Qvortrup en skelnen til den situative viden, som kan bruges til at besvare
spgrgsmal som hvordan. Individet tilegner sig viden om verden gennem egenaktivitet,
refleksion, hvor situationer af ikke-viden handteres ved at slutte fra den faktuelle viden, det
man allerede ved, til at handtere ikke-viden ved kendte slutningsformler (Qvortrup 2004, s.
126). Anden ordens laering sker ved, at situationen analyseres og herudfra veaelges
lesningsmuligheder. Svaret handler ikke om at finde én bestemt Igsning — men at foretage en
analyse rettet mod flere lgsningsmuligheder. Analysen fgrer individet fra det kendte til det
ukendte gennem en iagttagelse og graenseoverskridelse. Forholdet mellem input og output er
eksponentielt, idet anden ordens lering stiller krav til den lzerende om at forholde sig aktiv,
analytisk og reflekterende til problemet.

Systemisk viden er ifglge Qvortrup viden om forudsatningerne for refleksiv viden. Her
sparges der til, hvorfor vores viden er, som den er (Qvortrup, 2004, s. 127-128).

Individet iagttager omverdenen, og denne iagttagelse kan fare til en forandring af
omverdenen, og samtidig kan denne iagttagelse fare til en forandring af individet. Individet
omformer verden og forandres af verden gennem iagttagelsen, og denne forandring kan fare
til tredje ordens leering — omlering. Individet iagttager en graenseoverskridelse og sparger til,
om denne graense kunne traekkes anderledes og dermed &ndre individets forudsatninger for
at vide - og dermed fare til et andet resultat af viden. At kunne overskride en given graense og
iagttage greensedragningens konsekvenser for, hvad viden sa er, betegnes tredje ordens
leering. Erfaringsniveauet er ifglge Qvortrup omdrejningspunkt for forholdet mellem input og

output, idet et hgjt erfaringsniveau mangedobler outputtet.
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Verdensviden er kollektiv viden, og her forandres forudsatningerne for de gvrige
vidensformer. Organisation, grupper og individer aéndrer leeringsadfeerd, idet forudsaetninger
for leereprocesser &ndres for samtlige vidensformer (ibid. s. 129).

| forhold til vejledning i et uddannelsesforlgb rettet mod en mellemlang videregaende
uddannelse skanner vi, at det primaert er faktuel, situativ og systemisk viden, som er i spil i
forhold til studerendes laering. Idet studerende erfarer, at den viden, som fremmes i den
teoretiske del af uddannelsen, ikke er af samme karakter som viden i den kliniske del af
uddannelsen, kunne refleksion over systemers forskellige tilgange til viden fremme
forstaelsen af systemisk viden. Med en forstaelse af den beskrivende forskning rettet mod
statistisk generaliserbarhed, den forklarende forskningstype rettet mod arsagsvirknings
forhold og den forstaende forskningstype rettet mod subjektets begrebs- og
forestillingsverden formoder vi, at systemisk viden kunne fremmes sidst i

uddannelsesforlgbet.

6.4 Hvordan kan samspillet mellem individ og omverden fore til lering?

Viden anvendes til at handtere egenkontingens og omverdenskontingens, og viden opstar, nar
der gares en distinktion, en betydende forskel jf. s. 15 - 16. Lering er vidensskabelse, og
viden skabes og omskabes kontinuerligt i individets* samspil med omgivelserne. Vejledning
som udviklende for vidensskabelse forstas ud fra samme underliggende begreb om viden og
indgar i individets samspil med omgivelser — og vejledning behandles hermed som vaerende
en del af dette samspil.

Ifalge systemteorien igangseettes laereprocesser som regel af forstyrrelse fra omverdenen,
selv om det heller ikke udelukkes, at leereprocesser alene kan igangseattes af en indre
dynamik (ibid. s. 122), men systemteorien udelukker, at forandring i et system direkte kan
medfgre forandring i et andet system, ingen kausalrelation, idet systemer er lukkede. Det
betyder f.eks., at en vejleders forsgg pa at skabe forstaelse af et givet problemfelt ved at
udrede sammenhangen ikke umiddelbart kan tolkes, som at den studerende har forstaet
sammenhzangen, men at forudsatningerne for at forstd sammenhangen er blevet forandret,
dvs. at det ene system (vejlederen) har skabt forandringer i de forudsetninger, hvorunder det
andet system (den studerende) opererer. Om den studerende forstar vejlederens udlaegning af

sammenhangen afhanger saledes af, om den studerende retter sin opmaerksomhed mod det

* Individ defineres som en samlet betegnelse for psyke og s. 102)
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meddelte (om der sker en strukturel kobling), og om den studerende ud fra sine tidligere
gjorte erfaringer har kapacitet til at forsta det meddelte.

Ifelge systemteorien er leering et psykisk eller organisatorisk systems bevidste
selvforandring gennem konstruktion af viden™ (ibid. s.118), og at systemer grundleeggende er
orienteret mod deres egen selvopretholdelse i kraft af en dynamisering af interne
selvreferencer (ibid. s. 123). Denne konstruktion af viden bygger pa individets faktuelle
viden og videnspotentiale. Den bygger ligeledes pa individet som en del af verden, det
mundaniserede subjekt, der iagttager verden og foretager sine valg.

Videnspotentialet er det potentiale, som vejlederen skal kunne identificere hos den
studerende som grundlag for en mulig pavirkning af den studerende gennem vejledning,
saledes at den studerende beveeger sig fra faktuel viden til situativ viden, ogsa betegnet
leering.

Qvortrup beskriver forbindelsen mellem studerende og vejleder som en strukturel kobling og
ikke en kausal relation, mellem undervisning og leering som en kompleks vekselvirkning af
fremmediagttagelse og selviagttagelse. Idet individet ger en distinktion og anvender en
lagttagelsesoperation, som giver mening for iagttageren, og som ger noget til viden og andet
til ikke-viden, problematiserer Qvortrup selve kriteriet for denne distinktion. Kriteriet
beskrives som videnssystemets blinde plet og refleksionssystemets blinde plet. Den, som
iagttager, betegner viden og ikke-viden gennem distinktionen. Men iagttager subjektet sin
egen iagttagelse, kan det fare til refleksion over ikke viden (Ibid. s. 104 — 105).

Man kunne forestille sig, at jordemoderstuderende udviklede ny viden ved at reflektere over
samspillet - eller mangel pa samme - mellem deduktiv undervisning i den teoretiske del af
uddannelsen og induktiv undervisning i den kliniske del af uddannelsen.

Vejledning ma saledes have som intention at understgtte og motivere studerende til at
lagttage videnssystemets og vidensrefleksionssystemets blinde plet med den intention at

stimulere de studerende til at handle og reflektere over viden og ikke-viden.

7. Motivation

| dette afsnit vil vi forsgge at indkredse motivationsbegrebet for at klarleegge, hvilke
elementer man som vejleder kan rette sin opmarksomhed imod for at skabe og understatte
den studerendes motivation for at leere, dvs. hvordan skabes og fastholdes interessen,

energien og viljen til at laere.
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Motivation defineres som den beveaegende arsag til individets aktivitet (psykologisk
paedagogisk ordbog), dvs. bevaeggrund eller drivkraft til aktivitet.

Teorier om motivation forsgger pa hver deres made at give svaret pa, hvorfor mennesket
handler, som det gar, og hvad der er medvirkende faktor til at udlgse de valg, der treeffes. |
undervisningssammenhzng, herunder vejledningsforlgb, er spargsmalet, hvor energien og
viljen til leringen kommer fra. Hvad kan der geres for at skabe motivation eller fastholde
motivation i forhold til at yde en malrettet indsats i forhold til opstillede leeringsmal.
Systemteorien beskaftiger sig iseer med, hvordan leeringen finder sted (samspilsprocessen
mellem system og omverden), og pa et overordnet plan, hvorfor lering finder sted (at
systemet grundlaeggende er orienteret mod dets egen selvoprettelse). Systemteorien
beskeeftiger sig ikke naermere med de indre processer i systemet og dermed heller ikke med,
hvor f.eks. motivationen til at leere kommer fra, eller hvilke elementer der er pa spil for at
skabe motivation for at leere.

For at have en teoretisk ramme at belyse denne side af leeringens vaesen, har vi valgt at
inddrage Illeris’s laeringsbegreb, som opererer med 2 gensidige delprocesser, som pavirker

hinanden.

= Samspilsprocessen mellem individet og dets omgivelser.

= Den indre psykiske tilegnelses- og forarbejdningsproces.

= Ifglge Illeris omfatter leering saledes altid 3 forskellige dimensioner, som er pa spil i
en laereproces.

= Den sociale og samfundsmaessige proces, som daekker samspilsprocessen mellem
individet og dets omgivelser

= Den kognitive proces, som dakker den indre psykiske tilegnelses- og
forandringsproces

= Den psykodynamiske proces, der indbefatter falelser, holdninger og motivationer,
som kan virke aktiverende, og som kan pavirkes gennem laring (llleris, 2003, s.16 -
18).

Ved at inddrage Illeris’s leeringsbegreb udvides vores forstaelsesramme for, hvad der er pa

spil, nar vi vil undersgge, hvordan der sker lering, men vi ser ikke de 2 teorier som verende i

modstrid med hinanden, idet de begge bygger pa en konstruktivistisk tilgang til
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erkendelse/lzering. Systemteorien er baseret pa en sociologisk tradition, hvor
omdrejningspunktet er samspillet mellem individer og samspillet mellem individer og
omverdenen, hvorimod Illeris’s laeringsteori supplerer og veegter den proces, der finder sted i

det enkelte individ.

7.1 Motivation og leering

Den proces, som vi vil rette vores opmarksomhed imod i dette afsnit, er den
psykodynamiske proces, som indbefatter falelser, holdninger og motivationer for at finde ud
af, hvordan disse kan understattes i et vejledningsforlgb til at fremme laereprocessen.

Ileris (Illeris, 1998, s.57-) tager udgangspunkt i Piagets beskrivelse af, hvordan de kognitive
og falelsesmaessige strukturer er opbygget. Piaget har dog mest beskaftiget sig med at
udforske de kognitive strukturer, som han beskriver som et samspil mellem assimilative
(tilfgjende, konsoliderende) og akkomodative (overskridende, omstrukturende) processer i en
bestraebelse pa at opna ligeveegt. Illeris stiller dog spargsmalstegn ved, om de
falelsesmassige strukturer kan vaere af samme beskaffenhed som de kognitive, fordi felelser
er sveerere at afgraense og kvantificere. | stedet for taler han om de faglelsesmassige mgnstre.
Han medgiver dog, at falelsesmanstre ogsa kan have forskellig karakter; en konsoliderende
effekt (assimilation), hvor den faglelsesmassige side typisk overvejende er ubevidst, eller en
&ndring af falelsesmgnstre (akkommodation), hvor den faglelsesmassige side kendetegnes af
en mere bevidst karakter (Illeris, 2003, s.59).

Forstaelsen af den psykodynamiske proces af leringen forsgges saledes afklaret ud fra 2
problemstillinger; den strukturelle og den dynamiske side. Den strukturelle side beskrives
som falelsesmanstre, der virker i et samspil af assimilative og akkomodative processer.

Den dynamiske side beskrives ud fra menneskets iboende og biologisk forankrede potentiale
til overlevelse og livsudfoldelse, som dog besveaerliggares af, at mennesket ikke altid mader
den nye laringssituation uden forbehold. Det kraever psykisk energi at leere, som enten hentes
via trangen til livsudfoldelse eller ved trangen til modstand. Illeris beskriver 3
hovedkategorier af modstand, som har betydning for leeringssituationen (llleris, 1998, s59-):
Fejlleering, forsvar og modstand.

Fejlleering beskrives som den situation, hvor den studerende laerer noget andet end det

tilsigtede, og hvor det har konsekvenser for den videre laring.
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Forsvar beskrives som den situation, hvor den studerende oplever pavirkninger, som findes
uacceptable, og derfor udvikler et psykisk forsvarssystem, der skal forstas som en fast
forstaelsesramme, som pavirkninger males ud fra, enten ved at pavirkningerne afvises eller
fordrejes, saledes at de passer ind i forstaelsesrammen. Denne forstaelsesramme kan virke
haemmende for ny lering. Det kraever hgj grad af tryghed og motivation at satte sig ud over
den forsvarsmekanisme, da den er med til at stabilisere et selvvaerd og en identitet.
Modstand beskrives som den situation, hvor den studerende oplever vanskeligheder i
forbindelse med laringen og derfor udvikler et modstandspotentiale, som kan fare til en
uhensigtsmaessig leering, eller hvis modstanden overvindes, netop er grobund for en
overskridende lering (akkommodation) (llleris, 1998, 64-66).

7.2 Rum for leering

Hvordan tilrettelzegges et vejledningsforlgb, hvor trangen til livsudfoldelse understattes og
hvor modstanden som frigarende psykisk energi overvindes, saledes at der forsgges taget
hgjde for, at den studerende ikke kommer i en situation, hvor enten fejlleering, forsvar eller
modstand bliver den dynamiske proces, som bliver styrende for leereprocessen?

Der er flere elementer, der skal tages hgjde for pa samme tid, da undervisning og vejledning
er en kompleks sag.

Der skal skabes rum for, at den studerende kan opleve det faglige indhold som relevant, dvs.
at man skal forsgge at gare den aktivitet, der skal forega, meningsfuld for den studerende.
Da de studerende pa jordemoderuddannelsen selv har valgt at starte pa uddannelsen og
overkommet visse formelle barrierer, kan man sige, at der implicit ma foreligge en situation,
hvor det faglige stof ma veere af interesse, idet frivillighed anses for motiverende (llleris,
1998 s. 23), men derfor kan udveaelgelse af stofomradet og tilretteleeggelse af forlgbet
alligevel godt kraeve, at det seettes ind i en sammenhang, som giver mening for den
studerende og minimerer sandsynligheden for modstand.

Der skal veere rum for, at den studerende kan veere aktiv i forhold til leereprocessen, da leering
kun finder sted ved en eller anden form for aktivitet hos den studerende. Det kan f.eks. veere
ved en aben dialog, som kan stimulere til aktivitet fra den studerendes side til fremme af en
refleksiv bearbejdelse (ibid. s. 68).

Der skal gives nogle rammer, som af den studerende kan opfattes som meningsfulde, saledes

at den studerende kan vare malrettet i sin aktivitet, f.eks. ved at den studerende selv skal
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veere med til at fastleegge mal og delmal for leereprocessen. Der skal gives plads for
indflydelse og ansvar hos den studerende.
Vejledningsforlgbet skal indeholde vaesentlige elementer af udfordringer, f.eks. ved at den
studerende selv skal finde et problemfelt at rette sin opmarksomhed imod (projektarbejde)
og fale ejerskab til, sdledes at den studerende oplever det som vigtigt at overskride sin
hidtidige formaen. Provokationer og konfrontationer kan ligeledes virke motiverende for den
studerendes refleksion.
Den studerende skal opleve situationen som tryg og skal fgle sig accepteret for at have
mulighed for at nedbryde et forsvar eller modstand mod at leere, dvs. at
vejledningssituationen skal vaere preeget af en god omgangstone og en positiv
opmarksomhed, som kan styrke den studerendes tro pa egne evner og @ge hendes forstaelse
af, hvordan hun kommer videre i sin laereproces.
Sammenfattende kan man sige, at selvudfoldelse og overvinding af modstand som
motivationsskabende for leering befordres af, at studerende og vejleder indgar i et
samarbejde, hvor:
= Stoffets indhold gennem dets relevans for sagen/faget/praksis skaber mening for den
studerende.
= Det meningsskabende opleves som en udfordring, der kan overkommes gennem
egen aktivitet og dialog med vejleder.
= Forventningen om studerendes aktiviteter og handling stiller krav pa rum for den
studerende.
= Det kunne handle om tid til at opsgge viden, bearbejdning og forstaelse af samme.
= Det kunne handle om kommunikationen mellem studerende og vejleder, hvor
dialogen understetter den studerendes aktivitet og handling.
Forventninger om aktivitet og handling som et led i de studerendes selvudfoldelse ger
samtidig de studerende ansvarlige for egen handling. Er man som studerende usikker pa,

hvori ens ansvar bestar, kan det skabe utryghed og modstand mod laering.

8. Kommunikation

| dette afsnit vil vi med udgangspunkt i Luhmanns/Qvortrups udleegning af
kommunikationsprocessen forsgge at redegare for, hvorfor al undervisning og leering i sin

grundsubstans er en kompleks starrelse. Den teoretiske forskel pa Luhmann og Qvortrup er i
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denne sammenhang, at Luhmann ikke ser det psykiske system som handlende, hvorimod
Qvortrup taler om individ som et handlende vaesen. Undervisning, herunder ogsa vejledning,
er baseret pa kommunikation mellem 2 eller flere individer, mellem den, der vejleder, og de,
der modtager vejledning. Intentionen med undervisning/vejledning er via kommunikationen
at forandre erkendelsen hos de, der modtager vejledningen (Qvortrup, 2004, s.121), men da
vi ser leering/erkendelse som en proces, der tager udgangspunkt i den leerende selv, (lering
har vi defineret som en bevidst selvforandring gennem konstruktion af viden) hvordan kan
man sa overhovedet via vejledning befordre den proces, at der sker en forandring hos den

lerende?

8.1 Kritik af den traditionelle kommunikationsteori

Den traditionelle kommunikationsteori bygger ifalge Luhmann pa en overfarselsmetafor,
hvor man tager udgangspunkt i, at der “overfgres” information eller mening fra afsender til
modtager via et kommunikationsmedie, dvs. at afsender sender information i kodet form
gennem et medium til modtager, som afkoder informationen. Luhmann Kritiserer
overfgrselsmetaforen ved, at den bibringer en forstaelse af kommunikationsprocessen som en
proces, hvor afsender mister noget, informationen, som modtager far, og at det meddelte er
den samme information for savel modtager som afsender, dvs. at kommunikationsprocessen
blot er en todelt proces. | den traditionelle kommunikationsforstaelse leegges fokus pé den
givne information og dermed pa afsenderen, men som Luhmann skriver: "kommunikation
kommer kun i stand ved, at denne tilskyndelse gribes, ved at pirringen processeres”
(Luhmanns, 2000, s.180), dvs. at fokus i kommunikationsprocessen i Luhmanns optik flyttes
fra afsender til modtager. Ifglge den traditionelle kommunikationsteori kan man sige, at en
vejledningssituation fgrst og fremmest er et spargsmal om vejlederens kommunikative evner;
hvor klart og preecist informationen bliver givet, men ikke et spgrgsmal om, hvilken selektion
de studerende vil gare i forhold til det meddelte. Luhmanns kritik af den traditionelle
kommunikationsproces skal ogsa ses i lyset af hele hans udlaegning af, hvordan det enkelte
system er bygget op. De enkelte systemer er i princippet lukkede og selvrefererende,
autopoietiske, og det i sig selv udelukker, at et system kan overfgre viden til et andet.
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8.2 Kommunikationsprocessen i systemteoretisk perspektiv

Systemer er lukkede og har dermed ikke adgang til hinanden, men via kommunikationen har
systemer adgang til at iagttage hinandens iagttagelser, dvs. at vi som individer ikke har
adgang til hinandens tanker, men adgang til at iagttage egne og andres selektioner. Al
kommunikation foregar mellem gensidigt lukkede systemer via en strukturel kobling og
bygger saledes pa dobbeltkontingens, forstaet saledes: ” at de kommunikerende individer
gensidigt ikke kan iagttage eller forudsige hinandens selektion” (Qvortrup, 2004, s.124).
Undervisning, herunder vejledning, kan saledes kun understgtte de studerendes lzring ved
hjelp af kommunikation, som gribes og selekteres af disse, og vejlederen kan kun fa indsigt i
de studerendes laereproces gennem samme proces. Men da kommunikation bygger pa
dobbeltkontingens, er der ingen garanti for, at det, der meddeles, er det samme som det, der
modtages.

Luhmann introducerer et kommunikationsbegreb, der som minimum bygger pa 3 selektioner.
(Rasmussen, 2003, s.132- , og (Qvortrup, 1998, s.162-)). De farste 2 selektioner foretages af
den ene part i kommunikationsprocessen, og den 3. selektion af den anden part i
kommunikationsprocessen.

Farst ma f.eks. vejlederen valge den information, der skal gives. Valg af information
foretages blandt flere mulige valg. Vejlederen velger saledes én blandt flere mulige og naste
selektion bliver, hvilken form/medie meddelelsen skal gives i. Det kan f.eks. veere valg af
skriftlig meddelelsesform/meddelelseshandling — og det kunne vere “nikket” som en
meddelelseshandling. For at der kan tales om kommunikation, ma der sondres mellem
information og meddelelse. 3. selektion foretages af den anden part. Den studerende
foretager en selektion af forstaelse, men forstaelsen er baseret pa den studerendes egne
selektionskriterier, dvs. at kommunikation bestar af, at det ene part veelger at meddele noget
pa en bestemt made, og den anden part veelger en bestemt forstaelse (Qvortrup, 1998, s.165).
Ofte vil en forstaelsesselektion fare til en 4. selektion, en handlingsselektion, hvor den anden
part vil gare noget som resultat af sin forstaelsesselektion eller indlede en ny
kommunikationsrunde. F.eks. kunne den studerende rynke panden eller indlede en ny
talerunde ved, at den studerende spgarger til vejleders udlaegning — eller vejleder sparger til
den studerendes rynken pande. Handlinger uden kommunikationsintention gares til
kommunikation. Denne form for kommunikation benavner Qvortrup som 1.-orden

lagttagelse:
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Vejleder: Studerende:
Selektion af: Selektion af:
1) information
2) meddelelsesform................................. ..3) Forstaelse
4) Handling, som kan fare til en
1a) ny information
2a) ny meddelelsesform
Det betyder, at der ved al kommunikation mellem vejleder og den studerende hele tiden ma
bruges energi pa, om det meddelte er forstaet eller ej, forstaelseskontrol. Den studerende kan
udleegge sin selektion af informationen og derved give vejleder mulighed for at kontrollere,
om det meddelte er forstaet, eller vejleder kan spgrge ind til, hvordan den studerende har
forstaet informationen (det meddelte). For at denne proces skal lykkes, kraver det et
gensidigt ansvar. Den studerende ma sige fra eller handle, hvis informationen ikke forstas,
og vejleder ma forsgge at kontrollere den studerendes valg af forstaelse.
Qvortrup opererer ogsa med en 2.-ordens iagttagelse, som giver et andet perspektiv pa
kommunikationsprocessen, idet kommunikation ikke bare er kommunikation, men ogsa
kommunikation om kommunikation (Qvortrup, 2004, s. 166). Det skal forstas pa den made,
at i eksemplet med kommunikationen mellem vejleder og den studerende forsgger den
studerende ogsa at iagttage de selektionskriterier, ud fra hvilke vejleder giver sine
informationer, dvs. at den studerende tilleegger vejleder nogle motiver for at vaelge netop den
information (og ikke en anden) og den meddelelsesform. Derudover kan den studerende ogsa
forsgge at forsta sine egne selektionskriterier ved selviagttagelse, eller den studerende kan
bede en medstuderende i gruppen om at vaere aktiv som deltager i en ny talerunde, hvor ved
denne evt. kunne udvide forstaelsesgrundlaget for selviagttagelsen. Den studerende og
vejleder iagttager saledes hinandens kommunikative selektioner og hinandens
selektionskriterier.
Som 3.-ordens iagttagelse kan de ogsa iagttage kriterierne for selektionskriterierne(ibid.
s.169 nederst). De iagttager ogsa de institutionelle rammer, inden for hvilke de foretager
deres selektioner. Det betyder f.eks., at vejleder udgver sin vejledning i henhold til f.eks.
tidsmaessige ressourcer, uden at det ngdvendigvis vurderes padagogisk tilstrekkeligt af

vejleder eller studerende.
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Sammenfattede kan man sige:
= at kommunikationsprocessen drejer sig om: "Hvilken selektion af information og
meddelelsesform fremprovokerer hvilken forstaelse og hvad er
kommunikationspartnernes personlige og institutionelle kriterier for at foretage disse
selektioner” (Qvortrup, 1998, s.172).
= at kommunikationsprocessen bestar af 3 selektioner i en talerunde, men en 4.
selektion, meddelelseshandlingen kan forekomme og udlegges ud fra afsenders

meddelelsesintention og modtagers iagttagelse.

9. Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum
| dette afsnit vil vi forsgge at beskrive, hvad der kendetegner vejledning face2face i forhold

til vejledning i det virtuelle rum. VVores beskrivelse vil tage udgangspunkt i 5 elementer:

= Hvilke meddelelsesformer benyttes i henholdsvis det ene og det andet rum?

= Hvad kendetegner henholdsvis den mundtlige meddelelsesform og den skrift-
baserede meddelelsesform?

= Under hvilke betingelser eksisterer den sociale sameksistens, nar leringen er henlagt
til det fysiske rum eller det virtuelle rum?

= Er der forskel pa, hvordan et vejledningsforlgb skal rammesaettes, nar det drejer sig
om et forlgb face2face eller i det virtuelle rum?

= Hvordan er muligheden for at udgve forstaelseskontrol i det ene rum i forhold til det

andet?

Nar vi taler om vejledning i det virtuelle rum, skal det forstas, som at vi taler om en
leringssituation, der er kendetegnet ved at forega i det virtuelle rum, dvs. hvor vejleder og de
studerende er knyttet sammen via et netveerk, og hvor den interaktive kommunikation kan
forega via e-mails og/eller brug af et konferencesystem, ogsa kaldet e-laring (Blok, 2005,
s.41-). Denne form for leeringssituation er kendetegnet ved at vaere fleksibel med hensyn til

tid og sted.
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9.1 Meddelelsesformer

| face2face vejledningen benyttes der ofte mange meddelelsesformer. Der bliver talt (ord), og
disse ord kan betones mere eller mindre for at angive vigtigheden af det sagte, der bruges
fagter og andet kropssprog. Den virtuelle vejledning benytter ofte kun en form, den
tekstuelle. Kommunikationen vil ofte veere skriftlig og kan skifte fra at ligne talesprog med
fejl til at vaere formelle korrekte skrivelser (Blok, 2005, s.53-) eller sagt pa en anden made:
”Rent sprogligt placerer interaktionen sig et eller andet sted i et kontinuum mellem skrift
(monologisk sproglig produktion) og tale (dialogisk sproglig produktion) ” (Sorensen, 2000,
s.242). Der gares forsgg pa flere fjernundervisningsuddannelser med at inddrage andre
muligheder som lyd, grafik, billeder m.v. for at befordre brugen af flere sanser og dermed
understatte forskellige leeringsstile (Sorensen, 2003, s. 71).

Meddelelsesformen i face2face vejledninger er synkron, hvilket betyder, at vejleder og de
studerende er pa samme sted pa et aftalt tidspunkt. Kommunikationen vil hovedsagelig veere
verbal og kan vaere praeget af spontanitet og improvisation ud fra det, der tales om pa det
pagaeldende tidspunkt. Meddelelsesformen ved den virtuelle vejledning vil ofte veere
asynkron, hvilket betyder, at vejleder og de studerende efter forgodtbefindende (nar der er tid
og lyst) kan veere aktive.

9.2 Den mundtlige og skriftbaserede meddelelsesform

Den mundtlige meddelelsesform er kendetegnet ved at vere verbal, og det meddelte skal
opfattes via hgrelsen pa det tidspunkt, hvor der tales. Det kraever, at
kommunikationspartnerne er koncentrerede om det, der bliver sagt, hvis der skal ske en
gensidig udveksling af tanker, da kommunikationen hurtigt kan ga videre til nye aspekter.
Indholdet bliver lettere flygtigt og er sverere at gore til genstand for analyse og refleksion,
nar vejledningen er tilendebragt. Hvad blev der egentlig sagt? Der er ikke umiddelbart en
mulighed for at genskabe det sagte. Ved den mundtlige meddelelsesform ma
kommunikationspartnerne skiftes til at tale, hvis nogen overhovedet skal fa udbytte af det
sagte, men det betyder, at et nyt tema kan veere bragt pa bane, inden der blev givet mulighed
for at kommentere et tidligere tema. Pa den made kan der let blive spring i temaer, der
diskuteres, og dermed forringes muligheden for at fa en samlet forstaelse af et tema. Det

kreever et roligt miljg, hvor parterne ikke forstyrres af for megen stgj.
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Den skriftbaserede meddelelsesform er kendetegnet ved, at den skal afkodes gennem laesning
via synssansen. Det stiller krav om laeseferdigheder, men til gengeeld er der mulighed for at
gennemlase teksten flere gange for at fa en dybere forstaelse af det meddelte. Den
skriftbaserede meddelelsesform giver saledes bedre vilkar for en analyse- og
refleksionsproces. Der er bedre mulighed for at vende tilbage til et tema, som tidligere er
blevet beskrevet, da det kommunikerede ofte bliver fastholdt ved, at indleeggene bliver gemt.
Det giver ogsa de studerende, hvis de arbejder i grupper, gennem gruppeprocessen bedre
mulighed for bid for bid at forsgge at forsta, hvad vejleder har ment med skrivelsen. Det
kraever pa den anden side, at indlaeg bliver systematiseret og lagt i dertil indrettede
konferencer eller slettet, hvis de er blevet uaktuelle, f.eks. tidligere udgaver af et oplag, for at
man kan bevare overblikket over, hvor man skal lede, og hvilke skrivelser der stadigvaek er
aktuelle. Ifalge Elsebeth Sorensen (Sorensen, 2003, s.71) kreever et asynkront distribueret
CSCL (Computer Supported Collaborative Learning) et stort behov for struktur og
strukturering pa alle niveauer, deekkende bade form, proces og kommunikation, for at give
den studerende de bedste betingelser at lzere under. Ved den skriftbaserede meddelelsesform
kommer der fokus pa deltagernes evne til at stave og formulere sig skriftligt, og det kan for
nogle studerende afstedkomme en vis form for usikkerhed og have indflydelse pa deres
adfeerd (Blok, 2004, s.12). Det skrevne kan narlaeses igen og igen, hvorimod indholdet af
den mundtlige meddelelse lettere fortaber sig i glemsel. Karen Levinsen (Levinsen, 2003,
s.5) udtrykker endnu tydeligere, hvad det er for en proces, der settes i gang, nar man gar fra
den mundtlige kommunikation til den skriftbaserede: ”De konventioner, man plejer at stotte
sig til i ansigt-til-ansigt kommunikation, er pludselig fraveerende — det geelder bade
kompetencen til at udtrykke sig og kompetencer til at afleese andre. Dette betyder reelt, at
man skal til at genopdage og eksternalisere sin internaliserede praksisviden for at blive i
stand til at modificere den i forhold til de sarlige betingelser, der eksisterer i et virtuelt

miljg”. Dernast er den skriftlige meddelelsesform mere tidsrgvende.

9.3 Skelnen mellem det fysiske rums og det virtuelle rums betingelser for den sociale
sameksistens

Den sociale sameksistens, forstaet som den made vi forstar os selv og vores adferd i forhold
til andre, er underlagt forskellige vilkar i face2face vejledningen og vejledningen i det

virtuelle rum. Ifglge Rasmus Blok er mgdet i det fysiske rum med andre studerende og
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vejleder underlagt en slags social kontrol, der bl.a. med hensyn til veeremade, etnisk
herkomst, udseende og status kan fa indflydelse pa interaktionen (Blok, 2005, s.55). Med
mindre man kender hinanden fra tidligere forlgb eller fra anden sammenhang, vil den sociale
kontrol have mindre betydning i det virtuelle rum, da man er afskaret fra at se hinanden. Pa
den anden side kan det, at man som studerende/vejleder kender hinanden pa et eller andet
plan via det fysiske made, ogsa veare befordrende for, at risikoen for fejlfortolkninger
minimeres. Aase Magller er i en interviewundersggelse i samarbejde med 2 erfarne
netundervisere kommet frem til den konklusion, at begge undervisere anser tabet af den
personlige relation som en barriere for de studerendes leereprocesser (Mgller, 2004, s.4), at
den manglende personlige relation kan opleves som en ekstra belastning, der gar det
vanskeligt at motivere den studerende til at indga i en dialog. Laereprocessen i det virtuelle
rum kan saledes for nogle studerende opleves som meget ensom og frataget al personlig
interaktion (Sorensen, 2000, s.66).

9.4 Skelnen mellem rammesatning i et vejledningsforlgb face2face og i det virtuelle
rum

Selve det, at de studerende og vejleder mades i det fysiske rum, gar det lettere at fa gang i
processen og fa fastlagt en plan for vejledningen. Et mgde i det fysiske rum opfattes generelt
som mere forpligtende end en reaktion i det virtuelle rum (Sorensen, 2000, s.248). Svar og
tidsfrister udskydes lettere i det virtuelle rum, hvor modtagerne ikke ngdvendigvis sidder og
venter pa indlaeg.

| forhold til et vejledningsforlgb i det virtuelle rum er det ifglge Elsebeth Sorensen derfor
vigtigt, at vejleder allerede ved forlgbets start far kommunikeret ud, under hvilke betingelser
forlgbet forsages gennemfart, for at der overhovedet kommer gang i processen. Det kan dreje
sig om frekvensen for, hvor ofte man er online, bade for de studerende og vejleder,
fastleeggelse af, i hvilket rum man konfererer. Er der f.eks. oprettet en speciel konference til
vejledning, hvornar vejledning skal gives, og hvilken typer af skrifter der kan accepteres i
dette rum f.eks. kun faglige input og ikke diverse aftaler, fastleegge, hvad der gives respons
pa, i hvilken form og hvor hurtigt der kan forventes respons? | det hele taget at fa fastlagt,
hvad der gensidigt forventes (Sorensen, 2000, s.251). Det skal ikke forstas derhen, at det ikke

er ngdvendigt at fa fastlagt, hvad der gensidigt forventes, nar vejledning foregar face2face,
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men at det er tvingende ngdvendigt i det virtuelle vejledningsforlgb for at fa gang i

processen.

9.5 Skelnen mellem forstaelseskontrol i vejledning face2face og det virtuelle rum
Umiddelbart er der flere muligheder at stgtte sig til i det fysiske rum, nar der skal udgves
forstaelseskontrol. Der er det talte ord, kropssprog, intonation, fagter m.m., som kan bruges
til at iagttage en mulig forstaelse. Marianne Georgsen (Georgsen, 2003, s.4) refererer saledes
til nogle funderingsteknikker, som kan bruges til at iagttage en situationsbunden konstruktion
af forstaelse:
» Fortsat opmarksomhed: indikerer, at man forstar, ved at man fortseatter med at veere
opmaerksom.
= |nitiering af et relevant naste bidrag: man indikerer, at man forstar ved at foretage
en forventelig naeste handling. F.eks. ved, at man svarer.
» Bekraftelse: man indikerer, man forstar, ved at nikke eller pa anden made give
udtryk  for en bekreaftelse.
= Demonstration: gennem handling demonstrerer forstaelse.
= Ordret gengivelse: ved at veere i stand til at gengive ordret, indikerer man en

forstéelse.

En del af disse funderingsteknikker kan ikke umiddelbart tages i anvendelse i det virtuelle
rum, da man ikke kan se hinanden og ej heller kan forvente at vaere online pa samme tid.
Som vejleder i det virtuelle rum er man saledes underlagt andre betingelser. Det kraever stor
grad af bevidst og refleksiv adferd at fa den kommunikative opgave til at lykkes, f.eks. ved
brug af metakommunikation og kontekst for kommunikationen til at fa belyst, hvordan en
meddelelse er forstaet (Sorensen, 2000, s.251). Hvis det er en gruppevejledning, star man
ogsa over for det problem, at det kan veere sveert at fa et indtryk af gruppeprocessen, nar
lzereprocessen er henlagt til det virtuelle rum. Det kan veere sveert at iagttage, om alle
gruppemedlemmer er aktive, eller om det blot er en enkelt i gruppen. Ved det fysiske mgde
er det lettere at danne sig et indtryk af gruppeprocessen, da det er muligt at observere, om
alle er aktive og bidrager til processen. For at ggre det muligt at fa et indtryk af
gruppeprocessen kan man som vejleder opfordre de studerende til at gere den synlig ved at

bede dem beskrive, hvordan processen forlgber (Bjgrn, 2006, s.13).
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9.6 Sammenfatning

Sammenfattende kan man sige, at vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum er
underlagt meget forskellige betingelser, som man som vejleder bgr teenke ind ved
planlegningen og interaktionen. Den virtuelle vejledning kraever saledes, at der skabes rum
for >metakommunikation, hvori vejleder og de studerende ved hjelp af den skriftbaserede
meddelelsesform ekspliciterer fortolkninger af beskrivelser og handelser for at have
mulighed for at udgve forstaelseskontrol. Til gengeeld er styrken ved den skriftbaserede
vejledning, at den er fleksibel med hensyn til tid og sted, og derudover er den skriftbaserede
kommunikation kendetegnet ved at give bedre vilkar for en analyse- og refleksionsproces.
Vejledningen face2face er kendetegnet ved, at der er flere muligheder for at udgve
forstaelseskontrol, men samtidig er vejledningen face2face mere flygtig i sin form, sa

muligheden for fordybelse er vanskeligere at fastholde.

10. Vejledning

I dette afsnit vil vi forsgge at beskrive ud fra de mange mulige funktioner og fokuspunkter,
en vejleder kan have, hvilken funktion som vejleder vi vil rette vores undersggelse imod.
Vejledning bruges inden for mange omrader og i mange forskellige situationer (Lauvas &
Handal, 2006, s.35) bade som en dagligdags aktivitet og som en professionel aktivitet. Inden
for det professionelle funktionsomrade findes der saledes flere former for vejledninger, der
har fokus pa forskellige aspekter af den vejledningssggendes leereproces, og forskellige
tilgange til hvordan den vejledningssggende understattes i sin leereproces:
= Vejlederen som ekspert, hvor den vejledningssggende ved iagttagelse og imitation
af vejleder skal leere (mesterleere).
= Vejlederen som terapeut, hvor den vejledningssggende er i en form for behandling,
og hvor vejleder tager udgangspunkt i hele patientens leverum (Peavy, 2006).
= Vejlederen som radgiver og formidlingsekspert, hvor veegten er lagt pa formidling/
radgivning fra vejleder til vejledningssggende (transfer af viden).
= Vejledning mellem to eller flere ligestillede personer, hvor erfaringsudveksling er

omdrejningspunktet, f.eks. i en teamkonstruktion.

> Kommunikation om kommunikationen, dvs. sikkerhed for at der ikke sker fejltagelser og opstar
konflikter i en kommunikation mellem to mennesker ved, at den ene part far mulighed for at sparge om,
hvad den anden mener. (Hansen, Mogens, Poul Thomsen og OleVarming, 2003)
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= Vejlederen som den professionelle statte, der skal hjeelpe den vejledningssggende i
et uddannelsesforlgb ved at tilretteleegge leereprocesser, som understgtter den
vejledningssggende i sin tilegnelse/forandring af kundskaber, feerdigheder og
holdninger (Inglar, 1999 s.17-).

10.1 Vejlederfunktionen i et uddannelsesforlgb

Den vejledning, som vi vil rette vores undersggelse imod, er vejledning som professionel
stotte til studerende i tilknytning til et uddannelsesforlgb, her jordemoderuddannelsen ved
Sundheds CVU Nordjylland (SCVUN).

Grunden til, at vi leegger fokus pa denne vejlederfunktionen, er, at studerende skal udarbejde
selvstendige projektopgaver, og derfor ser vi vejledningen i det perspektiv. Den skal vaere
styret af de studerendes aktiviteter og behov, og vejledningen som undervisningsform skal
tjene til at understotte studerende i deres vej frem mod at arbejde selvsteendigt og gere dem
bevidste om de valg, de gar, og om konsekvenserne af valgene (refleksionsproces).
Vejledning som formidling tager udgangspunkt et helt andet sted, bl.a. ved at det er
vejlederen, der styrer forlgbet og anviser vejen for problemlgsningen. Det skarpe skel, som vi
setter op her mellem vejlederen, som den der understatter de studerende, og vejlederen som
den der styrer forlgbet, vil maske i praksis vise sig at veere mindre skarpt, idet vi kan
forestille os, at vejlederen i visse situationer vil veksle mellem de to former for vejledning,
hvis det skennes ngdvendigt. VVejlederen som ekspert, hvor de studerende skal leere ved
iagttagelse og imitation, kan veere relevant i andre dele af jordemoderuddannelsen, f.eks. nar
de studerende er ude i praktik og skal leere den mere praktiske side af jordemoderfaget, men
ikke i det felt, som vi retter vores fokus imod. Udgangspunktet for vejlederen som terapeut er
et helt andet, idet den vejledningssggende er i en hel anden livssituation, der er kendetegnet
ved forstyrrelse eller fejludvikling(Lauvas, 2006, s.48-). Vejledning som terapi er saledes
rettet mod en behandling af den vejledningssegendes personlige problemer, og det
falelsesmassige aspekt vil typisk udgere en starre del af forlgbet.

Men hvad vil det konkret sige at tilretteleegge leereprocesser, som understgtter den
vejledningssggende i sin tilegnelse/forandring af kundskaber, feerdigheder og holdninger?
For at svare pa det spgrgsmal ma vi farst og fremmest forsgge at kortleegge de paedagogiske

principper for vejledning.
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| dette afsnit vil vi redegere for sammenhangen mellem forskellige paeedagogiske

grundholdninger og deres sammenhang med vejledningsstrategier, som vi antager kan

bruges som analyseredskab i forhold til vores empiriske materiale.

11.1 Paedagogiske principper og deres sammenhang med leeringssyn

Tron Inglar(1999) redeger i sin bog “Lerer og vejleder” for 4 pseedagogiske retninger og

deraf afledte karakteristiske vejledningsstrategier, som vi vil tage udgangspunkt i for at

forsgge at skabe os et overblik over ssmmenhangen mellem laeringssyn, leeringsmal og

vejledningsstrategi, herunder rammesatning af vejledningen. De 4 padagogiske retninger,

som han tager udgangspunk i, er:
= Formidlingspraeget peedagogik
= Procesorienteret pedagogik
= Konfluent paedagogik
= Kritisk paedagogik

Adferdsteoretisk Humanistisk Humanistisk holdning | Kritisk holdning
Holdning holdning
Peedagogisk retning | Formidlingspraeget Procesorienteret Konfluent peedagogik | Kritisk pedagogik
Paedagogik paedagogik
Vejlednings-strategi | Formidlingspraeget Procesorienteret Gestaltorienteret vejledn| Kritisk orienteret
Radgivning vejledning vejledning
Learerrolle Leaereren aktiv Laereren Leereren katalysator Eleverne aktive,
og eleverne aktive leereren vejleder
Leerings-fokus Formidling Dialog, erfaring Opdagelse Erfaring,
refleksion
Elevrolle Eleverne Eleverne Det subjektive Social leering
modtagere/objekter delagtige/subjekter | sterkt i fokus
Kundskaber (K), Overfarsel af Diskussion af Elevens egen udvikling | Social udvikling af
Feerdigheder (F), K,F,ogH K,FogH af K, FogH K,FogH
Holdninger (H)
Grundtanke Traditionsbevarende | Ligeveerd Elevens egen Samfunds-
og effektiv leering og falles udvikling | Udvikling af K,F, H perspektiv,
opposition
Laeringssyn At indoptage At forsta og At eksperimentere og At konstruere
K,F,ogH at leering er en opdage viden og at
erfaringsproces leering er en

erfaringsproces

(Inglar, 1999: s. 91med vores tilfgjelser)
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Han opstiller i skematisk form (Inglar, 1999, s.91), hvad der overordnet kendetegner de 4
paedagogiske retninger, men uden at pracisere hvilket laeringssyn, der fgrst og fremmest
kendetegner de enkelte paedagogiske retninger. Vi har derfor udvidet hans skema med en
kategori, som hedder lzeringssyn, og udeladt 2 kategorier, Rationale og For skolens kultur,

som vi ikke vil komme nazrmere ind pa i vores undersggelse.

Hvordan understatter de 4 vejledningsstrategier de leeringsmal, som vi vil undersgge, og

hvordan vejleder man ud fra disse strategier?

11.1.1 Vejledningsstrategi ud fra en adfaerdsteoretisk paedagogik
Intentionen ud fra en adfzerdsteoretisk padagogisk grundholdning er at tilretteleegge
leereprocesser, hvor de studerende skal leere ved at huske, notere, gentage og bearbejde det,
der bliver formidlet. VVejlederen er den person, som har kundskaben og har ansvaret for, hvad
der skal laeres. Opgaven bliver at formidle leeringsmal pa en struktureret made, sa det bliver
enklere for de studerende at tilegne sig laeringsmalene. Vejlederen har i princippet kontrol
over og styrer, hvad der skal lzres. En vejledning, som bygger pa denne grundholdning, ma
tage udgangspunkt i (og derfor ogsa rammeseettes ud fra):

» Klare leringsmal, som er formidlet.

= Planlagt og formidlet struktur for, hvordan der skal arbejdes, og hvad der skal

arbejdes med.
= Teori formidles, far den afpraves i praksis.

Svagheden ved adfaerdsteoretisk paedagogisk vejledningsstrategi, der bygger pa formidling,
kunne vere, at de studerende ukritisk overtager vejlederens erfaringer og veardier, men ogsa

at strategien har en tendens til at fratage de studerende et ansvar i forhold til lzereprocessen.

11.1.2 Vejledningsstrategi ud fra en procesorienteret paedagogik

Intentionen ud fra en procesorienteret paedagogik er at skabe en proces, hvor de studerende
selv "mgder og henter kundskab efter egne behov og pa grundlag af egen motivation”
(Inglar, 1999, s. 35). Det betyder, at de studerende er i centrum, og at vejledningen skal tage
udgangspunkt i den enkelte studerendes forudsatninger og mader at lzere pa, f.eks. om man

leerer bedst ved at lytte eller ved at handle. Vejledningen skal tilpasses den enkelte
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studerende. Vejlederens opgave bliver at veere lyttende og udforskende for at fa de
studerende til at vere aktive. Vejlederen kan foresla alternative lgsninger, som kan
diskuteres. Vejledningen bygger pa dialog mellem vejleder og de studerende, hvor bade
proces (hvordan man er kommet frem til det resultat, herunder en refleksion over, hvordan de
studerende laerer) og produkt er vigtigt. Vejlederens opgave bliver at medvirke til en god
lzereproces ud fra de studerendes forudsatninger ved hele tiden at balancere mellem at skabe
tryghed og vere udfordrende og pa den made hjalpe de studerende i selv at foretage egne
reflekterede valg. En vejledning, som bygger pa denne grundholdning, ma tage
udgangspunkt i (og derfor ogsa rammesettes ud fra):

= Dialog med den/de studerende omkring proces/produkt
= Tilrettelzeggelse af leereprocesser ud fra, hvordan de studerende laerer bedst
= Opmuntring og udfordring af de studerende

Svagheden ved denne vejledningsstrategi kan veare, at der bruges uforholdsmassig megen tid
pa dialog omkring processen, for at vejleder kan skabe sig et indtryk af de studerendes
forudseetninger, og at der derved er mindre tid til at vejlede vedr. selve produktet.

11.1.3Vejledningsstrategi ud fra en °konfluent padagogik

Den vejledningsstrategi, som bruges inden for den konfluente paedagogik, benavnes gestalt.
Den konfluente paedagogik leegger vaegt pa at udvikle det hele menneske, bade de
folelsesmaessige og de intellektuelle aspekter. Den konfluente padagogik bygger pa en tiltro
til det enkelte individs evne og vilje til at foretage bevidste og erfaringsbaserede valg (Inglar,
2003, s.52) og er pa den made i sin grundholdning afhangig af de studerendes motivation for
at leere. De studerende skal gennem “opdagelse og egen erfaring udvikle kundskaber,
feerdigheder og holdninger” (Inglar, 2003 s.60). Vejlederens opgave bliver at tilretteleegge
situationer, hvor de studerende far mulighed for at ”ga pa opdagelse”, f.eks. ved at starte en
proces op, som overtages af de studerende (rollespil). Vejledning foregar ved hjalp af dialog,
hvor vejleder bade skal vaere opmarksom pa det talte, tonefald, kropssprog og mimik for at
kunne understatte det hele menneske. Vejledning kan forega ved aktiv lytning, hvor vejleder

udleegger meningsindholdet af det sagte for at give de studerende mulighed for at korrigere

® paedagogisk teori, der sgger at skabe integration mellem det falelsesmassige og det intellektuelle i
indleeringen. Hansen, Mogens m.fl.(2003). Psykologisk-padagogisk ordbog. 14.udg. Kbh. Gyldendal
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eller fortseette dialogen. For at understatte en laereproces, som tager udgangspunkt i
opdagelse/oplevelse ma vejlederen i sin feedback og rammeszatning tage udgangspunkt i
= At starte en proces, som giver mulighed for oplevelse/opdagelse
= Aktiv lytning
= Dialog

Svagheden ved denne form for vejledning i et uddannelsesforlgb kan veere, at den
understgtter det hele menneske, saledes at den falelsesmassige side vagtes lige sa hgijt, om
ikke hgjere, som den intellektuelle side. At det, der lzres, ikke skaber motivation eller vilje
hos de studerende til at foretage valg, rettet mod det produkt, som uddannelsen stiller krav

om.

11.1.4 Vejledningsstrategi ud fra en kritisk psedagogik:
Intentionen ud fra en kritisk paeedagogisk grundholdning er at tilretteleegge leereprocesser,
hvor de studerende ”selv udvikler kundskaber og vaerdisyn gennem refleksion ”(Inglar, 1999,
s.81), dvs. hvor der bliver lagt veegt pa, at de studerende udvikler evne til at vaere
analyserende og kritisk i forhold til den "virkelighed”, som de mgder. For at understatte
sadanne leereprocesser ma vejlederen i sin feedback (og derfor ogsa i rammesztningen) tage
udgangspunkt i at (Inglar, 1999):

= Problematisere, stille relevante spgrgsmal, komme med konstruktiv kritik

= Provokere eller udfordre

= Hijeelpe til med at strukturere problemstillinger

» Ved gruppevejledninger fa evt. konflikter frem i lyset

= Opmuntre til yderligere fordybelse

Svagheden ved denne form for vejledning kan veere, at de studerende faler sig usikre og
frustrerede, fordi vejlederen stiller spgrgsmal i stedet for at bekraefte, hvad der er gjort, og
ikke kommer med lgsningsforslag. Et andet spargsmal til denne form for vejledningsstrategi
ma veere, hvordan vejleder udgver en tilpasset form for vejledning, dvs. hvordan tager
vejleder udgangspunkt i det ”sted”, hvor de studerende befinder sig, hvis det viser sig, at de

studerende endnu ikke er kommet til et punkt, hvor der kan arbejdes mere selvstaendigt?
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11.1.5 Sammenfatning

Anvender vejleder elementer fra flere forskellige vejledningsstrategier i et vejledningsforlab,
f.eks. afhaengigt af leeringsmal, de studerendes kompetencer og vejlederens egne
kompetencer, eller hvordan foregar det?

Sammenfattende kan man sige, at hver enkelt vejledningsstrategi er udtryk for, hvordan man
paedagogisk skanner, man bedst nar de mal, der settes, dvs. at de enkelte
vejledningsstrategier indirekte er udtryk for, hvilket syn, der laeegges til grund for
leereprocessen.

Arbejder man som vejleder ud fra en forstaelse af leeringen som en proces, hvor den
studerende ved sin aktive indsats selv skal afsgge problemfeltet og finde mulige lgsninger,
vil man nappe veelge den adfaerdsteoretiske paedagogiske vejledningsstrategi, som i sit
paedagogiske grundsyn bygger pa, at viden kan overfares fra vejleder til den studerende, hvis
stoffet bliver formidlet pa en struktureret made. Denne vejledningsstrategi leegger ikke
umiddelbart op til at understette, at den studerende skal leere at arbejde selvsteendigt og selv
tage ansvar for de valg, der treeffes. Den procesorienterede og den kritiske paedagogiske
vejledningsstrategi har en del elementer til feelles, bl.a. ved at fokus er lagt pa de
kommunikative og refleksive processer med udgangspunkt i den studerende, men hvor den
kritiske vejledningsstrategi isar veegter, at den studerende opnar evnen til pa analyserende og
kritisk vis at forholde sig til samfundsudviklingen. | modsetning til den kritiske
vejledningsstrategis mal star den gestaltorienterede vejledning, som har fokus pa en
udvikling af individet pa individets egne preemisser.

Ud fra de leeringsmal, som er sat for de udvalgte forlgb, vurderer vi, at den
vejledningsstrategi, der bygger pa en kritisk paedagogik, umiddelbart bedst understgtter de
givne leeringsmal, idet den forholder sig til at understatte de studerendes evne til at veere
analyserende og kritiske i forhold til den "virkelighed”, de mader, hvorimod fokus ikke pa
samme made som ved den procesorienterede padagogik er lagt pa at tage udgangspunkt i de
studerendes erfaringsniveau som en forudsetning for, at der kan ske lering.

Som vejleder er det saledes vigtigt at teenke over, hvad man valger at gare, hvorfor man ger
det, og hvilke konsekvenser valget medfarer, dvs. at man kontinuerligt er bevidst om, hvilke
mal man har med vejledningen her og nu og pa sigt, og hvordan man bedst fremmer disse

mal.
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12. Rammesatning af vejledningsforlgb

| dette afsnit vil vi beskrive, hvilke elementer der kan indga i en rammesatning af et
vejledningsforlgb. Vi vaelger nogle fokuspunkter ud, som, vi antager, kan have en sarlig
veegt i forhold til de leeringsmal, som vi vil undersgge: evne til selvsteendig problemlgsning,
evne til at opsgge, integrere og anvende relevant viden, evne til problemanalyse og kritisk
analyse.

Rammeszatning af et vejledningsforlgb kan forega bade pa et institutionelt niveau og pa
vejleder-niveau. Men ifglge Rienecker m.fl. opfattes praksis saledes, at aftaleforholdet skal
styrkes, og studerende skal udarbejde skriftligt materiale som grundlag for vejledning
(Rienecker m.fl. 2005, s. 60).

12.1 Rammesatning pa institutionelt niveau
Hvad der bliver rammesat pa institutionelt niveau er forskelligt fra uddannelse til uddannelse
og ogsa afhangig af, hvor langt et vejledningsforlgb der er tale om, men der vil ofte vaere en
beskrivelse af:
= Hvor mange timer i alt, der er til vejledning.
= Om der er mulighed for at have bade en hoved- og bivejleder.
= Om betingelser/procedure for skift af vejleder.
= Om klagemuligheder vedrgrende vejledning.
= Om vejleder har pligt til at gare opmarksom pa, om det foreliggende arbejde
betragtes som varende af en beskaffenhed, at der er fare for at dumpe.
= Om der skal foreligge en problemformulering til godkendelse inden en bestemt
tidsfrist.
= Hvem der skal tage kontakten, vejleder eller de studerende.

= Om vejledning foregar i forhold til grupper eller enkelt studerende.

Det farste punkt er naesten altid meldt ud i en uddannelse, og de gvrige punkter kan veere
meldt ud (Rienecker m.fl. 2005, s. 27 - 38).

12.2 Rammesatning pa vejleder niveau
Hvad der bliver rammesat pa vejleder niveau er forskelligt fra vejleder til vejleder, og det er
forskelligt om de rammer, som vejledningen tager sit udgangspunkt i, bliver ekspliciteret,
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saledes at de studerende far og under et vejledningsforlgb kan forholde sig til de rammer, der
er givet (Rienecker m.fl., 2005, s. 58 - 61).

Pa vejlederniveau kan fglgende elementer vaere rammesat:
= Om der er kontraktkrav, herunder hvilke elementer, der skal indga i kontrakten.
= Hvordan der gives feedback, herunder hvilket lzeringssyn og metoder, der ligger til
grund for feedbacken.
= Hvad der iser gives feedback pa og hvorfor.
= Hvad der ikke gives feedback pa.
= Hvad vejleder anser som sit ansvar og de studerendes ansvar.
= Hvem der tager kontakten, herunder hvordan og hvornar.
=  Om der skal veere en kendt dagsorden far en vejledning.
= Tidsfrister for aflevering af tekst, der skal gives feedback pa.

= Tidsfrister for aftale om vejledning.

12.3 Sammenhang mellem rammesztning, vejledningsstrategi og leeringsmal
Den made, en vejleder rammesztter sin vejledning pa og giver feedback i forhold til, ma
kunne ses som udtryk for det leeringssyn, som vejlederen leegger til grund for sin
vejledningsstrategi. Vi har derfor pa baggrund af de udvalgte leeringsmal valgt nogle
fokuspunkter ud for rammesatning, hvor de paedagogiske principper skal fremme
leeringsmalene ud fra den betragtning, at der skal vaere sammenhang mellem rammesztning,
vejledningsstrategi og leeringsmal. Fokuspunkter vil saledes veere:

= Om der er kontraktkrav, herunder hvilke elementer, der skal indga i kontrakten.

= Hvordan der gives feedback, herunder hvilket laeringssyn og metoder, der ligger til

grund for feedbacken.

= Hvad der iser gives feedback pa.

= Hvad der ikke gives feedback pa.

= Hvad vejleder anser som sit ansvar og de studerendes ansvar.

= Hvem der tager kontakten, herunder hvordan og hvornar.

= Om der skal vaere en kendt dagsorden far en vejledning.

39



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

13. Temaer udledt fra det teoretiske felt
I dette afsnit vil vi beskrive de temaer, der vil vaere omdrejningspunktet i vores interviews,
0g som er vigtige at fa belyst for at opna viden om de stillede spgrgsmal i
problemformuleringen.
De temaer, som vi vil bygge vores interviews op omkring, er saledes farst og fremmest
udsprunget fra det teoretiske felt, hvor vi har faet belyst, hvad viden er, hvordan der sker
leering, herunder hvad der har betydning for at skabe og fastholde motivationen for at leere,
kommunikationen i vejledningen som et gensidigt ansvar for at de opstillede leeringsmal
fremmes, forskellen pa de betingelser, hvorunder laeringen foregar, hvis vejledningen er
henlagt til det fysiske rum eller det virtuelle rum, og forskellige vejledningsstrategier, som
med udgangspunkt i deres leringssyn understgtter forskellige leeringsmal.
Vi har saledes opstillet 5 temaer ud fra det teoretiske felt som grundlag for vores
interviewguide. Med afseet i faglgende 5 temaer vil vi indhente vejlederes og studerendes
oplevede erfaringer med vejledning:

= Den gode vejledning.

= Rammesetning af et vejledningsforlab.

= Ansvarsfordelingen mellem vejleder og studerende

= Sammenhangen mellem laeringsmal, rammesatning og interaktionen mellem

vejleder og de studerende.
= Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum.

Temaet "den gode vejledning” er at betragte som et overordnet tema, der kan give os viden
om hele problemfeltet. Vi har dog valgt at arbejde med 4 andre temaer som en slags

underordnede temaer.

13.1 Den gode vejledning

Hvad er essentielt, for at man ud fra det teoretiske felt kan tale om den gode vejledning? Den
gode vejledning skal vere bygget op over en situation, hvor vejleder i sin vejledning skal
forsgge at tage udgangspunkt i den erfaring, som den studerende allerede har oparbejdet, og
som har relevans i forhold til det givne problemfelt, for at give den studerende mulighed for
at forbinde nuveerende viden med ny viden. Hvis der ingen distinktion sker hos den
studerende, med den intention at beveege sig f.eks. fra faktuel viden til situativ viden, er der
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fare for, at den studerende udvikler et modstandspotentiale, som kan blive en barriere i
lzereprocessen. Det vil f.eks. betyde, at der skal vere progression i uddannelsens samlede
vejledningsforlgb fra 1. semester til 7. semester, idet vi ma formode, at det at bruge en
vejleder som understgttende for leereprocesser i sig selv er en laereproces.
Vejledningsforlgbet skal ogsa byde pa udfordringer, for at den studerende oplever lzering ved
at overskride sin hidtidige formaen. Graden af udfordring er saledes en faglig vurdering, som
vejledere ma tage pa sig, en vurdering, som skal balancere med studerendes behov for
tryghed og accept. Den studerende skal kunne bevare oplevelsen af tryghed og accept. Selve
interaktionen i vejledningssituationen skal bygge pa, at bade vejleder og studerende
informerer og forstar hinandens informationer (forstaelseskontrol). Valg af det faglige
indhold/stof, som skal behandles i vejledningssituationen, bar farst og fremmest ske pa de
studerendes initiativ for at styrke ejerskab og styrke motivation. Interaktionen, hvori den
studerende tilleegges ansvar for valg af problemfelt og metoder og udferelsen af selve
projektet, ber tage udgangspunkt i dialogen som understgttende for den studerendes
refleksionsproces. Hvis vejleder ud fra sin faglige vurdering foreslar andre aspekter
behandlet, skal det ske under hensyntagen til, at den studerende skal kunne se relevansen
heraf. Der skal gives plads til, at den studerende har en oplevelse af at have indflydelse pa og

medansvar for, hvad der skal behandles.

13.2 Sammenhangen mellem leringsmal, rammesatning og interaktionen mellem
vejleder og de studerende

Ud fra de 4 vejledningsstrategier, som indeholder forskellige leeringssyn og padagogiske
principper, vil vi fokusere pa valg af vejledningsstrategier for at undersgge, om der i
vejlederes og studerendes bevidsthed er en sammenhang mellem udvalgte leringsmal og
vejledningsstrategi. Vi vil undersgge, om vejleder for at fremme de udvalgte leeringsmal,
gennem dialog skaber sig en forstaelse af den studerendes vidensniveau, og om vejledningen
tager sit udgangspunkt i, at der gennem dialogen stilles spargsmal til de oplaeg, som de
studerende har produceret, at opleegget problematiseres, for at give de studerende mulighed
for at reflektere over deres valg og konsekvenserne af de valg, der er gjort, og at ansvaret for
valgene forbliver de studerendes. Vejlederen kan gennem iagttagelse af videnspotentialet ved
hjeelp af afklarende, bekreeftende og provokerende udtalelser understgtte en aktivitet hos de

studerende, som kan fare til yderligere fordybelse.
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13.3 Ansvarsfordelingen mellem vejleder og studerende

Ud fra en kommunikationsteoretisk forstaelse af, hvordan en kommunikationsproces
forlaber, ma begge parter have ansvar for, at det, der meddeles, forsgges forstaet eller, hvis
det ikke er muligt, at der gives en ny meddelelse indeholdende information, som kan danne
grundlag for en forstaelse og dermed for leering. Leering kan ske ved, at den studerende retter
sin opmarksomhed mod den forstyrrelse, som vejlederen forsgger at ivaerksette ved hjelp af
kommunikationsprocessen, og ud fra den forstyrrelse skabe en konstruktion af viden, men
vejlederen ma for sin del vaere ansvarlig for at tilpasse information og meddelelsesform i

forhold til det vidensniveau, som den studerende befinder sig pa.

13.4 Rammeszatning af et vejledningsforlgb

Rammer har til hensigt at tydeliggare betingelserne for givne aktiviteter.

I en uddannelse er nogle af betingelserne ufravigelige ud fra lovmaessige krav og skonomiske
forhold. I uddannelsen er der betingelser, som kan veere til forhandling mellem vejledere og
ledelse, og betingelser, som kan vere til forhandling mellem vejledere og studerende. Vi vil
fokusere pa de rammer, som omhandler samarbejdet mellem studerende og vejledere.

Ud fra en betragtning om at tydeliggare paedagogiske princippers sammenhang med givne
leeringsmal, gare vejledningsforlgbet trygt og give den studerende mulighed for at tage
ansvar for vejledningsseancens indhold og tilretteleeggelse kan en viden om og forstaelse for,
hvorfor betingelserne er, som de er, give bade studerende og vejledere mulighed for gensidigt
at forholde sig til de givne vilkars betydning for leering. Ekspliciterede rammer kan saledes
veere bevidstgerende, tryghedsskabende og dermed motivationsskabende, idet de studerende
og vejledere pa forhand har kendskab til, hvordan forlgbet er teenkt. Hvis vejleder som
udgangspunkt eksplicit har rammesat forlgbet bade ud fra en institutionel ramme og en
personlig ramme, sa har den studerende pa forhand kendskab til, hvordan forlgbet er tenkt,
og dermed mulighed for at sparge ind til en forstaelse og begrundelse for rammesatningen,

dvs. at der er skabt en ramme, som muligger forhandling.

13.5 Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum
Ud fra den teoretiske udleegning af under hvilke betingelser de 2 typer af vejledning foregar,
ma vi formode, at den virtuelle vejledning kraever en starre viden om og bevidsthed om

metakommunikationens og kontekstens betydning som fremmende for forstaelsen af det
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skrevne. Det befordrer stgrre forberedelse og mere refleksion af begge parter for at undga
misforstaelser, og samtidig bedre mulighed for en analyse- og refleksionsproces, idet det
meddelte lagres. Det virtuelle rum stiller hermed starre krav til at kunne meddele sig
skriftligt. Da vejledning i det virtuelle rum er underlagt fundamentalt andre betingelser i
selve kommunikationsprocessen, ma vi formode, at det kreever erfaring at fa den virtuelle
vejledning til at fungere. Hvis det er en gruppe, der vejledes i det virtuelle rum, skal vejleder
og studerende metakommunikerer om gruppeprocessen, for at vejleder kan fa et indtryk af,
om de enkelte gruppemedlemmer understgttes i deres laereproces, og om alle bidrager til
processen.

Den sociale sameksistens mellem studerende og vejledere er ligeledes underlagt andre
betingelser i det virtuelle rum. Hvilken betydning tilleegges det af studerende og vejledere i

forhold til at kunne fremme de studerendes laereproces?

14. Projektets design
Med den hensigt at fa belyst og besvaret spgrgsmalene, som stilles i problemformuleringen
og de underliggende temaer, vil vi indhente data omhandlende studerendes og vejlederes
oplevelser og erfaringer med interaktion og rammesetning i vejledning face2face og i virtuel
vejledning. Vi har tidligere i projektet begrundet vores valg af uddannelse og vil ud fra
velovervejede kriterier begrunde

= valg af forskningsdesign

= indhentning af data

14.1 Begrundelse for det kvalitative forskningsinterview

Idet problemformuleringen laegger op til en undersggelse af, hvordan vejledning opleves af
henholdsvis studerende og vejledere ud fra en given rammeseatning og interaktion i 2
forskellige vejledningsrum, er det relevant at sparge til oplevelser, erfaringer og forstaelse af
at tilegne sig viden i vejledningen, som kan understgtte de udvalgte leeringsmal. Vores sigte
med undersggelsen er at fa viden om forhold, som understatter eller hammer denne leering.
Derfor vil vi indhente studerendes og vejlederes beskrivelser af interaktionen mellem
studerende og vejledere og beskrivelser af rammerne for denne interaktion. VVores viden om
interaktionen og rammesatningens betydning for at fremme studerendes evne til selvstaendig

problemlgsning, evne til at ops@ge, integrere og anvende relevant viden, evne til

43



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

problemanalyse og kritisk analyse sgger vi ved at gare en distinktion gennem iagttagelsen ud
fra det teoretiske materiale, udvalgt pa baggrund af problemformuleringen. Denne distinktion
har fart os frem til 5 temaer, som vi mener, er deekkende for at sgge viden om den
efterspurgte laering.

= Den gode vejledning

= Sammenhangen mellem laeringsmal, rammesatning og interaktionen mellem

vejleder og de studerende
= Ansvarsfordeling mellem vejleder og studerende
= Rammesetning af et vejledningsforlgb

= Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum.

Disse 5 temaer indeholder en kompleksitet af udleegningsmuligheder. Interaktionen mellem
studerende og vejleder og rammesetningens betydning for denne indeholder ligeledes en
kompleksitet af betydninger for de involverede, hvorfor den forstaende forskningstype ifalge
Launsg og Rieper er velegnet ved sin evne til at indfange respondenters udleegninger og
beskrivelser (Launsg, Rieper 2000:23-24), og det kvalitative forskningsinterview er ifglge
Kvale velegnet til vidensproduktion (Kvale 2001, s. 15) begrundet i sin evne til at producere
viden inden for temaer, som har en hgj grad af kompleksitet og betydning for de involverede.
Idet vi i undersggelsen vil indfange respondenternes viden, forstaet som egne beskrivelser,
oplevelser og erfaringer, i modsetning til deres evt. teoretiske viden inden for temaet,
vurderer vi det kvalitative forskningsinterview som velegnet. Det kvalitative
forskningsinterview gar, ifglge Kvale, menneskets opfattelse af virkeligheden afgerende for
virkeligheden og tillaegger sledes subjektet en dominerende rolle i forhold til viden (Kvale
2001: 62-64). Denne opfattelse af virkeligheden harmonerer med vores syn pa viden som
individets konstruktion af viden, hvor individet gennem distinktionen iagttager
videnssystemet og gar noget til viden og andet til ikke-viden.

Vi iagttager saledes studerendes og vejlederes udsagn om interaktionens og
rammesatningens betydning for laering, vejlederes og studerendes distinktion, hvor deres

udsagn er udtryk for deres iagttagelser af vejledning.
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14.1.1 Begrundelse for interviewets struktur

Vi har valgt at udforme en semistruktureret interviewguide (Bilag 8) ud fra den betragtning,
at vi gnsker respondenternes egne umiddelbare, specifikke og relevante oplevelser, som ikke
ma pavirkes af interviewerens meninger, idet idealet er at kunne lytte uden at fremfare sine
fordomme. Denne intention leegger sig op ad en forholdsvis aben og fleksibel struktur. Men
samtidig har vi som interviewer behov for en ledetrad som afggrende for, hvornar vi skal
forfalge nye spor i interviewsituationen, og som kan sikre, at respondenterne forholder sig til
samtlige 5 temaer afstukket i interviewguiden. Vi placerer os saledes ifglge Kvale, Launsg og
Rieper midt imellem den hgjt strukturerede og den lavt strukturerede spgrgemetode.(Kvale
2001: 44, 92, 139, 187, Launsg 2000: 5.105-107)

Vi har valgt at dbne interviewsituationen med 3 minutters skriftlig beskrivelse af ”Den gode
vejledning”. Et abent udsagn, som har til hensigt at fa respondentens opmarksomhed rettet
mod det kommende interview og dermed give respondenten tid til at overveje det
overordnede spgrgsmal. Dette skriftlige dokument tilhgrer respondenten og er saledes ikke
en del af vore data.

Hvert tema er planlagt med underspargsmal, som evt. kan komme i spil i
interviewsituationen. Idet interviewsituationen er en interaktion mellem interviewer og
respondent, er det umuligt pa forhand at vide, hvordan dynamikken i situationen vil udfolde
sig (Kvale 2001: s. 45-46). Vi ser det som en fordel, at interaktionen forlgber saledes, at
respondenten kobler sig til (er den handlende i forhold til) interviewers verbalt formulerede
temaer, at viden skabes i interaktion mellem tema og respondentens handling. Herved er der
mindre risiko for, at interviewers meninger praeger respondentens kobling, hvilket kunne
gere sig geeldende, hvis dialogen overvejende blev styret af interviewer, og spegrgsmalene
havde en hgjere grad af strukturering.

Vi sgger saledes en viden, som overvejende fremkommer ved respondentens strukturelle
kobling til interviewers praesenterede temaer, og kun hvis denne interaktion ikke

afstedkommer en fremadskridende proces, vil vi inddrage underspgrgsmalene.
14.2 Indhentning af data

| dette afsnit vil vi beskrive overvejelser og kriterier for udvaelgelse af respondenter og

overvejelser over dialogen i individuelle og gruppeinterviews
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14.2.1 Udveelgelse af respondenter

Som kriterium for udveelgelse af deltagere i undersggelsen er det vigtigt at overveje
karakteristika, som har betydning for problemstillingen og dermed for udveelgelsen (Halkier
2005: 5.30). Vi har valgt respondenter i jordemoderuddannelsen, som har viden om bade
face2face vejledning og vejledning i det virtuelle rum. Deltagerkredsen blev herved
afgraenset til 8 vejledere og 25 studerende pa 7. semester niveau i uddannelsen, idet alle
studerende har afsluttet Valgfri periode, som er den del af uddannelsen, hvor vejledning
primeert foregar virtuelt. Studerendes viden om virtuel vejledning forudsattes saledes pa
samme niveau. Med dette kriterium, som synes ubetinget i forhold til vores
problemformulering, kan vi ikke samtidig honorere et kriterium omhandlende studerende pa
forskellige niveauer i uddannelsen og hermed forskellig vidensniveau for vejledning.

Vi har ikke forholdt os til vidensniveau blandt vejledere for vejledning face2face og virtuelt,
idet alle har en omfattende viden om vejledning face2face, men nogle har haft et enkelt
forlgb med virtuel vejledning, og andre har haft adskillige.

Da nogle af vejlederne i uddannelsen er pa henholdsvis halv- og fuldtids master- eller
kandidatuddannelse, overvejede vi et kriterium for vejledere om deres beskaftigelsesgrad i
uddannelsen. Vi fravalgte dette kriterium, da muligheden for at deltage forela pa trods af
beskeeftigelse andetsteds, og fordi deltagerkredsen i forvejen er forholdsvis lille. Dette
kriterium var en praktisk overvejelse og ikke et kriterium, som forventes at pavirke data.
Deltagerkredsen pa 25 studerende synes forholdsvis stor, vores tidsmassige ressourcer taget i
betragtning (Launsg, 2000: s 107). Men med en formodning om, at ikke alle studerende ville
melde sig som interesserede, idet de i vores planlagte undersggelsesfase er optaget af deres
afsluttende bachelorprojekt, overvejede vi ikke yderligere afgraensning. Den ville vi overveje,
hvis antallet af interesserede ville vise sig at vare for omfattende i forhold til vore ressourcer.
Vi har saledes i vor udvalgelse forholdt os til kriteriers betydning for belysning af
problemstillingen omhandlende respondenters viden og kontekst, som begrundelse for vores

selektion af deltagere og endelig ud fra interviewers tidsmaessige ressourcer.

14.2.2 Overvejelser og begrundelser for henholdsvis det individuelle interview og
fokusgruppeinterview
Sammenholdes det individuelle interview med fokusgruppeinterviewet, er det individuelle

interview karakteriseret ved individets strukturelle kobling til interviewers udvalgte temaer.

46



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

Pa trods af temaerne som fokus for den strukturelle kobling er intervieweren en veesentlig
person, idet hun kan koble sig pa respondentens udlaegning af egen viden. Yderligere
fremhaever Kvale interviewerens betydning, idet denne definerer situationen, introducerer
temaerne og styrer forlgbet ved evt. at stille stgttespgrgsmal, som har til formal at forfalge et
spor elle afklare, nuancere og fortolke respondentens beskrivelser under interviewet.

( Kvale 2001: s.131).

| fokusgruppeinterviewet foregar der en strukturel kobling til deltagernes udsagn, hvilket
ikke er muligt i det individuelle interview. (interaktionen i gruppen). Den strukturelle kobling
vil saledes vere styret af deltagernes viden, og deltagerne skal kunne kommunikere pa
baggrund af forskellig vidensgrundlag. Halkier beskriver overvejelser over sammensetning
af gruppen omhandlende deltagernes forudsetning for at kunne forstd hinanden. (Halkier
2005: s.32).

Respondenterne overtager saledes noget af interviewpersonens rolle ved at koble sig pa de
gvrige respondenters udsagn; de forfalger, afklarer, nuancerer og fortolker indbyrdes, og data
fremkommer pa denne baggrund. | modsatning til interviewers intention om ikke at pavirke
processen gennem egen viden om temaerne kommer respondenternes viden til at spille en
aktiv rolle i fokusgruppeinterviewet.

Fokusgruppeinterviewet kan mangle data/viden om atypisk praksis og forstaelse, som i
hgjere grad kan komme frem i det individuelle interview. Denne manglende viden skyldes
den sociale kontrol indeholdt i den sociale interaktion i fokusgruppeinterviewet, en kontrol,
som ikke i samme grad finder sted i individuelle interviews. Fokusgruppen forhandler
gennem processen, saledes at enighed og uenighed mellem respondenterne fremstar, men den
atypiske handling og forstaelse kommer evt. ikke frem. Halkier fremhaever
fokusgruppeinterviewet pga. dets evne "til at producere data om sociale gruppers
fortolkninger, interaktioner og normer, hvorimod de er mindre velegnede til at producere
data om individets livsverdener ” (Halkier 2005: s. 15-16).

Idet sammenhangen til dette projekts viden er studerendes og vejlederes oplevelser og
forstaelse som viden om vejledning i en uddannelsesmeessig sammenhang og en formodet
anvendelse af denne viden rettet mod at fremme de studerendes laering inden for de udvalgte
leeringsmal, er det for os vigtigt at fa en viden, som beskriver studerendes enighed og
uenighed inden for de valgte temaer, hvad fungerer godt, og hvad fungerer mindre godt, en

viden, som fremkommer gennem deltagernes forhandlingsproces.
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Data fremkommet ved det individuelle interview kan ligeledes veere pavirket af social
kontrol, idet viden konstrueres ved respondentens kobling til de overordnede temaer, og
interviewer og respondent kobler sig pa skift til hinandens vidensudsagn. Dog har
interviewer en anden opmaerksomhed pa at koble sig til respondentens udsagn end gaeldende
for respondenter indbyrdes i fokusgruppeinterviewet.

14.2.3. Etiske overvejelser

Etiske spargsmal handler ifglge Kvale om interviewers og respondenters forholden sig til
deltageres behov for anonymisering og forskerens forholden sig til behandling af de
indhentede data, transskribering, analyse, verificering og rapportering (Kvale 2001: s. 116 —
125). Vi vil her forholde os til respondenters anonymisering og interviewers balancegang
mellem at veere en del af interaktionen mellem respondenter og interviewer og undga at
pavirke respondenters meninger, enighed og uenighed.

Respondenterne bliver ved den skriftlige forespgrgsel om deltagelse i undersggelsen
informeret om undersggelsens problemstilling, og hvilken viden forskerne har forventninger
om at kunne uddrage af undersggelsen (Bilag 5,6). Ved interviewets indledning informeres
respondenterne om anonymisering af undersggelsen, som vil ske i transskriberingsfasen, og
at det udelukkende er interviewere, som er vidende om respondenternes deltagelse.

Det er en overvejelse for os som forskere og vejledere og studerende som respondenter, i
hvilken grad tidligere og fremtidig samarbejde kunne have betydning for
interviewsituationen.

Idet Ulla er underviser i uddannelsen og saledes en del af lererkollegiet, kan hendes rolle
som vejleder gare situationen asymmetrisk i forhold til at interviewe studerende og kan
dermed pavirke de studerendes udtalelser. Derfor har vi valgt at lade Gudrun interviewe
studerende alene.

Denne formodning om en evt. pavirkning af udtalelser vurderer vi ikke som vearende af
betydning i interviews af vejledere, idet alle er del af en kultur, hvor vejledning jeevnligt
diskuteres, og forholdet mellem interviewer og respondent er symmetrisk.

Under selve interviewet er det ifglge Kvale vigtigt, at interviewer er opmarksom pa sin egen
indvirkning pa undersggelsen (Kvale 2001: s. 125). Interviewer ma ikke lade egne meninger

styre udformningen af spgrgsmal eller tilkendegive synspunkter med intonationer og

48



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

kropslige signaler, men skal stille sig aben over for respondenters meninger og forfalge disse,
hvor interviewer vurderer en uddybning interessant for det behandlede tema.

| interviewet af studerende oplevede Gudrun f. eks., at de studerende i begyndelsen brugte en
del energi pa at afkode hendes mening om vejledning. Senere i forlgbet er energien i hgjere
grad rettet mod indbyrdes meninger, enighed og uenighed.

14.2.4 Den praktiske udfgrelse af interviewene

Vi har henvendt os pr. mail til samtlige mulige respondenter (Bilag 5,6) — og har faet klar
tilbagemelding fra vejledere om deltagelse og begrundelse for fravalg.

Valg af tidspunkt er gjort i samarbejde mellem respondenter og interviewere ud fra
hensyntagen til andre aktiviteter. F.eks. er valg af tidspunkt for afholdelse af interview af de
studerende begrundet i deres formodede fremadskridende engagement i den afsluttende
bachelorprojektopgave.

Vi har valgt at lade interviewene forega i uddannelsen, idet lokaliteterne er taet pa alle
deltageres dagligdag, bade respondenters og forskeres.

Vi har valgt diktafonen som medie for optagelse af interviewene, idet ingen af os har erfaring
med andet.

Vi har valgt en arbejdsdeling mellem os i de situationer, hvor vi er 2 interviewere. Den ene
interviewer stiller spargsmal til de overordnede temaer og fglger evt. op med spgrgsmal, som
uddyber og forfalger respondenters udsagn. Den anden interviewer forholder sig til
diktafonens funktion og supplerer med opfalgende spargsmal, hvis hun vurderer, at

interviewet ikke har udfoldet sig omkring samtlige udvalgte overordnede temaer.

15. Analysemetode

Analysen er foretaget ud fra en teoridrevet tilgang, dog med respekt for og bevarelse af flere
af de temaer, som analyse af det empiriske grundlag viste. Metoden, som vi har anvendt for
at konstruere viden ud fra interviewmaterialet, er en “ad hoc-metode, hvor vi farst har
gennemlast materialet meget grundigt for at danne os et helhedsindtryk. Ud fra
helhedsindtrykket har vi delt udsagnene op i de temaer, som vi har dannet pa baggrund af det
teoretiske felt, og som har dannet udgangspunkt for interviewguiden. Til temaerne har vi

dannet undertemaer, som dels er udsprunget af det teoretiske felt, men ogsa undertemaer,

" Metode hentet fra Kvale (Kvale, 2004, s. 201-)
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som er dannet med baggrund i det empiriske materiale, idet vi har gennemfart interviewene
ved at stille dbne spargsmal, og der derved er fremkommet udsagn om feenomener, som det
teoretiske felt ikke har deekket ind. Inden for temaerne og undertemaerne har vi gjort en
distinktion ud fra, hvor der har vearet konsensus/divergerende selvforstaelser indbyrdes
mellem studerende, mellem studerende og vejledere, og mellem vejleder indbyrdes, og
lagttaget denne distinktions betydning. Vores intention har veeret gennem analysen at bevaege
os fra faktuel viden til systemisk viden, idet vi vha.l.ordens iagttagelser har beskrevet og
sammenfattet den interviewedes forstaelse i forhold til et givet feenomen. | forhold til
sammenfatningen af den interviewedes selvforstaelse har vi valgt at bruge lange citater for at
give leeseren en mulighed for at gare sin egen iagttagelse og pa den made forsggt at gare
sammenfatningen transparent. Dernaest har vi vha. 2.ordens iagttagelser, som beror pa en
refleksion af tidligere gjorte iagttagelser, fortolket og vurderet ud fra en bredere
forstaelsesramme og forholdt os mere eller mindre kritisk til den interviewedes
selvforstaelse. Sluttelig har vi, hvor der har veeret mulighed for det, brugt det teoretiske felt
til at komme et lag dybere i vores situative viden som den distinktion, hvor vi iagttager "ny

viden”.

15. 1 Den gode vejledning

| dette afsnit vil vi fokusere pa, hvad henholdsvis studerende og vejledere oplever overordnet
som den gode vejledning, og ud fra hvilke kriterier de bedgmmer en vejledning som god. Er
der konsensus mellem deres kriterier for, hvad der kendetegner den gode vejledning?
Fokuspunkter vil veere:

o Det specifikke over for det mere principielle

e  Atmosfaren i selve vejledningssituationen

e  Viden og kompetencer hos vejledere

o Rammesetning

15.1.1 Det specifikke over for det mere principielle

En studerende siger om den gode vejledning: ”Jeg synes det, jeg har bedst erfaring med ved

vejledning, det er, nar vi har faet helt konkret tilbagemelding pa en del af opgaven, som de har last. Det
behgver ikke vaere mere end et par linier om et eller andet afsnit, s& vi kan forholde os til, hvordan er det nu,

vi gar det her, mere end hvis man sidder og snakker om det, sadan lidt mere lgst og fast om, hvordan man

laver en analyse” (Bilag 9, s.1). En anden studerende siger: ”Jeg synes ogs4, at det at have klare
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retningslinjer - hvor skal vi arbejde hen ad og nogle redskaber at arbejde med, sadan s& man gar ud derfra
med en ide om, at man bare kan sette sig til en computer, og sa vil man veare godt pa vej” (Bilag 9, s.1). En
tredje studerende bekraefter denne udtalelse: ”Det har jeg ogsé skrevet — at fa nogle redskaber med

derfra, s man ikke bare kommer ud derfra og star i stampe. Man kommer lidt med falelsen af, at man ikke

kan komme videre, nar det er noget lgst og fast, man bliver ved med at sidde og snakke om i stedet for noget
konkret (Bilag 9, s.1). Endvidere siger en fjerde studerende: ”S& man, som du sagde, har noget p&
papir, noget konkluderende, noget opsummerende du har at arbejde videre med, s& du har en liste med nogle
punkter, som du gér hjem og arbejder videre med (Bilag 9, s.1-2). Sluttelig siges: ” I stedet for at sige —

nu skal | g ned og sgge pa den og den sggemaskine - s& kom med noget konkret, som vi kan arbejde ud fra,

s& man ikke bare gar derfra med et bjerg foran sig, men man er blevet skubbet lidt i den rigtige retning”

(Bilag 9, s.5). Disse citater vidner om, at de studerendes oplevelser af den gode vejledning
bygger pa et grundleeggende gnske om, at vejledningen skal byde pa noget konkret, som de
umiddelbart kan bruge, hvorimod de ikke ser det som en udfordring, at de selv skal finde
lgsningerne. Om det alene skyldes, at det ikke kreever sa meget arbejde fra deres side, eller de
foler, at de ikke magter det, nar ansvaret bliver lagt mere over pa dem selv eller ikke tar tage
ansvaret for de valg, der skal gares, kan veere svert at afggre. Men det tolkes som et udtryk
for en manglende bevidsthed om kravene til lering i forhold til de udvalgte leeringsmal som
en del af uddannelsens overordnede leringsmal. At leeringsmalene ikke i tilstreekkelig grad
efterstraebes af de studerende kunne have sammenhang med en manglende motivation for
indfrielse af kravene pa trods af, at de studerende har valgt uddannelsen og har indfriet
uddannelsens krav til optagelse.

Hvilke kriterier laegger vejlederne til grund for det, som de oplever som den gode vejledning?
Vejleder A siger: ”...jeg synes, at god vejledning er konstruktiv vejledning...hvordan fér vi formidlet det
her pa en konstruktiv made, s& de studerende gar ud herfra og teenker — det var vel nok nogle gode inputs, og
det forstér vi godt — i stedet for at de siger — hvor blev vi godt nok jordet der (Bilag 10, s.1). Vejleder C
siger: 'S4 jeg vil da sige, at det skal g& pa mere af det principielle .. opgaveskrivningens principper og
analysemetodens principielle brug” (Bilag 12, s. 2) For vejleder D er succeskriteriet: ”..sa er det
faktisk, nar jeg oplever , at de studerende far en indsigt, at det ikke er mig, der bibringer tingene (Bilag 13,
s.6). Vejleder B siger: ” mit hovedbudskab til dem er, at hvis de vil have en god vejledning, s starter den

med dem selv, og hvad de vil have vejledning pa...og sa synes jeg, at nar vi sidder sammen face2face, at de er
sd ansvarlige ligesom med den almindelige kommunikation at kunne sig til og fra - selv sige, om de forstar
det, vi siger til dem — om de er med pa det - at turde sige, det fatter vi ikke, eller jeg kan ikke bruge det til

noget, eller jeg bliver totalt frustreret, nar | siger sddan noget, for nu faler jeg, at hele vores projekt, det

falder til jorden. Altsd, at de ogsa siger til og fra, ogsa pa det falelsesmaessige plan” (Bilag 11, s.5-6). Det
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tolker vi, som at nogle af vejlederne opfatter den gode vejledning som en situation, der er
kendetegnet ved, at de studerende skal ga aktivt ind i processen og vere sig deres ansvar
bevidst, hvorimod en anden vejleder laeegger vaegt pa, at vejledningen skal tage udgangspunkt
i det principielle (mere metodiske), som de studerende sa selv ma overfare til deres konkrete
projekt. Det forudseetter siden hen, at de studerende skal analysere og reflektere for at
omsette det principielle til det specifikke, dvs. en situation, der vagter refleksionsprocessen
ud fra en forstaelse af, at det er den, de studerende larer af. Sammenfattende kan vi sige, at
der ikke er konsensus mellem, hvad de studerende og vejledere vaegter som den gode
vejledning. De studerende vil have noget konkret, som de umiddelbart kan bruge, hvorimod
vejlederne laegger veegt pa, at vejledningen skal fare til en refleksionsproces, ud fra hvilken
de studerende skal komme til en erkendelse af problemfeltet. Derudover vagter en af
vejlederne ogsa, at de studerende tager ansvar ved at vere @rlige, og at de er styrende i
forhold til emner, der skal behandles.

15.1.2 Atmosfeeren i selve vejledningssituationen

Er der andre elementer, som de studerende og vejlederne tilleegger betydning, for at der kan
tales om den gode vejledning? En studerende siger: ”Det positive er ngdvendigt for ikke at g& helt
dod i det - det er det i hvert tilfaelde for mig” (Bilag 9, s.7). Endvidere siges: ”og man forventer nok, selv

om alle mennesker har et ansvar for at tale ordentlig, at specielt ens leerere og vejleder, de gar det ”” (Bilag 9,

s.14). Flere af de studerende giver saledes udtryk for, at de tillegger en god atmosfeare og den
positive stemning stor betydning. Er det et element, som vejlederne er opmarksomme pa, og
tilleegger de det betydning? Vejleder D siger: ”Jeg synes, det er vigtigt med atmosfaren i hvert fald”

(Bilag 13, s.5), vejleder A: "Fordi jeg synes, at det er vigtigt, at de studerende ikke bliver jordet — at vi

ligesom kigger pa dem og siger - det her ma | kunne gere bedre, men at de faler, at der kan veere en dbenhed

for, de kan vaere sd dumme, som de nu er pa nogle omrader ...jeg tror slet ikke, der er noget som helst
konstruktivt i at nedbryde dem” (Bilag 10, s.13) 0g vejleder C siger: ” Men ellers synes jeg, at det er
vigtigt at opmuntre dem - selvfglgelig ikke ukritisk, for de skal ikke jo roses for deres mindre gode arbejde,
hvis der er fejl i det, men det er vigtigt, at det ogsa er som opmuntring specielt” (Bilag 12, s. 7). Det tolker
vi, som at der blandt vejlederne er opmarksomhed p4, at vejledningen ikke ma resultere i en
modstand mod laering ved, at de tager modet fra de studerende. Det er vigtigt, at de
studerende oplever vejledning som et positivt element, der motiverer dem til at fortsaette

arbejdet, dvs. pa dette felt er der konsensus blandt studerende og vejleder om, at den positive
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atmosfeere og den positive tilgang er motiverende for engagement og yderligere fordybelse

som understgttende for de studerendes laereproces.

15.1.3 Viden og kompetencer hos vejledere
Derudover siger en studerende vedr. forventningen til den gode vejledning: ”Jeg tror ogs4, at en

god vejledning for mig er, at jeg sidder over for nogle mennesker, som er sa fuldsteendig overbevisende med
deres viden og kompetencer inden for praecis det med opgaveskrivning, kendskab til opgavens elementer,
mere dybtg&ende end jeg ville f ved at skrive de opgaver, jeg nu en gang skal skrive pa denne uddannelse”(

Bilag 9, s.3.) En anden studerende siger: ” Jeg har oplevet, at vejlederen ikke ved noget om det, hun

siger, og hvis farst man er derude, hvor man mener, vejlederen ikke har starre kompetencer end én selv, s&
mister man hele grundlaget for vejledningen for sa - passer det nu ogsd, og er det virkelig rigtigt, og hvad vil
de andre leerere sige, som godt nok sagde noget andet. Jeg tror, det er vigtigt som vejleder — man kan nok

ikke vide noget om alt — at man siger — det ved jeg ikke noget om — det kan du snakke med den og den om”

(Bilag 9, s.3). Endvidere siges: ”Men bare de selv ved, hvor deres kompetencer ligger, og hvor de ikke

ligger ” (Bilag 9, s.3) 0g det bliver uddybet: ”Og de har bare ikke kompetente mennesker nok, for det

har ikke vaeret det, de har haft brug for far. Og nar man sa laver uddannelsen om, far man har
kompetencen, sa skal det jo ga galt i nogle ar (latter), og jeg tror, det er det, vi er frustrerede over ” (Bilag 9,

s.31). Det tolker vi, som at det har stor betydning for studerende, at de har en oplevelse af, at
vejleder er overbevisende i sin viden inden for det felt, hvori der vejledes, men ogsa en
bevidsthed om, hvilket dilemma uddannelsen star i, indtil alle vejledere har forgget deres
kompetencer. Ifglge BEK nr. 113 skal undervisere som minimum veere uddannet et niveau
hgjere end bachelorniveauet. Dette krav har medfart, at mange af underviserne har veret og
er i gang med at gennemfgre en videreuddannelse, hvilket sikkert kan give problemer i
forhold til niveauet for vejledning i en overgangsperiode, indtil alle vejledere har afsluttet
deres videreuddannelse.

En af vejlederne, D, siger i forhold til det at have viden inden for det felt, hvor hun skal

vejlede: ” Den gode vejledning — det, der allerfarst falder mig ind — det er begreberne god tid — jeg vil gerne

vide med mig selv, at jeg har god tid, dels til forberede mig pa forhand...det kan vaere, man skal leese noget

litteratur inden - det kan vaere, man skal lzese noget litteratur om det emne, man skal vejlede i — det kan

veere, man skal laese noget metodelitteratur — det kan veere, man skal lsese noget kommunikationslitteratur”
(Bilag 13, s.1). Det tolker vi, som at hendes krav til sig selv for at kunne udfgre en god
vejledning, er viden om feltet, og at der er god konsensus mellem, hvad de studerende har af

forventninger og hendes gnsker.
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15.1.4 Rammesatning

Vejleder D peger pa et andet element som vigtigt for den gode vejledning. Hun siger: ”Sa der

har de ikke kendt rammerne og sa bliver de frustrerede. Hvis de havde vidst, at det var de studerende, der var

pa, og vi blot opsummerede til sidst, ville de kunne leve med det. Men de kommer med en anden forventning”

(Bilag 13, s.9). Vejleder D setter tryghed som motiverende for leering i relation til de
studerendes kendskab til uddannelsens kriterier og rammer og papeger derved vigtigheden af
studerendes kendskab til rammer og kriterier som en made, hvorpa vejleder og studerende

indbyrdes kan afstemme deres forventninger som fremmende for motivation og dermed leering.

15.1.5 Sammenfatning

Sammenfattende kan vi sige, at der pa nogle punkter (atmosfeare og vejlederes kompetencer
inden for problemfeltet) er konsensus mellem hvad studerende og vejleder tillegger
betydning for den gode vejledning, men at der pa andre omrader (den konkrete over for det

mere generelle) er divergerende holdninger til, hvad der kendetegner den gode vejledning.

15.2 Sammenhangen mellem leeringsmal, rammesatning og interaktionen mellem
vejleder og de studerende
| dette afsnit vil vi fokusere pa, dels om de studerende oplever en sammenhang mellem
leeringsmal, rammesztning og interaktion, dels om vejlederne oplever, at de anvender en
bestemt vejledningsstrategi ud fra en erkendelse af sammenhang mellem laeringsmal,
rammesatning og interaktion, og hvilken betydning begge parter i givet fald tilleegger
sammenhangen. Med udgangspunkt i det teoretiske felt vedr. vejledningsstrategier vil vi
fokusere pa:

= Dialogen, provokationen og den konstruktive kritik

= Tilpasset vejledning

= Formidling og styring

15.2.1 Dialogen, provokationen og den konstruktive kritik
Hvordan oplever de studerende en vejledningsseance og intentionen med en vejledning? En

studerende siger: ”men noget af det er, at den ligger meget mere ud i, at man selv skal opfinde den dybe
tallerken, end at den bliver serveret for én, og at de rammer og de tidsmaeessige rammer maske er lige rigeligt,

fordi man fér falelsen af, at der ingen hjelp er at hente” (Bilag 9, s. 32). En anden studerende bekraefter

denne oplevelse ved at sammenligne en vejledning med et leegebesgg, hvor leegen beder
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patienten selv stille diagnosen: ~Sa kan jeg godt fale, at det er ligesom at komme til lzege, og s& siger han -
hvad tror du selv, du fejler - det ved jeg ikke — hvad tror du, jeg kommer her for” (Bilag 9, s.33). Denne
sammenligning bekreftes af alle studerende. Det tolker vi, som at de studerende er meget
bevidste om, under hvilke betingelser vejledning foregar, forstaet saledes, at de er bevidste om,
at intentionen er, at de selv skal vare aktive og selv skal tage ansvar for de valg, der gares,

men ogsa, at de oplever dette som frustrerende og pa graensen til, at de faler sig svigtet. Dog
siger en studerende. “Jeg tror heller ikke altid, at det er en darlig ting, at man bliver irriteret. Den gode
vejledning er nok ikke uden irritation, fordi det, tror jeg, er en del af det, der skal til” (Bilag 9, s.32) 0g en
anden studerende siger: “Der blev vi ogsé& provokeret i vores valgfri periode. Er | nu sikker pa, | mener det
- tror | ikke, | i stedet for mener..., men vi blev enormt provokeret, men alligevel matte vi jo ind og reflektere

over, om vi nu 0gs& mente det, vi troede, vi mente og begrunde det” (Bilag 9, s.32). Det tolker vi som en
erkendelse af, at provokationen i vejledningen trods frustrationerne farer til refleksion, men om
de studerende bevidst keeder vejledernes strategi til de overordnede leeringsmal kommer ikke

tydeligt frem i interviewet. En studerende siger: ”man kan godt f& fornemmelsen af, i hvert fald p&
fjerde, at der var noget, der var hemmeligt — netop, det der med, at det var os, der skulle opfinde den dybe

tallerken. Sa sig dog den der teoretikeres navn... nej, den ma du sage selv” (Bilag 9, s. 33), Den studerende
er bevidst om en progression i vejledningen i forhold til, hvor langt de er kommet i
uddannelsen, men det kommer ogsa tydeligt frem, at den studerende ikke har forstaelse af,
hvorfor vejlederne veelger den strategi, de ger, dvs. vejledernes mangelfulde eller manglende
information om strategien kan vare arsag til den manglende forstaelse.

Hvilke strategier anvender vejlederne, og hvordan ser de sammenhangen mellem de valgte
strategier og de overordnede laeringsmal?

Vejleder D siger: ”Mit udgangspunkt er egentligt, at jeg forsgger at laegge nogle diskussionsemner op til

dem, som de selv kan tage til sig og sa f den fornemmelse af, oh, yes”( Bilag 13, s. 6) . Vejleder C siger:

”Sa ma man helt ind til de grundleeggende spargsmal — hvad er det s, | synes er sveert, og hvorfor er det det,
og hvor kommer 1 fra — hvad har | talt om, og hvorfor stopper | nu og er forvirrede pa det her sted, sddan at det

hele bliver sagt som spargsmal, sa de selv bliver sat i gang med at teenke. Fordi det er jo ikke vejlederens rolle
at give dem alle svarene pa deres problemer” (Bilag 12, s.9). Vejleder A siger: ”Men i stedet for at sige —

det kan | ikke magte, sa fik de selv en chance for at se, og det, de laerte i den uge, kunne de treekke med ind i

diskussionen punktvis — i stedet for at skrive en opgave, som var i et helt kritisk perspektiv. Jeg synes, at alle de

ideer, de kommer med — dem skal man prgve at udfordre og arbejde med ”(Bilag 10, s. 11). Det tolker vi,
som at vejlederne bevidst bruger dialogen som udgangspunkt for at aktivere, selvstendiggare

og understatte en refleksionsproces hos de studerende, dvs. at vejlederne bevidst stiler mod at
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anvende en strategi, som fremmer de overordnede laeringsmal, men ogsa at de er bevidste om,

at det ikke altid lykkes for dem. Vejleder C siger: P& farste semester skal der vejledes meget

konkret og grundigt ned i opgaveprocessens mindste detaljer, hvor der pa fierde semester, hvor der er den
neeste store vejledning — sddan noget som det at arbejde i en gruppe og det at sgge information og arbejde med

den her opgaveform — det kan vi tydeligt maerke, at de er fortrolige med, sa der gar diskussionerne tit mere pa

det faglige indhold for at f& det optimeret” (Bilag 12, s. 16-17) Vejlederen giver ogsa udtryk for den
opfattelse, at der skal vaere progression gennem studiet i kravene til de studerende. Vejleder A
siger : ”..iser i den sidste del af vejledningen, nar de star med det feerdige projekt, sa kan de godt tale at blive
provokeret, for sa star de jo med argumenterne, sa far de dem ligesom spidset til — ok, der er nogen, der mener
noget helt andet” (Bilag 10, s.12), To af vejlederne forteller, at de bruger provokationen, men
provokationen bliver kun brugt, hvor vejleder skenner, at de studerende kan tale det. Det tolker
vi som en bevidsthed om, at det er vigtigt ikke at provokere de studerende sa meget, at det i
stedet for at fremme laering udvikler modstand mod denne laring, men at vejleder ser
provokationen som egnet til at fremme en analyse- og refleksionsproces under givne
omstendigheder. Nogle af vejlederne bruger ogsa en strategi, som de kalder konstruktiv kritik.

Vejleder C siger: ”Selvom jeg siger, at vi ikke gar ind og vurderer analyseresultatet, men hvis der er en eller

anden fejltagelse, som kommer til at ligge som fundament under hele opgaven, sa skal man sige det til dem.
Men ellers synes jeg, at det er vigtigt at opmuntre dem - selvfalgelig ikke ukritisk, for de skal jo ikke roses for

deres mindre gode arbejde, hvis der er fejl i det, men det er vigtigt, at det ogsa er som opmuntring specielt”
(Bilag 12, s.7). Vejleder A siger: ”Det kan bade veere det, der er et problem, men det kan ogsé veere nye

vinkler, som man kan presentere pa en konstruktiv made, sa de far lyst til at ga i gang og teenker, at det er da

en udfordring, positivt ment, i stedet for de taenker — na, det her var ikke godt nok. Nu skal vi ogsa tage det ind.

Det har vi ikke lyst til. Det skal veere opbyggende og give dem lyst til at arbejde med det”(Bilag 10, s.1). Det
tolker vi som en bevidsthed om, at det er vigtigt at veere arlig i forhold til de studerende
omkring deres formaen, men uden at tage modet fra dem, dvs. bevidsthed omkring en
balancegang, hvor der bade skal gives kritik og samtidigt understgttes, saledes at de studerende
forbliver motiverede for at fordybe sig i problemfeltet i stedet for en strategi, hvor vejleder
giver dem lgsningen pa problemet.

Sammenfattende kan man sige, at der er god overensstemmelse mellem vejlederens intention
med vejledningen, og hvad de studerende oplever som intentionen, men der er en manglende
forstaelse af denne intention. Vi tolker det som, at der er en sammenhang mellem leringsmal
og den strategi, som vejlederne overordnet anvender. De anvender saledes elementer i trad
med den Kritiske paedagogiks strategi, som er kendetegnet ved dialog, provokation og

konstruktiv kritik som fremmende for selvsteendighed og kritisk refleksion. Der tegner sig
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ikke et tydeligt manster af, om der ogsa er sammenhang mellem laeringsmal, rammesztning
og interaktion. Den nuveerende rammesatning indeholder primart administrative rammer,
som omfanget af tid afsat til vejledning og antal vejledere. Bade vejledere og studerende har
overvejelser over, hvad de fastlagte tider betyder for projektfaserne, som en overvejelse over
indholdet for interaktionen.. Det er en overvejelse vard, om det ikke var fremmende for de
studerendes forstaelse af ssmmenhangen mellem leringsmal og vejledningsstrategi, hvis
vejlederne ekspliciterer deres syn pa laering, som det kommer til udtryk via den valgte
vejledningsstrategi, saledes at de studerende ikke oplever en fornemmelse af, at "noget er

hemmeligt”.

15.2.2 Tilpasset vejledning

Oplever de studerende, at vejlederne a&ndrer strategi i forhold til, hvordan processen forlgber,
f.eks. hvis de studerende er ved at kare fast i deres proces. Ingen af de studerende giver
udtryk for en sadan oplevelse. Det kan tolkes derhen, at de 5 studerende ikke er serlig
bevidste om, at vejleder &ndrer strategi, eller at vejleder faktisk aldrig har &endret
vejledningsstrategi i en vejledning, som de studerende har deltaget i. Oplever vejlederne, at
de @ndrer strategi, dvs. er de bevidste om, hvorfor og hvornar de &ndrer strategi? Vejleder B

siger: Vi har da nogle gange veeret inde og hjeelpe lidt for meget pa plads - pa den made, at hvis de nu har

brugt de farste halvanden maned af det her projekt — det er et ganske kort projekt, og de har ikke megen tid
til det, og de har undervisning ind imellem — sa hvis de farst har brugt de farste tre eller fire uger pa at sidde

og diskutere frem og tilbage, og vi kan se, at hvis ikke snart den kommer, s& kan de ikke na at afleveret til
tiden, s& kan vi da godt finde pa at ga ind og hjzelpe ret konkret med det” (Bilag 11, s.7) Vejleder D siger:
”Men andre gange far jeg den fornemmelse, at en gruppe kan veere kart fuldstaendig fast, hvor det, at vi kan

levere et rigtigt svar kan f& dem videre. S& jeg synes ikke kun, det er darligt” (Bilag 13, s.6) Vejleder C
siger: Vi har oplevet, at nogle grupper skal have mere vejledning og hjelp - mere end andre, som kan selv”
(Bilag 12, s.4) Vejlederne har en klar oplevelse af, at de under tiden &ndrer strategi. Disse
udsagn tolker vi, som at vejlederne i situationen gar ind og vurderer, hvordan de kan fa gang
i de studerendes laereproces, nar de star over for studerende, som ikke umiddelbart kan
komme videre ved hjelp af dialogen, dvs. de tager udgangspunkt i de studerendes faglige
niveau, og hvor de er i processen, og laver en mere tilpasset vejledning, en procesorienteret
strategi, hvor de kommer med konkret hjelp, men nar vejleder B siger "hjalpe lidt for meget p&
plads”, s tolker vi det ogsa, som at hun selv oplever det som problematisk i forhold til de

overordnede laeringsmal, hvis de hjalper for meget. Vejleder D tilfgjer da ogsa til sin
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udtalelse, nar hun fortzeller om det at a&endre strategi: "Det er ikke det samme, som at jeg gar ind og
overtager styringen, og at jeg s har den rolle resten af tiden i det her vejledningsforlgb” (Bilag 13, s.7).

Begge vejledere giver dermed udtryk for en problematik, hvis vejledningsforlgb ender op
med, at det er vejleder, der styrer og giver svar under hele processen. Vejleder B peger ogsa

pa en anden grund til, at hun handler, som hun ggr, idet hun siger: ”...hvor min overordnede

opgave er - det er s vidt mulig at sgrge for eller give dem en vejledning, sa de har de bedste muligheder for

at fa afleveret det her til tiden...Det er institutionens interesse, at s& mange som muligt af de studerende

gennemfgrer og bestar de praver, de kan undervejs” (Bilagll, s.9-10). Det ser vi som udtryk for, at
vejlederne er i det dilemma, at de som ansatte pa jordemoderuddannelsen bade skal tjene
institutionens interesse og samtidigt forholde sig til, hvad de synes er paedagogisk forsvarligt,
for at de studerende ogsa tilegner sig de opstillede leeringsmal og indfrier malene beskrevet i

kriterierne for projektopgaven.

15.2.3 Formidling og styring

Oplever de studerende, at vejlederne formidler, evt. styrer udleegningen af et fagligt problem
i stedet for gennem dialogen at understgtte en proces, hvor de studerende selv skal tage
ansvar for de valg, de matte gere i forhold til det faglige felt? En studerende siger: ” Jeg tror,
det er ment som en diskussion, men det bliver nok oplevet som en anvisning” (Bilag 9, s. 20). En anden

studerende siger: ”Der synes jeg helt klart, at det er gode réd, jeg har faet, og s& ma jeg bare sige, at det er

dem, der seetter rammerne for, hvad en god opgave er, og det er dem, der skal vurdere dem, sa man skal jo
virkelig have opfundet de vise sten, hvis man ikke falger deres goderad, teenker jeg lidt. Det synes jeg da - de
fleste gange, at man bare har lyst til at falge deres rad. Det er ikke sadan, at jeg faler, at det bliver trukket

ned overhovedet p& mig, og jeg bruger da ogsa det meste, de siger, sa leenge jeg har tillid til at det faktisk er
rigtigt, det de siger” (Bilag 9, s. 21). Endvidere siges: ...”treekker en til skafottet — det synes jeg helt klart
har noget at sige for, hvordan min tilbagemelding til vejleder er — hvis der er noget, jeg bare synes er

andssvagt, s fortraenger jeg det” (Bilag 9, s.19). Det tolker vi bade som et udtryk for et
magtforhold, der praeger dialogen, og som en erkendelse af vejledernes faglige viden, hvor de
studerende til dels fraleegger sig ansvaret for selv at styre processen. Der vil vel altid veere et
magtforhold i en vejledningssituation, alene af den grund, at vejleder skal bedemme den
studerende, men at det far den konsekvens, at den studerende ikke er @rlig i sit forhold til
vejleder omkring det faglige indhold, mener vi i sidste instans kan vaere afggrende for, hvor
meget den studerende larer i den pagaldende situation. Selv om det kan vere svart for den
studerende at klare sig i en faglig diskussion, ser vi det som forflygtigelse af ansvar at

undlade at indga i en dialog med vejleder. Vejleder har ingen mulighed for at erkende
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situationen (at udgve forstaelseskontrol), hvis ikke den studerende giver udtryk for, at hun er
tvivlende eller direkte uenig

En anden studerende siger: ja, i den der vejledningssituation tror jeg, det er meget rigtig. Nar det
kommer til den valgfri periode, sa tror jeg det desveerre ikke. Der bliver det trukket mere ned over hovedet,

end det gar, nar vi sidder herinde til vejledning” (Bilag 9, s.21). Vi far hende desverre ikke til at
uddybe, hvad det helt konkret gar pa. Om det er mediet, der er afgarende, eller det er kravet
til den valgfri periode. Det kunne ogsa veere udtryk for, at de studerende netop i den valgfri
periode ikke er pd uddannelsesstedet, og at vejlederne forsgger at holde processen i gang, og
derfor oplever hun det som en starre styring.

Er der situationer, hvor vejlederne oplever, at de treeder mere ind i underviserrollen og
formidler et fagligt stofomrade eller bliver mere styrende i forhold til de studerende?

Da der bliver talt om godkendelse af problemformuleringen siger Vejleder B: Ja, der hvor jeg

synes, at vi er mere styrende — det er pa det faglige problem - der kan vi godt vaere ret anstrengende for de
studerende nogle gange — for vi skal lave det, der hedder problemorienteret projektarbejde, sa nar de er i den
proces, hvor de er ved at formulere problemet - der kan vi godt veere meget vedholdende omkring, at vi ikke

synes, at de har faet fundet det reelle problem at skrive ud fra, sa det er lidt en sej proces — for det er ikke

dem alene, der styrer den proces — der kommer vi ogsa ind med vores faglighed” (Bilag 11, s. 6) 0g hun
svarer bekraeftende pa spargsmalet om, om de i den situation godt kan vaere med til at satte

dagsordenen: »Ja, I hgj grad for det er s vigtigt for, hvordan deres videre proces bliver, og for at de far
det formuleret pa en made, hvor det er vedkommende for dem selv — for det er dem, der skal skrive projektet,
men det skal jo ogsa veere et fagligt vedkommende problem” (Bilag 11, s.6) En anden vejleder C siger:

”Jamen sa kunne jeg godt komme til at stille dem nogle spargsmal til det, sa vi kommer til at snakke om

det”...og den holdning har jeg egentligt, at kan man fa fyldt lidt mere p& dem ogsé, selv om de ikke har bedt
om det, sa skal vi da gere det” (Bilag 12, s.3): Vejleder A siger: ”Nér jeg sidder og laver planlaeegningen,
sd laver jeg det, jeg synes, der er brug for, men vi starter altid med, hvad de studerende gerne vil snakke om”

(Bilag 10, s. 5). Ud fra citaterne tolker vi, at vejlederne i forskellig grad og i forskellige faser af
projektskrivningen bliver styrende i forhold til de studerende ud fra en betragtning og
erkendelse af, at der er situationer, hvor det er vigtigt, at grundlaget for de studerendes
fremtidige arbejde er pa plads, men ogsa at vejlederne fgler et ansvar for, at de studerende
lerer sa meget som muligt. Om vejleder C arbejder ud fra et adfaerdsteoretisk leeringssyn, nar
hun taler om at fa fyldt viden pa de studerende, kan vi ikke med sikkerhed udtale os om, men
hendes valg af ord kunne antyde det. | forhold til, hvordan vejlederne forholder sig til i en
vejledningssituation at ga mere ind i en undervisningssituation, kendetegnet ved formidling,

siger vejleder C: Altsa hvor deres spargsmal bliver meget konkrete — er det nu rigtigt den konklusion,
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som jeg har fundet af min analyse af denne her tekst. Sa siger jeg nej, for det er for langt at ga (Bilag 12, s.
2).

Vejleder A siger: ” men jeg tror, de studerende tager en chance og héber pa — kunne jeg ikke f& en ekstra
chance her nu, hvor vi sidder der — der sidder to kloge hoveder her — hvorfor skal jeg sé selv leese det i
bogen” og forklarer, hvordan hun tackler situationen ved at sige til de studerende: At det er en
del af den undervisning, de har haft, og at vi ikke har tid til at undervise dem og sa henviser vi til, hvor de

kan opsgge viden om det” (Bilag 10, s. 5). Det tolker vi, som at vejlederne er meget bevidste om,
hvad der er deres opgave som henholdsvis underviser og vejleder, og at de siger fra, nar de

studerende forsgger at fa undervisning i vejledningsforlgbene.

15.2.4 Sammenfatning

Sammenfattende kan vi sige, at vejlederne har samme overordnede vejledningsstrategi
baseret pa et kritisk paedagogisk leringssyn, dvs. en bekraftelse af sammenhang mellem
vejledningsstrategi og leeringsmal, men at vejledningsseancerne undertiden kraever, at
vejlederne bruger andre strategier ud fra deres vurdering af de studerendes faglige niveau og
en vurdering af, hvor de studerende er i processen i forhold til overholdelse af deadlines.
Derudover kan vejlederne fgle et ansvar for, at studerende laerer sa meget som muligt, og at
det er vejledernes vurdering, som er styrende for, hvornar studerende skal tage ansvar for
leering, og hvornar de selv tager ansvaret og dermed delvis fraviger deres overordnede
strategi byggende pa, at laering er individets bevidste selvforandring gennem konstruktion af

viden.

15.3 Ansvar for vejledning
Under dette tema vil vi fokusere pa, om de studerende og vejledere har samme forstaelse af,
hvad det vil sige at have ansvar for egen lzring, her rettet mod de udvalgte leringsmal i
vejledningsforlgbene. Vi fortolker de oplevede erfaringer med henblik pa at afklare, om
vejledere og studerende oplever en klar ansvarsfordeling og ger sig overvejelser om, om den
oplevede fordeling af ansvar hanger sammen med de udvalgte laeringsmal

= Ansvar for laering

= Ansvar for korrelation mellem indhold i vejledning og skriveproces — timing

= Ansvar for forhandling

= Ansvar for overholdelse af aftaler

= Ansvar for fleksibilitet inden for uddannelsens kriterier og rammer:
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15.3.1 Ansvar for laering
Hvordan oplever studerende og vejledere ansvaret for leering
En studerende angiver en forventning pa 100% ansvarlighed for egen laring i den kliniske

del af uddannelsen og omkring 50% i den teoretiske del (Bilag 9, 5.16)..0Q Siger: ~jeg synes, det
er to ekstreme kontraster, for jeg bliver mere lillepigeagtig og mere uselvsteendig, hvor jeg godt vil tage
ansvar for min egen opgave, og det jeg skal lave og deadlines og sddan noget, men jeg forventer, at de

tager ansvar for at guide mig pa rette vej” (Bilag9, s. 16 -17)

Den studerende oplever en hgjere grad af forventninger til ansvarlighed i den kliniske del af
uddannelsen end i den teoretiske.

Den studerendes beskrivelse af den &ndrede adfeerd i den teoretiske del af uddannelsen, hvor
hun patager sig lillepige-rollen og dermed gar sig mindre ansvarlig for leering, harmonerer ud
fra vores fortolkning af den professionelle vejledning ikke med en gget selvsteendighed
gennem uddannelsens teoretiske del. Ansvar for leering og forventninger til vejledning som
understgttende studerende i deres vej frem mod selvsteendighed og bevidstgerelse om valg og
konsekvenserne af de foretagne valg som en del af refleksionsprocessen bliver derved

vanskeliggjort. En studerende siger: Jeg har oplevet, at de kan tage for meget ansvar, for de skal

ikke tage s& meget ansvar, at det begynder at blive sddan en opdragerrolle - at de har ansvaret for, hvad
jeg ger og ikke gar. P& den made synes jeg ikke, de har sa meget ansvar for opgaven...... Sa tror jeg da
helt sikkert, at den studerende har ansvaret, og at vejleder kommer som en hjalp ind i opgaven og man

er jo ogsa fuldstendig frit stillet til at tage imod den eller ikke tage imod den” (Bilag 9, s. 17).
Den studerende beskriver en oplevelse af vejledere som opdragere, der gar ind og tager

ansvar for de studerendes aktiviteter. Den studerende beskriver vejledning som et tilbud, der
kan velges til eller fra, idet projektopgaven er den studerendes ansvar, og at man som
vejleder ikke skal patage sig opdragerrollen, beskrevet som en rolle, hvor rolleindehaveren
patager sig ansvaret for andres handlinger. Vejleder opleves som den, der har kontrol over og
styrer vejledningens indhold ud fra en adfeerdsteoretisk paedagogik. Den studerende forholder
sig ikke til, hvilke grunde der kunne veare for at valge vejledning til eller fra. Om hun
vurderer egen indsats som tilstraeekkelig til at klare opgaven, eller hun vurderer vejlederes
indsats som utilstraekkelig, siges der ikke noget om. Endelig kunne der veere helt andre
grunde.

En studerende udtaler: ”Jeg tror, det er ment som en diskussion, men det bliver nok oplevet som en

anvisning - i hvert fald i forhold til den valgfri del vi lige har lavet nu - der var det noget med at veere
presset og vaere ude i praksis og nu kom der det her forslag og hvis jeg snakker dem efter munden her, sa

kan jeg i hvert fald skyde mit problem en fjorten dage frem, og sa skrev jeg det, som min vejleder sagde

61



Gudrun I. Hansen og Ulla Juul Jgrgensen Masterspeciale, 4. semester, 2006

jeg skulle i min ansggning, og sa blev den godkendt. Det vil jeg gerne vaere erlig at indremme, og da jeg
s& kom til min valgfri del, sa kom det store gjeblik, hvor jeg fandt ud af, hvad jeg skulle lave. Og det

synes jeg ogsa er kritisabelt og en lidt speciel made at tage ansvar for sin egen uddannelse pa, men...”

(Bilag 9, s.20). Den studerende udlegger forst vejleders intention med sin kommentering som
et oplag til diskussion, men udlaegger herefter sin egen forstaelse af oplaegget som en
anvisning. Den studerende forklarer sin egen forstaelse saledes, at hun faler sig presset af
andre aktiviteter til at kunne forholde sig aktiv og reflekterende til vejleders intention. At
forholde sig til og handle pa vejleders diskussionsgrundlag som en anvisning oplever den
studerende som den lette lgsning i situationen, og efterfglgende forholder hun sig kritisk til
sin valgte lgsning som manglende ansvar for egen lering.

Den studerendes forholden sig kritisk til sin lgsning forteller os, at hun er bevidst om
vejleders intention og at hun selv har del i ansvaret for at laere.

Hvordan oplever vejledere ansvaret for laering.

Vejleder C beskriver sine forventninger til studerende og sig selv som vejleder saledes: "Og

sa skal det jo ikke vaere vejlederen, der styrer hele vejledningen - man skal ikke veere sa godt forberedt,
det er jeg i hvert fald ikke, s3 man har det hele i punktopstilling som jeg vil igennem. Man skal have en
grov forventning til, hvad der skal ske, og hvad man selv kan bidrage med. Men initiativet skal jo komme
fra de studerende, sddan at det ikke bliver vejlederen, men de studerende der kan komme med det, som

braender pa for dem (Bilag 12, s. 1).
Vejleder C beskriver ansvaret som en balancegang mellem, hvad hun synes er vasentligt,

men med en vaegtleegning af de studerendes eget initiativ, hvor hun finder det vigtigt, at det
er de studerendes behov og handlinger, der er styrende.

Vejleder B siger: At der er to, der skriver et projekt, mens der er andre, der skriver en helt anden
opgave. Sa kan man hgre, at de aldrig er blevet enige om, hvad de skal skrive. Sa da kan det veere meget
vigtigt at gribe ind og sige - jeg kan hare, at | ikke er blevet helt enige om, hvad det her skal handle om og
det er vi nok ngdt til at blive, far det her kan blive til et projekt. Det var, hvad jeg naede at teenke over pa
forhand” (Bilag 11, s. 2-3).

Vejleder B beskriver balancegangen mellem studerendes og vejleders ansvar med en lidt
anden vinkel, idet hun papeger, at de studerende har et problem, da de mangler at afklare
indbyrdes, hvad de vil skrive om, men efterfglgende tilfgjer hun, at vi sammen skal finde en
lgsning pa dette.

Idet vejledningen skal understatte de studerendes evne til at vaere analyserende og kritiske i
forhold til den virkelighed, som de mader, er det et spargsmal om, hvordan man som

studerende opfatter den understgttende funktion, og som vejleder er det et spargsmal om,
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hvordan vejleder gar ind og understgtter. Vi ser det som et problem, hvis vejledere patager
sig et for stort ansvar i den understattende rolle og bliver for kontrollerende og styrende, idet
en sadan kontrol og styring kan motivere studerende til at handle mindre aktivt. Ligeledes ser
vi det som et problem, hvis studerende ikke patager sig ansvaret for leeringen ved at tage del i
vejledningen eller aktivt forholder sig til, hvorfor de fravalger vejledning.

Vejledere har en anden opfattelse af vejledningssituationen end de studerende, idet de pa
forskellige niveauer overvejer graden af de studerendes ansvar og selvsteendighed.

Disse udtalelser leegger op til en overvejelse om, hvorvidt forventningerne til de studerendes
ansvar kan gares tydeligere for de studerende og vejledere i den teoretiske del af
uddannelsen.

Hvordan forholder studerende og vejledere sig til ansvaret for indhentning og udveelgelse af
materiale?

En studerende udtaler: I stedet for at sige - nu skal | ga ned og sege pa den og den sggemaskine - s&
kom med noget konkret, som vi kan arbejde ud fra, sd man ikke bare gar derfra med et bjerg foran sig,
men at man er blevet skubbet lidt i den rigtige retning” (Bilag 9, s.5) og ”Hun skal jo heller ikke kunne

referere til alle Wackerhausens veerker, men man kan sige - laes lige den her af dut og dut, sa finder du

ud af.... og fa klarhed over det” (Bilag 9, s.3-4). Flere studerende giver udtryk for, at det er
befordrende for deres lzring, at vejledere forholder sig til valg af materiale og anviser® og
henviser® til relevant materiale, dvs. at de studerende vil have anvist relevant materiale og ser
ikke informationssggningen som en del af processen med at tage ansvar.

Vejleder B beskriver sit ansvar saledes: ”Sa det underviser vi dem i - i litteratursggning, hvilke

databaser og tidsskrifter vi har adgang til og sa videre. Sadan at de faktisk sgger i pensumlitteratur og de
databaser vi har i huset, ellers nar de ikke at fa det hjem, inden de skal aflevere. Sa bliver det udbygget
pa fjerde semester, hvor de far flere databaser med og ogsé godt kan risikere at komme derud, hvor de

ikke kan na at fa det hjem. Men det er sé i vejledningen, vi finder ud af det, og de sa selv finder ud af det

- at det kan veere, at de ikke kan nd at fa det hjem” (Bilag 11, s.11). Vejleder B forventer, at det er de
studerendes ansvar selv at indhente og udvalge relevant materiale, hvor de studerende i valg
af materiale ma forholde sig til det forholdsvis korte tidsperspektiv fra pabegyndt sggning til
aflevering af produktet, men hvis tidsperspektivet bliver et problem for de studerende, vil

vejleder understgtte de studerendes overvejelser over valg og mulige alternativer.

& At anvise beskriver en entydig henvisning til en specifik kilde
%At henvise beskriver en flertydig anvisning pa emnet, hvor flere kilder kan overvejes og udvalges
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Pa interviewerens spgrgsmal, om der er forskellige meninger om, hvad der er vejleders

ansvar, svarer vejleder A:

”Ja, prav at tage noget metodelitteratur ind og prav at begrund med Kvale, eller hvem det nu kan veere
pa den made. Eller hvis der er noget med deres videnskabsteoretisk forstaelse, sa har jeg ogsa noget, de

kan prgve at laese fgrst. Det er den nemmeste og hvis | kan den, sd kan i komme og spgrge efter mere”

(Bilag 10, s. 2) Vejleder A beskriver, hvordan hun anbefaler konkret litteratur, og det fortolker
vi som en anden made at forvalte ansvaret pa, idet hun patager sig ansvaret for et muligt valg

af relevant litteratur. Vejleder A fortsatter: Og det sagde vi til dem, at hvis de naste gang havde
rigtig mange spgrgsmal om konkrete feerdigheder, som de ikke selv havde opnaet, men som de kunne fa

af mig, sa kunne vi godt finde pa at afbryde dem og sige, at det kunne de leese i den og den bog” 0g

senere ”Nej, jeg tror ikke, der er forskellige meninger, men jeg tror, de studerende tager chancen og
haber pa at kunne fa en ekstra chance her nu, hvor vi sidder der. Der sidder to kloge hoveder her,

hvorfor skal jeg sa selv leese det i bogen” (Bilag 10, .s.6) De studerendes forventninger om at
modtage decideret undervisning i vejledningssituationen vil vejlederen ikke leve op til og
henviser dem til relevant litteratur, idet hun har en formodning om, at studerende praver at
tilegne sig viden pa den mest overkommelige made.

Idet de overordnede leringsmal er beskrevet som evnen til at analysere og rette denne
analyse mod mulige lgsninger, er det vigtigt, at studerende oplever og erfarer laering som en
evne til at beveege sig fra det ukendte til det kendte, og at de er aktive, analytiske og
reflekterende i forhold til problemet. Vi ser det som en vejleders ansvar i sa hgj grad som
muligt at aktivere studerende i forhold til selv at sgge relevant materiale som grundlag for
deres analyse og valg af lasningsmuligheder. At anvise relevante artikler, en handling, som
de studerende eftersparger, kan styre og afgraense de studerendes mulighed for at beveege sig
fra det kendte til det ukendte og leere ved iagttagelse og greenseoverskridelse. Studerende
eftersparger en mere konkret anvisning pa materiale og frasiger sig hermed ansvaret for at
sgge og vaelge som en meningsfuld handling, som noget der i hgjere grad kunne fare til
refleksion over lgsningsmuligheder og valgenes betydning for leering. At studerende oplever
vejledere som opdragere i forhold til at sgge viden, kunne ligge i en oplevelse af, at vejledere
ikke indfrier deres forventninger, idet studerende oplever, at vejledere sidder inde med en
viden, som de ikke umiddelbart deler med dem. Studerende praver at fa del i relevant viden
pa den mest overkommelige made, idet de f.eks. eftersparger undervisning af vejleder frem

for selv at sgge relevant viden.
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15.3.2 Ansvar for korrelation mellem indhold i vejledning og skriveproces — timing:
Hvordan oplever studerende og vejledere ansvaret for timing i forhold til vejledningens
indhold relateret til skriveprocessen?

En studerende siger: "Kommer med kritikken ...den skulle jo gerne veere pa de studerende, nar vi

synes at det er relevant...nej, men det er bare demotiverende at fa en keep i hjulet, mens man er i en eller
anden proces, hvor man har en masse ideer. Sa bliver det til sidan noget flueknepperi, at nu skal | huske
det og det, og sa er det petitesser - i stedet for at vi er ved at f& de store ideer, sé skal vi rette kommafejl...

for det er bare s irriterende, nar de siger, det hedder naturvidenskabelig tilgang og ikke...” (Bilag 9, s.

7). Den studerende beskriver det som demotiverende, at vejleder forholder sig til det
grammatikalske niveau i en situation, hvor de arbejder analytisk og reflekterende med deres
indhold. Vi fortolker den studerendes oplevede demotiverende adfaerd hos vejleder og
manglende forholden sig til de studerendes aktiviteter pa det pagealdende tidspunkt som et
udtryk for vejleders manglende viden om de pagaldende aktiviteter. Den manglende viden
om studerendes aktiviteter pa det pageeldende tidspunkt kunne veere et udtryk for en
manglende dialog mellem studerende og vejleder. Men det er den studerende, som sidder
inde med en viden om, hvad der optager hende i situationen, og som derfor, ved at informere
vejleder, giver hende mulighed for at vurdere, hvordan vejledningsforlgbet skal forega.

Vejleder A siger: ”Sa foretager jeg under planlegningsfasen en afvejning af, hvad der er vigtigst af de

problemer eller nye vinkler, jeg kan se i deres tekst - hvor jeg pregver at sige, det her, det skal jeg igennem
med dem, ”” og ”Nar jeg sidder og laver planlaegning, sa laver jeg det, jeg synes der er brug for, men vi
starter altid med, hvad de studerende gerne vil snakke om. Det har de s& forberedt...” (Bilag 10, s.1 og

5) Vejleder A beskriver, hvordan hun i sine overvejelser og planlaegning af en kommende
vejledning overvejer, hvordan hun skal prioritere og samtidig vaegte de studerendes egne
overvejelser og handlinger. Vejleder A’s beskrivelse af vejledningsforlgbet fortolker vi som,
at hun stiller et indledende spargsmal til de studerende, der giver dem mulighed for at tage

ansvar for, hvordan vejledningssituationen skal forega. Vejleder B siger: ”S& er der ogsé det at

lade de studerende sige, hvor de er henne, og hvad de gerne vil have vejledning pa - hvor langt er de ndet
i deres tanke eller skriveproces - at lade dem snakke og fortelle, hvor er de henne, for der far jeg en
fornemmelse af, hvor er de henne og give dem en form for vejledning, de kan bruge til noget. Og igen

hgre, hvad det er for spargsmal, de stiller, og hvis jeg ikke forstar dem, sa prave at tjekke af med dem,

om det er det, de sparger om” (Bilag 11, s.2). Vejleder B beskriver, hvordan hun i dialog med de
studerende prgver at afdekke, hvor de studerende er i skriveprocessen, hvilke spargsmal de
har brug for at fa afklaret med hende, og hun beskriver sine overvejelser over risici for at
misforsta hinanden. Vejleder B bruger dialogen med studerende og de studerendes stillede
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spgrgsmal til at samstemme vejledningens indhold med de studerendes skriveproces. Vi
vurderer, at ansvaret saledes deles mellem hende og de studerende, idet de studerende har
ansvaret for at stille spargsmalene, og hun efterfglgende vurderer indholdet for vejledningen
ud fra de studerendes stillede spgrgsmal og dialogen mellem hende og de studerende.
Vejleder D udtaler: "Det kommer igen an pd de rammer - hvis jeg fx skal tage vores projektvejledning
her, sa er der nogle rammer, der er givet pa forhand, for der er nogle dage, der er sat af pa forhand, og
der k an jeg ikke lave s meget forhandling med den studerende” (Bilag 13, s. 3). Vejleder D giver
udtryk for rammernes betydning for korrelationen mellem indhold i vejledningen og
skriveprocessen, idet hun papeger, at det ikke er muligt at lave fleksible aftaler. Vi ser det
derfor som vasentligt, at studerende giver udtryk for, hvad netop deres behov er pa de
fastlagte tidspunkter for vejledning, ud fra deres aktiviteter, idet tiderne ikke er fleksible og
dermed ikke kan forskydes i forhold til de studerendes arbejdsproces.

Vejledere papeger vigtigheden af at vejlede pa baggrund af et skriftligt udkast, vedlagt
studerendes afklarende spgrgsmal, som baggrund for at tilretteleegge indholdet i
vejledningen. Vejlederes og studerendes forskellig opfattelse af, hvordan vejledningen
udfolder sig under hensyntagen til de studerendes aktiviteter.

Ud fra vejleders vurderinger og under hensyntagen til de studerendes aktiviteter vurderer vi,
at vejlederes opfattelse er, at dialogen mellem vejleder og studerende er vigtig for de
studerendes lering. | hvor hgj grad de studerendes spargsmal skal veere styrende for
vejledningssituationen beskrives forskelligt i vejledergruppen. Vi ser ogsa en uklarhed om
ansvaret for den forventede dialog.

Givet, vejledningssituationen overvejende skal styres af de studerendes aktivitet og behov for
professionel vejledning, og at de studerende skal laere evne til selvsteendig problemlgsning,
evne til at opsgge, integrere og anvende relevant viden, evne til problemanalyse og kritisk
analyse, er det en opgave for vejledere og studerende gennem uddannelsen at sgrge for den
dialog, som gar det muligt at tilretteleegge vejledningsforlgbet bade ud fra vejlederes faglige
vurdering og ud fra studerendes aktiviteter pa et givet tidspunkt.

15.3.3 Ansvar for forhandling

Hvordan oplever studerende og vejledere ansvar for forhandlinger om form og indhold i

vejledningen?
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Idet interviewer spgrger de studerende, om indhold og form i vejledningen er noget vejledere

og studerende forhandler, svarer en studerende: “det er ikke direkte. Det er ikke en samtale mellem
vejlederen og de studerende, sa bliver det ligesom noget....det er ligesom noget, der stopper” (Bilag 9, s.
18). En studerende siger: ”Og s& nar man til et sted - det gjorde vi pa fjerde semester - hvor man siger,

sa gar vi det bare pa min made, for det er gdet far. Og det er lidt dumt. Der tror jeg som vejleder, at man

kan ggre meget - at man som vejleder og gruppe er enige om, hvordan der skal vejledes” (Bilag 9, s.8).

At den studerende oplever det vanskeligt at indgd i en forhandling om, hvordan vejledningen
skal forega, fortolker vi som et udtryk for, at hun ikke oplever, at vejledningssituationen
leegger op til en sadan forhandling. Den anden udtalelse leegger op til, at vejledere forpasser
muligheden for forhandling med gruppen, og at det er vejleders initiativ og handling, som er

afgerende for, om en sadan forhandling kan finde sted. Vejleder C udtaler: ” Man skal have en

grov forventning til, hvad der skal ske, og hvad man selv kan bidrage med. Men initiativet skal jo komme

fra de studerende, sddan at det ikke bliver vejlederen, men de studerende der kan komme med det, som

braender pa for dem” (Bilag 12, s.1). Vejleder C udtrykker en forventning om, at det er de
studerendes initiativ, der er styrende for, hvad der skal ske i vejledningssituationen, og at hun
overvejer mulige handlinger i sin tilretteleeggelse.

Vejleder A udtrykker: ”De sender bare hele teksten, og sé i teksten har de vedhaftet deres spgrgsmal,

sa de sender ogsa konkrete spgrgsmal, men de har jo ogsa mange andre. Der er ligesom to slags
spergsmal, dem de knytter til teksten, og som de teenkte, da de sendte teksten. Teksten skal vaere hos os
kl. otte dagen far vejledningen, sd de har sendt dem nermest halvanden dag far mgdet, sa pa den dag,
hvor vi laeser teksten, og de venter pa vejledningen, der sker der ogsa noget, nogle nye spgrgsmal. Det er

s& dem, vi starter ud med at sige - er der noget, der braender pa, og sa tager vi dem” (Bilag 10, s. 7).

Vejleder A beskriver de studerendes og egen forholden sig til stillede spargsmal. Hun
beskriver de studerendes arbejdsproces, hvor der lgbende opstar situationer, som kalder pa
afklarende spargsmal, og sin made at tilretteleegge vejledningen pa ud fra denne proces.
Vejleder A beskriver sin planleegning af, hvordan hun kan imgdekomme studerendes behov
for at fa vejledning pa det tilsendte materiale og de mere umiddelbare spgrgsmal, som kan
opsta i den mellemliggende periode.

Vejledere beskriver tilretteleeggelse af deres vejledning ud fra overvejelser og vurderinger af
de studerendes udtrykte behov i form af tilsendte spargsmal og spgrgsmal, som er aktuelle i
vejledningssituationen. VVores fortolkning af dette samarbejde er, at dialogen mellem vejleder
og studerende er barende, og at vejledere samtidig faler sig forpligtet pa en faglig vurdering

som verende en del af dialogen. Studerende oplever ikke i samme grad, at dialogen er
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baerende for vejledningens indhold, idet de har vanskeligt ved at indlede forhandlinger om

vejledningssituationer, som de ikke er tilfredse med.

15.3.4 Ansvar for overholdelse af aftaler:
Hvordan opfatter henholdsvis studerende og vejleder ansvaret for overholdelse af aftaler?

En studerende siger: i forhold til den valgfrie del vi har veeret igennem, hvor vi pé det tidspunkt er
ude i vores praktik, sa er det nogle helt andre ting, som fyldte, og jeg syntes egentligt, at den opgave, jeg
skulle i gang med, var helt vildt irriterende, fordi jeg havde ogsé sa mange andre ting, jeg skulle havde
lavet. Der var det sveert at blive mgdt med fra vejlederen, at nu skal | snart ggre sadan og sadan og nu
skal I i gang med...” (Bilag 9, s. 6).

Ansvaret for at overholde aftaler beskrives af studerende som et personligt ansvar, hvor det
er hende, som har overblikket over sine gvrige aktiviteter og dermed selv ma sta til ansvar for
overholdelse af afleveringsfrister over for vejleder. Vi tolker den studerendes udlaegning
saledes, at hun oplever, at vejleder overtager hendes ansvar.

Vejleder B udtaler saledes: “at de ogsé ved, at de kan ringe, hvis det er. Her er de s& langt i

uddannelsen at hvis der gar en maned eller to, hvor jeg ikke hgrer fra dem, sa ger jeg ingenting - det er

deres eget ansvar at tage kontakt til mig igen, med mindre vi er teet pa deadline...” (Bilag 11, s. 13).

Vejledere B beskriver sine overvejelser om ansvar for, at den studerende er aktiv med en
teoretisk opgave samtidig med, at den studerende er i praktik. Overordnet har hun det
princip, at det er den studerendes ansvar. Men narmer tidspunktet for aflevering sig, og
vejleder ikke har hgrt leenge fra den studerende, tager hun alligevel ansvaret pa sig og tager
kontakt til den studerende.

Nogle vejledere vaelger at kontakte studerende i den indledende fase, og andre gar det senere
i forlagbet, hvis der ikke lgbende kommer indlaeg fra den studerende.

| bilag 3 s. 1 beskrives deadlines for relevante udmeldinger og afleveringer for bade
studerende og vejledere, hvor ansvaret er entydigt placeret — og der saledes er en klar aftale
og udmelding om, pa hvilket tidspunkt studerende og vejledere skal handle i forhold til
produktet i valgfri del, men idet vejleder skal falge den studerende igennem hele processen —
og ikke kun kontrollere og overholde de udmeldte deadlines - kan der heri ligge et ansvar for
at veere orienteret om, hvor den studerende er i processen pa vej mod et givet slutprodukt.

Denne proces beskrives i kriterierne
”Vejlederen folger den studerende fra den forelgbige ansggning er indsendt, og til den valgfri del er afsluttet og

evalueret.” (Bilag 3 s. 3)
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Saledes vurderer vi, at det er vanskeligt for vejledere at fraleegge sig et ansvar for processen,
0g at studerende opfatter evt. henvendelser og forespargsler om, hvor i processen de befinder
sig, som utidig indblanding. Er det vejleders opgave at veere aktiv for at orientere sig om de
studerendes skriveproces, eller er det udelukkende studerendes valg, om de vil veere aktive
og handlende i forhold til at orientere vejledere om, hvor de er i processen. Graden af ansvar
i forhold til at overholde deadlines ligger i en fortolkning af, om vejlederes ansvar
udelukkende er at kontrollere overholdelse af deadlines, eller om vejledere ogsa har del i

ansvaret for skriveprocessen.

15.3.5 Ansvar for fleksibilitet inden for uddannelsen kriterier og rammer

Hvordan oplever studerende og vejledere ansvaret for fleksibilitet i forhold til kriterier og
rammer?

En studerende udtaler: ~jeg skal bare have at vide, hvordan jeg skal gere tingene, sa skal jeg nok gare

det” (Bilag 9, s. 15). ”En anden studerende udtaler: “nu, da vi startede der var det, at de kom ind med den

nye jordmoderuddannelse, mens den gamle stadig var pa stedet, og der var nogen forvirring i den overgangsperiode
som maske ogsa har dannet grundlag for al den kritik, der har veret. Alts, de far ogsa meget kritik - det gar de da,

nar de sperger pa forskellige opgaver. Og sd kan man godt sidde bagefter som studerende og fale - der sker ikke

noget synligt for os - der kommer ingen forandring i hvert fald” (Bilag 9, s. 13). Studerende beskriver, at
de mangler viden om og forstaelse for niveauspring gennem uddannelsen i forhold til
kriterier for projektudarbejdelse (Bilag 1,2,3,4 s. 8,14).

Studerendes manglende forstaelse af niveauspringene mener vi kan have en sammenhang
med den udvikling, jordemoderuddannelsen har veeret igennem siden 2001, hvor
professionshacheloruddannelsen blev en realitet. Bade studerende og vejledere har vearet
igennem en forandring i uddannelsen, idet kravet om en gget akademisering har pavirket hele
systemet. Uddannelsen har lgbende revideret kriterierne for projektskrivning for at tilpasse
kriterierne til de ggede akademiske krav (Bilag 1,2,3,4) og der redegares for de nuveerende
kriterier, som et resultat af denne revurdering. De studerendes oplevelse af en manglende
sammenhang i kriterierne, idet kravene gges gennem uddannelsen, kan vare begrundet i en
opfattelse af, at kriterier skal vaere de samme gennem uddannelsen. Den viden, studerende
afslutter et projekt med er ikke deekkende for det kommende projektforlgb. Vi fortolker de
studerendes udsagn som en forventning om, at kriterierne burde veere de samme gennem hele
uddannelsen. Oplevelsen af den manglende sammenhzang kan ogsa ses som en vanskelighed

med at foretage den iagttagelse af omverdenen, som kan fare til forandring af de studerendes
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0g vejlederes viden — og dermed ser vi det som et ansvar for uddannelsen og vejledere, at
denne viden bliver en del af uddannelsen.

Er der faser i projektforlgbet, hvor studerende og vejledere oplever, at ansvarsfordelingen er
anderledes?

En studerende siger: ” jeg synes lige med problemformuleringen - der er det rart ikke at vaere kommet

alt for langt hen over den, fordi de ofte har en holdning til det (latter), eller maske er vi bare ikke sa gode
til at lave problemformuleringer (latter)... til at de gar igennem farste gang - vi oplever, at de bliver

anderledes, og det er treels...” (Bilag 9, s.3).

Studerende finder det vigtigt indbyrdes at have afklaret problemfeltet, inden de kommer til
vejledning, idet de finder det uhensigtsmaessigt at have arbejdet ud fra en
problemformulering, som ikke godkendes af vejleder. Denne beskrivelse udlaegger vi som
studerendes gnske om at tage ansvar for processen, og vi tolker de studerendes beskrivelse
som en forstaelse af problemformuleringens vigtighed i projektopgaven. Men de beskriver
ogsa en irritation i forhold til godkendelse af problemformuleringen. En irritation, som de
retter mod deres egen viden, idet de oplever, at problemformuleringen oftest ikke godkendes
farste gang.

Vejleder B udtrykker sit ansvar i problemformuleringsfasen saledes: ”ja, der hvor jeg synes, at

vi er mere styrende, det er pa det faglige problem. Der kan vi godt vaere ret anstrengende for de
studerende nogle gange, for vi skal lave det, der hedder problemorienteret projektarbejde, s& nar de er i

den proces, hvor de er ved at formulere problemet - der kan vi godt vaere meget vedholdende omkring, at

vi ikke synes , at de har fundet det reelle problem ...” (Bilag 11, s. 6). Vejleder B udtrykker en
bevidsthed om sit faglige ansvar for denne fase, og at det er en proces, som kan vare

belastende for studerende.

15.3.6 Sammenfatning

Idet studerende overordnet patager sig et ansvar for projekt og leering med en forventning om
vejledning som den stgttende funktion (Bilag 9, s.7), og vejledere pa forskellig vis har
samme opfattelse af vejlederrollen, er udgangspunktet for samarbejdet den professionelle
vejledning.

Sammenfattende kan vi sige, at der mangler en tydeliggerelse af uddannelsens forventninger
til de studerendes henholdsvis vejlederes ansvar. Pa hvilket niveau skal vejledere f.eks. vare

behjeelpelige med valg af materiale i de studerendes laering rettet mod leringsmalene.
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Vi eftersparger en gget eksplicitering i uddannelsen af, hvad der kan sta til forhandling, med
en forventning om at gge studerendes og vejlederes bevidsthed om og tydeliggerelse af
ansvarsomrader for begge parter, f.eks. en afklaring af, hvordan man balancerer mellem at
vaere styrende og understagttende som en styrkelse af studerendes mulighed for at tage ansvar
0g veere aktivt handlende.

Vi eftersparger en gget tydeliggarelse af, hvad der kan sta til forhandling mellem vejleder og
studerende, som fremmende for dialogen mellem vejleder og studerende og som en styrkelse
af studerendes tagen ansvar og varen aktivt handlende.

Vi mener, at studerende i sterre grad skal opgves i og bevidstgares om ansvar for at udtrykke
deres behov for, hvilken viden de gnsker vejledning pa, hvor metakommunikation og

forstaelse og forstaelseskontrol er en del af denne bevidsthed.

15.4 Rammeseatning af vejledningsforlgb
Uddannelsens institutionelle rammesetning fremgar af bilag 1,2,3, og 4, hvor der er en
tydelig eksplicitering af tidsmaessige ressourcer, antal vejledere, produktets omfang og
deadlines. Rammeszatningen har saledes primeert et administrativt sigte, hvorimod andre
former for rammesatning er overladt til vejleder at treeffe beslutning om.
Ud fra det teoretiske felt og til dels ud fra det empiriske materiale vil vi fokusere pa falgende
elementer:

= Rammer for interaktion

= Uddannelsens tidsmassige ramme for vejledning

» Rammesetning af studerendes samarbejde

15.4.1 Rammesatning for interaktionen
I dette afsnit vil vi fokusere pa, hvorvidt studerende og vejledere oplever rammesatning som
fremmende for de udvalgte lzeringsmal. Hvad oplever de studerende, der er rammesat, og

hvilken betydning tillegger de den? En studerende udtaler: ”Og for at slutte det af med at veere
velforberedt, er jeg blevet mgdt med sztningen - | havde da ikke forventet, at vi havde lzest alt det |

havde afleveret”. @hh jo det havde jeg sddan set” (Bilag 9, s.3). Den studerende udtrykker en
skuffelse over uindfriede forventninger i forhold til vejleder og tilleegger vejleder et ansvar
for denne skuffelse, idet den studerende har forberedt vejledningen ved at indsende sit

udkast, men vejleder har ikke forholdt sig til hele udkastet. En anden studerende siger: ”Nu

siger du, du har oplevet at sende en masse ind og sa fa at vide - det havde du vel ikke forventet, vi havde
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leest - sa synes jeg godt, der kan vare klare rammer om, at hvis jeg sender noget ind til dig sa....hvor
meget kan jeg forvente | kan leese”(Bilag 9, s.4). Den studerende udtrykker et behov for rammer for
omfanget af materiale, som vejleder vil laese. Vi tolker dette udsagn, som at den studerende
gnsker klare rammer for, hvad hun kan forvente, for at imgdega for store forventninger.
Ligeledes fortolker vi disse udsagn som en manglende forstaelse af studerendes ansvar for at
fokusere vejledningens indhold efter eget behov og ikke efter udkastets omfang.

Hvad rammesetter vejlederne, og hvad er intentionen med rammesatningen?

Vejleder B siger: "Det vil jeg melde ud til de studerende, at jeg sa vidt muligt gerne vil have noget pa

skrift fra dem forinden, sa jeg ved forinden, hvad de gnsker at fa ud af den her vejledning. Har de nogle

konkrete spgrgsmal - har de noget materiale jeg skal forholde mig til” (Bilag 11, s.2).

Vejleder B beskriver, hvad hun vil informere de studerende om og sine forventninger til
vejledningen. Hun forventer sa vidt muligt et skriftligt udkast og medfalgende spargsmal,
som giver hende mulighed for at fokusere pa det omrade, som de studerende udtrykker behov
for. Vejleder B siger ikke noget om, hvilke overvejelser hun gar sig i forhold til et evt.
manglende skriftligt udkast. Omhandler overvejelserne de studerendes skriveproces i forhold
til projektfaserne, overvejelser over studerendes fravalg og tilvalg i forhold til vejledning,
tekniske problemer eller andet?

Vejleder A siger: ”Sa er det ogsa deres ansvar at finde ud af, hvad de vil have vejledning til” (Bilag 10,
s. 6).”Men nar de begynder at sende syv sider, sa synes jeg, for at man bliver ngdt til at vaere fokuseret at
have nogle spargsmal at g& ud fra” (Bilag 10, s. 7). Vejleder A har en klar forstaelse af sine
forventninger til studerendes ansvar. Hun forventer, at studerende tager ansvar for at
beskrive, hvad de vil have vejledning pa ud fra deres formulerede spgrgsmal. Vejleder C
siger: ” Jo... N&r de sender spgrgsmél, altsa nogle konkrete spgrgsmal, sa forventer de jo, at jeg har sat
mig ind i de spgrgsmal til deres tekst. S& det er meget firkantet” (Bilag 12, s. 2). Vejleder C beskriver
en bevidsthed om de studerendes forventninger til hende ud fra de stillede spgrgsmal, en
bevidsthed om, at disse spgrgsmal er en del af hendes forberedelse til den kommende
vejledning. Vejleder D udtaler: ” Huvis jeg lige ma sige lidt mere om det med tid, for s& handler det

ogsa om, og det er faktisk noget, vi har inde pa livet lige i gjeblikket, at vi karer en vejledningsseance med
en projektgruppe, og sé oplever vi fra tid til anden, at de kommer og vil have korridorvejledning, som vi
kalder det, hvor de lige vil have et hurtigt svar - sddan her. Og dét, jeg oplever med mig selv, er, at det
ikke er saerlig god kvalitet, den vejledning jeg giver. Jeg er ikke sa god til bare lige at omstille mig fra det,
jeg i gvrigt star og arbejde med, til at skulle forholde mig til hende henne i dgren eller hende, der

kommer hen til mig og sa skulle svare hende pa et spgrgsmal. Jeg kan godt lide det der med, at jeg til en

hvis grad kan forberede mig pa nogle ting inden jeg skal vejlede” (Bilag 13. s.4). Vejleder D udtrykker
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sine overvejelser mht. kvaliteten af det svar, hun kan give studerende ved en vejledning, som
er uforberedt og revet ud af en sammenhang, idet hun har en oplevelse af, at kvaliteten
forringes ved at efterleve studerendes forventning om en umiddelbar tilbagemelding pa deres
stillede spgrgsmal. Vi fortolker hendes udsagn som en bekymring om forringelse af
kvaliteten, ved at efterleve studerendes forventninger og afsta fra at give sig selv tid til
forberedelse. Disse overvejelser vurderer vi som vejleder D’s forholden sig til betydningen af
studerendes stillede spargsmal i forhold til vejledningens kvalitet, og at stillede spgrgsmal
skal forberedes.

Samtlige vejledere har den holdning, at grundlaget for at forberede vejledning er, at de har
modtaget et skriftligt udkast fra de studerende indeholdende medfalgende spgrgsmal, som
skal afgraense, hvad studerende gnsker vejledning pa, og som skal fokuser vejleders
forberedelse til den kommende vejledning. Vejledere forventer, at studerende tager del i
ansvaret for den kommende vejledning, idet studerende opfordres til at udforme spargsmal,
som ger forberedelsen til vejledningen fokuseret pa studerendes oplevede behov. Studerende
har tilsyneladende ikke den samme forstaelse af, hvordan vejledningen kan fokuseres pa
deres behov.

Ud fra vejleders vurderinger og under hensyntagen til de studerendes aktiviteter vurderer vi,
ud fra vejlederes rammesetning, at vejlederes intention er, at dialogen mellem vejleder og
studerende er vigtig for de studerendes laring. | hvor hgj grad studerendes spgrgsmal skal
vaere styrende for planlaegning og udfaerelse af vejledningssituationen beskrives forskelligt i
vejledergruppen. Vi ser ogsa en uklarhed om ansvaret for den forventede dialog.

Givet, at vejledningssituationen overvejende skal styres af de studerendes aktivitet og behov
for professionel vejledning, og at de studerende skal leere evne til selvstendig
problemlgsning, evne til at ops@ge, integrere og anvende relevant viden, evne til
problemanalyse og kritisk analyse, er det en opgave for vejledere og studerende gennem
uddannelsen at tage den dialog pa sig, som gar det muligt at tilretteleegge og udfare
vejledningsforlgbet bade ud fra vejlederes faglige vurdering og ud fra studerendes aktiviteter
pa et givet tidspunkt.

Om denne divergens mellem vejlederes og den studerendes forstaelse er generel, kan vi ikke
sige noget om, men divergensen er udtryk for en manglende forstaelse af, hvordan
samarbejdet mellem studerende og vejledere er afgarende for, at den studerendes refleksion

og kritiske analytiske evner stimuleres og understgttes som en del af vejledningen.
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15.4.2 Uddannelsens tidsmaessige ramme for vejledning
Hvordan oplever studerende og vejledere uddannelsens tidsmaessige ramme for vejledning.

En studerende siger: ”Der ligger noget signalvaerdi i, at vi har altsé ikke helt tid til jer - sgrg for ikke at

fa brug for mere tid, for det far | ikke. Og s kan man godt f& den der med - okay, hvis det her gar galt,
s er der ingen hjalp at hente. Der synes jeg 0gsa godt, at man kan blive lidt misundelig pa
universitetsuddannelserne, som strgmmer i vejledning, og de lzeser gerne hele deres opgave igennem,

narmest. Og der har jeg meget mere en fornemmelse af, at det er for deres skyld” (Bilag 9, s. 11).

Den studerende oplever, at uddannelsen ikke tager hensyn til studerendes individuelle behov
for vejledningstid. Hun beskriver uddannelsen som en institution, der ikke vegter sit ansvar
for tildeling af ressourcer til vejledning sarlig hgjt. Denne vurdering ger hun pa baggrund af
en sammenligning af vilkarene i hendes uddannelse sammenholdt med universitets-
uddannelserne. Ud fra den studerendes beskrivelse af uddannelsens tildeling af tid til
vejledning vurderer vi, at den studerende oplever den afsatte tid som demotiverende
(signalvaerdi) for hendes raderum og ansvar.

En anden studerende siger: ”Jamen, de har i forhold til tiden forklaret, at de ikke har flere
ressourcer, men ellers ikke” (Bilag 9, s.12). Den studerende beskriver en sammenhang mellem tid
og ressourcer, men efterlyser en begrundelse for den tidsmaessige afgraensning. Studerende
har saledes et klar fornemmelse af tiden som en fast ramme, men forholder sig kritisk til
rammens afgransning, idet de udtrykker utilfredshed med fleksibilitet i forhold til
studerendes behov, og idet de ikke har en forstaelse af, hvoraf den fastsatte ramme er
kommet.

Hvad siger vejledere om den tidsmassige ramme?

Vejleder B udtaler: ”nar det foregar i en institution, foregar det jo indenfor nogle rammer, og det er jo

vigtigt, at jeg kender dem og kan informere de studerende om, pa forhand - hvad er tilbudet om
vejledning - hvor stort er omfanget. Ogsa begynde at kigge pa, hvornar kan den forega den vejledning”
og fortseetter senere: ”Nar jeg s& planlagger, sa teenker jeg ogsa pa, hvor langt er de i deres proces.
Hvis nu jeg vejleder en uge efter de er blevet introduceret til den her opgave - hvor langt regner jeg sa
med, at de er ndet i deres tankeproces i forhold til, hvor lang tid de har til at arbejde med opgaven

forinden, inden jeg mgder dem fgrste gang” (Bilag 11, s.1).
Vejleder B forholder sig til den fastsatte tidsmassige ramme for vejledning med den

holdning, at det er vigtigt, at bade hun selv og de studerende er vidende om de faktiske
muligheder. Hun forholder sig til sin planleegning ud fra et administrativt og peedagogisk
sigte, idet hun overvejer vejledningstiderne ud fra hendes forventninger til de studerendes

arbejdsproces.
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Studerende udtrykker overvejende en utilfredshed med uddannelsens afgraensede tidsrammer,
og vejledere forholder sig til de fastlagte rammer som en opgave, de lgser med bade et
administrativt og paedagogisk sigte.

Vejleder B siger om rammer: “vi skal typisk godkende deres interviewguider, som der gar meget tid

med - for nogle af dem begynder pa det plan, hvor de har skrevet syv spgrgsmal ned pa et papir og sa

sender de dem til os og s& mener de s, at det er en interviewguide (Bilag 11, s.15).

Vejleder B udtaler sig om hendes praksis med at godkende studerendes udarbejdede
interviewguide, inden de studerende tager den i anvendelse. Hun udtaler, at ”vi” og "typisk”
som beskrivelse af vejlederes generelle praksis pa dette omrade.

I uddannelsens kriterier og rammer for valgfri del (Bilag 3), som interviewguiden refererer
til, er der ikke formuleret forventninger til vejledere og studerende om godkendelse af
interviewguide — og den manglende skriftlige eksplicitering i kriterierne kan veere udtryk for,
at praksis har andret sig, siden kriterierne blev formuleret, eller at aftaler kan veere en del af
praksis, som efterleves af alle, uden at det er ekspliciteret skriftligt. At studerende efterlever
denne praksis, fortolker vi som en bekraftelse pa, at den omtalte aftale er en del af alles
praksis og dermed rammesat.

15.4.3 Rammesatning af samarbejde
Hvad siger studerende og vejledere om rammesatning af studerendes samarbejde?

En studerende udtaler: ”Det veaerste, man kan gare som gruppe, det er, n&r man sidder to af en

holdning og to af en anden og skandes lidt, og vejlederne sidder i midten og kan slet ikke finde ud af,
hvad der skal vejledes pd. Man er ngdt til at fa ensrettet sine holdninger i gruppen og have indgdende
kendskab til det, man har lavet, som skal vejledes pa. Det nytter ikke noget, at der er en person i

gruppen, der har skrevet fire sider, sd sender man dem ind, og sa sidder de tre andre i gruppen og aner

ikke, hvad fanden der star pa de sider” (Bilag 9, s.25). Den studerende beskriver sine erfaringer
med en vejledningssituation, hvor samarbejdet i gruppen ikke var afklaret, og er pa den
baggrund kommet til den konklusion, at det er vigtigt, at alle deltagere i gruppen er
velorienterede og har afstemt deres overvejelser om holdninger og uenighed, inden de
kontakter vejleder.

Vejleder A siger: “hvor vi matte sige til dem, at det alts& var deres eget ansvar, at de alle sammen
kunne sta inde for den tekst som var sendt til vejledningen. De skulle alle sammen have laest den

igennem, og de skulle alle sammen vaere enige om, at det her var deres bedste bud pa det her tidspunkt”.
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(Bilag 10, s.6). Vejleder A beskriver samme manglende samarbejde mellem studerende og er
kommet til den samme konklusion, som de studerende.

Konklusionen kan synes indforstaet i forhold til samarbejdet i en gruppe og grundlaget for
vejledning, men praksis kan udfolde sig anderledes end forventet.

Sadan en situation antager vi harer til sjeeldenheder — og er ment som et eksempel pa de
overraskelser, som vejledning altid vil indebzre, og en pamindelse om, at ikke alt skal

rammesaettes.

15.4 4 Sammenfatning

Sammenfattende kan vi sige, at studerende har kendskab til de institutionelt fastsatte rammer,
men nogle oplever den planlagte vejledning som ufleksibel og begraenset. Men det, som kan
sta uklart for studerende og vejledere indbyrdes, er rammer, som praktiseres, men ikke
ekspliciteres skriftligt, rammer, som ikke er ekspliciteret formelt i uddannelsen, hverken pa
det institutionelle eller det individuelle niveau — og rammer, hvis indhold praktiseres af
vejledere, men som ikke er ekspliciteret pa det individuelle niveau. Endelig er det en
overvejelse vaerd for vejledere og uddannelse, hvad der skal rammeszttes, og hvad der ikke
skal og endelig, hvad kan ikke rammesattes? Om en rammesatning indeholdende en gget
fokusering pa interaktionen vil fremme de udvalgte leeringsmal, idet studerende og vejleder

bruger ungdig megen energi pa uindfriede forventninger.

15.5 Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum
I komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum vil der blive fokuseret
pa falgende temaer, som er udsprunget af det teoretiske felt:

= Meddelelsesformer og forstaelseskontrol ved hjelp af metakommunikation

= Den sociale sameksistens

= Rammesetning

15.5.1 Meddelelsesformer og forstaelseskontrol ved hjalp af metakommunikation
Pa jordemoderuddannelsen har den virtuelle vejledning indtil videre veeret brugt i den valgfri
del, hvor de studerende er ude i praksis. Man har brugt mailen, et asynkront medie, som

medie for vejledningen. Mediets fleksibilitet med hensyn til tid og sted er udnyttet, saledes at
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de studerende har sparet transporttid til uddannelsesstedet og indpasset vejledningen i forhold
til gvrige aktiviteter i klinikken.
Men hvordan oplever og fortolker de studerende den virtuelle vejledning i forhold til

vejledning fac2face? En af de studerende udtrykker det pa denne made: ” ...vi fik nogle svar,

hvor vi teenkte - nej, det er bare ikke rimeligt, at det er formuleret sadan, og hvor vi fglte os meget meget

kritiseret og syntes, at vi blev da aldrig jordemgdre, og sa sendte vi noget tilbage, og sa viste det sig faktisk, at

det havde veeret okay - s det var bare ordvalget, som sa sa frygteligt ud” (Bilag 9, s. 22). De studerende
oplever en falelse af ikke at vaere pa niveau i forhold til vejleders forventninger (meget meget
kritiseret — vi bliver da aldrig jordemgadre) — og det far dem til at handle. Siden hen viser det

sig, at det bygger pa en fejlfortolkning. En anden studerende supplerer: "Jeg kan ogsa selv
formulere mig, sa det ikke bliver opfattet seerligt paent, sa det stader den, der modtager det - det skal jeg da

ikke sige mig fri for”(Bilag 9, s. 22.).

De papeger, at det er mere komplekst, og at det kraever mere disciplin at blive vejledt
virtuelt, fordi den skrevne meddelelsesform kraever, at man ma veere mere omhyggelig med
valg af formuleringer for at undga at blive misfortolket, da mediet ikke giver andre
muligheder for tolkninger end det skrevne.

Er der konsensus mellem, hvordan de studerende og vejlederne oplever kravene til

meddelelsesformen i den virtuelle vejledning? Vejleder B siger: "Man skal i hvert fald veere
meget forsigtig med, hvordan man formulerer sig i det skriftlige, fordi sddan en kommentar, en saetning -
den kan godt lyde skarpere, end hvis man havde sagt det, ndr man sad over for hende” (Bilag 11, 5.13). ’Og

man tjekker - er det nu skrevet rigtigt, s& hun kan forsta det rigtigt. Men det er ikke sikkert, der kommer den
samme forstéelse frem, som nar man taler sammen, vel. Og jeg kan jo heller ikke lige se hendes reaktion vel.

Sa det er jo vigtigt, i hvert fald nar man vejleder i det virtuelle rum, i hvert fald i mailsystemet, at man har

hyppig kontakt med hinanden, sa de vaenner sig til min skrivestil og jeg til deres” (Bilag 11, s.13) Vejleder
A siger: ”Her har jeg jo ligesom skrevet det og sendt det af sted. S& der er ikke mulighed for at traeekke i
land og sige - det er her, | skal fokusere, sa leerer | meget mere - det er her | rykker” (Bilag 10, s. 16).
Vejledere giver udtryk for samme opfattelse som de studerende, idet de haevder, at det kraever
mere pracise formuleringer at vejlede ved hjelp af den skriftlige meddelelsesform for at
undga misforstaelser, som, hvis de opstar, tager leengere tid at fa rettet, og dernzst, at den
skriftlige meddelelsesform opleves mere bindende og svarere at endre. Vi tolker vejleder A
saledes, at hun i sin vejledning i det virtuelle rum fgler, at hun skal veere mere reflekterende
mht., hvordan hun vejleder, og hvad hun vejleder pa, da vejledningen fastholdes. Omvendt
kan vi spgrge, om det ikke er en fordel for begge parter, at den skriftlige meddelelsesform

kraever en starre bevidsthed om, hvilke valg der gares og hvorfor forstaet saledes, at den
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skriftlige meddelelsesform bedre fremmer en analyse- og refleksionsproces, nar
leeringsmalene er selvstaendighed og kritisk refleksion (processen fra faktuel viden til situativ
viden).

Vejleder D forteller om et andet aspekt ved den virtuelle vejledning: jeg kan se, at du skriver
sddan og sadan. Det opfatter jeg som om....Kan det passe eller er det noget helt andet, du mener?”(Bilag 13,
s.3). Hun giver udtryk for, at hun ogsa har brug for at metakommunikere om det skrevne for at
sikre sig, at hun har forstaet den studerende korrekt (forstaelseskontrol). Vejlederen
beskriver, hvordan hun vha. metakommunikation forsgger at fa den studerende til at
reflektere over sine udlegninger og forklare, hvordan det skrevne skal forstas. Ved denne
metode bliver den studerende gjort opmaerksom pa, at udleegningen er uprecis, og at der er
flere fortolkningsmuligheder. Vejleders strategi understgtter, at den studerende ma vare mere
aktiv, for at der kan ske en afklaring. Vejleder B betoner ogsa, at hun har brug for at
metakommunikere: ’Sa ger jeg ogs& meget ud af at skrive et afsluttende afsnit, hvor jeg farst forklarer,
hvad det er, jeg har gjort, og hvad jeg har kommenteret pa” (Bilag 11, s.15). Vejleder C benytter sig af

en anden metode, hvis hun er i tvivl om, hvordan hun skal tolke de studerendes spgrgsmal:
58 jeg skriver en buket af svar til dem, som de s& kan veelge imellem afhaengigt af, om det er forudseetning

en eller to eller tre” (Bilag 12, s. 14). Hun skriver flere svarmuligheder og pa den made oplever
hun, at den virtuelle vejledning let bliver mere omfattende. Denne vejleders strategi er
anderledes og bevirker, at aktiviteten bliver stor for hendes eget vedkommende og mindre for
de studerendes, idet hun opstiller et st af valgmuligheder. Det tolker vi som hendes made at
udgve forstaelseskontrol pa. | forhold til, hvordan der skabes lzring, kan man sige, at
strategien med at bruge metakommunikation bedre understetter, at det er de studerende, der
skal veere aktive, og dem, der ved hjeelp af refleksionen skal na frem til en afklaring.
Sammenfattende kan man sige, at alle parter er enige om, at det kraever andre kompetencer
og er mere tidskraevende, nar vejledning er henlagt til det virtuelle rum, sa i den henseende er
der ingen uoverensstemmelser mellem teori og praksis. At den skriftlige meddelelsesform
kraever mere refleksion, idet den fastholdes og er sveerere at &ndre, ses ikke umiddelbart som
en fordel af alle, men snarere som en barriere, der skal overvindes. Brugen af
metakommunikation som et redskab til at uddybe forstaelsen af det skrevne har ikke fundet
indpas hos alle studerende og vejledere. Andre velger simpelthen at skifte medie
(telefonopkald) for hurtigt at fa afklaret misforstaelser og usikkerhed med hensyn til tolkning
af det skrevne. En af de studerende mener, der bade er fordele og ulemper ved den virtuelle

vejledning. Hun siger: ”...der er nogle fordele ved at fa lov til at skrive alle tanker ned uden at blive
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afbrudt - i en samtale, der far man hele tiden input, s& man kommer til at teenke pa noget andet” (Bilag 9, s.

25). Hun ser det virtuelle rum som et sted, hvor hun uforstyrret kan fa skrevet sine tanker
ned, hvorimod hun oplever, at der i face2face vejledningen sker spring i temaer og
tankeraekke. Den studerende beskriver saledes en oplevelse af den skriftlige meddelelsesform
som fremmende for analyse- og refleksionsprocessen. Hvordan oplever vejledere
kommunikationen i det virtuelle rum? Vejleder C siger: ”Det er s&dan sterre spargsmal, de stiller.
Det virker mere gennemtzenkt, nar de kommer frem med deres spgrgsmal” (Bilag 12, s. 14). Vejleder C
bekraefter med denne udtalelse, at de spgrgsmal, hun far ved den virtuelle vejledning, virker
mere gennemtaenkte, dvs. hendes iagttagelse er den samme som den studerendes, at den
skriftlige meddelelsesform fremmer en analyse- og refleksionsproces.

En anden studerende peger pa et omrade, hvor hun oplever, at det virtuelle rum har sin

svaghed i forhold til mgdet i det fysiske rum. Hun siger: jeg tror, man kommer lidt leengere, nar

man sidder face2face, og s& far man nogle ideer, og man kommer lige til at teenke pa noget modsat - hvis

man skal sidde og skrive det hele ned alene, s& kommer der kun det, man lige havde i den strem af tanker”

(Bilag 9, s.24). Det drejer sig om den kreative fase i projektskrivningen, hvor nye ideer
bringes til diskussion og forhandling. Det tolker vi som et udsagn om, at hvis de studerende
endnu er i en idefase, hvor projektets problemfelt skal afklares og forhandles, sa foretraekker
hun et made i det fysiske rum, hvor kommunikationen kan veere mere impulsiv og hurtigere
kan skifte tema.

Vejleder C beskriver en lignende situation, hvor hun ser en forskel pa anvendeligheden af

vejledningen i det virtuelle rum og vejledningen face2face. Hun siger: ”Den skriftlige vejledning
pr. mail den egner sig bedre til, nar man er kommet fra start og er lidt leengere i processen, synes jeg, fordi
der er ikke s& meget afklaring, ping, pong. Det er afklaret pa det tidspunkt. Det bliver mere konkrete
spergsmal i starre klumper”(Bilag 12, s. 16).

Det drejer sig om opstartsfasen pa et forlgb, hvor hun forsgger at arrangere en face2face
vejledning, idet hun oplever, at det er lettere at forhandle og afklare spargsmal i det fysiske
rum end i det virtuelle, hvorimod den virtuelle vejledning egner sig til den proces, hvor de
studerende er mere afklaret, men hun bruger ogsa face2face vejledningen til fa dem i gang
med forlgbet. Vejleder C har ogsa en anden vinkel pa kommunikationen i det virtuelle rum,
idet hun papeger”...det tager lengere tid, fordi man skal skrive meget mere frem og tilbage, s& det vil blive
en mere kortfattet vejledning. Den er ikke lige sa hurtig og nuanceret som den mundtlige face2face

vejledning”(Bilag 12, s.12). Det er forholdsvis nyt, at vejlederne skal vejlede via det virtuelle

rum. Det kraever tilvaenning og evelse, dels er det andre kompetencer, skriftlighed, der skal i
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spil, dels skal man lere at metakommunikere om, hvad man har gjort og hvorfor for at
forebygge evt. misforstaelser, sa det tager uforholdsmaessig lang tid. En af vejlederne, A,
bidrager til denne tolkning, idet hun siger: Og jeg synes selv, at jeg er bedre til den mundtlige
vejledning. Der faler jeg mig bedre tilpas” (Bilag 10, s. 15). Hun er mere tryg ved at vejlede
face2face, og hun har endnu ikke fundet sin made at ggre det pa. Det tolker vi, som at
erfaring er af betydning for, hvordan hun oplever den virtuelle vejledning. Den manglende
erfaring kan vaere medvirkende arsag til, at hun er mere motiveret for at bruge face2face
vejledningen. Manglende tryghed, som kan skabe modstand mod leering, kan saledes spille
ind pa hendes lyst til at udforske den virtuelle vejlednings muligheder.

Dernzst er det en ny situation, at det, der vejledes pa, bliver fastholdt via den skriftlige
meddelelsesform, sa der umiddelbart bruges mere tid pa at veere pracis i sine formuleringer.
Det opleves til gengeeld som en fordel af de studerende, at de har vejledningen pa skrift, sa de
har mulighed for at genleese for at forsta, hvordan det meddelte skal tolkes
(forstaelseskontrol), og at de har alt med, hvorimod de ved face2face vejledningen kan
glemme nogle aspekter, som vejleder har veret inde pa (bilag 9, s.26). Vejleder A medgiver,

da hun bliver spurgt, at hun kan se nogle fordele ved den virtuelle vejledning. Hun siger: »Jeg

kan godt se, at nogle af de studerende kan bruge den skriftlige vejledning til, hvor de ved den mundtlige
vejledning kan sidde og diskuterer, hvad var det nu, de sagde. Det kan de ikke ved den skriftlige vejledning,

hvor det er pa papir. Der kan de diskutere, hvordan de fortolker det skrevne. De har det jo mere linet op, revl

og krat” (Bilag 10, s.18). Hun erkender, at det ogsa har sin styrke derved, at vejledningen
fastholdes ved den skriftlige meddelelsesform. Hvilke andre forskelle beskrives vedr. den
virtuelle vejledning og vejledning face2face? De studerende beskriver en situation, hvor de
falte, at den virtuelle vejledning havde sine begransninger, og hvor de bad om en vejledning
face2face, selv om det betgd, at de skulle bruge ekstra tid til at tage op pA SCVUN. Det var
en situation, hvor de ikke forstod, hvad kriterierne for valgfri del indebar (bilag 9, s.24). Det
tolker vi, som at de har en oplevelse af, at mgdet i det fysiske rum er bedre egnet, nar der skal

ske en afklaring af et komplekst problemfelt. VVejleder B siger derudover: ”Nej jeg ser det faktisk

som en ngdlgsning. Jeg vil til enhver tid foretraekke den personlige face2face vejledning. Men i

fjernundervisning, hvor det er tidsspilde at bruge en hel dag pa transport, s kan jeg godt se det, men jeg

betragter det som en ngdlgsning” (Bilag 11, s.16). Hun anerkender, at den virtuelle vejledning kan
bruges, men kun ud fra det aspekt, at den kan veere tidsbesparende. Sluttelig skal det navnes,
at alle vejledere bruger den virtuelle vejledning i kombination med andre Igsninger, telefon

eller face2face vejledninger, fordi de ikke faler, at den kan sta alene.
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15.5.2 Den sociale sameksistens

Hvordan oplever de studerende forskellen pa den sociale sameksistens ved den virtuelle
vejledning og ved face2face vejledning, og hvilken betydning tilleegger de den?

En studerende siger: "men vi kendte ogsa vores vejleder enormt godt - neermest en af de laerere, som vi
kender bedst, s& derfor ved man meget om hendes made at formulere sig pa og gar ikke s& meget skaevt i
byen” (Bilag 9, s.23). En anden studerende: ”...sa synes jeg helt konkret, at det har veeret vanskeligt at

fa vejledning af én, man aldrig har set - det syntes jeg faktisk var lidt sveert, for man har ikke nogen ide om,
hvad der... hvordan personen er - om man kan tillade sig at bruge ironi og om den anden part bruger ironi,

og hvordan tingene bliver opfattet. Man tilegner sig jo sine daglige samtaler efter det mennesker, man star
overfor, og det er det pr. mail, at det er sveert” (Bilag 9, s.21-22). Endvidere siges: ”Jamen, det er da det
samme som at skrive sms eller mail med folk, man ikke kender - det kan da ogsa godt veere sveert nogle
gange” (Bilag 9, s.22). En anden studerende bekraefter: ”Ja, man skal kende hinanden” (Bilag 9, s.22). De
studerende betoner, at det er vigtigt, man kender hinanden pa forhand, hvis vejledningen skal
forega i det virtuelle rum, for at undga, at det skrevne fejlfortolkes. De studerende oplever det
0gsa som en barriere at skulle skrive og blive vejledt af en person, som de ikke kender, fordi
de derved ikke har mulighed for at indrette deres kontakt efter den person, som er modtager
af deres henvendelse. Men hvorfor er det sa vigtigt, at man kender modtageren, hvis det, der
skal forega, er en professionel hjalp og vejledning? Det kan bade tolkes derhen, at den
studerende forsgger at indrette sin henvendelse/skrivelse i den and, som hun tilleegger
vejleder (2.ordens iagttagelse), at den studerende i sin henvendelse gerne vil indordne sig
vejlederens krav (magtforhold), eller at den studerende faler sig utryg, nar hun ikke kan
spejle sig i vejlederens umiddelbare reaktion og derved bruger energi pa at fortolke en mulig
reaktion i stedet for at bruge energien pa at ga positivt ind i leereprocessen (modstand mod
leering).

Hvordan oplever vejlederne den sociale sameksistens’ betydning for laeringen i henholdsvis
den virtuelle vejledning og vejledningen face2face? Vejleder A siger: Jeg synes, det bliver s&
upersonligt.....Hvis jeg har to eller tre grupper, hvor jeg ikke har ansigt pa, sa ville jeg nemmere kunne
komme til at blande dem sammen”(Bilag 10, s.17). Vejleder B siger: "Det, jeg synes, adskiller sig, og det
ger sig i hgj grad geeldende, hvis jeg ikke kender de studerende pa forhand....Sa hvis jeg bare har et navn, sa
er jeg typisk inde og finde billedet af hende pa holdet for at se, om det er én jeg kender...Altsa det er en
anderledes form, fordi jeg stort set ikke ved noget om hende og hendes privatliv, eller hvad for et pres, hun er
under i gvrigt. Jeg behgver ikke vide noget om hende andet end det, hun forteeller - hvor jeg synes, at jeg

fornemmer en masse, nar jeg sidder face2face med folk, dels hvordan de karer rent fagligt, men ogsa om,

hvordan de er, hvis jeg giver dem modstand eller er uenige med dem - den fornemmelse har jeg slet ikke, nar
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jeg vejleder p& mail” (Bilag 11, s. 12). De to vejledere har en oplevelse af, at det er underligt og
upersonligt at vejlede nogle studerende, de ikke kender. De forsgger derfor at arrangere et
face2face vejledningsmade i et forlgh, der ellers var forudsat at skulle forega i det virtuelle
rum, for at imgdega det upersonlige og fa en bedre fornemmelse af, hvem de studerende er.
Men hvorfor spiller viden om den enkelte studerendes livssituation sa stor en rolle? Hvad
skal vejleder bruge den viden til i sit professionelle virke med at understgtte de studerendes
leereproces? Vi ser det ikke som et element, som vejleder umiddelbart skal drage ind som
varende af betydning for, hvordan en leererproces kan understattes, fordi det let kan fare til,
at vejlederen far en anden funktion, hvor det ikke laengere er tilstreekkeligt med den faglige
viden, men hvor det ogsa kraver, at vejleder f.eks. har uddannelse/viden inden for det
psykologiske felt. Fornemmelsen af den studerendes faglige niveau og selvveerd i forhold til
at give modspil er ifglge Illeris vigtige elementer ved tilretteleeggelse af leereprocesser, for at
den studerende kan opleve det motiverende og ikke udvikle modstand mod laering, men
hvorfor kan det virtuelle rum ikke give de samme betingelser? Er det ikke et spargsmal om,
at man som vejleder i det virtuelle rum skal lzere, at kommunikationen er underlagt andre
betingelser, og dermed veere bevidst om, at det er ngdvendigt at eksplicitere, hvad det er, man
mangler af viden for at kunne lave en tilpasset vejledning, og at man dermed ogsa
understgtter en refleksionsproces hos de studerende, hvor de ma melde ud, hvilken
manglende viden de gnsker vejledning pa.

Vejleder C har en anden holdning til, om det er ngdvendigt at vide noget om de studerende.

Hun siger: ”...principielt synes jeg ikke, man skal sgge baggrundsviden om dem. Deres opgaver skal

kunne tale for sig selv i en sadan situation. Det synes jeg - det skal vere det, de skal vejledes pa” (Bilag 12,
s. 17). "Ja, men jeg ma jo forholde mig til de spargsmal, de selv sender og det opleeg, de selv sender, fordi jeg

kender jo ikke altid de studerende, der sidder i den anden ende. S& jeg er meget koncentreret om det, de selv

lzegger op med” (Bilag 12, 5.17). Hun har fokus pa det, som de studerende sender til hende, og ud
fra det materiale danner hun sig et indtryk af, hvor niveauet for vejledningen skal ligge: "Efter

at have set deres eget oplaeg og deres problemformulering og valg af kilder. Der kan man se, at det sender

nogle signaler om, hvor velkarende de er” (Bilag 12, 5.18). Hun bruger saledes sin energi pa det, som
de studerende sender til hende, og faler, at det er tilstreekkeligt til, at hun kan give vejledning,
som kan fremme de studerendes laereproces. Pa den made overlader hun ogsa ansvaret mere
til de studerende i den virtuelle vejledning, men hun siger samtidig, at hun ved face2face
vejledning kommer mere rundt om projektet, fordi hun har sterre mulighed for selv at bringe

andre aspekter pa banen: "Jeg kan jo ikke sidde og fiske efter noget, som jeg kan til den mundtlige
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vejledning” (Bilag 12, 5.17). Den mulighed, mener vi, at hun ogsa har ved den virtuelle
vejledning, men at hun ikke bruger den kan skyldes, at det kreever mere arbejde.
Sammenfattende kan man sige, at hverken vejledere eller studerende er bevidste om, at det
ogsa kan have en positiv effekt, at man ikke kan blive bedgmt pa sin sociale status herunder
udseende og vaeremade, nar vejledningen foregar i det virtuelle rum. De fleste betoner
derimod vigtigheden af at have et mere personligt kendskab til den, man henholdsvis vejleder

eller bliver vejledt af.

15.5.3 Rammesatning

Er der forskel pa, hvordan de studerende oplever, at et forlgb skal rammesattes afhangigt af,
om det foregar i det virtuelle rum eller face2face? Det er ikke et emne, de kommer ind pa, sa
vi tolker det som et omrade, hvor de ikke har oplevet, at det er ngdvendigt med forskellige
retningslinjer, men samtidig oplever de, at der er forskellige rammer. En studerende siger:
men det er der, fleksibiliteten kommer ind - vi kan jo bare sende hele tiden med spgrgsmal og sadan noget”
(Bilag 9, s. 23). De oplever, at der er forskellige rammer med hensyn til fleksibilitet, idet de
siger, at de ved den virtuelle vejledning kan sende spargsmal hele tiden og evt. supplere med
telefonsamtale, hvis de ikke har tid til at vente pa mail.

Hvordan oplever vejlederne forskelle i kravene til rammesztning, nar vejledningen er henlagt
henholdsuvis til det virtuelle rum og det fysiske rum? Det er is&r vejleder A, der har gjort sig
nogle tanker om, hvad hun ber indarbejde i en rammesetning af vejledningen i det virtuelle
rum. Hun siger: ”Men nér jeg sender en besked tilbage, s& kan der godt g tre uger, inden jeg harer noget,
og sa teenker jeg - er de der? Hvad laver de og skal jeg tage ansvar for det, eller er det deres ansvar? (Bilag
10, s.14). Hun oplever, at der gar meget lang tid, inden hun hgrer fra de studerende, ogsa efter
at hun selv har veeret aktiv, og det far hende til overveje, om det ikke var nyttigt med
rammesatning af svartider, ogsa for at undga at bruge energi pa at spekulere pa, om de
studerende er aktive. Dernast oplever hun problemer med, at hun stiller dem spgrgsmal, og at
der sa kan ga lang tid, far de svarer, og sa skal hun starte processen op igen.: Sa far jeg svar
otte dage senere og sé kan jeg naesten ikke huske, hvad jeg spurgte om” (s. 13). Hun oplever de perioder,
hvor de studerende ikke er aktive, som tomrum, hvor hun er i tvivl om, om hun skal gare
noget: ”Men fra at det er godkendt, til at det bliver udfart, er der sadan et tomrum, som jeg ikke har faet
helt styr p&” (Bilag 10, s.16). Her giver hun udtryk for, at hun mangler erfaringer med den
virtuelle vejledning, og at rammesatningen ikke er pa plads.
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Vejleder D finder det oplagt, at forlgbet med brug af den virtuelle vejledning bliver rammesat
med hensyn til, hvilke perioder det passer begge parter, at der vejledes, idet perioden kan

straekke sig over ¥ ar (Bilag 13, s. 3).

15.5.4 Sammenfatning

Sammenfattende kan man sige, at den institutionelle rammesatning med hensyn til
tidspunkter ligger mere frit ved den virtuelle vejledning, men at det af hensyn til begge parter
burde rammeszettes pa vejlederniveau for at undga, at der f.eks. gnskes vejledning i en
periode, hvor vejleder og /eller studerende er optaget af andre ggremal. Derudover kan man
sige, at en rammesatning af kommunikationen i det virtuelle rum, f.eks. at man skal
beskrive, hvad man gar, hvorfor, og hvad man gnsker vejledning pa, ville kunne afhjzlpe de
situationer, hvor parterne fejlfortolker hinanden.

Dernzst kan det veere sveert at fglge gruppeprocessen, hvis vejleder kun har det skriftlige
produkt at forholde sig til. Vejleder C understreger, at hun ikke har faling med
gruppeprocessen i det virtuelle rum (Bilag 12, s.15 ). En rammesatning, hvor

gruppeprocessen bliver et punkt, som skal behandles, kunne afhjelpe denne situation.

16. Konklusion

Hvad kan vi konkludere i forhold til det opstillede problemfelt, dvs. hvad har undersggelsen
givet af svar i forhold til de stillede spgrgsmal?

Vores problemformulering lyder:

P& hvilken made har rammesatning af vejledning og interaktion mellem vejleder og de
studerende indflydelse pa de studerendes lering rettet mod uddannelsens leringsmal,
og pa hvilken made stiller face2face vejledning og vejledning i det virtuelle rum

forskellige krav til rammesatning og interaktionen rettet mod de studerendes leering?

De udvalgte leeringsmal i denne undersggelse betragter vi som overordnede de mere
fagspecifikke leeringsmal, idet studerende i tilegnelse af de fagspecifikke leeringsmal netop
skal tage de udvalgte leeringsmal i anvendelse inden for den teoretiske del af uddannelsen.
Teoretisk har det konstruktivistiske perspektiv om viden, lering og kommunikation sammen

med de paedagogiske principper givet os et analyseredskab til at forsta, hvor kompleks
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vejledning er, og hvor forskellig vejledning som undervisningsmetode opleves af henholdsvis
studerende og vejledere.

Der er saledes 3 overordnede spargsmal, som vi sgger at fa svar pa gennem undersggelsen.

16.1 Rammesatning

Pa hvilken made har rammesetning af vejledning indflydelse pa de studerendes leering rettet
mod uddannelsens leringsmal?

De studerendes oplevelse af en mangelfuld og uensartet rammesatning pa vejlederniveau er
medvirkende til, at de studerende bliver frustrerede i forhold til, hvilke krav der stilles til dem
i et vejledningsforlgb. Denne frustration resulterer dels i en oplevelse af uindfriede
forventninger, dels i fravalg af vejledning. Begge forhold, mener vi, kan pavirke de
studerendes lzring. Ved fravalg ma vi formode, at nye perspektiver, som vejleder kan
bidrage med i dialogen, ikke kommer til overvejelse. Skuffede forventninger kan pavirke
lereprocessen derved, at de studerende bliver demotiverede og dermed gar mindre aktivt ind
i lereprocessen. Det fremgar tydeligt af datamaterialet, at studerende har en manglende
forstaelse for at indfri de forventninger, som vejlederes valgte paeedagogik understatter, at
studerende ikke forstar vejlederes intention om, at studerende skal opstille problemet og
finde svar herpd, hvorimod vejledere ser det som deres rolle gennem dialogen at drafte
problemfeltet og udvide perspektivet, men at de studerende selv skal patage sig ansvar for
valg og lasninger.

Vi mener, at en tydeligere og mere afstemt rammesatning meldt ud skriftligt som grundlag
for en diskussion blandt studerende og studerende og vejledere ville fremme de studerendes
forstaelse af forskellen pa en undervisningssituation og et vejledningsforlgb, saledes at de
studerende ikke fraveelger vejledning, og energien bruges mere konstruktivt pa at ga i dialog
med vejleder i stedet for, at de sidder med en fornemmelse af, at noget er hemmeligt, eller de
blot taler vejleder efter munden. En tydeligere rammesatning kunne ligeledes igangsatte en
proces hos vejlederteamet, omhandlende paedagogikkens betydning for de studerendes
leering. Det skal ikke forstas pa den made, at samtlige detaljer i et vejledningsforlgb kan
planlaegges og fastleegges pa forhand, men mere principielle og pedagogiske strategier kan
afstemmes. En mere afstemt og eksplicit rammesatning kunne imgdega, at vejledere i
situationen lader sig pavirke af de studerendes forventninger om vejledning som en

umiddelbar tilbagemelding.
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Hvad der skal rammeszttes og hvordan ma vere en afvejning af, hvad der bedst understatter
bade vejledere og studerende inden for de givne institutionelle rammer.

Umiddelbart kan det ses som en modsetning med mere klare rammer i forhold til de
overordnede leeringsmal, som f.eks. selvsteendighed, men vi mener ikke, det strider mod

hinanden, fordi de studerende inden for de klare rammer skal udvise selvstendighed.

16.2 Interaktion

Pa hvilken made har interaktion i vejledning indflydelse pa de studerendes laring rettet mod
uddannelsens leeringsmal?

Vores undersggelse viser, at vejledere er bevidste om, at de studerendes leering afhanger af
den valgte vejledningsstrategi, og at elementer af den kritiske paeedagogik skal efterstraebes i
interaktionen. | hvor hgj grad denne paedagogik efterleves afhanger af interaktionen, som
kan stille krav om hgjere grad af styring. Studerende har ikke pa samme made forstaelse for
paedagogikkens betydning for lzering, idet de i hgjere grad giver udtryk for forventning om, at
vejledere skal efterkomme deres umiddelbare behov. Det vil givet vis pavirke lereprocessen,
at vejlederne ikke har formaet at skabe forstaelse for den anvendte strategi.

I interaktion mellem studerende og vejledere har vejledere ansvaret for, at der sker en
forstyrrelse, og studerende har ansvaret for at koble sig pa en sadan forstyrrelse. Vejledere
afvejer, hvornar der skal stilles afklarende, opklarende og bekreaftende spegrgsmal, og hvornar
de skal stille modspargsmal. Dette leegger op til en overvejelse af, hvorfor studerende ikke
patager sig dette ansvar. Det skal ikke forstas saledes, at studerende skal veere enige med

vejleder, men at de giver udtryk for uenighed eller manglende forstaelse.

Sammenfattende kan vi sige, at vi ikke har beleeg for at udtale om, om pa hvilken made
interaktionen har betydning for de studerendes leering, idet vi ikke har viden om, om de
studerende pa trods af deres manglende bevidsthed om de paedagogiske strategiers betydning
alligevel formar at overvinde demotivation og manglende forstaelse af dialogens betydning
og opna evne til ” selvsteendig problemlgsning, evne til at opsgge, integrere og anvende

relevant viden, evne til problemformulering og kritisk analyse”.
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16.3 Komparation af vejledning face2face og vejledning i det virtuelle rum

Pa hvilken made stiller face2face vejledning og vejledning i det virtuelle rum forskellige krav
til rammesetning og interaktionen rettet mod de studerendes leering?

Vejledning i det virtuelle rum stiller andre krav til interaktionen, idet der er starre mulighed
for fejlfortolkninger, fordi man kun har den skriftlige meddelelsesform at tolke ud fra, og det
kraever starre refleksion, hvis misforstaelser skal undgas. Interaktionen i det virtuelle rum
kraever brug af metakommunikation for at fremme forstaelse af det meddelte, og
sammenhangen det meddelte er teenkt ind i.

Bade vejledere og studerende peger pa omrader, hvor de ikke finder den virtuelle vejledning
velegnet. Det drejer sig dels om afgraensning og forhandling af problemfeltet, dels om
komplekse problemfelter. Om det haenger sammen med manglende metakommunikative
kompetencer, eller om, at forhandling i det virtuelle rum er vanskeligere, fordi
kommunikationen er forskudt i tid, og parterne derfor ikke umiddelbart er fokuseret pa
samme problemstilling, har vi ikke belaeg for at udtale os neermere om. Vi mener, at
vanskeligheden med at behandle komplekse problemer i det virtuelle rum, kan hange
sammen med, at det stiller krav til skriftlige kompetencer, og at skriftsproget som
meddelelsesform ikke pa samme made som den mundtlige meddelelsesform er en del af de
kompetencer, som opgves gennem hele livet.

Den manglende sociale sameksistens i det virtuelle rum, som opleves problematisk af
vejledere og studerende, kunne imgdegas ved en skriftlig preesentation af deltagerne, og man
kunne overveje at inddrage synkrone medier. Rammesetnings betydning for aktivitet
mellem studerende og vejleder adskiller sig ikke i de 2 rum, men studerendes og vejlederes
forskellige oplevelser af frihed i det virtuelle rum i denne undersggelser stiller krav om
strammere rammesgtning, som giver mulighed for forhandling eller fastleeggelse af aftaler
om tidspunkter for aktivitet. Da interaktionen er underlagt andre betingelser i det virtuelle
rum, bgr der i rammesatningen vedr. brug af metakommunikation tydeliggeres det
ngdvendige i, at hensigten med det meddelte beskrives for at undga misforstaelser. Pa en
made kan man sige, at det samme krav til metakommunikation ogsa er relevant i forhold til
en vejledning face2face, men fordi det opleves som vanskeligere og langsommere at rette
misforstaelser i det virtuelle rum, er behovet endnu starre her. Vedr. gruppeprocessen peger
en af vejlederne pa, at den er vanskeligere at falge i det virtuelle rum, og en rammesatning,

hvor gruppeprocessen er beskrevet som et punkt, de studerende skal give tilbagemelding om,
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kunne afhjalpe det forhold, saledes at vejleder har mulighed for at understatte

gruppeprocessen.

17. Perspektivering

Vores formal med denne undersggelse er at pege pa vasentlige og identificerbare forhold ved
rammesatning, interaktion og kommunikation, som har indflydelse pa laereprocessen, og
efterfglgende over for kolleger at kunne bidrage med overvejelser over, hvorledes det
leringsmaessige udbytte evt. kan forbedres ved malrettet afklaring og eksplicitering af
interaktionens betydning for laering og malrettet afklaring og eksplicitering af interaktionens
betydning for vejledning i det virtuelle rum og face2face. Hvorvidt denne undersggelse,
inklusive ovenstaende konklusioner, kan finde anvendelse i en kollegial sammenhang
afhaenger af, hvordan brugeren af undersggelsen vurderer relevansen af de givne resultater,
og hvorvidt lzeseren lader sig inspirere og berige i forhold til lignende situationer
omhandlende vejledning.

Men et perspektiv for denne undersggelse kunne veere at foreleegge dette speciale for de
interviewede studerende og vejledere i uddannelsen, f.eks. som en dialog i et
fokusgruppeinterview, og efterfglgende foreholde laererradet dette resultat sammen med
undersggelsen som afseet for en dialog, som kunne danne grobund for at arbejde videre med
feltet i uddannelsens padagogiske udvalg. Dermed kunne et aktionsforskningsprojekt evt. se
dagens lys med det formal at gge studerendes og vejlederes indsigt i og bevidsthed om

vejlederrollen i vejledningen face2face og i det virtuelle rum.
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