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Abstract

The aim of this thesis is to contribute a critical perspective on the use of portfolio and Student
Development Conversation (SUS). Lifelong learning and competency assessments in education
and the workplace present challenges from a societal perspective. The challenges arise from the
fact that competencies are difficult to assess, and it becomes impossible to be sufficiently com-
petent. These social considerations point to some trends that I have experienced in my time as a
student. The thesis is based on personal experience with the use of portfolio and student devel-
opment conversation, as a part of the module "Learning Portfolio and Professional Developmen-
tal Conversation in Theory and Practice", which is a module of the Master's Program "Learning
and Change Processes" at Aalborg University. The module consists of the preparation of a port-
folio, a student development plan, and participation in lessons and student development conver-
sations. In relation to the local context the thesis examines, the goal is to contribute to a positive
change that is created from the bottom up, where it is the students' everyday experiences that are
central. The thesis is effectively a critical study of the module focusing on positive changes.

The thesis is a qualitative abductive study. As the empirical focus is the student's everyday
experiences, it is meaningful to choose a scientific model with a democratic approach. In
addition, the following factors are characteristic of the chosen model: a problem-based
approach, a desire to create change and that change has been created from the bottom up, all of
which have contributed to the choice of scientific model of inquiry in the form of pragmatism
represented by John Dewey. The goal is not to conclude whether one thing is more true than
another, but that other students, through a creative methodological approach, reflect on and talk
about "Learning Portfolio and Professional Developmental Conversation in Theory and

Practice".

One of the research methods used in the thesis is a critical workshop. This includes action
research, which utilizes basic features related to the specialization of the thesis and to the critical
workshop. The critical workshop is inspired by Robert Jungk's and Norbert R. Miillert's future
workshop, which reveals potential for initiating a change in the module where the critical
perspective of students is the focal point. Interviews are used in addition to the critical workshop.
The purpose of two elite interviews is to gain insight into the “Learning Portfolio and
Professional Development Interview in theory and practice."

The thesis concludes that the curriculum is unclear in places, and localized administration results
in difficulties understanding the aim of the module. The portfolio module is aimed at making
students at LFP employment-oriented. Through a recent enrollment of labor-market
competencies in the curriculum, the overall purpose is aimed at employability.

Jirgen Habermas’ communication theory, including his system-lifeworld distinction, has been
used to analyze the critical workshop, resulting in the conclusion that the participants experience

a number of challenges. The challenges take the form of uncertainty and insecurity about how to
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compose and evaluate the portfolio. The students find that there must be a greater degree of
social sparring in the form of writing partners with whom they can exchange experiences and

opinions.

It is also concluded that the students find it problematic that their personal thoughts and
reflections must be supported theoretically in the student development plan.

In addition, the students find it advisable for the student and interviewer to discuss their mutual
expectations at the start of the student development talks, as they describe having different needs
that they would like to have met during the conversations.

In relation to the lessons, there is criticism that the students have been asked to co-create the
content of the module. They consider it a challenge that the subject is compulsory and believe
that it should not be. Students do not want to be involved in the planning of a compulsory
module but would prefer that the module is professionally organized and that they receive a
fundamental introduction to the elements that make up the module.

In addition, it can be concluded that dialogues in the workshop speak from both systemic
thinking and a life-world perspective, but it is predominantly a defense of the life-world against
the system, which is expressed in particular by the student's wishes for a future portfolio module.
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Indledning

“Jeg har veeret sd kompetent. Jeg har veeret sd allerhelvedes kompetent. Jeg var kompetent i
barnehaven. Jeg var kompetent i skolen. I gymnasiet var jeg afskyeligt kompetent, ikke bare
Jagligt, men ogsd socialt.” (Erlend Loe 2015, s. 42)

Sadan skriver Erlend Loe i sin roman “Doppler”, hvor bogens hovedperson flytter alene ud i en
norsk skov. Han ger det blandt andet for sine berns skyld: “For guderne forbyde, at mine born
bliver lige sa kompetente som jeg” (Erlend Loe 2015). Med et samfundssatirisk blik problemati-
serer Loe en tendens, hvor man skal veere kompetent, som et led i det at vaere menneske i det

moderne samfund.

I relation til det kompetente menneske udfolder den danske filosof Ole Thyssen, nogle sam-
fundstendenser, der knytter sig til at vaeere kompetent, og de krav der knytter sig hertil. Thyssen
beskriver i kronikken “Lad tusind blomster forandres”, at en stakandet stemning har grebet de
vestlige samfund. Tiden er blevet synlig, og tid er forandring. Forandringen satter skel mellem
de, som kan folge med, og de som sakker agterud. Overalt i samfundet lyder der et samstem-
mende budskab om, at vi m4 indstille os pa livslang omstilling. Kravet om omstilling er ikke et
folkeligt krav, og bag kravene fornemmes en redsel for ikke at kunne folge med, hvor erhvervs-
livet ikke kan konkurrere, hvor staten ikke kan fastholde et gkonomisk grundlag, og hvor de ar-
gerrige ikke kan fa opfyldt deres ambitioner. Thyssen skriver, at vi i dag skal vare fleksible og
leerevillige. Vi skal kaste rutiner og vaner af os, redesigne, strukturendre og transformere. I ste-
det for at forteelle om alt det, man kan opni ved at vare fleksibel, s kan man ifelge Thyssen
sporge, hvad det er, man mister. Kan man vere sikker pa et rigere og friere arbejde ved at patage
sig livslang laering og fleksibilitet uden grenser?

“At lcere er at udvide sin kompetence. Men ndr lceringen bliver refleksiv og handler om at
‘lcere at leere’, sa kompetencen til at lcere forages, mens den forbruges, spejler lering sig i
afleering. Man mad veere parat til at opgive sin kompetence og at blive som et barn igen.
Hermed forsvinder preecisionen i forhold mellem arbejdsgiver og arbejdstager.” (Thyssen
1999)

Der findes ikke en manual for, hvad man skal kunne. Det eneste, vi ved med sikkerhed, er, at vi
skal kunne leve op til kravet om fornyelse, og at fornyelse ikke kan foregribes. Thyssens pro-
blematisering af kompetence leder tankerne hen pa, at man som menneske, er til en evig eksa-
men, og at det aldrig er til at vide, hvad det er man eksamineres i. Thyssen pointerer, at der ingen
garantier er for, at faglige og sociale kompetencer gir hand i hand. Jo mere vidensintensivt et
arbejde er, dets vanskeligere bliver det at gennemskue forholdet mellem kompetencer, og derved
bliver det svert at afgere, hvem der har noget at byde pa. Arbejdsmarkedet er karakteriseret af,
at arbejderen er gjort til en ansvarlig medarbejder, og chefen en blanding af andemaner, lerer og
psykolog. Som medarbejder skal man ikke blot stille sig til rddighed med sine kompetencer, men
6



ogsé sin sjel, sit engagement, sine folelser og sin loyalitet. Man skal lere at elske, at greenserne
mellem ens fritid og arbejdstid nedbrydes. Det leder til en pastoral ledelse, som kraver sin ret til
at treenge helt ind pa omréder, der tidligere tilhorte privatlivet. “Neesten som i middelalderen
opsluges individet med hud og har af sin sociale rolle.” (Thyssen 1999)

Thyssen beskriver nogle af de udfordringer, der knytter sig til at vaere et kompetent menneske,
og han peger p4, at denne tendens kommer til udtryk i arbejdslivet. Dette er en problematik, der
ligeledes udfoldes af sociologen Rasmus Willig (2013), der sparger: “Er vi til positivitetsfascis-
me?” Willig kritiserer medarbejderudviklingssamtalen (MUS-samtalen), som et eksempel pa et
ledelsesvaerktej og beskriver, 1 trdd med Thyssen, at der er opstiet en nivellering mellem medar-
bejder og arbejdsplads. I dag er vi medarbejdere, og heri ligger der en sproglig understregning af,
at det ikke er muligt at vaere modarbejder. MUS-samtalen er pa den ene side et rum til refleksion,
men samtidig er det en tvungen kompetenceudviklende samtale. Omdrejningspunktet for samta-
len gér derfor pd, hvordan man fir medarbejderen til at nd derhen, hvor arbejdspladsen ensker.
Problemet er, at man ikke kan na i mal; hvornar er man kreativ nok? Omstillingsparat nok? Disse
faktorer, mener Willig, skaber en form for angst, hvor man, som medarbejder, ikke kan opna
klarhed over, hvad der skal til for, at der udleses belenning. Og det er reelt set ikke muligt at
gore indsigelser, da man si ikke leengere er en medarbejder. Nar virksomheder inviterer til, at
medarbejdere skal involvere sig, er der sjeldent en reel mulighed for at &ndre noget, idet beslut-
ningerne allerede er taget, og derved er der tale om en begranset mulighed for kritik. Det bety-
der, at vi er gdet fra samfundskritik til selvkritik. Hvis man som medarbejder peger pa organisa-
toriske udfordringer, bliver det vendt til, hvad man som medarbejder kan gare for at bedre. Der-
ved er skydeskiven for kritik vaek. I situationer hvor det tidligere gav mening at vaere kollektivt
utilfreds, er det nu blevet et personligt anliggende. Den flade netvarksstruktur betyder, at der er
kommet en ny anerkendende ledelse, hvor alt skal vare positivt, og derved bliver det i en sam-
fundskontekst negativt at veere kritisk (Willig 2013).

Problemfelt

I problemfeltet udfoldes min personlige motivation, da denne fungerer rammesattende for speci-
alet, og i forleengelse heraf udfoldes portfolio, der er specialets empiriske omdrejningspunkt. De
to afsnit leder frem til specialets problemformulering.

Motivation
Som studerende pé kandidatuddannelsen “Leering og forandringsprocesser” (LFP), havde jeg
modulet: “Leeringsportfolio og faglig udviklingssamtale i teori og praksis” (portfoliomodulet),

Dele af indholdet pa modulet kan betragtes som et kompetenceverktej, idet man i forlabet skal
reflektere over, tale om, teoretisk begrunde og udvikle sine kompetencer. I labet af modulet op-
levede jeg en frustration og undren, der var mere omfattende end, hvad der ellers kendetegner



mit studieliv. Jeg havde en oplevelse af, at formalet var uklart. Jeg fandt det svert at gennem-
skue, hvilke evner og kompetencer jeg skulle besidde, hvordan jeg i1 praksis skulle udarbejde
portfolio, og hvordan jeg lebende, og til den afsluttende eksamen ville blive evalueret.

Den famlende proces betod, at jeg hele tiden var pé vej, uden at vide hvorhen. Det affadte en
kontinuerlig forvirring. Denne personlige oplevelse skildrer den samfundsmeessige tendens, der
er beskrevet i indledningen. Processen blev besvarliggjort af, at modulet kraevede et personligt
engagement, der 14 ud over, hvad der kendetegner de ovrige moduler pd LFP. Den store grad af
personlig involvering og refleksion blev yderligere vanskeliggjort af, at jeg oplevede uoverens-
stemmelse mellem de refleksioner, jeg havde, og de refleksioner der blev efterspurgt.

Dette ledte til en beslutning om at lade min egen undren blive omdrejningspunkt for specialet.
Den uklarhed der karakteriserede mit arbejde med portfoliomodulet, har ligeledes varet karakte-
riserende for sarligt den del af specialeudarbejdelsen, der konkret vedrarer elementerne i modu-
let. I det folgende foldes portfolio ud i en generel kontekst, hvilket leder til specialets problem-

formulering.

Portfolio

Formalet med at praesentere portfolio er give et indblik i de overordnede betragtninger, der ses
omkring portfolio. I det folgende beskrives den eksisterende portfoliolitteratur, og det udfoldes,
hvad en portfolio kan vare, og hvordan den kan anvendes. Samtidig er det formalet at vise, hvor
komplekst portfoliobegrebet er. Det er ikke formaélet at beskrive de leringsteoretiske og didakti-
ske overvejelser, der knytter sig til de enkelte portfoliobetegnelser, da dette gar ud over specia-

lets interesse.

Afsnittet bygger pa: Portfolioevaluering og nye eksamensformer (Krogh, Lund, Jensen 2008)
Portfolio i et lcerings- og uddannelsesperspektiv (Lund 2008). Annette Lorentsen og Birthe
Lunds artikel: Indforelse af portfolio som pedagogisk redskab og som struktur for dokumentati-
on af kompetence i kandidatuddannelse (2008) Olga Dysthe og Knut Engelsens bog: Mapper
som peedagogisk redskab: Perspektiver og erfaringer (2005) og Torben Kure Markers PHD:
Forestilling, stolthed og sociale situation i portfolioen i en kulturel brydningstid (2011). Kirsten
Nielsen har i sin PHD Leering af sygepleje i kliniske undervisningsforlob medieret af ePortfolio
(2015), udarbejdet en model over portfoliotyper, som er benyttet til inspiration og i afsnittet ind-
drages flere af en hendes opsummerende betragtninger.

Lund har gennem mange 4r forsket inden for blandt andet portfoliometodik, og hun bemerker, at
portfoliolitteraturen er praeget af en positiv retorik. Ydermere at de grundbeger, der beskeftiger
sig med portfolio, er kendetegnet ved en manglende kritisk dreftelse omkring, hvorvidt portfolio
udmenter sig i bedre leering (Lund 2008 s. 11). Dysthe og Engelsen (2005 s. 27) skriver, at der 1
dag findes en omfattende international litteratur om portfolioevaluering, men at det kun en lille



del af litteraturen, der har teoretisk forankring. En mere generel ting der kendetegner portfoliolit-
teraturen, er ifolge Marker, at de videnskabelige tekster om portfolio er yderst sparsomme. En
udtalelse der bygger pa en systematisk gennemgang af danske universitetsudgivelser fra 1990-
2011, han har foretaget i forbindelse med sin Ph.d.-afthandling. Det indikerer, at Lund, Dysthe og
Engelsens betragtninger stadig er aktuelle. Marker skriver endvidere, i trdd med Lund, at den
eksisterende portfoliolitteratur baerer praeg af, ikke at vere kritisk underseggende (Marker 2011).

I dag indgér portfolio pa alle uddannelsesniveauer i Danmark. Der ses en efterspergsel pa be-
skrivelser af studerendes kompetencer, der reekker udover, hvad den studerende kan bedrive ved
enkelte eksaminer. Herved kan portfolio fungere som et bredere leringsaspekt, hvor det ikke kun
er de enkelte karakterer, der har betydning; ved hjalp af portfolio, kan eksempelvis universite-
terne have fokus pé bade lering og udvikling (Lund 2008 s.12, 15, 23). Udover leringsmaessige
fordele, er anvendelsen ogsé begrundet i samfundsmassige kvalifikations- og kompetencekrav.
Der eftersperges mere generelle og almene kvalifikationer og kompetencer i form af evnen til
livslang omstilling, og der er en forventning om, at man har en indsigt i egne evner og udvik-
lingspotentialer. Derudover er der politiske krav om, “at flere studerende kommer vel igennem
uddannelserne med en optimal ressourceanvendelse... ” (Krogh, Lund, Jensen 2008 s. 37). Port-
folioen breder sig som et redskab i uddannelsesverdenen, som et muligt svar pa ovenstdende
udfordringer (Krogh et al.,2008 s. 38).

Hvad er portfolio?

I en skandinavisk kontekst er der sarligt tre navne det gér igen nar man laeser om portfolio; Olga
Dysthe, Karin Taube og Roger Ellmin. Ifelge Lund, var det Ellmin, der satte portfolio pa dags-
ordenen i en dansk kontekst (Lund 2008, s.6). Lund citerer Ellmin og igennem citatet fremgar
det, at portfoliobegrebet er komplekst.

“Portfolio er en metode til organisering af skrivning i den personlige uddannelsesplan.
Portfolio er en form for peedagogisk dokumentation, som er leerervejledt og elevaktiv, positiv
og meningsfuld, og som har til formdl at beskrive og tydeliggore, hvad og hvordan eleven
leerer. Tydeliggore mdlene, samt hvordan eleven tcenker om sin egen lcering, og hvilken stotte
der er brug for.” (Ellmin, fra Lund 2008, s. 12)

Igennem citatet henviser portfolio til en uddannelsesplan, en metode, et paedagogisk dokumenta-
tionsvaerktej, en mide hvorpa man systematisk kan indsamle elevarbejde, et vaerktej til me-
takognitiv refleksion samt en synliggerelse af relationen mellem felles mal og den studerendes
egne mal. Portfoliobegrebet optrader forskelligt, alt efter hvilken kontekst det anvendes i. Dette
er vaesentligt, idet en portfolio i sig selv blot er en tom skal. Det er forstaelsen af lering, formal
og indhold, der former vaerdien og potentialet. “Kort sagt, portfolioen er et komplekst feenomen,
der kan tilleegges en reekke forskellige betydninger og funktioner, der bdde virker med og mod

hinanden, i teorien som i praksis...” (Lund 2008, s.7).



Portfoliovariationer

I det folgende praesenteres udvalgte portfoliovariationer. De udger en lille del af de variationer,
der findes (Dysthe 2005 s. 19). De er udvalgt pa baggrund af de portfoliokarakteristika, jeg har
madt i portfoliomodulet pa LFP.

Indenfor den naturvidenskabelige tradition kan man tale om blandt andet evalueringsportfolio;
ved denne type er der fokus pa en kontrol af opndede resultater, og mélene er givet pd forhand.
Det samme er tilfeeldet med et kompetenceportfolio, hvor der ses en dokumentation for opnéede
kompetencer, og de opnaede kundskaber betragtes som verende objektive (Dysthe, 2005 s. 19-
20, 45-46). Nielsen (2005) skriver, at begge typer er karakteriseret af en summativ evaluerings-

form.

Leaeringsportfolio kan forbindes med humanvidenskaben (Nielsen 2005). Ved leringsportfolio er
der en forventning om, at portfolioen benyttes som et leerings- og arbejdsredskab, og at den ikke
indgér 1 en formel evaluering. Det er formalet at fremme en selvstendig lereproces, og lerings-
portfolioen kan understotte et samarbejde med medstuderende og undervisere (Dysthe 2005, s.
16-17). Herigennem kan man pege p4, at lering dermed betragtes som en indre refleksionspro-
ces og samtidig sker i den studerendes interaktion med sine omgivelser, hvorved der i modsat-
ning til evaluerings- og kompetenceportfolio ses et socialt leringsaspekt.

Laeringsportfolioen er karakteriseret ved en formativ evalueringsform (Nielsen 2005). I yderli-
gere relation til evalueringen af portfolio, skriver Lund: “Portfoliometodikken er i sin grundtan-
ke procesorienteret og leegger op til, at der kan foregad formativ evaluering, altsd en evalue-
ringsproces mod et udviklingsmal” (Lund 2008. s. 50). Det kan, ifelge Lund, betyde at portfolio
konkurrerer med det traditionelle evalueringsparadigme. Dette ses pa videregdende uddannelser,
hvor portfolio kan konflikte med den summative evalueringsform, hvilket er en problematik, der
betyder, at hvis portfolioen skal have sin berettigelse, krever det, at den kan begrundes didak-
tisk, og man skal ngje overveje, hvilke kompetencer der kan evalueres gennem brugen af portfo-
lio (Lund 2008, s. 57).

Portfolioanvendelse

I en dansk kontekst ses flere bud pd, hvordan portfolio, kontekstuelt kan anvendes indenfor en
lang raekke omrader. Dette skaber en abenlys udfordring i tilretteleeggelsen af arbejdet med port-
folio. Dysthe skriver: “... Hvilke typer opgaver fdr de studerende at arbejde med? Er samarbej-
de mellem studerende eller individuelt arbejde i fokus? Har de studerende indflydelse pa lce-
ringsaktiviteterne?” (Dysthe 2005, s. 41)

I praksis har det vist sig, at det fungerer afmystificerende for de studerende at benytte en form
for skabelon, men ogsa at strukturen ikke ma vere sé stram, at den fungerer som en aftkryds-
ningsliste (Lund 2008, s. 45-46). Ellmin, Dysthe og Taube er enige om, at en grundlaeggende

forudsaetning 1 opstarten af portfolio, er, at underviseren mé atklare undervisningsmal og tyde-
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liggore indenfor hvilke vidensomrader, der skal dokumenteres viden og vaekst. Taube argumen-
terer desuden for, at det har en afgerende betydning, at den studerende selv skal opstille person-
lige mél, da det kun pd denne méade vil gore malene enskvaerdige og mener ogsa, at den stude-
rende skal have indflydelse pa indholdet (Lund 2008, s. 15-20).

Ifolge Dysthe, ma man skelne mellem skrivning som hjelpemiddel i tanke- og leringsprocesser
og skrivning som prastationsskrivning. Hun problematiserer, at studerende pé videregdende ud-
dannelser, opfordres til en evaluerende skriveform, der ikke efterlader plads til at eksperimentere
med deres tanker. Derved gér de glip af muligheden for at {4 klarlagt, hvad de ved eller ikke ved.
Endvidere argumenterer Dysthe for, at det har en afgerende betydning i brugen af portfolio, at
den studerende har et positivt syn pé sin portfolio, da det er herigennem, der skabes en tro pa, at
det nytter noget at arbejde og forbedre sig (Dysthe i Lund 2008, s. 15-20).

Opsummerende kan det fremfores, at portfoliolitteraturen baerer praeg af at bygge pa erfaringer,
og at der ses et manglende kritisk perspektiv. Portfolio afspejler en eftersporgsel i samfundet,
hvor den kan anvendes i et bredere kompetenceaspekt og imedekomme kravet om livslang om-
stilling, bl.a. igennem en individuel viden om egne udviklingspotentialer. Der er tale om et kom-
plekst begreb, der kan udfoldes pa mange mader. Det har den konsekvens, at man ved brugen af
portfolio ma gere sig klart, hvad formélet er, og hvilken proces man ensker for de som udarbe;j-
der den.

I det folgende findes specialets problemformulering, der tager afsat i portfolio i en lokal kon-
tekst, knyttet til min motivation for specialet.

Problemformulering

Jeg finder det meningsfuldt at lade specialet tage afsat i en personlig funderet undren. Min un-
dren betyder, at der ses et kritisk afsat for specialet. Siledes adskiller specialet sig fra, hvad der
karakteriserer den eksisterende portfoliolitteratur, der, som det er fremfort, baerer preg af ikke at
veaere kritisk undersegende. Jeg onsker at se pa de udfordringer, som jeg formoder ogsa andre
studerende oplever og herigennem undersegge, hvilke konkrete forbedringer de studerende ensker
i relation til portfoliomodulet. Jeg har derudover et enske om at arbejde kreativt metodisk og
som noget nyt i lebet af min studietid, indsamle empiri i et empirisk felt, som jeg er selv er en
del af.

Et baerende element er et enske om, at lade den menige studerende komme til orde igennem en
tilrettelagt demokratisk dialog og selv vare medskabende i processen frem mod et bedre modul.
Det har ledt til folgende problemformulering.

Hvad er formdlet med modulet “Leeringsportfolio og faglig udviklingssamtale i teori og
praksis” pd kandidatuddannelsen “Leering og forandringsprocesser”? Hvilke udfordringer
oplever de studerende, de har med modulet, og hvilke forandringspotentialer har det, set ud

fra de studerendes perspektiv?
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Problemformuleringen udfoldes igennem et kritisk vaerksted med studerende fra pa AAU, Kbh.,
hvorigennem jeg henter de studerendes oplevede udfordringer samt forandringspotentialer.

Undersggelsesdesign og formal

I det folgende udfoldes bevaggrundene for teori- og metodevalg samt de tanker, jeg har gjort
mig i planleegningen og udarbejdelsen af specialet, og som laseren af specialet skal have in men-
te under leesningen. Specialet falder i seks kapitler.

Kapitel 1
I forste kapitel findes specialets “Indledning”. Her beskrives en samfundstendens og det pro-

blematiseres, at mennesket lever en tilverelse, hvor livslang omstilling er et grundvilkar.

Den livslange omstilling kommer til udtryk pa arbejdsmarkedet, hvor MUS-samtalen anvendes
som et ledelsesvaerktaj, hvorved medarbejderen méles ud fra dets kompetencer. Et vilkar ved
denne samtaletype, er, at man i praksis ikke kan blive kompetent nok. MUS-samtalen er et ek-
sempel pa en nivellering mellem arbejdsplads og medarbejdere, hvor samfundskritik er blevet til
selvkritik. Disse samfundsmaessige betragtninger afspejler nogle tendenser, som jeg har erfaret i
min tid med modulet pd LFP. Specialets problemfelt udgeres af min personlige motivation og et
afsnit om, hvad portfolio er. Herigennem delagtiggeres leeseren i bevaggrundene for det empiri-
ske fokus.

Specialet sgger at bidrage med et kritisk perspektiv pa anvendelsen af portfolio. I relation til den
lokale kontekst som specialet underseger, er det et mal at medvirke til en positiv forandring, der
skabes nedefra, hvor det er de studerendes hverdagserfaringer, der er centrale. Det vil sige, at
specialet er en kritisk underseggelse af modulet med fokus pa, hvorledes praksis kan forbedres.

I forleengelse af indledningen og problemfeltet preesenteres specialets problemformulering.

Specialet er en kvalitativ abduktiv undersegelse og en helt grundleeggende praemis for specialet
er, at jeg er optaget af, at mit metodiske valg skal fungere i praksis. Specialeudarbejdelsen er
styret af, hvad der giver mening i gjeblikket. Dette valg behandles i specialet gennem en hej grad
af gennemsigtighed, hvorved det er muligt at fa indblik i hvilke bevaeggrunde, der er for de til-
og fravalg, der labende er foretaget. Dette kommer bl.a. til udtryk i undersogelsesdesignet. Her
tydeliggares det, hvordan specialets enkelte kapitler indgér i min besvarelse af problemformule-

ringen.

Kapitel 2: Metode
I andet kapitel findes specialets “Metode . Forst preesenteres specialets videnskabelige metode.

Specialet er en kritisk undersegelse, hvor det enskes at igangsatte en demokratisk dialog, der
kan medvirke til en forandring. Malet er ikke at konkludere, hvorvidt noget er mere sandt end
andet, men at andre studerende, igennem en kreativ metodisk tilgang, reflekterer over og taler

om portfoliomodulet. Det er derfor meningsfuldt at vaelge en videnskabsteoretisk metode, hvori
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der indgar en demokratisk tankegang, og hvor et kritisk udgangspunkt betragtes som et grundlag
for leering. De tre faktorer: “et problembaseret afsat, onsket om at skabe en forandring og at
denne er igangsat nedefra”, har medvirket til et videnskabsteoretisk valg i form af pragmatismen,

reprasenteret ved John Dewey.

Det videnskabsteoretiske valg efterfolges af et metodeafsnit "Kritisk veerksted som undersogel-
sesmetode”. Her preesenteres forst aktionsforskning, med det formél at beskrive nogle grundlaeg-
gende trek, der relaterer sig til specialets erkendelsesinteresse. Aktionsforskning er rettet mod,
hvordan man kan opna en reflekteret viden om praksis, hvilket er i overensstemmelse med speci-
alets problemformulering. Der ses et fokus pé de studerendes oplevelser og konkrete a&ndrings-
forslag i relation til modulet. De studerendes perspektiver sker i en proces mellem mig som un-
dersgger og de studerende. Derved skabes der ny viden for mig og for de studerende. Herigen-
nem fremgdr ogsa et andet element ved aktionsforskning, idet man indenfor aktionsforskning ger
op med den neutrale forsker. Dette kendetegner ligeledes min position i undersogelsesfeltet. En
anden drsag til at introducere aktionsforskning er, at jeg har et grundleggende enske om at ar-
bejde eksperimenterende i min metodiske tilgang. Med inspiration fra Robert Jungk og Nobert
Miillerts fremtidsvaerksted, der er udviklet i forleengelse af den kritiske teoris tilgang til aktions-
forskning, har jeg tilrettelagt og udarbejdet et kritisk vaerksted. Herigennem ser jeg et potentiale
for at igangsette en forandring af modulet, hvor et kritisk perspektiv er udgangspunktet. I over-
ensstemmelse med det videnskabsteoretiske valg, besluttede jeg pa baggrund af min undren at
planlegge et kritisk vaerksted, hvor det er mélet at bidrage med et speciale, der str i kontrast til
en stor del af den eksisterende portfoliolitteratur, som er overvejende positiv.

I forlengelse af de metodiske overvejelser for varkstedet findes et resume af varkstedets afhol-
delse, hvori der ses en fuldstendig gennemgang af de skriftlige produktioner, der er udarbejdet
under varkstedet.

Slutteligt i kapitel to findes et afsnit om interview. Interview udfoldes som eliteinterview, og her
beskrives de overvejelser og valg, der har betydning for to interviews, som jeg har atholdt med
to ansatte fra AAU. Formalet med selve interviewene er at opné en viden om portfoliomodulet,

der gar ud over den viden, jeg selv har kunnet opnd om modulet.

Kapitel 3: Jurgen Habermas kommunikationsteori

I tredje kapitel, udfoldes dele af “Jiirgen Habermas’ kommunikationsteori”. Hans teori beskriver
en kompleksitet, der kendetegner det moderne samfund. Ferst beskrives system og livsverden, da
jeg herigennem finder det muligt at beskrive et indlejret paradoks som ses 1 brugen af portfolio
og MUS-og SUS-samtale. Habermas teori om system og livsverden anvendes til at pege pd nogle
af de konflikter, som de studerende giver udtryk for igennem det kritiske vaerksted, og hans teori
anvendes ligeledes i analysen til at belyse de studerendes idealiserede kommunikation.

13



Kapitel 4: Portfoliomodulet pd LFP
I kapitel fire findes “Portfoliomodulet pd LFP” og den ramme modulet fungerer under, i form af

en beskrivelse af Aalborgmodellen. Herigennem far man forst indblik i den made, hvorpa der
teenkes lering pd AAU, og i forlengelse heraf pd LFP. Dernast findes en udfoldelse af portfo-
liomodulet. Formélet med at beskrive modulet er at klarlaegge min research omkring modulet, og
de problemer jeg stadte pa. Derover prasenteres modulets baggrund, indhold og @ndringer, samt
lokale forskelle, idet modulet praktiseres forskelligt i Aalborg og i Kebenhavn. I kapitlet indgér
to interviews for at nuancere og konkretisere min viden om modulet og til at bekrafte centrale
aspekter, som er relevante for specialet. Dette kapitel bidrager til at svare pa forste del af pro-
blemformuleringen: Hvad er formdlet med modulet “Leeringsportfolio og faglig udviklingssam-

tale i teori og praksis” pa kandidatuddannelsen “Leering og forandringsprocesser”

Kapitel 5: Analyse

I kapitel fem findes “Analyse”, hvori der svares pa den resterende del af problemformuleringen:
Hvilke udfordringer oplever de studerende, de har med modulet og hvilke forandringspotentialer
har det, set ud fra de studerendes perspektiv?

Analysen fortages, igennem inddragelse af Habermas teori og afsnittene omhandlende portfolio
og SUS. I analysen udfoldes den kommunikation, som foregér i labet af det kritiske verksted, og
den skriftlige produktion af kritik og dremmescenarier, som findes i kapitel 2, udfoldes og sup-
pleres. Analysen falder i tre dele. Den er struktureret ud fra de elementer, der indgér i portfolio-
modulet: portfolio, SUS-skema/SUS-samtale samt struktur og undervisning. Analysen har til
formal at synliggere de studerendes kommunikation og derigennem vise, hvilke udfordringer og
losninger de studerende taler om.

Kapitel 6: Konklusion

I det afsluttende kapitel findes specialets “Konklusion”. Denne virker opsamlende pé specialet
og besvarelsen af problemformuleringen. Problemformuleringen fremstér i tre dele: formalet
med modulet, udfordringer og problemer set gennem de studerendes gjne og lesningsforslag
eller drommescenarier. Konklusionen er pa samme made tredelt, dermed kan laseren folge spe-
cialets struktur og resultater i konklusionen. Igennem en inddragelse af dele af Jiirgen Habermas’
teori er der foretaget en analyse af det gennemforte kritiske varksted og herigennem konkluderes
det, at deltagerne i verkstedet oplever en raeekke udfordringer, der gér pa tvars af portfoliomodu-
lets elementer.
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Metode

Metoden falder i flere dele. Forst praesenteres specialets videnskabelige metode: Pragmatismen
ved John Dewey. Det videnskabsteoretiske valg efterfolges af et metodeafsnit: Kritisk vaerksted
som undersogelsesmetode. Her prasenteres forst aktionsforskning, hvorigennem det er formélet
at beskrive nogle grundlaeggende traek ved aktionsforskning, der relaterer sig til specialets erken-
delsesinteresse. I forlengelse af aktionsforskning, felger en praesentation af det kritiske vaerk-
sted, inspireret af Jungk og Miillerts fremtidsvaerksted. Et resume af forberedelsen til og athol-
delsen af verkstedet kommer umiddelbart efter praesentationen af det kritiske varksted. Slutte-
ligt har kapitlet et afsnit om interview, som er den sekundere empiri. Bevaggrundene for disse
valg, vises fortlebende gennem de naste afsnit.

Videnskabelig metode

Specialet er en kritisk underseggelse, der gnsker at medvirke til en forandring nedefra. Mélet er
ikke at konkludere, hvorvidt noget er mere sandt end andet, men at studerende, igennem en krea-
tiv metodisk tilgang, reflekterer over og taler om portfoliomodulet. Det er derfor meningsfuldt at
valge en videnskabsteoretisk metode, hvori der indgar en demokratisk tankegang, og hvor det
kritiske afsat betragtes som en grundleggende forudsatning for lering. Det har veret et grund-
leeggende onske at inddrage studerende, som jeg selv, og herigennem se pa, hvilke problematik-
ker de oplever, og hvilke forbedringer de ensker i relation til modulet. Et problembaseret afset,
og ensket om at skabe en forandring, der er igangsat nedefra, har medvirket til et videnskabsteo-
retisk valg i form af pragmatismen, repreesenteret ved den amerikanske filosof, John Dewey
(1859-1962).

Kapitlet bygger dels pa nogle af Deweys egne verker: Demokrati og uddannelse (1916/2005),
Hvordan vi teenker (1933/2009), Erfaring og opdragelse (1938/2008), Human Nature And Con-
duct (1922), Knowing and the Known (1945/1975) samt pa Svend Brinkman og Lene Tang-
gaards artikel: Toward an Epistemology of the Hand (2010).

Pragmatismen ved John Dewey

Jeg er af den overbevisning, at Deweys pragmatiske verdensbillede kan bidrage til vigtig leering
om samfundet og de mennesker, som er en del af det. Det karakteriserer specialets overordnede
erkendelsesinteresse. En grundtanke indenfor pragmatismen er, at alt, hvad man siger og gor,
relaterer sig til, hvordan man kan udvikle fremtiden. I specialet undersoges en konkret praksis og
de faktorer, der knytter sig til en problemstilling, der bdde kommer til udtryk i en lokal- og sam-
fundsmassig kontekst. Det empiriske udgangspunkt er en optagethed af menneskets hverdags-
bevidsthed, og specialets erkendelsesinteresse er orienteret mod at forsta nogle af de konsekven-
ser, der knytter sig til de teenke- og handleméder, de studerende pa LFP giver udtryk for, i relati-

on til portfoliomodulet.
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Deweys billede af verden og mennesket

Det er centralt, at en undersogelse er affadt af: “perpleksitet, forvirring og tvivl” (Dewey, 2005,
s. 167). For at man kan tale om laering, er man, ifelge Dewey, nedt til at tage afset i en problem-
situation. Derved ses et problem ikke blot som en barriere, men ogsé som en mulighed og en
forudsetning for leering (Dewey, 2009, s. 94-95). Som beskrevet under “Motivation”, ses der i
specialet en undren i relation til portfoliomodulet. Specialet problemformulering udspringer der-
for af en problemfyldt situation, som Dewey betegner som pra-refleksiv (Dewey, 20009, s.

95). Mélet med specialet, er at bidrage med viden til, hvordan praksis kan forbedres og Dewey
skriver, at hvis en opstillet hypotese medferer en forandring i1 verden, sa er den indenfor pragma-
tismen gyldig (Dewey 1922, s. 69).

Ifolge Dewey udspringer idéer fra liv i feellesskaber. I det tidlige graeske samfund var der en
skarp opdeling mellem sociale klasser, som eksisterede ud fra sociale, skonomiske og politiske
forhold. Dewey skriver, at denne opdeling har givet magt til dét, pragmatikerne beskriver som
‘Spectator Theory of Knowledge’, der er en teori om at @&gte viden kan findes gennem passiv
observation af virkeligheden, og at den observerede virkelighed ikke péavirkes (Brinkmann &
Tanggaard, 2009, s. 243). Ifelge Brinkmann og Tanggaard, mener Dewey, at denne epistemologi
har medfert problematiske sociale konsekvenser. Mennesker ved forskellige ting og kan pa for-
skellig vis bidrage til viden. Specialet kobler i overensstemmelse med pragmatismen sandhed til
moral, og dette henviser til, at al videnskab principielt set, kan anskues som disciplineret moralsk
viden, sa l&nge denne viden gennem manipulation egner sig til at forbedre menneskelige for-
hold. Herigennem loses debatten vedrerende realisme over for idealisme, da diskussionen om,

hvorvidt noget er virkeligt eller bliver reprasenteret, gar hen og bliver irrelevant (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, s. 247).

I en undersagelsesproces bliver erfaringsdannelse ikke foraret til den enkelte, men opstér gen-
nem aktiv deltagelse. Denne proces betegner Dewey som et ‘instrumentalt element’ 1 en under-
sogelsesproces, der i sidste ende resulterer 1 et bedre greb af det undersegte fanomen. Det invol-
verer, at man frem for at bevege sig vek fra ting, bevager sig tettere pad dem (Brinkmann og
Tanggaard, 2009 s. 245-246). Dette afspejles i specialet, hvor jeg henover tid har undersegt min
undren. Man kan man med Dewey argumentere for, at mine oplevelser i praksis udger et instru-
mentalt element i undersggelsesprocessen, hvor jeg som undersoger har bevaget mig taettere pa
det, der affedte min undren, og herigennem har min tenkning lebende @ndret karakter. Den
samme proces kan siges at vaere kendetegnende for deltagerne i verkstedet.

11949, introducerede Dewey og Arthur Bentley, begrebet transaktion (Dewey og Bentley, 1975,
s.136). Igennem begrebet fremlaegger de, at mennesket aldrig er adskilt fra verden, samt den méa-
de som mennesket interagerer med verden pd. Erfaring opnds i det samspil, som man er en del af,
hvilket betyder, at der ikke efterlades plads til idéer, som noget uathengigt af mennesket. I rela-
tion til specialet, betyder det, at de personer, som inddrages i undersogelsen, ikke er isolerede
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enheder. Udover at de har en indflydelse pé hinanden, s har de ligeledes en indflydelse pa den
kontekst, som de er en del af. De tanker og idéer, der kommer til udtryk, betragtes som et resultat
af erfaringer og oplevelser.

Dewey taler om erfaringens kontinuum, hvor enhver erfaring bade optager noget fra de erfarin-
ger, som er gaet forud, og forandrer kvaliteten af dem, som folger efter (Dewey 2008, s. 39-41).
Her ligger der en pointe i, at det ikke er alle erfaringer, der er lige vaerdifulde.

“Det grundleeggende kendemcerke ved vanen er, et enhver erfaring, man har gjort, og enhver
oplevelse man har haft, forandrer en, og at denne forandring, hvad enten vi onsker det eller
ej pavirker kvaliteten af de efterfolgende erfaringer. For det er en noget cendret person, som
far dem.” (Dewey, 2008, s. 47)

Udover kontinuumsdimensionen i erfaringsbegrebet, sd er ogsd samspilsdimensionen relevant,
idet denne dimension henviser til, at det altid er i en given kontekst, erfaringerne dannes (Dewey,
2005, s.13-14). “Det burde ikke veere nodvendigt at sige, at erfaringen ikke foregar i et tomrum”
(Dewey, 2008 s. 51). Samspilsdimension henviser til den kontekst, som en erfaring altid gores i
(Dewey, 2005, s.13-14). Denne dimension kommer til udtryk i specialets indledende del, hvor
blandt andre Thyssen inddrages til at beskrive den samfundskontekst, som det empiriske fokus er
en del af. I pragmatismens perspektiv giver det ikke mening at vere kritisk omkring portfolio-
modulet, uden ogsé at se pa konteksten og de erfaringer, som de studerende har. Ifelge Dewey er
alt foranderligt, og vi fungerer i en verden, hvor intet er endeligt. Det betyder, at de svar, som jeg
kommer frem til i specialet, er forelabige (Dewey, 2005, s. 10-11). Specialet seger derfor at opna
en midlertidig forstaelse af det opstillede problem, hvilket betyder at specialet pa ene side har et
fremtidsorienteret perspektiv, og pa den anden side, betragtes specialets empiriske fund, som en
konsekvens af fortiden.

Undersggerens position

Indtil nu er det blevet fremlagt, hvilken indvirkning udvalgte begreber fra pragmatismen har pa
og kommer til udtryk i specialet. Det videnskabsteoretiske kapitel afsluttes med en introduktion
til Deweys begreb: “den refleksive teenkning”. Begrebet er beskrivende for min udarbejdelse af
specialet og afspejler de forhold, som empirien er indsamlet under og derved ogsd min position
som underseger. Har man en undren, kan man ifelge Dewey forholde sig til det pé flere méader.

“At reflektere over nyhederne, ndr de ndr frem til os, er et forsog pad at begribe, hvad de in-

dikerer som fremtidige sandsynligheder eller mulige resultater”. (Dewey, 2005 s. 164)

Dewey skriver i forlengelse af ovenstaende citat, at refleksion indebzrer en personlig interesse,
og at der ikke er tale om refleksion, hvis man ikke har en interesse i udfaldet. Til trods for at jeg
ikke har et personligt anliggende i, hvordan modulet struktureres fremadrettet, s& karakteriserer

Dewey interessen som vaerende en del af det at vaeere menneske: “... menneskenaturens dbenlyse
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partiskhed er bevis pd tendensen til intenst at identificere os med et muligt begivenhedsforlob”.
(Dewey, 2005 s.164)

Jeg er gaet fra at vere en del af modulet, til nu at befinde mig i en undersegende position. De-
wey pointerer netop, at muligheden for refleksion er athangig af en personlig deltagelse, og at
en refleksions vardi ogsa er athaengig af, at man kan holde sig selv udenfor (Dewey, 2005 s.
165).

Taenkning finder sted i uafsluttede situationer og ifolge Dewey, opstér refleksiv teenkning i det
transaktionelle samspil mellem mennesker og handlinger. Den proces, der forlgber fra en ople-
velse af et problem frem mod en lgsning, beskriver Dewey som en undersggelse og refleksiv
teenkning, er en del af en undersagelsesproces (Dewey, 2005, s. 162). Den refleksive tenkning er
en form for tenkning, der indebarer ssmmenhang, kontinuitet eller en ordnet tankerakke (De-
wey, 2009, s. 47). Det, der adskiller den refleksive teenkning fra andre mentale operationer som
betegnes tenkning, er, at den refleksive tenkning er praeget af en grundlaeggende segen og tvivl
samt en handlingsrettet sogen og undersogelse, der kan lede til at stoppe denne sggen (Dewey,
2009, s. 20). Tenkningen sker via fem, ikke fortlebende faser: en forslagsfase, en intellektualise-
ringsfase, en hypotesefase en reesonnementfase og en fase med testning af hypotese (Dewey,
2009, s. 95-100).

Specialets sogen mod en forklaring er karakteriseret af, at der forst og fremmest métte en afsog-
ning af portfolio til, blandt andet med det formal at fa indblik i, hvad der er skrevet om emnet.
Og med det formal at satte det oplevede problem ind i en sterre samfundsmaessig kontekst. Den-
ne indledende proces, henviser til Deweys pointe om, at opstillingen af en hypotese ikke forud-
s&tter, at problemet er endeligt defineret (Dewey, 2009, s. 95-100). Dewey skriver om de fem

faser at:

“Hvert skridt der er kendetegnet af virkelig teenkning [refleksiv teenkning] gor derimod noget
for at fuldende dannelsen af en idé og fremme dens transformation til en vejledende idé eller

styrende hypotese”. (Dewey, 2009, s. 101)

En anden relevant betragtning omkring refleksiv tenkning er den indsigt, man kan opna i forhol-
det mellem handling og resultat. Begrebet henviser derfor bade til en made, hvorpa man kan op-
nd ny viden og til en metodisk bevidsthed, da der er tale om en bestemt made at gribe problem-
losning an pa (Dewey, 2009, s. 20-21). Dette rammesztter pa fin vis specialet, hvor jeg havde et
onske om at arbejde med et kritisk varksted, og herigennem se pé bade problematikker og las-
ninger i relation til modulet. Delelementerne i den refleksive tenkning, henviser dels til miden
hvorpd man ifelge Dewey kan opné viden og til de elementer, der karakteriserer min underso-
gende position i specialet, hvor formalet ikke er at lgse et problem endeligt, men at bidrage med
en viden. Der er tale om en eksperimenterende proces, som ifalge Dewey er en grundleggende
forudsetning for at kunne analysere et problem (Dewey 2009, s. 165-166).
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Kritisk vaerksted som undersggelsesmetode

I det folgende ses forst en beskrivelse af aktionsforskning. Derefter praesenteres det kritiske
varksted, som er den empiriske hovedkilde. Det er baseret pa Jungk og Miillerts fremtidsvaerk-
sted, der er udviklet i forleengelse af den kritiske teoris tilgang til aktionsforskning. I forlengelse
heraf, ses ogsé et resume af verkstedets atholdelse og alle skriftlige produktioner fra verkstedet
illustreres. Afsnittenes formal udfoldes i1 de enkelte afsnit.

Aktionsforskning
Aktionsforskning beskrives, idet den er rammesettende for det kritiske verksted, der er inspire-
ret af Jungk og Miillerts fremtidsverksted.

Aktionsforskning er beskrivende for mit primare metodevalg, der udgeres af et eksperimente-
rende kritisk vaerksted. En grundlaeggende betragtning indenfor aktionsforskning er, at der et
samspil mellem “eksperten” og “det almindelige menneske”. Aktionsforskning ger op med den
neutrale forsker, hvilket kendetegner min position i undersogelsesfeltet. Erkendelse er rettet
mod, hvordan man kan opna en reflekteret viden om praksis (Clausen & Hansen, 2012, s. 137),
hvilket ligeledes er i overensstemmelse med specialets problemformulering. Samtidig er aktions-
forskning kendetegnet ved, at man er interesseret i de oplevelser, perspektiver og erfaringer, som
i specialets tilfelde udgeres af de studerendes. Aktionsforskning er anvendelig, nr man, som
jeg, har et enske om at anvende en metodisk tilgang, hvor forandring skabes nedefra. En anden
arsag til at introducere aktionsforskning skal findes i, at jeg har et grundleeggende enske om at
arbejde eksperimenterende 1 min metodiske tilgang. Dette kommer til udtryk gennem det kritiske
veerksted, der beskrives nedenfor.

I de folgende afsnit preesenteres nogle fellestraek indenfor den eksisterende aktionsforskning,
efterfulgt af forskerens- og deltagerens rolle. Afsnittene bygger pa Karin Ronnermans: Aktions-
forskning i praksis (2013). Kurt Aagaard Nielsens Aktionsforskningens videnskabsteori (2004).
Aktionsforskningens historie - pad vej til et refleksivt akademisk selskab (2012). Laura Tolnov
Clausen og Hans Peter Hansen. Deltagerbaseret forskning (2012) og Jette Larsen og Barbare
Days artikel: Aktionsforskning som udviklingsstrategi? (2014)

Eksisterende aktionsforskning

Kurt Lewin anses som aktionsforskningens ophavsmand. Han kritiserede positivismens eksperi-
menter for at have et statisk og objektiverende blik pa samfundets sociale liv. Lewin skrev pro-
grammet for aktionsforskning, som en kritik af et objektivistisk eksperiment og dets problemer
med at opretholde egne videnskabelighedskrav, og som en normativ ide om, at videnskab kunne
bidrage til en demokratisering af samfundet. Baggrunden herfor er blandt andet Lewins iagtta-
gelser af de autoritere tendenser, som slog igennem i Europa og USA i tiden op til- og under 2.
Verdenskrig (Nielsen, 2004 s. 517, 522). Der ses mange udlaegninger af aktionsforskning, der
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adskiller sig fra Lewins, og der har veret flere stramninger i henholdsvis en skandinavisk og
amerikansk kontekst (Nielsen 2004).

I det folgende beskrives nogle fallestreek ved aktionsforskning, som er relevante i relation til
specialet. Larsen & Day (2014) beskriver igennem bogen “The Sage Handbook of Action Re-
search” (2009) et nutidigt forseg pa indkredsning af, hvad der karakteriserer aktionsforskning.
De gengiver fem traek:

“1. baserer sig pa et scet arbejdsmetoder, der modsvarer folks behov for at arbejde kreativt
ift. praktiske og ofte presserende problemstillinger 2. inviterer til samarbejdsrelationer mel-
lem forskere og praktikere, hvor der kan skabes nye kommunikative rum for dialog og udvik-
ling 3. treekker pad forskellige former for viden, bade nar der skal dokumenteres og formidles
4. er veerdiorienterede, soger at arbejde med problemstillinger, som er betydningsfulde for
menneskelig trivsel, samfund og den bredere okologiske kontekst, vi er en del af 5. Er en le-
vende fremspirende proces, der ikke kan fastlegges pa forhdnd, men cendres og udvikles ef-
terhdnden som deltagerne uddyber deres forstdelse af problemstillingerne og deres evne til

medforskning bdde individuelt og kollektivt”.

Disse fem trek er beskrivende for specialet. Igennem en kreativ metodisk undersegelse er nogle
studerende blevet inviteret til at indga i et tilrettelagt kommunikationsverksted. Der trekkes pa
mange former for viden, som et led i at sege svar pd den undren, der var afset for specialet. Der-
udover har jeg et eksplicit fokus pa at fremme de studerendes trivsel i relation til modulet. Helt
konkret sker det gennem deres kommunikation, hvor det er tanken, at de kan spare med hinan-
den.

En grundleggende betingelse ved aktionsforskningsteorien er en inddragelse af praktikere aktivt
1 vidensproduktionen. I skandinavisk kontekst ses to metodologier. Den ene udspringer af en
samfundskritisk teori, og den anden en mere konsensusorienteret teori, som hedder dialogtraditi-
onen, og som er den metodologi, der er kendetegnende for specialet. Den samfundskritiske til-
gang har fokus pa mere radikale samfundsstrukturelle forandringer, der ligger udover, hvad der
er formalet med den viden, som specialet kan bidrage med (Clausen & Hansen 2012, s. 148).
Dialogtraditionen interesserer sig bl.a. for at bidrage til social forandring igennem kritisk reflek-
sion, i forhold til en eksisterende praksis, hvilket er kendetegnende for det kritiske varksted (Ni-
elsen 2012, s.533-534). Aktionsforskning er rettet mod et forandringsorienteret undersggelses-
spergsmal, og gennem specialet er det hensigten, at det kritiske verksted kan lede til en lokal
@ndring, hvor portfoliomodulet kan influeres af de studerendes kritiske betragtninger. Malet er
med specialet er at bidrage med ny viden og ikke et endeligt svar, hvilket ogsé karakteriserer
aktionsforskning (Clausen & Hansen 2012, s. 149).

Aktionsforskerens og deltagernes rolle
I det folgende udfoldes de betragtninger omkring aktionsforskning, som ger sig geldende for

min rolle og for de deltagende studerende i det kritiske verksted.
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Et kendetegn indenfor aktionsforskning er, at deltagerne er i en aktiv dialog med forskeren. Dette
er ligeledes intentionen med det kritiske vaerksted, hvor jeg som verkstedsleder har interageret
med deltagerne, interveneret og pavirket dialogen gennem tematisering og spergsmal, der har
ledt deltagerne i bestemte retninger. Dette som et led 1 at na frem til konkrete tyngdepunkter fort-
lobende 1 processen.

Aktionsforskerens rolle rummer et demokratisk ansvar. De mal man opstiller, skal veere demo-
kratiske, og herigennem gives der mulighed for, at den enkelte kan udfolde sig som et myndigt,
ansvarligt og bevidst handlende individ. Indenfor aktionsforskningen, har forskeren derved en
demokratisk forpligtelse til at sikre, at der skabes betingelser for forandringer, der involverer
forskellige aktarer gennem samarbejde og en aben eksperimenterende dialog (Nielsen, 2004
s.531). Forskerens position i aktionsforskning er blevet kritiseret, men indenfor aktionsforskning
er der ikke et sigte mod forskerneutralitet og ved omvendt participation ophaves forestillingen
om den neutrale forsker (Clausen & Hansen 2012, s. 148). Validiteten indenfor aktionsforskning
er karakteriseret af, at man 1 sin undersegende position, rent faktisk gennemforer de ting, som
man siger, at man vil. Det vil sige, at man udover at udfere de metodiske valg, ogsa serger for at
der er det indhold, som man har opstillet i sin undersggelse (Clausen & Hansen 2012, s. 114-
115).

Dette kommer til udtryk i det folgende afsnit, der omhandler det kritiske varksted.

Et kritisk vaerksted

Der er en afgorende forskel pd, om man bibringes forestillinger om bedre forhold ved at lce-
se en bog, hore et foredrag, se en film — eller om det sker ved at man sammen med andre i en
levende diskussionsgruppe, arbejder pd at skabe sit eget koncept (Jungk & Miillert 1989,
5.94).

Specialet er optaget af, hvordan studerende oplever, reflekterer over og udfordres i deres arbejde
med portfoliomodulet. Inden for aktionsforskning kan alle i et empirisk felt gores til potentielle
medforskere. Dette var en af grundtankerne i mit valg om at atholde et kritisk vaerksted. Igennem
varkstedet fandt jeg det muligt at afprove en kreativ kritisk metode.

Formalet med de felgende afsnit er at give en fuldsteendig indsigt 1 forberedelsen, udarbejdelsen
og gennemforelsen af det kritiske vaerksted, der udger specialets primaere metode.

I det folgende introduceres fremtidsvaerkstedet med afsat i Robert Birger Nielsens danske over-
settelse af Jungk og Miillerts bog: Handbog i fremtidsveerksteder (1989). 1 det folgende beskri-
ves, hvordan det kritiske vaerksted er rammesat med inspiration herfra. Det beskrives, hvordan
feltet er underseogt, og der ses en karakteristik af deltagerne, hvor jeg har anvendt Catrine Hasses
bog Kulturanalyse i organisationer (2011).
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Slutteligt redegores for verkstedets atholdelse, som er en hybrid af tankerne omkring atholdel-
sen og selve atholdelsen, suppleret med det skriftlige resultat, udarbejdet af veerkstedets deltage-

Ie.

Et af mélene ved et fremtidsvaerksted er at igangsaette en motivation hos den enkelte (Jungk &
Miillert 1989, s.94). Det har den betydning, at der til trods for, at der kan vare objektive forhold,
der umuligger de udkast, som deltagerne kommer med, sker en forandring. I relation til specia-
lets videnskabsteoretiske valg, er der ikke kun tale om en forandring i forhold til faktiske a&n-
dringer af modulet. Igennem dialogen sker en pavirkning af alle involverede parter, hvilket i sig
selv kan betragtes som en forandring. En anden mélsatning er, at et vaerksted afsluttes med et
konkret projekt eller en aktion. I dette vaerksted bestar den fremadrettede aktion i, at jeg, som
specialestuderende og varkstedsleder, har et onske om at synliggere, dokumentere og analysere
deltagernes kritiske blik pa portfoliomodulet for herigennem at igangsatte en forandring.

Et fremtidsverksted bestér af en forberedelsesfase, tre faser der udfoldes i forlengelse af hinan-
den under verkstedet og en opfelgningsfase, der sker efterfolgende. Et fremtidsvarksted kan
atholdes som et endagsvaerksted, hvor der er afsat cirka to timer til hver fase, men de enkelte
faser kan ogsé straekke sig over en enkelt time, eller en hel weekend (Jungk & Miillert 1989,
$.59-61). Man kan dermed argumentere for, at man i planleegningen af et fremtidsvaerksted kan
udvide eller koncentrere vaerkstedet og dets faser efter behov.

Jeg har varet optaget af, hvad der kunne lade sig gore pd et praktisk niveau, og jeg har derfor
foretaget modificeringer af de anbefalinger og eksempler som udfoldes af Jungk og Miillert.
Samtidig har jeg navngivet det: Kritisk vaerksted, for at vise, at veerkstedet adskiller sig fra Jungk
og Miillerts fremtidsvaerksted. I det kritiske vaerksted var der en forberedelsesfase og et vaerksted
med tre faser, en kritikfase, en utopifase og en virkelighedsgerelsesfase (Jungk og Miillert 1998
s. 56).

I det folgende prasenteres de teoretiske overvejelser og betragtninger, som har vaeret geeldende
for planleegningen af vaerkstedet.

Rammesatning og forberedelse af vaerkstedet

Rammen for det kritiske vaerksted opstillede jeg pa grundlag af flere overvejelser. Rent praktisk
har jeg tidligere vaeret med til at atholde workshops, og jeg ved hvilket arbejde, der ligger i at
vaere vaerkstedsleder og guide deltagerne igennem faserne. Jungk & Miillert, skriver om medele-
delse, at det kraever en varkstedsleder, der er fortrolig med verkstedet, og som formaér at virke
opmuntrende og ansporende i lgbet af atholdelsen (Jungk & Miillert 1989, s.57). Det betyder, at
man skal sikre en god stemning og samtidig holde deltagerne op pa de regler, der er for de enkel-
te faser. Ifolge Jungk og Miillert ber antallet ikke overstige 20 deltagere pr. vaerksted. Jeg valgte
at saette deltagerantallet til seks personer og varigheden til fem kvarter. Ved at begranse antallet
til seks, fandt jeg det realistisk at kunne instruere og lytte til alle. Samtidig havde jeg et onske
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om, at alle skulle kunne komme til orde, og jeg enskede desuden at holde et vist drive i atholdel-
sen. Det, sammen med en frygt for, at potentielle deltagere ville afsla at veere med grundet mang-
lende tid, gjorde, at jeg rammesatte de fem kvarter til vaerkstedet.

Forud for aftholdelsen af et fremtidsvarksted er der en forberedelsesfase. I det folgende tages der
udgangspunkt i et eksempel fra Jungk og Miillert, som efterfolges af min egen forberedelsesfase.

De forteller om forberedelsen i forbindelse med et vaerksted med titlen: “Computer og sam-
fund” (Jungk og Miillert (1989, s. 56). De startede med at annoncere temaet, og da der var det
onskede antal tilmeldte, fik deltagerne yderligere informationer om indholdet s& de kunne forbe-
rede sig. Herefter blev der atholdt et informationsmede og en social aktivitet. Madet var af prak-
tisk karakter og den sociale aktivitet havde til formél at skabe en relation mellem deltagerne
(Jungk & Miillert 1989, s. 34-38).

Jeg udarbejdede et opslag, der beskrev temaet, formalet og tidsrammen og slog det op pa Face-
book i relevante grupper (Bilag 2). Jeg atholdt mig fra at kalde vaerkstedet for et fremtidsveerk-
sted, da jeg fandt det vigtigt at finde deltagere, der havde interesse for temaet og i mindre grad
for vaerkstedets form. Jeg afholdt ikke et informationsmede, men jeg udsendte en informations-
mail (Bilag 3), hvori der var en mere detaljeret beskrivelse af portfoliomodulet. Dette for at give
deltagerne mulighed for en mental forberedelse omkring temaet og derved kunne forholde sig
kritisk-refleksivt til temaet Jeg havde ikke muligheden og midlerne til at stable en social aktivitet
pa benene, men jeg havde afsat lidt tid ud over vaerkstedsrammen med det formal, at der var
plads til uformel snak og kagespisning, inden vi gik i gang. Disse overvejelser bliver af Jungk og
Miillert, beskrevet som optakt, og har til formal at skabe en afspandt atmosfzere forud for vaerk-
stedets afholdelse (Jungk & Miillert 1989, s.57). Forud for aftholdelsen, skal man udvelge et eg-
net lokale. Det betyder, at der skal vare plads til deltagerne, og at der skal vaere mulighed for at
gore brug af de ting, man skal bruge under atholdelsen. Lokalerne skal vare venlige og inspire-
rende, og der skal veere mulighed for at spise og drikke (Jungk & Miillert 1989, 5.61,63).

Jeg valgte at booke to lyse glaslokaler i forlengelse af hinanden, hvor deltagerne bade kunne
sidde sammen og opdeles. Jungk og Miillert (1989, s.59, 64) beskriver, at det mest optimale er,
at deltagerne sidder i en halvkreds, hvilket jeg imedekom (Se billede - bilag 4).

Jeg havde allieret mig med en assistent, sé jeg havde en hjelper. Jeg havde derudover lant to
telefoner, da jeg har erfaret, at det er bedst at helgardere sig, nir det skal optages lyd, tages bille-
der og tid pa samme tid. Jeg havde som varkstedsleder flere roller, idet jeg skulle fungere som
oplegsholder, instrukter og tidtager, og samtidig dokumentere processen.

Min forberedelse omfattede desuden at forberede et slideshow, der skulle fungere som prasenta-
tion, disposition og guideline for deltagerne. I slideshowet fremgar reglerne for faserne, som er i
overensstemmelse med fremtidsvaerkstedets (Bilag 5). For at skabe overblik, bdde pa dagen og i
den efterfolgende analyse, valgte jeg at dele kritikfasen og utopifasen op i slidesne. Jf. Jungk og
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Miillert er det vigtigt, at deltagerne kan orientere sig i reglerne, hvorfor det gav mening at slide-
sne afspejlede den igangverende aktivitet. I praesentationen fremgar det, at de er udarbejdet som
guidelines med regler og anvisninger for de enkelte faser. I relation til analysen har opdelingen
ogsa til formal at systematisere og synliggere, hvor i verkstedet eksemplerne stammer fra. Op-
delingen er som folger:

Fase 1, Kritikfasen: del 1 og 2
Fase 2, Utopifasen: del 1 og 2
Fase 3, Virkelighedsgerelsesfasen

Derudover var der afslutningsvis en kort opsamling og afrunding.

Afsagning af feltet

I de folgende afsnit preesenteres det, hvordan og pa hvilket grundlag deltagerne til det kritiske
vaerksted er udvalgt. Det var vigtigt for mig, at der til vaerkstedet var studerende reprasenteret,
som stir henholdsvis midt 1 portfolioprocessen, og studerende som allerede har afsluttet den.
Dette som et led i at opna en distance til deltagerne og for at opna et mere nuanceret indblik, end
deltagere fra samme argang ville kunne bidrage med. Dette ud fra en betragtning om, at det mé
opleves forskelligt. En anden fordel i et invitere to &rgange var ogsé, at jeg herigennem kunne
invitere til en erfaringsudveksling, hvor sarligt den &rgang, der stdr midt i processen, kunne
traekke pa den erfaring, positiv sdvel som negativ, som de, der har afsluttet modulet, besidder.
Nér det kommer til deltagerne fra min egen drgang, sa jeg det som en nedvendighed at finde del-
tagere, som jeg ikke har debatteret portfoliomodulet med, og som ikke var delagtiggjort i mit
specialefokus. Dette valg havde til hensyn at sikre et minimum af selvfelgeligheder under vaerk-
stedet.

Jeg gik forst i gang med at fa deltagere fra 17-19-&rgangen. Jeg fandt deltagerne til vaerkstedet
ved at skaffe mig adgang til den til Facebookgruppe, argangen benytter.

Jeg udarbejdede et opslag, hvor jeg fortalte om min interesse og preesenterede projektet. Jeg ved-
haeftede et link til Doodle, hvor deltagerne havde mulighed for at vaelge imellem tre dage og seks
tidsintervaller. Da der var afgivet to matchende tidspunkter, fastlagde jeg en dag og et tidspunkt
for veerkstedet. Herefter redigerede jeg opslaget, saledes at der var en fastlagt dag, og sa afvente-
de jeg at fa to 1-2 deltagere mere. Da jeg havde lavet en aftale med fire deltagere, spurgte jeg
rundt p&d min egen argang for at finde to deltagere yderligere. Det foregik ved, at jeg prasentere-
de min id¢ for en hdndfuld medstuderende.

Karakteristik af deltagerne
I det folgende ses en karakteristik af deltagernes og min position og herigennem ses en prasenta-
tion af deres og min relation til AAU. Disse beskrivelser leder til, hvilken betydning det har for

adgangen til de studerendes oplevelser.
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Deltagerne var reprasenteret ved at vere professionsbachelorer og universitetsbachelorer og de
kom alle fra hver deres studiested. Det betyder, at deres erfaringer og historier er meget forskel-
lige. Ingen af deltagerne har tilknytning til AAU, udover at vaere studerende, og de har derfor
kunnet forholde sig til det hverdags- og studieliv, der knytter sig til at indga i portfoliomodulet
(Hasse, 2011, s. 125). Dette var blandt andet vigtigt, fordi jeg ikke enskede en synlig magt
blandt deltagerne. Den vigtigste faktor er min egen position som menig studerende, da jeg selv
har fungeret som gatekeeper. Allerede forud for aftholdelsen blev der etableret et tillidsband,
hvor deltagerne ikke bliver positioneret med en strukturel identitet, der placerer mig tet pa
AAU’s ledelse og dens interesser. Derimod lagde jeg 1 mit fern@vnte opslag vagt pa, at jeg selv
havde brugt meget tid pa portfoliomodulet bade fagligt og mentalt, og jeg lod derfor de potentiel-
le deltagere vide, at min position var karakteriseret af at vare studerende (Hasse, 2011, s. 117).
Naér deltagerne er bekendte med, at temaet er funderet i en personlig interesse og ikke er igangsat
af ledelsen, kan det bevirke, at der hurtigere skabes adgang til de studerendes hverdagsoplevel-
ser.
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Veaerkstedets afholdelse

Det folgende afsnit beskeftiger sig med en prasentation af vaerkstedets atholdelse. I afsnittet
inddrages bilag i form af billeddokumentation (Bilag 4), ligesom at de post-its og arbejdspapirer,
der blev udarbejdet i processen, illustreres. Jeg har tidligere fungeret som assistent ved atholdel-
se af et fremtidsvaerksted, og jeg trak derfor pa den erfaring, jeg havde i relation til at fa vaerkste-
det til at fungere bedst muligt.

Det kritiske vaerksted

Verkstedet blev atholdt pd AAU i Kebenhavn. Da det er en uddannelsesinstitution med mange
brugere, kunne jeg ikke fole mig sikker p4, at lokalerne med indhold var klar til atholdelsen af
varkstedet. Jeg ankom derfor i god tid fer atholdelsen og gennemgik lokalerne. Jeg tjekkede, at
der var whiteboards, tuscher, stole, og at elektronikken virkede. Jeg satte en seddel pa deren til
det ene lokale for at sikre mig, at vi ikke blev forstyrret af andre studerende. Jeg lavede navne-
skilte klar, skar kage ud, tjekkede at kuglepennene virkede og luftede ud i rummene. Jeg satte to
store borde sammen til ét stort i begge rum, sdledes at deltagerne kunne sidde i1 en halvbue.

Efter deltagernes ankomst var der en serigs, og god stemning, men det var tydeligt, at der ikke
var tale om en sammentemret gruppe. Den smasnak der var, handlede om studiet og andre ikke-
personlige ting.

Da alle var kommet, fortalte jeg kort om portfoliomodulet for at sikre mig, at de var inde i tema-
et, og jeg introducerede ogsa verkstedet og dets indhold.

Resume af det kritiske vaerksted

I det folgende praesenteres vaerkstedets slides, forlob og udkom. Figurerne er lavet ved direkte
overforsel fra de post-its, deltagerne skrev i de forskellige faser. Igennem slides, billedmateriale
og lydoptagelse gives der et billede af, hvad der konkret er foregdet pd varkstedet.

FIGUR 1 VERKSTEDETS TRE FASER EGEN TILVIRKNING

I ovenstiende illustration (figur 1) ses den reekkefolge vaerkstedet forleber i. Det ses, at der er en
opdeling af henholdsvis Kritikfasen og Utopifasen, mens der kun er et slide til virkelighedsgerel-
sesfasen og opsamlingen.
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Kritikfasen del 1

Fase 1, del 1, Kritikfasen (10 min.)

Hvad er du utilfreds med i forbindelse med portfoliomodulet ?
Regler:
* | skal vaere negative
* Brug post-its (kun et kritikpunkt pr. post-it)
* | ma ikke udtrykke jer negativt om andres input
* Al kritik er velkommen, stort som smat
* Skriv i stikord

Eksempler:
Jeg kan ikke gennemskue formalet. Stikord: Forstar ikke formal
Jeg er i tvivl om, hvorvidt det skal hjalpe mig, det stresser mig! Stikord: Det er stressende

I den forste del af fase 1, fik deltagerne til opgave at generere kritik og udarbejde post-its ud fra
deres subjektivt funderede kritikpunkter.

Deltagerne var instruerede i, at de ikke matte kritisere hinanden, men senere understregede jeg,
at de meget gerne matte snakke. Til trods for det, arbejdede de meget koncentreret, og de var
individuelt fordybet i at skrive post-its. Deres tavshed kan skyldes, at de ikke kendte hinanden
godt. Det kan ogsé have haft en betydning, at deltagerne er studerende og derfor er vant til at
modtage instrukser.

Kritikfasen del 2

Fase 1, del 2, Kritikfasen (10 min.)

Regler:
*Saml post-its'ne pa whiteboardet
*Kategorisér dem
*Udveelg i feellesskab de tre vigtigste temaer

I den anden del af fase 1, fik deltagerne til opgave samle deres post-its og kategorisere dem.
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Deltagerne samlede deres post-its under tematikker (Bilag 4). Herefter udvalgte de, de tre temaer
som de fandt mest interessante at arbejde videre med i den efterfolgende fase (se figur 2).

Denne proces foregik stdende ved rummets whiteboard, og deltagerne brugte tuscher til at tegne
og skrive overskrifter, dette ses i bilag 4. Tematiseringen af kritikken kan ifelge Jungk og Miil-
lert (1989, s. 72-73) udarbejdes ved hjelp af blandt andet pointafgivning og rubriceringsmetode
og i denne proces kan der vere et behov for at dele deltagerne op i mindre grupper, sa alle kan
komme til orde. Da varkstedet imidlertid bestod af seks deltagere, var det ikke et problem. Alle
var deltagende i tematiseringen, og jeg var opsat pa at lade deltagerne vere selvkerende i proces-
sen 1 sa hej grad som muligt. Jeg havde dog Jungk og Miillerts forslag in mente, safremt det blev
nedvendigt, at jeg selv tog mere aktivt del 1 processen. Deltagerne havde en livlig dialog om-
kring placering- og kategorisering af post-its’ne. Her blev det snart klart, at mange af deres kri-
tikker kunne here ind under flere forskellige kategorier, hvilket lod til at gare det lettere at kate-
gorisere og at komme frem til tre kategorier. Den formulerede kritik, og den efterfelgende grup-
pering ledte til folgende resultat. De tre grupperinger er navngivet af deltagerne, og de fravalgte
en kategori, de havde kaldt “praktisk forstielse”.

-

-

-

*Dérlig tilrettelagt undervisning

eUnderligt at undervisningen er obligatorisk,
da det er nemmest fagligt

eUndervisningen er placeret underligt

e*Modulet blev lavet meget om undervejs

Placering af undervisningen med hensyn til
litteratur om laering i forhold til SUS-skema

oStudiet vil ggre os klar til arbejdslivet

eDet er en ekstra byrde ved siden af andet
studiearbejde

eMalplaceret undervisning

eIngen sammenhzng mellem samtale og
skema

eDet virker ikke til, at der er et formal for de
studerende, men for at AAU kan vurdere og
evaluere sig selv

*Fagets forlgb er for langt (7. - 9. sem.)

sVeerktgj, men til hvad

eBliver ofte brugt i forbindelse md
undervisning, ogsé hvor det ikke giver
mening (repetition)

*Hvad ggr det for mig

eStrukturelt fokus frem for proces fokus

*Meget mélfokuseret frem for processen

*Manglende forstaelse for de tre elementer

eFormal er uklart

eForstaelsen kommer fgrst efter eksamen og
s3 erdet overstiet

*Darlig formalslgs undervisning

oTidskreevende

elkke klare forventninger fra underviserens
side

*Hvad betyder portfolio overhovedet

*Darlig til at ammeszette undervisning

sUbrugeligt

slkke altid relevant - bliver overgjort

eSvaert at modtage undervisning, nar
underviseren let bliver distraheret

eBliver jeg malt pd mine kompetencer

eHvad far jeg konkret ud af det

eHvad er formélet

eManglende information om studiet i starten

eHvad skal det bruges til i den virkelige
verden

*Man skal bruge meget tid pa at afklare
hvordan man skal udforme/ implementere
deti hverdagen

eDer mangler kreative input til mader at
arbejde med portfolio

*Mahara er rodet som portfolio

*Mangler inspiration til udarbejdelse af
portfolio

*De studerende selv skal vaere med til at
strukturere en obligatorisk undervisning

*Mangel pa fagligt indhold til SUS-samtalerne

oTidskreevende

ePasser ikke sammen med vejleder

eDet bliver kun gjort til noter/
smarefleksioner

*Mangler en passende intro til en e-platform
da det forventes til slut

slitteraturen virker ligegyldig

Struktur
Forstaelse

oEr det formativt eller summativt
eDarligt placeret undervisning
*Darligt tilrettelagt

eUbrugbar undervisning
eMangel pa introduktion pa 7. semester
eFor universitetets skyld eller for vores

oStudiet bliver malt p3, hvor mange der
kommer i arbejde

*Meget formativt

eUndervisningen er ustruktureret

eKan ikke fa svar pa spgrgsmal fra AAU
*Meget fokus pa mal frem for processen

*Burde inddrage personlig trivsel i
samtaleme

*SUS er meget tidskreevende at udfylde i
forhold til den snak vi havde

*Mangel p4 rammer

eMeget tidskreevende

Praktisk udfgrelse

elangt fra start til slut

eUndervisning er irrelevant

sUdbytte af faget er uklart

eFormalet under undervisning er ikke klart

FIGUR 2 DE TRE UDVALGTE POST-IT TEMATIKKER EGEN TILVIRKNING
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Utopifasen del 1

Fase 2, del 1, Utopifasen (10 min)

Hvad er dit drommescenarie ?
Regler:
* Tag udgangspunkt i et af de tre hgjst prioriterede temaer
* Ingen indvendinger
* Kast al realistisk teenkning vaek
* Skriv stikord

* Placér drgmmescenarierne under de tre udvalgte temaer
Eksempler:

Jeg drgmmer om at modulet introduceres godt fra starten af og at der er tid til undervisningsgangene til
at skrive portfolio.

Jtla(g drgmmer om at jeg kunne tale med SUS-samtalepartneren om “hvad som helst” og ikke ud fra et
skema

I fase 2, del 1 skulle deltagerne udarbejde dremmescenarier, ud fra de tre valgte temaer.

I denne fase skulle deltagerne arbejde med kritikkernes modstykker, ved at teenke 1 og nedskrive
utopiske fremtidsdremme. Deltagerne skulle tage udgangspunkt i et af de tre hgjest prioriterede
temaer fra kritikfasen. Med afset i de tre kategorier udarbejdede deltagerne dreammescenarier,
uden hensyn til om det i praksis kan lade sig gore. Som det fremgér i de folgende illustrationer,
er der flere udsagn, der ikke kan kategoriseres som stikord. Jeg lod dog deltagerne skrive mere
end stikord, idet jeg fandt det vigtigt, at de kunne drage nytte af hinandens dremmescenarier, i
fasens senere opdeling. Jeg blev spurgt til, hvorvidt de skulle udarbejde til alle tre kategorier, og
ogsé her lod jeg deltagerne bestemme, idet jeg fandt det vigtigst, at deres kreative proces ikke
blev bremset af regler.

Dremmescenarierne er herunder fordelt under de tre kategorier.
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-

Struktur

*Fed og god undervisning med fglelsen af
output

Tidligere intro og undervisning s det ikke
14 oven i alt det andet (projekt ex)
eForskellige tilgange til platform

*Jeg drgmmer om et godt og professionelt
tilrettelagt forlgb, der giver mening for mig
som studerende, hvor de studerende ikke
selv skal medvirke i den proces, eftersom
det er obligatorisk

ePlaceret rigtigt i forhold til undervisning og
lzering

*Workshops med portfolioudvikling i praksis
*Mere tid og ikke for meget pa en gang

Ise r

Forstae

Fik en forstaelse af modulet helt fra starten

eFormélet med undervisningen skal vare
tydeliggjort i starten af hver
undervisningsform

*At jeg blev bevidst om egne kompetencer
helt fra starten, hvorndr lzerer jeg hvad og
hvad kan det bruges til

*Er det en formativ eller en summativ lring

+Jeg drgmmer om at modulet gar fra at vaere
et add-on (Der skal lases on the go!) Til at
vaere et fag der fordyber sig i forandringer
og evt. i hvordan de skaber og
implementeres med afst i ens egen
lering/ portfolio. Eller at de resultater,
refleksioner og diskussioner bliver til

portfolio

FIGUR 3 DROMMESCENARIER I TRE KATEGORIER

Utopifasen del 2

isk udfgrelse r

Prakt

eDer kommer en undervisningsgang hvor vi
bliver praesenteret for nye mader at lave
portfolio pd

*Fokus pad mig personligt er i hgjsadet under
SUS-samtaler

*Drgmmer om at inddrage en fast
skrivemakker p3 studiet, som man kan
bruge som sparringspartner i

portfolioarbejdet

*Drgmmer om at faget ikke er obligatorisk

*Grundig intro

*At underviseren var mere kreativ ilaeringen

eSkrivemakker

eAndres erfaringer

*Konkret introduktion

*Praktisk kan bruges i arbejdslivet

*Fokus pa vores udvikling af kompetencer
bliver tydeligere med henblik p& fremtidig
karriere

sLitt. er aktuel for at jeg bedst muligt kan
udvikle mine kompetencer

sDrgmmer om at underviserne giver mig
konkrete vaerktgjer til portfolio/ inspirerer
mig

Jeg drgmmer om en SUS-samtale jeg far
noget ud af, hvor jeg ikke bare skal forklare,
at jeg allerede har reflekteret over noget
der bidrager til ny refleksion

eKreative tanker

*Grundig intro

*Workshop

elkke obligatorisk

eDrgmmer om en mentor som vejleder, der
kan lase mine behov og mig som menneske
og ikke som et element, der skal igennem
for de far penge til uni. Som er interesseret i
mig og min udvikling

EGEN TILVIRKNING

Fase 2, del 2, Utopifasen (10 min)

Regler:

*Del jer op i to grupper, efter hvad | finder interessant

*Tal jer frem til et eller flere dremmescenarier
*| kan ogsa benytte fortaellinger eller tegninger
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I fase to del to, skulle deltagerne dele sig i to grupper, baseret pd hvad de fandt interessant og
derefter udvaelge et eller flere drommescenarier indenfor den kategori, de valgte at arbejde videre

med.

Jeg bad deltagerne om at dele sig op i to grupper. Deltagerne fordelte sig pa henholdsvis forsta-
else og struktur. Opdelingen gik hurtigt og uden indblanding fra mig eller verkstedsassistenten.
Det kan tenkes, at opdelingen var let, idet mange af kritikpunkterne fra fase et og dremmescena-

rierne fra fase to overlappede hinanden pa tvaers af kategorierne.

Jeg havde et onske om, at de blev fordelt séledes, at begge drgange var reprasenteret pd de to
hold. Jeg lod dog deltagernes vaelge, og udfaldet blev et miks af &rgange. De to grupper gik hver
til sit for at arbejde videre med det valgte tema. Det var vigtigt, at jeg i denne del af anden fase,
opfordrede deltagerne til at holde fast i ensketaenkningen og holdt dem op p4, at fasen gik ud pa
at slippe al realistisk teenkning. Saledes kunne der frigives plads til at tale om de dromme og on-
sker, som deltagerne hver is@r havde (Jungk og Miillert 1989, s. 85). En enkelt gang var det ak-
tuelt at fastholde en bruger i utopien.

Virkelighedsggrelsesfasen

Fase 3, Virkelighedsggrelsesfasen (10 min.)

Hvordan kan det lade sig gare?

* Hvad er forhindringerne, og hvilke konkrete handlemuligheder kan szettes i vaerk
for at naerme sig drgmmescenariet (utopien)?

* Skriv ned hvad man konkret kan ggre for at opna dremmescenarierne og hvilke
udfordringer der er i den forbindelsen

* Prioritér scenarierne

I den tredje fase skulle deltagerne tale sig frem til, hvordan deres dremmescenarier kunne reali-
seres.

De to grupper prasenterede deres drammescenarier internt for hinanden, hvorefter de gav re-
spons i et forbedringsmassigt gjemed. Idéen var, at dreammescenarierne skulle konfronteres med
deltagernes eksisterende virkelighed af at vare studerende pé portfoliomodulet. Den respons, der
blev givet, havde til formal at optimere og justere udkastene séledes, at de enkelte udkast sigtede
mod at udvikle sig til realiserbare utopier og derigennem forholde sig til de forhindringer, der
matte veere for realiseringen (Jungk og Miillert 1989, s. 87-89).
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Pé baggrund af dialogen skulle deltagerne prioritere scenarierne. Det betyder konkret, at grup-
perne skulle udvelge et drammescenarie, hvorefter de skulle opstille en handling for, hvordan

dremmescenariet kan realiseres, samt se pa, hvilke hindringer der kunne vare for samme.

Det kom der folgende ud af:

Strukturgruppen:

Handling

e Learning by doing

Drgmmescenarie
. Kreativ tilgang;

workshop med gamle
studerende

Dremmescenarie

. Skrivemakker

Drgmmescenarie
. Fokus pa trivsel;

forventningsafstemning
i SUS-skema

Drgmmescenarie

. Nye refleksioner

FIGUR 4 STRUKTURGRUPPEN — HANDLING OG HINDRING EGEN TILVIRKNING



I relation til deres 4. prioritet, var der et enske om, at SUS-samtalen skulle lede til nye refleksio-
ner, men SUS-skemaet betragtede de i sig selv som en hindring. Gruppen ndede ikke at nedskri-
ve konkrete handlemuligheder. De brugte meget tid pa at tale sammen og fa alle deres perspekti-
ver 1 spil.

Forstaelsesgruppen naede frem til folgende:

Handling

e |talesaette FX via en idé-workshop,
hvordan man skal arbejde med det

 Vise konkrete eksempler pa de tre dele
+ forklaring

¢ Indholdet pa modulet kan indga i ens
portfolio

Dremmescenarie:
Forstaelse -

1: Hvad er formalet?
2: Forklaring af portfolio

3: De tre dele, hvordan
spiller de sammen?

FIGUR 5 FORSTAELSESGRUPPEN - HANDLING OG HINDRING EGEN TILVIRKNING

Dremmescenariet er en forstaelse af modulet igennem de tre elementer. Handlemulighederne
knytter sig til hver af de tre elementer. Hindringerne knytter sig ikke nedvendigyvis til et bestemt
element.

De to grupper greb opgaven forskelligt an, i og med at der var forskellige muligheder. Den grup-
pe, der arbejdede med forstielse, arbejdede ved det whiteboard, som stod i det lokale, hvor del-
tagerne var, nar de var samlet. Den anden gruppe arbejdede ved et mobilt whiteboard. Forstael-
sesgruppen brugte de post-its, der blev udarbejdet i forste fase, som hindringspost-its. De skrev
deres drommescenarier ned og prioriterede dem pa samme méade som den anden gruppe, men i
og med at de benyttede de post-it, som var blevet udarbejdet i feellesskab, inddrog de flere delta-
geres kritik.

Opsamling

Afslutningsvis, efter den tredje fase prasenterede de to grupper deres forslag for hinanden og jeg
kunne stille opklarende spergsmél. Der var ogsa tid til en kort evalueringsrunde, hvor jeg var
optaget af at hore, hvad de synes om at vare en del af et kritisk verksted.
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Opsummering af vaerkstedet
Samlet for vaerkstedet var det kendetegnende, at deltagerne overholdt de regler, der gjaldt og

stillede opklarende spergsmaél, hvis de var i tvivl efter, at der var givet instrukser. Som det er
fremfort, sa gav de hinanden taletid, de afbred sjeldent hinanden og arbejdede meget malrettet.

I lobet af vaerkstedet gav deltagerne bade udtryk for enighed og uenighed. Det var kendetegnen-
de, at der i skriveperioderne i fase 1 og 2 var stort set ro. Forud for atholdelsen var jeg opmaerk-
som p4, at de seks deltagere 14 noget under Jungk og Miillerts anbefaling. Jeg var forud for af-
holdelsen usikker pa, om de ville generere nok kritik, om de ville kunne udarbejde en top tre
over temaer, og om de kunne deles op i to grupper. Jeg havde besluttet at skulle jeg sté i et di-
lemma, ville jeg prioritere processen og den enkelte deltagers mulighed for at finde verkstedet
vaerdifuldt, fremfor at overholde reglerne, men dette blev ikke nedvendigt.

Jeg var fleksibel i forhold til tidsangivelserne, og jeg stoppede et minut for, hvis alle var faerdige.
Det frigav tid, nar det var hensigtsmaessigt.

Mellem vaerksted og interviews

Efter atholdelsen af vaerkstedet, udferte jeg to interviews. Naesten samtidig skrev jeg ud til hen-
holdsvis mulige deltagere til vaerkstedet, og de interviewpersoner, som jeg havde en idé om,
kunne vere relevante. Herfra planlagde jeg det praktiske og teoretiske arbejde, som det gav me-
ning. Det tog flere uger at fa kredset mig ind pa, hvem jeg skulle interviewe og fa aftaler i hus.
Derfor gik der en rum tid mellem varkstedet og interviewene. Til trods for, at det ikke var plan-
lagt, ledte mine erfaringer fra verkstedet til ny viden, som viste sig at veere nyttig i planlagnin-
gen af interviewene. Jeg blev under forberedelsen af varkstedet skarpere pa de uklarheder, som
jeg finder i blandt andet studieordningen og under afholdelsen. I den efterfolgende transskribe-
ring og hindtering af de frembragte kritikpunkter, blev det tydeligt for mig, hvad jeg skulle hol-
de fokus pa under interviewene, og idet jeg inddrog andre studerende, fungerede jeg som en
slags taleror for deres kritiske perspektiver.

Interview

Som et led i svare pa problemformuleringen, soges det at afdekke formélet med portfoliomodu-
let. Jeg fandt det nedvendigt at foretage to interview for at opna indblik i de overvejelser og valg,
der har betydning for, hvordan portfoliomodulet optraeder i dag. Formalet var at opna en viden
om portfoliomodulet generelt, portfoliobengevnelserne der indgér i studieordningen, samt be-
vaeggrundene for at have modulet pa LFP. I det folgende beskrives eliteinterview, krav til inter-

vieweren og interviewene.
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Eliteinterview

Jeg fandt det nedvendigt at interviewe to eksperter, der kunne hjzlpe til en indsigt i og en forsta-
else af portfoliomodulet. I det folgende kapitel beskrives eliteinterview og de elementer, der gor
sig geeldende for en séddan interviewtype. Interviewformen udfoldes ved at inddrage Steinar Kva-

le og Svend Brinkmanns bog "Interview- det kvalitative forskningsinterview som hdandveerk
(2015).

I samme afsnit inddrages ogsé Interview i en tangotid (2005) af Dorthe Staunaes og Dorte Marie
Sendergaard.

Kvale og Brinkmann skriver, at eliteinterviewet er karakteriseret af at foregd med personer, der
er ledere eller eksperter, og som sa@dvanligvis bekleder magtfulde stillinger (Kvale & Brink-
mann 2015, s. 201). Jeg har atholdt to interviews. Et med Annie Aarup Jensen, der er lektor ved
Institut for Laering og filosofi p4 AAU, og som var med ved udviklingen af LFP. Og et med
Christian Ydesen, der idag er viceinstitutleder for Lering og filosofi, tidligere modulkoordinator
for portfoliomodulet pd LFP og pd tidspunktet for forste interview Studienavnsformand. Jensen
er medforfatter til antologien “Portfolio i et leerings- og uddannelsesperspektiv’’ (2008). Inter-
viewpersonernes viden er derved karakteriseret af at have en viden, der knytter sig meget til den
undersogte kontekst, og Jensen har en viden om portfolio, der reekker udover modulet.

Staunas og Sendergaard udfolder 1 Interview i en tangotid (2005), et forskningssamarbejde fra
2002, hvor de blandt andet bererer de magtpositioner, der udfolder sig i ethvert forskningspro-
jekt. De foreslér, at man, i stedet for at diskutere hvorvidt man forsker “opad” eller "nedad”, fo-
kuserer pd de begreber, der kan nuancere interaktionsmulighederne. De pointerer, at det er klart,
at man ikke kan interviewe en topchef, pd samme made som man ville interviewe et skolebarn,
men peger samtidig pa, at det er forfejlet at teenke, at man kan interviewe en topleder, som man
ville interviewe en anden topleder. De to interviewede Jensen og Ydesen, er i samme organisati-
on. Staunzs & Sendergaard skriver, at to personer med samme position kan vere en del af for-
skelligartede men samtidig eksisterende rationaliteter inden for samme organisation (Staunas &
Sendergaards 2005, s. 62). Jeg havde en forventning om, at mine interviews ville bere praeg af,
at de to interviewpersoner ville have en stor viden indenfor omradet. Ligesom jeg havde en for-
ventning om, at de ville reprasentere og genfortaelle de officielle erklaeringer omkring modulet.
Til trods for det, var jeg bevidst om, at de ville kunne bidrage med forskellig viden til specialet. I
min sggen efter at nd frem til, hvem der kunne besvare mine spergsmal, kontaktede jeg en raekke
personer, der sidder i Aalborg, hvor de overordnede beslutninger omkring modulet foretages.
Ydesen responderede pa min mail (Bilag 6.3) og foreslog mig at tage kontakt til Jensen, da han
mente, at hun ville have en sterre viden om modulets opstart. Samtidig mente Jensen, at hun ikke
var den rette til at svare pa spergsmal, der vedrerer @ndringer af modulet (Bilag 6.4). P4 den

médde blev det til, at jeg forud for interviewene havde en forventning om, at de to interviewper-
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soner ville tale ud fra samme organisatoriske kontekst, men ogsé at de ville kunne bidrage med

forskellige typer viden.

Krav til intervieweren

Et interview beskrives af Kvale og Brinkmann (2015, s. 38), som et handvark, hvor arbejdet er
baseret pé praktiske ferdigheder og personlige vurderinger. Der folger ikke eksplicitte regler
med at interviewe. Man kan karakterisere den interviewmetodologiske tilgang som varende
pragmatisk, idet et godt interview er baseret pa, hvor godt interviewhandverket udferes. Disse
overvejelser beted, at jeg i min rolle som interviewer var optaget af, hvordan jeg bedst muligt
kunne komme i besiddelse af den viden, som jeg som behevede.

At interviewe en person, der er ekspert, nadvendigger en grundig forberedelse, da det kan med-
virke til, at der skabes en vis symmetri mellem interviewer og den interviewede. Forberedelsen
bestar blandt andet i at veere velinformeret om emnet og beherske fagsproget (Kvale og Brink-
mann 2015, s. 201). Udover at jeg satte mig grundigt ind i portfolio og faglig udviklingssamtale,
havde jeg sat mig ind i, hvem jeg skulle tale med, og hvad deres ekspertise og erfaring er (Kvale
og Brinkmann 2015, s. 202). Staunas & Sendergaard (2005, s. 64-66) skriver, at en udfordring i
forbindelse med et interview af en ekspert kan vare, at de eksperter, man taler med, er vant til at
blive interviewet, hvilket kan betyde, at de har en fastlagt agenda for samtalen. Dette kan udfor-
dres ved, at man serger for, at det der bliver fortalt foldes ud, og det kan man forsege at opna ved
at sporge konkret ind og pa den made fa nogle fyldigere beskrivelser, hvilket jeg medtaenkte i

min planlagning.

Interviewene

Jeg udarbejdede en interviewguide, der fungerede dynamisk til begge respondenter. Interview-
guiden findes i bilag 7.2. Et par méneder efter de forste interviews kontaktede jeg Ydesen igen
og atholdte et interview mere (Bilag 7.1). Dette skete i en erkendelse af, at jeg ikke kunne fa
nogle pracise svar omkring portfoliobenavnelserne i studieordningen, og at mit fokus derfor
havde flyttet sig. Dette ledte til, at jeg i specialet anvender det forste interview med Jensen, og
det senere afholdte interview med Ydesen.

En interviewguide kan vare mere eller mindre stram. I det semistrukturerede interview vil der
som oftest vere nogle temaer, man ensker at komme omkring, ligesom at der kan vare nogle
konkrete sporgsmal, som man ensker svar pa. Det var ogsi tilfeldet her. Jeg gik malrettet efter at
finde nogle, der kunne besvare mine spergsmal, sa begge respondenter var klar over mit formal,
allerede forud for aftholdelserne. Jeg var pa den ene side opmarksom p4, at jeg enskede konkrete
svar, men jeg undlod, at indlede med direkte begrebsspergsmaél, da dette ifolge Kvale og Brink-
mann (2015, s. 185-187) kan betyde, at man ikke tager hensyn til de tematiske og dynamiske
dimensioner.
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Der findes mange typer af interviewspergsmal, der har betydning for interaktionen og udbytte-
formalet. Jeg stillede primert direkte spergsmal i de to ferste interveiws og interviewguiden blev
udarbejdet meget udferligt i forhold til konkrete nedslag fra studieordningen, da det blandt andet
var med afsat i denne, at jeg ville have opklaret nogle uklarheder (Kvale og Brinkmann 2015,
s.190) I de to forste interview var jeg meget optaget af en konkret afklaring af portfoliobegreber-
ne og af bevaeggrundene for portfoliomodulets indferelse og fortsatte berettigelse, samt hvilke
evalueringsformer, der knyttes til modulet. I det andet interview med Ydesen var der et skarpere
fokus pa de ting, jeg vurderede, jeg stadig manglede svar pa, hvorfor jeg spurgte yderligere ind
til ovenstaende. Interviewene blev afholdt som videokald over skype. Efterfolgende transskribe-
rede jeg interviewene som dokumentation og til brug i analysen. (Bilag 9 og 10)
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Jurgen Habermas’ kommunikationsteori

Her introduceres dele af Jiirgen Habermas’ kommunikationsteori, som er det teoretiske valg for
analysen. Forst beskrives system og livsverden, da jeg herigennem finder det muligt at beskrive
det indlejrede paradoks, som ses i brugen af portfolio og SUS-samtale, hvor man som studerende
skal sage at forstd og fortolke sig selv. P4 den anden side, betragtes de to ting, som noget der
skal sikre, at de studerende kommer ud og fér et arbejde efter deres studie. Habermas’ teori an-

vendes 1 den senere analyse af de studerendes idealiserede kommunikation.

Det abduktive valg for specialet betad, at det teoretiske valg blev fastlagt efter vaerkstedet. Af-
snittet bygger pa Jiirgen Habermas’ bog: “Teorien om den kommunikative handlen” Bind 1-2
(1981/2011). Christian F. Rostbells bog: Jiirgen Habermas (2011), har ligeledes inspireret til
afsnittets struktur, hvor jeg pa samme made som Rostbgll har udfoldet dele af Habermas’ teori
igennem en begrebsopstilling, med det forml at synliggere de enkelte elementer, som jeg finder
relevante for det analytiske arbejde. Derudover anvendes “Kritisk teori” Serensen (2012).

Habermas’ kritiske teori udsprang, som et forseg pa at forklare den kompleksitet, der karakteri-
serer samfundet. P4 samme méde som jeg, og som det afspejles i det videnskabsteoretiske valg,
er Habermas drevet af et ideal om en verden, der er friere og mere demokratisk (Rostbell 2011 s.
30). Den tyske sociolog og filosof Jiirgen Habermas (1929-) er en af nutidens vigtigste politiske
teoretikere. Habermas blev en del af Frankfurterskolen og dermed den kritiske teori i 1950’erne,
men han var mindre pessimistisk end sine forgengere, idet han har et grundlaeggende positivt
syn pé samfundet (Serensen 2012 s. 247).

Habermas’ arbejde er komplekst, og igennem mange ar har han nuanceret og videreudviklet sin
teori. Han har haft indflydelse pd den deliberale demokratimodel, som blandt andet viser mulig-
hederne for at se den politiske proces, ikke blot som en magtkamp, men som en lareproces, hvor
man som deltager har mulighed for at opné en sterre indsigt i, hvilke politiske mal der ber for-
folges. For Habermas er det vigtigt at vise muligheden for og vigtigheden af at forankre begrebs-
lige og normative diskussioner i en mere empirisk forstaelse af samfundet. I sin bog Teori og
praksis fra 1963, trekker Habermas en linje til det klassiske oplysningsprojekt, som handler om
frigarelse, han mener, at frigerelse kun er en mulighed gennem videnskabelig indsigt i tvang, der
kan medvirke til at begrunde en fornuftig praksis (Serensen 2012 s. 270). Disse betragtninger
illustrerer, hvorfor jeg har valgt Habermas som det teoretiske valg for analysen.

System og livsverden
Habermas mener, at vi i den moderne verden lever i to verdener pé én gang; systemverde-
nen og livsverdenen. Han sgger igennem sin teori at klarlaegge sammenha@ngen mellem livsver-

denens rationalisering og de samfundsmassige systemers kompleksitetsstigning. Systemverde-
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nen har at gore med materiel produktion. Det er her videnskab og teknologi udvikles. I denne
verden er alle problemer styringsproblemer og her er penge og magt de afgerende redskaber.
Livsverden er kulturens verden og her er det talen og samtalen, der er styringsredskabet. Det er i
denne verden, at den sociale produktion finder sted (Habermas 2005 s. 310-313).

I forbindelse med den tekniske udvikling og en rationalitetstenkning, er samfundet blevet pres-
set, og der er sket en @ndring at hele det moralske, politiske, kulturelle og sociale omride. Ifolge
Habermas, var det for-moderne samfund karakteriseret af nogle feelles verdier, som den materi-
elle reproduktion var styret af, men systemet er blevet afkoblet fra livsverdenen, dette skete i takt
med, at den ekonomiske produktion blev adskilt fra familien. Dette blev mere komplekst i for-
bindelse med oprettelsen af selvstendige stater, da det medferte, at den politiske magt blev sepa-
reret fra religion og traditioner. En anden faktor der har medvirket til at gore systemet mere
komplekst, er, at det er opdelt i to subsystemer, hvorved magt bliver styringsmekanismen for
staten og penge en styringsmekanisme for gkonomi. Systemet er ydermere karakteriseret ved
effektivitet og fornuft. Politik, ekonomi og arbejde har betydning i systemet, og det kan siges at
vare baseret pa strategisk egoisme og rationalitet, hvor felelser ingenting betyder. Systemet er
ikke styret af sproglig forstaelse og feelles normer. De strategisk handlende akterer pavirker kun
hinanden gennem deres handlingers konsekvenser (Rostbell, 2011, s. 40-41).

Livsverdenen star i kontrast til systemet, og den er baseret pa personlige og folelsesmessige
sammenhange i samfundet. Den er et akterperspektiv og refererer til menneskets kulturelt ind-
lejrede forforstaelse, hvor man som menneske bevager sig indenfor en ramme, som man traekker
pa, ndr man seger at forstd verden og sig selv. Livsverdenen bestar af kulturelt overforte og
sprogligt organiserede fortolkningsmenstre. Den udger den symbolske reproduktion i samfundet
og udgeres af tre elementer:

e Kulturel reproduktion, som er den viden, som deltagere i en diskussion bruger for at for-
sta hinanden. Herigennem sker der en kulturel reproduktion, af de fortolkningsrammer
mennesket forstir verden med

e Socialisering som sikrer udviklingen af menneskets individuelle identitet, det vil sige at
det er herigennem, den enkelte finder ud hvem de selv er

e Social integration vedrerer den legitime ordning af interpersonelle relationer og er resul-

tatet af dialog vedrerende hensigter og mél

Livsverdenen varetager derved helt centrale funktioner, og det er disse funktioner, der er under
pres. Social orden er ikke kun et spergsmal om overlevelse og ekonomisk velstand. Det handler
om at skabe gode betingelser for et meningsfuldt liv. Livsverdenen er géet fra at vaere preget af
en fzlles forstdelse og en implicit og pdlagt enighed til at vaere en sfere, der 1 hojere grad er
preget af en enighed, der er eksplicit og kommunikativt opnaet (Rostbell, 2011, s. 38).
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Igennem verkstedet, har jeg lavet en indgriben i de studerendes hverdagspraksis, hvor jeg igen-
nem et kritisk perspektiv, har sagt at tydeliggere ubalancen mellem system og livsverdenen,
denne indgriben er ifelge Habermas nedvendig, hvis man ensker at behandle systemets indtraen-
gen i livsverdenen:

“Sd leenge vi ikke frigor os fra den situationsrettede naive indstilling, som en aktor i den
kommunikative hverdagspraksis er indviklet i, kan vi ikke gennemskue begreensetheden af en
livsverden, som er afheengig af - og som varierer med - et partikulcert, altid udvidelsesmuligt
kulturelt vidensforrad...” (Habermas 2005 s. 301)

Systemets kolonisering af livsverdenen

Habermas mener, at den logik der hersker i systemet, er traengt ind i livsverdenen. Ideelt set,
burde der vare en balance mellem system og livsverden, men ifelge Habermas, forstyrres den
symbolske reproduktion og den kommunikative handlen, af systemet. Omrader som tidligere
blev integreret sprogligt, ved en gensidig forstaelse, bliver nu forstyrret af penge og magtlogik-
ker (Habermas 2005 s. 313-314). Konsekvenserne ses i illustration nedenfor. (Udarbejdet efter
Habermas’ egen figur 22, 2005 s. 314).

Figur 22: Krisetegn ved reproduktionsforstyrrelser (Patologier)

Strukturelle Kultur Samfund Person Vurderingsdimension
komponenter

Forstyrrelser i

omraderne
Kulturel Meningstab Legitimationstab | Orienterings- og | Vidensrationalitet
reproduktion opdragelseskrise
Social Usikkerhed Anomi Fremmedggrelse | Solidaritet blandt
integration vedrgrende den dem der hgrer til
kollektive
identitet

Socialisation Traditionsopbrud | Motivationstab || Psyko-patologier || Personens
tilregnelighed

FIGUR 6 KRISETEGN VED REPRODUKTIONSFORSTYRRELSER (PATOLOGIER)

EGEN TILVIRKNING, UDARBEJDET EFTER HABERMAS’ FIGUR 22,2005 s. 314
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Dette forer til en af-moralisering, hvor det kommer til at dreje sig om, hvad der er mest effektivt
og hvilke midler, der bedst egner sig til at na malet. Processen er en konsekvens af en ensidig
rationalisering, denne ensidige rationalisering er ifolge Habermas et udtryk for, at den strategiske
og instrumentelle rationalitet har taget overhand, og at dette er sket pé bekostning af den kom-
munikative rationalitet (Rostbell 2011 5.42).

I Danmark fér de fleste familier passet deres bern ude fra de er helt smé, hvilket er en opgave der
tidligere pahvilede den enkelte familie, men som nu oftest varetages af kommunale og private
institutioner, der er systemstyret. Dette er et eksempel pd det som Habermas beskriver som vae-
rende en funktion der varetages af et system, der opererer ud fra systemimperativer, og ifolge
Habermas truer livsverdenens symbolske reproduktion:

“Den formale opdragelse gennemtreenger i dag selv den tidligt barnlige socialisation. Som
det er tilfeeldet med de kulturelle handlingssystemer og med den politiske viljesdannelse, der
er overfort til diskursive former, sdledes betyder opdragelsens formalisering ikke kun en
professionel bearbejdelse, men tillige den refleksive brydning af livsverdenens symbolske re-
produktion.” (Habermas 2005 s. 319)

I velfaerdsstaten har den enkelte borger faet en klientrolle og det kommer til udtryk ved, at borge-
re 1 et velferdssamfund behandles som inaktive og abstrakte storrelser, der ikke er en del af de-
res identitetsformende livsverdenskontekst (Habermas 2005 s. 448-449).

(... socialstaten tilbyder for passificeringen [pacificeringen] af arbejdsverdenen og for neu-
traliseringen af den retsligt indrettede deltagelse i politiske afgorelsesprocesser. Hvis man
ser bort fra de krisebestemte system uligeveegte, som videregives til livsverdenen i en admi-
nistrativt bearbejdet form, udloser den kapitalistiske veekst frem for alt konflikter indenfor
livsverdenen som folge af udvidelsen og fortetningen af de monetcert-bureaukratiske kom-
plekser og ncermere betegnet indledningsvis der, hvor socialt integrerede livssammenhcenge
omfunktioneres via konsument- og klientroller og assimileres til systemisk integrerede hand-
lingsomrdder. (Habermas 2005, s. 449)

Til trods for at Habermas pépeger nogle udfordringer, sa er han pro velferdsstaten, men han er
skeptisk overfor, at velferdsstaten pa den ene side fremmer frihed, men samtidig begranser fri-
heden ved at true den sfaere, hvor mennesket udvikles til at forstd og nyde friheden. Béde system
og livsverden er nedvendig, for henholdsvis den kulturelle og materielle reproduktion og Ha-
bermas taler i den forbindelse om en normfri socialitet (Habermas 2005, s. 455).

Diskursetik
Da specialets empiriske afset udgeres af et kritisk tilrettelagt argumentationsfellesskab, finder

jeg det relevant at beskrive Habermas’ begreb: diskursetik. Begrebet er en del af hans kommuni-

kationsteori, hvorigennem man kan se pa de kommunikative betingelser der er for de studerendes
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kommunikation. Ved hjelp af begrebet, kan man {4 blik for de betingelser, hvor de studerende
selv kan svare pa, hvad man ber gere (Rostbell, 2011, s. 45).

Diskursetik daekker over en moralfilosofisk position. Habermas mener, at moralske domme kan
diskuteres rationelt, og det betyder, at han afviser, at moralske holdninger er et udtryk for subjek-
tivt funderede holdninger, folelser og beslutninger. Habermas’ forsvar for fornuftens kognitive
og fornuftsmaessige indhold, er et opger mod, at kun instrumentel fornuft er fornuft. Han mener,
at denne idé, er med til at legitimere en civilisation, der er styret af naturvidenskab, teknik, penge
og administration, og det har den konsekvens, at det moralske omrade marginaliseres. Habermas
forsvar for det rationelle indhold, er dermed samtidig et forsvar for livsverdenen (Rostbell, 2011,
s. 45). Forsvaret for livsverden, afspejles i specialets grundleeggende problematisering af portfo-

lio, der kan betragtes som et forsvar for livsverdenens domane.

Diskursetikken afklarer de gaeldende betingelser, hvorunder en akter selv kan besvare spergsmal
om, hvad man ber gere. Ifolge Habermas, handler moral om normer for koordinering af handlin-
ger, og diskursetikken er sdledes en procedural moralfilosofi. Diskursbegrebet er en méde at se
relationen til kommunikationsteorien pa, hvor diskurs er en refleksiv form for kommunikativ
handlen, hvor et problematiseret gyldighedskrav tages op til overvejelse (Rostbell 2011, s. 45).
Hvis et problematiseret gyldighedskrav beskaftiger sig med den normative rigtighed af det, der
er blevet sagt, s indgdr de involverede parter i en moralsk argumentation eller en praktisk dis-
kurs. Den moralske stillingtagen opstar, nér der er uenighed om, hvad der er det rigtige at gore
og dermed forstas diskursetikken, som hvad aktererne kan og ber gere, nér der er konflikt om en
handlingsnorm. Kun de vardier, som deltagerne i en praktisk diskurs, kan vare enige om, kan

gores geldende som universelt gyldige normer (Rostbell 2011, s. 103).

Habermas opstiller universaliseringsgrunds@tningen, der henviser til, at en norm ikke kan ngjes
med at blive generaliseret af en enkelt akter, men afgeres derimod af alle de berorte parter i en
felles diskurs.

“..at de folger og bivirkninger, der (antageligt) bliver resultatet ved tilfredsstillelse af hver
enkelts interesse, hvis den folges generelt, kan accepteres af alle berorte parter (og fore-
treekkes frem for folgerne af de kendte alternative reguleringsmuligheder)” (Habermas 1983
s. 52 i Rostbell 2011)

Det er nedvendigt, at alle aktorer accepterer en geldende norm, enten som en praemis, at det er i
alles interesse, eller at den er lige god for alle. Alle ber inddrages i denne proces, da det er heri-
gennem, at aktererne opndr en bevidsthed om, at de har overbevist hinanden om noget. Dette
udtrykkes i en diskursetisk grundsetning: “... at det kun er de normer, der kan gore krav pa gyl-
dighed, der finder (eller ville kunne finde) samtykke hos alle berorte parter som deltagere i en
praktisk diskurs” (Habermas 1983 s. 86 i Rostbell 2011). Samtykket blandt de involverede kan
vare henholdsvis svagt og steerkt. Dette er athaengigt af, om kommunikationen er handlingsori-
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enteret, hvilket kreever en hej grad af indforstaelse, konsensus og eksplicitérbarhed, eller hvor-
vidt det er en lost koblet kommunikation, som kraever lav grad af de samme elementer (Rostbgll,
2011, s. 48). I relation til det afholdte fremtidsvarksted, er der er tale om lgsere koblet kommu-

nikation, idet deltagernes kommunikation er drevet frem.

Formalpragmatikken

Formalpragmatikken rammesztter almene forudsatninger for kommunikativ handlen, ved at
eksemplificere de regler, normer og principper, som kan siges at udgere en succesfuld sproglig
interaktion. Igennem formalpragmatikken opstilles en reekke nedvendige forudsetninger, der

kontrafaktisk ma forudsattes opfyldt, forend en sproglige interaktion kan producere holdbar
konsensus (Rostbgll 2011, s. 28).

Habermas sidestiller ikke alle former for kommunikation. Der er forskel p4 den kommunikation,
som forgar i hverdagslivet og kommunikation, som indebarer argumentation (Habermas 2005, s.
137-138). Igennem en afholdelse af et kritisk vaerksted, var det mélet at fa et indblik i de stude-
rendes erfaringer med portfoliomodulet og her inddrages Habermas’ utopi om den ideelle samta-
le.

I folge Habermas indeholder en talehandling tre aspekter, den objektive verden, den sociale ver-
den og den subjektive verden. Enhver samtale foregér pa flere planer og kommunikation er kon-
stituerende for det at veere menneske. Samtale skaber dels en relation mellem de, som er en del
af samtalen til den omgivende verden (Habermas 2005, s 133). Nar man taler om noget, sa ska-
ber man derved ogsa en relation, og hvis den, man taler med, siger noget, som tidligere var
ukendt for en selv, s& opndr man en ny viden, som der i fremtidige samtaler kan have indflydelse
pa det, man selv bidrager med (Habermas 2005, s. 197-200, 202-203).

Til denne triade er der tilknyttede gyldighedsfordringerne; propositionel sandhed, normativ rig-
tighed og subjektiv sandferdighed, som kendetegner en videns forskellige kategorier, som bliver
symbolsk legemliggjort i ytringer. Sandhed henviser til, at det man siger er sandt (den objektive
verden), normativ rigtighed henviser til, at det man siger, er normativt rigtigt (social verden) og
sandfaerdighed henviser til, at man mener det, man siger (subjektiv verden) (Habermas 2005, s.
111). Kravene refererer til, at den der taler, kan bevise og begrunde, at det han eller hun siger, er
sandt, rigtigt og sandfaerdigt. For at en anden part i en samtale skal kunne forsta det som der bli-
ver sagt, kraever det, at tilhereren er fri til at acceptere eller ikke acceptere gyldighedskravene
(Habermas 2005, s. 201-211).

“Det er argumenter der beerer en sddan samtale, for det der bliver sagt er ikke nodvendigvis
rationelt, men i sin sogen efter at blive forstdet er man nadt til at argumentere for sig, men
den der Iytter, kan til enhver tid afvise gyldighedskravene. Men i sadanne tilfcelde taler vi

kun om rationalitet i en overfort betydning. For den begrundelsesduelighed, der kreeves for

43



rationelle ytringer betyder, at subjektet, som tilregnes disse, under passende omstendighe-

der selv skal veere i stand til at anfore grunde. (Habermas 2005, s.37).

Habermas’ teori begranser sig til deltagerne i en samtale. For ham er det ikke relevant, hvad en
observater ville kunne slutte om en samtale og dens gyldighed (Rostbell 2011, s. 28). I min rolle
som vaerkstedsleder og i det efterfolgende arbejde med at transskribere vaerkstedet, er det natur-
ligt, at jeg kunne papege, nar deltagerne ikke lever op til det, de forudsatter. For eksempel sa vil
de ikke nedvendigvis tillegge de samme udtryk den samme mening, og det, de siger, vil derfor
ikke stemme overens med de faktiske forhold. De, der samtaler, former den del af den sociale
handlen, som er forstaelsesorienteret, og det betyder, at de er virksomme. Ifelge Habermas, vil
en del af den sociale handlen altid vere forstielsesorienteret, og det er dét, der sikrer social or-
den (Rostbell 2011, s. 29). I den proces hvor deltagerne i vaerkstedet skal overbevise hinanden
om deres individuelle perspektiver, som et led i at opna en gensidig forstaelse, er det umuligt
ikke at forudsaette ting om béde sig selv og de andre deltagere. Nar de ovrige deltagere lytter, er
det uundgéeligt, at der vil vaere afvigelser i forstaelsen af de udtryk som taleren fremsetter, og
det er dette, der henviser til, at forudsetningerne er kontrafaktiske og idealiseringer (Rostball
2011, s. 28).

Strategisk og kommunikativ handlen

Habermas opstiller to former for handlen inden for social orden - den strategiske handlen og den
kommunikative handlen. I forstnavnte er det formalet at pavirke andre i en bestemt retning, og
man er kun optaget af at na frem til malet, mens man ikke er optaget af at klarleegge, hvorfor
man vil né frem til det mal. Habermas argumenterer for, at hidtidige samfundsteoretiske forkla-
ringer pd, hvordan mennesker kan leve sammen, ikke er fyldestgerende. Her har social orden
varet resultatorienteret eller rettet mod et strategisk handlingsbegreb. Habermas skriver, at stra-
tegisk handlen bygger pd et mere grundlaeggende begreb, som er kommunikativ handlen.

“Faktisk er kommunikative ytringer altid indlejret i forskellige verdensrelationer pd en og
samme gang. Kommunikativ handlen stotter sig til en kooperativ tydningsproces, hvor delta-
gerne relaterer sig samtidigt til noget i den objektive, den sociale og den subjektive verden,
ogsd ndr de i deres ytringer tematisk kun fremhcever en af de tre komponenter.” (Habermas
2005, s. 285)

Habermas mener, at den sociale orden bryder sammen, hvis ikke en del af den sociale handlen
var forstdelsesorienteret. Problemet opstar, hvis man accepterer at noget er sandt eller rigtigt, pa
baggrund af den, der talers overlegne position. Det er efterstrabelsesvardigt at en tilherer ikke
lader sig overrumple, men det er et umuligt ideal (Rostbell, 2011, s. 29).

Forstaelsesorienteret handlen

Begrebet forstielsesorienteret handlen referer til, nar det er hensigten at opna gensidig forstéelse.
44



Heri ligger der ogsa, at man ikke bliver henvist til nogle konsekvenser, sdfremt man ikke er enig.
Det har den betydning, at man derved ogsé er helt fri til at afvise det, der bliver sagt. Habermas
inddrager filosoffen John L. Austins’ talehandlingsteori, hans distinktion mellem illokutionzre
og perlokutionare effekter af talehandlinger (Habermas 2005 s. 212).

Ved en illokutionar handling ger vi noget i og med, at vi siger noget. Dette ses eksempelvis ved,
at vi fremsatter et lofte. I en sddan handling er formaélet rettet mod, at fa tilhereren til at forsta
det, man siger, og effekten ligger i en fzlles forstielse. I en perlokutionar effekt, skaber den, der
siger noget, en effekt hos tilhereren, og denne effekt gér ud over meningen med det sagte. Effek-
ten ligger ikke blot i, hvad der bliver sagt. Det er konteksten, der afgerende (Habermas 2005 s.
213-214). Det har eksempelvis en stor betydning, hvorvidt det er en ven eller politiet, der siger
“kom med”. Som et led i at beskrive en perlokutionaer effekt, er man derfor nedt til at forsta den,
der talers hensigt og kontekst. Den mest grundlaeggende sprogbrug er den forstdelsesorienterede,
som den instrumentelle sprogbrug ger brug af. Man ma have en fzlles forstéelse, som bygger pa
illokutionere talehandlinger for at kunne forstd hensigten med det sagte. Forst derefter giver det
mening at bruge sproget med perlokutionare mal. For at en taler kan na sine perlokutionare mal,
ma hun holde dem skjulte (Rostbell 2011, s. 37). Dette henviser til, at effekten opnds gennem en
forstaelse af konteksten; hvis et barn far besked pé at stoppe, giver det ikke mening at forklare
hvorfor. Det er konteksten, hvor barnet er pa vej ud foran en bil, der rammesetter det perlokuti-
onzre mal.

Den herredegmmefri samtale

“Denne slags interaktioner, hvor alle delagtige afstemmer deres individuelle handlingspla-
ner efter hinanden og derfor forfolger deres illokutioncere mdl uden forbehold, har jeg kaldt
for kommunikativ handlen.” (Habermas 2005, s.218)

I lobet af vaerkstedet var deltagerne nedt til at samtale, og herigennem na frem til en vis felles
forstaelse. Dette kalder Habermas for kommunikativ rationalitet (Habermas 2005, s.40). Det er
igennem samtalen, at deltagerne forstar hinanden og det er i dialogen, at de er nedt til at mede
hinandens argumenter med tillid. Den herredemmefri samtale henviser til, at deltagere i enhver
samtale altid har ret til dissens, og derved benagte gyldigheden af det sagte. Deltager man i en
diskussion, bliver man i princippet aldrig feerdig med at diskutere, hvad der er rigtigt, og det har
den betydning, at enhver konklusion blot er midlertidig. Habermas’ idealiseringer er et utopisk
efterstraebelsesveardigt ideal om den perfekte samtale. Det er Habermas’ diskursetik, gennemgéet
1 foregdende afsnit, der opstiller idealer om den ideelle samtale, og som fungerer som en méle-
stok for en vellykket argumenterende dialog. I relation til vaerkstedet kan man sige, at deltagerne
skulle kunne forstd hinanden. Deres samtale bliver sand ved, at deltagerne skal have som forud-
setning, at de fremforte pastande er sande, og gyldigheden opstar, nar deltagerne bliver enige
om gyldigheden af deres normer. Nar der er en indbyrdes forventning om, at de andre deltagere
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star inde for det, de udtrykker, og det er muligt at gennemskue, hvad den, der taler, mener og
ikke mener, sé er det oprigtigt. Det er disse elementer der skal veare til stede for, at man ifelge
Habermas, kan tale om den ideelle samtale (Rostbgll, 2011, s. 29-30).

Jeg havde midlertidig ogsa en rolle i samtalerne. Denne rolle kan ikke karakteriseres som veren-
de pé lige fod med deltagerne, men i tilretteleggelsen og gennemforelsen var det vigtigt for mig,
at jeg repraesenterede de studerendes perspektiv. Sfremt jeg havde haft en skjult hensigt, havde
det ifolge Habermas, betydet, at samtalen var strategisk og derved havde fungeret som et magtin-
strument, hvilket henviser til, at samtalen da ville f en perlokutionzr effekt. I min rolle som
varkstedsleder vil det ifelge Habermas ikke vaere muligt for mig at afgere deltagernes hensigter,
men igennem verkstedet sogte jeg at skabe rammerne for, at deltagerne kunne opné forstaelse og
enighed, det vil sige en illokutionaer effekt. Som det ogsé er nevnt, kan man ikke gennemtvinge
enighed, og deltagerne skulle til trods for den af mig opstillede ramme, selv komme frem til los-
ninger via aktiv stillingtagen. Safremt de ovennavnte faktorer er i spil; det vil sige, at magtfor-
holdet og de argumentative forudsatninger er tilstede, sa kan de samtalende fole sig pd niveau og
herigennem tale sig frem til noget.
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Portfoliomodulet pa LFP

Formalet med dette kapitel er at svare pa forste del af problemformuleringen: Hvad er formdlet
med modulet “Leeringsportfolio og faglig udviklingssamtale i teori og praksis” pd kandidatud-

dannelsen “Leering og forandringsprocesser”.

Forst beskrives Aalborgmodellen, da man herigennem fér indblik i, hvordan lering teenkes pé
AAU og derigennem pa LFP. Dernast folger en udfoldelse af portfoliomodulet, hvor dets bag-
grund, indhold og @ndringer inddrages. Igennem kapitlet ses ogsa min research omkring modu-
let, og de udfordringer jeg stadte pa. For at udvide, nuancere og konkretisere min viden pa om-
radet, samt at bekraefte centrale aspekter omkring modulet, inddrages de to ekspertinterviews
med Jensen og Ydesen, som beskrevet i Metodeafsnittet.

Aalborgmodellen

Formalet med at beskrive Aalborgmodellen er at praesentere den overordnede institutionelle
ramme for portfoliomodulet. Afsnittet er skrevet pa baggrund af Holgaard, J. E., Ryberg, T., Ste-
geager, N., Stentoft, D., & Thomassen, A. Os: Hvad er problembaseret leering? fra: Problemba-
seret leering og projektarbejde ved de videregdaende uddannelser (2014). PBL, Problembaseret
leering fra Aalborg Universitet (2015), samt Maggi Savin-Baden: Problem-based Learning in
Higher Education: Untold Stories (2000). Kjell Rubenson: Livsldangt ldrende (1996). UVM:
Danmarks strategi for livslang lcering (2007)

Aalborgmodellen er AAUSs variation af PBL. PBL blev introduceret i 1969 pa medicinstudiet pa
McMaster University i Canada. Arsagen var, at man ikke mente, at de studerende var i stand til
at anvende deres viden tilstreekkeligt i klinisk praksis, hvorfor man introducerede problembase-
rede cases. I PBL ligger der leringsteoretiske og samfundsmeessige begrundelser bag og tilgan-
gen kunne bidrage med noget i en tid, hvor universitet var under stor forandring, og hvor det var
nedvendigt med en tilgang, der kunne understotte en oget studenterindflydelse (Holgaard, J. E, et
al. 2014 s. 15-16). Siden da har PBL spredt sig til andre universiteter, og i en dansk kontekst blev
begrebet introduceret i forbindelse med oprettelsen af Roskilde Universitetscenter i 1972. To ar
senere s& AAU dagens lys, og ogsd her tog man afsat i en PBL-filosofi, der ledte til Aalborgmo-
dellen. PBL anvendes pé forskellige uddannelsestrin i Danmark og udlandet, og der findes for-
skellige opfattelser af PBL, ogsa pa universitetsniveau (Savin-Baden, 2000).

Pa AAU er uddannelserne stadigvaek kendetegnet ved PBL. PBL ses fuldt udfoldet gennem pro-
blemorientering og projektorganisering, der bygger pa autentiske problemstillinger og studie-

formen er centreret omkring en hej grad af samarbejde og deltagerstyring (Aalborg Universitet
2015).
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Igennem Aalborgmodellen skabes der et bindeled mellem universitetet og samfundet. Nar de
studerende dimitterer fra universitet, medes de fra arbejdsmarkedet med krav om at skulle kunne
héndtere et omskifteligt arbejdsliv. Et omskifteligt arbejdsliv er, som det er fremlagt i specialets
indledning, karakteriseret ved livslang leering. Forste generation af livslang leering kan ifelge
Rubenson tidsfaestes til 1960’erne, hvor begrebet blev introduceret af fagbevagelsens internatio-
nale sammenslutning. I 1972 fik begrebet sit ideologiske gennembrud, med Unescos rapport
“Learning to be” (Rubenson 1996 s. 30). 1 2007 kom livslang leering for alvor pa tapetet i Dan-
mark, da den daverende regering bidrog med faelles mélsatninger til Lissabon-strategien med
publiceringen “Danmarks strategi for livslang leering” hvor den davaerende undervisningsmini-
ster Bertel Haarder i forordet skriver: “Reformerne skal sikre hojere kvalitet og bedre sammen-
heeng i uddannelsesindsaten [sic] - fra bornehaveklasse til videregdende uddannelse og i voksen-
og efteruddannelse. Mdlet er at skabe et uddannelsessystem i verdensklasse, og at alle deltager i

livslang lcering. Det skal bidrage til at udvikle Danmark som forende vidensamfund i en globali-

seret verden”. (UVM - Danmarks strategi for livslang laering 2007)

Det henviser til en erkendelse af, at den viden man opnér foreldes hurtigt. Aalborgmodellen til-
passes labende samfundsmaessige og uddannelsesmaessige krav og forandringer, det betyder 1
relation til specialet, at portfoliomodulet, via Aalborgmodellen, influeres af det omgivende sam-
fund.

Et andet element, der som navnt kendetegner Aalborgmodellen, er deltagerstyring. Som stude-
rende skal man forholde sig eksplicit til de arbejds- og erkendelsesmetoder, som knytter sig til
det problemorienterede projektarbejde, det betyder at man, udover at udarbejde et projekt, der
som oftest foregar i grupper, skal forholde sig til, hvordan man lerer bedst, bdde individuelt plan
og i skiftende leringsfaellesskaber. Ifolge Savin-Baden, som er en af pionererne indenfor PBL,
far studerende ikke altid tilstraekkelig hjelp:

“In many curricula these issues are not often fully acknowledged, nor are students supported
in managing the personal and learning challenges with which they are presented through

problem-based learning”. (Savin-Baden, 2000, s. 2)

I citatet peger hun p4, at studerende ikke far den nedvendige stotte til at handtere de udfordringer
der ses ved PBL. Noget serligt ved PBL, er betoningen af den studerendes individuelle refleksi-
on og et helt grundleeggende element ved at vere studerende pd AAU, er derfor at man eksplicit
skal forholde sig til sin egen leereproces, da det er en central kraft for den individuelle progressi-
oniPBL:

“Learning should be seen as a cyclical process in which students make transitions through
which they develop increasing (and also sometimes decreasing) understandings of them-
selves, their contexts, and the ways and situations in which they learn effectively”. (Savin-
Baden, 2000, s. 9)

48



I og med at Aalborgmodellen afspejler og tilpasses det omgivende samfund, er det en praemis, at
uddannelserne skal matche de krav, der ses i samfundet. Det er min betragtning, at dette ses kon-
kret udfoldet p4 LFP igennem portfoliomodulet, hvor der er et eksplicit fokus pé individuelle
refleksioner og kompetencer, der kan styrke den enkeltes rejse mod arbejdsmarkedet. Et centralt
kompetenceelement bestar i, at man som studerende aktivt skal reflektere over sin egen laring.
Et vaerktej 1 denne sammenhang er portfoliomodulet, som vil blive beskrevet i det felgende.

Portfoliomodulet pa Laring og forandringsprocesser

Som det er beskrevet i det forudgaende afsnit, ses der i PBL en betoning af de studerendes re-
fleksion. Det er et element, der sarligt kommer til udtryk pd LFP i form af portfoliomodulet,
hvorigennem de studerende eksplicit skal forholde sig til deres egen lereproces. Formalet med at
beskrive portfoliomodulet pa LFP er at preesentere modulets indhold, baggrund, forméal og a&n-
dringer, samt lokale forskelle, idet modulet praktiseres forskelligt i Aalborg og i Kebenhavn.

I beskrivelsen af portfoliomodulet inddrages felgende litteratur: Studieordningen (Humanistisk
fakultet) fra henholdsvis 2010 og 2017 fra LFP, Annette Lorentsen og Birthe Lunds artikel: Ind-
forelse af portfolio som peedagogisk redskab og som struktur for dokumentation af kompetence i
kandidatuddannelse: potentialer og udfordringer (2008). Derudover inddrages informationer fra
de to interviews, som jeg foretog med Jensen, som var med ved udviklingen af LFP og er tilknyt-
tet Institut for Laering og filosofi pd AAU og Ydesen, der idag er viceinstitutleder for Laering og
filosofi, tidligere modulkoordinator for portfoliomodulet pa LFP, og pa tidspunktet for forste
interview studienavntssekreter, ved AAU. En pracisering af begrebet employability udfoldes
ved Lee Harvey (1999). Jeg inddrager ogsa min egen erfaring og viden.

I min research omkring modulet ville jeg danne mig et teoretisk overblik over de elementer, der
udger portfoliomodulet. I studieordningen fra 2017 nevnes der gennem fagbeskrivelsen for mo-
dulet og den dertilhgrende prevebesemmse: portfolio, leringsportfolio, e-baseret portfolio, SUS-
samtale og SUS-skema. Til trods for, at jeg selv har undergdet de omtalte elementer, er det uklart
for mig, hvad der henvises til gennem e-baseret portfolio og leringsportfolio. Baseret pa mine
egne erfaringer, sé er der i praksis tale om et selvtilrettelagt portfolio, som den studerende skal
planlegge og udarbejde lobende henover de tre semestre. Det skal ifelge Ydesen udarbejdes di-
gitalt, men han forklarer, at der i praksis ikke er nogen, der tjekker, om det bliver gjort. Derud-
over er der tale om et fortrykt SUS-skema, der skal udarbejdes og sendes over mail til SUS-
samtalepartneren, som et forberedende element, forud for hver SUS-samtale. Skemaet skal efter-
folgende godkendes af SUS-samtalepartneren, som er en underviser fra AAU. Derudover er der

obligatorisk undervisning.

Elementerne fungerer i et samspil og dette tydeliggeres af, at man skal inddrage eksempler fra
den selvtilrettelagte portfolio i de SUS-skemaer, som indgér i SUS-samtalerne. I afsnittet “Hvad
er portfolio” blev det fremfort, at portfolioformer sjeldent optraeder i rene former, og det er min
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oplevelse at dette ogsé er tilfeldet pa LFP. I samme afsnit problematiserer Dysthe, at studerende
pa videregaende uddannelser ofte opfordres til en evaluerende skrivning, og pa LFP indgér beg-
ge portfolioskriv, i en form evaluering, dels gennem SUS-skemaet og dels til den afsluttende

eksamen.

I min research var jeg optaget af at fa indsigt 1, hvad der i studieordningen menes med lerings-
portfolio og e-portfolio, der er to portfoliobenavnelser der anvendes i studieordingen, men som
jeg ikke kunne kade til de faktiske aktiviteter pa LFP.

Jeg spurgte i mine interviews, konkret ind til uklarheden omkring portfoliobenavnelserne i stu-
dieordningen, men matte konstatere, at det ogsé her ikke var muligt at f4 de oplysninger jeg ledte
efter. Til trods for, at jeg ikke har faet de svar som jeg sogte, ledte mine interview til anden nyt-
tig viden som vil blive beskrevet i det folgende.

Da jeg i mit interview med Ydesen spurgte til de to elementer, beskrev han en interessant mod-
setning; studieordningen, som de studerende henvises til at orientere sig i, er skrevet til overord-
nede niveauer. De portfoliobenavnelser der bruges i studieordningen passer ikke nadvendigvis
til de teoretiske beskrivelser af eksempelvis leringsportfolio.

Ydesen fortalte desuden, at uddannelsen styres overordnet fra Aalborg, men at elementerne lo-
kalt forvaltes meget forskelligt. Han fremlagde, at der er mange meninger om, hvad modulet skal
kunne: “Min oplevelse er, der er ogsa rigtig mange kokke i Kobenhavn, som vil noget forskelligt
med det der modul, og der mangler mdske lidt, en sadan steerk modulkoordinator, der ligesom
siger, det er sadan her det er”. (Ydesen 2018) Det leder til nogle forskelle, som ikke nedvendig-
vis bliver tydelige i studieordningen, men som ikke desto mindre har en betydning for, hvordan
modulet i praksis udferes. Det har den konsekvens, at de studerende ikke kan lene sig op ad stu-
dieordningen og at den dermed ikke er et brugbart redskab for dem, hvilket ogsa var kendeteg-
nende for min egen proces. Det betyder ogsa, at de mange kokke kan have forskellige idéer om,
hvordan begreberne skal udfoldes og forstas.

En anden s@regenhed ved portfolio pa LFP er, at man som studerende skal arbejde med portfolio
og SUS pa et over-metarefleksionsniveau, idet man skal opnd viden om hvordan portfolio og
SUS kan anvendes og opné faerdigheder i at: “anvende modulets teorier kritisk og selvstendigt i
relation til kompetenceudvikling i uddannelse og erhverv”. (Studieordning for lering og foran-
dringsprocesser 2017) I trdd min mine egner betragtninger omkring det indlejrede paradoks i
anvendelsen af portfolio, fortalte Ydesen, at der ifelge ham er et paradoks i overhovedet at tale
om malsetninger for modulet i studieordningen, da dette star i kontrast til hele tanken ved PBL.
“Faktisk sa harmonerer det super darligt med PBL og have sadan nogle leeringsmal”. (L. 110-
111; Ydesen 2018, Bilag 10)
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Portfoliomodulet er, ifelge (Jensen 2018), en del af LFP af flere grunde. For det forste kom stu-
dentercentrerede metoder ind i forskellige uddannelsessammenhange og det var nogle metoder,
man fra AAUs side ville prove at integrere og afprove selv. For det andet blev der gennem kan-
didatundersogelser efterlyst en made, hvorpa studerende kunne satte ord pa deres kunnen. Det
drejede sig om de kompetencer og feerdigheder de studerende havde udviklet gennem deres stu-
dietid og som ikke fremgér af et eksamensbevis.

Samtidig blev det tydeligt, at med LFP, som er en uddannelsen der spender vidt og har stude-
rende med mange forskellige uddannelsesmassige baggrunde, var et serligt behov for bevidst-
liggarelse af egne kompetencer hele vejen igennem uddannelsen. Man havde brug for et redskab
hvor der var fokus pa bade tidligere opndede og nuvarende kompetencer, og et fokus pé konkre-
te mal for fremtiden. (Jensen 2018) Ydesen gav udtryk for samme betragtning “...Det har jo
hele tiden haft den der komponent af at veere et redskab for studerende til at navigere i en ud-
dannelse som er rimelig dben...” (L. 22-24; Ydesen 2018, Bilag 10)

Portfoliomodulet har igennem &rene undergaet flere @ndringer og af en orientering studieordnin-
gen fra 2010 fremgér det, at det er sket et @ndret fokus, der konkret ses udfoldet i relation til
fokus i SUS-samtalen. Ordlyden i studieordningen fra 2010:

“Ved studenterudviklingssamtalerne gores der status over den studerendes kompetencer i re-

lation til uddannelsens mdl og den enkelte studerendes individuelle mal.”

Mens den i 2017 lyder:

“Ved studenterudviklingssamtalerne gores der status over den studerendes kompetencer i re-
lation til uddannelsens mdl og den enkelte studerendes individuelle mal. I den sidste del af
uddannelsen scettes i stigende grad fokus pd den studerendes udvikling i forhold til arbejds-

markedsrelaterede kompetencer med afscet i lceringsportfolio.”

Heri fremgér det, at der er kommet et fokus pa arbejdsmarkedsrelaterede kompetencer, hvor em-
ployability er i centrum. Med employability henvises der til de kvalifikationer og kompetencer,
som den feerdiguddannede studerende besidder og som betragtes som nedvendige for at kunne
opnd, fastholde og skifte til et andet job. Det er tale om en kontinuerlig proces, som aldrig stop-
per (Lee Harvey 1999).

Ifolge Ydesen (2018), har det hele tiden vaeret et element i modulet, men gennem indskrivelsen i
studieordningen er fokuset nu mere eksplicit. I relation til specialets indledning, hvor kravet om
at veere et kompetent menneske blev beskrevet som en samfundstendens, kan det fremfores, at
modulet afspejler denne tendens.

I forbindelse med en evaluering af modulet i 2008, udgav Lorentsen og Lund, en artikel om port-
folio pd LFP. Her fremgér det, at portfolioen har til formal at understette de studerendes fokus pa
egen udvikling og (selv-)refleksion via flere tiltag; evnen til at opstille individuelle kompeten-
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cemadl, og afpreve og eksperimentere med portfolio som leringsmedie. Endvidere skriver de, at
portfolioen har en intention om at styrke de studerendes samarbejde igennem problem- og pro-
jektstyring og at dette ses igennem brugen af e-portfolio hvor det er tanken, at de studerende via
denne kan synliggere og dele deres viden med hinanden. Jeg udleder, at der i dette perspektiv,
ses den sociale betoning i Aalborgmodellen og det indikerer, at man pa davarende tidspunkt
medtaenkte denne centrale dimension i de studerendes arbejde med portfolio. Det er min erfaring,
at e-portfolio 1 praksis ikke ses udfoldet i modulets nuverende form da der ikke er krav om, at
man skal lave en portfolio der er online tilgeengelig og det betyder, at den sociale dimension der
kendetegner Aalborgmodellen og som Lorentsen og Lund beskriver, ikke lengere indgar.

I forbindelse med interviewet med Ydesen blev det klart for mig, at der i Aalborg indgér et tilret-
telagt socialt element i portfoliomodulet, jeg ikke selv har oplevet i Kebenhavn.

Det sociale element, ses ifolge Ydesen ved at der i Aalborg er fastlagte portfoliogrupper, som
giver de studerende en mulighed for at erfaringsudveksle og vidensdele elementer fra modulet.
Det betyder at der ses et socialt element i Aalborg der gér ud over den oprindelige tanke ved e-
portfolio.

Yderligere fremgér det af interviewet med Ydesen, at de SurveyXacts der udger evalueringen af
modulet, viser, at tilfredsheden med modulet generelt er langt hgjere i Aalborg og at iser den
sidste evaluering i Kebenhavn var kritisk. Dette er et interessant perspektiv og det kan lede tilba-
ge til foromtalte problematik omkring mange kokke.

I afsnittet er det beskrevet, at der er sket to centrale @ndringer; der er kommet et storre fokus pa
arbejdsmarkedsrettede kompetencer i studieordningen, og at e-portfolio, der tidligere havde en
social dimension i portfoliomodulet, i praksis ikke ses udfoldet. Derudover er modulet karakteri-
seret af at veere svert at afgraense og den uklarhed som der er beskrevet i “motivation” og den
diversitet der er beskrevet afsnittet “Portfolio” () afspejles i portfoliomodulet pad LFP.

I det folgende beskrives SUS-samtalen med det formél at beskrive den funktion pa modulet.

SUS-samtalen

Tidligere er det blandt andet fremfort, at en labende feedback i forbindelse med portfolioudar-
bejdelse er en vasentlig leringsfremmende faktor. Feedbacken kan forega i form af en SUS-
samtale, som det er tilfeldet pd LFP. Afsnittet bygger pd Annette Lorentsen: Portfoliounderstot-
tende udviklingssamtaler i videregdende uddannelse - evaluering af en case (2008). Formélet er,
at beskrive SUS-samtalen pa LFP, casen som Lorentsen henviser til i artiklen, er portfoliomodu-
let pa LFP.

SUS-samtalen er en portfoliounderstettende studenterudviklingssamtale, hvorigennem man kan
udnytte de potentialer, der er ved brugen af portfolio og skabe en sammenhang mellem portfolio
og de gvrige aktiviteter, der knytter sig studielivet. Der ses en rekke ligheder og forskelle pa
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SUS og MUS-samtaler. Den mest relevante betragtning er, at MUS-samtalen refererer til en
samtale pé en arbejdsplads, hvor det er medarbejderen, der er genstand for en samtale. Hvorimod
en SUS-samtale foregér i en uddannelsesmaessig kontekst, hvor det er den studerende, der er
omdrejningspunktet (Lorentsen 2008). I en SUS-samtale er der fokus pa de overordnede mal for
uddannelsen og samtalen er genstand for et fokus pa kompetenceudvikling, hvor det er den en-
kelte studerendes foruds@tninger, der er i centrum. Dialogen er karakteriseret af, at der er forbe-
redende aktiviteter forud for samtalen, og at muligheder og lasningsforslag vendes. Igennem
SUS-samtalen er det hensigten, at den studerende kan udvikle sine refleksionsprocesser, og heri-
gennem opndr en storre bevidsthed om egen forudsetninger og kompetencer. Derfor er der pa
samme made som ved portfolio tale om et verktoj, der imedekommer de nuvarende leringspa-
radigmer, der placerer eleven i centrum, som et handlende subjekt der har et ansvar for egen la-
ring (Bjerke 2006, fra Lorentsen 2008).

I relation til portfolio i en LFP-kontekst, gik jeg i gang med specialet, med en forventning om, at
jeg kunne klarlegge og afgraense min forstéelse af portfolioen. I stedet har jeg opnaet et indblik
1, hvad der kan skyldes min manglende forstaelse, som beskrevet under motivation.
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Analyse

I dette kapitel findes forst strukturen for analysen, som falder i tre dele. Igennem en inddragelse
af Habermas teori, og afsnittene omhandlende portfolio og SUS, foretages analysen. Den har til

formal at svare pa den resterende del af problemformuleringen:

Hvilke udfordringer oplever de studerende de har med modulet og hvilke forandringspotentialer
har det, set ud fra de studerendes perspektiv?

Habermas, som anvendes i den folgende analyse, er pd samme made som Dewey, der udger spe-
cialets videnskabsteoretiske valg, drevet af idéen om en demokratisk verden. Det er min betragt-
ning, at Dewey ser dette ideal udfoldet ved, at vi igennem menneskelige fellesskaber, er nodt til
at arbejde ud fra en eksperimenterende praktisk handlen. For Dewey er det den refleksive taenk-
ning, der kendetegner processen fra problem til leering og forandring. Badde Dewey og Habermas
betragter kommunikation, som havende en afgerende betydning for demokrati. Habermas peger
pa, at dette kan ske ved, at der er bedre forudsatninger for, at kommunikativ handlen og fornuft
kan komme til udtryk. Det er min antagelse, at deltagernes kommunikation, kan foldes ud ved
hjelp af Habermas’ beskrevne teori, og herigennem imedekommes mit videnskabsteoretiske
standpunkt, hvor deltagernes kommunikation kan danne grundlag for en fremtidig forandring.

Det kritiske verksted, der tager afsat i Jungks og Miillerts fremtidsvaerksted, blev valgt, da jeg

herigennem fandt en mulighed for at arbejde kreativt metodisk og skabe en ramme, hvor delta-

gernes kritiske perspektiv og kommunikative fornuft kunne komme til udtryk. Jeg antog, at den
hidtidige kommunikative praksis omkring portfoliomodulet ikke pd samme méde, som under

varkstedet, normalvis barer praeg af samme form for kritikgenerering og losnings-mindset.

Analysestruktur

Som det fremgér i specialets indledende afsnit, har jeg varet optaget af den primare metode, det
kritiske verksted, idet det er tilteenkt som en méde, hvorpé jeg kunne tilretteleegge en kvalitativ
undersogelse og fa de studerendes kritiske perspektiver 1 spil. Jeg foretog herigennem et aktivt
valg om at udarbejde et speciale, der dels adskiller sig fra den positive portfoliolitteratur, der
kendetegner portfolio i en overordnet kontekst og dels SurveyXact, som har udgjort evaluerings-
formen i den tid, jeg har veret en del af modulet.

Analysen knytter sig til deltagernes kommunikation og i de anvendte eksempler fremgér det,
hvor i vaerkstedet eksemplerne stammer fra. Udover at medvirke til en struktur, har det ogsa til
formél, at man som leser af specialet, kan orientere sig i “resume af det kritiske varksted” (),
hvor hele den skriftlige produktion af vaerkstedet ses udfoldet i de tre fortlobende faser. Analy-
sen falder, som navnt, i tre dele, og er struktureret ud fra de elementer, der indgar i portfoliomo-
dulet: portfolio, SUS-skema/SUS-samtale samt struktur og undervisning. De er knyttet til pro-
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blemformuleringen og svarer pa: Hvordan oplever de studerende portfoliomodulet og hvilke for-
bedringsforslag kommer de med?

Det er fremfort under “Portfoliomodulet”, at modulets elementer fungerer i et samspil, det kom-
mer til udtryk i analysen, hvor deltagerne i en naturlig forleengelse af deres oplevelser og erfarin-
ger med modulet taler om elementerne i et samspil. I den felgende figur (6) ses analysens struk-

-
Hvordan oplever de studerende
portfolio og hvilke
forbedringsforslag kommer de
med?

S

2 I
Hvordan oplever de studerende
SUS-sk t og SUS. l
og hvilke forbedringsforslag
kommer de med?

(S )

: N
Hvordan oplever de studerende
strukturen og undervisningen og
hvilke forbedringsforslag

tur.

kommer de med?
J

FIGUR 7 ANALYSENS STRUKTUR EGEN TILVIRKNING

Analysedel 1

Hvordan oplever de studerende portfolio, og hvilke forbedringsforslag kommer de med?

I det folgende eksempel giver Irene (I), Eva (E) og Charlotte (C) udtryk for, at de finder det
uklart, hvordan de skal udarbejde portfolio. Eksemplet stammer fra anden del af vaerkstedets
forste fase, hvor deltagerne skulle placere og kategorisere de individuelt udarbejdede post-its,
udarbejdet under den forste del af kritikfasen.

Fase 1 kritikfasen, del 2
E: Jeg har en med litteratur her kan vi ogsd kalde det sddan lidt mere ohm, altsd sadan selve

det at lave portfolioen?

I: Pd Mahara eller?

E:Ja

I Ja?

E: Ja... pa platforme og sddan nogle ting

1: Ja, det har jeg fuldsteendig glemt, jeg skriver altid bare et eller andet
E: (Griner) JA

1: Jeg fatter det ikke
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E: Det gor jeg heller ikke
C: Nej, det er sd rodet!

L. 170-180

I starten af eksemplet, vil Eva at placere en post-it. “E: Jeg har en med litteratur her kan vi ogsa
kalde det sadan lidt mere ohm, altsd sadan selve det at lave portfolioen?” og hendes udtalelse
baerer praeg af at vaere en illokutionaer handling, da hun gerne vil placere sin post-it. Irene speorger
om Eva taler om udarbejdelsen pa Mahara' og Eva bekrafter det hun har sagt, men Irene stiller
endnu spergsmélstegn ved det sagte hvortil Eva preciserer: “pd platforme og sadan nogle ting” .
Idet Irene stiller spergsmadl til Evas post-it, leder det til, at kommunikationen tager en anden ret-
ning og skifter karakter til at handle om deres oplevelse af, at skulle udarbejde portfolio. Irene
siger: “Ja, det har jeg fuldstendig glemt, jeg skriver altid bare et eller andet” og det leder til, at
de opnar en form for konsensus, hvor der ses en enighed om, at de ikke forstar det. Det leder til,
at Charlotte ogsa tilkendegiver, at hun finder det rodet. Dette illustrerer, at kommunikativ hand-
len ifolge Habermas, stotter sig til en kooperativ tydningsproces, hvor deltagerne bade relaterer
sig den objektive verden, i dette tilfaelde i deres udarbejdelse af portfolio og tematisk primeert
den subjektive verden, hvor de inddrager deres egne oplevelser (Habermas 2005). Ifolge Haber-
mas, antages det, at deltagerne taler sandt og Irenes udsagn om at hun bare skriver “et eller an-
det”, synes medvirkende til, at samtalens to andre deltagere ligeledes inddrager deres subjektive
verdener ved at tilkendegive, at de heller ikke forstar det og finder det rodet. Denne kommunika-
tion, hvor deltagerne taler ud fra deres subjektive verden betegner Habermas som ekspressive
talehandlinger:

“... -med ekspressive talehandlinger retter taleren sig mod noget i den subjektive verden,
neermere betegnet pda den mdde at han for et publikum onsker at afslore en oplevelse, som

han har priviligeret [sic] adgang til”. (Habermas 2005, s. 256)

At der er tale om ekspressive talehandlinger, begrundes med at deltagerne udtrykker deres folel-
ser omkring udarbejdelsen af portfolio og at denne folelse ikke kan forventes at vaerende geel-
dende for alle studerende. Til trods for at deltagerne bringer deres folelser i spil, sa opstar der en
form for konsensus, hvor de som deltagere i samtalen nér til enighed omkring, at udarbejdelsen
af portfolio ikke er let.

Det er fremfort i teoriafsnittet om portfoliomodulet, at der er en form for frivillighed forbundet
med udarbejdelsen af portfolio, men at det samtidig indgér i SUS-skemaet, dette kan forklare
hvorfor Irene velger at skrive et eller andet”. Hun ved, at hun skal udarbejde et portfolio; hen-

! Mahara er en platform hvor man kan have en elektronisk portefolje
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des udsagn kan indikere en laissez faire tilgang til udarbejdelsen, men det kan ligesa vel vare i
en form for afmagt, at hun ger som hun ger, fordi hun “ikke fatter det”. De udtrykker alle tre det
Habermas karakteriserer som en form for meningstab, det kan vaere fordi udarbejdelsen indgar i

den systemiske logik og denne ikke harmonerer med deres livsverden.

I det folgende eksempel, var jeg ved at samle op og afslutte vaerkstedets forste fase. I dialogen
indgér jeg som varkstedsleder (V), og derudover er Anders (A), Mikkel (M), Charlotte og Irene
en del af samtalen.

Fase 1, kritikfasen, del 2
V: Okay, sd der er noget med struktur og forstdelse og praktisk udforelse, og den med prak-

tisk udforelse, er det primeert med fokus pd den individuelle portfolio eller er det sadan helt
bredt?

A: Ja det er det

1: Ja det teenker jeg ogsd det er

M: Ja det er mdske ogsd i virkeligheden, jeg har skrevet, hvad er portfolio overhovedet?
Mdske kan den komme, altsa komme derop til ik’, altsa hvad er det, hvordan gor man

V: Sa det er portfolio?

M: Ja, det er jo oh, hvad skal jeg skrive og hvordan skal jeg scette op i et skema

C: Og skal man skrive

M: Ja, eller tage billeder eller

I: Ja, hvad deekker obligatorisk over

A: Ohm, ja, nu SKAL du skrive, ohm, pa kommando! Men kun hvis du har lyst og lige ved
hvordan

AS: (Griner)

L.298-311

Jeg igangsaetter en dialog og det leder til at deltagerne soger, at opna en gensidig forstielse, del-
tagerne bliver ikke henvist til nogle konsekvenser, safremt de ikke er enige og det har den betyd-
ning, at de derved ogsa er frie til at afvise det der bliver sagt. I uddraget foretager deltagerne i
varkstedet en raekke illokutionare handlinger, det sker ved, at de igennem dialogen seger at nd
til en feelles forstaelse, der kan svare pa mit spergsmal: V: “Okay, sd der er noget med struktur
og forstdelse og praktisk udforelse, og den med praktisk udforelse, er det primcert med fokus pd
den individuelle portfolio eller er det sdadan helt bredt?” Forst siger Anders og Ida “ja”, men de
praciserer ikke, om det er om portfolio, eller om det handler om hele portfoliomodulet. Mikkel
inddrager et eksempel og dette leder til at jeg gerne vil have bekraftet, at der er tale om portfolio
og det leder til at bade Mikkel, Charlotte og Irene fremsatter eksempler pd hvad der kan menes
med den praktiske udferelse. M: “Ja, det er jo oh, hvad skal jeg skrive og hvordan skal jeg scette
op i et skema. C: Og skal man skrive M: Ja, eller tage billeder eller” Herigennem bekrafter de
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med deres udsagn, at de taler om den praktiske udferelse af portfolio, og de fremforer samtidig,
at de har en idé om, at portfolioen godt kan indeholde flere modaliteter. Dette leder tankerne hen
pa den oprindelige tanke ved benavnelsen e-portfolioen, som bade kunne abne op for erfarings-
og vidensdeling (Lund og Lorentsen 2008) og som var et element i den individuelle e-portfolio.
De studerende giver udtryk for, at de ikke ved hvordan de skal udarbejde portfolioen og at der er
en vis frivillighed forbundet med portfolioen i og med at Anders udfolder et paradoks: “Ohm, ja,
nu SKAL du skrive, ohm, pd kommando! Men kun hvis du har lyst og lige ved hvordan” og de
andre deltagere og varkstedslederen griner, som en bekreftelse pd det Anders siger. Anders be-
skriver, at det pa den ene side forventes, at de studerende udarbejder portfolio, men ogsé at de
selv skal tilretteleegge det og kun gere det hvis de har lyst. Kravet om at det “SKAL udarbejdes”
kommer i karambolage med livsverdenen idet Anders udtrykker, at der er en grad af frivillighed
forbundet med udarbejdelsen af portfolio “Men kun hvis du har lyst”. Dette kan henvise til, at
der ikke er en fast ramme for udarbejdelsen. Dette kan settes i forbindelse med Ydesens udsagn
om, at der ikke er nogen, der tjekker om hvordan portfolioen bliver lavet. ” I: Jo, men der i den
individuelle portfolio md man vel gerne skrive i handen? Det er vel egentlig kun den ... altsa
SUS-skemaet der bliver sendt? C: Ja ... altsd ma og ma, vi kontrollerer det jo ikke. Altsa det kan
Vi jo ikke kontrollere. Ohh.. Folks individuelle portfolioer ... cehh, men cehh”. (L. 75-78; Ydesen
2018, Bilag 10). Samtidig bliver det ogsa en understregning af savnet af en klar definition af
begrebet, som kan relateres til Ydesens udsagn om, at studieordningen er skrevet opad, og at det
ofte skaber en forvirring nér studerende orienterer sig i den (Ydesen 2018). Igennem sit udsagn
treekker Anders pé livsverdenen, og samtidig sd beskriver han det spendingsfelt der er mellem
system og livsverden, som ger sig gaeldende for portfolio i en bred forstand og her i forbindelse
med portfolio LFP; pa den ene side skal portfolio sikre, at de studerende kvalificeres til at vare-
tage en position pa arbejdsmarkedet, der er reprasenteret ved systemet. Dette ses helt konkret
ved, at der er tale om et element pd LFP, der repreesenterer systemet. P4 den anden side er port-
folioskrivning ogsé karakteriseret ved at vaere et personligt reflekterende redskab der herer under
livsverdenen. Livsverdenen er et akterperspektiv, som refererer til kulturelt indlejrede forforsta-
elser og i sin ytring trekker Anders pd de erfaringer og overbevisninger han har, og inddrager
dem til at forsta og fortolke portfolioudarbejdelsen (Habermas 2005).

I det folgende eksempel taler Charlotte og Mikkel sammen. Eksemplet stammer fra varkstedets
anden fase, del to. Her er deltagerne delt op efter, hvad de ville arbejde videre med.

Fase 2, utopifasen, del 2

M: Og den mere formative, okay; hvad er det rent faktisk jeg har lcert, er det nok, er det pro-
cessen, hvad er det

C:Ja

M: Hvad er det jeg... ja som du sagde, alt det der norderi, hvor man skal kunne snakke om
ja,.

C: Ja, det bliver bare meget sdadan, den del, den del den finder du selv ud af
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M: Ja, du skal det her men du finder lige selv ud af det ik .

C:Ja

(UF)

M: Du skal bygge et hus nu... men du finder lige selv ud af, hvordan og hvorledes og det er
jo sveert ndr du ikke er handveerker

C: Ja...

C: Ja, men, sd vi tager hdand om, hvad er formdlet ik’
L. 586-596

Ifolge Ydesen kan de studerende, som det er fremfort i det forudgaende, ikke leene sig op ad stu-
dieordningen, og det problematiseres her ved, at Mikkel og Charlotte ikke kan identificere for-
malet med modulet. De savner klare instrukser og hjelp til, hvordan de kan gribe udarbejdelsen
af portfolio an. Det knytter sig ogsé til problematikken Ydesen omtaler omkring de mange kokke
pa modulet i Kbh. ”...men, ohm ... min oplevelse er, at der er ogsa rigtig mange kokke i Koben-
havn, som vil noget forskelligt med det der modul, ikke ogsd ohm ..." (L. 154-155; Ydesen 2018,
Bilag 10)

Det tydeligste eksempel kommer fra Mikkel der siger: “Du skal bygge et hus nu... men du finder
lige selv ud af, hvordan og hvorledes og det er jo sveert nar du ikke er handverker”. Igennem
dette udsagn kan man ogsé udlede at Mikkel betragter sig selv som varende alene om, at finde
ud af hvordan han skal gere. Igennem dette perspektiv vidner det om en mangel ved den nuvee-
rende form, hvor et af de oprindelige elementer i form af e-portfolio, var teenkt som et inspirati-
ons- og delingsverktej, hvorved der var et socialt element, der bevirkede at man ikke var alene 1
processen. Ifelge Ydesen, er der stadigvaek en social dimension pd LFP, Aalborg i form at port-
foliogrupper, men dette er ikke en praksis pa LFP i Kebenhavn. Ud fra Mikkels udsagn lader det
til, at han ville vere glad for at erfarings- og meningsudveksle med andre studerende omkring
sin udarbejdelse af portfolioen. I dialogen tager Mikkel og Charlotte fat i, at de finder det uklart
hvad det er de skal og at de savner viden om hvordan de konkret skal gribe opgaven omkring
portfolioudarbejdelse an, de taler om at de skal lofte en opgave, som de ikke foler sig rustet til.
Dette betragtes, med tanke pd Habermas’ teori om system og livsverden, som et eksempel p4, at
AAU opererer ud fra en gkonomisk logik, hvor man har besluttet, at de studerende skal udarbej-
de portfolio pad LFP. Det kan tilfgjes, at denne problematik, kan veare et resultatet af, at modulet
ikke er opstaet pd baggrund af en herredemmefri samtale, men er pdlagt de studerende gennem
magt og heri ligger der ogsa et losningsforslag i form af en social dimension. En social dimensi-
on kan medfere et livsverdensperspektiv i modulet. (Habermas 2005).

Samme livsverdensperspektiv ses da Mikkel tager fat i en pointe som Charlotte tidligere har
fremfort, i det han siger: “Hvad er det jeg... ja som du sagde, alt det der norderi, hvor man skal
kunne snakke om ja,..” Her taler han om et “socialt nerdeelement”, som han ikke foler der er

plads til, idet modulet eksisterer pa systemets preemisser. I[gennem denne udtalelse kan man ud-
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lede, at en social dimension, forventes at give plads til nerderi, dvs. et tidselement, hvor der er
tid til at udforske de muligheder der er i portfolio.

En anden ting de finder uklart, er den evaluering der er i forbindelse med portfolio, Mikkel siger:
“Og den mere formative, okay, hvad er det rent faktisk jeg har lcert, er det nok, er det processen,
hvad er det” og Charlotte der svarer: “Ja”.

Denne uklarhed kan skyldes flere ting. I afsnittet “Portfolio” blev det fremfort, at der indenfor
humanvidenskaben, ses en formativ evaluering, i mods&tning til naturvidenskaben, hvor man
oftest anvender en summativ evalueringsform, hvilket vanskeliggeres i og med, at man ifelge
Lund (2008) sjeeldent arbejder med portfolio i rene former. Derudover er det fremfort, at man
som studerende ikke kan forvente en sammenhang mellem studieordning og praksis (Ydesen
2018). Safremt Mikkel og Charlottes undren beror pa, hvad de meder i studieordningen, og hvad
de oplever i praksis, kan det vare, fordi de forventer, at ben@vnelsen laringsportfolio i studie-
ordningen henviser til en formativ evalueringsform, men 1 praksis oplever noget andet. Dette er
ikke usandsynligt, da man som et led i portfoliomodulet undergar en teoretisk indkering af de
ting, der knytter sig til portfolio og SUS som et led i selv at opna en viden om, hvordan man kan
anvende portfolio og SUS i andre sammenhange.

Delkonklusion 1: Analysedel 1

I analysedel et tegner der sig et billede af, at de studerende oplever en usikkerhed og en uklarhed
omkring modulet generelt og konkret i forhold til portfolio. De finder det uklart, hvad portfolio
er, hvordan den skal udarbejdes, og hvordan de bliver evalueret. Denne uklarhed indikerer, at der
er sket en kolonisering af livsverdenen, hvor portfolioudarbejdelsen eksisterer pa systemets
premisser.

Dette kommer konkret til udtryk gennem efterspergsel af social sparring, hvor mulighederne for
erfarings- og meningsudveksling kan finde sted, og hvor der dermed er mulighed for et livsver-
densperspektiv. Dette kunne vare i form af en genoplivning af e-portfolioen eller en mulighed
for nerderi med ligesindede. P4 samme méde som det ses i Aalborg.

Det er sandsynligt, at meget kan loses med en tydelighed i begreber og formal, og at dette kan

imedekommes gennem en studieordning, hvor der er overensstemmelse mellem mal og praksis.

Analysedel 2

Hvordan oplever de studerende SUS-skemaet og SUS-samtalen og hvilke forbedringsforslag
kommer de med?

I det folgende eksempel er deltagerne i veerkstedet delt op. De er i veerkstedets 3. fase, virkelig-
hedsgerelsesfasen, hvor der ikke leengere er et forbud mod at diskutere. Deltagerne skulle i fal-
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lesskab tale om forhindringer og handlemuligheder i relation til deres dremmescenarier og prio-
ritere scenarierne.

I det folgende eksempel taler Anders, Signe, Eva og Irene om SUS-samtalerne:

Fase 3 virkelighedsgorelsesfasen
A: Ja, det er lidt det der er med ohh... en SUS-vejleder, fordi at der kan man enten fd en der
er virkelig god, eller en der er virkelig ddrlig og det er sddan hele udgangspunktet for ... ohh

... samtalen.

S: Ndr du siger darlig (A), hvad mener du sa?

A: Ohmm... Det var, jeg havde min SUS-vejleder var sadan en, hvor vi, sadan modtes og sa
tog vi det der SUS-skema slavisk ncermest. Og det gjorde sd, at der blev skabt et rum, som
var meget strukturelt og gjorde at, sddan, jeg havde ikke lyst til at bidrage til, med nogen,
sddan, personlige oplevelser om gruppe eksempelvis. Sd snakkede jeg med nogen fra mit
studie i stedet for, sd det blev meget, sadan, resultatorienteret, sddan: det er det her jeg har
leert, det her er mine studieteknikker og det her er det jeg gerne vil lave efterfolgende. Sa var
det det der var i fokus, fremfor trivselsaspektet, som jeg tror er ... lige sd vigtigt, fordi at sel-
ve skemaet leegger jo op til alt det strukturelle og efterfolgende...

Det er en balance, for selvfolgelig skal man na noget igennem, det er klart, men ohm, man
skal ogsd kunne involvere sig, det er jo pd mange mdder mange personlige ting der sporges
til, eller det kreever at man kan veere dben

S: Og trivsel har jo keempe betydning for leering...

A: Lige preecis! Det betyder noget at den du har som sus-makker vil det og synes om koncep-
tet ogsd

E:Ja, ja... £hhh ... men der er forskel, for jeg har en SUS-vejleder hvor vi snakker ud fra
skemaet, ja, men han spurgte, sadan, hvad ror sig hos dig? Men han var ogsda SUS for forste
gang, sd han var sadan. jeg ved ikke lige hvordan vi gor, men jeg kom derfra og havde faet
rigtig mange gode ting vendt... noget af det der rorte sig, noget af det der sadan ohm ... Md-
ske var det godt at han var ny til det

I: Men det kunne jo ogsd veere ...

E: Det er sveert at styre, hvis man ikke har veeret til samtalen for, ik’...?

I: Det kunne jo ogsd veere noget konkret, noget mere konkret forventningsafstemning med
SUS-makker, ikke? Eller... SUS-vejleder. Det er det der med, hvad forventer jeg af dig, hvad
forventer du af mig? Eller hvad forventer jeg at fa ud af det her, hvad har jeg brug for, for at
udvikle mig?

L. 1125-1156

Anders siger, at man enten kan fa en god eller en darlig SUS-vejleder. Med henvisning til Ha-
bermas’ gyldighedskrav, henviser sandhed til, at det der tales om eksisterer. Rigtighed der henvi-
ser til, at det der bliver sagt skal vere 1 overensstemmelse med galdende normer og sandferdig-
hed, henviser til, at ndr Anders taler om, at en SUS-samtalepartner kan vare henholdsvis god
eller darlig, er det det han mener. Signe er fti til at afvise det som Anders siger, og det gor hun
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ved at sparge: Nar du siger darlig [A], hvad mener du sa? Ifelge Habermas, behover Anders’
udsagn ikke at vare rationelt, men som et led i at blive forstaet af Signe, er han nedt at argumen-
tere for sig og dermed argumentere for gyldighedskravene, der i dette eksempel relaterer sig til
den subjektive verden, som er helheden af Anders’ oplevelser, som kun han har privilegeret ad-
gang til. Igennem sit argument forklarer han, at SUS-samtalerne for ham, i for hej grad var en
slavisk gennemgang af SUS-skemaet, han oplevede en systemisk agenda:

“..sd det blev meget, sadan, resultatorienteret, sddan: det er det her jeg har lcert, det her er mi-
ne studieteknikker og det her er det jeg gerne vil lave efterfolgende”.

Her oplever Anders ogsa et modsatningsforhold Lund omtaler og som kan vere svart at navige-
re i. P4 den ene side, kan en struktur pé portfolioen virke afmystificerende, men pa den anden
side ma styringen ikke blive sa stram, sd man kan sidde og krydse af pa en liste. Det ser ud til at
vaere det, Anders oplever her og det fremkalder en frustration, som Taube (Lund 2008) argumen-
terer for kan elimineres ved, at den studerende selv er med til at opstille personlige laeringsmaél
for portfolioen, fordi indholdet dermed bliver mere enskvardigt og vedkommende for den stude-
rende.

Anders forteller om et fremtidsperspektiv, idet han understreger, at der er fokus pa, hvad han vil
efterfolgende. Dette kan sattes i relation til, at der pa portfoliomodulet er kommet et oget fokus
pa arbejdsmarkedsrettede kompetencer, der ses i studieordningen og i praksis kommer til udtryk
via SUS-skemaerne (Ydesen 2018). Anders problematiserer, at samtalerne for ham har veret
resultatorienteret og det resultat han refererer til, kan vere i form af, at man pa LPF har et fokus
pa employability. Dette illustrerer ogsa et grundlaeggende paradoks ved portfoliotanken, hvor der
bade er tale om lering for den enkelte, men hvor den enkelte samtidig skal méles ud fra nogle
mal der er sat oppefra.

Lund skriver, at der bade blandt leeringsteoretikere og portfoliodidaktikere er en enighed om, at
lobende feedback er en vasentlig leringsfremmende faktor (Lund 2008). Denne lgbende feed-
back udgeres af SUS-samtalen pad LFP. Lorentsen (2008) beskriver SUS-samtalen som et portfo-
liounderstottende element pad LFP og i hendes beskrivelse fremgar det ikke, at SUS-samtalen har
et trivselsfokus, hvilket er noget Anders eftersporger. For Anders er det vigtigt, at der er et
aspekt ved SUS-samtalen, som adskiller sig fra skemaet. Hvor SUS-skemaet udarbejdes indivi-
duelt og séledes er uden et socialt aspekt, sa eftersperger han, at samtalen skal have en trivsels-
dimension og ikke blot gennemga skemaet. Det sociale aspekt som han eftersperger, er repree-
senteret i livsverdenen og igennem sit udsagn, forsvarer han denne verden. Han fortaller, at han
tyede til nogen fra sit studie i stedet for, nar han havde ting som han ville tale om og som han
ikke fandt muligt til samtalerne:

“A: Det er en balance, for selvfolgelig skal man nad noget igennem, det er klart, men ohm,
man skal ogsd kunne involvere sig, det er jo pd mange mdder mange personlige ting der

sporges til, eller det krcever at man kan veere dben”
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Til trods for, at han taler ud fra livsverdenen, fremstar det i citatet som om, at Anders forsvarer
systemets logik i og med at han tilfejer at: “det er klart at man skal na noget igennem” hvilket
henviser til en strategisk og ekonomisk tankegang, der er reprasenteret ved AAU’s systemiske
tenkning. Dette er en udfordring, for ifelge Habermas, kan det have negative konsekvenser i
form af meningstab hvis den logik, der hersker i systemet, fylder mere end logikken i livsverden
og Anders udtrykker en form for meningstab, ved at rejse problematikken i forste omgang.

I Anders’ argument kan man udlede, at han bade forsvarer livsverdenen og systemet. Han peger
pa et dilemma, idet han finder det svert at involvere sig med “personlige ting” indenfor syste-
mets premisser. Det kan udledes, at Anders mener, at det er op til den enkelte vejleder at facili-
tere samtaler og det er igennem denne pointe, at man kan tale om, at have en god eller en dérlig
sus-vejlede For Anders handler det om, at han vil have en SUS-samtalepartner, hvor han kan
“veere dben” fordi han synes, at der bliver spurgt til “personlige ting” i skemaet. Han peger pé
to ting, et er en udfordring i forhold til udformningen af SUS-skemaet, hvor han eftersporger, at
han kan tale om personlige ting i relation til skemaet og derudover vil han gerne kunne tale om
de ting der fylder pa studiet, han siger ‘jeg havde ikke lyst til at bidrage til, med nogen, sddan,
personlige oplevelser om gruppe eksempelvis”, dette kan betyde, at han eftersperger, selv at
kunne bringe de ting pd banen til SUS-samtalerne, som fylder i hans studieliv. Dette enske for
SUS-samtale gar umiddelbart ud over, hvad Lorentsen (2008) beskriver som SUS-samtalens
funktion. Ifelge Lorentsen, skal SUS-samtalen fungere som et bindeled mellem SUS-skemaet og
de ovrige aktiviteter pa studiet, og dens funktion er at vaere portfoliounderstottende. Igennem
SUS-samtalen det hensigten at den studerende skal udvikle sine refleksionsprocesser, for heri-
gennem at opné en sterre bevidsthed om egne forudsatninger og kompetencer.

Signe udtrykker en forstéelse for Anders’ enske ved at sige at: “Og trivsel har jo keempe betyd-
ning for leering... ” Herigennem anerkender hun, Anders’ gnske, idet hun betragter det som en
nedvendighed, at man trives som en del af det at leere. Eva er enig i, at SUS-samtalepartneren er
vigtig, men hun har i modsatning til Anders positiv oplevelse der er funderet i det Anders efter-
spurgte:
“E:Ja, ja... £hhh ... men der er forskel, for jeg har en SUS-vejleder hvor vi snakker ud fra
skemaet, ja, men han spurgte, sadan, hvad ror sig hos dig? Men han var ogsd SUS for forste
gang, sd han var sadan. jeg ved ikke lige hvordan vi gor, men jeg kom derfra og havde faet

rigtig mange gode ting vendt... noget af det der rorte sig, noget af det der sadan ohm... Md-
ske var det godt at han var ny til det”

Hun peger igennem citatet pa, at hendes vejleder er ny og at det har vearet en fordel for hende, i
og med at han selv har varet usikker pé, hvordan det skulle forlabe og det har betydet, at hun
selv kan praege samtalerne. Modsat Anders, s& oplever hun ikke meningstab og hun udviser hel-
ler ikke en svaekket solidaritet, hvilket kan vere en risiko nar der sker en kolonisering af livsver-
denen.
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Man kan sige, at Eva og Anders nar til en form for konsensus, i og med at de nér til en enighed
om, at der er en udfordring forbundet med SUS-vejlederne. Habermas beskriver, at en talehand-
ling ikke blot er en talehandling, den har en vigtig funktion, idet den bade skaber mellemmenne-
skelige relationer og subjekt-objekt relationer (Habermas 2005) Igennem Anders’ og Evas ud-
sagn, har de udover at fremfore deres perspektiver, skabt en mellemmenneskelig relation.

Dette leder til, at Irene kommer med at konkret forslag om, at der skal foregé en forventningsaf-
stemning mellem vejleder og den studerende, sa man pd den made tilgodeser den studerendes
individuelle behov:

“Det kunne jo ogsd veere noget konkret, noget mere konkret forventningsafstemning med
SUS-makker, ikke? Eller... SUS-vejleder. Det er det der med, hvad forventer jeg af dig, hvad
forventer du af mig? Eller hvad forventer jeg at fa ud af det her, hvad har jeg brug for, for at
udvikle mig?”

Irene tager pa samme vis som Anders livsverdenen i forsvar, hun vil gerne have, at der som et
led i SUS-samtalerne, er et fokus pa hvad hun har brug for og dette ses i kontrast til hvad AAU
og i forlengelse heraf, systemet har brug for.

Som en tilfejelse til det, skal det fremhaves, at Taube, Dysthe og Ellmin (Lund 2008) er enige
om, at det er en grundleggende forudsetning, at underviseren blandt andet afklarer de under-
visningsmal der er. I den foresldede forventningsafstemning, kunne det indgd, det ville skabe en
tydelighed fra systemets side og lagge op til en lignende tydelighed fra den studerendes side, pa
den méde tilgodeses et livsverdens behov og et systems praemis. Igennem Habermas’ perspektiv
kan der derved opnés en form for balance mellem system og livsverdenen.

I den fremforte dialog ses der en tydelig progression i deres samtale og udviklingen kan, ifelge
Habermas, karakteriseres som en praktisk erkendelsesinteresse. Deltagerne vurderer hinandens
udsagn, kommenterer og bidrager med egne perspektiver og herigennem udvikler de en forstael-
se for hinanden.

Opsummerende for deltagernes dialog er der flere problematikker i relation til SUS-skema og
SUS-samtale. P4 samme made som ved brug af portfolio, opleves der et indlejret dilemma ved
brugen, idet man skal involvere sig selv, dette ses sarligt konfliktende i SUS-samtalen, hvor de
studerende skal tale ud fra skemaet og er nedt til at bringe ting i spil, de betragter som personli-
ge, pa banen. Derudover eftersperger en, at man igennem SUS-samtalen, kan tale om de ting der
rorer sig pa studiet, derved eftersperges der et trivselsaspekt ved SUS-samtalen og det italesattes
som verdifuldt, bade fra en studerende som oplever, at der er plads til at tale om ting uden for
skemaet og en der ikke gor. Det opleves som en vigtig faktor, hvilken SUS-samtalepartner man
har og det kan synes tilfeldigt, hvordan den struktureres.

De samme deltagere fortsatter deres dialog og Eva rejser en anden problematik. Hun er uforsté-
ende overfor, at man i SUS-skemaet skal inddrage teori:
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“Og et eller andet sted, hvorfor skal det der SUS-skema veere sd teoretisk og underbygget?
Ndr jeg et eller andet sted har brug for at snakke om noget andet, altsd, ikke? Det kan ogsd
veere en forhindring, at man sidder der: jeg har nogle gange siddet og tecenkt: hvor finder jeg
teori? Fordi det er ikke det der ... det er vigtige er, for mig, at fd det vendt... Sa det at man
skal smide teori pd, det underminerer lidt det, de muligheder der er... og det med teori er og-
sd sadan lidt, ja” L. 1158-1162

Herigennem problematiserer hun, at de tanker og refleksioner som hun ger sig, skal underbygges
teoretisk, og hendes udtalelse indikerer, at hun nogle gange har undladt noget som var vigtigt for
hende, fordi hun ikke har kunne finde noget teori der har kunnet forklare hendes refleksioner.
Dette henviser til den dimension i portfoliomodulet, hvor man som studerende arbejder med det
teoretiske pa et meta-refleksivt niveau, idet man ved hjaelp af relevant teori skal belyse de reflek-
sioner man har gjort sig.

Det lader til, at Irene ikke har opfanget, at Eva taler om noget andet, idet hun taler videre om det
losningsforslag de talte om for:

1: Helt sikkert. Men derfor sd... altsd det kunne jo veere fint, fedt at man far den tildelt, at
man skal udfylde sddan et: Hvad forventer jeg af dig? Sd man ved, hvad det er den her en-
kelte studerende har brug for, sa mdske noget, sddan noget forventningsafstemning konkret

pd papir, eller sadan, sadan at de har det sort pd hvidt ... L. 1165-1168

Irene vil gerne have, at man laver en skriftlig forventningsafstemning med sin SUS-
samtalepartner og herigennem geor hun forslaget om forventningsafstemning mere konkret. Dette
kan tyde pa, at Irene foler, at det er nedvendigt med en skriftlig aftale, som et led i at sikre, at
hun far det hun har brug for. Eva er opmarksom p4, at de taler forbi hinanden og sperger til om
det ikke handler om SUS og det fér Irene til at konkretisere hvad der er hun mener:

E:“Det er mere i forhold til SUS, det her, er det ikke?”

1I: Ohm... jo, fordi at, at, at, det er ogsd ohh... altsd, ohh, det er jo ogsd hvordan man hver
iscer har det. Jeg kan godt lide at veere meget resultatorienteret med min SUS-vejleder fx At
du ved jeg har nogle konkrete ting, og vi skal have de her skridt, for at nd dertil, hvor at for
den personlige trivsel, det har ikke veeret sa meget i hojscedet for mig fx Sd den der med at

det er ... det er jo meget individuelt, hvad man har brug for ogsd.” L. 1170-1176

Dette indikerer, at grunden til, at Irene taler om struktur, er, at det ikke er meningsfuldt for hen-
de, at der er fokus pa personlig trivsel. Men hun forsvarer livsverdenen, idet hun er enig i, at det
er individuelt, hvad man har brug for. Det lader til, at de nér til en form for midlertidig konsen-
sus, da de samstemmende siger: “Mmmm”. L. 1178

Delkonklusion; analysedel 2
En studerende har en oplevelse af en stram styring af SUS-samtalen og giver udtryk for, at den

fungerer som en tjekliste for SUS-skemaet. SUS-samtalen fremstér herigennem resultatorienteret
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uden rum til udenomssnak. En anden studerende oplever, at der er plads til, at hun selv kan bi-
drage med ting til samtalen, og det leder til en enighed om, at trivsel er vigtig.

En tredje studerende kan godt lide, at samtalen er resultatorienteret, og de ndr frem til et konkret
forbedringsforslag i form af et enske om forventningsafstemning mellem den studerende og
SUS-samtalepartneren. Herigennem er det et gnske, at de studerende opnér indflydelse pa samta-
lens indhold. Et andet omrdde, der opleves som problematisk, er preemissen om, at de personlige
tanker og refleksioner, man ger sig i portfolioen, skal underbygges teoretisk. En af de studerende
finder det udfordrende, og det kan fa den konsekvens, at vaesentlige pointer og overvejelser ma-
ske bliver udeladt, fordi man ikke lykkes med at finde relevant teori, der kan begrunde eller un-
derstotte de overvejelser som man har gjort sig.

Analysedel 3
Hvordan oplever de studerende strukturen og undervisningen og hvilke forbedringsforslag kom-
mer de med?

I denne analysedel ses der eksempler p4, at deltagerne taler om struktur og undervisning i til-
knytning til portfoliomodulet.

I det folgende eksempel taler Mikkel og Charlotte om de elementer, der indgar i portfoliomodu-
let, de udtrykker begge to en manglende forstaelse af de elementer, der udger modulet, og de
taler om, at det ville blive meningsfuldt for dem, hvis de fik konkrete eksempler pé, hvad de en-
kelte elementer indeholder, og hvordan de skal udferes.

Fase 3 virkelighedsgorelsesfasen

M: Sd man gik mere ind i de tre elementer og deres muligheder, i stedet for bare at slynge
noget ud! Det er faktisk, Anne sagde i starten det med de fire samspillende elementer, men
det er jo essensen i det. Det er slet ikke samspillende

C: Ja, der bliver ligesom bare sagt portfolio som begreb

C: (Leeser op fra slides) hmm, pd alle dele ik?

M: Jo pd alle dele ik’ og sd sige det er fint nok, I mda gore som I vil, I ma skrive pd jeres tele-
fon, I ma skrive pd jeres telefon nar I er pd toilettet, eller I ma gore lige hvad I har lyst til,
men sddan her kunne det se ud og det kan [ starte med, hvis I har lyst

C: Ja, kunne man sd ikke, ndr man havde vist et eksempel, eller eksempler pa de tre dele,
altsa sadan, vis eksempler pd de tre dele og forklar de tre dele ik’. Er det ikke ogsd lidt det,
du er ude i?

M: Jo

C: Sd man siger portfolio, sd forklarer man lige hvad det er og eksempler kunne bare veere
bla bla bla bla. Sa har I SUS-samtalen, de foregar sadan og sadan her fra AAU og her har I
eksempler pd, oh, det man kan snakke om pda SUS-samtaler, eller et eller andet ik. Altsa sd
man ved hvad det kan bruges til! Og ogsa hvad det skal bruges til, sd det ikke virker som en
skjult dagsorden. L. 663-677
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Mikkel giver udtryk for, at han ikke accepterer gyldighedskravene, bag varkstedslederens ud-
sagn om, at portfoliomodulet bestar af fire samspillende elementer.

“Det er faktisk, Anne sagde i starten det med de fire samspillende elementer, men det er jo es-
sensen i det. Det er slet ikke samspillende” og Charlotte accepterer heller ikke udsagnet om, at
det er samspillende, ved at sige “Ja, der bliver ligesom bare sagt portfolio som begreb”.

Pa baggrund af ovenstédende dialog udledes det, at Mikkel og Charlotte nér til en midlertidig
konsensus, dette skal ses 1 lyset af, at de ikke er fra samme &rgang og derved kunne deres ople-
velser vere modsatrettede, men de har trods en forskellig kontekstuel erfaring, det samme bille-
de af hvordan modulet er struktureret.

Sandhed, rigtighed, og sandfeerdighed, som er de gyldighedskrav, der skal vere til stede, for at
de forskellige udsagn er sande, er dog endnu ikke afgjorte, idet hverken Mikkel eller Charlotte
kommer med rationelle argumenter for deres udsagn i den videre dialog, de bekrefter hinanden
og bidrager med nye perspektiver. I dialogen ses der en sondring mellem en forstaelsesorienteret
og en resultatorienteret handlen og denne er central i relation til formalpragmatikken. Mikkel og
Charlottes argumenter betragtes som et forseg pd, at opna en felles forstaelse, af de fenomener
der stammer fra den objektive verden, da den objektive verden er en af de tre verdensrelationer,
der er de baerende aspekter ved Habermas gyldighedsprincip. Derudover taler de ogsé ud fra den
sociale verden, hvilket vil sige: det der er normativt rigtigt, og den subjektive verden: det de hver
iser betragter som sandfaerdigt. Dialogen fremstar resultatorienteret i og med, at Mikkel og
Charlotte udelukkende ytrer sig og pdvirker hinanden, de rejser deres egne perspektiver uden at
pracisere hvorfor det de foreslar, er godt og derved kan man sige, at der i dette eksempel ogsé
ses en hensigt om at nd egne mal og der ses ikke et enske om at né til enighed. Dette kan vare en
konsekvens af, at de pa det konkrete tidspunkt, ikke skulle né til en enighed.

Det lader til at de grundleeggende er enige om, at undervisningen skal faciliteres pd en méde,
hvor de konkret kan se og fa at vide, hvordan de skal udarbejde portfolio, hvad de kan forvente
til SUS-samtalen etc. Der kan vere flere grunde til denne tilsyneladende enighed, et argument
kan vere, at man pa AAU, arbejder meget i grupper, som en del af PBL, dette kan betyde, at de
studerende arbejder under et norm- og verdiset der er fordrende for en forstaelsesorienteret
handlen.

Charlotte fremforer, at hun synes der er en skjult dagsorden “... altsd sa man ved hvad det kan
bruges til! Og ogsd hvad det skal bruges til, sa det ikke virker som en skjult dagsorden” Det er
svert at udlede hvad der menes med en skjult dagsorden, men udsagnet indikerer et forsvar for
livsverdenen hvor hun oplever, at systemets mél ikke er til at gennemskue. Hun beskriver en
dobbelthed igennem ordene kan og skal. Hun vil pa den ene side gerne kende til de potentialer,
der er i forbindelse med udarbejdelse af portfolio, og hun vil gerne instrueres i og have viden om
de elementer der udger modulet, men hun vil ogsd gerne vide hvad hun er tvunget til at gore.
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Dette peger pa samme mdde som i tidligere fremforte eksempler, pa et indlejret paradoks i port-
foliomodulet.

I det folgende eksempel praesenterer Signe sine refleksioner for de ovrige deltagere pa det hold
der arbejdede med struktur.

Fase 2, utopifasen del 2

I denne del af fasen forteller deltagerne pa det hold der arbejder med struktur, om deres drom-
mescenarier og i det folgende eksempel forteller Signe:

“Jeg har skrevet, at jeg drommer om et godt, professionellt tilrettelagt forlob, der giver me-

ning for mig som studerende, hvor de studerende ikke selv skal medvirke i den proces, efter-
som det er obligatorisk. Og det var fordi at vi havde en undervisningsgang, hvor at lcererne
ceh, forventede at vi som studerende skulle veere med til at tilretteleegge forlobet og det gav

slet ikke mening for mig, for... og det var lige pd dagen, ohm og ndr de studerende, ndr det

er obligatorisk, sd foler jeg jo at, der er en grund til at det obligatorisk, sd derfor skal de jo
selv tilretteleegge noget, som der giver mening” L. 801-807

Uddraget indikerer, med afsaet i Habermas’ teori om system og livsverden, at systemet er traengt
ind 1 Signes livsverden. En kolonisering kan medfere flere konsekvenser, en af konsekvenserne
er meningstab, som kommer til udtryk ved, at Signe som i dette eksempel udtrykker i relation til
hendes tilvaerelse som studerende, hun forteller at hun dremmer om et forleb “der giver mening
for mig som studerende” og dermed giver hun udtryk for, at strukturen omkring portfoliomodu-
let 1 dets nuvarende form, ikke fungerer hensigtsmessigt. Hun kritiserer strukturen og undervis-
ningen idet det er utilfredsstillende for hende, at de studerende er blevet bedt om at vaere med-
virkende i tilretteleeggelsen af undervisningen, og igennem denne udtalelse kan man ogsa argu-
mentere for en svakket solidaritet, ndr hun siger, at det ikke er hende som studerende, der skal
tage del i tilretteleeggelsen. Dette er en af de konsekvenser der ses, nar systemet koloniserer livs-
verdenen (Habermas 2005). Igennem samme eksempel, kan man ogsa argumentere for, at hun
udtrykker en sveekket legitimitet. Den etos, som tidligere var knyttet til offentlige erhverv, sdsom
det at vaere ansat ved et universitet er ifelge Habermas vaek. Signe udtrykker pd den ene side, at
hun er utilfreds med den made som underviserne har hindteret opgaven pa og pa den anden side
siger hun, at det er underviserens ansvar og ikke de studerendes, at forvalte portfoliomodulet:

S: “Og det var fordi at vi havde en undervisningsgang, hvor at leererne ceh, forventede at vi
som studerende skulle veere med til at tilrettelcegge forlobet og det gav slet ikke mening for
mig, for... og det var lige pa dagen, ohm og ndr de studerende, ndr det er obligatorisk, sd fo-
ler jeg jo at, der er en grund til at det obligatorisk, sd derfor skal de jo selv tilrettelcegge no-

get, som der giver mening.”’

Der kan spores en svaekket legitimitet, i og med at hun udtrykker en manglende tillid til de un-
dervisere, der onskede hendes deltagelse i tilretteleeggelsen. Igennem sit udsagn underkender

68



hun, at underviserne ved bedst i forhold til at inddrage de studerende, da inddragelsen mé for-
modes at hvile pa en paedagogisk eller didaktisk faglig beslutning. I og med at hun ensker, at
underviserne skal varetage opgaven, udviser hun ogsa en tillid og en forventning til underviseren
og herigennem understreges, at underviserne er reprasenteret ved systemet. I denne sammen-
hang virker hendes erfaringer og forstielse til at tage afs@t i en systemtenkning, idet hun to
gange n&vner, at der er tale om et obligatorisk modul og dette synes at vere den overvejende
grund til, at hun ikke ser det som varende passende, at de studerende skal inddrages 1 tilrette-
leeggelsen. Heri kan der ligge en forstaelse fra Signes side af, at det faktum at portfolio modulet
er et obligatoriske element pd LFP, har den konsekvens, at modulet ber varetages af de undervi-
serne, dette kan betragtes som et oprer mod systemets kolonisering af livsverdenen.

I det folgende eksempel, som forleber direkte i forlengelse af det forudgdende, bekrafter Eva
Signes udsagn, og Irene forteeller hvad hun har skrevet:

E: Ja

1: Ja, jeg har ogsd skrevet at jeg drommer om, at faget ikke er obligatorisk, fordi det er et
fag hvor at vi skal inddrage os selv rigtig meget og sd det der med at inddrage det pa deres
preemisser (undervisernes), altsd inddrage os selv pd deres preemisser, det synes jeg er rigtig
sveert. ..fordi det er jo ogsa lidt i forlengelse af det du sagde, det der med at vi har rigtig
meget at skulle have sagt, i forhold til hvordan det forlober og det er sveert at vide hvad man
har brug for, ohm... ja, ohm... sd har jeg ogsd skrevet, noget omkring, at jeg savner en sd-
dan mere konkret undervisningsgang, hvor vi bliver preesenteret for veerktojer til hvordan vi
kan udfolde vores portfolio, altsd forstaet pd den mdde at ohh... at det kunne veere fedt at fd
nogle konkrete veerktajer til hvordan kan man udfolde portfolio : Wordpress eller hvad for
nogle sadan helt konkrete og hvordan kan man bruge det som et CV mdske og hvordan ...
altsd sadan, fordi det har jeg haft for pa andre studier, ohh... L. 809-820

I eksemplet forteller Irene, at hun dremmer om, at faget ikke er obligatorisk. Som det er frem-
fort 1 teoriafsnittet, er moral ifolge Habermas ikke kun subjektivt og irrationelt, og hans moralfi-
losofi seger ikke at svare pa hvad man ber gere, formélet med diskursetikken er klarleegge de
gaeldende betingelser, for hvordan mennesket selv kan svare pa spergsmél vedrerende deres
handlinger. I den forbindelse betragtes moralens rationale, som et forsvar for livsverden og det er
dette livsverdensperspektiv der fremkommer i bade Signe og Irenes perspektiver og problemati-
seringer af portfoliomodulet. I de to eksempler er der ikke en uenighed om, at der skal &ndringer
til af modulet, men der optreeder forskellige forslag til hvad der er det rigtige at gore, hvilket
karakteriserer den moralske stillingtagen. Signe dremmer om, at de studerende ikke skal inddra-
ges 1 tilretteleggelsen, og Irene viser en forstaelse for hendes dremmescenarie, i og med at hun
selv udtrykker en frustration over de studerendes rolle:

“... fordi det er et fag hvor at vi skal inddrage os selv rigtig meget og sd det der med at ind-
drage det pa deres preemisser (undervisernes), altsd inddrage os selv pa deres premisser,

det synes jeg er rigtig sveert. ..fordi det er jo ogsa lidt i forleengelse af det du sagde, det der
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med at vi har rigtig meget at skulle have sagt, i forhold til hvordan det forlober og det er

sveert at vide hvad man har brug for...”

I sit udsagn tilkendegiver Irene en enighed omkring de studerendes position og derved forsvarer
hun pa samme made som Signe, livsverdenen overfor systemet. Hun beskriver, at det er konflik-
tende for hende og hun udtrykker et meningstab, i og med at det er svert for hende at skulle ind-
drage sig selv, pa systemets preemisser. Hun beskriver en konflikt i forhold til, at hun selv har
sveert ved at pracisere, hvad det er hun har brug for “...med at vi har rigtig meget at skulle have
sagt, i forhold til hvordan det forlober og det er sveert at vide hvad man har brug for..” Dette
argument understreger, at det er en konflikt, som ogsa tyder pa en kolonisering af hendes livs-
verden, i og med at hun oplever, ikke at vide hvad det er hun har brug for. Signe og Irene er fra
samme drgang og det er derfor sandsynligt, at de pd mange omréader har undergaet den samme
proces og ifelge Habermas, skal man for at forsta en forstaelsesorienteret talehandling, kende
betingelserne for gyldigheden.

“Hvorfra skulle imidlertid fortolkeren kunne relatere til denne viden hvis ikke fra konteksten
af den givne iagttagne kommunikation eller fra sammenlignelige kontekster? Betydningen af
den kommunikative akt kan han kun forstd, fordi denne er indlejret i konteksten til den for-
staelsesorienterede handlen.” (Habermas 2005 s. 161)

Signe og Irene forstar hinandens ytringer, fordi de ved hvad der gor talehandlingerne acceptable
og fordi de kan relatere sig til den viden og erfaring de hver iser har.

Irene supplerer Signes forslag til, hvad der konkret skal @ndres omkring portfoliomodulet, for at
det er optimalt for hende. Hun ensker, at hun i undervisningen bliver introduceret til nogle kon-

3

krete vaerktajer: “... det kunne veere fedt at fd nogle konkrete veerktajer til hvordan kan man ud-
folde portfolio: Wordpress eller hvad for nogle sadan helt konkrete og hvordan kan man bruge
det som et CV mdske...” Igennem dette onske, kan det udledes at Irene er indlejret i de styrings-
mekanismer der kendetegner systemet, idet hun eftersperger, at de konkrete verktejer eventuelt

kan lede til, at hun kan bruge portfolioet til et CV.

Det er beskrevet, at man pa AAU arbejder ud fra PBL; Igennem et PBL-fokus, er der et samar-
bejdselement, der knytter sig til at vaere studerende pd AAU, men som ikke ses udfoldet pé port-

foliomodulet. Irene fortaeller senere i samme fase, at hun drammer om en skrivemakker.

“Altsa noget der kunne veere interessant i forhold til det, det er ... altsd jeg havde ogsa skre-
vet ned, det her med: jeg drommer ogsd lidt om, at kunne fd noget mere faglig sparring med
en, maske en skrivemakker

AS: Mmmm

1: At man, hvis man blev tilkoblet og hvordan... om det skulle fungere ved at det var dem der,
der, der gav dig en skrivemakker, eller man selv skulle veelge en, det, det, det kan man sd
diskutere... men... ”. L. 907-914
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Herigennem peger hun pa en mangel ved portfoliomodulet. Igennem sit livsverdensperspektiv,
fortaeller hun, at hun dremmer om et socialt element, 1 form af en skrivemakker. Det er tidligere
fremfort, at der ikke ses en social udfoldelse af modulet 1 Kebenhavn. Hvis man ime@dekommer
Irenes enske om en social dimension, vil man igennem modulet samtidig imedekomme tanken
om deltagerstyring og herigennem give plads til de studerendes livsverden. En anden fordel kan
vare, at der konkret vil vaere elementer fra bade systemet og livsverdenen, i og med at Irene vil

benytte sin skrivemakker til “faglig sparring”.

Habermas argumenterer igennem sin teori for vigtigheden af det sociale aspekt, der er kendeteg-
nende for livsverdenen. Det er igennem samtalen og dermed i en social sproglig interaktion, hvor
mennesket har mulighed for at opnd gensidig forstaelse. Det er i feellesskabet, at den sociale re-
produktion finder sted og de vardier der er gaeldende i livsverden, bliver fornyet gennem samta-
len og foregér som en kulturel reproduktion, denne sikrer en kulturel overlevering og et vardisy-
stem, som er en forudsatning for at man oplever mening. Herigennem kan der argumenteres for,
at en skrivemakker, eller et andet socialt element i modulet, kan medvirke til at hindre mening-
stab. Den sociale integration, er med til at definere de sociale relationer, man indgér i, og dette er
med til at skabe tryghed, der udmenter sig i en form for solidaritet.

Habermas udfolder i det folgende citat en beskrivelse af, hvordan en organisation som AAU,
frakobler sig de kulturelle forpligtelser og gor sig uathengige af livsverdensmaessige kontekster.

“Organisationer frakobler sig dog ikke kun kulturelle forpligtelser og personlighedsspecifik-
ke indstillinger, de gor sig ogsd uafhcengige af livsverdensmeessige kontekster, ved at de neu-
traliserer den normative baggrund af uformelt indovede, moralsk regulerede handlingssam-

menhceenge...” (Habermas 2005, s. 396)

Ud fra Irenes udsagn, kan man derfor argumentere for, at hun efterspoerger det sociale element
der udfolder sig i livsverdenen. Sat i relation til AAU, er det ligeledes en indikation pa, at det
sociale element der kendetegner Aalborgmodellen, ikke ses udfoldet. Med tanke pad Habermas’
teori og begreber kan det samlede eksempel indikere, at AAU opererer ud fra en gkonomisk lo-
gik, hvor man har besluttet, at de studerende skal udarbejde portfolio pa LFP, men hvor de stude-
rende ikke oplever at vide, hvordan de faciliterer portfolioudarbejdelsen.

Delkonklusion 3; Analysedel 3:

I relation til planleegning af og undervisning i portfoliomodulet, oplever deltagerne det som pro-
blematisk, at de ikke ved, hvordan de skal gribe modulet an. De eftersperger derfor en undervis-
ning, hvor de kan se konkrete eksempler pa alle elementerne i modulet. Det opleves som et pro-
blem, at de studerende er blevet bedt om at vare deltagende i planleegningen af modulet og i
forlengelse heraf, er der et onske om, at modulet er et professionelt tilrettelagt forleb. En drom-
mer om, at faget ikke er obligatorisk, fordi man som studerende skal inddrage sig selv pé syste-
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mets preemisser. Derudover er det et enske, at der skal indferes skrivemakkere, eller andet socialt
element. Det er et hdb, at det vil kunne vare med til at forhindre meningstab.
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Konklusion

Problemformuleringen fremstar i tre dele:

Hvad er formdlet med “Leeringsportfolio og faglig udviklingssamtale i teori og praksis”
pd kandidatuddannelsen “Leering og forandringsprocesser”? Hvilke udfordringer ople-
ver de studerende, de har med modulet, og hvilke forandringspotentialer har modulet, set

ud fra de studerendes perspektiv?

Konklusionen er pd samme méde tredelt, dermed kan leseren folge specialets struktur og resulta-
ter 1 konklusionen. Idéen til specialet udsprang af en personlig undren over portfoliomodulet, og
specialet er tilrettelagt og udarbejdet ud fra en pragmatisk videnskabsteoretisk forstéelse. I rela-
tion til konklusionen betyder det, at de resultater, der preesenteres, blot er midlertidige. Hensigten
var ikke at bevise noget. I stedet har der vaeret fokus pa, at de studerende skulle generere reflek-
teret viden med det formal at udvikle praksis til det bedre.

Igennem et teoretisk og en empirisk undersggelse er modulet udfoldet. Herigennem kom det
frem, at studieordningen ikke er udarbejdet med det formél, at de studerende skal orientere sig i
den, idet den er udarbejdet med det formél at formalsbeskrive opadtil.

Modulet er rettet mod at gere de studerende pad LFP beskeftigelsesegnede, og igennem en nylig
indskrivning af arbejdsmarkedsrettede kompetencer i studieordningen, er sigtet rettet mod em-
ployability. Det er beskrevet, at de mal man setter i forhold til udarbejdelsen af portfolio, er
modstridende med en af grundtankerne ved Aalborgmodellen, hvor det er relevanter problemer
der skal vere afsattet for leering. Modulet forvaltes forskelligt i henholdsvis Aalborg og Keben-
havn, og at der i Kebenhavn mangler et felles fodslag. Dette kan have en betydning for, at port-
foliomodulet er vanskeligt at formélsbestemme. Derudover blev SUS-samtalen preesenteret og
herigennem kom det frem, at den fungerer som en portfoliounderstottende samtale, der malsty-
rende kan benyttes til dokumentation af kompetencer.

I veerkstedet taler deltagerne ofte ud fra deres livsverden. Igennem de fremforte pointer, fremfo-
res det, at der ses et spaendingsfelt mellem system og livsverden, i anvendelsen af portfolio. Det

kan konkluders, at brugen portfolio LFP er karakteriseret ved dels, at skulle sikre at de studeren-
de kvalificeres til at varetage en position pa arbejdsmarkedet, der er reprasenteret ved systemet

og pé den anden side er portfolioudarbejdelsen karakteriseret ved, at vaere et personligt reflekte-
rende redskab der herer under livsverdenen.

I analysen blev de studerendes kommunikation analyseret, udfoldet under portfolio, SUS-skema
og SUS-samtale, samt struktur og undervisning.

I relation til portfolio oplevede deltagerne udfordringer i form af en usikkerhed og uklarhed om,
hvordan portfolioen skal udarbejdes, og hvordan de bliver evalueret. Der blev efterspurgt social
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sparring, hvor mulighederne for erfarings- og meningsudveksling er til stede. Samtidig ville me-
get loses med en tydelighed i begreber og formaél i tilknytning til portfolio, da studieordningen
ikke skaber klarhed for de studerende.

I relation til SUS-skema og -samtalen sa bliver det betragtet som positivt, hvis man som stude-
rende kan fa det ud af samtalerne, som man har behov for. Behovene gér fra at enske et rum,
hvor der er plads til selv at bidrage med ting, og til at samtalen skal vaere struktureret og 1 trad
med udarbejdelsen af SUS-skema. De studerende nar frem til, at det vil veere meningsfuldt med
en forventningsafstemning mellem den studerende og SUS-samtalepartneren, séledes at fa tyde-
liggjort deres individuelle behov. Et andet omride, der opleves som problematisk, er preemissen
om, at de personlige tanker og refleksioner, man ger sig i portfolioen, skal underbygges teore-
tisk. Det opleves som en udfordring, ndr man i SUS-samtalen m4 undlade vigtige pointer, fordi
man ikke lykkes med at finde relevant teori, der kan begrunde eller understatte overvejelserne.

I relation til planleegning og undervisning i portfoliomodulet, oplever deltagerne det som pro-
blematisk, at de ikke ved, hvordan de skal gribe modulet an. Det italesattes ligeledes som en
problematik, at de studerende er blevet bedt om at vaere medbestemmende for modulets indhold.
Derudover opleves det som en udfordring, at faget er obligatorisk i og med, at modulet kraever en
hej grad af personlig inddragelse. Deltagerne peger pa flere forandringer, der i deres optik kan
skabe en forbedring. De ensker, at de studerende ikke skal inddrages i planleegningen af et obli-
gatorisk modul. Derimod eftersperges det, at modulet er professionelt tilrettelagt, og at de far en
konkret indkering i de elementer, der udger modulet i modulets opstart.

Det er ogsa et onske, at faget ikke skal vere obligatorisk, og at der skal indferes skrivemakkere,

sd man derved far et socialt element.

I deltagernes dialoger tales der bade ud fra en systemisk tenkning og et livsverdensperspektiv,
der ses dog overvejende et forsvar for livsverdenen overfor systemet, hvilket kommer sarligt til
udtryk igennem deres italesattelser af ensker for et fremtidigt portfoliomodul.
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