Vejledning, lering, kompetence og dannelse

Af Seren Dupont

”En horisont er jo ikke nogen fast grense, men noget,

der bevager sig med ¢én, og som indbyder til at gi videre.”

(Gadamer 2004: 234)

1. Indledning

Vi steder oftere og oftere pa betegnelsen vejledning i vores aktuelle hverdagsliv i et
samfund, hvor vi maske ved noget om, hvor vi kommer fra, men nappe pracist kan
pege pa, hvor vi er pd vej hen. Samtidig bliver stadig flere omrider i det menneskelige liv
belagt med normer, som det enkelte menneske konstant skal forholde sig til. Normernes
differentiering er enorm, det samme er kravene til den enkelte, og dermed er der stadig
storre risiko for ikke at leve op til de samfundsmassige og de individuelle normset. Jo
flere omréder, der belegges med normer, jo storre risiko er der for at falde ved siden af
dette udspandte netvark: Livet kompliceres, og derfor bliver vejledning stadig mere
centralt, den tranger sig mere pa, og bliver et krav til og et krav fra den enkelte. Det
gelder vejledning i forhold til livet i al almindelighed, det gelder i forhold til familieli-
vet, det gelder i forhold til arbejdslivet, og det galder i seerdeleshed vejledning indenfor
uddannelsessystemet.

Denne artikel har iser fokus pa uddannelsessystemet og analyserer bl.a. pa forholdene
mellem vejledning og lering, som ofte vikles ud og ind af hinanden. Endvidere veksler
artiklen mellem teoretisk refleksion og refleksion over den praksis, som udspander sig pa
Roskilde Universitet, og underseger lidt nermere, hvorledes vejledning og coaching kan
understotte gruppers lere- og samspilsprocesser med udgangs i en gruppens leringsmal
for projektet.

Artiklen fremhaver, at vejledning og coaching pa RUC udger et serkende ved den
made som RUC fungerer pa, og at dette samtidig udger en af de storste pedagogiske
udfordringer pd RUC, nemlig at fa den enkelte til at fungere i et fellesskab med mu-
lighed for individuel og felles udvikling. Dette sker indenfor nogle samfundsmassige
rammer for den enkeltes betydning i meget hoj grad opskrives, og hvor fellesskaberne
samtidig @ndrer form. Derfor analyserer artiklen de udfordringer og muligheder nye
former for individualitet og identitetsopbygning og nye former for fellesskaber blandt
studerende indeholder.
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Det er forfatterens opfattelse, at det er muligt at planlegge vejledning, og det er
muligt at reflektere over vejledning. Pa den made dbnes for, at vejledning kan handle
om nye indsigter, og dermed szttes vejledning ogsa ind i en dannelsessammenhang, i
og med at dannelse i forfatterens optik bl.a. er defineret ved at dbne op for nye indsigter,
der samtidig giver den enkelte nye muligheder sammen med andre.

Artiklen tager fat i den aktuelle diskussion af kompetencetzenkning, og stiller bl.a.
sporgsmalet om hvorledes kompetencetenkningen har influens pé vejledning som peda-
gogisk redskab. Det drejer sig bl.a. om udformningen af studieordninger, deres precise
beskrivelse af kompetenceudvikling hen over forholdsvis korte undervisningsperioder.

Artiklen redeggr endvidere for, hvorledes et typisk vejledningsforleb pa RUC ser ud, og
vejledning settes ogsa ind i en storre samfundsmessig betydning i forhold til den made
forskningen har udviklet sig ved de danske universiteter gennem de seneste 10-20 4r.

2. Artiklens opbygning

Artiklen tager udgangspunkt i en raekke teoretiske overvejelser, som artiklens forfatter
har gjort sig i bogen "Padagogik og fenomenologi mellem demokrati og dannelse”,
forlaget Samfundslitteratur (2012).

Artiklen legger ud med en fremstilling af nogle elementerne fra den australske ud-
dannelsesforsker, John Biggs analyser. Biggs teori benyttes i dag pA mange universiteter
som begrundelse for den universitetspedagogiske praksis. Forfatteren er ikke enig i dette,
men pa den anden side vil han heller ikke negligere nogle af de vasentlige pointer hos
John Biggs. Herefter fortsettes med en rekke refleksioner over lering og kompetencer,
som i et vist omfang bygger videre pA Anders Siig Andersens artiklen om kompetencer i
forste nummer af SPOR. Hermed muliggeres en anden tilgang til kompetencebegrebet
end den, der anvendes nar studieledere og institutledere skal differentiere i dels kompe-
tencer, feerdigheder og viden og dels skal pinde ud hvilke kompetencer, feerdigheder og
viden der opnis ved gennemforelse af diverse kurser og forlgb.

Et mellemspil udggres af afsnittene om kompetencer og dannelse, hvor dannelse
selvfolgelig diskuteres, og hvor nogle overodende bestemmelser af kompetencer bringes
pa banen.

Artiklen tager derefter fat pa diskussioner af lering og kompetencer, men nu med
en klarere retning pé vejledning.

Herefter folger et afsnit om vejledning pa universiteter, som efterfolgende inddrager
tid, erfaring og kommunikation i forhold til vejledning. Der analyseres pd modernisering
og forskerbevillingernes fordeling, alt ssammen med henblik pé at forstd vejledning, og
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med henblik pa at rammeszatte en rekke vesentlige samfundsmassige forhold omkring
vejledning. Det er forfatterens gennemgaende opfattelse, at den universitere praksis skal
ses i relation til den samfundsmassige ramme for denne praksis og de samfundsmessige
muligheder.

RUC:s vejledningspraksis presenteres nermere bl.a. indenfor rammerne af dialek-
tikken mellem forskningsbaseret undervisning og undervisningsbaseret forskning. Til
sidst reflekteres over sammenhangen mellem fellesskaber og vejledning, som et bud pa
bade at se vejledning som et bade et fagligt og et socialt fenomen. Ogsa vejledning og
de sakaldte "undringsfelleskaber” inddrages.

3. Et spogelse gir gennem universiteternes verden

Man kunne velge at vere lidt grovkornet i filen, og sige at et spogelse gar igennem den
universitetspedagogiske verden i gjeblikket. Spagelset hedder John Biggs og "Construc-
tive Alignment”. Den bog, der har haft sterst indflydelse pa udviklingen universitets-
undervisning er nok ”7Teaching for Quality Learning at University”, der er udkommet i
tredje udgave med Catherine Tang som medforfatter. Catherine Tang er Biggs kone, og
sammen skriver de ogsa — i stor skala — rejseboger.

John Biggs selv er australsk psykolog og forfatter, som nok er mest kendt for at have
udviklet den sakaldte SOLO Taksonomi.' (= Structure of the Observed Learning Outcome.)

Denne kan ifolge Biggs bruges til ar vurdere kvaliteten af leringsresultater, og den
lader sig — stadig ifolge Biggs — bruge i forhold til planlegning af de leringsresultater, som
undervisere ved universiteterne vil opna.

Lad os fiske John Biggs frem fra en publikation fra forskningsministeriet, som hed-
der: ”Kvalitet i undervisningen.” Denne publikation var et resultat fra en arbejdsgruppe,
der var nedsat til at diskutere dette det omfattende emne. Linda Andersen fra PAES
var RUC-reprasentant i gruppen. Formand for gruppen var Jens Rasmussen fra DPU,

1 Efter at have studeret psykologi ved University og Tasmania (BA, 1957), flyttede han til Storbri-
tannien for ph.d.-studier ved University of London University (PhD, 1963). He has since held
university faculty positions in Australia , Canada , UK, and Hong Kong . Han har siden arbejdet
ved universiteter i Australien, Canada, England og Hong Kong. His final institutional affiliation is
as Honorary Professor of Psychology at the University of Hong Kong . Hans sidste institutionelle
tilhgrsforhold er som adjungeret professor i psykologi ved University of Hong Kong. Han blev
pensioneret i 1995, og har siden arbejdet som konsulent for udvikling af universitetsundervisning.
His most influential work is his concept of constructive alignment , which is an outcomes-based
framework for university teaching as described in Teaching for Quality Learning at University now
in its third edition with Catherine Tang as co-author.
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som ogsa bestod af studerende og reprasentanter fra erhvervslivet. Publikationen er fra
marts 2006. Den blev kun tryke i 500 eksemplarer, men den kan hvis der er interesse
for det downloades fra folgende adresse:

http://vtu.dk/filer/publikationer/2006/kvalitet-i-undervisningen/index.htm

Det hedder i publikationen: ”God undervisning er kendetegnet ved, at mil, bedemmel-
seskriterier, eksamensformer og undervisningsformer arbejder mod samme mal (Biggs
2003).” Forskningsministeriet. 2006: 21)

Siden dette udspil har John Biggs virkelig faet bide den anden og tredje luft.

Det er helt fantastisk, som Biggs anvendes rundt omkring, og mange steder med en
stadig stigende og omfattende detaljeringsgrad. Biggs er altsa pa spil mange steder, og han
er pd sat og vis det regulative udtryk for den ensartethed der er pa spil i de europaiske
uddannelsers standardisering — nasten en falles certificering eller om — man vil — ne-
sten en felles form for akkreditering, i hvert fald synger han ogsd med mellem linjerne
i den danske akkrediteringsbekendtggrelse, hvor folgende understreges som veasentligt
i forhold til uddannelsernes opbygning og indhold, undervisnings- og arbejdsformer
og bedemmelsesformer:

"Der er ssmmenhzng mellem uddannelsens mal for leringsudbytte og indholdet og
vagtningen af de enkelte elementer pa uddannelsen.

De anvendte undervisnings- og arbejdsformer er relevante for uddannelsens mal for
leeringsudbytte.

De anvendte bedemmelses- og evalueringsformer sikrer en samlet belysning af om de
studerende har realiseret uddannelsens mal for leringsudbytte.”
(Akkrediteringsbekendtggrelsen, bilag 1, tema 2.)

Stillet skematisk op, kan Biggs pointer stilles op pa folgende méde — se figur pa neste side

Dette kalder Biggs alignment altsa en form for klare flugtlinjer mellem mal, indhold
og prover. Nu kan man selvfolgelig sige, at det da ville vaere merkeligt at tilstreebe andet
end den ovenfor skitserede sammenhaeng mellem uddannelsens mal, dens indhold og
dens proveformer. Det er ikke det, der er problemet, det er heller ikke problemet, at
Biggs gor en stor indsats for at sztte den studerende i centrum. Det skal han tvartimod
roses for — nej problemet er den meget detaljerede anvendelse af Biggs kombineret med
bl.a. eksamensbekendtgerelser, som erszatter det unikke med mainstream. Men det er jo
nok meningen, og det er nok ogsa et faktum, at de detaljerede kompetencebeskrivelser
for de studerendes arbejde har en tendens til at give den studerende mindre frihed og i
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De studerende og deres forudsaetninger

endnu hgjere grad en nedprioritering af den personligt valgte tilgang til de omrader som
de/den studerende vil arbejde med. Det er en af hovedgrundene til, at Biggs ikke er s&
populer pa RUC, fordi man altsd ikke kan forudskikke kreativitet og selvsteendighed.
Man ma nok ogsa sige, at malformuleringer ikke altid lader sig kombinere med entre-
prengrvirksomhed i undervisningen.

4. Constructive alignment og RUC

RUC har i snart 40 ar koncentreret sig at sztte den studerende i

centrum sammen med andre studerende i projektorienterede grup-
pedynamiske processer. Pd den mide har RUC forsogt at skabe studentercentreret leering.

Det er John Biggs og ikke RUC, der er blevet verdensberemt for det. Den sikaldte
“constructive alignment” hviler pa et grundlag, hvor det praciseres, at de studerende
konstruerer mening ud af, hvad de gor for at leere, og lereren/vejlederen tilbyder rammer
for den planlagte lering og de planlagte leringsresultater.

Hanne Leth Andersen, prorektor ved RUC har i artiklen “Constructive alignment”
og risikoen for en forsimplende Universitetspadagogik sivel anerkendt som kritiseret Biggs.
Man kan sige, at RUC udvider Biggs bl.a. ved, az det pa RUC ikke blot drejer sig om at
swtte den enkelte student i centrum, men om at satte studentergruppen i centrum.

Hverken alignment-princippet eller den sikaldte dybdelering hos Biggs — som bl.a.
understreger det vasentlige i at soge mod fundamentet for det, man beskeftiger sig med,
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soge ssmmenhange og stille overordnede spergsmal, for pi den méde at lade nye tanker
og relationer opstd — er i sig selv tilstrekkeligt til at udvikle kritisk eller kreativ tenkning
eller ny viden, hvilket anses for at vere nogle af grundelementerne i den forskningsbase-
rede undervisning. Det er at stikke sig selv blar i gjnene, hvis man forseger at bilde sig ind
at dette er muligt via Biggs. Universitetspedagoger risikerer i denne udlegning af Biggs
og hans Constructive Alignment at legge op til traditionel og teenkning i undervisning
og uddannelse: Videnssynet risikerer at blive mekanistisk og kontrollerende, snarere end
eksperimentel, kreativitetsfremmende og udviklingsorienteret. Hvis forskningsbasering
blot betyder, at den viden der doceres, er opnaet gennem forskning, eller at det er forskere,
der docerer den, si kan undervisningens mal uden problemer vere foruddefinerede og
for den sags skyld ogsd meget differentierede og forfinede, men hvis forskningsbasering
betyder, at der arbejdes med at vurdere og anvende forskningens metoder, sa bliver det
vanskeligere at opstille meget pracise mal for output. Derfor er det nok pa sin plads at
understrege folgende: Jo mere detaljeret malene for lering er beskrevet, jo mindre frihed
bliver der til personlige tilgange og nytenkning og dermed rum til underviseres og studerendes
egne refleksioner og losninger.

Pa omrader hvor selvstendighed, kreativitet eller kritisk tenkning er veesentlige dele
af uddannelsernes mening, dybde og udbytte, kan det vare vanskeligt — og uhensigts-
meassigt — at malformulere meget konkret, fordi det lukker for kritisk og selvstendig
stillingtagen og metodisk udvikling og vurdering.

Selvstendige, kreative og originale prestationer er ikke altid forudsigelige, og kan
ikke mélbeskrives, som andet end rammer eller forholdsvis forsigtige kompetencemal.
Og med fare for at blive rubriceret som en neandertaler, s er det vel stadig selvsteendige,
kreative og originale prastationer, vi gir efter pa universiteterne.

Malformulering er altsa ikke den bedste vej til nye resultater. Det er i hvert fald vigtigt,
at der ogsd legges veegt pa at der ogsa skabes afprovende situationer for de studerende,
hvor udgangspunktet er den handlendes personlighed og de ressourcer, der er adgang
til. Meningen er vel ogsa at vi som universitetsundervisere og forskere forsager at arbejde
med at udvide undervisningsrummet for foretagsomhed og dermed reelt for praksislee-
ring og innovation. Der er brug for at skabe mere reel plads for andre leringssyn end
det som bl.a. Biggs reprasenterer, og for diskussion af sivel nedvendig vidensopbygning
som uforudsete undervisningsresultater: Studerende leerer ogsé: spontant, forskelligt og
ikke-lineert.

Sé derfor kan vi maske her lige slutte med 4 principper for god undervisning.

1. Interesse og respekt for de studerende og deres lering.
2. Klare mal og intellektuelle udfordringer.
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3. Undervisning der kraever aktivitet og selvsteendighed.
4. God feedback og hensigtsmessig eksamen.

Sé er John Biggs ikke blevet helt udslettet, men han er heller ikke blevet eneradende.

5. Leering og kompetencer (1)

Vi lever i et videns- og uddannelsessamfund, hvor vi skal uddanne os hele livet, og hvor
livslang leering er en realitet for mange mennesker — formentlig de fleste. I en sidan sam-
menhzng, kan det vere vanskeligt at definere lering, men helt overordnet skal lering
i sammenhangen her iser karakteriseret gennem folgende 4 punkeer:

1. Lering er grundleggende social. Lering har sin historie, lering indgar i relationer,
og interaktioner, men forankres elvfolgelig ogsa altid i den enkelte.

2. Lering er situeret i specifikke situationer. Lering indgar bade i en ramme og i en
kontekst.

3. Lering distribueres mellem personer. Viden er fordelt mellem mennesker, og udvikling
af viden er en udvikling af aktiv indsigt i denne fordeling og aktiv udvikling af denne
fordeling eller udfordring. Det sker bade i den enkelte, det sker mellem mennesker
og det sker mellem mennesker og omgivelser.

4. Learing er medieret gennem de redskaber og ressourcer, som mennesker har adgang
til, og som de gor brug af for at forstd og handle i deres omverden.

Vi medes konstant af et ganske omfattende register af krav om opbygning af kompetencer
og kvalifikationer. Anders Siig Andersen har i det forste nummer af SPOR med titlen
”Kompetence” fremhavet forskellen mellem kompetencebegrebet og kvalifikationsbe-
grebet. Det hedder: ” I modsetning til kvalifikationsbegrebet er kompetencebegrebet
bundet til at omsatte indre, personlige dynamikker (holdninger, vilje, folelser, verdier)
sammen med viden og indsigt pa en nyttig made i en konkret situation. ----- Med ind-
forelsen af kompetencebegrebet @ndres perspektivet imidlertid til i langt hejere grad
ogsé at fokusere pd personligheden som noget, der skal udvikles og forandres gennem
hele livet. Man kan lidt forenklet sige, at udviklingen startede med et fagbegreb (jf.
begreberne faglert og ufaglert), at kvalifikationsbegrebet blev indfort pé et tidspunk,
hvor forholdet mellem fag og arbejde blev problematisk i samfundsmassig malestok, og
at kompetencebegrebet indfores pa et tidspunkt, hvor et snevert fokus pa udviklingen
af viden og feerdigheder blev et utilstrekkeligt grundlag for at understotte udviklingen i
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produktion og arbejde — dvs. pa et tidspunke, hvor der blev eftersporgsel efter at benytte
alle menneskelige kapaciteter i arbejdets tjeneste.” (Andersen: 11. 2013)

I dag er der en udpraget tendens til, at specificeringsgraden af savel kvalifikationer
som kompetencer spidser til jo hgjere op vi kommer i uddannelseshierarkiet.

Det er bestemt ikke fordi de ansvarlige politikere undlader at interessere sig for de
arbejdslose, deres kompetencer og deres muligheder pa arbejdsmarkedet, men ikke desto
mindre er der en tendens til at de arbejdslese skubbes i den ene aktiveringsordning
efter den anden, eller meget korte uddannelsesforlob, hvor det ofte kan vare ganske
vanskeligt at se, hvad de arbejdslese kan bruge uddannelsesforlobene til. I den anden
ende af registeret moder de studerende ved universiteterne ekstrem fine bestemmelser
af hvilke kompetencer, de kan forventes at opbygge i forhold til undervisningsforleb
af ganske fa timers varighed. Det er lobet lobsk mange steder. Det er et udtryk for at
kompetencebegrebet falder ved siden, begrebet kommer ud af proportioner, og det bliver
uanvendeligt sivel i en beskrivende som i en analyserende sammenheng, eller man kan
sige, at kompetencebegrebet snorer virkeligheden til for de studerende, i stedet for at
dbne denne. De studerende vil maske gerne udfordres, men det hele er tilrettelagt pa
forhand for den enkelte: Der er med andre ord ikke noget at forholde sig til, andet end
det som andre har udviklet, beskrevet og snoret sammen for én.

Noget af svaret pa — eller opgeret med — disse urimeligheder kunne vere anderledes
former for kompetenceopbygning, som opprioriterer den enkelte relationer til de andre
og til de muligheder som livet jo — nogle gange pa trods — ogsa indeholder. Kompetence
bliver i den sammenhang til et spergsmal om, at kunne treffe kvalificerede valg pa bag-
grund af et hverdagsliv, som leves i en kaotisk, ambivalent og kompliceret verden. Der
er tale om valg som implicerer efterfolgende handling.

Jeg vil pledere for, at der til kompetencebegrebet tilskrives en etisk orienteret di-
mension. Hermed bliver kompetence udtryk for et gnske om at skabe relativ stabilitet
i en kaotisk verden, dels for sig selv, men si sandelig ogsa for de mennesker som den
enkelte arbejder sammen med. P4 grund af den etiske dimension er kompetence samtidig
medvirkende til udvikling af social normativitet, som selvfolgelig aldrig lader sig fast-
legge pa forhind: Normativitet er altid til forhandling og mulig @ndring, men dét ér
dén sd ogsa.

6. Kvalifikationer, kompetencer og kreativitet

Man kan definere kvalifikation, kompetence, og kreativitet pa folgende made:
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Kvalifikationer: besiddelse af viden. Kompetencer: at kunne anvende denne viden.
Kreativitet: at kunne omstille sig og vare innovativ.

Nir kompetencer udvikles kan den enkelte forholde sig — sammen med andre — til
den historiske proces ved selv at veere en del af denne, og det er min opfattelse, at bade
det utopiske og hibet og ansvaret er elementer, som mennesker, der dannes, henviser
til og udtrykker sig igennem.

Kompetence er i sin udvikling relateret sig til det andet menneske, og det kan derfor
understreges, at individualitet, den anden, fellesskaber og etik er vevet godt og grun-
digt sammen. Dermed bliver evnen til at treeffe kvalificerede valg til et etisk valg, der
opprioriterer det gode liv, hvor ansvarlighed og forpligtelse er vasentlige sociale sikker-
hedslinjer og vasentligt indhold i de sociale kompetencer, som mennesker, der indgar i
feellesskaber, udvikler med hinanden. Dermed kan mennesker, der lobende udvikler deres
kompetencer vaere medvirkende til udvikling af kvalitetskrav til eget liv, eventuelt ogsd
til eget arbejdsliv og liv som studerende, men det kan selvfolgelig ogsa vare et sporgsmal
om blot at fa livet til "at kere”, altsd kompetence er ikke nadvendigvis orienteret mod at
forbedre, udvikle og flytte horisonterne i det nuvarende liv. Omstendigheder i livet kan
sagtens retferdiggere, at de valg, der trefles, er orienteret mod at bevare det nuvarende
liv, altsi kompetencer kan vare medvirkende til at fastholde rutiner og vaner. Det er der
pa ingen made noget forkert i. Kompetence kan ogsa vare et forsvar mod @ndringer,
men kompetencer og udviklingen af dem er altsd ogsa ofte medvirkende til at formidle
mellem det enkelte menneskes evne til at iagttage sig selv, og evnen til at indplacere
sig selv i et socialt fellesskab. Samtidig er kompetence medvirkende til at holde den
historiske proces i live, hvilket betyder, at “nuets” eller aktualiteten kan bestemmes som
sammensat af noget usamtidigt og noget oversamtidigt: “nuet” er en historisk proces,
som rekker bade bagud og fremad.

Hvis kompetencebegrebet overhovedet skal have mening, er det nodvendigt, at udvik-
lingen af kompetencer bade tager hojde for muligheden for udvikling af individualitet
og diskussion af etik. Dermed kommer processer, der involverer kompetenceprocesser
ogsa til at omfatte sociale normer, og dermed peger udviklingen af kompetencer hen
mod et grundlag for stillingstagen til samfundets demokratiske processer — og grund-
lag for handling i forhold hertil. P4 den méde er begrebet om kompetence relevant og
spendende, vard at arbejde med, verd at udvikle.

Vi ma selvfolgelig heller ikke glemme, at kompetencer og deres bevarelse og udvikling
er spundet ind i magtproblematikker. Kompetence handler om viden, men det handler
ogsd om, hvem der bestemmer, hvad der er geldende viden, hvilken viden og dermed
ogséd hvilken magt, der indgar i diverse diskurser om kompetencer. Kompetence og magt
er sammenspundet pi mange forskellige mader ogsé i forhold til udviklingen af de sam-
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fundsmessige og demokratiske processer: "Et demokrati er mere end en styreform — det
er primert en form for liv i forening med andre, en felles kommunikeret erfaring, ------ .
Enhver mi forbinde sin egen handling med andres og overveje, i hvilken udstrekning
andres handlinger pavirker betydningen og retningen af ens egen handling.” (Dewey,
John: 2005:104)

Vi kan med den danske filosof K.E. Logstrup (1905-1981) tilfgje:

”Opdragelse til demokrati er en af skolens opgaver, ingen tvivl om det, men gor vi den
til hovedopgaven bliver den til en forlegenhedslasning. Til at vare skolens formél duer
den ikke”. ---. I stedet drejer det sig om, at udvikle en skole, hvor ”formdlet med at holde
skole er tilvarelsesoplysning.” (Logstrup, K.E.:1987:51, 44)

Kreativitet blev indledningsvis i dette afsnit fastlagt som evnen til at omstille sig og vere
innovativ. Denne bestemmelse er dog langt fra dekkende. Det skyldes, at en mange
af de begreber, der blev udviklet fra 1970%rne og frem af venstreflgjen i stort omfang
er blevet overtaget af den neoliberale belge, der skylder ind over os i gjeblikket. Det
gelder f.eks. begreber som fleksibilitet, omstilling og innovation. Til udfyldelse af be-
grebet kreativitet, skal der derfor efter min mening tilfgjes overvejelser omkring social
forandring, sociale eksperimenter, beeredygtighed og demokratisk udvikling, ligesom der
nok skal differentieres i personlig kreativitet, kreativitet i fellesskaber, samfundsmeessig
kreativitet og kreativitet i forhold til den historiske proces.

7. Kompetence og dannelse

Den tyske uddannelsesforsker Wolfgang Klafki (1927-) har leveret forskellige preci-
seringer i forhold til sammenhangene mellem dannelse, demokrati og kompetencer/
evner. Han navner i den forbindelse tre grundleggende evner, som mennesker ma vare
i besiddelse af, hvis kompetence skal vaere en proces, som peger fremad og abner for nye
muligheder. Det drejer sig om:

1) Selvbestemmelsesevne.
2) Medbestemmelsesevne.
3) Solidaritetsevne. (Klafki. 2001: 68-71)

Disse evner gelder efter min opfattelse ogsa i forhold til udviklingen af det enkelte
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menneskes kompetencer. Derfor er det er evner, som ma opprioriteres og udvikles, nir
fokus er pa uddannelse — ogsa f.eks. i vejledningssituationer.

Det er centralt, at det enkelte menneske er i stand til at bestemme over sine indi-
viduelle levevilkar, medmenneskelige relationer og har indflydelse pa felles kulturelle
og samfundsmassige forhold. Dette udvides ifolge Klafki i forhold til den form for
anerkendelse, som selv- og medbestemmelse medforer. Grundlaget for dette er, at det
personlige krav om selv- og medbestemmelse kun kan retfeerdiggeres, hvis det forbin-
des med ”indsatsen for og med de mennesker, der helt eller delvis er afskéret fra netop
sidanne selv- og medbestemmelsesmuligheder som folge af samfundsmessige forhold,
underpriviligering, politiske begrensninger eller undertrykkelse”. (Klafki. 2001: 68).
Hermed er en politisk intention fra Klafki understreget. Det mé vere op til den enkelte
at forholde sig til dette.

Pa RUC arbejder de studerende eksemplarisk med deres problemformuleringer i for-
bindelse med deres projektarbejde, og det vil i udgangspunketet sige, at de problematikker,
de studerende behandler reekker lengere end til de projekter, de er en del af, de settes
ind i en samfundsmessig sammenhang, som ganske tit kan komme til at omhandle
ovenstiende problematik hos Klafki

Udviklingen af kompetence skulle ogsa gerne — og helst — vare forbundet med et
onske om indsigt glede og humor, eller mere pracist, det gar ganske enkelt ikke uden.
Kompetencer udvikles i en social kontekst, og godt for det, for man kan jo bare tenke
pd, hvor morsomt det lige er at grine alene, eller glede sig alene. Der var en gang en klog
mand eller dame der sagde, at man ikke kan vaske én hind. Det giver ikke mening.
Maske kan man heller ikke grine alene eller gleede sig alene. Det giver i hvert fald ikke
mening, og nermer sig tendentielt det patologiske.

I forhold til kompetencer er der ikke blot tale om, at bestemte dele af de menneskelige
krefter udfordres, f.eks. de dndelige. Der er derimod ogsé tale om kropslige og estetiske
krafter. Udviklingen af kompetence ber abne for, at ogsa det kropslige og det @stetiske
kan udvikle sig gennem en tilegnelse af verden. Hermed forandrer verden sig ogsa. Det
at udfolde sine krefter stiller selvfelgelig krav til den enkelte. Den enkelte udfordres
pa det mere eksistentielle i disse processer, og dermed abnes for egentlige eksistentielle
overvejelser, som f.eks. modvilje mod og afstandtagen fra umenneskelighed, sans for lykke,
evne og vilje til at gore sig forstielig, og ogsa abenhed overfor det sidste sporgsmdl. Der er
tale om en dbenhed for de metafysiske spergsmal, og uanset hvad, s gar vi jo i det
stille og stiller disse sporgsmal alligevel: Findes der en gud? Er der en mening en plan
med denne verden? Hvad er min rolle? Hvorfor er jeg? Hvorfor er jeg mig? At stille
sporgsmilene har ikke i sig selv noget med kompetence at gore, men det har derimod
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evnen til at holde spergsmalene ud og evnen til at omgis spergsmalene og til ogsa at
vare dbne overfor dem.

At vi ikke kender svarene skal jo ikke afholde os fra at stille spargsmalene, og arbejde
med dem, i stedet for at smutte ind i den letteste myte, ideolog eller afkald. At stille
spergsmal til verden, sig selv og de andre er at vise interesse for verden, og dermed ogsa
mulighed for at dbne verden.

Det er ogsa vigtigt, at vi arbejder med viljen til at tage ansvar for sig selv og i res pub-
lica. Uddannelse er i stort omfang et samfundsanliggende. Samfundet stiller krav til det
enkelte menneske om uddannelse og stiller institutioner til radighed, men processen ber
ogsé gelde omvendt: Mennesker bor stille krav til samfundet om ordentlige uddannelser.
Viber stille krav om form og indhold i uddannelserne. Kompetence bliver hermed udtryk
for evnen til efterprovning og evne til at agere politisk i staten. Det fordrer relationer
mellem den enkelte, fellesskab og samfund., og det md samtidig understreges, at

“al uddannelse, der udvikler evnen til at deltage virksomt i det sociale liv, er moralsk.”

(Dewey, John: 2005: 370).

Er det nu sa underligt: Nej, for enhver pedagogik tager stilling — bevidst eller ubevidst,
fordi pedagogik vil noget med mennesker.

Det ma tilfgjes, at det refleksive i de kvalificerede valg er endog szrdeles athengigt
af personens sociale og samfundsmessige placering og status. Uanset hvor udfoldet
moderniteten er blevet, sd er hverken mulighederne eller deres indfrielse identiske fra
menneske til menneske.

8. Nogle overordnede kompetencer

I forhold til den kompetenceopfattelse, der just er fremfort, kunne man ogsé lade sig
inspirere af den tyske kritiske teoretiker Oskar Negt (1934 -).

I slutningen af 1980%rne skrev han en artikel som hed "Hvad skal en arbejder vide for
at finde sig til rette i verden i dag”. (Negt. 1994: 35-62) Der kan trakkes nedenstiende
seks punkter ud i forhold til, hvad man kunne kalde kompetenceevner:

1. Eksistentiel kompetenceevne.

2. Historisk indsigt som grundlag for social duelighed.

3. Handleberedskab og valgberedskab: Mestring af overgange.

4. Abenhed overfor det anderledes: Laerings- og konfliktlesningsevne.
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5. Teknologiske indsigt ogsé i en samfundsmessig sammenhang.
6. Okologisk indsigt ogsa i en samfundsmassig sammenhang.

Kategorierne 1-3 er at betragte som almene og grundleggende for opfattelsen af kom-
petencer. 4-6 indgdr i en konkretiseringsproces, hvor nogle andre omrader end det
teknologiske og det gkologiske givetvis kunne have vearet valgt. Ikke desto mindre
forekommer de at vere ganske fundamentale i relation til de aktuelle betingelser for
eksistens. Som bekendt er vi den forste generation, der kan udslette ikke blot os selv,
men hele kloden ved ikke at handle, ved ikke at stille krav, ved ikke at vare engagerede
i den samfundsmassige udvikling. Hvis vi bare er ligeglade, lader alt vare det samme
og lader sta til, s vil reaktionen — herunder naturens modreaktion — vere forferdende.

Den forste kategori, den eksistentielle kompetenceevne, er, som det ligger i selve begre-
bet, grundleggende for selve eksistensen. Det drejer sig om evner til at hindtere etisk-
cksistentielle relationer i forhold til den anden og i forhold til omgivelserne. At kunne
sette sig selv ind i relationer med og til andre mennesker og det omgivende samfund
er udtryk for en orienteringsbevidsthed, som bliver stadig mere central i et samfund,
der bliver mere og mere kompleks, differentieret og opsplittet. Det méd understreges, at
orienteringsevne er ngdvendig i forhold til de handlings og realiseringsrelationer, som
mennesker indgar i, nar der opbygges fellesskaber.

Abenhed overfor det anderledes indeholder og perspektiverer evnen til at omgés den
brudte og den truede identitet. Det er tale om accept og perspektivering af det anderledes
hos de andre og hos den enkelte. Det er én vasentlig evne til hindtering af eksistentiel
usikkerhed med henblik pa at skabe ontologisk sikkerhed og handlingsevner i en verden,
med mange udfordringer, og i en verden hvor flere og flere udgranses og udsettes for
forfolgelse, og i en verden hvor mange statistikker viser, at skridtet fra norm til abnorm
bliver stadig mindre. I en sidan verden er det vigtigt, at kunne omgas en truet og brudt
identitet bade hos sig selv og i forhold til andre. Det er vasentligt, hvis det anderledes og
fremmede og omgangen med et anderledes og fremmede skal vendes til noget frugtbart
og positivt: Abenhed overfor det anderledes kan medfare en omsorgsfuld omgang med
andre mennesker.

Det er indlysende at denne evne ogsd er centralt i forhold til f.eks. arbejdet med
gruppeprojekter i uddannelsesinstitutioner. Her er alle jo heller ikke ens, man meder
hinanden med forskellige baggrunde, ensker og muligheder.

Det er vigtigt, at forstd baggrunden for den teknologiske udvikling, ligesom det er
centralt at forstd og diskutere relationerne mellem teknologi og menneske. Udvikling
i det teknologiske i dag heenger sammen med en ansvarsetisk forholden sig til samme
udvikling: teknikken er ikke neutral. Den kan benyttes som herredommemiddel, og
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den kan pege i retning af frigerelsen. Hvis man anlegger en verdifri betragtning pa
den, udever den som regel en herredemmefunktion, der er uigennemskuelig for de
implicerede.” (Negt. 1994: 56). Teknologi er ikke neutral, og teknologien bliver ofte
anvendt som beherskelsesinstrument, og som et instrument til undertrykkelse, men den
indeholder ogsa frigerelsesmuligheder. Teknologien har inden for mange arbejdsfelter
fjernet det treelse, det farlige og det ensformige arbejde, og den teknologiske udvikling
kan ogsa vere grundlag for mere fri tid. Dette kunne principielt for flere og flere men-
nesker betyde, at de fik mere og mere tid til radighed til egenaktivitet. Udviklingen
inden for kommunikationsteknologien indeholder ogsid en mzngde muligheder, og
under alle omstendigheder er det centralt at diskutere, hvad vi vil med teknologien og
dens udvikling. Vi ma saledes gere os klart, hvorfor der anvendes bestemte typer af tek-
nologi, vi ma tage stilling til avancerede teknologiske processer, f.eks. genteknologi. Vi
ma med andre ord forsege at indbygge en etisk diskussion i forhold til den teknologiske
udvikling. Det er pa ingen made givet i udgangspunktet, at teknologien bare er god nok,
og det skal simand nok ogsa passe, at der er masser af irreversible elementer indbygget
i den teknologiske udviklingsdynamik. Det gor blot stillingtagen endnu vigtigere, for
irreversibilitet udelukker ikke forskellige anvendelsespotentialer for det teknologiske.

Den okologiske dimension og diskussion skal ikke kun forega blandt eksperter, derimod
skal eksperterne have mulighed for at lytte til, hvad befolkningen mener om gkologi. Der
udvikles i denne sammenhzng hver eneste dag vasentlige erfaringer, og det er vigtigt,
at de kommer frem i dagens lys, bliver diskuteret og bliver videreudviklet. Den vigtigste
grund til dette er maske, at det er forste gang i historien, at mennesket selv er i stand
til at odelaegge det okologiske grundlag for eksistensen. Hvis det bliver resultatet, er der
tale om barbari pd hejt civiliseret niveau. Det bliver barbariet blot endnu verre af. Sa
lad os bare understrege endnu engang, at nir mennesker tager ansvar i res publica, si
omfatter alt dette “hvad der har betydning, og hvad der ikke har, hvad der er vigtigt,
og hvad der ikke er, hvad man skal gore og hvad man ikke skal gore etc.” (Wenger,
Etienne: 2004: 99)

9. Lering og kompetencer (2)

Man kunne sporge, om alt det foregiende si skal indga i enhver lereproces, herunder
vejledningsprocesser: Nej, men det er centralt at der i lereprocesser indgar 1) Selvbestem-
melsesevne. 2) Medbestemmelsesevne. 3) Solidaritetsevne. Man kan ogsa sige, at en del
af de foregiende tanker omkring kompetencer og dannelse indgar som et bagteppe i
forhold til leereprocesser.
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Seren Kruse — lektor ved DPU, Arhus Universitet — har beskzftiget sig med hvorle-
des lerere ved de hgjere lereanstalter udvikler deres pedagogiske kompetencer. Seren
Kruses overvejelser kommer i sammenhangen her til at supplere de overvejelser, som
institutleder ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, Anders Siig Andersen
fra RUC leverede i det forste nummer af SPOR. Seren Kruse differentierer i en reekke
kompetencer der indholdskompetence, iscenesttelseskompetence, relationskompetence
og gennemforelseskompetence og begrundelses- og udviklingskompetence. De lader sig
bestemme som folger:

Indholdskompetence:

Faglig viden og viden om hvordan denne viden anvendes pzdagogisk.
Iscenesettelseskompetence:

Praktiske ferdigheder og metodisk beredskab. Dette skal/mé gerne vare fleksibelt og
kreativt.

Relationskompetence:

Almene og sociale kompetencer, som er medvirkende til at opretholde undervisningen
pa et relevant niveau.

Gennemforelseskompetence: Sikrer at undervisningen faktisk kan gennemfores. Oplaeg,
kropssprog, retorik.

Planlegnings- og evalueringskompetence: Samarbejde med kolleger og studerende om
undervisningen mél, indhold og form.

Begrundelses- og udviklingskompetence: Kritisk distance til de valg der er foretaget i for-
hold til undervisningen.

Kompetencer kan i sammenhzngen her defineres som at kunne anvende denne viden.
P4 den baggrund definerer Seren Kruse lering: ”Laring er en proces, hvor den enkelte
aktivt tilegner sig eller konstruerer viden” (Kruse, Soren: 2006: 37) — og vi kan jo tilfoje
gerne at dette meget gerne ma vare i en sammenhang, hvor der opstar nye indsigter
og udvikles nye erfaringer pa baggrund af det, vi tidligere havde kendskab til, maske
endda kritisk stillingtagen til det vi tidligere har erkendt og erfaret og gjort ti vor viden.

Nar man lerer noget sa ndres den viden, som vi har i forvejen, enten ved at vi tilfgjer
noget til det, vi allerede ved i forvejen, eller ved at 2ndre pa selve den struktur, som bea-
rer vores nuvzrende viden. Denne bestemmelse lener sig op den leringsdefinition som
Knud Illeris betjener sig af. Lering kommer til udtryk sig gennem: “enbver proces, der
hos levende organismer forer til en varig kapacitetsendring, og som ikke kun skyldes glemsel,
biologisk modning og aldring” (Illeris, 2007: 15).

Knud [lleris har i bogen "Transformativ leering og identitet” skarpet sin definition
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yderligere, nar talen stir om det transformativ: "Begrebet transformativ leering omfatter
al leering, der indebzrer @ndringer i den leerendes identitet”. (Illeris, 2013: 67).

I den forstand er det indlysende, at lering nedvendigvis ma omvejen af, hvad vi ved i
forvejen, og nar det handler om undervisning, sa bliver undervisning i udgangspunktet
“en proces, der stimulerer de studerendes aktive tilegnelse af viden”. (Kruse, Seren: 2006:
37) Her vil jeg tilfoje tre kompetencer, som er vigtige, nir det drejer sig om lering og
undervisning. De er formueleret af den amerikanske sociolog Richard Sennett. De er
alle tet pd det enkelte menneskes praksis, men det enkelte menneske kan ikke udvikle
dem alene. Det drejer sig om:

1. "Evnen til at lokalisere er en betegnelse for ferdigheden i at afggre, hvor der sker
noget vigtigt.” (Sennett. 2009:278. Min fremhavelse). Evnen omfatter lokalisering
af problemer, udfordringer, muligheder og nydannelser, og peger direkte ind i:

2. "Evnen til at stille sporgsmal til materialet er hverken mere eller mindre end et sporgs-
mal om at undersege lokaliseringen.” (Sennett. 2009: 279. Min fremhevelse).

3. "Evnen til at dbne et problem trekker pd intuitive spring, specifikt deres evne til at
nzrme forskelligartede domener til hinanden og overfore tavs viden fra det ene til
det andet.” (Sennett. 2009:284. Min fremhzavelse).

Punkterne 1-3 kombineret med de tidligere refleksioner sztter det enkelte menneskes
ferdigheder i en ssammenhang, som er vaesensforskellig fra den made som kvalifikationer
og kompetencediskussioner i dag diskuteres pa.

Det er en af de lidt storre udfordringer i fremtiden at udvikle dette synspunkt i mere
konkrete sammenhznge.

Jeg begynder med vejledning pé universiteterne.

10. Vejledning pa universiteter

Vejledning ved universiteterne er rettet mod integration i videnskabens verden. Der er
tale om facilitering af de studerendes leringssituation.

Vejledning bygger pa aftaleforhold mellem vejleder og studerende, og vejledning
bygger pa samtale. Det er muligt at planlegge vejledning, og det er muligt at reflektere
over vejledning, og vejledning handler 4/.4. om: nye indsigter og nye handlemuligheder.

Den overordnede intention i en vejledningsproces er at flytte de studerende fokus
var at vare i et anarkistisk og lettere kaotisk felt til et felt, hvor der reelt kan arbejdes
med de problemstillinger, der er sat pd dagsorden af de studerende. Der er en raekke

Soren Dupont



Spor — et tidsskrift for universitetspedagogik

17

faser i denne proces, som alle er medvirkende til /kan vare medvirkende til udvikling
og progression i de studerendes forlgb hen over tid. Det kreative og det improviserende
forekommer at vere de vigtigste parametre i udviklingen, men de studerende kan ikke
forblive i disse felter konstant. Der skal rykkes til vision, forhandling og rationalitet,
men med en konstant mulighed for til stadighed at rykke ind i sivel det kreative som
det improviserende.

Efterfolgende skitse tegner konturerne af en udvikling i vejledningsprocesser.

Langt vazk fra enighed
VAN - )
(5] L Anarki

Kreativicet
Improvisation

Forhandling

Rationel 1 Vision

Lange vaek fra sikkerhed

11. Vejledning og tid

De studerende har travlt, vejlederne har travlt — det vi kunne kalde de sma mellemrum
mellem livets forskellige aktiviteter bliver mindre og mindre, og de enkelte aktiviteters
hastighed bliver hurtigere og hurtigere. Vi farer af sted i vor aktuelle verden, men det ser
ud som om, tiden hele tiden snyder os. Vi skynder os mere og mere, og derfor kommer
vi hele tiden for sent. Vi presser opholdene i tiden si meget, at vi er nedt til at opfinde
mearkvardige begreber som kvalitetstid for overhovedet at overbevise os selv om, at vi
lever. Vi tdler ikke pauser i talestremmen pa mere end to-tre sekunder, sa opfatter vi det
som pinligt. Vi beherskes af den instrumentelle tid eller den kronometriske tid, urets
tid, den abstrakte tid, hvor alle punkter i den aktuelle verden er rettet ind mod frem-
tiden. Der er nzrmest ikke et “nu”, og der er ingen plads til forsinkelser og omveje, og
det er en skam, for det er ofte forsinkelser og omveje der forer til nye erkendelser, “hvor
nye forbindelsesled skabes, accepteres forsogsvis, revideres, forkastes, prasenteres pa ny
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i en anden form og blandes med alle de andre kreative produkter af den intentionelle
udfoldelsesproces.” (Stern. 2010: 136).

Dette er den overordnede begrundelse for at vejledning skal have den tid, som vej-
ledning nu engang skal have, og dez er god tid.

Hastigheden og den evige acceleration rejser et vasentligt faresignal: Der er stor
risiko for, at tiden temmes for socialt indhold. Nar den sociale kompleksitet stiger, og
nar tiden accelereres, nr det enkelte gjeblik hele tiden fyldes med nye informationer,
og nar informationerne ligefrem star i ke foran hvert gjeblik eller “nu”, ja sa bliver det
stadig vanskeligere at skabe frie rum.

Vores hverdagsliv har en ubehagelig tendens til at blive til limmer med korte glimt af
hvid stgj mellem alt flimmeret. Qjeblikket er skrumpet ind. Det er blevet til et punkt uden
udtrekning — noget der nermest ikke eksisterer — den erfarede tid er rykket af scenen
til fordel for den teknisk formidlede tid. Det hele gir s steerke, at vi ikke leengere ved,
hvem vi er, hgjest hvem vi var, og det er ikke en gang sikkert. Det er slaende, som John
Lennon fér ret. I den smukke "Beautiful Boy” skrevet til sin sen — Sean — sang Lennon:

”Life is what happens to you
While you are busy making other plans”.

Dét mente Lennon, det var en god idé at advare imod, for selvfelgelig duer det ikke, at
livet passerer revy, mens vi har travlt med alt muligt andet, f.eks. hele tiden at lave nye
planer. Det er den verst tenkelige udgave af, at tiden méske bliver til ved hele tiden at
forsvinde, ved hele tiden at transformere rammer for varen til rammer for ikke-veren.
Det kan meget vel vere, at det forgangne findes i erindringen, det nuverende er i sanserne
og fremtiden skal sgges i visionerne, men hvis ikke nu'et gennem mennesket generobrer
sin plads som erfaringens scene, s nytter erindring, sanser og visioner ingenting. Det
er altsd voldsomme krefter vi er oppe imod:

”For tidshusholdningen betyder treengslen i gjebliksrummet et sammenbrud af en orden,
en orden der holder fortid og fremtid skilt ad, og som gjorde planmessige handlinger til
adskilte processer.” (Eriksen.1999: 276).

Eller:

"QDjeblikket som skrumper til et punkt uden udstreekning, er netop en fortrengning af
den erfarede tid til fordel for den teknisk formidlede. Et gjeblik som skrumper vil fore
til kvelningsdeden bade for friheden og refleksionen. For den fysiske tids punkter er
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strukturlese og tomme, mens den oplevede tids gjeblik har en struktur og et indhold.”

(Eriksen. 1999: 277).

Vi skal i vejledningen fastholde at gjeblikket ikke skrumper, og vi skal sorge for at der
er tid til, at de studerendes erfaringer kan fastne sig det indhold, som de studerende
arbejder med i deres projekter. Dette lader sig neppe altid gore i selve vejledningspro-
cessen, men det er centralt at der arbejdes med en refleksiv praksis imellem de enkelte
vejledningsmeder, altsa det er vigtigt, at vejlederen er bevidst om at stille relevante
spergsmal og problemstillinger der skal diskuteres mellem mederne. Det kan fremme
at gjeblikket ikke skrumper.

Man kan ogsa sige det lidt anderledes. Den made, som vi oftest administrerer tiden
pa, ophever muligheden for, at gjeblikket kan opleves som gjeblik, og den ophaver
dermed ogsa muligheden for et ordentligt og anstendigt mede mellem mennesker. Vi
ser ikke hinanden. Vi farer af sted i en hastighed, der fryser det egentlige i tilvarelsen
til is. Men optening er muligt, og hvis vi skal undga alt for meget af denne skrekvi-
sion, sa er det nok en god idé at tilbageerobre tiden som oplevet tid. Vi skal igen have
skabt situationer, hvor det er nuet, som holder sammen pa tiden. Vi skal have tid til
fordybelse, vi skal have tid til at glemme det, vi ikke gider huske, vi skal have tid til at
betragte verden pd en anden made, ellers bliver tiden heller aldrig noget andet. I den
forstand vil jeg godt forsvare det langsomme, jeg vil gerne gore mig til talsmand for at
tiden skal tilbageerobres som livstid, som biografisk tid. Vi meder tid og rum: “men
for at kunne opfylde kravene, ma der gives os tid til at leve i rummet og glemme tiden
og dens trussel — uden at glemme at vi glemmer tiden. Etisk er tilvarelsen en skiften
mellem at betznke og glemme tiden” (Logstrup.2008: 52). Sagt anderledes: "Tiden er,
nar det kommer til stykket, et menneskeligt pifund”. (Stern.2010: 10).

Nir det er tilfzeldet, kan vi jo selvfolgelig ogsd arbejde med tiden pa en made, sé vores
liv kommer til at henge sammen med det vi gerne vil — ogsd med vore uddannelser og
vejledningen i den forbindelse.

Denne argumentation for at undga at vi spilder tiden, og ganske rigtigt: Dét kraever
tid — og vi skal skabe linjer mellem den enkelte og fellesskabet/gruppen, som netop
dbner for, at den enkelte kan komme til udtryk. S8 GOD TID er dén vasentligste for-
udsztning for — at mennesker kan komme til at eje deres egne dannelsesprocesser. Sam-
menholdet mellem de enkelte i en gruppe, der er deltager i et vejledningsforlgb, skaber
linjer mellem den enkelte og fellesskabet/leringsmiljget. Det er ganske enkelt en kunst
at skabe et rum, hvor dette er muligt, hvor leeringen er tilrettelagt for den enkelte, men
i et feelles rum, altsd den enkeltes individualitet kan komme til udtryk i forhold til og
igennem et fellesskab, som bygger pa henvisthed og forpligtethed mellem fellesskabets
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medlemmer. K. E. Logstrup kaldte dette for interdependens. Oftest er der jo tale om,
at den enkeltes individualitet skal underlegge sig et fellesskab, og det skaber pé ingen
made social responsivitet, snarere social forvirring og i verste fald social undertrykkelse,
hvilket i dag, som si meget andet, hedder noget andet, f.eks. “krydspres”. Eller ogsé er
undervisningen tilrettelagt sidan at lige precis den enkelte kan komme til udtryk, men
pa bekostning af fellesskabet.

Man kan i gvrigt sige, at fellesskaberne er karakteriseret ved, at de er afbalancerende
i felterne mellem strukturelle almene tidsformer og de indre tidslinjer i det enkelte men-
neske. Fellesskaber bor skabe fleksible overgange i denne sammenhang og pa den made
kan det enkelte menneske satte sin egen biografiske tid igennem i forhold til hverdagen.
P4 den made integreres det enkelte menneske pé ordentlig og anstendig vis i det falles,
det enkelte menneske kan afbalancere sig selv og sine individuelle tidsformer i forhold til
det felles. Denne afbalancering af tid er en forudstning for integration vel at bemarke,
hvis integration skal undga at blive til bevidstles identifikation.

Nar trygheden, anerkendelsen, respekten, dbenheden, den oplevede tid m.m. er
til stede, skaber det blandt fellesskabets medlemmer modet til dannelse og modet til
fremtiden. Folelsen af eventuel at dbne for noget nyt, folelsen af noget faktisk rykke
sig fremad personligt, socialt og fagligt, er siledes et grundlag for den efterfolgende
motivation for videreudvikling.

Hvis altsd sammenholdet i leringsrum og gruppen af studerende fungerer, er der
dannet en basis for at sammenholdet grundlegger erfaringsudvikling, der er baseret pa
oplevet tid, altsd en tid som den enkelte gennem en henvisthed og en forpligtethed i
forhold til andre mennesker udvikler. Det er den tid, som er en del af den enkelte, men
kun udviklet ssmmen med andre, som gor, at man kan tale om
oplevet tid. Oplevet tid er pa den méde en tidskategori, som gor op
med tidens enorme acceleration, det at tiden hele tiden presses ud
over sig selv. Hastigheden skal szttes ned, ja maske skal der nogle
gange deaccellereres. Ellers vil — de af os der har tid — opleve en
ubehagelig og udpraget tendens til at erfaringsdannelse udebliver.
Det er pd ingen méde heller ikke givet, at vi altid skal kaste os
begejstret ind i forandringsmelllens fleksible omstillingsparathed

S o
til noget andet. Vi skal ikke altid tage for givet, at @ndringer er @
k-

@ndringer til noget bedre. Vi skal tenke os om, og méske skal
vi nogle gange bevare det vi har til fordel for noget andet, maske
bedre, maske smartere, miske mere effektivt etc. Det gelder f.eks.
kravet om at udfere sit arbejde ordentligt, et krav som bade vejle-
dere og studeende bor stille til deres vejledningsforleb.
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12. Vejledning og erfaring

Sammenhzngen mellem tid og erfaring er som det fremgar af sidste afsnit vesentlig. Jeg
vil her fortsette med denne sammenhzng, men koble den lidt tydeligere til vejledning,

Hvis mennesker skal kunne erkende og erfare i deres livsverden, sa kraver det, at der
pa hver side af erkendelsesprocessen og erfaringsdannelsen er tid. Og der kraves, at tid
skal vere oplevet tid for at kunne omsattes til erfaring, ellers kan mennesker jo heller
ikke foretage valg: Den stigende sociale kompleksitet, som mennesker lever i, setter
sadanne processer under pres.

Det vasentligste for menneskers virke i praksis ssmmen med andre er indeholdt,
understreget og dramatiseret i nedenstiende statement fra den amerikanske uddannel-
sesforsker og pragmatiske filosof John Dewey (1859-1952):

”Et gram erfaring er bedre end et ton teori, simpelthen fordi det forst er i erfaringen, at

enhver teori opndr en vital og verificerbar betydning.” (Dewey. 2005: 161).

Dette er ogsé en vasentlig del af grundlaget for den projektform, der bedrives ved RUC,
og den vejledning der er knyttet dertil. Det er centralt, at der arbejdes med de studeren-
des erfaringer, bade af de studerende selv sammen med andre, og i de samarbejde der
etableres med studerende og vejleder.

John Dewey kritiserer konsekvent den traditionelle pedagogik, fordi denne blokerer
for, at verden og dens mange bestanddele kan ses som stof for forandring. Miseren ligger
i, at "der ikke er nogen fejl i den traditionelle undervisning, der er storre end den, at den
ikke sikrer elevens aktive medvirken i opbygningen af de mal, der er bestemmende for
hans skolearbejde.” (Dewey. 1969b: 231). Hvis den fejl realiseres, blokerer den for, at
elevens/den studerendes erfaringer gennem aktiv medvirken kan bringes i spil: Det er
hermed understreget, at det er mennesker, som er aktive, det er mennesker, der griber
ind og forseger at forstd og styre udviklingen. De gor det pa baggrund af erfaring:

”Jeg tror, at den mentalt aktive lerende kan bekrefte, at hans tanker kommer vidt
omkring. Alting indgar som korn, der kommer til hans molle, og han lader ikke sine
forsyninger indskranke til et afgrenset omrade. Men tankerne vandrer ikke blot vidt
omkring. De vender tilbage med det, de finder, og der foregir en konstant vurdering
for at opfange sammenhange, relevanser og betydninger i forhold til det centrale tema.
Resultatet er en fortsat voksende intellektuel integration. (...). Indenfor de grenser, der

settes af kapacitet og erfaring, er denne form for segen og anvendelse, for tilegnelse og
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organisering, det der udger leringens proces overalt og i en hvilken som helst alder.”
(Dewey. 2005a: 18/19).

For John Dewey har erfaringer, som vi ser ovenfor, et bade aktivt og passivt element.
Erfaringen er som aktivt element forsegende, erfaring gor noget ved noget eller nogen,
men erfaring er ogsd noget vi, som Dewey siger, gennemgar og underkaster os. Det
sidste er det passive element:

"Nar vi erfarer noget, reagerer vi pd det, vi gor noget aktivt ved det, og dernzst tiler
eller underkaster vi os konsekvenserne. Vi gor noget ved forholdene og dernzst gor de

noget ved 0s.” (Dewey. 2005: 157).

John Dewey understreger flere steder, at demokrati primeert er udtryk for et liv i forening
med andre, en felles kommunikeret erfaring. Erfaringer er altsd noget som kommuni-
keres, erfaringer stilles frem til felles udvikling, bearbejdning og diskussion, de udvikles
i et samspil i sociale liv sammen med andre mennesker. Det er erfaringer og den made
de fungerer pd, der danner baggrund for fellesskabernes udvikling, og i sidste ende
samfundets udvikling. Det er derfor Dewey fremhaver "at al erfaring i sidste ende er
social: At den involverer kontakt og kommunikation.” (Dewey. 1969b: 207).

Som jeg ser det, er dette ogsa en realitet i vejledningsprocesser, men det er centralt at
dette bringes frem som en bevidst del af vejledningen. Man kan ogsa sige, at vejledning
ikke blot er fagligt orienteret, den bygger ogsa pa — ja méske er det hele grundlaget — den
sociale ssmmenhaeng som et vejledningsfallesskab indeholder. Det er derfor ogsa cen-
tralt, at institutioner — i dette tilfzelde RUC — bruger tid, energi og penge pa at udvikle
kendskab til de sociale processer, som projektvejledningen sa at sige fremstiller, hvad
er grundlaget for disse, hvor peger de hen, hvad vil de studerende med dem etc. For
vejlederen er det f.eks. centralt, at veere opmarksom pa de forskellige roller de enkelte
studerende spiller og udlever i gruppen. Det vender jeg tilbage til senere.

Disse pointer skulle vi gerne som mennesker og menneskehed kunne lzre noget af,
og det gor vi, ndr "handlingen bliver forsegende, et eksperiment med verden for at finde
ud af, hvordan den er.” (Dewey. 2005: 158). Det er pi den made, vi bedst lerer af vore
erfaringer ifelge Dewey: “En erfaring er altid det, den er, pa grund af, at der foregir et
samspil mellem et individ, og det som pa det givne tidspunkt udger dets omgivelser,
hvad enten sidstnzvnte i det konkrete tilfzlde er personer, som det taler med om et el-
ler andet emne, eller en eller anden begivenhed, idet det, der tales om ogsa er en del af
situationen; eller det legetoj det leger med, den bog det leser i; eller de materialer, der
indgar i et eksperiment, det udferer.” (Dewey. 1969b: 212).
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Vi skal i den sammenhang stole pd vore sanser og den kraft sanserne giver os i vores
erkendelse af verden. Vore sanser er vejen til kundskab, ikke fordi “de “overfores” til
hjernen, men fordi de benyrtes i en handling med et formal.” (Dewey. 2005: 160).

Det forekommer vanskeligt at tale om erfaringer uden ogsa at tale om historiens
betydning — bade den store historie og den personlige historie. Det skyldes den sarlige
made, som erfaringer bliver etableret pa og i. Der gelder nemlig “at enhver erfaring bade
optager noget fra de erfaringer, som er giet forud, og pd en eller anden méde forandrer
kvaliteten af dem, som folger efter”. (Dewey. 1969b: 204). Man kan sige, at erfaringer,
og deres udvikling pa den made er medvirkende til at skabe progression i de studerendes
studier og i deres personlige udvikling. Det er af stor betydning, at erfaringer pd den
specielle made fungerer i forhold til den aktuelle og nutidige praksis. Erfaringer er med-
virkende til at bestemme og fastlegge nutiden, men de er det pa baggrund af fortiden,
ikke hele fortiden, for ingen erfaring kan rumme noget sa omfattende. En erfaring, der
benyttes i nutiden indoptager den del af fortiden, som den har brug for, hverken mere
eller mindre. Nar en erfaring derefter peger ind i fremtiden, er det pa ingen made heller
hele fremtiden, men den del af fremtiden som si at sige peger ned ind i nutiden, og det
vil sige den del af fremtiden, som den aktuelle erfaring griber ud efter, samtidig med at
fremtiden griber ud efter den aktuelle erfaring. Pa den made reekker fremtiden ud efter
os, og vi rekke ud efter fremtiden.

Forholdet mellem fortid, nutid, fremtid og erfaringer er en vasentlig problemstilling,
som Dewey gang pa gang understreger: Vi har ikke blot at gentage fortiden eller vente
pa, at begivenhederne patvinger os forandring. Vi bruger vores fortidige erfaringer til
at konstruere nye og bedre i fremtiden. Selve erfaringens faktum rummer saledes den
proces, hvormed den retter sig mod sin egen forbedring”. (Dewey. 1969a: 103). Og —
tilfgjer jeg — erfaringer udvikler sig bedst gennem narver, og den slags erfaringer er
medvirkende til at give os mulighed for yderligere tilstedevarelse og dermed en hgjere
grad af nerver og engagement i medmennesket: Empati. Sammenhangene her tjener til
at fremheve, at erfaringer med den serlige made de er struktureret pa, er medvirkende
til at skabe den menneskelige orientering i verden, og dermed ogsid medvirkende til at
skabe den rettethed, som er si central i vores tilgang til verden.

Pa den méde udvikler erfaringer sig ifelge Dewey, og man kan sige, at Deweys
grundleggende opfattelse af vaekst og nye mal pa denne made indbygges i erfaringsud-
viklingen: Erfaringer forer til nye erfaringer og den enkeltes erfaringspotentiale vokser,
uden at Dewey dermed vil pege p4, at erfaringer orienterer sig mod bestemte former for
idealer, eller loser alle problemer, men sikkert er det, at "nye mal er det eneste, der kan
modvirke forvirringen. Hvis de ikke gor en ende pa konflikterne, vil de i det mindste
gore dem mere intelligente og nyttige.” (Dewey. 2005a: 20).
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Som Dewey betragter jeg samveer — eller det at veere sammen om noget — i udgangs-
punktet som en grundleggende menneskelig egenskab, fordi samver er udtryk for et
mede mellem mennesker, samver er noget der skal arbejdes med, det kraver aktivitet
og handling af det enkelte menneske, som kraver interesse, og i forste og sidste ende
ogsd etisk forholden sig til det andet menneske.

Men selve baggrunden eller grundlaget for samveret er modet. Samvaret udvikler
meget ofte megdet mellem mennesker og dets karakter. Jeg er enig med K.E. Logstrup
i folgende: “Det horer menneskelivet til, at vi normalt medes med en naturlig tillid «il
hinanden”. (K.E. Logstrup. 2008: 17).

Jeg tror Dewey ville veere 100 procent enig i dette. Han taler jo netop om handlingens
sociale scene, en scene som for Dewey meget ofte/oftest er orienteret mod vakst. Det er
her via erfaring, refleksion og teenkning, at vaksten helst skal foregd, men der er ingen
automatik i disse dimensioner hos Dewey. Hvis det var tilfldet, ville det jo for s vidt
ogsa veere illusorisk at beskeftige sig med uddannelse, pedagogik og lering. Og det vil
han selvfolgelig ikke vare med til:

Dewey konstaterer mange steder, at vi pa ingen méde lever ”i en ordnet og fuldendt
verden, men i en verden i stadig forandring, hvor vores primare opgave er, at forudsige,
og hvor tilbageskuende retrospektion — og al viden er modsat tenkning af retrospektiv
art — er af verdi pa grund af den soliditet, sikkerhed og frugtbarhed, den giver vores
handtering af fremtiden.” (Dewey. 2005: 168).

Nar vi handler sammen er det altsa ikke si sjeldent endda for at lose nogle problem-
stillinger der har med fremtiden at gore, og hvor vi mé lave om pa den made, som vi
meder verden pa. Ja, vi er ofte sammen, fordi der skal handles i en eller flere sammen-
hange, og ofte skal der jo ogsa handles fordi nogle problemer skal lases med baggrund
i det vi ved i forvejen.

Den tyske filosof Axel Honneth (1949-) har i forhold til og med baggrund i Dewey
understreget, “at det netop er i de situationer, hvor indevede handlinger problematiseres,
at mennesket opnar erkendelsesmassige gevinster.” (Honneth. 2006: 103).

Handling ses som et feelles anliggende. Det bliver derefter — for Honneth — det koope-
rative og det felles i forhold til handlingens gennemforelse, som spiller den store rolle.

Men udgangspunktet er den enkelte og den enkeltes evne til at samarbejde med andre,
og derefter den enkeltes evne til at indga i fellesskabet for at realisere sig selv sammen
med andre og for at fremme demokratiske processer. Axel Honneth understreger, at
Dewey kalder dette for demokratisk individualisme — et godt begreb synes jeg, som
viser, at Dewey har godt og grundigt fat i dialektikken mellem den enkelte og felles-
skaberne i og med at den enkelte jo netop er sat ned i begivenhedernes centrum midt i
verdisettelsernes omstridte fele. Man kan ogsa sige, at vi i dag ikke blot ma sette den
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enkelte i centrum, vi ma sette den enkelte i fellesskabet i centrum. Honneth og Dewey
betragter begge dele af den politiske offentlighed som en eksperimentel sfere. Denne
ma ifelge Dewey ikke blive for stor, hvis den skal fungere som ovelsesplads for demo-
kratiske processer. Dewey nevner de amerikanske Townships som forbillede, altsd sma
samfund. Her er storrelsen tilpas, her kan man eve sig, her kan der eksperimenteres, som
en slags forform, eller om man vil for politiske sammenslutninger, som betragtes som et
forstadie, for man kaster sig ind i de mere samfundsmassige politiske diskussioner og
kampe. Honneth slutter sine refleksioner over Dewey pa folgende made:

"Deweys demokratimodel kan betragtes som et serigst alternativ i den aktuelle debat,
netop fordi den normative idé om demokrati ikke blot opfattes som et politisk ideal, men
frem for alt som et socialt ideal.” (Honneth. 2003: 205. Min oversattelse).

Det at veere sammen, samver, indeholder altsd et socialt ideal, som jo altsé i sidste ende
ogsa bygger pa at det enkelte menneske er nervaerende i forhold til de gvrige der indgar
i fellesskabet og i forhold til det sociale ideal. Det narverende i samveret gerne skulle
lukke op for, at de menneskelige relationer kan udvikle sig. Det md understreges, at det
nerverende i Deweys opfattelse understottes af praksis, og de erfaringer det enkelte
menneske her gor sig sammen med andre. Hermed har vi strejfet vi et andet centralt
begreb i hvad man kunne kalde samuverets pedagogik — nemlig det at veere nzrvarende,
at vere til stede med intention om at gere den andens/ de andres behov til sine med
henblik pé at ikke kun det enkelte menneske, men flere mennesker skal udvikle sig.

Da projektvejledning jo er et mgde mellem flere mennesker kan der maske arbejdes
med at indbygge det sociale ideal i vejledningsprocesserne. Vejledning er mere end
kommunikation og samtale — det er ogsd samver, og det er noget som begge parter —
vejlederen og de studerende — ofte far noget ud af. Derfor tales der ogsa pa RUC om
forskningsbaseret undervisning og undervisningsbaseret forskning.

13. Forskningsbaseret undervisning og
undervisningsbaseret forskning

Ifolge universitetslovens formalsparagraf fra 2003 har VIP ansatte ved universiteterne
til opgave at drive forskning og give videregiende uddannelse indtil hgjeste internationale
niveau inden for sine fagomrader.

Universitetet skal sikre ligeverdigt samspil mellem forskning og uddannelse, foretage en
lobende strategisk udvelgelse, prioritering og udvikling af sine forsknings- og uddan-
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nelsesmeassige fagomrader og udbrede kendskab til videnskabens metoder og resultater,
og universiteterne skal samarbejde med det omgivende samfund og bidrage til udvikling
af det internationale samarbejde. Universitetets forsknings- og uddannelsesresultater
skal bidrage til at fremme vakst, velfard og udvikling i samfundet, og universitetet skal
som central videns- og kulturbarende institution udveksle viden og kompetencer med det
omgivende samfund og tilskynde medarbejderne til at deltage i den offentlige debat.
Universitetet skal endvidere medvirke til at sikre, at den nyeste viden inden for relevante
fagomrader gores tilgengelig for videregiende uddannelser uden forskning.

Hermed er det slaet fast, at universiteterne skal bedrive og udvikle forskningsbaseret
undervisning, og de skal formidle resultaterne til det gvrige samfund.

Ideelt set kan folgende stilles op i forhold til en lidt naermere indholdsbestemmelse af
forskningsbaseret undervisning, vel at bemearke, hvis synsvinklen er vejlederens/lererens:

® Undervisningen bestar i at formidle forskning/forskningsresultater.

® Undervisningen varetages og/eller ledes/organiseres af forskere.

® Undervisning foregar i eller er institutionelt tilknyttet et forskningsmilje.

® Underviseren er aktiv forsker i det fagomride, der undervises i.

® Undervisningen er forskningslignende, og de studerende lerer at arbejde forsknings-
meassigt med udevende forskere.

Pointerne her er nappe overraskende, det interessante er i hvor stort omfang, det lader
sig gore at bedrive forskningsbaseret undervisning.

Hvis vi ser det fra de studerendes synspunkt, og deres evne til at anvende forsknings-
baseret undervisning i deres projektarbejde, sa knytter det mere an til mulighederne for
at indoptage noget nyt og forskningsbaseret i deres projekter.

Folgende kan i den forbindelse understreges:

* Atde studerende inviteres ind og inddrages som aktive deltagere i sivel undervisning
som de faglige fellesskaber, forskningsmiljeer og -programmer.

* At de studerende fir vejledning i at arbejde og skrive forskningsorienteret.

® At de studerende for lejlighed til at abne problemstillinger og anvende teori og me-
toder til dette.

* At de studerende far mulighed for deltagelse i rigtige forskningsprojekter eller ind-
drages i forskningsprogrammer.

® At der arbejdes med fagets primare sag, genstand eller kilder — og ¢j blot med lere-
beger, oversigtslitteratur eller teorier.
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* At de centrale faglige og forskningsmassige aktiviteter praktiseres i undervisningen
(empiriske undersogelser, kildekritiske studier m.v.).

Fokus er her de studerende. Forskningsbaseret undervisning handler om at inddrage de
studerende, og dermed fa de studerende aktiveret i forhold til forskningsprocesser, og fa
dem til i deres projekter at anvende det forskningsbaserede.

Det er pa ingen méade udelukkende de studerende, som fir noget ud af disse processer
— det gelder i hej grad ogsa forskerne. Nar det lykkes begge veje kan der tales om en
dialektik mellem det den forskningsbaserede undervisning og den undervisningsbase-
rede forskning.

14. Vejledning er kommunikation, samtale og samver

Nir der vejledes, si kommunikeres der.

Nér vi kommunikerer, etablerer vi relationer til andre, det kan vere via sproget,
kroppen, ansigtet, mimikken osv. P4 den méade er kommunikationen medvirkende til at
skabe sociale relationer og sociale verdner. Vi modes med andre mennesker, vi udveksler
synspunkter, og vi flytter os. Nar dette sker, taler den tyske filosof og hermeneutiker,
Hans-Georg Gadamer (1900-2002) om horisontflytninger, altsd vi flytter den horisont,
som vi er begranset af, men som vi ogsé i de aktuelle situationer, betjener os af.

En helt gennemgaende tanke hos Gadamer er dannelsens bestemmelse som en
dialektik mellem det kendte og det ukendte og dannelsesbegrebets bestemmelse som
et anknytningspunkt bade til den enkeltes og kollektivets horisont. Dannelse er i den
forbindelse en relation mellem det hverdagskendte og det nye, ukendte og fremmede. Det
er klart, at et dannelsesbegreb pa den made aldrig kan fastlegges entydigt og precist en
gang for alle. Dannelse er en proces, som hele tiden udvikler sig og hele tiden knytter an
til fremtiden pa baggrund af historiens betydning for det aktuelles bestemmelse. Dan-
nelse indeholder et utopisk aspekt, og meningen med dannelse er, at den skal tjene til at
udvikle det moderne menneskes orienteringsbevidsthed i den aktuelle verden. Forstaet
pa den méde er dannelse bade et procesbegreb og et orienteringsbegreb, som det enkelte
menneske betjener sig af, nar det handler og agerer i den aktuelle verden — ikke alene,
men sammen med andre, nir det forseger at forstd verden.

For Gadamer var dannelsesbegrebet et af de vasentligste begreber i den vesteuropzi-
ske teenkning. Det er en del af den menneskelige eksistens og en del af den tolkning,
som det eksistentielle hos Gadamer ogsa er udtryk for. Tolkning er en central del af
personlighedens dannelse, det er gennem tolkningen af verdenen og indoptagelse af

Vejledning, lering, kompetence og dannelse



28

Nummer 2 — 2013

det fremmede, at den enkelte sa at sige bliver hin enkelte, eller som den svenske uddan-
nelsesforsker Bernt Gustavsson (1946-) udtrykker det:

Den tanke, at man bliver helt og fuldt sig selv gennem tolkningen betyder, at man
befinder sig i det nye, som pa ny, som for forste gang. Dannelse er i det perspektiv men-
neskets uendelige fornyelsesproces. Mennesket forandres, men bliver helt og fuldt sig
selv i processen af udrejse og tilbagekomst. At gore en erfaring er ikke blot at blive mere
erfaren. Det betyder ogsa at dbenheden for nye erfaringer er storre hos den, der har opnéet

erfaring”. (Gustavsson. 1998: 53).

Pi denne made ma mennesket forlade sig selv for at finde sig selv. Her hjalper hori-
sontbegrebet pa vej, fordi det er fra det kendtes horisont, vi fortolker og forstar verden,
men det er ogsd den samme proces, der udfolder sig, nr vi meder et andet menneske
og dermed en anden horisont, som kan vere medvirkende til, at vi udvider og udvikler
vores egen horisont.

Horisontbegrebet kan indplaceres som en del af livsverden. Udgangspunktet for vores
fortolkning af verden er det kendte og det sikre. Det er med udgangspunkt i dette, at vi
meder det nye, det fremmede og ukendte, og pa et helt overordnet niveau, giver dette
samspil dynamikken i selve dannelsesprocessens udvikling. Det er i samspillet mellem
det kendte i horisonten og fremmede temaer, som sa at sige kan @ndre pa opfattelsen af
det kendte, og dermed vere medvirkende til at nye perspektiver for horisonten udvikles,
og miske pd sigt helt ndrer horisonten, at dannelse far sit meningsfulde indhold. Men
den samme proces giver selvfolgelig ogsa grundleggende nering til alle de vanskeligheder,
der er forbundet hermed, fordi en dialektik mellem det kendte og det ukendte jo langt
fra kan siges at indeholde sikkerhedsventiler, der er ingen garanti for at dannelses- og
erkendelsesprocessen mellem det kendte og det ukendte lykkes, det kan ligesd vel resul-
tere i ikke-erkendelse og maske endda i forvirring og fremmedgerelse. Men det er nu
engang betingelserne, men ogsd udfordringerne.

Dette er selvfolgelig yderst centralt i forhold til vejledning, fordi en vasentlig opgave
for en vejleder er at skabe rum for horisontflytninger hos de studerende. Det skaber sam-
tidig grobund for en tilsvarende proces hos vejlederen selv. Men det er ikke bare noget
man ger sidan ud i den bla luft — der skal anerkendelser til af hinandens forskellige
roller i processen, det er vigtigt, at de studerende er klar over, den rolle vejlederen har og
den rolle, som de studerende selv har. Det er forudsztningen for at begge parter kan na
frem til noget flles tredje, nemlig det som problemet og problematikkerne handler om.
Dermed kan man ogsa sige, at vejledning bygger pa en struktureret samtaleform. Det er
ikke tilfeldigt, hvad der foregir, man kan godt planlegge og reflektere over vejledning.
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Det gor pa ingen méde vejledningen mindre kompliceret i og med at denne udvikler
sig gennem samtalen og kommunikationen med andre. For hvad sker der, hvad er det
vi gor sammen i vejledningsprocessen: Er deltagerne dbne og nysgerrige eller tillukkede
og allerede tilsyneladende afklarede? Lytter deltagerne faktisk til hinanden — hvem lyt-
ter og hvordan? Er de sammen for at reproducere eller er de sammen — vejlederen og de
vejledte — for at samskabe, som Ole Low kalder det i sin udmearkede bog: "Paedagogisk
Vejledning. Facilitering af lering i pedagogiske kontekster”. (Akademisk Forlag. Ke-
benhavn. 2009.)

Samskaber vejlederen og de vejledte om at udvikle nye indsigter og nye handlemu-
ligheder det er det helt grundleggende spergsmal i forhold til udvikling af en god vej-
ledning. Gadamers begreb om horosintsammensmeltning kan vere medvirkende til at
uddybe dette. Horisontsammensmeltning handler om forstaelse, udvidelse at forstaelse

altid er “en proces, hvor horisonter, der formodes at eksistere for sig selv, smelter sammen.”

(Gadamer. 2004: 291)

Det kan ogsa sammenfattes ved hjelp leringsteoretikeren Lev Vygotskij (1896-1934).
Han arbejder med et begreb om den nermeste udviklingszone. Man kan sige, at vej-
ledning handler om at vejlederen og de studerende i fellesskab skaber rum for at den
naste udviklingszone kan nas.

Vygotskij udtrykker det pa folgende made:

”Zonen for den nermeste udvikling er afstanden mellem det faktiske udviklingsniveau,
bestemt ved selvstendig problemlgsning, og det potentielle udviklingsniveau, bestemt
ved problemlgsning under voksen vejledning eller i samarbejde med mere kompetente
jevnaldrende.”* (Vygotskij. 1978: 86)

Det kan — blandt flere andre ting — diskuteres
hvor meget plads der er til den enkelte i Vy-
gotskijs beskrivelse ovenfor, men som et sporgs-
mal om den tilpasse udfordring, er der med
Vygotskij rejst en vasentlig problematik.

2 Vygotskij har varet udsat for megen kritik. Min anvendelse af begrebet ”den nzrmeste udviklings-
zone” skal ikke ses som et samlet resultat af og enighed med selve det grundlag Vygotskij arbejder
pd, men ene og alene som et begreb, der kan sige noget om den konkrete form for vejledning. Alsa:
begrebet settes her i soen i en anvendelsesorienteret ssmmenhang og ikke i en videnskabsteoretisk
udledning af ssmmenhzngen mellem grundlag og begreb hos Vygotskij.
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15. Vejledning pa RUC

Hvis jeg kort skal legge ud med en form for ramme omkring vejledningsprocesser pa
RUC og andre steder, sa kunne det vare en gennem en henvisning til Jean Laves be-
greb om praksisfellesskaber, hvor praksis handler om at treede indenfor i videnskabens
verden — i starten lidt forsigtigt maske — senere mere fokuseret. Udviklingsprocessen
gar gennem projektgruppen og dennes form for fellesskab, og gennem “huset”, som de
studerende befinder sig i. Det er vejlederens opgave at sikre at videnskaben far sin plads
i denne udvikling, men viden er ikke kun at leere noget nyt og finde noget nyt, selv om
dette vel godt kan vere definitionen péd videnskab, nej, det drejer sig ogsd om at lere
regler, normer og identitet (videnskabelig identitet og professionsidentitet). Processen
omkring vejledning handler altsd ogsd om, at de studerende fir levet sig ind i et univer-
siteert og akademisk fellesskab, lerer at samarbejde i grupper/forskningsgrupper, lerer
at tage ansvar, lerer at styre, lerer at lytte og lerer at stille sporgsmail og dbne problemer/
problematikker.

Grundleggende og primert er det vejledningens opgave at fore til varige kapacitets-
@ndringer samtidig med at vejledning forholder sig til en rekke didaktiske udfordringer:
Valg af indhold i undervisningen. (leringsmal, undervisningsindhold), form i under-
visningen. (metoder, processer), begrundelser for disse valg, blik for hvem, og hvor der
undervises. Vi skal selvfolgelig finde ud af hvad der er verd at lere, og pa hvilke mader
det er vard at lere noget i dag, og hvad verdien og mélet for den studerendes lering
er? Sagt pa en lidt anden médde kan man sige, at vi — ogsd som vejledere — didakrisk set
mi interessere os for:

Hvad der har vardi at undervise i.

Hvad der er mélet for de studerendes lering.

Hvordan der skabes rammer for at lzere dette.

Hvordan der miles pé effekten af undervisningen.

Jeg tror det er de feerreste der vil veere uenige i, at der skal tilbydes de studerende udvikling
af kompetencer, evner/feerdigheder og kvalifikationer, der eftersporges af arbejdsmarkedet,
der skal udvikles visdom og indsigt gennem forskning, og der skal almendannes, som
i min opfattelse omfatter: En kritisk stillingstagen til det omkringgivende samfund og til
den omkringliggende videnskabelig og til egen videnskabelighed.

Det er ngjagtigt med undervisningen som med samfundet, jo mere komplekst det
bliver, jo flere forskellige metoder og teorier skal der til for at kunne forsta, kritisere og

Soren Dupont



Spor — et tidsskrift for universitetspedagogik

31

relativere og perspektivere det. I disse processer ma vi ikke glemme Richard Sennetts
begreb om "Social ekspertise™

”At behandle andre som hele mennesker over tid er et kendetegn ved den sociale eksper-

tise”. (Sennett. 2009: 249).

Med dette i baglommen vil Sennett gerne frem til, at "de feelles evner til at arbejde skal
lzere os, hvordan vi regerer os selv, og stir i kontakt med andre borgere med et felles
grundlag”. (Sennett. 2009: 270.)

Vejledning pa RUC foregir i en professionel sammenhang, hvor det er vejlederen,
der har ansvaret for vejledningens professionelle karakter sammen med de studerende.
Det er vejlederen der ligger inde med kvalifikationerne og erfaringerne i forhold til det
at kunne gennemfore en vejledningsproces af en projektgruppe pa RUC.

Men det er bdde vejlederen og de studerende, der skal have vejledningen til at fungere.

Derfor kan man ogsa sige, at vejledning bygger pa et aftaleforhold mellem vejlederen
og de studerende. P4 den made kan vi understrege med Hans-Georg Gadamer (1900-
2002), at vejledning “kraever og muligger, at man kan se tingene med andres gjne.”
(Gadamer. 2000: 141)

Det er en udfordrende opgave for vejlederen af flere grunde: Vejlederen har ikke den
samme autoritet i sin praksis som tidligere, eller man kan sige, at de studerende moder
vejlederen pa en ny made: de studerende stiller nye krav og har store forventninger til
det at blive vejledt. Man kan maske ogsa sige, at vejlederen i forlengelse af dette har
tabt noget af den form for autoritet, som tidligere — for bare 15-20 ar siden — knyttede
sig til rollen som vejleder for unge mennesker.

Vejledning foregér i en pedagogisk sammenhaeng. Der er altsd tale om vejledning
i undervisnings- og uddannelsessammenhange med henblik pd at kvalificere RUC-
studerende til at bedrive forskning — selvfelgelig pa forskellige niveauer, alt efter hvor
de studerende befinder sig henne i deres studieforlgb.

I pedagogisk sammenhange er vejledning en samlebetegnelse for en reekke forskellige
former for samtaler mellem akademisk videnskabelig personale og studerende. Der er
altsa tale om vejledning som gennem samtale skal facilitere de studerendes leringssitua-
tion med henblik pd at kvalificere de studerende til at bedrive videnskabelig forskning.
Vejledning er en slags hjelpesamtaler, der kan vare medvirkende til at facilitere leering
og understotte leringsprocesser. Vejledning er pa den made et szruktureret forhold.

Der er tale om en lang proces hen over tid, og derfor vil der selvfolgelig ogsd vere
stor forskel pa at vejlede specialestuderende og 1. ars studerende pa RUC. Den samlede
proces for en studerende hen gennem studiet fra RUS-introduktion til specialeskrivning
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kan anskueliggores med et par begreber fra Jean lave og Etienne Wenger. De studerende
bevager sig fra "legitim perifer deltagelse” til ” fuld deltagelse” — man kan ogsa sige, at de
studerende hen over tid bliver/gerne skulle blive mere og mere accepterede som viden-
skabelige producenter. Lave og Wenger har vaeret med til at genindfore mesterleren.

Faser i vejledningen:

Vejleders hovedopgave Forventet vejlederstil

Gruppedannelse Problemfelt Deltagende

Indledning Vejledningskontrake Kontrakt
Problemformulering Abning
Tidsplan

Problemorienteret under-  Empiri Konsulent

sogelse Teori Problematiserende
Problem(formulering)

Afsluttende fase Projektrapport Produktrettet

Eksamen Evaluering Adskile

Hen over et studie p4 RUC udger de studerende tid hvor der arbejdes med projekter 50 %.

I forhold til en vejledningssituation er det nok pa sin plads at understrege, at jo mere
afslappet og tryg selve situationen er, jo mindre rolle spiller det nonverbale, jo mindre
vil vejlederen og gruppen ubevidst vere fokuseret pa dette. Jo mere vil altsd opmark-
somheden vere rettet mod det, der bliver sagt.

Den overordnede intention pa RUC er at sztte studenten og studentergruppen i
centrum. Det sker i udgangspunktet ved, at de studerende hvert semester valger og
formulerer et eller flere projekter. Det handler altsa om at respektere dette, anerkende at
de studerende har bolden, men ogsa serge for at det bliver spillet efter en reekke regler.

For vejlederen er det centralt at kunne lytte til de studerende, altsa at kunne lytte sig
ind til hvordan de studerende oplever og ser deres situation ud fra deres perspektiv, altsa
kunne forstd, hvorfor de studerende har gjort som de har gjort. Det er forudsztningen
for at kunne bidrage til processen pd en konstruktiv made, for vejlederen bidrager jo
ikke blot med en faglig vejledning, der er ogsa tale om at vejlede i forhold til den proces,
som de studerende er i gang med.
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Samspillet mellem procesvejledning og faglig vejledning er med til at skabe det rum,
der etableres omkring leeringssituationen, og det er vigtigt, der tales om dette fra vej-
lederens side og fra de studerendes side i forhold til det mede, hvor handlemuligheder
jo gerne skulle opstd: Forskellige handlemuligheder, der trekkes af bade det faglige og
det procesmassige.

Huis vi skal samle op i en grafisk fremstilling, sa er rammerne for vejledning pa RUC
ideelt set, ndr det drejer sig om projekter indeholdt i folgende fremstilling:

Vejledning.
Mgder med

vejleder

Kontakt til \ | /
andre .
o ——— Forelzsning
Studerende \-\ ____...--""'—

TN

Tilbudtil

projektgnp-
pen:Coa-
ching

Midtvejs -og
intern eva-
luering

Idealtype for projektforlob pa RUC

Vejlederen er nok den mervidende, ikke alvidende. Vejlederen kan inspirere, udfordre
og motivere og vere metode/teori/proces-eksperten. Vejlede, sparre og holde opleg og
vejlederen skal pa et eller andet tidspunkt evaluere og eksaminere

Vejlederen kan (ofte) ikke lose konflikter/tage beslutninger for gruppen og kan helt
sikkert ikke vere til ridighed hele tiden.

Der er neppe tvivl om, at der i forholdet mellem vejleder og vejledte hersker et asym-
metrisk forhold, men der er ogsa noget ligeverdigt i relationen, nemlig det samskabende,
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eller: Vejlederen er bade deltager og udfordrer. Altsd: felles aktivitet og interaktion:
samskaben

Det drejer sig om at skabe samspil mellem den nzrmeste udviklingszone og den stude-
rendes videnskabelige udfordring. Det drejer sig om at flytte dagligdags opfattelser til
videnskabelige begreber og viden. Men det drejer sig ogsd om skabe sammenhange hvor
studerende moder andre studerende i gjenhgjde. Det sker gennem den sikaldte midtvej-
sevaluering pa RUC, hvor to studentergruppen — sammen med to vejledere — kommenter
pa hinandens projekter efter et set udfoldede spilleregler. Det sker ogsa hvis gruppen har
brugt for coaching. Vi uddanner i Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning hvert
coaches, som benyttes af en rekke grupper til sparing i forhold til udfordringer i deres
projekter og projektgrupper. Altsa hvis de studerendes proces pa en eller anden made
ikke kerer efter planen, hvis der f.eks. er uoverensstemmelser mellem de studerende,
sd har de studerende mulighed for at inddrage en coach i deres forleb. En coach er en
@ldre specialestuderende fra Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning (PAES)
som har gennemgaet et lengerevarende forlob om coaching i Institut for Psykologi og
Uddannelsesforskning.

Coachingkonceptet ved RUC har til formal at kvalificere de bachelorstuderendes
proces- og samspilskompetencer inden for det gruppeorganiserede projektarbejde samt at
kvalificere interesserede psykologi og pedagogikstuderende som proces- og temacoaches.

Coachingforlgb er efterspurgte blandt de studerende — bade af de bachelorstuderende
i forhold at udvikle deres igangvarende gruppesamarbejde og tilegne sig samspilskom-
petencer og blandt de psykologi- og pedagogikstuderende i forhold til at udvikle deres
egen forstdelse af et projektsamarbejde i teori og praksis, og for at opnd en kvalifikation
som gruppecoach fra RUC.

Hovedidéen bag konceptet ligger i projektets set-up, som bestér af to forbundne dele,
der narer hinanden i en cirkulerproces:

¢ Etuddannelses- og praktikforleb, der kvalificerer psykologi- og pedagogikstuderende,
som proces og teamcoaches.

* Etcoaching tilbud til de bachelorstuderende som gruppe og individuelt. Som gruppe
med henblik pa at stotte deres gruppeproces og kompetenceudvikling organisatorisk
og kommunikationsmeassigt, og individuelt for at stotte den enkelte nye studerende
i at udvikle egen studickompetence og hindtere relaterede problemstillinger. Disse
tilbud udger praktikdelen for de coaches, der er under uddannelse.

Der uddannes i Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning hvert r ca. 50 coaches,

Soren Dupont



Spor — et tidsskrift for universitetspedagogik

35

som benyttes af en reekke grupper til sparing i forhold til udfordringer i deres projekter
og projektgrupper.

Som pépeget bliver vejledning stadig mere centralt i forhold til undervisning og pro-
jekter, men universiteterne udger en verden hvor dette mgde mellem Vip og studerende
bliver stadig vanskeligere — det er i hvert fald en tese, som den svenske uddannelses-
forsker Billy Ehn udfolder pa felgende méide: "Min opfattelse er, at vi som arbejder pa
universitetet har ganske dérlig indsigt i, hvordan vi opferer os over for hinanden, og
i hvordan institutionen fungerer, hvad den gor ved os, og hvilke forhindringer vi selv
skaber — lige precis pa grund af, at vi er skolet i og til den akademiske kultur. Teoretisk
kundskab om mennesket behover som sagt ikke vare foreneligt med selvindsigt. Det
er heller ikke sikkert, at historisk og samfundsvidenskabelig belesthed gor os mere
demokratiske, tolerante og forstaende”. (Ebn, Billy: 2001: 42/43)

Man kunne tilfoje, at det er langt fra er sikkert, at vi legger marke til de 2endringer
i universiteternes strukturelle og organisatoriske rammebetingelser, som er medvirkende
til at anstendige og frugtbare relationer mellem undervisning og forskning kan opret-
holdes. Og hvad varre er, nir de politiske beslutningstagere i forhold til universiteterne
over sig i gronlendervendinger — altsa nir kajakken vender — ja, s er vi, de ansatte pa
universiteterne, maske heller ikke helt pa dupperne.

Det er de organisatoriske rammer omkring VIP arbejde, som jeg i forste omgang vil
vende blikket imod. Det har nemlig store konsekvenser for vejledningen.

16. Om modernisering

Moderniseringsprocesser ved de danske universiteter har medfert, at konkurrencen
om ressourcerne og om den individuelle zre er blevet skarpet ganske betydeligt. De
samme processer har veret medvirkende til at gore universiteterne til masseuniversite-
ter.

Det har som konsekvens, at livet pa universitetet individualiseres — ogsa selv om
VIP ved de forskellige universiteter arbejder i nok si mange forskningsgrupper, for sa
individualiserer forskningsgrupperne sig bare overfor hinanden. Man isolerer sig i fel-
lesskaber, og det bliver isoleringen pa ingen mader mere konstruktiv af. Der opstar i
disse i disse processer et ganske betydeligt prestigehierarki. Det har som konsekvens, at
den enkelte forst og fremmest tenker pa sig selv og sin egen meritering gennem iser den
bibliometrisk orienterede forskning. Og det vil alt andet lige sige, at forskningen priori-
teres over undervisning i VIPs bevidsthed, men forskningen prioriteres ogsd urimeligt
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meget hojere i de organisatoriske og strategiske rammer, som de enkelte universiteter
satter op for deres egen udvikling.
I hvert fald ser det ud til, at undervisningen ikke er tilstrekkeligt prioriteret ved
de danske universiteter, selv om det er blevet en kende bedre indenfor de sidste par ér.
Vi befinder os ogsd i en verden hvor, der stilles nye krav til universiteterne pa der
institutionelle niveau i forhold til bl.a.:

Redeggre for forbruget af penge.

Forskningsorganisering og prioritering af forskningsomrader.
Forbedring af forskningsuddannelserne.

Fornyelse af pedagogikken.

Effektivere uddannelsen af studenter. Jo hurtige igennem, jo bedre.
Nye krav til arbejdsmilje og ledelse pa universiteterne.

Opprioritering af den tredje opgave: samarbejdet med det lokale milje.
Nye former for efteruddannelse og prioritering af efteruddannelse.

. Opprioritering af arbejdsmiljoet.

10 Opprioritering af internationalt arbejde.

00N WA

Modernisering kerer for fuld skrue i bide den offentlige og den private sektor. Det er
altsa ikke noget, der afsluttes. Enhver ny ledelse — og de skiftes tit ud — har moderni-
sering pa programmet, eller ogsd sorger en moderniseringsvillig regering for, at der er
noget at lave pa denne flanke. Der meldes vedvarende nye rammer ud for modernise-
ringstiltag. S4 modernisering felger pA modernisering. Konsekvens: Lidt ferre hender
og lidt hurtigere ben.

Det skal dog bemerkes, at modernisering oprindelig byggede pa folgende formal:

1) Kvalitetsudvikle.

2) Decentralisere.

3) Styrkelse af brugernes indflydelse.

4) Styre ressourceforbrug og besparelser.

Det er ikke sd lidt, og det er ikke si let. Dette er bestemmelser, som er hentet ud af
diskussionerne i slutningen/midten af 1980’erne, og det er da bestemt en diskussion
verd, om ikke iser punkterne 2 og 3 er ved helt at forsvinde i de aktuelle modernise-
ringsprocesser, i hvert fald hvis der diskuteres realitetsindhold.

Modernisering af velferdsstaten setter af i Folketingets program for modernisering
af den offentlige sektor i slutningen af 1980°erne. P4 det tidspunkt var der en udpreget
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politisk konsensus om, at Velfardsstaten var blevet for dyr — iser pa socialomradet. Det
samme ser vi med al tydelig i dag.

Derfor szttes decentralisering og lokal selvbestemmelse i stedet pa dagsordenen. Det
betyder, at staten setter rammerne, hvorimod det lokale styrer stramt gkonomisk og
politisk. Det er pd en og samme tid: Effektivisering, demokratisering og udvikling af
faglige mal, hvilket er en cocktail, som let kan skabe grobund for adskillige individuelle
og kollektive frustrationer.

De ansatte skal kunne handtere dialog mellem brugere, politikere og kolleger, de skal
arbejde helhedsorienteret i forhold til den enkelte bruger, der skal forebygges og den
enkelte medarbejder skal kunne udvise indlevelse, respekt, nervar engagement, men
den enkelte medarbejder skal ogsa kunne adskille de forskellige — just nevnte — dele og
elementer.

Modernisering i den her beskrevne form bygger pa ansvarlighed pa sivel borgerniveau
som pa administrativt niveau: Staten bliver nu betragtet som et firma der udliciterer,
staten bliver et serviceorgan, og borgerne overfaldes af service-managementsprog. En
dansk sociolog ved navn Finn Dam Rasmussen har kaldt denne udvikling, en udvikling
fra “Velferdsstat” til “Responsiv Stat”.

Det er — i en sarlig aftapning maske — den samme proces vi i dag er udsat for pa
universiteterne’ — og i kelvandet pa denne udvikling, mener jeg, der kan registreres en
rekke modsigelser, som det er vard at tage op til diskussion. Men inden da lige en kom-
mentar fra en sygeplejerske, der deltog i vores masteruddannelse i sundhed ved "Institut
for Psykologi og Uddannelsesforskning” ved RUC, hvor der bl.a. blev diskuteret mo-
dernisering. Jeg spurgte hvad modernisering forer til, og hun svarede: "Modernisering;
det er da ikke sd slemt, det sker der ikke noget ved, men det merkelige er, at nér vi er
ferdige med processen, s er vi altid lidt feerre og lober lidt hurtige”. Sddan sagde en
sygeplejerske fra en masteruddannelse det engang,.

17. Forskningsbevillinger og forskningsstillinger

Forskningsbevillinger bliver i stadig stigende grad til sremzrkede bevillinger via forsk-
ningsrddene. Universiteternes svar pa dette er mange steder at organisere forskerne i
forskningsgrupper ofte placeret i centre. Centrene ved universiteterne er derfor nermest

3 Deter de samme processer, der ogsa gor sig geldende i andre sammenhange, f.cks. i fagbevegelsen,
hvor udviklingen er géet fra ”det gode arbejde” til samme “det udviklende arbejde”. Andre har
leveret bestemmelsen ”den lerende organisation”.
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eksploderet gennem de seneste r. Pa KU er der saledes i dag langt over 100 centre. Det
er meningen, at disse centre skal genere forskningsmidler, hvilket jo ogsa modsvares af
forskningssystemet, som i stigende grad tildeler skonomiske midler til centre og grupper
af forskere — gerne pé tvears af universiteterne.

Hermed er forskningen placeret i en projektkultur, som har en raekke negative ef-
fekter. Konsekvensen er nemlig, at der skal genereres penge til det naste projekt, for det
nuvaerende og aktuelle projekt er feerdiggjort. Konsekvens: Ansegninger skovles af sted i
enorme mangder til rid og udvalg og fonde, hvor chancen for bevilling er ganske sma.

Forskningsverdenens samliv/samspil med projektkulturen fir det en rekke konse-
kvenser:

De fastansatte forskerne underviser mindre, i og med at de via forskningsprojekterne
[frikobes for undervisning. Hermed bliver deres forskningsresultater ikke formidlet direkte.
I stedet ansattes los arbejdskraft til undervisning — typisk undervisningsassistenter, eks-
terne lektorer. I stigende grad ansattes post.doc. i forskningsprojekterne i begransede
perioder, kortere eller lengere.

Det er problematisk af flere grunde. For det forste vil det altid vare bedst at ansatte i
faste stillinger. For det andet kan der vare ganske langt til formidling af den forskning,
som bedrives i de institutter, som de lgst ansatte er tilknyttet, og for det andet herer
det nok til sjeldenhederne, at der etableres pedagogiske kurser for lost ansatte/eksterne
VIP. Det prioriteres ikke tilstreekkeligt af de enkelte universiteters pedagogiske efterud-
dannelser. Generelt er der nok ogsa en tendens til, at iser forskningen og i langt mindre
omfang undervisningen prioriteres i universiteternes strategiplaner, hvilket jo ma siges at
vere besynderligt, efter som vi lever af at uddanne studenter, og far bevillinger derefter.

En sarlig stillingskategori er nzrmest eksploderet indenfor de seneste ar, nemlig
post.doc. Der er ikke ngdvendigvis knyttet undervisning til post.doc. stillinger, sa her
er problemet ogséd at forskningsresultaterne ikke direkte formidles til de studerende.
Losningen pd dette problem er, at de enkelte institutter pa de enkelte universiteter sorger
for at knytte undervisning til post.doc stillingerne og endvidere sgrger for at der etable-
res programmer til padagogisk opkvalificering af post.doc.ére, hvis det er nodvendigt.
Samtidig kan der registreres en tilbagegang i de ordinere karrierestillinger. Det skal
medgives, at der er en tendens til stigning i antallet af adjunktansettelser i drerne 2010-
2012, men det er ikke overvaldende.

Der er knyttet undervisning til adjunktstillinger, si her er problemet ikke, at adjunk-
ternes forskningsresultater ikke direkte formidles til de studerende. De fleste adjunkter
gennemgar ogsd pedagogisk orienteret efteruddannelse i de forskellige universiteters
efteruddannelsesprogrammer.

Vi sé tidligere, at en af de vasentligste forskelle mellem RUC og andre universiteter,
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er at RUC settes studenten i studentergruppen i centrum — og altsa ikke den enkelte
isolerede student. Derfor er det vigtigt her til sidst lige at reflektere over, hvorledes fel-
lesskaber har udviklet sig gennem de seneste 60-80 r.

18. Vejledning og midlertidige fellesskaber

”Gensidige relationer mellem deltagere er i det virkelige liv komplekse blandinger af magt
og afhaengighed, lyst og smerte, ekspertise og hjelpeloshed, succes og fiasko, overflod og
afsavn, alliance og konkurrence, velvere og kamp, autoritet og kollegialitet, modstand
og eftergivenhed, vrede og emhed, tiltrekning og modvilje, sjov og kedsomhed, tillid og
mistenksomhed, venskab og had. Praksisfellesskaber har det hele.” (Wenger 2004: 95).

Fallesskabernes udvikling gennem de seneste 60-80 ar har fort os i retning af mere
midlertidige fellesskaber, altsa fellesskaber med en tidsmessig begreensning og med ikke
fastlagte rammesatninger for den menneskelige eksistens. Dette har veret en udvikling,
som pi en ny og ganske anderledes made sikrer mennesket indflydelse pa fellesskabets
udvikling og — det maske ogsa lidt paradoksale — fellesskabets afvikling. Man kunne
ogsi sige: forst udvikling af en sterk individualitet, s& muligheden for at praege, @ndre
og forandre fellesskab sammen med andre. Man kunne kalde dette at netverke, i hvert
fald er der tale om en menneskelig udfordring af ret sa store dimensioner, fordi bade
den enkelte og fellesskaberne skal skabes, og der skal vere plads til bide den enkelte og
fellesskaberne. Det er "menneskets opgave “at blive subjektiv”, et bevidst eksisterende
vasen, der konstant er bevidst om de paradoksale implikationer af dets liv i verden.”
(Arendt 2010: 20).

P4 den baggrund kan det siges, at til et fzllesskab, som “varer evigt”, afgiver man
kompetencer og ansvarsomrider. I midlertidige fellesskaber udvikler man kompetence
og patager sig ansvar. Vi md tage udfordringerne op — bl.a. og iser fordi den sociale
identitet, som industrisamfundet tilbed at udvikle til samfundets medlemmer, er under
afvikling. Vi bevager os i en retning, hvor de varige fellesskaber erstattes af de midler-
tidige fellesskaber: ”Blandt mine samtidige er der nogle, med hvem jeg, sa lenge rela-
tionen varer, deler et fllesskab med ikke blot i tid, men ogsa i rum.” (Schutz 1975: 31).
Konsekvenserne af denne udvikling har stor betydning for det enkelte menneske. Det er
vanskeligt at skifte en social identitet ud med en anden. Der er vanskeligt at honorere de
enorme krav, der stilles til mennesker, som lever i de midlertidige fellesskabers tidsalder.
Intensiteten er hoj, omskifteligheden er stor, ansvaret er stort, muligheden for at afprove
sig selv i mange sammenhznge er til stede for dem, der kan finde ud af det. For dem, der
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ikke kan finde ud af at leve i den form for verden, er risikoen for fremmedggrelse inden-
for ubehagelig rekkevidde. Som vi sa ovenfor er det pracis denne udvikling som ogsa
gor at vejledning bliver stadig mere omfangsrig for mennesker, der lever i den moderne
civilisation: Moderniteten er blevet som veasker, der flyder, noget som hele tiden skifter
form og retning og dermed ogsa indhold. Zygmunt Bauman trakker konsekvenserne
af dette op pa felgende made:

"Vasker er sa at sige ude af stand til at fastholde rummet og binde tiden.”
(Bauman 2000: 8).

Nu er det jo ikke nedvendigvis sidan, at vejledningen skal binde tiden og fastholde rum-
met i den tid, som vejledningen varer, men det er vigtigt, at der gennem vejledningen
skabes fokus i processen, sd en mindre form for snering af tiden og rummet er nok pa sin
plads, men det er ogsd en opgave, at fastholde at den individualitet som de studerende
meder et fellesskab med er forskellig fra person til person, og dermed er de roller, som
den enkelte udfylder i et fellesskab ogsa forskellige.

Det kan vere en god idé at arbejde en smule med disse roller, nar der vejledes — f.eks.
med udgangspunkt i den engelske psykolog, Meredith Belbins rollemodel. Der er tale
om et teamrollekoncept, hvor det er vigtigt at understrege, at vi altid i et team udfylder
mere end én rolle: Vi har alle mindst en dobbeltrolle i et team.

Opstillingen/opdelingen nedenfor kan maske benyttes til at italesette rollerne i en
gruppe, og dermed bevidstgore de studerende om dette, rollerne, styrkerne og de forskel-
lige former for fokus der ligger i den enkelte rolle.

Belbins rollemodel

Social relle: Relationer
Social relle: Femllezzkab
Social rolle: Kommunikere

Kontakizkaber
Kcordinator
Formidler

Opstarter Handlerolle: Komme
videre
= Organisator = Handlerolle: System og
fremdrift
=  AfsluHer = Handlerolle: Snore

sceklken til
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Der kan i forhold til de studerendes arbejde med deres projektet, ja, i det hele taget i
forhold il at vare studerende opstilles en rekke krav. For det forste er de studerende,
netop studerende — og ikke elever! De forventes at vere fuldtidsstuderende. De forventes
at vere aktive, ansvarlige, og de forventes at overholde aftaler. De studerende indgar i
en del sammenhange hvor de skal give hinanden kritik, og derfor forventes det at de
giver konstruktiv kritik.

Ofte indgér de studerende og vejleder en aftale om, hvordan arbejdet dem imellem

skal forlebe. En sidan aftale kan bl.a. indeholde beskrivelser af folgende:

Tidsramme. Hvor lenge og hvor ofte skal vejledningen forlgbe.
Studerendes tid. Hvad forventes her?

Skal vagten leegges pa procesvejledning eller faglig vejledning?

Litteratur, hvem serger for det?

Officielle krav og formalia — hvem tager sig af hvad?

Forudsaztninger for vejledningsmeder (papirer, tidsfrister)

Initiativ til vejledningsaftaler

Vejledningens form (vejledning pr. mail, skriftlig vejledning, lydoptagelse?)
Vejlederstil (vejlederredegerelse og studenteregnsker)

Lebende kritik og evaluering

Desuden er det ikke ualmindeligt at vejlederen gor opmerksom pa en rekke forhold —
omfattet af nedenstaende:

Hvordan vil jeg som vejleder definere min rolle hen over projektforlobet?

Hvor i projektforlgbet er der iser brug for vejledning?

Hvilke krav jeg som vejleder stille til de studerende, inden og nir I medes?

Hvad kan jeg som vejleder fagligt bidrage med i forhold til de studerendes projeke,
og hvordan vil jeg som vejleder spille denne faglighed pa banen?

Hvordan vil jeg som vejleder fa de studerendes krav frem til min rolle som vejleder?
Hvad skal der ske pa det forste vejledningsmede?

De studerendes rolle?

Hvordan vil jeg som vejleder arbejde med roller?

19. Undringstellesskaber

Bade moderniteten, fellesskaberne og individualiteten er flydende, og ingen af dem
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kan vedvarende fastholde rummet og binde tiden. Den flydende modernitet er let,
foranderlig og mobil. I forhold til dette er det ganske tankevakkende at forestille sig,
at en rekke kvalifikationer, som i dag pa det nermeste er diskvalificerende, for bare
ganske fa ar siden var kardinalkvalifikationer for den menneskelige arbejdskraft, f.eks.
stabilitet, vedholdenhed og kontinuitet i livsferelsen. I dag stemples man jo naermest
som en neandertaler, hvis man insisterer pa sddanne kvalifikationer.

For Bauman er der ingen tvivl om, at individet er blevet mere betydningsfuldt i den
flydende modernitet. Det enkelte menneske har fiet mere magt og indflydelse og er ikke
lzengere bundet til bestemte lokaliteter, men som altid hos Bauman er der en bagside
af medaljen, og den er faktisk oftest det mest fremherskende. Mennesket har brug for
savel frihed som sikkerhed, og her hersker der en konflikt ifelge Bauman. Mennesket
leenges efter sikkerheden, bl.a. den sikkerhed og nerhed, der ligger i feellesskaber, men
s bliver det pludselig svert: "Nerhed garanterer ikke leengere en intens interaktion, og
hvad vigtigere er, kan man ikke gé ud fra, at den interaktion, der métte opsta pa grund
af nzerhed, vil vare serlig lenge, og det er ikke lengere indlysende eller klogt at indskrive
livsforventninger i et langsigtet interaktionsperspektiv.” (Bauman 2002: 87). Det sker
heller ikke i vejledningsprocesser, men vejledning kan alligevel godt vere medvirkende
til at skabe fokus, og den mé ogsa gerne skabe nzrhed for bdde vejlederen og de vejledte:
Nerhed kan indskrives i den flydende modernitets interaktionsperspektiver. Det betyder
ikke, at vejleder og de vejledte skal sidde larene af hinanden, men det betyder begge skal
veere til stede med engagement og initiativ.

Det har sin pris at vare deltager i et fellesskab, men det har ogsa sine positive sider.
Hannah Arendt har trukket det op pa folgende made:” Gleden ved i fellesskab med
andre at bebo en verden, hvis virkelighed sikres for den enkelte gennem de manges
tilstedeverelse, er, at det til gengzld er umuligt suverent at vere herre over det, man
laver, ligesom det er umuligt at kende konsekvenserne af ens gerninger pa forhdnd samt
i det hele taget at stole péd fremtiden. (Arendt 20006: 244).

Det er en stor udfordring i dag at kunne forbinde udviklingslinjer mellem forskellige
former for midlertidige fellesskaber. Det er udviklingslinjerne, der gerne skulle sikre
progressionen i de studerende studieprocesser. Det er en stor udfordring for fellesska-
berne, vejlederne og det er en stor udfordring for de studerende. Der er altsi lagt enorme
udfordringer ud til det samspil, der kan og skal etableres i vejledningssituationer: ”Disse
ansvarlighedsrelationer omfatter hvad der har betydning, og hvad der ikke har, hvad
der er vigtigt, og hvad der ikke er, hvad man skal gere og hvad man ikke skal gore etc.”
(Wenger 2004: 99).

Hvad angar de midlertidige fellesskaber, sa synes den amerikanske uddannelsesforsker
John Dewey (1859-1952) ikke at have de store problemer med dem. Han har — maske
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pa grund af sit fokus pd uddannelse og pedagogik — fra slutningen af 1800-tallet,
hvor hans forste bog udkom, haft blik for de midlertidige fellesskaber. Han er ikke
modstander af projekter. Han mener derimod, det er en ganske god made at lere pa,
og projekter og deltagerne i projektet kan betragtes som et midlertidigt fellesskab. Her
stiller Dewey s nogle krav, f.eks. ma projekter ikke vere for kortvarige, sa har de ingen
effekt. Hele uddannelsesforlgb ser Dewey ogsa som en art midlertidigt fellesskab, eller
for at anvende Deweys betegnelse; et interessefallesskab, som leener sig op ad nogle helt
grundleggende forhold: 1 sidste instans kraver det sociale liv ikke blot undervisning
og leering for at kunne opretholdes, men selve processen at leve sammen er dannende.”
(Dewey 2005: 27).

I én af de nutidige af disse variationer tales der om “undringsfellesskaber”, som er
introduceret af uddannelsesforsker Finn Thorbjern Hansen. Relateret til universitets-
verdenen og med henvisning til Merleau-Ponty understreger Hansen, at “sagen og ner-
veret i relationen og situationen bliver (...) forst for alvor herbar eller synlig i det reelle
undringsfellesskab, hvor bade den studerende og underviseren er ramt af en undren
over og fra medet med sagen”. (Hansen 2011: 25).

Det er med andre ord vigtigt at inddrage den personlige erfaring og den eksistentielle
udfordring i medet med fagligheden, hvis denne skal ga i dybden. Det er ikke nok at
insistere pd en taksonomi, hvad enten det nu er Bloom eller Biggs (Biggs og Tang: 2007
og Leth: 2010), der fremstiller en leringsbevagelse fra simpel reproduktion til dybde-
leering. Det reekker ganske enkelt ikke, fordi mellemvarendet mellem person og sag er
langt mere kompliceret.

For alle i dag er vejene og valgene tilsyneladende mange, og det er den enkeltes egen
sag at afsoge vejene og traeffe valgene. Men det foregdr indenfor en rekke rammer, som
bares af nye former for fellesskaber. John Dewey har understreget fellesskabets betyd-
ning pé felgende méade: "Det er banalt, at haevde, at et rigt og ekspanderende mentalt liv
er afhengigt af en udvidet kontakt med de fysiske omgivelser. Men princippet er endnu
mere anvendeligt pa det omrade, hvor vi er tilbgjelige til at ignorere det, nemlig sfeeren
for de sociale kontakter”. (Dewey. 2005: 103) Sociale kontakter i denne sammenhang
er i Deweys aftapning det samme som fellesskaber. Det er karakteristisk, at disse har
midlertidighedens karakter, og at den form for fellesskaber i det bedste sammenhange
kan antage form af “undringsfellesskaber”. Det er her —bl.a. —at vejledning kan tilbyde
sin hjelp til at handtere de mange udfordringer som, det moderne menneske udszttes
for. Sa kan vi maske bevage os i retning af folgende statement fra Helmut Hentig, tysk
uddannelsesforsker og filosof:

Vejledning, lering, kompetence og dannelse



44

Nummer 2 — 2013

"Dannelse er som i de fleste andre tilfzlde en prestation af fellesskabet. (...).”Den for-

drede dannelseserfaring ma veere en felleserfaring”. (Hentig.1996: 92).

Seren Dupont
September 2013
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