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Forord

Denne afhandling er resultatet af et firearigt Ph.d.-forlgb, der er gennemfgrt som en del af mit ar-
bejde pa VIA University College TMH i Horsens. Finansieringen af projektet har veeret delt mellem
VIA UC og Alborg Universitet, hvor sidstnavnte har stillet de forskningsmaessige ressourcer til
radighed sa som blandt andet vejledning.

Dataproduktionen er foregaet som et dobbelt casestudie bestaende af en bygningskonstruktar- og
en sygeplejerskeuddannelse. En tak skal bringes til de to institutioners ansatte og studerende, der
frivilligt har lagt ryg til dataproduktionen, som har fundet sted fra foraret 2010 til efteraret 2012.
Alle personlige respondenter er anonymiserede og ligeledes er institutionerne i det omfang det har
veeret muligt. Begge institutioner er danske og fysisk lokaliseret i Jylland.

Denne version af afhandlingen er ikke identisk med den, der blev lagt til grund for bedemmelsen
og forsvaret i efteraret 2013. Teksten er efterfalgende gennemlaest for yderligere korrektur, hvor-
med mindre fejl i tegnsaetning er foretaget, herunder ogsa i figurer. Nogle formuleringer er stram-
met op og fa steder er passager omskrevet. Indholdsmaessigt er der ikke udeladt eller tilfgjet noget,

udover at de passager, der er omskrevet forhabentlig har praciseret betydninger og pointer.

Verner Larsen
Januar 2014
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Indledning

Indledning

Om projektets formal og undersggelsesfelt

Problemstillingen, som projektet behandler, er formuleret ud fra en felles interesse mellem de to
institutioner VIA-University College, Alborg Universitet og mig selv. Denne fzlles interesse er
forankret i temaet Problembaseret Leaering (PBL), hvor projektets primare problemstilling som ud-
gangspunkt har veeret at undersgge faglighedsbegrebet i forhold til PBL.

Dermed har projektet taget afsaet i en meget aktuel debat om netop faglighed og den voksende
kritik af *faglighed’ i skolen generelt, iser 1 forbindelse med progressive padagogiske former, som
PBL er en udlgber af. Projektets empiriske felt er professionsbacheloruddannelser, og selvom det
ikke primaert er mod disse, kritikken har veret rettet, er ogsa disse uddannelsesmiljger fra tid til
anden under pres med hensyn til at forsvare deres ’faglighed’, iser i de problem- 0g projektbaserede
studieformer.

Projektets erkendelsesideal har ikke veeret at undersgge faglighed som et spargsmal om, hvorvidt
studerende opnar et tilstreekkeligt leeringsudbytte i PBL-arbejde og dermed heller ikke antage, at der
skulle findes en sarlig faglighed’ i PBL-paedagogikker, hvor det blot er et spgrgsmal for forsknin-
gen om at udgrave denne ’faglighed’. De mangetydige fagligheds- og tveerfaglighedsbetegnelser,
der ofte anvendes, har jeg som udgangspunkt forladt og i stedet sggt efter mere preecise betegnelser
for de vidensstrukturer, der bygges op i PBL-studiearbejde af forskellige slags. Som et centralt be-
greb for faglighed har jeg foreslaet ’disciplinaritetspotentiale’, som indikerer, at der i forskellige
PBL-forlgb dannes forskellige vidensstrukturer, som derved rummer forskelligt disciplinaritetspo-
tentiale. Det er struktureringsprincipperne for den videnspraksis, som PBL-padagogikker danner
rammen om, der er projektets analytiske genstand. Derved stimuleres eller h&emmes bestemte mader
at lere pa, men herfra kan der ikke traekkes en lige linje til den enkelte studerendes lering.

Projektet satter saledes fokus pé selve *viden’ som genstand, hvilket synes at have varet under-
tonet i uddannelsesforskningen herhjemme. Gennem den analytiske model, opbygget med inspirati-
on fra dels kritisk diskursteori og dels den uddannelsessociologiske retning, ’social realism’, kon-
strueres videns-genstanden som strukturer, hvori ogsa rummes agens, det vil sige strukturering.
Viden gares ikke til en foreliggende essens, men viden reduceres pa den anden side heller ikke til
noget, der alene residerer i individet, og heller ikke til noget, der alene er et produkt af intersubjek-
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tive sociale handlinger i de enkelte kontekster for dets produktion. I tilblivelsen af specielt uddan-
nelsesviden er der altid en forudgaende og transcenderende konfiguration af, hvordan en specifik
type videnspraksis skal udfoldes. Denne socialt producerede konfiguration eller strukturering er
ikke determinerede, men har afgarende effekt pa, hvordan agenterne, det vil sige undervisnings-
planlaeggere, undervisere og studerende handler i konkrete kontekster med leerestoffet.

’Social realism’ ligger i forleengelse af Bernsteins uddannelsessociologi, og dette projektet er mig
bekendt det farste af sin art, der bringer denne gren af uddannelsessociologien ind i dansk uddan-
nelsesforskning pa videregaende uddannelse og i dansk oversattelse. Dette har afstedkommet en del
overvejelser vedrarende de engelske termers betydning. Her kan termen vidensstruktur’ selvfelge-
lig diskuteres, idet ’struktur’ baerer pa en tung baggage fra strukturalismen. Pa engelsk bruges
’structures’ og “organization’ lidt 1 fleng athangigt af, hvilke struktureringsprincipper, der er tale
om. Var afhandlingen skrevet pa engelsk ville titlen nok blive: “Disciplinarity in Problem Based
Learning — Knowledge organization in professional education in DK.” Jeg har dog valgt’ videns-
strukturer’ som den samlede betegnelse, da "vidensorganisering’ pa dansk kommer til at lyde for

’managementagtigt”.

Om kapitler og afsnit

Afhandlingen felger stort set den geengse afrapporteringsgenre for monografier ved AAU — Institut
for Planlaegning. Dette indebarer en successiv opbygning af argumentationen, hvor der efter en
forelgbig problembeskrivelse fremstilles en grundig problemanalyse. Derefter falger en teori- og
metodedel, hvorefter analyserne af data fremstilles. Endelig bringes en opsummering af projektet
samt konklusioner og perspektiveringer.

Analyseresultaterne fra de to cases fremstilles én for én begyndende med sygepleje-casen. Denne
er gennemfart farst og er analytisk mest omfattende pa grund af den stgrre dataproduktion, som her
har veeret muligt pa grund af mere omfattende tekstproduktioner. Dernast fglger bygningskonstruk-
tgrcasen, der pa dette punkt er mindre omfattende. De to cases er ikke teenkt som et komparativt
studie, men i fremstillingen af sidstnaevnte kommenteres resultaterne i relation til farstnaevnte, hvor
det er relevant for at na yderligere analytiske pointer. En kort orientering om de enkelte kapitler

falger nedenfor:
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Kapitel 1: ”Problemanalyse”

Denne er underdelt i tre afsnit. Det forste afsnit er kaldet "Baggrund og problemidentifikation”, og
omhandler den viden, erfaring og for-forstaelser, hvorfra dette projekt tager sit afsat. Afsnittet bli-
ver pa denne made et udpluk af min arbejdsbiografi, hvor bade ubearbejdede oplevelser og mere
systematiseret indsigt og viden indgar. Afsnittet udmunder i en forelgbig problemformulering, der
ngdvendigger en yderligere afklaring af begreber knyttet til faglighed og viden generelt.

Det folgende afsnit, ’De mange vidensbegreber” er derfor en teoretisk udredning af forskellige
begreber knyttet til det at vide, kunne og veere. Der foretages nogle nedstik i vaesentlige teoretiske
kilder, og der kredses iseer om kvalifikations- og kompetencebegreber samt disses relationer til bru-
gen af faglighedsbegrebet. | forleengelse heraf konstrueres genstandsfeltet, problemformulering og
erkendelsesideal praciseres og to forskningsspgrgsmal formuleres, ud fra hvilke resten af afhand-

lingen opbygges. Dette udger sidste underafsnit i kapitel 1.

Kapitel 2: ”Forskningsdesign og -proces”

Pa baggrund af de indledende undersggelser og forskningsspargsmalene redegeres overordnet for
projektets teoretiske og empiriske design, herunder forskningsprocessen og forskerens position i
forhold til undersggelsesfeltet. De detaljerede analytiske trin i databearbejdningen bringes under de

enkelte analyseafsnit i kapitel 3 og 4.

Kapitel 3: ”Diskurser om viden og lering”

Dette kapitel omhandler analysen af forskningsspargsmal 1, hvis fokus er pa dannelsen af diskurser
om viden og lering, der praeger uddannelsesfeltet for de to cases, bygningskonstruktar- og sygeple-
jerskeuddannelsen. Maden, hvorpa forskellige diskurser blander, sig far indflydelse pa strukturerne i
den viden, som skal tilegnes. Her anlaegges overvejende et kritisk diskursteoretisk perspektiv, hvor

analyser af tekstproduktioner udger et vaesentligt grundlag.

Kapitel 4: ”Vidensstrukturer og disciplinaritet”

Kapitel 4 er det sterste i afhandlingen, for her fremstilles analysen af forskningsspgrgsmal 2, der er
projektets centrale problemfelt. Det er her selve principperne for struktureringen af viden i PBL-
paedagogiske diskurser fremstilles. Her anlaegges overvejende et uddannelsessociologisk perspektiv,
hvor forskellige kodebegreber for vidensstrukturer anvendes i analyserne af datamaterialet. Analy-
serne omhandler bade en historisk udvikling i det formelle lereplansgrundlag og omsatningen af

dette grundlag i peedagogiske praksisser.
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Kapitel 5: Sammenfatning
| dette afsluttende kapitel opsummeres farst projektets analyser. Dernagst sammenfattes konklusio-
ner og pointer skeerpes. Til slut opridses nogle perspektiver, der abner sig i forleengelse af projektets

resultater.

Laesevejledning

Afslutningsvis kan det vere nyttigt at orientere om brug af modalitet, tegn, forkortelser med videre.
Som det allerede er fremgaet, har jeg foretrukket ’jeg-formen’ for at precisere, hvornar forsker-
subjektet er agent i argumentationerne. Passiv modalitet kan ogsa forekomme, men er kun anvendt,
hvor der ikke er tvivl om subjektet.
Om mange ord er sat enten et dobbelt eller et enkelt anfarselstegn. Dobbelt anfgrselstegn er an-
vendt om ord, der bruges i overfart betydning. Enkelt anfgrselstegn er anvendt om fagudtryk fra

teoretiske kilder.

Kursiv skrift med dobbelt anfarselstegn omkring er anvendt, nar der citeres et ord eller hele sat-
ninger fra en tekst.

@nskes i farste omgang et overblik over projektets formal, indhold og resultater, kan man efter
leesning af kapitel 1 og 2 ga til opsummeringen i kapitel 5, der er forsggt beskrevet, sa det giver et

resumeé af projektet.

God laeselyst!
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Kapitel 1, 1. del: Baggrund og problemidentifikation

Indfaldsveje

| dette kapitel udfolder jeg baggrunden for dette ph.d.-projekt, der omhandler problemstillinger ved-
rorende forstielsen af begrebet ‘faglighed’ i professionsbacheloruddannelserne, nar Problem Base-
ret- Lering (PBL) indferes som et baerende padagogisk princip. Med “baggrund” skal forstds min
viden om feltet, der i udstrakt grad er bundet til sin historiske kontekst, hvilket jeg forsgger at skrive
frem i denne indledende problemanalyse. Derfor vil denne 1. del af problemanalysen inddrage for-
skellige typer af viden med forskellige typer og grader af refleksion, lige fra ubearbejdede oplevel-
ser og erfaringer fra undervisningsarbejde til mere systematiske vidensproduktioner i form af for-
s@gs-, udviklings- og analysearbejder. Disse forskellige og sammenvavede vidensformer etablerer
det plateau, hvorfra min videnskabelige undersggelse i ph.d.-forskningsprocessen tager sit afsat.
»Jeg-personen” i denne indledende fremstilling taler derfor i en karrierebiografisk ssmmenhang pa
vegne af mig selv som det subjekt, der pa vidt forskellig made over et lengere tidsforlgb har veeret
involveret i de problematikker, der sgges identificeret. Derfor er nogle indsigter i det falgende pree-
senteret som oplevelser eller erfaringer, der ikke her gives yderligere begrundelser, netop fordi de
danner forforstaelsen til det videre forskningsarbejde.

Problemstillingerne vedrgrende faglighed i dette projekt har sit udspring i en konkret professi-
onsbacheloruddannelse, nemlig Bygningskonstruktgruddannelsen. Indsigten og interessen i dette
uddannelsesfelt har for mig isaer tre indfaldsveje. Disse er i punktform:

1. Erfaringer fra forsggs- og udviklingsprojekter om PBL i perioden 1999 - 2004

2. Undersggelser af leeresubjektivitet ifm. gennemfarelse af Masteruddannelse i VVoksenuddan-
nelse 1999-2001

3. Erfaringer fra konsulentarbejde efter 2004 samt undersggelse pa BK-uddannelsen i KBH
gennemgrt af DPU* i 2008.

Disse tre indfaldsveje er et udpluk fra min karrierebiografi, der udger en vigtig historik for projek-
tet, idet jeg herigennem har udviklet en betydelig og ret forskelligartet viden om feltet. De falgende
afsnit falger reekkefglgen i de tre indfaldsveje.

! Danmarks padagogiske Universitet
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Kapitel 1,1. del: Baggrund og problemidentifikation

PBL i kelvandet pa eroderede enkeltfagsrammer

| neevnte periode fra 1999 til 2005 blev der gennemfart flere forsggs- og udviklingsprojekter, der
alle havde Problem-baseret Laering som omdrejningspunkt. Projekterne var pa daveerende tidspunkt
indskrevet og delvist finansieret under Undervisningsministeriets arlige sékaldte ’FoU-program’? 0g
blev gennemfart med deltagelse af alle fem Bygningskonstrukter-skoler i Danmark. Her varetog jeg
projektstyringen og afrapporteringen i samarbejde med en konsulent fra davarende DEL?, der i en
leengere arreekke havde veeret tilknyttet BK-uddannelsen i Horsens. Formalet med PBL-projekterne
var at udforske denne padagogik med henblik pa at etablere et mere bevidst didaktisk stasted for
undervisere og uddannelsesplanlaeggere pa BK-skolerne, men under hensyntagen til de lokale insti-
tutionskulturer.

Den vigtigste baggrund for en igangsetning af disse udviklingsprojekter var forandringer i laere-
planen for uddannelsen, hvor en reekke nye didaktiske spgrgsmal treengte sig pa. Jeg bruger her be-
tegnelsen laereplan som et begreb for de processer, der pa alle styringsniveauer, (stat, institution og
undervisergrupper) udmentes i skriftlige mal, hensigter og retningslinjer for uddannelserne. DEL-
konsulenten og jeg havde leenge haftet os ved nogle af disse forandringer i laereplanen fra uddan-
nelsen blev etableret i dens nuvarende hovedstruktur i 1967 og frem til midten af 1990’erne. Her
kunne vi hen over perioden spore en gradvis, men markant ’oplesning’ af de formelle rammer for
fagraekken i bekendtgarelserne, samtidig med at projekter og projekteksamener kom mere i fokus®.
Der fandtes allerede en projektlignende studieform, men med lareplansforandringerne mente vi, at
den kunne treenge til en nyteenkning, og her syntes PBL at veere en mulighed.

I korte traek gik denne "oplesning’ ud pa, at fagafgrensning, klare indholdsangivelser og ressour-
cetildelinger i form af lektionsantal gradvis faldt ud af bekendtgarelserne gennem de reformer, der

skete i perioden. Bortset fra mindre a&ndringer undervejs bestod de starste fag i fagraekken af:

Husbygning/bygningskonstruktion (arkitektomrade (oprindeligt))

Tegneteknik (arkitektomrade (oprindeligt))
Beaerende konstruktioner (ingenigromrade)
Tekniske installationer (ingenigromrade)
Planlaegning og styring (ingenigromrade (oprindeligt))

2 En pulje af midler, der gennem en &rreekke blev afsat sarskilt til Forsggs- og Udviklingsarbejder
¥ Danmarks Erhvervspadagogiske Lareruddannelse — i dag National Center for erhvervspadagogik under Metropol
* Disse processer er neermere analyseret i kapitel 4

12



Kapitel 1,1. del: Baggrund og problemidentifikation

Parenteserne angiver, hvilken profession, der oprindelig udgjorde den erhvervsmaessige reference
for skolefaget. Det betgd ogsa, at underviserne i fagene blev rekrutteret fra de respektive professio-
ner, men med arene blev imidlertid ogsa bygningskonstruktarer ansat til undervisning indenfor bade
arkitekt- og enkelte ingenigromrader. Heri gemmer sig en interessant historie om udvikling i vi-
densmonopoler, professionsgraenser og -identitet. Denne er ikke relevant at udfolde her, men pro-
blemstillinger vedrgrende professionsdiskurser i dette projekts to cases tages op i kapitel 3.

Det centrale dengang for arbejdet med PBL-implementeringen var forst og fremmest den navnte
forandring i lzereplanen, hvilket pa én gang rummede nogle didaktiske muligheder, men ogsa skabte
en vis usikkerhed og uro.

Ikke kun som projektkoordinator observerede jeg forandringerne. Jeg maerkede dem ogsa som
underviser, ved at der kom et starre legitimeringspres pa udferelsen af de forskellige enkeltfag. Heri
13, at enkeltfagsbedgmmelserne forsvandt og blev aflgst af projekteksamener med helhedsbedgm-
melse. Derved blev det juridiske grundlag for enkeltfagene sveekket, hvilket medfgrte en mere aben
konkurrence blandt de forskellige vidensomrader - personificeret gennem undervisere og fagledere -
om at haevde det pagaldende vidensomrade og fare det frem i uddannelsespraksis.

Det var tydeligt, at man som underviser mistede det, som Tomas Ziehe har kaldt for den ’autorita-
tive rygdekning’, idet nogle formelle juridiske rammer pa det ministerielle plan gradvist forsvandt,
og magten om hvilken viden, der skulle geelde for uddannelsen, blev nu udspillet pa skoleinstitutio-
nelt plan (Ziehe 1989). Ogsa Basil Bernstein, hvis teorier jeg senere knytter an til, har behandlet
denne problematik i sin sékaldte *tempelfigur’ (Bernstein 2001 s. 77).

Disse forandringer i enkeltfagsrammerne blev dengang generelt ikke problematiseret blandt un-
dervisere og ledere, hvilket kunne heenge sammen med, at det jo ikke var institutionerne selv, der i
farst omgang skubbede til erosionen af enkeltfagsrammerne. Forandringerne kunne fgrst spores
ovenfra, serligt gennem 1980°ernes reformer. Hvad der ogsa afbed virkningerne af enkeltfagss-
vaekkelserne var det forhold, at BK-uddannelsen altid har rummet en form for tveerfagligt projektar-
bejde ved siden af enkeltfagsundervisningen. Dette projektarbejde har omhandlet det, der altid har
veaeret en kernekompetence i uddannelsen, nemlig at kunne udfare tegningerne til et hus. Herved
skal flere faglige discipliner samordnes, sa som ingenigr- og arkitektdiscipliner mv. Dette kaldes
"at projektere’ og ved at projektere udferes der, hvad man i branchen ogsé kalder et *projekt’. Helt
tilbage fra 1967 har BK-uddannelsen derfor haft en slags dobbelt leereplan i den forstand, at man
bade skulle demonstrere mono-disciplinar/enkeltfaglig kunnen, jeevnfar enkeltfagsraekken ovenfor,

og samtidig gennem “’projekterings-projekterne” demonstrere en form for multi- eller interdiscipli-
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nar kunnen. Det vil sige, at da enkeltfagsstrukturen begyndte at ga i oplgsning, havde man stadig
’projekterings-projekterne” som et didaktisk holdepunkt. Disse projekter métte nu alene kompense-
re for bortfaldet af rammerne om enkeltfagsdidaktikken. Didaktiske refleksioner over, hvordan pro-
jekterne nu som eneste ramme kunne fungere alene, udeblev. Spgrgsmalet, der treengte sig pa, var,
hvordan man kunne forene enkeltfagsdiskurser med en projektdiskurs og derved opsamle det betyd-
ningstab, som sveekkelsen af enkeltfagsdiskurserne havde efterladt.

Snarere fulgte, hvad jeg vil kalde et ’logisk paradoks”. Paradokset bestod 1, at sveekkelsen af en-
keltfagene i de juridiske dokumenter i farste omgang fremkaldte en stgrre ihardighed fra undervi-
serne om at holde fast i hver deres fag! Sa sveekkelsen ovenfra resulterede faktisk i en mere an-
strengende made at fare enkeltfagene frem pa, der umiddelbart kunne se ud som en styrkelse af de
ustabile rammer. Nar bedgmmelser bortfaldt kreevede det mere af underviserne at legitimere deres
fag og gare det interessant for de studerende.

Det ’logiske’ skal forstds derved, at néar de faste lektionstal, der for var bestemt i bekendtgerel-
serne, faldt bort og blev lagt ud til skolerne, fulgte der egede magtkampe mellem fagene i skolein-
stitutionen om at f& mest mulig andel i ressourcerne for derved at styrke deres potentielt svaekkede
status. Pa overfladen fremstod enkeltfagene ganske vist stadig som formelt afgreensede, bl.a. fordi
de fortsat var navngivet pa skoleskemaet som et udslag af en ngdvendig administrativ og logistisk
styring, men hvad de ikke leengere rummede, var som sagt bedemmelser af de studerendes kunnen
indenfor enkeltfaget, hvilket var en alvorlig svaekkelse af faget som selvstendigt vidensomrade. Nu
udgjorde projekterings-projekterne” studiets absolutte omdrejningspunkt og blev i lgbet af en kort
arreekke den eneste evaluerings- og bedgmmelsesenhed, men undervisningen i fagene blev som sagt
i det store hele udfagrt som hiditil, sa for de studerende betad dette, at de i arbejdet med projekterne
mere selvsteendigt matte forsgge at kode denne paedagogiske praksis.

Pa én gang forsggte underviserne altsa her at frembringe det enkelte fags diskurs i kraft af tilhars-
forholdet til den pageeldende faggruppe samtidig med, at de gennem mere samarbejde forsggte at
etablere en feelles projektdiskurs i kraft at tilhgrsforholdet til den tveerfaglige undervisergruppe.
Sagt pa en anden made, sa efterlod lereplansforandringerne med den svaekkede rammesztning et
didaktisk tomrum, hvor enkelfagsreekkens status i forhold til projekterne fremstod uafklaret. Var det
enkelte fag stadig et autoritativt vidensdomane, som den studerende skulle tilegne sig og reprodu-
cere? Eller var det enkelte fag et vidensdomane, som den studerende skulle omtolke og transforme-
re til trans-disciplineer leering og kompetence? Disse spargsmal forblev uafklaret, og problemet ved-

rerende betydningstabet havde forskellige effekter.
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Som underviser kunne jeg spore starre vanskeligheder for de studerende med hensyn til at afkode
denne padagogiske praksis. Nogle studerende oplevede det som frustrerende selv at skulle definere
indhold, som de pa en made havde fornemmelsen af alligevel stod pa en skjult overleveret pensum-
liste hos underviserne.

At udfare undervisningen i dette felt, hvor de hidtidige enkeltfag som enkeltstaende sgjler be-
gyndte at smuldre, oplevede jeg selv som belastende, og for en del kolleger medfarte det et mere
kraevende subjektivitets- og identitetsarbejde, hvilket jeg vender tilbage til nedenfor. Behovet for at
finde nye didaktiske svar pa udviklingen var derfor mere pétreengende end nogensinde.

Det er nu godt og vel ti ar siden det forste udviklingsprojekt omhandlende Problembaseret Lee-
ring” blev pabegyndt, og derfor er det interessant, som afsat for denne forskningsproces, at se near-
mere pa, hvordan vi dengang i projektledelsen formulerede baggrund og historik. | rapporten fra det

forste udviklingsprojekt, der blev afsluttet 1 2002, skrev vi indledningsvis om ’oplesningen af fag-
didaktikken’ (Andersen, Ole D. og Larsen, Verner 2002c kap. 1.3.3 s. 10):

I en analyse af skriftlige kilder er reformeendringen i 1992 helt central. For forste gang i uddannelsens historie blev
den traditionelle fagraekke i bekendtggrelsen udeladt. Nu var det i princippet op til skolerne, hvordan de beskrevne
emnemal skulle omszattes til undervisningsenheder. Det var her, at eksamener for farste gang blev rettet alene mod
projekter og ikke leengere mod fagene.

Fra dette tidspunkt og til i dag spiller saledes en raekke uheldige omstendigheder sammen, der har bragt uddannelsens
didaktiske selvforstaelse i vanskeligheder og har lagt et hidtil uset pres pa fagene som didaktiske kategorier — et pres
der virker helt ned pa den enkelte larer.

Den samfundsmaessige udvikling fra industrisamfund til informationssamfund var i starten af 1990 erne endelig for
alvor begyndt at kunne markes i BTH-uddannelsen5 (note, red.). Det betad et stadig voksende videnspres pa uddannel-
sen i form af nye stofomrader indenfor alle fag mv. Men for det farste havde fagene nu mistet deres uddannelsespoliti-
ske og juridiske grundlag. For det andet blev undervisningstiden i de falgende ar kvantitativt reduceret pa grund af
nedskeeringer i timetallet. Bade juridisk, politisk og kulturelt har den enkelte leerer derfor mistet en stor del af rygdaek-
ningen for sit fag. Lareren skal i langt hgjere grad selv skabe ngdvendigheden af sig selv og sit stof, og hans succes
afheenger af, om han kan skabe meningsfulde relationer til de studerende”.

Pa det institutionelle plan kan denne udvikling ses som en begyndende spaltning mellem fagenes arbejdsorganiserende
og paedagogiske funktion. Det bliver svaerere pa én gang af skulle legitimere fagene som kategorier for leerernes lgnar-

bejde og som didaktiske enheder.”

Lidt senere i afsnittet spidses formuleringerne til:

® BTH: Den davarende betegnelse for BK-uddannelsen (Byggeteknisk Hajskole)
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"Pd den ene side er leerernes professioner som undervisningsfag under pres som didaktiske enheder. Pa den anden side
er de ogsa det eneste laererne forstar sig pa!

Og netop fordi leereridentitet ikke blot er et spargsmal om at finde sig mere eller mindre godt tilpas i arbejdet, men
faktisk er et spgrgsmal om laerernes kompetence, ma sammenhangen mellem leerernes fagidentitet og den didaktik, der
forsgges udfoldet, anses som varende et af de helt centrale punkter i skoleudviklingen fremover.

Med KVU reformen®(note red.) og den nuveerende bekendtgarelse er skolerne stillet friere end nogensinde med hensyn
til, hvordan de vil omseette de formulerede kvalifikationsbehov til undervisningspraksis. Denne "frihed” er dog ikke
alene et positivt rdderum, og opleves heller ikke ubetinget som sadan. Den er — som det fremgar af ovenstaende — i lige

sa hoj grad et pres pd de enkelte skoler om at skulle definere en ny didaktik og peedagogik.”

Dobbeltheden og modsatningerne i de didaktiske rum, der abnede sig tradte altsa tydeligt frem
dengang og afspejlede de mere generelle tendenser som pa dette tidspunkt blev papeget og begreb-
sliggjort indenfor uddannelsessociologiske og -kulturelle teoridannelser, sasom systemteori og sko-
leorganisationsudvikling (Dale 1998, Gleerup 1997).

PBL-projekterne pa BK-skolerne blev designet saledes, at hver af de fem skoler kunne formulere
deres eget delprojekt med egne delmal, der pa den ene eller den anden made skulle afpragve nogle af
grundprincipperne i PBL. | arene fra 2000 til 2005 gennemfartes i alt tre projekter, der alle havde
PBL som omdrejningspunkt, hvoraf de sidste to fokuserede pa delaspekter som IT og evaluering
(Andersen, Ole D. og Larsen, Verner 2002b) og (Larsen, Verner og Olsen, Frank 2005)

Sammenlignet med mange andre FoU-projekter pa dette tidspunkt blev projekterne om PBL gen-
nemfart med relativt mange ressourcer og deraf en vis empirisk produktion med underviser- og del-
tagerrespons. Derfor danner de en vigtig baggrund for dette ph.d.-projekt, dets forforstaelser og

teser.

PBL- forsggsgrundlaget

Som et felles udgangspunkt for PBL-forsggene pa de fem skoler udarbejdede vi i projektstyrings-
gruppen et feelles PBL-grundlag. Dette skete med inspiration fra iser projekt- og PBL-traditionen
pé Alborg Universitet, hvor der var omfattende erfaringer med problemorienteret projektarbejde
indenfor ingenigruddannelserne, der pa flere mader var beslaegtet med BK-uddannelsen. Typologier
som ’disciplinprojekt’, ’opgaveprojekt’ og ’problemprojekt’ syntes at have en vis genkendelighed 1
BK-miljget (Kolmos 1996).

® KVU = Kortere videregdende Uddannelser,

16



Kapitel 1,1. del: Baggrund og problemidentifikation

Ved at kombinere disse med andre didaktiske modeller formulerede vi i projektstyringsgruppen
en ’PBL-ramme’, der i form af nogle diagrammer og figurer udspandte et ’felt’, hvor forskellige
grader af problemorientering og deltagerstyring kunne veere mulig. Her kunne man sa at sige tage
”PBL-temperaturen” pa et givet planlagt eller gennemfert undervisningsforleb ved at diskutere,
hvilke former problemorientering og deltagerstyring kunne antage i forskellige konkrete undervis-
nings-/opgavetyper. PBL-grundlaget viste sig at veere en pragmatisk ramme at teenke PBL i og fun-
gerede som sadan over forventning. Mange af de eksisterede undervisningsforlgh pa BK-skolerne
blev efterfglgende vurderet og tolket i relation til denne ramme, og grundlaget medvirkede muligvis
ogsa til vide tolkninger af, hvad der rundt omkring blev opfattet som PBL. Erfaringer samt yderlige-
re teoretiske overvejelser bag PBL-forsggsprojekterne blev efterfglgende opsamlet i en web-
publikation (Larsen, Verner og Andersen, Ole Dibbern 2004).

Set fra den forskningsposition, som jeg med dette projekt indtager, er det interessant, hvor graen-
serne drages mellem, hvad der anses for PBL, og hvad der ikke gar. Set bredt i PBL-litteraturen
forekommer disse greenser flydende og sveere at identificere, og man kan blive i tvivl om, hvorvidt
det flydende er en del af sprogspillet om PBL (Wittgenstein 1994).

Problematikken om de flydende graenser handler grundleeggende om PBL-padagogikkens epi-
stemologiske grundlag. Hvis PBL er et paradigmatisk skifte fra én form for leering til en anden, er
det ikke muligt samtidig at gradbgje princippet om problemorientering og placere det i et kontinu-
um, som vi dengang foreslog i PBL-forsggsgrundlaget, om end det inspirerede en del praktikere.

Pa den anden side bestraber en del PBL-teoretikere sig pa at fremstille PBL-paedagogikken me-
get ‘rummelig’, eksempelvis som forskellige ’PBL-modeller’ med forskelligt epistemologisk sigte,
hvilket vil sige forskellige erkendelses- og vidensformer (Savin-Baden 2000). Ser man derfor bredt
henover PBL-litteraturen, forsgger den bade at adskille sig fra noget andet, som den kalder ’traditi-
onel’, og at rekke over forskellige videns- og laeringsformer lige fra ‘propositional knowledge’ il
‘contingent, contextual and constructed learning’ (Kolmos, Graaff & Du 2009 s. 14)(Kolmos,
Graaff & Du 2009 s. 14)(Savin-Baden 2003 s. 28-32). Spergsmélet om PBL’s epistemologiske sta-

steder tages nermere op 1 afsnittet "De mange vidensbegreber”.

Undersggelser af leerersubjektivitet og — identitet

Et andet problemfelt, der har spillet en rolle for igangsatningen af Ph.d.-projektet, er undersggelser

om udvikling af ’lereridentitet’, som min projektgruppe og jeg foretog i forbindelse med studiet
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”Master 1 voksenuddannelse”. Masterprojekterne foregik i samme periode som PBL-projekterne, fra
2000 til 2003.

Et af omdrejningspunkterne i disse studier var en interesse i at afklare n&ermere, hvordan perso-
ner, der veelger at undervise, udvikler en lereridentitet, nar deres oprindelige profession er ingenigr,
arkitekt eller et andet brancheomrade, der umiddelbart er meget forskelligt fra den paedagogiske
faglighed. Analyserne blev foretaget ud fra et kritisk teoretisk perspektiv med fokus pa modsetnin-
ger, ambivalenser og udvikling af hverdagsbevidsthed i disse processer (Larsen 2000-2001) (Niel-
sen 1994).

Meget tydede pa, at en del leerere knyttede sig steerkt til deres biografisk forankrede professions-
forstaelse, nemlig en forstaelse bundet til deres hidtidige og mangearige virke som arkitekt, ingenigr
eller bygningskonstrukter. Dette kunne forklare, hvorfor man ikke omtalte sig selv som “laerer”. De
officielle stillingsbetegnelser var "underviser’ tilfgjet den tidligere professionsbetegnelse, Arkitekt,
Ingenior eller Bygningskonstrukter. Man var ikke ’laerer’, men eksempelvis Arkitekt, hvis job, det
nu var at undervise.

| dette leerersubjekt-perspektiv kunne de ministerielle bekendtgerelser ses som en vigtig “objektiv
betingelse”, der i lang tid vaernede om de enkeltfag, der spejlede underviserens (tidligere) virkefelt.

Fra masterprojekterne erfarede vi, at fra den enkelte undervisers perspektiv sas erosionsprocessen
af enkeltfagsrammerne ikke direkte, og hvis den blev set, blev den i hgjere grad erfaret som en trus-
sel mod underviseridentiteten, snarere end en udviklingsmulighed for samme.

Det, underviserne maske iser erfarede, var, at de svaekkede rammer ofte udmgntedes i form af in-
stitutionens nedskaeringer pa timetallet, fordi rammesveekkelserne ogsa abnede for sadanne gkono-
miske rationaler pa institutionerne. Sidelgbende med at dette foregik, kunne den enkelte underviser
opleve nye mader, hvorpa der blev talt om undervisning og uddannelse pa. Nye diskurser treengte
sig i samme periode pa med signalord som ’kvalitetssikring af undervisning’, ’den laerende organi-
sation’ teamarbejde’, ’ansvar for egen lering’, og senest ’Problem-baseret Lering’. Dette medfor-
te, at mange forskellige aktiviteter blev igangsat, som underviserne matte involvere sig i eller i det
mindste forholde sig til. For mange undervisere fremstod diskurserne og retorikken dog usammen-

haengende, modstridende og uden kontinuitet.
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Reaktioner fra undervisere

| kelvandet pa PBL-projekterne oplevede jeg, at mange af mine underviserkolleger i begyndelsen
udtrykte usikkerhed og bekymring om, hvorvidt fagligheden kunne opretholdes. For hvis studiepro-
jekterne og deres problemformuleringer i hgjere grad end tidligere skulle vare styrende for studie-
arbejdet og dermed ogsa for valget af det teoretiske stof, hvordan kunne man sa “sikre, at faglighe-
den blev opnéet”, som en del undervisere ofte formulerede det.

| disse bekymringer 13 ret tydeligt en faglighedsforstaelse, der traditionelt var taet knyttet til den
mere enkeltfagsbaserede undervisning og som korresponderede med den arbejdsidentitet, mange
undervisere forsggte at udvikle. Derfor udtrykte flere undervisere en del skepsis overfor PBL, som
om det var selve dette tiltag, der truede faggraenserne. Argumentet fra projektgruppen var derimod,
at PBL ikke var en fiks padagogisk idé, men at det skulle ses som et meningsgivende svar pa nogle
gennemgribende forandringer, som vi mente fandt sted i store dele af uddannelsessektoren. Habet
var, at PBL kunne levere meningsfulde didaktiske svar pa forandringerne, fordi man i stedet for at
arbejde med udgangspunkt i fagets indhold og logik arbejdede med udgangspunkt i et problem. Sa
nemt var det imidlertid ikke.

Som underviser og udvikler oplevede jeg, at der op gennem halvfemserne herskede en generel
udviklingsretorik, der have en tendens til at reducere medarbejderes skepsis overfor nye tiltag som
traeghed, uvilje og endog dovenskab. Hvis man var til stabilitet og konsolidering, var man udvik-
lingsfjendsk og var ’gaet i std’. Men gennem studierne i masteruddannelsen af undervisersubjektivi-
tet og — identitet, blev det ret klart, at der for denne type undervisere var noget meget mere gennem-
gribende pa spil end blot uvilje.

Hvis de enkelte fag hver isar var identitetsbaerende *sgjler’ for underviserne, hvilke "bearende
konstruktioner’ bliver sé tilbage, nér sgjlerne eroderer bort? Kan man i stedet tale om et projektar-
bejdes *tvaerfaglighedssgjle’, som alle underviserne i givet fald ma deles om og skabe identifikation
med?

Her sa det ud som om, at underviserne med bygningskonstruktgruddannelse, som med tiden blev
ansat i stigende antal, havde noget lettere ved at forbinde sig til tveerfagligheden, formentlig fordi
denne i hgjere grad end hos arkitekter og ingenigrer afspejlede bygningskonstruktarens professions-
faglighed. For undervisere fra andre faggrupper kan man forestille sig, at der manglede en autentici-
tet i tveerfagligheden, der ganske vist var et begreb, der blev knyttet til PBL, men som syntes at va-

re for diffust til at kunne veere identitetsbaerende for disse undervisere.
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Det var her, jeg oplevede, at det didaktiske sprog begyndte at slippe op, nar man narmere skulle
forklare PBL-padagogikkens serlige faglighed og dennes potentiale i forhold til enkeltfags-
fagligheden. Argumenter for PBL-padagogik kom til at glide sammen med den mere generelle
retorik 1 disse ar om ’ansvar for egen laering’, ’lere at leere’ og hvad der fulgte af nye signalord om
leereren som ’facilitator’, *coach’, "katalysator’, osv. Disse forseg pa at definere “underviserroller”
som almene paedagogiske hjelpefunktioner til det at leere syntes ikke at veere befordrende for udvik-
ling af underviseridentitet, og en del uddannelsesforskere og debattarer reagerede da ogsa kritisk pa
disse forandringer i den paedagogiske sprogbrug i denne periode (Henriksen 1998). Som jeg har
antydet, er det mine erfaringer, at underviserne udvikler en underviseridentitet, der er meget sterk
forankret i den professionalitet, de har opbygget forud for underviserarbejdet.

En vigtig betydning i begrebet ’faglighed’ ligger pudsigt nok ogsa indbygget i orddelene; fag-
lighed. Med betoning pa andenstavelsen far man fat i den betydning det har for subjektet. Man skal
kunne finde "lighed med fag”, og det var just det underviserne sggte efter, men havde svart ved at
finde.

Derfor har min tese veeret, at PBL som paedagogisk diskurs i en BK-uddannelseskontekst, og sik-
kert flere andre professionsbacheloruddannelser, endnu ikke har tilbudt et tilfredsstillende anker-
punkt for en underviseridentitet eller et faglighedsbegreb. Tvivlen om fag-ligheden har huseret med
rette, fordi PBL-paedagogikken ikke i tilstraekkelig grad har veeret i stand til at begrebsliggere dette
spargsmal. Derfor kan det ikke undre, at underviseridentiteten er blevet hjemlgs og det subjektive
arbejde med at udvikle den belastes udover, hvad der i forvejen kraeves i denne type ’relationsarbej-
de’ (Weber 2006).

Ud fra disse erfaringer med uddannelsesfeltet og overvejelserne knyttet hertil, har der tegnet sig
to hovedretninger i forhold til faglighedsproblematikker, der kunne arbejdes med i et forskningspro-
jekt.

Den ene retning kunne vere at forfglge spargsmalet om faglighed set i et lereridentitets-
udviklingsperspektiv, som her senest skitseret. Den anden retning, der har tegnet sig, har veeret fag-
lighedsspgrgsmalet set som organisering og strukturering af viden i uddannelsesprocessen, dvs. et
uddannelsessociologisk perspektiv pa faglighed i PBL som viden, der transformeres gennem lare-
plansdesign og udfarelse for i sidste ende at tilegnes af de lzerende. Sadanne processer vil kunne
kaste klarere lys over, hvordan forbindelser mellem forskellige vidensomrader skabes i uddannel-
seskontekster. Det er dette perspektiv, der gennem projektmodningsfasen er blevet stadig mere do-

minerende og som er kommet til at udgere hovedaksen i dette projekt.

20



Kapitel 1,1. del: Baggrund og problemidentifikation

Udviklingen i 2000’erne

Decentralisering af leereplansbeslutninger har ikke kun fundet sted i BK-uddannelsen. De fleste
uddannelsesomrader har siden mal- og rammstyringens indferelse i slutningen af 80’erne oplevet, at
stadig flere beslutninger vedragrende uddannelsernes indhold og form er blevet skubbet ned pa insti-
tutionsniveau, herunder ogsa nye grupperinger af emner og fag (Gleerup 1997) (Undervisningsmi-
nisteriet 1990). Som uddannelseskonsulent hos DEL i midten af 2000’erne erfarede jeg, at tenden-
sen til, at enkeltfagsraekker med klare greenser, mal og ressourcer gradvist bortfaldt fra de ministeri-
elle uddannelsesbekendtgarelser, var ret udpraget indenfor erhvervsakademi og professionsbache-
loruddannelser, dog med ret forskellig styrke pa de enkelte uddannelser. Dette blev ogsa bekraftet,
da jeg indledte dette projekts pilotundersggelser i 2009 med henblik pa at udvaelge to institutions-
cases.

Op gennem 2000°erne er kompetencediskursen for alvor sldet igennem, og det har for de profes-
sionsrettede uddannelser betydet en orientering hen imod *professionskompetence’ som evne til at
lgse problemer og dermed mindre opmeerksomhed pa enkeltfaglige skolastiske feerdigheder og di-
scipliner (Hjort 2006)(Hermann 2008). Denne diskurs har givet yderligere luft under vingerne til
argumenter for problembaserede laeringsformer. Derfor kan udbredelsen af PBL med sit problem-
orienterede og tvarfaglige udgangspunkt ses som et forsgg pa at finde alternativer til en mono-
faglig didaktisk teenkning (Klein 2010).

Uanset hvad, der har motiveret institutionernes adfzerd i relation til de ydre forandringsprocesser,
har den ggede decentralisering af leereplansbeslutninger afkraevet skoleinstitutionerne en didaktisk
refleksion pa et meget mere avanceret niveau end hidtil, som har udfordret dem i forskellig grad
(Dale 1998)(Gleerup 1997). De enkelte institutioner har ganske vidst kunnet valge at fastholde de
kendte enkeltfagsraeekker eller definere nye faginddelinger og eventuelt indfare interne uformelle
prgver, men ogsa dette ville aftvinge didaktiske begrundelser, som ikke var ngdvendige farhen.

For de erhvervsakademi- og professionsbhacheloruddannelser, som jeg gennem mit arbejde som
uddannelseskonsulent har kendt mest til, er enkeltfaglige praver og eksaminer generelt blevet feerre
og feerre i takt med at projektlignende preveformer med helhedsvurderinger har overtaget. Hvad
angar de fem bygningskonstruktgrskoler har de alle fastholdt nogle organisatoriske rammer for fa-
gene, hvilket vil sige, at de som navnt stadig fungerer som logistik- og planlaeegningsnggle, der op-
treeder pa skoleskemaet, men enkeltfagspraver er forsvundet over hele linjen.

Aktivitetsniveauet i udviklingsprojekter pa BK-uddannelsen faldt drastisk i takt med at FoU-

puljerne svandt ind i midten af 00’erne, og i drene 2004 til 2009 arbejdede jeg som ekstern konsu-
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lent hos DEL, hvor min kontakt til BK-uddannelsesmiljget var mindre. Da jeg i efteraret 2009 vend-
te tilbage som intern konsulent pa uddannelsen, var det derfor interessant at se naermere pa, hvad
der var blevet tilbage af den oprindelige fagreekke, og om udviklingen gar mod yderligere oplas-
ning.

Da jeg omkring dette tidspunkt begyndte mine pilotstudier til dette Ph.d.-projekt syntes nogle af
BK-skolerne at vaere gaet langt med hensyn til at koordinere fagene pa tvars og tilstraebe helhed.
Leeser man i dag den feelles studieordning for BK-uddannelsen findes ingen fagopdelinger af leere-
stoffet, og 1 de lokale planer viger man ogsa tilbage for at bruge betegnelsen ’fag’. Bevager man sig
imidlertid ned pa det operative plan, bliver fagopdelinger dog synlige, hvilket vidner om, at den
praktiske undervisning har brug for et opdelingsprincip, om ikke for andet, sa af logistiske hensyn,
sa underviserne kan fordeles og tildeles ressourcer. Pa den ene side forsgger man altsa gennem
PBL-former at organisere en helhed af undervisningsfagene, men pa den anden side opretholder

man greenserne mellem dem.

Nyere undersggelser — synlig og usynlig psedagogik

Som et led i min problemafklaring og -analyse har det veeret relevant at inddrage en undersggelse
udarbejdet af Danmarks Paedagogisk Universitet, (DPU), i 2008 pa bl.a. BK-uddannelsen i Kgben-
havn. Denne undersggelse er interessant dels i indhold og dels i form.

Rapporten interessant, fordi den bl.a. har undersggt forholdet mellem netop projekt- og fagdidak-
tikken. Teoretisk og metodisk er den interessant, fordi den har en uddannelsessociologisk tilgang. |
analysen af pedagogikkerne er Basil Bernsteins ngglebegreber anvendt, herunder klassifikation’,
rammesatning, synligheds- og usynlighedspaedagogik. Jeg uddrager her de vigtigste temaer fra rap-

porten, der har relevans for projektet her.

Enkelt- og tvaerfaglighed
Rapporten beskeftiger sig med forholdet mellem enkeltfag og projekt og sporer noget af den sam-

me uklarhed, som jeg tidligere har veeret inde pa:

" Disse er analytiske begreber, der anvendes senere og uddybes i den forbindelse. Af hensyn til forstaelsen her kan
kort siges, at ’klassifikation’ og ‘rammesetning’ betegner i hvor hgj grad der er klare angivelser af, hvad der skal leres
(klassifikation) og hvordan leerestoffet skal tilegnes (rammesetning). Hvis der er steerk klassifikation og rammesztning
er der en ’synlig’ pedagogik, og omvendt: Svag klassifikation og rammesatning medferer en "usynlig’ paedagogik.
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”En opdeling af undervisningen i forskellige fagblokke er selvfglgelig ikke et unikt kendetegn ved bygningskonstruktgr-
uddannelsen og er noget, de studerende kender fra folkeskolen. De forskellige delelementer eller enkeltfagligheder skal
kombineres til en helhed — den enkelte uddannelses faglighed. Spargsmaélet er, hvilken rolle disse forskellige enkeltfag-
ligheder spiller, og hvordan de bidrager til arbejdet med den tveerfaglige projektopgave og udviklingen af en samlet
Jaglighed hos de studerende?” (DPU 2008 s. 12).

Forfatterne far naermere indkredset en forstaelse af enkelt- og tveerfaglighed, idet de siger:

"At sdvel lcererne som fagene repreesenterer enkeltfagligheder signalerer, at uddannelsens vidensbase er forskellige
enkeltfagligheder. Hverken i observationer eller i interviews var der noget, som tydede pa, at forventningen var tvaer-
faglig i betydningen, at en syntese af centrale fag dannede noget helt nyt. Svarene pa de problemstillinger, som opstod i
Igbet af projektarbejdet, forventedes hos bade laerere og elever at kunne findes indenfor de enkelte fag og dermed en-
keltfagligt. Den organisering tenderer mod placering af fagene som de redskaber, hvormed projektproblematikker skal
takles og harmonerer godt med elevernes gnske om at kunne anvende det faglige. Fag bliver dermed let et middel sna-

rere end et mal.” (ibid. s. 17).

Her slas fast, at tveerfagligheden ikke er en forventning om, at der syntetiseres noget nyt. Svarene pa
problemstillingerne forventes at kunne findes indenfor enkeltfagene, hvorved enkelfagene kommer
til at fungere som “redskaber”. Uden at benavne det problemorienterede aspekt direkte, siges der
her indirekte, at projekterne ikke er problemorienterede, hvis der med dette menes en uforudsigelig-
hed, der kan bringe leeringsresultatet ud over hvad enkeltfagene indeholder. Projekterne er i stedet
reproduktion af enkeltfagenes indhold, maske ikke fuldsteendigt, men i hvert fald delmangder heraf.
Den tveerfaglighedsform svarer til, hvad J. T. Klein kalder for multi-disciplinaritet (Klein 2010).

To paedagogikker

Forfatterne i DPU-rapporten vurderer, at der er to paedagogikker i spil. Projekterne repraesenterer en
“usynlig peedagogik”, fordi rammesetningen her vurderes som relativ svag, men ”lerergennem-

gange” 1 forbindelse med enkeltfagsundervisning repraesenterer en ”synlig paedagogik "

”De observationer, der blev gennemfort pd uddannelserne til bygningskonstruktor, kort- og landmalingsteknikker og
produktionsteknolog, vidnede alle om en hgj grad af usynlig paedagogik i forbindelse med de studerendes arbejde med
projekter, men omvendt en meget synlig paeedagogik i forbindelse med de leerergennemgange, der ofte foregik i starten af
lektionerne. Som fglge af den dominerende usynlige paeedagogik var undervisningens evalueringskriterier oftest mindre

synlige for de studerende, end de var for lererne.” (ibid. 8.7).

Usynlighed i Bernsteins terminologi skal forsta som det, at de leerende skal bringe egne dispositio-

ner og erfaringer i spil, modsat ’synlighed’, hvor det er underviserne der definerer, hvad indholdet
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skal veere. Der antydes her et kompliceret samspil mellem de synlige og det usynlige, der kan veere
sveert at afkode for de studerende.

Enkeltfagsdiskurser eller projektdiskurs
DPU-Rapporten fastslar, at der for enkeltfagsundervisningen er en “meget synlig peedagogik”, dvs.
steerk klassifikation og rammesatning, men hvordan der historisk er sket forandringerne heri er ikke
en del af analysen 1 rapporten, si betegnelsen ’synlig’ skal alene ses 1 relation til projekterne, hvor
synligheden i, hvad der skal preesteres angiveligt er mindre.

Forholdet mellem enkeltfagsdiskurser og projektdiskurs er interessant, og rapporten beskriver

nogle lereroplevelser, der indikerer, at forholdet mellem de to ligger uforlgst hen (rapport s. 13):

”Leererne oplevede sdledes, at de hele tiden i deres undervisning matte balancere mellem fagets 'kernestof' og det, de
studerende oplevede behov for, ndr de skulle lose konkrete problemstillinger i de aktuelle projekter: “Det, der giver
problemer indimellem, er, at de studerende kan have svert ved at se et starre perspektiv end den opgave, de sidder med
lige akkurat nu”. Leererne var indforstdet med, at stoffet skulle veere anvendeligt, men de mente, at det kunne veere
sveert, hvis ikke de studerende havde forstaet nogle grundlaeggende principper. Nogle udtrykte i den forbindelse bekym-

ringer om, hvorvidt uddannelsen sikrede, at de studerende blev udrustet med en tilstreekkelig faglighed”.

Med andre ord siger leererne her, at det kan veere svaert at komme igennem med det leerestof, der
harer et enkeltfagsomrade til, nar man samtidig skal levere noget, som er direkte anvendeligt for de

studerende i projekterne, for det vil oftest veaere udvalgte dele, der er brug for.

DPU-rapportens konklusioner om forholdet mellem enkeltfagsundervisning og projektarbejde har
saledes et stort sammenfald med mine egne erfaringer fra uddannelsen, hvilket jeg har omtalt tidli-
gere 1 dette kapitel som vaerende praget af et didaktisk vagelsind’. Det synes ikke at vere klart for
aktarerne, hvilken rolle enkeltfagsundervisningen spiller i forhold til projekterne..

Hvad der imidlertid vil kunne supplere analysen, er historikken vedrgrende, hvordan klassifikati-
on og rammesetning af undervisningsfag har forandret sig for dermed at forstd kompleksiteten i den
relation, der er mellem enkeltfagsundervisning og projektarbejde. En sadan analyse vil ogsa kunne
vise eventuelle forskelle mellem den intenderede leereplan og det, der faktisk sker i undervisningens
udfarelse.

Som det vil fremga senere, viser min analyse i dette projekt, at undervisningsfagene i leereplans-

grundlaget 1 dag er svagere klassificerede og rammesatte end nogensinde, men at der sker en “op-
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stramning” 1 paedagogisk praksis, hvor underviserne i et vist omfang forsterker rammesatningen.

Den detaljerede analyse er fremstillet i kapitel 4.

Opsummering og forelgbig problemformulering

| det fglgende vil jeg sammenfatte de vigtigste punkter fra problemanalysen og udmgnte disse i en
forelgbig og overordnet problemformulering.

Baggrunden for de naevnte forsggs- og udviklingsprojekter i BK-uddannelsen var svaekkelserne i
rammerne for de enkelte undervisningsfag i fagraekken, og formalet med projekterne var dengang at
igangseette en forandringsproces fra det enkeltfagsorienterede til det problembaserede udgangs-
punkt.

Dette har stillet ggede krav til didaktisk refleksion pa institutionsplan og blandt undervisere, og
selvom underviserne i dag synes at takle udfordringerne pa det subjektive plan bedre end tidligere,
er der meget der tyder pa, at der eksisterer et "uforlest’ forhold mellem enkeltfaglighed og tveerfag-
lighed, som medferer, at man i en skoleorganisation ikke har tilfredsstillende begreber om den fag-
lighed, der kunne traede i stedet i en PBL-padagogik. At denne problematik stadig eksisterer, un-
derstreges af DPU’s undersggelser af BK-uddannelsen i 2008.

Jeg finder, at faglighedsproblematikken er searlig patrengende for professionsbacheloruddannel-
serne, fordi der generelt hersker nogle institutionaliserede forventninger og konventioner til denne
type uddannelser. Professionsbachelor-titlen i 2001 har udvidet kompetenceprofilen for de lserende.
Denne skal i dag spande helt fra specifik faktuel viden og kunnen indenfor det pagaeldende bran-
cheomrade, som uddannelsen er sat i verden for at betjene, over til akademiske eller semi-
akademiske feerdigheder. Dette gger presset pa uddannelserne og setter spgrgsmalet om faglighed i
PBL-paedagogiske former yderligere pa spidsen.

Presset pa uddannelserne handler nemlig ogsd om at kunne argumentere for, hvilke typer viden
og kunnen den peaedagogik, man har valgt, leegger op til. Her er sproget for utilstreekkeligt, nar det
gelder PBL-paedagogikkens "faglighedsegenskaber”. De interdisciplinere relationer, der skabes i
PBL er ikke i dag tilstreekkelig begrebsliggjorte og underbyggede, sa selvom de laerende i mange
sammenhange viser, at de er kompetente professionsudgvere, vil de mange professionsuddannelser
med problemorienterede padagogikker vare sarbare over for faglighedskritikken, netop fordi de
problemorienterede paedagogikker ofte heller ikke er vel-underbygget.

Min tese er derfor, at problemstillingen er generel for professionsbacheloruddannelser som ud-

dannelsestype. Diskussionen om faglighed bliver saledes ikke en diskussion om ingenigrfaglighed
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kontra bygningskonstruktarfaglighed kontra sygplejerskefaglighed, og heller ikke hvilke ’generiske
kompetencer’, professionsbacheloruddannelserne matte have tilfelles (Bennett, Dunne & Carré
2000). | stedet retter forskningsinteressen sig mod at udvikle begreber om faglighed pa et andet ab-
straktionsniveau, der handler om vidensorganiseringer, -strukturer og -former. For at komme dertil

er hovedspgrgsmalet i farste omgang formuleret saledes:

Hvordan begrebsliggares faglighed i professionsbacheloruddannelser, der har indfgrt PBL som

den dominerende paedagogiske teenkning og praksis?

| denne formuleringen bruges ‘begrebsliggorelse’ (conceptualization) som en nggleterm og daekker
over de kommunikative processer, der genererer mening og betydning i en organisation eller et feel-
lesskab (Henriksen 2004). Formuleringen rummer ogsa flere genstandsomrader af fagligheds-
spgrgsmalet. Der kan veere tale om den begrebsliggarelse, der omhandler uddannelsesaktgrernes
konstruktioner af faglighedsforstaelser i form af, hvad de finder vigtigt at den studerende lerer for
at blive en god’ professionsudever. Dernast er der begrebsliggarelsen af selve den viden, som skal
transformeres og tilegnes i uddannelsesprocessen, dvs. dens organisering og de vidensstrukturer, der
dannes som falge af farstnavnte leerings- og faglighedsforstaelser.

Hvordan disse aspekter takles, tages op igen i problemanalysens sidste del 3, efter at en raekke

forskellige vidensbegreber er blevet undersggt i naste afsnit.
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Introduktion

Formalet med dette afsnit er at indkredse forskellige betydninger af *faglighed’. Dette gor jeg ved at
undersgge forskellige begreber for viden, hvor viden skal forstas bredt som menneskelig kapacitet.
At have opnaet faglighed indebeerer udvikling af menneskelig kapacitet, hvor orddelen *fag’ som
udgangspunkt refererer til et afgraenset felt, enten som professionelt virke eller i en uddannelseskon-
tekst (Krogh 2005).

Hensigten er ikke at foretage en omfattende semantisk analyse kun med udgangspunkt i faglighed
som sprogligt symbol. | stedet har jeg udvalgt nogle teoretiske bidrag, der omhandler forskellige
aspekter og betydninger af viden, som faglighedsbegrebet synes at abonnere pa. Bidragene er ud-
valgt med henblik pa, at de repreaesenterer forskellige perspektiver pa viden og dermed ogsa rammer
forskellige niveauer mellem subjektet og den samfundsmaessige kontekst, som vidensforstaelser
traditionelt knytter sig til.

Fra de forskellige bidrag forsgger jeg at kondensere pointer, og til slut ssmmenholder jeg disse
med dette projekts problemstilling, og forsgger derved naermere at identificere, hvori faglighedsbe-
grebets mangler og uklarheder bestar i forhold til dette projekts overordnede problemformulering.

Afsnittet er bygget op pa falgende made:

Overskrifter: Analyseperspektiver:

”Faglighed i den brede debat” (Politisk/ideologisk perspektiv)

”De mange kompetenceforstaelser” (Forholdet mellem individ, samfund og uddannelse)
”Fag og faglighed” (Et didaktisk perspektiv)

”PBL og faglighed” (Et PBL-didaktisk perspektiv)
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’Faglighed’ i den brede debat

Opger med rundkredspaedagogik

Til at indlede analysen af ’De mange vidensbegreber’ er det relevant at tage afsaet i den brede ud-
dannelsespolitiske debat, der i hgj grad har haft faglighedsbegrebet pa dagsordenen. Debatten tog
for alvor fart, da en forhenvaerende statsminister ved Folketingets abningstale i 2003 opfordrede til
at gore op med sdkaldt “rundkredspaedagogik” (Statsministeriet 2003). Sakaldte PISA-tests havde
indikeret, at danske skoleelever pa flere omrader scorede lavere end forventet, og hermed var der
bleast til start pa en ny omgang uddannelsesdebat, mest mgntet pa folkeskolen, og denne gang med
“fagligheden’ eller manglen pa samme i centrum.

Bagved skaldsordet "rundkredspedagogik’ ligger det, man i paedagogiske fagkredse ofte beteg-
ner som reformpadagogikken, hvorfra projektarbejdsformen og Problem Baseret Laring (PBL)
udspringer (Pettersen 2001). Den overordnede tankegang er, at der i hgjere grad arbejdes med ud-
gangspunkt i problemer, som de optraeder i en samfundsmassig sammenhang, og at elevernes erfa-
ringer inddrages i problemlgsningen. Hos kritikerne er udtrykket rundkredspadagogik blevet brugt
som en karikatur, et skaeldsord, til at signalere noget laissez faire-agtigt, hvor man snakker sig til,
hvad der er rigtigt, underforstaet: der er en for afslappet holdning til, hvad eleverne lerer. Kritikerne
har adresseret omkostningen ved denne padagogik meget preacist: Reformpadagogikken er synde-
ren, og "fagligheden’ har betalt prisen (Wivel, Witt-Hansen 2010) (Jerlung 2006). Uanset debattens
polemiske karakter og ofte manglende didaktiske tyngde, kan man sige, at den har vist et patraen-
gende behov for at udvikle et sprog om de forskellige fagligheder, som forskellige psedagogikker

kan generere hos elever og studerende.

Modsatrettede diskurser

Man kan se faglighedsdebatten gennem de seneste ar som et opger mellem forskellige forstaelser af,
hvad det at vide og kunne noget egentlig er og skal fare til. Der cirkulerer med andre ord forskellige
diskurser herom, som keemper indbyrdes om at vinde haevd i uddannelsesverdenen (Fairclough
2002). En markant position er her blevet stadig mere synlig, nemlig kritikere af reformpaedagogik-
ken, der endog inkluderer tidligere tilhengere (Poulsen 2010).

Nogle kritikere mener som sagt, at projektarbejdspaedagogikker er mere orienteret mod, hvad ele-

ver og studerende mener om noget, end hvad de ved, og her konstrueres sa allerede en modstilling

28



Kapitel 1, 2.del: De mange vidensbegreber

mellem det at mene noget og at vide noget, og sidstnavnte - *at vide’ - knyttes til *faglighed’. Det er
kendetegnende for sprogbrugen i debatten, at man igen og igen anvender ordet i bestemt form, fag-
ligheden, som derved betoner, at der eksisterer noget viden forud for — og uafhangig af - elevernes
tilegnelsesproces.

Videnskabeligt funderede udredninger af faglighed far darligt plads i den brede debat i aviser, ra-
dio og TV. Anvendelsen af den bestemte form, fagligheden, er i den sammenhang retorisk fordel-
agtig, idet termens uklarhed dermed ignoreres, og man far signaleret en sikkerhed pa en bestemt
betydning, der ikke spgrges videre til.

Spergsmalet er imidlertid, hvilke betydninger debattarerne faktisk associerer til og forventer, der
bliver associeret til, nar de bruger ’faglighed’ i den bestemte grammatiske form. Her kan man se pa,
hvilke modstillinger og modpositioner, der udpeges, eller med andre ord, hvad der ligger uden for
faglighedsbegrebets semantiske felt (Akerstram Andersen 1999). Som navnt etableres der ofte en
modstilling mellem at vide og at mene, og i sidstnavnte ligger en hverdagsbetydning om det per-
sonlige, holdningspreegede og individuelt oplevede. I den diskursive praksis, som den brede debat
skriver sig ind i, kommer faglighedsbetegnelsen derfor til at reekke ud efter betydninger af noget,
der modstilles til "meninger”, noget som ikke er holdningspraeget, situationsbestemt og subjektivt
erfaret. Den betydning af faglighed, man far anslaet — om end indirekte og ret utematiseret - bliver
noget, der er renset for det subjektive i1 betydningen “tilfaeldige”, og tilbage bliver sa det givne forud
fastlagte, noget som allerede findes. *Fagligheden’ bliver saledes ontologiseret, som noget der eksi-
sterer i sig selv, noget essentielt, eksternt og uafhangigt af et tolkende og erfarende subjekt.

Som det vil fremga senere i afhandlingen, argumenterer jeg for et dobbelt analyseperspektiv, der
kobler en socialkonstruktivistisk videnskabstradition med en uddannelsessociologisk retning, *soci-
al realism’, hvor viden kan studeres i bade sin objektive og subjektive fremtraedelse. (jf. kapitel 3
om Forskningsdesign og -proces).

At tale om viden og formidle det som noget substantielt, der kan flyttes eller overfgres mellem
mennesker, er givetvis lettere forstaeligt, end hvis viden skulle forklares som noget, der grundlaeg-
gende er socialt konstrueret, situeret og subjektivt preeget. Nar fokus pa viden er pa det objektivt
vaerende, er eksempelvis maling af viden lettere at standardisere og systematisere indenfor de res-
sourcer, der politisk matte vere villighed til at mobilisere. Dette kan veere med til at fastholde en
sadan diskurs frem for en konstruktivistisk/progressivistisk diskurs, hvor viden i hgjere grad forstas
som noget der dannes og “foregir” gennem interaktive/kommunikative praksisser, samtidig med at

de interagerende individer opbygger psykiske strukturer (Engestrom 1987)(J. Gergen 2009)(llleris

29



Kapitel 1, 2.del: De mange vidensbegreber

1995). Vurderinger af viden ud fra en sadan vidensdiskurs vil veere vanskeligere og mere bekosteli-
ge.

Reformpadagogikken knytter an til konstruktivistiske og kognitivistiske retninger og er altsa en
modposition til opfattelsen af viden som noget der ’er’ og kan erkendes herfra. Til reformpadago-
gikken har der dog veeret tilknyttet forskellige begreber om erkendelsesudvikling. Det kritiske erfa-
ringsbegreb har tidligere spillet en betydelig rolle, hvor de leerendes muligheder for erfaringsdan-
nelse har vaeret tilskrevet en afgarende betydning i at tilegne sig viden (Dewey 2009)(Freire 2007)
(Negt 1981) (Olesen 1992). Projektarbejdet er udviklet med denne grundtanke, og til dels ogsa
PBL.

I Nordeuropa blev projektarbejdspaedagogikken udviklet som led i studenteroprgret mod et stift
autoriteert universitetsveelde, der angiveligt ikke tog hensyn til de unges egne erfaringer. Med det
problemorienterede projektarbejde skulle de studerendes erfaringer bringes i dialog med uddannel-
sens faglige indhold gennem problemformuleringer ud fra bestemte relevanskriterier (Ulriksen
1997). Siden er der sket skred i de oprindelige begrundelser og principper for projektpaedagogikken,
idet de oprindelige kritiske erkendelsesidealer ikke har kunnet opretholdes. Disse problemstillinger
vender jeg tilbage til under afsnittet ’PBL og faglighed’.

P& iser ungdoms- og professionsbacheloruddannelserne - de davarende KV- og MV?-
uddannelser - slog tanken om ’individualitet’ for alvor igennem i 1990’erne med slogans som ’an-
svar for egen laering’, *fra undervisning til laering’ osv. (Bjgrgen 1991)(Juul 2004). Kulminationen
blev Reform 2000 pa grunduddannelserne, hvor formuleringer som ’eleven som egen didaktiker’
fandt vej ind (Christensen, Shapiro & Kjer 2000). Umiddelbart kunne disse tendenser se ud som en
forlengelse af den reformpadagogiske og progressivistiske tradition, men tankegangen bag refor-
men har siden mgadt kritik fra flere sider (llleris 2012b). Kritikken har gaet pa, at man konstruerede
idealiserede billeder af unge i stedet for reelt at tage udgangspunkt i den konkrete elev (Koudahl
2006). Ogsa forandringerne i den paedagogiske sprogbrug i denne periode har mgdt kritik, hvor nog-
le har set det steerke individuelle fokus som et led i at tilslare systemmagt, hvor en stadig mere ma-
nagement-orienteret og markedsstyret uddannelsesverden skal forsgges legitimeret gennem en sa-
dan omfavnelse, eller maske nasten omklamring, af det individelle og det personlige (Henriksen
1998).

Pointen med at treekke disse to tendenser frem i en ellers broget debat er, at hverken kritikerne el-
ler tilhaengerne af reformpadagogikken synes at kunne formulere et kvalificeret faglighedsbegreb,

® Korte og Mellemlange Videregdende uddannelser
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der treenger igennem. Kritikken mod reformpaedagogikken, og dermed PBL, er praeget af en instru-
mentel opfattelse af viden som naesten en essens, der kan flyttes til bevidstheden. Reform- og erfa-
ringspaedagogikkens problem i dag bestar i, at den har vanskeligt ved at formulere viden som et
genstandsfelt, hvilket uddannelsessociologen K. Maton har kaldt for ’knowledge blindness’ (Maton
2013). Dermed bliver orienteringspunkter og referencer for et *faglighedsbegreb’ ogsa uklare hos
reformpaedagoger og tilhengere af problemorienterede paedagogikkers, hvor faglighed bliver et

komplekst begreb, fordi der oftest arbejdes pa tveers af forskellige fagomrader.
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De mange kompetenceforstaelser

Viden, uddannelse og samfund

Med den generelle uddannelsesdebat som afseet har jeg trukket nogle hovedstrgamninger op, som
repraesenterer nogle yderpositioner i relation til opfattelser og betydning af begrebet viden. Under
overskriften de mange kompetenceforstaelser’ bevager jeg mig yderligere ind i spendingsfeltet
mellem individ, samfund og uddannelse, hvor kompetencebegrebet gennem de sidste par artier er
kommet til at spille en stadig starre rolle som et dominerende begreb for viden.

Farste del omhandler en generel uddannelseskritik, hvor jeg iser inddrager den britiske sociolog
og filosof Ronald Barnett, der inddrager kompetencebegrebet som et led heri. Dernaest sammenfat-
ter jeg resultaterne af en analyse af S. Herman om kompetencebegrebet, og endelig fremstiller jeg
tre forskellige kompetenceteorier og deres forskelligheder. Derved indkredses nogle centrale pro-

blematikker i forhold til dette projekts problemstilling.

’Operationalisme’

Et af Barnetts vaerker, ”The Limits of competence”, star centralt i hans uddannelseskritik. Her be-
skeeftiger han sig med, hvordan &ndringer i forholdet mellem universitetsuddannelse og samfund
har aendret forstaelserne af *knowledge, ’skills’ og *competence’. Indledningsvis opridser Barnett en
grundrelation, som han kalder "the learning triangle” med tre faktorer, henholdsvis, 1) Higher edu-

cation, 2) Knowledge og 3) Society (s. 12).

Viden
Universitaer _ >
uddannelse Z Samfund

Figur 1.1: “Leeringstrekanten” (Barnett 1994 s. 12), min oversattelse
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Trekanten skal markere, at der en kompleks relation i et moderne samfund mellem de tre *forces’ og
ikke en linezr envejsrelation. Uddannelsessystemet har ikke monopol pa udvikling og formidling af
den viden, som samfundet har brug for, og omvendt er det ikke samfundet, der definerer den viden,
som uddannelsessystemet skal generere.

Barnett mener dog, at relationerne er blevet trukket skave. Han argumenterer for forandringer i
hver af de tre akser, og en vigtig konklusion er, at der indenfor de universitere uddannelser er fore-
gaet et ideologisk skifte fra ideen om akademisk viden til ideen om operationel viden. Der er med
andre ord sket et skred i opfattelsen af, hvad der er uddannelsessystemets rolle og dermed en &n-
dring i, hvad der geelder som viden; *what counts as knowledge?’ (ibid. s 37). Viden er i hgjere grad
blevet defineret eksternt som et produkt, uddannelserne skal levere, og far derved en mere operatio-
nel funktion. ”We are all clerks now” er en frase Barnett bruger flere gange. Den skal understrege,
at viden ikke lzngere er noget udsggt, som man har monopol pa, hverken individuelt eller som in-
stitution. Universiteter er udbydere, der i stadig hegjere grad deltager ’in the knowledge game’ eller i
"the knowledge industry’. Ifelge Barnett gar forskydningerne i relationerne mellem de tre *forces’
ud over fordybelseselementet i tilegnelsen af viden — “knowing as contemplation” (ibid. s. 15).
Kompetencebegrebet har faet denne operationelle drejning, hvor ngglespargsmalet ikke laengere er,
"hvad forstar de studerende?’, men ’hvad kan studerende udfere?’ (ibid. s. 47).

Barnetts pointe er altsa, at trekanten bliver mere og mere éndimensionel, men med omvendt for-
tegn end det farhen var tilfeeldet. Operationalismen, som han kalder det, vinder frem og giver en ny
éndimensionel retning: Society —> knowledge —> higher education, hvor sidstnavnte bliver til en
funktion af samfundet, mere end en del af samfundet: “Higher education is becoming an institution
of society and not simply an institution in society” (ibid. s. 22).

Og:
“Crudely speaking, society is coming to determine the forms of knowledge that it wishes for itself. It is no longer con-

tent to leave their definition to the academics; or even, as we have noted, their production. Higher education, further-
more, is to having to respond to the epistemological agenda being put to it by the wider society.”

Barnetts indledende argumentation laener sig saledes meget op af Weber- og Habermas-traditionen

om den instrumentelle rationalitet, der overtager flere og flere samfundsfunktioner (Ngrager 1985).
Barnetts hovedbudskab er, at de universitere uddannelser er pé vej til kun at veere for ’the world

of work’ og ikke for menneskelivet. Der er en overdreven fokusering pd menneskelig kunnen som

"performance’, hvis vaerdi afgeres af, hvad der eftersperges af ‘the world of work’. At universitaere
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uddannelser har opnaet denne samfundsfunktion er problematisk for leeringen i uddannelserne, idet
vigtige dimensioner i denne dermed udelukkes.

Barnet konkluderer séaledes, at denne operationalisering i uddannelsessystemet har forandret dis-
kurserne om, hvad der teeller som viden: “Understanding is replaced by competence; insight is re-
placed by effectiveness; and rigour of interactive argument is replaced with communication” (Bar-
nett 1994).

Sprogbrugen er ikke blot en @ndring i termer, men afspejler ogsa et underskud nar det generelt
gelder vidensbegreber. Som overskrift i et kapitel bruger Barnett the lost vocabulary” og sigter her
til de betydninger, der er get tabt i begreberne ’skills’, understanding og ’competence’. Der er be-
hov for at opruste dem med ny mening for derved at né ’beyond competence’ i ordets nuvarende
betydning. *Competence’ er altsd ikke problematisk i sig selv som et vidensbegreb i universitetsud-
dannelse. Alle gnsker, at kandidaterne skal veere kompetente, som han papeger. Men det er derimod
betydningstilskrivelsen i begrebet, som Barnet anfaegter og kalder for en instrumentalisering med
henvisning til J. Habermas’ system- og livsverdensbegreb. Det er denne ’operational conception’,
som reducerer vigtige dannelseselementer i den akademiske uddannelsesproces.

Der fremtreeder et saerligt erkendelsesideal hos Barnett for higher education’, der handler om
’definition of situations’, ’fine discrimination’, mv.. Det er her Barnetts kritiske teoretiske tilgang
slar igennem og den sarlige subjektivitet i kompetencen med sit emancipatoriske potentiale. Verden
derude er i udstrakt grad instrumentaliseret, teknokratiseret og bureaukratiseret, men ligger ogsa

aben for andre former for rationalitet (Ngrager 1985).

Med operationalisering af viden bergrer Barnett en problematik, som forskere fra forskellige viden-
skabsteoretiske stasteder har peget pa. J. F. Lyotard kredser om spgrgsmalet som et problem med
legitimering af viden efter de store fortellingers ded. *Performativitet’ bliver afgerende: “veer ope-
rativ, det vil sige kommensurable eller forsvind” (Lyotard 1996 s. 8 og 91).

T. Becher og P. R. Trowler taler om *marketization of knowledge’, hvor de peger pa tendensen til
at viden bliver set som “a thing capable of being bought and delivered in module-sized chunks, with
learning outcomes being the unit of currency” (Beck, John & Young, Michael F.D. 2005 s. 10).

Knud Illeris, der som Barnett er inspireret af kritisk teori, har brugt begrebet *'modkvalificering’
og senere ’almenkvalificering’, som rummer nogle af de samme kritiske potentialer som ogséa Bar-
nett efterlyser (llleris 1985)(Illeris 1997a). llleris peger nemlig pa et pudsigt sammenfald i noget,

der egentlig er modsatningsfyldt. De kritiske og emancipatoriske potentialer i kvalificeringen, der
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retter sig mod den kapitalistiske strukturering af produktionen, rummer samtidig den selvstendig-
hed, evne til selvforvaltning og nytenkning, som erhvervslivet eftersparger; deri sammenfaldet.
Disse 'modstandspotentialer’ ma dog indkapsles til ufarlige omrader, som ikke grundlaeggende truer
den gkonomiske rationalitet og kapitalistiske logik; deri modsatningen (llleris 1997b).

Ogsa diskussionen om modus 1 og modus 2-viden grenser op til disse problematikker og rummer
ligeledes naevnte dobbelthed, nemlig at for kraftig anvendelsorientering kan reducere dybde og teo-
retisk/metodisk strenghed, men samtidig kan modus 2-viden vere nyskabende og dynamisk
(Gibbons 1994 s. 4-5).

Det er selvsagt professionsbacheloruddannelsernes lod, at den operationelle kompetenceposition
ma veje serlig tungt og er legitim derved. Men samtidig ses ogsa i den ene af de to institutions-
cases et gget treek mod akademisering, hvilket alt andet lige @ger det diskursive spaendingsfelt i ud-
dannelserne. Dette spandingsfelt, som de to institutions-cases virker i, analyseres naermere i kapitel
4,
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En begrebsanalyse

Hvor forrige afsnit havde fokus pa forandringer i relationen viden, uddannelse, samfund og kompe-
tencebegrebets placering heri, gar jeg i dette afsnit teettere pa kompetencebegrebets semantiske fel-
ter. Til det formal inddrager jeg i forst Stefan Hermanns rapport “Et diagnostisk landkort over kom-
petenceudvikling og leering — pejlinger og skitser” fra 2008.

| rapporten har Hermann analyseret kompetencebegrebets fremmarch. Han bruger flittigt land-
kortmetaforen med udtryk som ’en overflyvning’, der giver distance og overblik, men, som han
siger, medferer en *vis mangel pa pracision (Hermann 2008 s. 11), for ”landkortet er som bekendt
ikke landskabet”. Analysemetoden er sociologisk, dvs. en afsggning af "hvilke rationaler, funktio-
ner og potentialer fra forskellige sociale felter, som kompetence- og leeringsforstaelserne knytter sig
til" (s. 11). Rapportens mission er altsa en opsporing af de mest dominerende kompetenceforstael-
ser.

Hermann knytter i rapporten kompetenceudvikling og leering sammen som et par og argumenterer
for, hvordan disse to begreber har aflest begreberne ’kvalifikationer’ og *undervisning’ — eller ma-
ske snarere fortreengt dem, fordi disse har vist sig utilstreekkelige. Forstnaevnte begrebspar ’kompe-
tenceudvikling og leering’ har tilsyneladende bedre kunnet opsuge nogle problemstillinger og for-
skellige rationaler/interesser, der har veeret karakteristiske for senmoderniteten. Hvorfor kvalifikati-
ons- og undervisningsbegrebet samtidig har kunnet fortreenges med den hast, det er sket, giver rap-
porten ingen bud pa. Denne problemstilling vender jeg tilbage til i ssmmenfatningen og perspekti-

veringen sidst i afsnittet.

Indledende begrebsstatus

Hermann beskriver indledningsvis kompetencebegrebets status som et ’essentially contested con-
cept’ (ibid. s. 15). Begrebet har en ’vag konceptuel kerne’ 0g er grundlaeeggende genstand for stri-
dighed. Sadanne begreber er ifglge S. Herman kendetegnet ved falgende traek (ibid. s. 15):

“For det forste rummer de en vurdering, en veerdidom (flere bedre end feerre). For det andet er de internt komplekse,
hvilket bestar i, at begrebet har adskillige dimensioner (viden, feerdigheder, holdninger, vardier, handlen etc.). For det

tredje er de dbne, dvs. at de er et ret stort spillerum for fortolkning og anvendelse”.

Kompetencebegrebet knytter altsa mange diskurser til sig, der ikke kun vedrarer individet selvreali-
sering, men ogsa omhandler gget effektivitet og ydeevne i arbejdet, der kommer virksomheden og i
sidste evne ogsa nationen til gode. Kompetenceudvikling og lzring spiller ind pa forskellige ni-
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veauer, der ifglge Hermann omfatter: 1) et samfundsmaessigt niveau, 2) et sektorniveau og 3) et
individuelt niveau (ibid. s.17).
Herudover fremhaever Hermann, at kompetencebegrebet skal ses i forhold til nogle ‘transitioner’,
altsa forandringer over tid - der i min forkortede form er:
e kompetencebegrebet overlejrer kvalifikationsbegrebet
e leeringsbegrebet overlejrer undervisningsbegrebet
e selvudvikling frem for dannelsestradition
e fra uddannelsesinstitutioner til leerende feellesskaber
e viden har sluppet forbindelsen til ’sandheden’ og knyttet sig til performativitet.
De fem transitioner vil ikke blive uddybet hver for sig i det fglgende, men i stedet vil jeg frem-

drage de vigtigste momenter lidt pa tveers af disse. En felles overskrift vil veere:

Kompetence — spredning af vidensbegrebet

S. Hermann opridser to historiske tendenser, hvor han synes at skelne mellem en international hu-
manistisk stramning og en Management stremning (ibid.s. 19). Den humanistiske tendens henfarer
Hermann til en videnskabelig humanisme, der fokuserer pa individets selvrealisering og personlig
veekst som eksistentielle fordringer” (ibid.s. 19).

Sidstnaevnte management-strgmning tilskriver kompetencebegrebet betydninger i form af virk-
somhedsgkomomiske rationaler (ibid. s. 21). Tendensen dukker for alvor op i DK i begyndelsen af
1990'erne sammen med HRM®-tenkningen og moderniseringen af den offentlige sektor (Hjort
2002). Kvalifikationsbegrebet udfordres og settes i et utidssvarende lys som statisk og utilstreekke-
lig. Dette begreb knyttes sammen med ’faglighed’ - den formelle kunnen, udtrykt ved eksamensbe-
viser og praver. | moderne produktion kan arbejdskraften imidlertid ikke leengere bestemmes in-
strumentelt, men finder i hgjere grad sine vardier i det menneskelige, hvor nggleord bliver innova-
tion, fleksibilitet, evne til omstilling osv..

Kompetencebegrebet signalerer pa denne made en helhed mellem viden, kunnen og personlige
egenskaber/holdninger, men samtidig ogsa en helhed eller overensstemmelse mellem menneskelig
kunnen og evnen til at handle pa omverdens krav. ‘Grundfiguren’, som Hermann kalder den, er altsé

den dobbelte, men ogsa modsatrettede teenkning; en systemisk/instrumentel og en humanistisk.

® Human Ressource Management
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Kompetence spreder altsa sit betydningsfelt og seger at forbinde begge sider af videnshegrebet;
arbejdslivets objektive krav pa den ene side og subjektive behov for selvrealisering pa den anden.
Et andet vigtigt argument i udbredelsen af kompetencebegrebet er, hvad Hermann kalder for kon-
tingensargumentet (ibid. s 29). Med reference til bl.a. Ulrick Beck og Michel Foucault er dette fore-
stillingen om, at moderniteten er praeget af risici og usikkerhed. Vidensmonopoler og -regimer ud-
fordres og bliver i hgjere grad usikre og forgengelige. Kontingensproblemet gar derved ogsa, at det
bliver vanskeligere at retfeerdiggere en bestemt viden frem for en anden. Viden forgar, og det er

denne opfattelse, som kompetenceudvikling og leering udspringer af.

Kompetence - subjektivering af viden i det senmoderne

Hermann’s rapport er kort fortalt historien om, hvordan kompetencebegrebet bemagtiger sig et
stgrre landskab, bade hvad angar begreber om viden og de niveauer, pa hvilke vidensbegreber ope-
rerer. Leering og kompetenceudvikling knyttes pa en made sammen i kompetencebegrebet, idet bade
tanker om subjektets frigarelse og personlig udvikling pa den ene side, og skonomiske og mar-
kedsmassige problemstillinger pa den anden side, seges omkranset. Kompetenceudvikling og le-
ring kan forene mange formal, interesser og rationaliteter. De to begreber tjener 'mange herrer’
(ibid. s. 75).

Hermann anlagger undervejs i rapporten nogle kritiske vinkler og spidser disse til hen imod slut-
ningen. Blandt andet stiller han spgrgsmalet, hvilke politiske normer, der implicit og eksplicit ger
sig geeldende i den form for liv, som promoveres gennem kompetencebegrebet. Herved rgrer han
ved samme problematik som R. Barnett, der taler om i form af "Human life’ (jf. forrige kapitel). I
udtrykket *promovere’ ligger at fremhaeve det positive og delge det negative, som det sker 1 mar-
kedsfgring. At opfordre folk til udnyttelse af frined er bedre end at pege pa de punkter, hvor den
kunne vaere bedre. Samtidig er det ogsa et led i individualiseringen. At tale om individets leering og
kompetencer falder mere i trad med forestillingen om det refleksive individ (Kaspersen 2001), end
at tale om undervisning og kvalifikationer, der reprasenterer noget statisk og noget andre, samfund

eller arbejdsgivere har bestemt, hvad er.

"Kompetencebegrebet markerer en tendentiel individualisering og personalisering af ansvaret for at forvalte de risici

en senmoderne tilvaerelse byder pa." (Hermann 2008 s. 79).

| rapportens afsluttende kapitel opsummerer Hermann om kompetencebegrebet:
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Vi er gdet bort fra en kompetenceforstdelse teenkt ud fra en juridisk-diskursiv horisont, hvor kompetence angiver en

afgraenset ret og et ansvar til en myndighed med legitimation i loven. Her er kompetence knyttet til lovgiverens proble-
matik som er en legitimationsproblematik. Denne problematik er kompetencebegrebet nu frigjort fra og vi har i dag en
biopolitisk, askonomisk orienteret kompetenceforstaelse, hvor kompetence paskrives en individualitet med henvisning til
en performativitet, der nok er strategisk og taktisk, men netop hinsides legitimation og dermed retlig afgraensning. Her
er kompetence knyttet til viden, men netop frigjort fra videnskaben og dens legitimationsproblematik.". Kompetencebe-
grebets genealogi er maske saledes en historie om en dobbelt frigarelse. En frigarelse fra det politiske og fra videnska-

ben, men ikke fra magten og vidensproduktionen” (ibid. s. 83).

Hermann’s rapport er trods sine kun ca. 80 sider et omfattende og vigtigt bidrag til forstaelsen af
kompetencebegrebets opkomst, fremtog og betydningsomrader. Det er dog enkelte steder vanskeligt
at afgegre, om Hermann opridser dominerende antagelser og tendenser, eller han selv bidrager til den
begrebsglidning, som er en hovedpointe i rapporten. Dette vedrgrer sarligt spgrgsmalet om over-
gangen fra kvalifikations- og kompetencebegrebet (ibid. s.22, s. 23 og s. 61). Kvalifikations-, un-
dervisnings- og faglighedsbegrebet har, ifglge Hermann, tabt til kompetencebegrebet og laeringsbe-
grebet, fordi farstnaevnte var mangelfulde (ibid. s. 61). De har ikke kunnet reekke over det dynami-
ske, det individuelle, voluntaristiske, udviklingsorienterede osv., som kompetence og leering aben-
bart bedre har kunnet signalere.

Men 1 almenkvalificeringsprojektet fra midten af 1990’erne, som Hermann ogsa refererer til,
fremgar det ret tydeligt, at kvalifikationshegrebet faktisk fik tilskrevet de betydninger af subjektive
sider ved lering og kvalificering, som kompetencebegrebet i dag abonnerer pa (Andersen
1993)(Clematide 2002). S& meget desto mere bemaerkelsesveerdigt er det derfor, at kompetencebe-
grebet alligevel har vundet frem, set i en dansk sammenhang. Som Hermann ganske rigtig konstate-
rer: "Begrebet almenkvalificering spiller dog 1 den grad andenviolin 1 den offentlige debat” (22), og

han konstaterer efterfglgende at:

“kompetencebegrebet - i sin nye helhedsorientering — som personligt tilskrevet traek, der ikke i sit udgangspunkt er

udsprunget af en faglighed, har som begreb bedre held til at integrere det personlige og det samfundsmcessigt nyttige”.

Her finder jeg grund til at nuancere: Spgrgsmalet er nemlig, hvorvidt kompetencebegrebet i virke-
ligheden integrerer det personlige og det samfundsmaessigt nyttige, eller begrebet blot ser bort fra
spandingsforholdet mellem de to sider/niveauer.

Almenkvalificeringsprojektets ambition var en tematisering af dette spaendingsforhold gennem et
kvalifikationsbegreb, der maske blev for kompliceret at formidle. Kompetencebegreber er, som

Hermann ganske rigtig opsummerer til slut, “frigjort fra det politiske ", safremt han dermed mener
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et eksplicit politisk mal. Men det betyder ogsa, at kompetencebegrebet derved glider frem og tilbage
mellem forskellige betydninger som en *flydende betegner’ (Akerstram Andersen 1999 s. 93).
Dermed kan ret forskellige betydninger indskrives under begrebet uden at komme i aben konflikt,
hvilket betegnes som hegemonisering. Magtspillet holdes abent (ibid. s. 97).

Interessant er netop faglighedsbegrebets placering i denne sammenhang. Som navnt knytter
Hermann faglighed til kvalifikationer og undervisning som verende det formelle og det pa forhand
givne, modsat kompetencer og leering (Hermann 2008 s. 32, 34, 78), som har det leerende subjekt

som udgangspunkt. Med henvisning til andre teoretikere parafraserer Hermann:

”Hvor undervisningens mellemveerende er et givet sagsforhold, der organiseres i en faglighed, har l&ring og leerings-
teori sit fokus pd hvordan nogen lcerer, ikke pd en lcerer, men pd den der lcerer, pa modtager frem for pd afsender.”

(ibid. s. 34)

Og lidt senere:

7 .stoffet er ikke en tekst, et fag og slet ikke en kanon, men et individ eller individers interaktion med hinanden eller
omgivelserne.” Dette cendrer markant pd relationen mellem Ilcerer og studerende og: “Fagligheden kan fra da af tcen-

kes som bedrevidende eller moraliserende og laereren bliver i stedet en facilitator, coach mentor mv.”.

Med kompetence- og laeringstenkningen flytter undervisningens objekt fra et givet sagsforhold til et
"kompetent subjekt’. I stedet bliver udgangspunktet et problem, der ikke kan begribes i henhold til
kendte videnskabelige fagorganiseringer, men i stedet tverfagligt eller "trans-disciplinart” (ibid. s.
34).

Man kan herfra konkludere, at kompetence lgsriver sig fra faglighed, fordi faglighed — i denne
forstaelse (citatet ovenfor) — er bundet til et fags givne teorier, discipliner og metoder. Med kompe-
tence flytter objektet fra det givne fag til subjektet. Kompetencebegrebet vil forsgge at omfavne
noget “mere”, det som bor i mennesket og ikke kan forudsiges, men giver altsa ogsa slip pa nogle

forankringer 1 etablerede *fagorganiseringer’.
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Kompetenceteorier i ”gst og vest”

At kompetencebegrebet flyder og tilbyder sig til vidt forskellige tolkninger og forstaelser bliver
klart, nar man ser de mange forskellige kompetenceteorier, der er formuleret gennem arene.

Per-Erik Ellstrom, Bente Jensen, Steen Clod Poulsen, Knud Illeris og Lars Qvortrup er nogle af
de mange teoretikere, der har givet deres bud pa kompetencebegrebet. Fallestraekket blandt disse er
betoningen af individets muligheder og vilje til at udnytte siden potentialer i en given sammenhang,
men herfra er det forskellene, der springer i gjnene. Disse vedrgrer iseer to aspekter. Det ene er den
made kompetencer subjektivt er indlejret pa som vidensform, og det andet er konteksten, som dan-
ner rammen for praestationen eller handlingen, der udfoldes.

Uden at ga dybere ind i en analyse af de navnte teoretikere, kan eksempelvis nevnes, at Ell-
stroms kompetencebegreb retter sig mod arbejdslivet (Ellstrom 1992), hvor udfoldelsen af kompe-
tencer derfor ma forstas indenfor rammen af kapitalistisk organiseret lgnarbejde.

Jensens og Clod Poulsens teorier er teenkt i forbindelse med skoleleering, hvor Clod Poulsen ek-
sempelvis understreger, at kompetence er viden og kunnen under "viljens herredomme”, dvs. at
man har kontrol over dens omsatning, der kan finde sted i mange brugskontekster (Poulsen 2001 s.
34). Jensen pointerer f. eks. en skelnen mellem prestation og potentialer (Jensen 2006).

Illeris’ tilgang er ikke overraskende meget bred, helhedsbetonet og subjektorienteret. Tankegan-
gen illustreres i den sakaldte "kompetenceblomst’(Illeris 2012a).

Helt anderledes er Qvortrups kompetencebegreb, som han anvender i relation til en bestemt vi-
densform i et systemteoretisk perspektiv. Her definerer han kompetence til at veere *anden ordens
viden’(Qvortrup 2004).

De mange forskellige bud viser det, som S. Herman har udtrykt som kompetencebegrebets svage
konceptuelle kerne. Det spreder sig over et stort betydningsomrade, sa stort, at det spander over
modsatrettede forstaelser og strategier. Disse raekker lige fra en funktionel og operationel opfattelse,
som ifglge Barnett er blevet for dominerende, og til en idé om fri dannelse og udvikling af det en-
kelte menneske.

At kompetencetankningen pa én gang signalerer en gylden bro mellem i arbejdet, skolen og indi-
videt vil dermed tilslare, at institutionaliseret uddannelse er blevet til som en historisk ngdvendig-
hed og dermed noget serligt (Olesen 1992) - eller ‘anything special’, som R. Barnett har udtrykt det
(Barnett 1994).

At udvikle sig til medarbejder og samfundsborger betyder kort sagt, at den viden og kunnen, man

udvikler i skolen, netop skal veere noget andet og mere end den, der kan udledes direkte af arbejdet
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og dets preemisser. Sa i stedet for med kompetencebegrebet at signalere en ophaevelse af uddannelse
og produktion som to selvstendige funktionssystemer med hver sit rationale, synes der at veere be-

hov for en pracisering og markering af forskellen mellem de to.

Fag og faglighed - et didaktisk perspektiv

Generelt

Efter analysen af forskellige kompetencebegreber behandler jeg nu forholdet mellem fag og faglig-
hed. Et vaesentligt bidrag til denne diskussion fas i Bernard Eric Jensens bog “Fag og Faglighed —
et didaktisk morads” fra 2007/2008 (Jensen 2007). | bogen fremlaeger B. E Jensen (BEJ) en analyse
af, hvordan - som han selv udtrykker det - “fagfolk omgds begreberne fag og faglighed”(ibid. s. 10)
Fra BEJ’s analyse uddrager jeg i det folgende de veesentligste pointer, der er relevante for projek-
tet her, og som sammen med de gvrige forstudier af faglighedsbegrebet er med til at indkredse dets

betydningsomrade og flertydighed.

To slags sagkyndighed

BEJ’s analyse tager afset i en laesning af veerket ”Universitet og videnskab” af Hans Fink. Herfra
diskuterer BEJ en flertydighed i faglighedsbegrebet, der vedrarer det at vaere kyndig. Kort fortalt gar
flertydigheden ud p&, om man kan kaldes for professionel eller fagmand, hvis man faktisk varetager
et fag i den samfundsmaessige arbejdsdeling uden at have tilegnet sig faget/professionens formelle
"viden’ (Jensen 2007 s. 42). Altsa: kan en liegmand veere fagmand?

Man kan eksempelvis godt veere god til at bage uden at veere bager. Man kan ogsa godt veere ba-
ger uden overhovedet at bage, hvis man blot har den formelle uddannelse og medlemskab af for-
eningen “Bagergruppen”. Eller bageren kan bage uden at vare god til det, eller have lyst til det. Han
lever af det uden at leve for det. Endelig kan man have tilleert sig alle bagerfagets kundskaber uden
formel uddannelse, méaske endog praktisere faget, men mangle *papir pa’ at vaere bager.

Dette illustrerer meget kort vanskelighederne i brugen af faglighedsbegrebet, for er fagligheden
tilknyttet formaliteterne ved professionen, altsa den formelle godkendte uddannelse og accepten i
professionsfallesskabet? Eller er faglighedsbegrebet tilknyttet blot det at veere kyndig i at udgve
“faget’?
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Fag er i denne sammenhang opstaet gennem en samfundsmaessig organiseret arbejdsdeling. Der
har altid veeret sager der skulle varetages, men ikke altid fag. Nar graden af specialisering var naet
til, at man kunne leve af at udfere det pageldende sagsomrade, blev der tale om et *fag’ (ibid. s. 30-
31).

Man kan altsa med andre ord veere ’sagkyndig’ pa flere mader. De formelt uddannede fagfolk kan
-og vil som regel - vare sagkyndige, men det kan de uformelt opleerte legfolk ogsa vaere. Problema-
tikken er altsa historisk betinget, da den opstar med den moderne arbejdsdeling i samfundet og ud-
skillelsen af opleeringen fra den naere reproduktions-sfere til institutionaliseret uddannelse (Olesen
1992).

I relation til denne problematik foreslar B. E. Jensen en skarpelse af begrebsbrugen. Nar sager
udfares af legfolk, kan man tale om leegkyndighed, og nar de ufares af fagfolk er der tale om fag-
kyndighed. Leegmanden har i den forbindelse opnaet sin kunnen gennem lzering uden for institutio-
naliseret uddannelse, maske helt uformelt i hverdagslivet, mens fagmandens kunnen er opnaet gen-
nem uddannelse i et formelt system (Bjernavold 2000). Lareprocesserne har varet forskellige, men
de har fort til at begge kan lgse den samme samfundsmaessige opgave. Der findes en del eksempler
pa, at folk uden formel uddannelse er blevet optaget i et professionsfallesskab. Dette er sket inden-
for bl.a. Arkitektforeningerne og Dansk Komponistforening. Her bedemmes kandidaterne pa bag-
grund af deres veerker, og ikke pa, om de har en arkitekt-, henholdsvis konservatorieuddannelse.

Det snaevre og det brede faglighedsbegreb
Dette forer frem til det didaktiske aspekt af den flertydighed, som BEJ traekker frem. Her er hoved-

referencen “Uddannelsesredegorelse 2000, hvor han argumenterer for, at ministeriets italeseettelse
af faglighed er modsatningsfyldt og frem for alt praeget af gnsketaekning, fordi man gerne ville, at
faglighed bade var noget fast og sikker, men ogsa noget dynamisk og foranderligt i takt med tidens
krav.

BEJ samler sin kritik af teksten i den pointe, at de idealiserede formuleringer om faglighed udvi-
der begrebet til det yderste (ibid. s. 50) og faglighed kommer derved til at rumme béde:

e et snavert faglighedsbegreb, der inkluderer den kompetence fagfolk udvikler i formel ud-
dannelse, eksempelvis en musiker pa et konservatorium, en kok pa en erhvervsuddannelse

mv.
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e et bredt faglighedsbegreb, der rummer laeegfolks leering, ogsa i formel uddannelse, altséa ek-
sempelvis skoleelevers tilegnelse af musikfaerdigheder eller madlavning i faget Hjemkund-
skab.

Farstnaevnte ma forstas som indlejret i sidstnavnte, da uddannelse til en profession/et fag bygger

ovenpa den generelle skolelering. Dette er forsggt illustreret i nedenstaende figur:

Et bredt faglighedsbegreb
Enhver form for skolelering (for
mel)

Et sneevert faglighedsbegreb
Enhver uddannelse af fagfolk =
professionslaring

Figur 1.2: Det snavre og det brede faglighedsbegreb, efter (Jensen 2007)

Et vigtigt forhold mellem termerne *fag’ og ’faglighed’ tages ogsé op af BEJ, hvor han papeger, at
man i den ministerielle tekst betragter undervisningsfagene som bearbejdede udgaver af de forelig-
gende videnskabs- og handverksfag, og at man derfor kan hafte *faglighed’ p skolefagene sével
som pa fagene udenfor skolen!

Hvad BEJ her indirekte papeger, er, at der foregar en transformation af et fag fra deres oprindel-
sessted uden for skolen og ind i skolen, som er veaesentlig og som forandrer faget, sa der bliver tale
om to ret forskellige ”fag”. Fysik som profession(s-fag) og fysik som uddannelsesfag er meget for-
skellige, og hvordan man kommer fra det ene til det andet er en kompliceret proces. | sammenfat-
ningen af dette kapitel vender jeg tilbage til disse transformationsprocesser, idet disse bliver et afge-

rende moment i dette projekt.

Kompetencebegrebet udvider faglighedsbegrebet

Endnu et aspekt af flertydighed, som BEJ fremdrager, omhandler ikke overraskende det allesteds-
nerveerende kompetencebegreb. Med udgangspunkt i en tekst “Fremtidens danskfag — en diskussi-
on af danskfaglighed og et bud pad dens fremtid (2003)” kommer BEJ frem til at der sker en udvi-
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delse af faglighedsbegrebet, primeert fordi kompetencebegrebet nu indtager scenen. Det fremfares i
de navnte tekster og begrundes, som et begreb, der omfatter noget mere end blot “konkret viden”
og “’konkrete feerdigheder” (Jensen 2007 s. 90). Disse skal kunne integreres i ’aktion”, hvis der skal
veere tale om kompetence, og denne integration kraever if. BEJ, at der treekkes pa nogle almene og
personlige potentialer, der er svaere at opstille som enkeltstaende ferdigheder. BEJ peger saledes pa
de samme traek ved kompetencebegrebet som Herman i sin analyse, jeevnfer tidligere afsnit.

BEJ konkluderer, at man i de navnte tekster ogsa bruger begrebet *faglig” om kompetencer, der
tilegnes i hverdagslaering og derfor ligger forud og ved siden af laeringen, der finder sted i skolen.
Med andre ord: Det at blive faglig kompetent indebaerer bade laering i skolen og lzring i hverdags-
livet. Hermed er BEJ fremme ved en opsamling af de forskellige faglighedsbegreber, der har veeret i
spil gennem alle tekstanalyserne, og det farer til en udvidelse af den tidligere model, som udover

det snevre og det brede faglighedsbegreb nu ogsa rummer et *superbredt faglighedsbegreb’:

Et superbredt faglighedsbegreb => ogsa former
for hverdagsleering

Et bredt faglighedsbegreb
Enhver form for skolelering (formel)

Et snaevert faglighedsbegreb
Enhver uddannelse af fagfolk =
professionslaring

Figur 1.3: Det superbrede faglighedsbegreb (Jensen 2007)

Faglighedsbetydninger flyder og udvider sig

Om BEJ’s analyse vedrgrende faglighedsbegrebet betydningsomrader vil jeg opsummere:
For det forste reekker *faglighed’ over forskellige former for ’fag, og forskellige former for ’kyn-
dighed’. Uklarhederne opstar her ved, at fag bade kan referere til et professionsomrade og til en

uddannelsesenhed. Hertil kommer at en profession kan bestrides af bade en fagperson og en leegper-
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son. Heri ligger to forskellige mader at veere sagkyndighed pa; leeg- og fagkyndighed, hvor de kyn-
dige gar brug af forskellig type kundskab.

For det andet reekker ’faglighed’ over forskellige veje til det at blive kyndig, og der kan ifolge
BEJ skelnes mellem det snavre faglighedsbegreb og det brede faglighedsbegreb. Det farste vedre-
rer uddannelsen af fagfolk, hvilket vil sige uddannelse til en professionel praksis, eksempelvis laege,
musiker, advokat eller handverksfag. Det andet knytter sig til oplaring af leegfolk, hvilket vil sige
elever, der skal leere noget i skolen indenfor fag, som ikke i farste omgang har et direkte professi-
onssigte. Den ’faglighed’, elever i folkeskole og gymnasier skal opna i eksempelvis musik, er en
anden, end den faglighed, elever, der skal vaere musikere, skal opné. Kort sagt sa heftes *faglighed’
pa bade de professionelle fag uden for skolen og pa deres ’padagogiserede” udgaver inde i skolen.

For det tredje er kompetencebegrebet treengt ind i forstaelsen af faglighed og udvider begrebet.
Faglighed kommer derved til at deekke al laering uanset, hvor den er foregaet, og uanset om den har
veeret rettet mod professionsudgvelse eller andet.

BEJ’s ambition med sine analyser er altsa dels at synliggere udvandinger udvidelser og dermed
uklarheder i brugen af faglighedsbegrebet, som har fort til *det didaktiske morads’, og dels at kom-
me med et bud pa, hvordan man komme ud af dette. BEJ taler isar for en opvurdering af leegkyn-
dighed til et didaktisk begreb.

I BEJ’s optik er det *didaktiske morads’ en sygdom og kuren er "Et nyt didaktisk afscet” med fo-
kus pa forholdt mellem hverdags- skole- og professionslaring (Jensen 2007 s. 140).

Anskuer man imidlertid BEJ” analyse 1 et diskursteoretisk perspektiv, vil uklarhederne og flerty-
digheder snarere fremsta som et diskursivt spendingsfelt end et *didaktisk morads’. Som det er til-
feeldet med kompetencebegrebet, vil man ogsa om ’faglighed’ kunne sige, at det som symbolsk be-
tegner flyder mellem forskellige betydninger. Pointen er imidlertid, at det flydende er et udtryk for,
at nogle har en interesse i den diskursive strukturs ufuldsteendighed, for at flest mulige aktgrer med
deres forskellige rationaler kan indskrive sig under det; kompromisser opnas, og dermed starre legi-
timitet (Akerstram Andersen 1999). En naermere afdakning af de diskurser, som keemper om at
definere faglighed synes derfor at veere relevant i forbindelse med en yderligere begrebsliggarelse

af faglighed.

46



Kapitel 1, 2.del: De mange vidensbegreber

PBL og faglighed?

Indledning

Mens forrige afsnit betragtede fag og faglighed i et bredt didaktisk perspektiv, indsnaevres fokus i
dette afsnit til faglighed i relation til Problem-Baseret Leering (PBL). Spargsmalet, jeg undersgger i
dette afsnit er, hvilke begreber om faglighed, der knyttes til PBL som paedagogisk konstruktion.
Dette indebarer i farste omgang en naermere indkredsning af, hvilket, eller hvilke, erkendelsesidea-
ler, som leegges til grund i det teoretiske gods, der understatter PBL-psedagogiske konstruktioner.

Som udgangspunkt definerer jeg PBL som en padagogisk tenkning, hvis grundleeggende ambiti-
on er at bevaege sig vaek fra undervisnings- og leeringsaktiviteter, hvor studerende reproducerer vi-
den inden for hvert enkelt undervisningsfags eget perspektiv, og hen imod en problemorienteret
tilgang, hvor opgaver, cases eller projekter danner afsat — eller er omdrejningspunkter for undervis-
nings- og leeringsaktiviteter (Pettersen 2001 s. 39). Derved bliver spargsmalet om faglighed interes-
sant, men ogsa vanskeligt, fordi en faglighedsforstaelse ikke kan knyttes til det enkelte undervis-
ningsfag, da det ikke er reproduktion af hvert undervisningsfags discipliner, der star centralt som
erkendelsesideal. For at undersgge faglighedsspargsmalet i et PBL-perspektiv, traeekker jeg nogle
hovedlinjer fra den problemorienterede paedagogiks ragdder til dens status i dag, hvor den i stadig
flere sammenhange er blevet absorberet i betegnelsen PBL.

Som udgangspunkt kan man sparge, om faglighedsbegrebet er vigtigt, hvis andre betegnelser har
overtaget pladsen. Som de foregaende afsnit viser, har der veret treengsel med hensyn til at definere
”den gode lering”, hvor eksempelvis ’kompetence’ har indtaget en dominerende plads i retorikken
om viden og kunnen. Men faglighedsbegrebet er allerede indbygget i problemorienterede paedago-
gikker med tilfojelsen "tveer-faglighed’. For den yderste konsekvens af det problemorienterede
aspekt er en form for tveerfaglighed, da problemorienteringsprincippet ikke respekterer faggreenser,
som det blev formuleret af de centrale ophavsmaend til *projektarbejdet’ i 1970’erne pa RUC (Ber-
thelsen, Illeris & Clod Poulsen 1985). Hvad angar PBL, som er en nyere padagogisk intervention,
sa formuleres der i PBL-litteraturen modeller, der bevaeger sig inden for et afgraeenset undervisnings-
fagomrade. Disse modeller vender jeg tilbage til i slutningen af dette afsnit.

Analysen her beskaftiger sig derfor med hvilke begreber om faglighed, der direkte eller indirekte
knyttes sammen med teenkningen i de problemorienterede padagogikker. I et historisk rids optegner
jeg farst de oprindelige idealer for de problemorienterede paedagogikker og deres erkendelsesidea-

ler. Dernast forfglger jeg nogle glidninger og forskydninger, som har fundet sted fra de oprindelige
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begrundelser i 70-erne og frem til i dag. Herunder fremdrager jeg noget af den kritik, der har veeret
af "fagligheden’, is@r rettet mod projektarbejdet pd RUC. Dernaest underseger jeg, hvordan ’Pro-
blem-Baseret Laering” (PBL), der i nogle miljeer vinder frem til fordel for *projektarbejde’, adskil-
ler sig herfra. P4 baggrund af to forskellige PBL-modeller diskuterer jeg bredden i PBL-
tankegangen, forskellige erkendelsesidealer knyttet hertil sat i relation til nogle almindeligt fore-
komne tveerfaglighedsbegreber, som multi-, inter- og trans-disciplinaritet. Afslutningsvis sammen-
fatter jeg de udvalgte perspektiver i analysen og diskuterer implikationerne for udviklingen af fag-

lighedsbegreber i videregaende uddannelser.

Historiske rgdder

En af hovedpersonerne bag Problem-Baseret Laering (PBL) er amerikaneren Howard Barrows, der
udviklede paedagogikken i medicinstudierne pa McMaster Universitetet sidst i 1960-erne (Barrows,
Tamblyn 1980). Nogle af de ferste, som lod sig inspirere af denne tankegang, var de medicinske
uddannelser ved Maastricht i Holland og Newcastle i Australien (Graff, Kolmos 2007).

Parallelt hermed udvikledes der ogsa en nordeuropaisk tankegang om problemorienteret pada-
gogik. | Danmark var det iseer Roskilde Universitet og Alborg Universitet, der i begyndelsen af
1970-erne formulerede grundlaget for en projektarbejds-paedagogik.

Internationalt er det PBL-tankegangen, der siden er blevet stadig mere udbredt, ogsa i Danmark,
hvor den i hgj grad er blevet pavirket af tankerne bag projektarbejdspadagogikken (Kolmos, Graff
& Du 2009). Roskilde Universitet har dog fastholdt "projektarbejde’ som betegnelse for den pro-
blemorienterede tilgang, mens Alborg Universitet i dag naesten konsekvent bruger PBL-
betegnelsen, hvor projektarbejde er én af flere mulige former, men dog den dominerende. Da ’pro-
jektarbejdet’ saledes udger en falles rod for den problemorienteret peedagogik, er det nerliggende

forst at se neermere pa de oprindelige idealer knyttet hertil.

Projektarbejdets grundprincipper

Et vigtigt moment i projektarbejdets indtog i den danske universitetsverden var et opggr med et
autoriteert og stivnet uddannelsessystem, der vaegtede snaver fag- og disciplinorienteret undervis-
ning (Krogh, Bradslev Olsen & Rasmussen 2008). Projektarbejdet blev formuleret ud fra en ander-
ledes erkendelsesforstaelse, der var forankret i den kritiske teori udviklet af den sakaldte Frankfur-

terskole med Jiirgen Habermas og Oscar Negt som fremtreedende figurer 1 den ’yngre” generation
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herfra. Erfaringsdannelse stod centralt med radder i reformpaedagogikken, iser inspireret af ameri-
kaneren John Deweys tanker om problemlgsning (Dewey 2009). Men erfaringsforstaelsen var i
serdeleshed praeget af Negts erfaringsbegreb, som for den leerende rummede en kritisk bearbejd-
ning af det umiddelbart opfattede (llleris 1999) (Salling Olesen 1985).

Denne projektarbejdspaedagogik er sammentfattet i flere vaerker. I bogen ”Grundbog i projektar-
bejde - teori og praktisk vejledning” fra 1985, der er en revideret version af tidligere udgivelser,
fremhaever forfatterne tre vigtige baggrunde for projektarbejde: Den samfundsmaessige, den paeda-
gogiske og den psykologiske (Berthelsen, Illeris & Clod Poulsen 1985). I det samfundsmaessige
perspektiv argumenterer forfatterne med de hastige forandringer i produktionen og deraf &ndrede
kvalifikationskrav mod starre fleksibilitet. Fra den paedagogiske vinkel anskues projektarbejde som
et brud med en autoriter klassebaseret undervisningsform, hvor “aktivitet”, medbestemmelse”,
“tryghed” og “samarbejde” er centrale begreber, og hvor der arbejdes med indhold ud fra et per-

spektiv, som ligger ud over sig selv:

”Projektarbejde er hverken undervisning i traditionel forstand eller fri aktivitet. Det er en made at tilegne sig dele af
sin omverden pd, der er struktureret rationelt ud fra dets sigte og indbefatter en kvalificeret og solidarisk stotte hertil”

(Berthelsen, Illeris & Clod Poulsen 1985, Berthelsen, Illeris & Clod Poulsen 1985).

Fra et psykologisk perspektiv argumenteres der for, at projektarbejdet i mindre grad lsegger op til
sakaldt "'mekanisk’, rutinepreget lering, men derimod i hejere grad en "konfronterende indlering’,
hvor man udfordres pa sine forudfattede teenkemader og meninger (ibid.). Om leringsresultatet si-

ger forfatterne:

“Mens man ved traditionel undervisning hovedsagelig far en tilpasset indleering af bred karakter indenfor en reekke
fagomrader, giver projektarbejde snarere en mere dybdegéende og nuanceret viden indenfor et begraenset problemfelt
sammen med en forstaelse eller indsigt i de sammenhaenge, der ligger bag problemerne og som muligger en generalise-
ring til andre problemfelter pa tveers af faggreenser og disciplinopdelinger. Det er denne forskel, der gar det sé svert at

sammenligne indleringsresultater ved de to forskellige undervisningsformer ”(ibid.)

| tilleeg til dette pointeres, at laeringen ogsa omfatter en personlig udvikling, der ligger ud over, hvad
der star i leereplanen, som eksempelvis at tage ansvar, at kunne samarbejde mv.

Flere principper formuleres herefter som grundlag for projektarbejdet: problemorientering, som
den farste og den vigtigste. Det fremhaves, at en konsekvens af problemorienteringen er tveerfag-

lighed, fordi “problemer respekterer ingen faggreenser, men pdkalder sig tveertimod meget ofte be-
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lysning fra forskellige synsvinkler og dermed som regel ogsa fra forskellige fagomraders emnekred-
se ”’(ibid. s. 45).

Deltagerstyring og solidaritet neevnes som det andet princip, og heri forudsattes et gruppemaes-
sigt samarbejde. ’Solidaritet’ understreger at projektarbejdet er et agte faellesskab i gruppen, ikke
kun en “addition af medlemmernes interesser”’, men at man taler sig frem til, hvad man i feellesskab
vil opna.

Som endnu et grundlaeggende princip navnes det eksemplariske princip, som det, der i serdeles-
hed knytter an til omtalte erfaringsbegreb. Her taler man om den objektive og den subjektive rele-
vans af det eksempel som projektets problemstilling repraesenterer. Problemstillingerne skal bade
gribe ned i relevante samfundsmaessige forhold, men skal ogsa knytte an til de leerendes erfaringer.

Herudover fremhaves at det eksemplariske princip ogsa er et princip om at imgdega stoftreeng-
selsproblemet, idet der ligger en indholdsudvelgelse, som under alle omstendigheder vil veere ngd-
vendig, da “"meengden af viden og muligt undervisningsindhold’ har veeret voldsomt stigende
(ibid.).

Som det fremgar senere, har disse principper veeret vanskelige at opretholde i deres oprindelige
form. Iser fremhaves vanskeligheder ved det eksemplariske princip med hensyn til at afgere, hvil-
ke problemstillinger, der kan udgere et spejl af helheden. Dernaest opstar ofte vanskeligheder i at
vurdere kvaliteten af den generalisering, der foretages fra eksemplet til helheden, endsige gare den

mulig.

Projektarbejde og PBL? — ”Alborgmodellen”

| en bredere international sammenhang er den problemorienterede tankegang mere kendt som Pro-
blembaseret lering PBL (Kolmos 2002), men de to paedagogiske traditioner har nogle afgerende
forskelle. Derfor er det interessant at se naermere pa, hvordan de to hovedaktarer i udvikling af pro-
jektarbejde, Aalborg Universitet (AAU) og Roskilde Universitet (RUC) har ladet sig pavirke af
PBL. Mens RUC synes at have fastholdt projektarbejdsbegrebet, har AAU i stadig stigende grad
knyttet an til PBL-tenkningen. I antologien ”Projektpaedagogik i udvikling” fra 2003 beskriver
Anette Kolmos forholdet mellem projektarbejde og PBL. Hun peger pa, hvordan projektpadago-
gikken op gennem 1990’erne er blevet udviklet pa universitetet i retning af mere ’nuanceret prak-
sis” (ibid.2002) end de oprindelige principper lagde rammerne for. Om bl.a. problemorienteringen

siger Kolmos, at der har fundet en reformulering sted:
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...fra et samfundskritisk udgangspunkt til i hojere grad en undren over feenomener (Adolfsen og Quist 1995, Bitch
Olsen og Pedersen 1997) og der sondres mellem forskellige projekttyper, opgaveprojektet, disciplinprojektet og pro-
blemprojektet som et forsgg pa at beskrive en fagdidaktisk praksis indenfor ingenigruddannelserne beroende pa graden

af leererstyring kontra deltagerstyring” (Kolmos 1993, Kolmos 1996).

Kolmos argumenterer for, at PBL er en bredere tilgang, og at der knyttes an til flere forskellige teo-
retiske referencer end i projektarbejdets oprindelige grundlag (ibid. s. 35). Hun pointerer dog ogsa,
at det ikke er teorierne, der har domineret udviklingen PBL, men at modellerne har udviklet sig
pragmatisk ud fra, hvad der virker”.

PBL bliver ikke en erstatning for projektarbejde, men en udvidelse i den forstand at projektarbej-
de bliver en af flere mulige modeller — en “organisationsform” (ibid. s. 39), hvor eksempelvis ’case’
kan veere en anden. Med hensyn til grundprincipper for PBL navner Kolmos en raekke principper,
hvoraf de fleste genfindes i projektarbejde. Men man bemaerker en abning i nogle af principperne i
forhold til de oprindelige begrundelser. En problemstilling behgver eksempelvis ikke “at veere et
konkret virkelighedsncert problem” (ibid. s. 33), men det kan ogsa veere teoretiske problemstillin-
ger. Afgarende er at have ’et problem’ som udgangspunkt.

I en senere antologi fra 2008 seettes projektpaedagogikkens principper igen til debat. PBL-
begrebet er her blevet en kende mere udbredt, men projektarbejdstermen er stadig ret dominerende.
Kolmos fremfarer i en af artiklerne "PBL og projektarbejde” nogle af de samme argumenter fra
2003, men betoner her nogle af de leeringsmaessige aspekter ved PBL (Kolmos 2008). | en anden
artikel skitserer E. Laursen tre faser som projektarbejde/PBL har gennemlgbet (Laursen 2008). Den
farste periode omfattede 1970-erne og “var preeget af steerke folelser og entusiasme fra tilhengere,
mens modstanderne generelt var skeptiske og ofte fremkom med hvas kritik” (ibid. s. 53). 1 anden
periode som daekkede 1980-erne kom padagogikken i modvind, og modstanden voksede til et ni-
veau, hvor der reelt opstod tvivl, om hvorvidt paedagogikken fremover skulle veaere et veesentligt
element i universitetets markedsforing”. Den tredje periode fra 1990’erne og op til i dag er if. Laur-
sen en “lykkelig afslutning” pa historien, hvor ’PBL-modellen’, som han nu kalder det “har fdet et
markant comeback i form af positiv omtale og positiv feedback” (ibid. s. 54). | en note far Laursen
indskudt, at han nu anvender betegnelsen PBL som et praktisk valg for ikke at bidrage til et alle-
rede forvirrende omrade af forskellige forkortelser ’(ibid. s. 53). Det veesentlige i Laursens artikel
handler om, hvad der har fort til revitaliseringen af PBL 1 1990’erne. Hans pointe er, at succeskrite-
rierne har forskubbet sig i forhold til 70-erne. Der er sket en mere hierarkisk og asymmetrisk orga-

nisering af PBL-undervisningen, men dette falder ganske godt i trad med de rolleforventninger, der
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er blandt studerende i dag til leererne. Samtidig er mulighederne for selvsteendige valg - og at tage
ansvar - ret store, bl.a. i kraft af en stigende modulisering (ibid. s. 62).

| dag er det PBL, der eksplicit er blevet den officielle betegnelse for Alborgmodellen i Universi-
tets markedsfering, men med en betoning af projektarbejde som den primare organisationsform.
Dette ses i haftet ”Principles of Problem and Project Based Learning — The Alborg model” (Aal-
borg University 2010).

Man gnsker angiveligt at understrege projektarbejde frem for andre former som eksempelvis ca-
se, da ’projekt’ formuleres som et princip pa lige fod med 5 andre. Disse er: a) problem orientation,
b) project organisation, c) integration of theory and practice participant direction, d) participant di-
rection, e) teambased approach, f) collaboration and feedback (ibid. s. 9). Endvidere forklarer heef-
tet, hvordan PBL er indpasset i leereplanen med gvrige uddannelseselementer, som eksempelvis
“kurser”, hvor projektarbejdet udger mindst 50 % af studiebelastningen (ibid. s. 12).

Skal man kort sammenfatte udviklingen i projektarbejdet p& Alborg Universitet pé basis af de
naevnte tekster og artikler, kan man sige, at projektarbejdet stadig star centralt bade som begreb, og
som en praktisk organisationsform i studiet. PBL tankegangen har de seneste par artier vundet frem
som en bredere ramme at teenke projektarbejdets oprindelige principper indenfor, hvilket giver
plads til forskellige projekttyper, cases mv., der inddrager principperne med forskellig styrke. | den
forbindelse er det veerd at bemarke, at projektarbejdets genteenkning inden for en PBL-ramme om-
placerer projektarbejdet fra at have veeret et didaktisk hovedgreb til at blive en problemorienteret

arbejdsform blandt flere.

Projektarbejdet pA RUC

Anfaegtelser og forskydninger

Ogsa gennem Roskilde Universitets projekthistorie er de oprindelige idealer fra tid til anden taget
op til overvejelse. I forbindelse med RUC’s 25 ars jubileeum blev der sat spot pd projektarbejdets
grundpiller med henblik pa afklaringer, og jeg vil her inddrage to rapporter, der bidrager med et
kritisk blik herpa.

I den ene rapport, ”Projektarbejdspaedagogik - hvorfor det” - opridser Lars Ulriksen farst, hvad
der var de oprindelige ideer og begrundelser for projektarbejdet (Ulriksen 1997). Dette gar han sy-

stematisk for hvert af projektarbejdets grundprincipper, som i hans opdeling er: Projektorganisering,
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problemorientering, deltagerstyring, eksemplaritet, tveerfaglighed, erfaringsbasering og gruppear-
bejde. Derefter diskuterer han nogle af de problemer, som man i tiden derefter er lgbet ind i samt
hvilke anfeegtelser og glidninger, der er sket for hvert af principperne. Kort sammenfattet er der sket
nogle forskydninger i forstaelserne, som gar ud pa flg.:

De politiske perspektiver har fortonet sig fra projekt- og problemorienteringen. Projektorganise-
ringen begrundes alene ud fra et kvalifikationssigte og ikke ud fra en “akademisk socialisering”
(ibid. s. 57). I forhold til problemorienteringen medfarer det svagere politiske perspektiv problemer
i forhold til det dobbelte relevanskriterium, der 1a i det oprindelige grundlag. Dette betyder endvide-
re, at den politiske tolkning af, hvad der er den objektive, samfundsmaessige relevans er blevet van-
skelige at indlgse, i hvert fald for visse uddannelser, og den subjektive relevans kommer til at hand-
le mest om lyst fremfor en ngdvendig afklaring af eget stasted i forhold til problemstillingen. Defi-
nitioner af problemer og problemstillinger finder 1 hojere grad sted inden for en “eksisterende fag-
lighed” i stedet for at overskride denne.

Om deltagerstyringen siger Ulriksen, at motivationen stadig her er hovedbegrundelsen, men det,
der var en oprindelig demokratiseringsbestrabelse, forskyder sig dag til at blive en made at komme
en ny studenteridentitet i mgde pa, her med en reference til Tomas Ziehes arbejder om ungdom og
leereprocesser (Ziehe 1989).

Med hensyn til det eksemplariske princip la der oprindeligt i begrebet en forstaelse af den sam-
fundsmaessige helhed og om erfaringsdannelse i et frigarende perspektiv, kraftig inspireret af Oscar
Negt (Negt 1981). Dette perspektiv har dog ogsa fortonet sig, og spargsmalet om, hvilken type af
helhed et projekt er et eksempel p4, har vist sig vanskeligere at afklare. Ulriksen peger pa professio-
nen som en principiel mulighed, men det ville forudsette at de pagaldende uddannelser havde et
bestemt professionssigte, hvilket ikke er tilfeeldet for alle uddannelser pa RUC (Ulriksen 2009).
Vedrgrende tveerfaglighedsprincippet taler Ulriksen om faren for en funktionsfaglighed, hvor tveer-
fagligheden risikerer at blive en ukritisk sammenfaring af elementer fra forskellige fag uden kritisk
refleksion over betingelserne for anvendelsen af teorierne og metoderne (Ulriksen 1997 s. 91).

Hvad angar erfaringsbaseringen fremfarer Ulriksen, at denne stadig har stor betydning i projekt-
arbejdet, men at den nok i sterre grad har betydning som en motivationsfaktor — “benzin pa moto-
ren” (ibid. s. 97), end den udger en egentlig genstand for undervisningen. Selvom der ikke ngdven-
digvis er tale om erfaringsbasering i den forstand, at projekterne tematiserer de studerendes erfarin-
ger og baggrund, sa relaterer projekterne sig stadig til de studerendes “orienteringsrum” (ibid. s.

97), men erfaringsbaseringen er individualiseret og har ikke en formuleret retning.
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Om gruppearbejdet vurderer Ulriksen afslutningsvis, at det kollektive element muligvis er nedto-
net "til fordel for en ren kvalifikationslogik . At leere gruppearbejde er noget man har gavn af i job-
bet. Begrundelserne knyttet til det kollektive om felles studie- og forskningspraksis er derimod
stort set forladt.

Ulriksen konkluderer afslutningsvis i rapporten, at idealer om en modkvalificering og det kritiske
potentiale i projektarbejdets oprindelige idé er sveekket (ibid. s. 103)(Illeris 1985). Men disse idealer
er heller ikke blevet erstattet af andre begrundelser. Princippet om tveerfaglighed bevaeger sig derfor
mod en ’funktionsorientering, hvor det er tveerfaglighedens muligheder for at lose konkrete pro-
blemer som fremheeves” (Ulriksen 1997). Ulriksen fremhaver derfor en pointe om tverfaglighed:
Fordi tveerfaglighed ikke er blevet formuleret som en anden form for faglig logik, men foregiver at
indlgse en samtidig faglig kvalificering, sa er projektpadagogikken kommet under et dobbeltpres:
“bdde fra den traditionelle universitere forventning om faglig kvalificering og fra problemoriente-

ringens orienteringsproblemer” (Ulriksen 1997 s. 109).

Ekstern kritik af projektarbejde og forsvar: ’Saglig faglighed’

En anden rapport i forbindelse med RUC’s 25 ars jubileeum blev udarbejdet af Kaare Pedersen i
1997. Heri diskuterer han projektarbejdets faglighedsideal, som han kalder for ’saglig faglighed’ og
begrunder, hvorfor faglighed er relevant at diskutere ved denne lejlighed (Pedersen 1997). Her pe-
ger han pa den kritik, der til stadighed er blevet fremfart af iseer erhvervsfolk mod den manglende
"faglighed’ hos RUC-kandidater. Han sammenfatter en reekke punkter:

o Der er for ringe kendskab til eksisterende fag. Hermed menes de institutionaliserede discipliner, deres teorihi-
storier, metoder, sandhedskriterier etc. For eksempel kan man kritisere en feerdig samfundsvidenskabelig ba-
sisstuderende for at vide for lidt om neoklassisk gkonomi eller kvantitativ sociologi.

o De studerende mangler generelt overblik og er for specialiserede i enkelte sager. De studerende slipper af sted
med at lave studier af sagsforhold uden at diskutere og generalisere disse sagsforhold ved hjelp af etableret
teori.

e Der er for lidt styring og kontrol med, hvad de studerende har leert. Resultatet er svigtende kvalitet. Det er en
falge af for fa eksaminer, eller eksaminer med uklare rammer. Desuden er pensum uklart og reelt ustyrligt for-
di en stor del af litteraturen veelges af de studerende selv.

e  For spredte kvalifikationer i den feerdige studentergruppe, svarende til at variationen pa det som de studeren-

de har veeret igennem i deres ofte forskellige gruppearbejder.”
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Som modtrak hertil foreslar kritikerne mere fokus pa et fast pensum, dvs. mere fokus pa fag end pa
problemstillinger samt flere eksaminer. Pedersen taler om den konventionelle faglighed over for
den saglige faglighed, hvor kritikerne synes at eftersparge mere af den farste. Forskellen i de to
"fagligheder’ forklarer han ved hjelp af Benjamin Blooms taksonomi, hvor han argumenterer for, at
den konventionelle faglighed aldrig kommer ud over de ferste tre niveauer i Blooms taksonomi, der
vedrarer det at kunne tilegne sig, redegere for, og dermed reproducere et fags teorier og metoder.
Den selvstendige og kritiske analyse i forhold til en specifik problemformulering og produktion af
nye ’synteser’, jeevnfar Bloom, falder uden for dette faglighedsideal. Den saglige faglighed raekker
ifalge Pedersen ud efter alle niveauerne, idet:

“Med den saglige faglighed gdr man ikke blot efter en faglig teoretisk viden, men oveni ogsa efter forstdelse for og evne

til at handtere faktiske problemstillinger i deres kompleksitet” (ibid. s. 3).

Pedersen pointerer, at der er et paradoks i kritikken ved at erhvervsfolk i andre sammenhange prio-
riterer det saglige faglighedsideal, som er det problemorienterede projektarbejdes ideal, nemlig at
kandidaterne er handlingsorienterede og kan foretage kritiske analyser. Men han indrgmmer, at no-
get af kritikken ikke rammer helt forbi, mest fordi han som Ulriksen ogsa mener, at grundpillerne i
projektarbejdet er begyndt at smuldre gennem arene, hvorfor det er pa tide at genopdage disse. Pe-
dersens egen kritik gar altsa kort sagt pa, at projektarbejdet er ved at miste sine orienteringspunkter
og i mange tilfeelde bevaeger sig pa det reproduktive niveau, jeevnfgr Blooms taksonomiske niveau
1-3.:

”Der skrives projekter, hvor teoriarbejdet aldrig ndr ned til problemstillingen; og der gennemfares langvarige og me-

get detaljerede undersggelser af udvalgte haendelsesforlgb eller sager, uden at projektet teenkes eksemplarisk, dvs. som

en undersogelse af noget mere end blot den isolerede sag.” (ibid. s. 17)

Som det centrale i *genopdagelsen af det problemorienterede projektarbejde’ udpeger Pedersen nog-
le indsatsomrader, der er koncentreret om: Eksemplaritet, problemstilling og problemformulering
samt refleksivitet (ibid. s.3 0g s.18). Det eksemplariske princip er ifglge Pedersen vigtigt at holde i
haevd og fa styrket, sa der skabes en klarere forbindelse mellem det specifikke og det generelle. En
forudsaetning herfor er, at problemformuleringen lukker op for analyse og erkendelse, der raekker
ud over det sagsforhold, man undersoger”. Om refleksiviteten fremhaver KP det at kunne etablere
en kritisk vurderende distance til sin studiepraksis” (ibid. s.17). Heri ligger dog mere end hver-
dagsbetragtninger. Det handler om at gere sig sine erkendelsesmal bevidst. Hvilke videnskabs-

idealer ligger til grund for projektet? Herudover rummer det distancerende element ogsa et *tolk-
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ningsrepertoire’ (ibid. s. 25), hvilket indebzrer, at man som lerende bringer sig i en position: “Avor
man kan distancere sig selv fra det en teori umiddelbart pastar, er vigtigt, hhv. som synes at ligge
abenlyst i data(ibid. s. 25).

PBL i dag

Et bredt spsend

De forskellige bidrag, som jeg har inddraget i det historiske rids, peger alle pa, at projektpadago-
gikkens oprindelige idealer er kommet under stadig sterre pres. | den sammenhang kan man se PBL
som en mere rummelig ramme, fordi den ikke laegger sig inden for en kritisk samfundsteoretisk
tradition og et kritisk erfaringsbegreb. Som A. Kolmos fremfarer, sa er de teoretiske referencer for
PBL mangfoldige (Kolmos, Krogh 2002). Men dette gar samtidig, at der heller ikke angives nogle
orienteringspunkter for, hvornar problemstillingerne i et projekt eller PBL-forlgb har eksemplarisk
kvalitet. Det er disse orienteringspunkter, som K. Pedersen i sin analyse efterlyser en genrejsning af,
og som angiveligt har medfart, at det problemorienterede projektarbejde er gledet tilbage til en kon-
ventionel faglighed, hvorved studierne ofte alene bliver reproduktion af eksisterende fag- og disci-
plinorienteret viden.

| forhold til et faglighedsbegreb ma man derfor stille spgrgsmalet, om der med PBL-teenkningen
er slekket sd meget pa kriterier for en bestemt erkendelseskvalitet, at det bliver meningslgst at tale
om et signifikant faglighedsbegreb for PBL-padagogik? Jeg vil derfor i afsnittets sidste del praesen-
tere forskellige mere konkrete PBL- modeller, som rummes inden for den seneste litteratur om PBL,
hvor jeg diskuterer forskellige erkendelsesmal for hver model og dermed forskellige faglighedsidea-
ler.

Artiklen “Diversity of PBL — PBL learning principles and models” er i denne sammenhang rele-
vant, fordi det her er forfatternes arinde at konceptualisere en raekke forskellige PBL-tilgange og -
praksisser (Kolmos, Graaff, Du 2009). Den stigende udbredelse og dermed diversitet i PBL-tilgange
og modeller ngdvendigger ifglge forfatterne mere abstrakte og fleksible definitioner, der forener

‘projekt-baseret’ og ’problembaseret’ lering:

“There are many reasons for unifying problem based learning and project based learning at the level of learning prin-
ciples. Especially when implementing PBL in various education systems it calls for a flexible and more abstract defini-
tion in order to allow adjustments to the subject area, institutional culture and national educational framework. But

along with the more abstract and unified notion of PBL, there is a growing diversity in the implementation of PBL cur-
ricula and therefore en increased need for conceptualization of diverse practices. This article will present the unifying

learning principles along with taxonomies and models for framing the diversity of PBL”. (ibid.s.9)

56



Kapitel 1, 2.del: De mange vidensbegreber

Forfatterne finder, at der pa tvars af en lang reekke forskellige modeller kan sammenfattes tre ho-
vedtilgange — *approaches’- til PBL, som omhandler det leeringsmaessige, det indholdsmeaessige og
det sociale aspekt. Under de tre hovedtilgange fordeles forskellige principper (jf. illustration ibid. s.
11). En pointe er, at i konkrete PBL-lzereplaner og -praksisser opfyldes ikke alle principper i samme
grad. Forskellige PBL-designs vil inddrage principperne i varierende styrke. Ideen om forskellige
grader og varierende styrker af problemorientering, deltagerstyring mv. synes at vaere et gennemga-
ende treek i PBL-litteraturen over en hele perioden fra 1970’erne til i dag (Barrows, Tamblyn 1980)
(Pettersen 2001, Andersen, Ole D. og Larsen, Verner 2002a).

En anden fremtreedende PBL-teoretiker M. Savin Baden inddrages i nevnte artikel. Hun har skit-
seret fem forskellige PBL-modeller ud fra hvilken type erkendelse, de hver iser faciliteter (Savin-
Baden 2003). Disse erkendelsesmal spander over et bredt spekter: *Epistemological competence’,
‘Professional action’, ‘Interdisciplinary understanding’, ‘Transdisciplinary learning’ og ‘Critical
contestability’. I den forste ‘epistemological competence’ forstas: ‘Propositional knowledge’ med
‘limited problems with known solutions’. | den anden ende af skalaen, ‘Critical contestability’, tales
der om ‘contingent’, 'contextual’ and ’constructed knowledge, hvor de studerende er “explorers of
underlying structures and beliefs.” (ibid. s.14).

Med baggrund i dels Barrows oprindelige taksonomi over forskellige PBL-varianter og dels
Savin Badens fem forskellige ’erkendelses-aspekter’ opstiller forfatterne en model, ”Spectra of
PBL- curriculum elements”’. Modellen udspander et ’spekter’ mellem ’ekstremer’, der benavnes
“Discipline and Teacher controlled approach’ 0g “Innovative and learner-centered approach”
(Kolmos, Graaf & Du 2009 s. 16) Derved indrammer modellen den rummelighed og pragmatik,

som PBL aktuelt tilskrives af fremtreedende teoretikere pa omradet.

To principmodeller — to erkendelsesidealer
| ovennzavnte artiklens sidste afsnit diskuteres to forskellige niveauer, hvorpa PBL kan operere;
Course approach og ’System approach’. Med Course-approach menes parallelle PBL-forlgb uden
tvergadende koordinering, mens ‘system-approach’”... is much more organized, where lectures from
the various courses must coordinate the objectives, the content that is taught, the type of project
that the students are working on..... ”’(ibid. s. 19).

Jeg har i det fglgende taget udgangspunkt i de to tilgange, som artiklen omtaler, men praesenterer

dem i min egen lettere bearbejdede form med visse indlagte forudsztninger, der ikke ngdvendigvis
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kan fares tilbage til artiklens modeller, men som kunne vare indeholdt i konkrete praksisser. For-
malet hermed er at fokusere pa forskellene imellem de erkendelsesmassige stasteder i de to tilgange

og dermed fagligheds- og tveerfaglighedsspgrgsmalet.

Fag/kursus Cases, lektioner, vejledning > Vurdering
Fag/kursus, Cases, lektioner, vejledning > Vurdering
Fag/kursus, Cases, lektioner, vejledning > Vurdering

Figur 1.4 PBL- model A - ‘Course approach’ - Parallelle simultane PBL-forlgb

Projekt eller case Vurdering

Fag/kursus >
Fag/kursus >
Fag/kursus >

Figur 1.5 PBL-model B — ‘System approach’ - ét Problemorienteret projekt som omdrejningspunkt
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(Tveer-)faglighedstyper

| den farste model A skal man forestille sig, at princippet om problemorientering er virksom, men
alene pa det operative niveau inden for det enkelte fag i forbindelse med cases eller lignende. De
enkelte fag eller kurser” udger selvstaendige 'moduler’, og disse star foran eventuelle tvaerfaglige
bestraebelser. Der er ikke lagt op til en tveergaende sammenhzang gennem et proaktivt design, men
en serie af vidensomrader, der laeres hver for sig. Med reference til J. Klein, K. Pedersen og L. Ul-
riksen kan man kalde denne form for multi-disciplinaer (Pedersen 1997)(Ulriksen 1997), idet stude-
rende gennem uddannelsen akkumulerer en serie af enkeltfag, ogsa kaldet juxtaposing’ (Klein
2010). Inden for det enkelte fag-modul arbejder de studerende dog primaert med udgangspunkt i
cases.

Enheder eller sekvenser af foredragsorienteret undervisning forekommer her, savel som i model
B, jf. nedenfor. Formen fra kursus til kursus vil kunne variere, da der typisk vil vere forskellige
faglige traditioner pa de forskellige fag/kurser. Det erkendelsesmeessige ideal er her tilegnelse og
anvendelse af teorier og metoder indenfor fagets horisont. Med reference til K. Pedersens artikel vil
dette minde om "konventionel faglighed’. I forhold til Savin Badens modeller, vil man her ramme
inden for de farste tre erkendelsesmal (Savin-Baden 2003 s. 30-32)(Pedersen 1997 s. 12).

I den anden model, B, er problem- og projektorientering i fokus som principper i det overordnede
og gennemgribende lareplansdesign. Et projekt- eller case-arbejde ad gangen er krumtappen i stu-
diet, oftest af leengere varighed, eksempelvis et halvars-semester. Herudover er der en intention om
"tvaerfaglighed’ over hele studiet, idet de studerende gennem projekterne skal koble viden pa tvers
af fag/kurser. Inden for hvert fagomrade har man udvalgt centrale indholdsomrader, der formidles
gennem foredragsorienteret undervisning. @vrig undervisning er vejledningsbaseret og rettet mod
gruppearbejdet i projekterne. | denne model ligger mulighederne for inter- og transdisciplinaritet
(Klein 2010), fordi de forskellige teoretiske bidrag fra fagene skal reflekteres og perspektiveres i
relation til projektets problemstilling. Om der er tale om inter- eller trans-disciplinaritet handler om,
hvorvidt forskellige teoretiske bidrag bringes i dialog om problemstillingen, eller om der faktisk
ogsa produceres nye videnssynteser. Hvorvidt det er den ene eller den anden form kan ikke afgares
pa modelplanet. | Savin Badens spekter vil model B lzegge grunden til det, hun kalder for inter-,
transdisciplinar leering og/eller critical contestability, fordi problemorienteringen principielt er sty-
rende for teori- og metodevalget, der saledes skal udfordres og begrundes.

De to principmodeller ovenfor anskueligger saledes bredden i det teoretiske grundlag for PBL, og

spgrgsmalet kan stilles, om det at tale om grader og styrker i et spekter er tilstraekkeligt retvisende,
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eller der snarere er tale om et paradigmeskift, nar det geelder erkendelsesidealerne, hvor dette skift
sa end matte ligge i spendet mellem yderpunkterne.

Forudsat at model A og B er udtryk for eksplicitte curriculumstrategier, og forudsat at der i model
A er tale om afgreensede enkeltfags-kurser, kan man konkludere, at de to PBL-modeller reekker ud
efter ret forskellige erkendelsesmal. Med K. Pedersens begreber vil man sige, at model A nermer
sig et mere ’konventionelt’ faglighedsideal end et *sagligt’ faglighedsideal. De to modeller har for-
skellige relevanskriterier — eller omdrejningspunkter - for det indhold, der skal arbejdes med, og

derfor rummer de afggrende forskellige forestillinger, om den faglighed, der udvikles.

Om PBL’s pedagogiske raekkevidde kan derfor opsummeres: Ikke kun i praksis udfoldes PBL-
paedagogikken i mange varianter, men ogsa dens teoretiske basis understatter forskellige leereplans-
strategier og erkendelsesidealer. Omdrejningspunktet for PBL kan enten veere de enkelte undervis-
ningsfags/kursers genstandsfelter, eller problemstillinger, der overskrider det enkelte undervisnings-
fag/kursus. Af disse forskellige erkendelsesmal knyttes falger ogsa forskellige faglighedsidealer for
PBL.

At PBL raekker sa bredt ud kan forstaerke appellen til praktikere, men man kan ogsa stille
spergsmalet, om der er en “omkostning”. Denne kunne vare, at de mange erkendelsesmassige sta-
steder udvisker greensen mellem, hvad der betegnes som “traditionelle” former, hvilket samtidig er

dem, PBL gerne vil distancere sig fra.

Opsummering - PBL og faglighed

For at undersgge de faglighedsbegreber, der aktuelt knyttes til problemorienteret psedagogik, har jeg
sggt efter erkendelsesidealer, der historisk har varet forbundet med denne teenkning. Indenfor uni-
versitetsverdenen i Danmark har Roskilde Universitet og Alborg Universitet vaeret pionerer pa dette
felt.

Udviklingen fra 1970-erne til i dag er forsegt trukket op ved at inddrage vigtige bidrag fra forske-
re tilknyttet de to universiteter. Her fremfares det fra begge universitetsmiljger, at paedagogikken
undervejs har veeret under pres, bade udefra og indefra i form af kritik og skepsis. De oprindelige
idealer, der la i det kritiske perspektiv, har fortonet sig, og grundprincipperne har forskudt sig. For-
skerne tilknyttet RUC fremfgrer som en af de vigtige pointer, at projektarbejdet har mistet et vigtigt

kvalificeringspotentiale - det som tidligere blev kaldt for 'modkvalificeringen’ og som ligger i K.
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Pedersens begreb om saglig faglighed (Illeris 1985) (Ulriksen 2009). Heri ligger det overskridende,
det kritiske og det uforudsete, nemlig at kunne placere fagenes indhold i en stgrre, kompleks sam-
menhang. Nar dette potentiale er gaet tabt, skyldes det, at det politiske perspektiv ikke har kunnet
opretholde sin legitimitet. Pointen er imidlertid, at de sigtepunkter, der 13 i det kritiske samfunds- og
erfaringsbegreb, ikke er blevet erstattet af nye orienteringspunkter. Derfor falder projektarbejdet
tilbage til en ’konventionel faglighed’ eller — som Ulriksen kalder det - en ’funktionsfaglighed’. Her
forbliver problemstillingerne og -formuleringerne indenfor fagenes horisont, og bearbejdningen
bliver pa det anvendelsesorienterede og funktionelle niveau. Det betyder ikke at den subjektive re-
levans forsvinder, men det betyder, at der sker en dikotomisering af problemorienteringen mellem
pa den ene side den lyst og interesse, der knyttes af den leerende til problemet og pa den anden side
de objektive kvalificeringskrav. Dialektikken forsvinder (Ulriksen 1997).

I debatten knyttet til Alborg Universitet ses, at projektarbejde op gennem 2000’erne aflgses af
Problem-Baseret Laering, PBL, som en samlebetegnelse for problemorienteret paedagogik. Med
betegnelsen PBL argumenteres der imidlertid ogsa for en bredere teoretisk ramme, indenfor hvilken
de forskellige principper; problemorientering, deltagerstyring, eksemplaritet, gruppearbejde mv. kan
teenkes. | lighed med forskerne pd RUC, papeger E. Laursen fra AAU et stigende pres pa padago-
gikken op gennem 1980-erne, men ser 1990-er som en revitalisering - “en succesfuld genopstden af
PBL-metoden”.

I nyere litteratur om PBL ses, at rummelighed i tolkningen og anvendelsen af de didaktiske
grundprincipper i stigende grad er blevet en del af selve PBL’s teoretiske grundlag. | forhold til
dette projekt er det derfor centralt at indkredse de erkendelsesidealer, som PBL forfglger og breder
sig over. | forhold til projektarbejdets oprindelige grundsgjler, formulerer man i PBL-litteraturen sig
om grader og styrker af de forskellige principper, hvoraf der kan opsta mange varianter. Spaendet
mellem disse er imidlertid sa stort, at en PBL-variant kan have et erkendelsesmal, der omhandler
reproduktion af kendte problemstillinger, dvs. at de leerende bearbejder indholdet indenfor under-
visningsfagets egen logik og eget perspektiv (Savin-Baden 2000). En anden PBL-variant kan have
et erkendelsesmal, hvor udgangspunktet er problemstillinger, der raekker ud over fagenes perspek-
tiv, og hvor fagenes teorier og metoder reflekteres pa flere niveauer i relation til problemet og dets
kompleksitet. En konklusion ma derfor vaere: Skal der arbejdes mod et signifikant faglighedsbegreb
i PBL-organiseret uddannelse, skal et sadant findes i en begrebssatning af maderne, hvorpa teorier

og begreber reflekteres og sammenfojes. Kapitel 5 om ”Vidensstrukturer” uddyber dette.
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Et problem med de eksisterende "tvaerfagligheds-kategorier’, sa som multi-, inter- og transdisci-
plinaritet er, at de ikke er udviklet indenfor institutionaliseret uddannelse, men refererer til videns-
produktion generelt i samfundsmaessig og professionsmaessig sammenhang. De indfanger med
andre ord ikke de sarlige transformationsprocesser, der foregar i uddannelse, hvor et vidensfelt i
dets primare sociale praksis skal re-kontekstualiseres til en uddannelsespraksis. Dette aspekt vender
jeg tilbage til i opsummeringen af kapitel 2 - del 2 nedenfor.

Opsamling pa ”De mange vidensbegreber”

Mellem professionel praksis og tilegnelse

| det falgende opsummeres de vigtigste pointer fra kapitel 2 — del 2: ”De mange vidensbegreber”.
Opsummeringen vil vaere koncentreret om nogle fa nggletemaer, der gar igen i bidragene.

En hovedproblemstilling, som treeder frem i de fleste bidrag, vedrarer forholdet mellem den kon-
tekst, hvor formel uddannelse og leering finder sted og den kontekst, hvori laeringen efterspgrges og
skal bruges. Et fellestreek i de inddragede teoretiske bidrag er, at de paviser uklarheder, mangety-
dighed og slering i begreber om det at vide, kunne og vare. Felles er ogsa, at uklarhederne iseer
opstar i forsgget pa at fange to szt af relationer: 1) relationen mellem den professionelle verden og
uddannelsesverdenen, og 2) relationen mellem de samfundsmaessige og de subjektive aspekter.

Nér eksempelvis *fag’ og ’faglighed’ bruges, er det ofte uklart, hvorvidt der tales om faget i den
professionelle verden eller et fag i den pagaldende uddannelsens leereplan, der har til formal at ud-
danne til *faget’ (Jensen 2007). Om det er det ene eller det andet kan dog som regel praeciseres i den
pagaldende konkrete kommunikationssammenhang.

Anderledes er det med eksempelvis ’kompetence’, hvor uklarheden er mere kompliceret, for der
er begge sat relationer pa spil. Som isar S. Herman papeger, sa stiller kompetencebegrebet sig til
radighed for vidt forskellige fortolkninger, men dette medfarer ogsa, at begrebet ikke har en betyd-
ningskerne med et distinkt indhold, hvilket saledes slarer eventuelle modsatninger.

Min analyse viser, at forskellige kompetenceteorier har vidt forskellige kontekstreferencer. Ek-
sempelvis har P. E. Ellstroms kompetencebegreb det kapitalistisk organiserede lgnarbejde som sin
referenceramme, mens Clod Poulsens begreb bevager sig ret frit over principielt alle mulige kon-

tekster, bade skolastiske, hverdagslige og professionelle.
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Angaende relationen mellem de samfundsmaessige og subjektive aspekter i vidensbegreberne,
paviser S. Herman i sin analyse, at kompetencebegrebet forsgger at tjene mange forskellige formal
og interesser, der ligger herimellem. Pa den ene side formulerer kompetence sig som en voluntari-
stisk kapacitet, nemlig som det ekstra potentiale et individ ma - og aktivt vil - bringe i spil i situati-
oner, der ikke kan forudses. Pa den anden side er man ikke i tvivl om, at kompetence ogsa peger
mod en mestring af en professionel kontekst, hvorom der foreligger nogle bestemte krav og for-
ventninger. Men hvordan kan potentialer som fleksibilitet, omstillingsparathed, selvsteendighed,
kreativitet osv. forstds som noget, der pa en gang skal tilegnes og realiseres som et friggrende og
selvstendighedsgarende potentiale og samtidig underordne sig nogle ydre krav og rammer (en kon-
tekst)?

Kompetencebegrebet flyder frit over dette dilemma. Det fikseres ikke pa fastlaste betydningsele-
menter, som diskursteoretikerne E. Laclau og Mouffe udtrykker det, og kompetencebegrebet signa-
lerer derfor umiddelbart en uproblematisk forbindelse mellem de to sider (Akerstram Andersen
1999). Alle kan ’abonnere pa kompetencebegrebet’, som K. Hjort udtrykker det (Hjort 2004). Pro-
blemet er, at der herved ikke siges noget specifikt om erkendelsesidealet bag kompetencebegrebet,
far det specificeres gennem yderligere fortolkninger, sa derfor begrebssatter kompetence ikke i sig

selv noget signifikant om viden, kunnen og veren.

Saglig faglighed — analytisk distance og/eller overskridelse?

Dette leder frem til K. Pedersens begreb om ’saglig faglighed’ 1 forbindelse med projektarbejde.
Spergsmalet er, om dette begreb bringer den professionelle kontekst og uddannelseskonteksten
sammen i en relation, der konstruerer betydning, som er tilfredsstillende og brugbar i professions-
bacheloruddannelse. Rent sprogligt sker der en sammenfering. ’Sagligheden’ peger “udad” mod
’sagen’ - en konkret praksis i sin samfundsmaessige indlejring, og faglighed kan siges at pege “ind-
ad” mod etablerede discipliner, metoder. Pedersens pointe er, at *sagen’ serger for, at man kommer
ud af det konventionelle faglige perspektiv og skaber synteser, der overskrider den "konventionelle
faglighed’.

Hvis man holder Pedersens Ulriksens tanker om projektarbejdets faglighed overfor B.E. Jensens
didaktiske analyse, legger man marke til, at de to farstnaevnte forfattere i deres omtale af faglig-
hedsformer ikke eksplicit skelner mellem professions- og uddannelsesfag. Ulriksen anfarer selv, at

universitetets uddannelser oftest ikke retter sig sa snavert mod et erhverv, som det er tilfeldet med
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andre mere professionsrettede uddannelser. Den faglighed, der tales om for mange akademiske uni-
versitetsuddannelsers vedkommende, indrammes derfor ikke praecist af et bestemt professionsfag
fra den samfundsmaessige arbejdsdeling (Fink 2003). Derfor ma den saglige faglighed hos Pedersen
forstés som en mere almen “uddannelsesfaglighed”, der daekker flere virke-/brancheomrader. Herfra
kan man slutte, at de leerende dermed har behov for at udvikle kompetencer, der er mere generelle,
end dem en professionsrettet uddannelse normalt sigter mod, hvilket det hgjere teoretiske niveau pa
kandidatuddannelser dog alene medvirker til (Rasmussen 1999). Afheangigt af, hvilken universitets-
uddannelse, der er tale om, skal den opnaede uddannelsesfaglighed sa efterfglgende kunne anvendes
indenfor et bredt spekter af professionelle ssmmenhange.

K. Pedersens begreb om ’saglig faglighed’ skal altsa forstas som en professionel faglighed, der
udvikles inden for rammerne af formaliseret uddannelse i dennes sarlige kontekstualisering. Det
’saglige’ — altsd sagsomraderne - behandles gennem projektarbejder, og disse ma derfor vere ek-
semplariske, da de leerende skal opna en kvalificering, der reekker ud over sagsomradet. Dette ma
altsa forstas saledes, at den skolastiske udformning ikke tilstreebes at vere en kopi af erhvervsvirke-
ligheder, for der vil ikke vaere mange tilfaelde i professionel praksis, hvor kandidaterne kan arbejde
problemorienteret og projektorganiseret som pa universitetet. Den universitere udformning er
tveertimod en serlig kontekstualisering, men pointen ma vere, at det netop er formaliseringen i den
skolastiske kontekst, der muliggar bestemte erkendelsesformer.

| projektarbejdets ideale udformning har ligget det at kunne etablere en analytisk distance til er-
hvervs- og samfundsmaessige problemstillinger i deres umiddelbare virkelighed, afdaekke skjulte
forhold og magtrelationer/-strukturer af forskellig art. Herved fremkommer det paradoks, der er
indbygget i den *'modkvalificering’, som fra begyndelsen var et mal i projektarbejdet; at den kritiske
refleksion; at se bagom, bryde konventioner mv. ogsa i sidste ende er noget arbejdsgivere efterspar-
ger, blot kritikken ikke truer mere grundleeggende strukturer (Illeris 1985). Kort sagt: Projektarbejde
er en skolastisk konstruktion, og det er i denne, at den saglige faglighed rummes; den faglighed som
faktisk efterspgrges og kan bruges i professionelle kontekster.

| stedet for at tale om, at dilemmaet i denne faglighedsforstaelse overskrides, er en mere rigtig ud-
ledning nok, at den saglige faglighed handterer en kritisk analytisk distance forankret i et seerligt
erfaringsbegreb. Problemet er sa imidlertid, som K. Pedersen og Ulriksen ogsa papeger, at disse
oprindelige principper og erkendelsesidealer med rod i den kritiske teori har haft sveert ved at opret-
holde deres legitimitet og er gledet i baggrunden. Derfor er man pa flere uddannelser gledet tilbage

til de konventionelle fagligheder, hvor projektarbejdets problemstillinger i hgjere grad reproducerer
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viden fra fagene ud fra deres egen indre logik. Pedersen og Ulriksens argumentationer ligger her pa
linje med R. Barnetts kritik af forholdet mellem viden, samfund og uddannelse (Barnett 1994). Og-
s han peger pa problemerne i, at det kritiske gab (space) mellem uddannelse og samfund forsvin-
der. Barnetts opmarksomhed er dog skaerpet omkring modpolerne i forstaelser af kompetencebe-
grebet; ‘akademic og operational competence’ som ’rival versions’ (Barnett s. 170). Idealet er en
tredje vej, som handler om ’reflective knowing’ inspireret af Habermas’ begreber om system- 0g

livsverden (s. 180).

Erkendelsesidealer i PBL?

Spergsmalet om erkendelsesidealer og orienteringspunkter for stofudvaelgelse — det eksemplariske
princip - bliver afgarende for bade projektarbejde og PBL.

Som det er fremgéet af afsnittet "PBL og faglighed?”, formulerer PBL-teoretikere ganske vist en
bevidst starre rummelighed med hensyn til variationer og med hensyn til inddragelse af de forskel-
lige principper, problemorientering, deltagerstyring, eksemplarisk princip, tveerfaglighed osv. Men
som jeg har argumenteret for, sa indtager PBL derved forskellige epistemologiske stasteder, idet
erkendelsesidealerne kan spaende lige fra det, som K. Pedersen kalder det konventionelle faglig-
hedsideal over til det saglige faglighedsideal, der bade rummer en overskridelse af faggraenser og en
kritisk reflekterende distance til det enkelte fags logik. Dette spaend er tydeligst udtrykt i Savin Ba-
dens fem PBL-modeller (Savin-Baden 2003). PBL forlader altsa ikke i sin egen definition det fag-
lighedsideal, som man indenfor projektarbejde gerne ville fri af, da man formulerede de oprindelige

principper 1 begyndelsen af 1970 erne.

Perspektiveringer - den fortsatte begrebsudvikling

En status over, hvad begrebsanalysen har fert til i forhold til en yderligere begrebsudvikling af fag-
lighed inden for PBL i professionsbacheloruddannelser, ferer til falgende konklusioner og perspek-
tiveringer:

Relationen mellem den skolastiske kontekst for lzering og den samfundsmaessige kontekst for rea-
lisering af det lzerte er afggrende i en yderligere begrebsudvikling af faglighed. En ordsammenstil-
ling som ’saglig faglighed’ etablerer ganske vist et begreb, der sprogligt etablerer denne relation,

men begrebsrelationen er historisk gaet tabt, fordi de oprindelige orienteringspunkter for et eksem-
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plarisk princip er gledet i baggrunden. Nye orienteringspunkter har vist sig at veere vanskelige at
etablere, hvis de skal bringes ud over de enkelte fags egne horisonter. Kompetencebegrebet, der har
udbredt sig i det paedagogiske sprog, flyder frit mellem det samfundsmaessige og det individuelle og
begrebsligger ikke noget spaendingsforhold, men slgrer et sadant ved at signalere en harmoni heri-
mellem.

En nyformulering af et faglighedsbegreb for projekt- eller PBL-arbejde vil altsa forudsette, at der
formuleres en ny helhed for det, som PBL eller projektarbejde kan vaere eksemplarisk i forhold til.
Ulriksen er principielt inde pa flere muligheder. Det problemorienterede projekts eksemplariske
veerdi kunne veere den helhed, som alene professionen, dvs. arbejdsfunktionerne afspejler (Ulriksen
1997). Derved ville man nok raekke tveers over lereplanens fagraekke i projekterne, men de tveerfag-
lige ’snit’ ville ikke komme pa afstand af fagene selv, men blot blive reproduktive udsnit.
PBL/projektarbejde vil derved alene blive at leere projektarbejdsmetoder og ikke udvikle kritisk
refleksivitet i forhold til teorierne og metoderne fra fagene.

Professionsbacheloruddannelserne befinder sig pa et mindre abstrakt teoretisk niveau end univer-
siteterne, og deres tilknytning til professionelle praksisser er som udgangspunkt teettere. Sa spargs-
malet er om PBL/projektarbejde har en chance for at lgfte sig ud over det metodiske og ogsa blive
refleksivt i forhold til det indholdsmaessige, altsa fagenes teorier og metoder. Iszr hvis
PBL/projektarbejde er teenkt at udgere den paedagogiske hovedakse og dermed alene skal indlgse
erhvervenes forventninger til de studerendes faglighed, kan man forstille sig, at presset mod at trae-
ne og opeve bestemte feerdigheder bliver stort. Deri ligger en risiko for, at PBL-praksisser oftest
bliver avancerede opgavelgsninger, hvor studerende leerer at arbejde projektorganiseret, men faglig-
heden forbliver konventionel.

Faglighedsspgrgsmalet bliver dog serlig interessant i professionsbacheloruddannelser, safremt de
naermere analyser paviser de svage klassifikationer og rammesatninger af leereplansfagene, som
antydet i kapitel 2 - farste del. For hvis ikke fagligheden leengere kan forstas i forhold til fagene, der
maske efterhanden er udvisket i lereplanen, hvordan kan man sa forsta faglighed?

Derfor gar vejen videre herfra til at undersgge, hvad der naermere foregar i speendet mellem pro-
fessionel praksis og tilegnelsespraksis. Dette indebarer at studere og beskrive den transformation,
der bringer et vidensfelt ud af sin professionelle kontekst og ind i institutionelle rammer for at blive
konstrueret som ’paedagogisk diskurs’ (Bernstein 2001). Processer af denne type er mest omfattende
beskrevet af uddannelsessociologen Basil Bernstein og en reekke andre forskere, der senere har ud-

viklet hans teorier.
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Fremstilling af de mange forskellige vidensbegreber samt de konklusioner, jeg har draget i sam-
menfatningen, giver hermed anledning til at skeerpe forskningsspargsmalene for det videre arbejde

med projektet.
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spgrgsmal

To potentielle genstandsomrader

Det forrige afsnit, ”De mange vidensbegreber” danner afset for at diskutere, hvordan faglighed
eksisterer som faenomen med henblik pa at definere genstandsfeltet for faglighed og formulere
forskningsspargsmal derudfra.

Som det er fremgaet, er ét genstandsomrade faglighed som betydningsdannelser knyttet til den
kapacitet lzerende subjekter skal opna til udfoldelse i professionelle ssmmenhange. Et andet gen-
standsomrade er faglighed som et vidensobjekt, der kan studeres adskilt fra dets indlejring i det en-
kelte subjekt. I det falgende diskuteres disse forskellige genstandsomrader og deres forskellige vi-

denskabsteoretiske tilgange.

’Faglighed’ som opnéelse af en subjektiv kapacitet

"Faglighed’ eksisterer som et sprogartefakt i form af enten skrifttegn eller lyden ’fag-lig-hed’, men
herudover er ’faglighed’ et fanomen i verden, som det sproglige udtryk forsgger at betegne. Dette
feenomen — eller denne genstand - kan vere ’faglighedsforstaelse’, det vil sige en meningsprodukti-
on, der foregar i et felt, hvor aktarer interagerer med forskellige interesser og fra forskellige positi-
oner. I denne formulering af det sociale felt knyttes an til Pierre Bourdieu’s feltteori, der ogsa gen-
findes i Basil Bernsteins forstaelse af rekontekstualiseringsfelter (Bourdieu, Wacquant
1996)(Chouliarki, Fairclough 1999). Karakteristisk herfor er den dynamiske opfattelse af graenser
for feltet, som der hele tiden keempes om. Feltet er en arena, hvor konflikter udspilles og hvor akte-
rer med forskellige kapitalformer bringer deres vaerdier i spil (Bourdieu, Wacquant 1996 s. 91). At
undersgge faglighedsbegrebet i dette perspektiv er at undersege kampe og konflikter om, hvilke
betydninger af faglighed, der skal vinde havd.

En sarlige udfordring ved at undersegge ’faglighedsforstielser’ er imidlertid, at uddannelsesakterer-
ne vil forsgge at fremfare deres forstaelser af faglighed gennem forskellige udtryksformer, tale,
skrift mv. ved hjeelp af forskellige sproglige medier, som kan frembringe sadanne faglighedsforsta-
elser. Det vil nermere sige, at mange forskellige kommunikative handlinger fungerer som videns-,

menings- og betydningsdannelser for faglighed. Sadanne processer kan sammenfattes til det Hen-
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riksen m.fl. kalder for *begrebsliggerelse’'® (Henriksen 2004), hvilket har rod i socialkonstruktivi-
stiske retninger med reference til iseer Berger og Luckmann og Wittgenstein-traditionen.

Udforskningen af en sadan ’faglighedsforstielse’ kan derfor handle om, hvordan aktgrerne be-
grebsligger den subjektive kapacitet, som leerende skal opna for at blive professionsduelige. En
sadan formulering undgér essenstaenkning og ontologiske fejlslutninger, og bliver det som N. Aker-
strom Andersen kalder en ’epistemologisk orienteret analysestrategi. Objektet bliver andres iagtta-
gelser eller konstruktioner af objektet (Akerstram Andersen 1999). Det indebzrer at sparge til,
hvordan bestemte diskurser om ’faglighed” dannes og udbredes, fremfor ’hvilken faglighed’, der er
konstrueret.

I forskningsprocessen betyder dette, at spergsmalet om ’fagligheds-diskurser’ underseges empi-
risk ved at abne for alle de forskellige ytringer, der siger noget om den laring og subjektive kapaci-

tetsudvikling, der anses for at fare til professionsduelighed (Illeris 1997b).

Faglighed som vidensobjekt

Afsnittet om de mange vidensbegreber viser imidlertid ogsa, at faglighed kan omhandle et andet
genstandsomrade, der er ganske centralt, nemlig selve den viden, der er genstand for transformation
og som skal tilegnes.

Visse strukturer i viden, der har at ggre med overfarsel og effektuering af magtrelationer er alle-
rede reprasenteret gennem Basil Bernsteins begreber’, ’klassifikation” og ’rammesatning’. Forst-
navnte har at gere med relationer mellem kontekster og sidstnaevnte om relationer i kontekst.

I hans senere tekster bevager han sig imidlertid yderligere ind i selve opbygningen af den paeda-
gogiske kommunikation, som er en udmentning af det, han kalder *padagogisk diskurs’, hvor han

diskuterer dens form og de indre principper for dens opbygning.

I en tekst fra 1990 ”The social construction of pedagogic discourse” fremforer han, at uddannelses-
sociologiens hidtidige fokus har vearet pa relationerne til den paedagogiske diskurs (Bernstein 1990
s. 165). Det vil sige, hvordan forskellige grupper (ken, klasser, racer religion, mv.) positioneres i
forhold til den paedagogiske kommunikation, der reproducerer bestemte magtforhold. Bernstein

argumenterer derfor i en af teksterne for et stgrre fokus pa relationer i selve den padagogiske kom-

1% Oversat efter *conceptualizing’
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munikation og dermed for den ’stemme’, som en paedagogisk diskurs udger i sig selv, fremfor over-
foring af andre (andres) ’stemmer’.

I han seneste tekster introducerer han begreber for de indre relationer i et vidensfelt, hvor han
skelner mellem vertikal og horisontal struktur samt et vidensomrades interne og eksterne sprog.

Det er seerligt dette fokus i Bernsteins arbejde, uddannelsessociologer som J. Muller. R. Moore
og K. Maton har taget op udviklet teorier indenfor. Denne retning indenfor uddannelsessociologien
er blevet kendt som ’social realism’.

K. Maton fremforer, at der har vaeret en periode 1 uddannelsesforskningen domineret af "know-
ledge blindness’, hvor viden enten er blevet set som et faenomen, der ‘residerer’ alene subjektet,

eller som en refleksion over magtforhold (Maton 2013):

“This construction of the object for research has been bolstered by the dominance of constructivisms, which include a
view of ‘knowledge’ as mental processes and states of consciousness that reside within the learner. The notion of
knowledge as an object of study emergent from, but irreducible to how individuals know is thus obscured. On the other
hand, approaches informed by sociology and cultural studies have tended to focus on the effects of power relations for
the experience and beliefs of different social groups (Maton and Moore 2010). Here the central aim is to unmask the
social power underpinning knowledge, to reveal those whose interests it serves or diminishes, where the form taken by

that knowledge is considered arbitrary. Here, knowledge is reduced to a reflection of social power.”

Citatet viser, at Maton forsgger at bringe viden tilbage som genstand i udforskning af specialiserede
paedagogiske diskurser i uddannelse, forstaet som nogle indre treek, der ikke kan reduceres til, hvor-
dan individer ’ved’, men hvor diskurserne heller ikke kun ses som overforsel af magtrelationer og
dermed bestemte ’stemmer’. I denne uddannelsessociologiske retning har viden en ontologisk sta-
tus som strukturer i den paedagogiske diskurs, der kan studeres sarskilt og i sig selv. Det analytiske
objekt er derved principperne for struktureringen — og dermed strukturerne - af den viden som sgges
formidlet og tilegnet (Bernstein 2001 s. 220-221).

K. Maton har under betegnelsen Legitimation Code Theory (LCT) sammenfgrt Bernsteins tidligere
klassifikations- og rammesatningsbegreber med hans nyere tanker om hierarkisk og horisontal vi-
densstrukturering og deraf udviklet kodebegreberne ’epistemic relation” (ER) og ’social relation’
(SR). Disse kan anvendes som ét af flere analytiske begreber til at undersgge vidensstrukturer og
strukturering i videnspraksisser. Disse koder under LCT uddybes under i kapitel 3 under ’Forsk-

ningsdesign og -proces” samt yderligere i delanalyserne.
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Genstandsfelt, erkendelsesmal og forskningsspgrgsmal

”Vadestedet”

De foregaende studier og overvejelser giver saledes grundlag for at skaerpe projektets problem- og
genstandsfelt, og formulere operative forskningsspgrgsmal.

| problemanalysens indledende del blev der redegjort for forandringer, der har fundet sted i BK-
uddannelsen. Disse sandsynliggar, at der opstar et fornyet behov for at begrebsliggere faglighed,
nar PBL indfares som den dominerende paedagogisk teekning pa en given institution med de prak-
sisformer, der falger deraf. PBL-padagogik leegger op til, og ngdvendiggar, en anden fagligheds-
forstaelse. Men som de foregaende hidtidige studier har vist, er faglighedsbegrebet vanskeligt at
handtere analytisk og ma oversattes til andre begreber.

Derved udskilles to relevante genstandsomrader i faglighedsproblematikken, som omtalt ovenfor.
Det ene omhandler akterers betydningsdannelser om de studerendes kapacitetsudvikling til profes-
sionskunnen, hvilket man ogsa kan kalde diskurser om viden og leering. Det andet genstandsomrade
er selve denne viden og leering i form af struktureringsprincipper som dele af uddannelsessociologi-
en og lingvistikken iseer har beskaftiget sig med.

Billedet, jeg hidtil har trukket op for BK uddannelsen i problemanalysen, kan man metaforisk
kalde for et "vadested’. Et vadested antyder en situation, hvor noget er i skred, og hvor man ikke
ved, om man skal fastholde det eksisterende, eller hvad man helt pracist skal raeekke ud efter. Der er
eksempelvis ikke klarhed over, om man har undervisningsfag eller ej? Er der tale om en sammen-
stilling af enkeltfag, der skal laeres hver for sig, eller eksisterer de alene som en helhed? Forskellen
har Bernstein kaldt for henholdsvis en kollektions- eller integrationskode for uddannelsens laereplan
(Bernstein 1971). Mine pilotundersggelser antyder, at uklarheder vedrgrende leereplanskoden op-
traeder i flere professionsuddannelser.

Fra min forskningsmassige position kan jeg derfor ikke ga ud fra, at uddannelsesinstitutionerne
bringer sig selv over vadestedet ved indfarelse af PBL-padagogik. Udgangspunktet ma vere, at
PBL rykker i ind i vadestedet, hvor PBL -psedagogikken forsgger at etablere en ramme om de en-
keltfag, der ligger tilbage i leereplanen, men som ikke laengere kan sta alene. Skoleinstitutionernes
tilvalg af PBL, kan derfor ikke ses som "ny padagogik pd en bar grund”. Dette er selvsagt altid et
vilkar for nye tiltag, men i forbindelse med indfgrelse af PBL er opmarksomheden blandt planlaeg-
gere og udviklere ofte rettet mod andre barrierer, sa som modstand i egen skolekultur. Ofte ses in-

terne organisationskulturelle forhold som forhindringer, og at overvindelsen af disse er et spargsmal
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om at e&ndre opfattelser indad i organisationen hos isar undervisere. En sadan tilgang ser bort fra de
“diskursformationer’ af forskellige betydningsdannelser om “’den rette viden og leering”, der histo-
risk er konstrueret pa hgjere niveauer end lige det enkelte institutionsniveau. Det er bade makro- og
meso-niveauet for diskursproduktionen, jeg bringer ind som det ene genstandsomrade i fagligheds-
spgrgsmalet.

Tilgangen i til forskningsfeltet er derfor at se ”vadestedet” som et vilkar — som en seerlig diskurs-
formation (Foucault 1986), men metaforen vadestedet rummer faktisk et stgrre didaktisk potentiale
end en vej med sten pa. | vadestedet ligger ikke forestillingen om et forfald. Man sidder ikke fast i
dyndet, snubler over sten eller bliver trukket ned under vandet. Tvartimod rummer vadestedet i sin
uafklarethed ogsa en abenhed med mange didaktiske muligheder, der tidligere ikke var til stede,
herunder muligheden for PBL-paedagogik, der gar pa tveers af enkeltfag. Men som sagt far PBL-
paedagogikken nogle bestemte betingelser at fungere pa, afhaengig af vadestedets mere specifikke
konstitution.

Dermed udtrykkes ogsa et erkendelsesideal for projektet. Dette er ikke at opbygge en forfaldshi-
storie, hvor leereplansstrukturer efterlader skolerne i et morads. Alligevel fastholdes et kritisk blik
pa de magtrelationer, der forsgges transformeret gennem diskurserne, som rummer bade fremmed-
gerelse og frigarelsesperspektiver. Der er bade over- og understramme i vadestedet, som kan udnyt-
tes fordelagtigt af institutionerne, men det kraever en stgrre navigationsevne end tidligere. Samtidig
er man som institution sat fri fra det sikre. Man er tvunget til didaktisk refleksion og handlen og
derved en sggen efter nye stasteder og holdepunkter.

Hermed far jeg ogsa understreget, at PBL ikke er den primare genstand i projektet, og jeg vurde-
rer ikke, hvorvidt PBL-realiseres efter nogle bestemte forskrifter og grundprincipper. Den primeere
genstand er vidensstrukturer, og jeg studerer dem i forskellige praksisser, hvor uddannelsesinstituti-

onerne i deres egen forstaelse anser disse som vaerende PBL-organiseret.

Forskningsspgrgsmal

Jeg har i det forrige trukket to genstandsomrader i faglighedsspgrgsmalet meget kraftigt op, fordi
jeg gnsker en analytisk opdeling. Imidlertid heenger de reelt sammen. ’Forstéelser af faglighed” som
en ydre diskursive ramme for uddannelsesvirksomhed vil sette sig igennem i maden uddannelses-
viden struktureres pa og dermed - kan man argumentere for — blive en del af strukturen.

I en sammenfattende formulering vil problemformuleringen lyde:
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Hvordan kan ’faglighed’ begrebsliggores for PBL-uddannelsesforlgb i det diskursive span-
dingsfelt, som professionsbacheloruddannelserne befinder sig i?

For overskuelighedens skyld valger jeg at opdele problemformuleringen i to forskningsspgrgsmal.
Analyseprocessen og de teoretiske hovedreferencer kommer derved til at fremsta klarere, og frem-
stillingen i afhandlingen videre frem falger ogsa spgrgsmalene.

Problemformuleringen indeholder to under-forskningsspgrgsmal:

1. Hvilke diskurser dominerer om de studerendes lzering i det diskursive spaendingsfelt, som

uddannelsen befinder sig i?

2. Hvordan kan vidensstrukturer i PBL-organiserede uddannelsesforlgb som falge af disse

diskurser begrebsliggares og relateres til et begreb om faglighed?

De to spargsmal stiller skarpt hver deres genstandsomrader, hvor det fgrste danner baggrund for det
andet, fordi diskurser i spendingsfeltet far indflydelse p& “vidensstrukturer”. Sidstnavnte har som
naevnt teoretiske og analytiske referencer til uddannelsessociologien indenfor naevnte Bernstein-
tradition. Her opstar nogle problemstillinger vedrgrende oversettelse, fordi danske betegnelser for
viden ikke rigtig gar i speend med de engelske indenfor det sociologiske perspektiv pa viden, der her
anlaegges. Som det vil fremga af naeste afsnit anvendes en reekke analytiske kodebegreber, hvor der
tales om "knowledge structures’, ’knower structures’ og ’semantic structures’. Ogsé ’organization’
anvendes ind imellem synonymt med ’structure’ for at komme fri af den determinisme, der ofte
forbindes med ’structure’*.

A hensyn til analytisk praecision beholder jeg nogle af betegnelserne pa engelsk, men som en
samlende betegnelse for vidensgenstanden veelger jeg for det meste substantivet *vidensstrukturer’,
daekkende de forskellige typer af vidensstrukturer, der undersgges, men samtidig med understreg-
ning af, at substantivet ogsa rummer agens. Der foreligger en struktur, men der foregar ogsa altid en
re-’strukturering’ i et eller andet omfang i de sociale praksisser.

I forbindelse med det andet spergsmal om ’begrebsliggerelse’ af faglighed introducerer jeg be-
grebet ’disciplinaritetspotentiale’, hvilket jeg finder mere precis, idet der med ’disciplinaritet’ pe-

ges mere preecist pa et vidensomrades genstandsfelt, teorier og metoder end tilfzldet er med fag-

1 Fglger man Karl Matons forfatterskab i udviklingen af Bernsteins kodebegreber gar han med tiden over til en hyp-
pigere brug af ’organization’ frem for ’structure’.
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lighed’ (Klein 1990 s. 104-117), hvilket fremgik af forrige afsnit om *de mange vidensbegreber’.
Mere detaljerede overvejelser om de analytiske begreber, og hvordan der til sidst i analyserne kob-

les mellem vidensstrukturer og disciplinaritetspotentiale udfoldes undervejs gennem delanalyserne.
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Det teoretiske design

To sgjler

Med formuleringen af de to forskningsspergsmal i forrige afsnit blev der antydet et forskningsmaes-
sigt design, der understgttes af to tilsvarende teoretiske sgjler, hver funderet i forskellige viden-
skabstraditioner. Derved kan forskellige dimensioner af vidensstrukturer afdsekkes mere nuanceret.

| forskningsspgrgsmal 1 undersgges diskurser om viden og leering som det, de studerende skal lae-
re for at blive kompetenceprofessionsudgvere. Her treekkes overvejende pa en kritisk diskursanaly-
tisk tradition med Norman Fairclough som en hovedfigur. | dette perspektiv undersgges, hvilke dis-
kurser der konstrueres om den viden, de studerende forventes at tilegne sig.

I forskningsspargsmal 2 dominerer et uddannelsessociologisk perspektiv med Basil Bernsteins
teoretiske univers som afseat, idet dette er velegnet til at belyse principper for vidensstrukturer. Isar
Karl Matons, Rob Moores og Johan Mullers udvikling af Bernsteins arbejder, der er kendt under
betegnelsen ’social realism’, inddrages til at analysere, hvordan uddannelsesviden bliver til. Det vil
sige, hvordan viden delokaliseres fra dets produktionssted uden for skolen og relokaliseres til sa-
kaldt paedagogisk diskurs i uddannelsen. Det er *konstruktionsprincipperne’ for denne transformati-
on og dermed opbygningen af denne paedagogiske diskurs, der udger vidensstrukturerne. Og det er

principperne herfor, der undersgges.

Et diskursteoretisk perspektiv (forskningsspgrgsmal 1)

Udgangspunkter for et diskursbegreb

Diskursanalyse har radder i socialkonstruktivisme/-konstruktionisme, som er et meget bredt viden-
skabsteoretisk felt (Winther Jargensen, Phillips 2000).Inden for en sadan ramme vil faglighedsfee-
nomenet kunne udtrykkes som menings- og betydningsdannelser i det sociale felt. ’Faglighed’ er i
den forstand en social konstruktion, der sker gennem en reekke nggleprocesser. Socialkonstruktivi-
sterne Peter L. Berger og Thomas Luckmann identificerer disse 1 hovedverket ”The social construc-
tion of reality”. Processerne er i hovedtrak: eksternaliserings-, internaliserings- og legitimerings-

processer, der farer til institutionaliseringer (Berger, Luckmann 1992) (Henriksen 2004). Med Ber-
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ger og Luckmanns begreber kan man sige, at *faglighed’ bade er objektiveret og subjektiveret virke-
lighed". Som objektiveret virkelighed er *faglighed’ de institutionaliserede ideer, vardier, menin-
ger og forstaelser af, hvad der er vigtigt for studerende som kommende professionsudgvere at “vide,
kunne og veere*® (Barnett, Coate 2005). Som subjektiveret virkelighed er faglighed den enkelte
uddannelsesaktors bevidste og ubevidste betydningstilskrivning af “den gode laring”, der i et eller
andet omfang altid divergerer fra den objektiverede faglighedsbetydning. Det er i denne dialektik,
aktgrernes meningsproduktion finder sted.

Med henblik pa at fastholde blikket pa spaendingsfelter, modsatninger og magtforhold i disse be-
grebsliggerelsesprocesser inddrager jeg det kritiske diskursteoretiske perspektiv inden for denne
socialkonstruktivistiske ramme. Kravene til den diskursteoretiske konstruktion er derudover, at den
skal gribe uddannelsesfeltets serlige specificitet. Med inspiration fra Foucault, Fairclough og Neu-
man konstruerer jeg et diskursbegreb for faglighedsbetydninger, hvor det materielle aspekt bliver
fremhaevet. Dette gar jeg ved at foretage en skelnen i diskursens materialitet mellem den materiali-
tet, der er sproglig, og den, der ikke er det (Neumann 2001).

Ifolge Foucault kan diskurs opdeles 1 nogle underelementer, hvor *udsagn’ er diskursens mindste
enhed (Foucault 1972 s. 31-34). Et udsagn fastleegger subjektpositioner, objekter og et begrebsnet-
veerk. | den interaktionelle diskursive praksis produceres udsagn, der saledes berer paedagogiske
veerdier og idealer for de studerendes laering. Nogle udsagn finder sammen i sterre betydningssy-
stemer, nemlig diskurser, og opnar hegemoni, der igen kan fare til institutionaliseringer af forskellig
art. Institutionaliseringer udmentes dels i det, Berger og Luckmann kalder for typificerede hand-
lingsmanstre, og dels i fysisk/organisatorisk infrastruktur og kommer til at udgere handlingsbetin-
gelser (Berger, Luckmann 1992 s. 55) (Neumann 2001 ibid. s. 84).

Diskurser er ifglge Neumann bade et sprogligt og et materielt feenomen (ibid. s. 81). En diskurs
kan materialisere sig gennem institutionaliseringer, det vil sige typificerede handlingsmgnstre. Nog-
le af disse institutionaliseringer kan veere uformelle, og andre kan veere formelle, hvor sidstnaevnte
nyder stgtte af de fysiske og organisatoriske rammer. Sadanne kan vaere skolens lokaleindretninger,
udstyr og ressourceallokeringer med videre, der vil veere afggrende for, at visse interaktionsformer i
undervisningens lering institutionaliseres frem for andre, eksempelvis PBL-praksisser. Neumanns
opmarksomhed pa den ikke sproglige materialitet kan derfor fortolkes saledes, at skal nye diskurser

pa sigt sla igennem og opna dominans, ma de materialisere sig i former, der binder fysiske og orga-

12 Jeg betoner udsagnsordsformen ’objektiveret’/’subjektiveret’ for at understrege, at viden i denne teenkning har processuel ka-
rakter. | stedet for at viden betragtes som noget, der ’er’, ber viden betragtes som noget, der "foregar”.
3 Oversat efter “knowing, acting and being”
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nisatoriske ressourcer i det sociale felt. Dette indebzrer ogsa, at sadanne diskurser, der understattes
af ikke-sproglig materialitet, er vanskeligere at endre end blot maden at tale om dem pa.

Udgangspunktet er altsa, at en diskurs bade har en sproglig materialitet og en ikke-sproglig mate-
rialitet, hvor sidstnaevnte har en forandringstreeghed i forhold til ferstnaevnte. | den sociale praksis
kaemper forskellige diskurser om herredgmmet, og den hegemoniske struktur vil iseer afgares af,
hvorvidt der kan etableres understgttende ikke-sproglige materialiteter. Med adskillelsen af de to
former for materialitet opnas en gget opmeerksomhed pa, hvorvidt diskurser, der produceres om
PBL-padagogik, far stette fra de organiseringer og strukturer, der samtidig etableres. En differenti-
ering mellem de forskellige materialiteter er vigtig i denne sammenhang, for nar uddannelserne
befinder sig i et didaktisk vadested, ma der forventes en usamtidighed — en forskydning — i den ma-
de, uddannelsesaktarer taler om leering og paedagogik pa, og de fysiske og organisatoriske hand-
lingsbetingelser, der er til stede. At Neumann indfarer et begreb om materialitet, skal ikke ses som
en overfokusering af det strukturalistiske aspekt inden for diskursteori. Vigtigt at holde fast i er, at
alle strukturer — selvom de kaldes handlingsbetingelser — kan forandres gennem praksis. Pointen er,
at der er en starre forandringstreeghed, der medfarer et eftersleab i forhold til de tekstlige produktio-
ner. Graensen mellem den sproglige og ikke-sproglige materialitet er dog ogsa langt fra skarp™*, og
Neuman traekker heller ikke en Kklar distinktion.

Sondringen mellem sproglig og ikke-sproglig materialitet i diskursen er imidlertid relevant set i
forhold til den empiriske kontekst, der blev udfoldet i problemanalysen i kapitel 2. I den institutio-
nelle uddannelsespraksis, der blev omtalt, var undervisningen tidligere organiseret i en enkeltfags-
reekke med klare afgransninger, og meget tyder pa, at aktarernes (undervisernes) faglighedsforsta-
else var — og stadig er — knyttet til det, at studerende tilegner sig hvert enkelt fags egen kultur — dets
seerlige diskurs. Begreberne ’fag’ og *faglighed’ vil séledes vere tet forbundne. En saddan faglig-
hedsdiskurs vil typisk vare understattet af en materialitet i form af en institutionel struktur, idet
fagreekken ogsa udtrykkes gennem fysiske indretninger sasom lokaler og udstyr samt organisatorisk
gennem ressourcekoordinering, der matcher den enkeltfaglige struktur. Desuden vil fag’ optraede
som sprogsymbol, det vil sige som tegnartefakt i akterernes tale- og skriftsprog, der *betegner’ faget
fysik, faget dansk og sa videre (Neumann 2001). For at kunne gennemfare en forandring i retning af
PBL-paedagogisk tverfaglig praksis skal aktarerne konstruere nye faglighedsforstaelser, der ikke
leengere knytter sig til *fag’, men nu til en ny form for ’tverfagligheds-faglighed’. Sprogbrugen om

den nye praksis &ndres maske relativt let, men hvis ikke der etableres nye formelle rammer, der kan

% Sproget har ogsd i sig selv en materialitet. Skriftlig kommunikation har en staerkere materialitet end mundtlig.
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understatte og forankre nye begreber og betydningsdannelser, vil en ny faglighedsdiskurs have van-
skeligt ved at feestne sig. Fastholdes endog de gamle rammer sasom lokaler, ressourcer, arbejdsreg-
ler med videre, der udtrykker den tidligere paedagogik, bliver det selvsagt vanskeligere, og dette
bidrager til at konstruere det, jeg har kaldt det ”didaktiske vadested”. Det afgerende 1 undersggelsen
af faglighedsbetydninger er derfor ikke, hvorvidt selve termen ’faglighed’ er eller bliver en del af
aktgrernes vokabularium som sprogartefakt. Det kan vise sig, at andre betegnelser som eksempelvis
’kompetence’ kan vere tradt i1 stedet, uanset pedagogik og formelle rammer.

Som det vil fremga af de senere analyser af BK-casen, er der i sproget stor reprasentation af be-
tegnelser knyttet til PBL (problemlgsning, tveerfaglighed mv.), som er rigt repraesenteret i aktgrer-
nes sprogbrug. En opdeling af UV-fag forsgges talt veek, men i den paedagogiske praksis slar enkelt-
fagenes materielle indlejring igennem i form af blandt andet administrative skemaplanlegningssy-

stemer, der fastholder den opdeling, som PBL-diskursen forsgger at tale sig veek fra.

Kritisk diskursanalyse
En fremtreedende repraesentant for en kritisk diskursteoretisk retning er Norman Fairclough. Om

diskurs i et kritisk perspektiv anfgrer Fairclough, at det er:

“An element of social practices, which constitutes other elements as well as being shaped by them. Social questions are
therefore in part questions about discourse — for instance, the question of power in social class, gender and race rela-

tions is partly a question of discourse.” (Chouliaraki, Fairclough 2002 preface)

Magtaspektet er fremtraeedende i Faircloughs kritiske diskursanalyse, og inspirationen fra iseer Fou-
cault treeder tydeligt frem 1 visse af Faircloughs begreber sdsom diskursorden (’order of discourse”)
(Fairclough 2002). Fairclough understreger dog sin lingvistiske tilgang til diskursanalyse, som han
anser for veerende forskellig fra Foucaults, men en ngdvendighed i analytisk arbejde. Fairclough
forklarer herom (ibid. s. 38):

“In the first place, Foucault was concerned in some phases of his work with a quite specific sort of discourse — the
discourse of the human sciences, such as medicine, psychiatry, economics and grammar. TODA (textually orientated
discourse analysis - red.), on the other hand, is in principle is in principle concerned with any sort of discourse — con-

versation, classroom discourse, media discourse and so forth ...”

Og lidt lengere fremme i samme afsnit:
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”... whereas the analysis of spoken and written language text is a central part of TODA, it is not part of Foucault’s
discourse analysis. His focus is upon the ‘conditions of possibility’ of discourse (Robin 1073: 83) upon ‘rules of for-
mation’ which define the possible ‘objects’, ‘enunciative modalities’, ‘subjects’, concepts and ‘strategies’ of a particu-

lar type of discourse ... (Discourse and social change s. 38)

Inddragelsen af et kritisk diskursteoretisk perspektiv i projektet har fgrst og fremmest baggrund i
problemanalysen. Denne har, som tidligere naevnt, antydet en reekke modsatninger, der gar, at jeg
som udgangspunkt betragter undersggelsesfeltet som et vadested, hvor der ikke blot er én retning
for peedagogik og lzeringsforstaelser, men hvor diskurser til stadighed keemper om at definere ”den
gode leering” og dermed den ”gode” faglighed’. Kritisk diskursanalyse er is@r orienteret mod de
dominans- og magtforhold, der ger sig geldende i et sadant felt, og hvordan de forskellige diskurser
indordnes i hegemoniske strukturer, hvilket vil fremga naermere af analyserne. Netop pa det analy-
tisk-metodiske niveau er Fairclough ogsa interessant, fordi jeg i den ene case inddrager et forholds-
vis stort tekstmateriale i leereplansanalyserne, hvor Faircloughs lingvistiske tilgang og metoder er
egnede.

Selvom Fairclough er sociolingvist og derfor vaegter en tekstnar tilgang, forbinder hans analyti-
ske model alligevel de tekstlige produktioner — “spoken and written language text” (jf. citat oven-
for) - med en bredere social praksis. Fairclough har sammensat en analytisk model i tre dele, som
har vaeret retningsgivende for datagenereringen, specielt i forbindelse med dokumentanalysen, men
ogsa i interview med uddannelsesaktgarer.

Faircloughs udgangspunkt er, at enhver diskursanalyse tager udgangspunkt i en konkret kommu-
nikativ begivenhed i en tekst, som udggr den inderste kvadrant i hans model. Teksten kan veere en
skriftlig produktion eller en mundtlig samtale, og analysen begynder med at undersgge tekstens
egenskaber med fokus pa, hvordan sproget er opbygget. Fairclough angiver en raekke redskaber
hertil og henviser til forskellige lingvister 1 den sammenhang. Naste trin 1 analysen er ’Diskursiv
praksis’, hvor man skal se naeermere pa tekstens produktions- og konsumptionsbetingelser (Winther
Jorgensen, Phillips 2000). Dette vil neermere indebare en analyse af, hvordan tekstproducenterne og
-konsumenterne traekker pa forskellige genrer og andre diskurser. Tekster former og formes af soci-
al praksis. Dette udger den mellemste kvadrant i modellen. Som yderste kvadrant i modellen ligger
’social praksis’, og det er her, den analyserede diskursive praksis indsattes i en sterre social sam-
menhang, forstaet pa den made, at det afdaekkes, hvordan den diskursive praksis indgar i en starre
diskursorden. Her vurderes, hvordan den diskursive praksis er med til enten at reproducere gelden-

de diskurser eller udfordre en gaeldende diskursorden.
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Hvordan jeg har modificeret Faircloughs analysemodel i projektets konkrete analyser, beskrives

nermere herunder.

Det interaktionistiske perspektiv i diskursanalyse

Med denne diskursteoretiske tilgang er det relevant at hente inspiration fra ’symbolsk interaktion-
isme’ i udformningen af det diskursanalytiske design (Jarvinen, Margaretha og Mik-Meyer, Nanna
2005). Dette perspektiv understatter den diskursteoretiske tilgang ved ogsa at knytte an til de kon-
struktivistiske og socialkonstruktionistiske retninger. Grundtanken i symbolsk interaktionisme er, at
betydning er et relationelt fenomen, der kun kan bestemmes ’situationelt med inddragelse af kon-
teksten” (Jarvinen, Mik-Meyer 2005 s. 10). Konsekvenserne af det interaktionistiske perspektiv slar
mest igennem pa det metodiske plan i forbindelse med gennemfarelse af interview, hvor der er sar-
lig opmeerksomhed pa kontekst og interviewpersonernes sociale identitet og sociale strategier. Dette
adskiller sig fra en fenomenologisk tilgang, det betoner ’intentionalitet og ’livsverden’ (J&rvinen
2005 s. 30)I stedet for en forventning om en preaesentation af et essentielt selv’ kan man med Goff-
man tale om et foretrukket selv (Goffman 1992). Der er tale om en selvreprasentation, der bliver til
som en forhandling i interviewsituationen. Det er altsa muligt at traeekke pa en mangfoldighed af
selvet, afhaengig af de forskellige livssammenhange. Interviewsituationer er ifglge de navnte for-
fattere rolleudfarelser, hvor interviewpersonen positionerer sig selv og andre karakterer, som indgar
i fortaellingen.

En interaktionistisk tilgang leegger ogsa op til analyse af narrativer, og derfor er data fra visse in-
terview med undervisere bearbejdet som sma fortzellinger (se afhandlingens kapitel 4). En pointe i
at strukturere data narrativt er, at de ret praecist indrammer diskurser, idet den narrative struktur, i
kraft af blandt andet plottet, i seerlig grad treekker positioneringer og relationer mellem subjekter og
objekter kraftigt op (Jarvinen 2005 s. 35).

Et uddannelsessociologisk perspektiv (forskningsspgrgsmal 2)

Basil Bernsteins ngglebegreber
Med henblik pa at undersgge forskningsspargsmal 2 leegges vaegten pa den anden sgjle i den teore-
tiske konstruktion, hvor et uddannelsessociologisk perspektiv er fremherskende. Dette uddybes i det

falgende.
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Forstudierne i afsnittet ”De mange vidensbegreber” har som sagt vist, at det ikke er tilstraekkeligt
at undersgge diskurser om faglighed, som udtrykt i forskningsspgrgsmal 1. Ogsa selve den viden,
der skal tilegnes, ma undersgges som genstand, og den analytiske enhed betegner jeg som ’videns-
strukturer’.

Her bliver den uddannelsessociologiske tilgang relevant med Basil Bernsteins teorier som grund-
lag. Bernsteins arbejder er koncentreret om, hvordan viden transformeres og gares tilgaengelig for
tilegnelse, mere for nogle elever end for andre. Bernstein har iser i sine tidligere arbejder anvendt
kodebegreber til at analysere og forsta, hvordan paedagogikkens praksisser og sprog stratificerer
elever i relation til deres sociale baggrund. Bernsteins teorier retter sig derfor mod en transformati-
on af vidensomrader fra deres primare produktionssted uden for skolen til en realisering af denne
viden som paedagogisk praksis inde i skolen. Det er med andre ord en proces, hvormed eksempelvis
en professionel faglig praksis i biologi (biolog) bliver til et biologifag i lereplanen, som kan tileg-
nes. Bernstein har udviklet et omfattende begrebsapparat, som kan forekomme overvealdende og i
nogle tilfeelde synes at overlappe.

Begreber som ’rekontekstualisering’, ’klassifikation’, ‘'rammesatning’ er i mange forsknings-
sammenhange blevet anvendt til analyse af forandringer i leereplansprocesser over tid. | dette pro-
jekt danner disse grundlag for en nermere indkredsning af, hvordan de forskellige enkeltfag over
tid eendrer karakter fra at vaere enkeltstadende vidensfelter med egne mal og bedgmmelseskriterier til
at blive fart sammen i en klynge — en “foderation” — under PBL-padagogik med falles mal og be-

demmelseskriterier. Det er her, Matons videreudvikling af Bernsteins kodeteorier bliver aktuel.

Legitimation Code Theory (LCT)

| Bernsteins seneste arbejder bevaeger han sig iser i retning af en undersggelse af forskellige typer
af strukturer 1 forskellige diskurser og vidensfelter. Her taler han blandt andet om ’hierarkiske’ og
"horisontale’ strukturer samt ’internt’ og ’eksternt’ beskrivelsessprog (Bernstein 2000). De hierarki-
ske og horisontale strukturer i Bernsteins arbejde angar principper, ud fra hvilke et vidensfelts teori-
er og begreber er sammensat. En hierarkisk struktur beskriver en videnspraksis, der forsgger at
frembringe teoretiske propositioner/udsagn, der integrerer udsagn pa lavere niveauer:

“This form of knowledge attempts to create very general propositions and theories, which integrate knowledge at lower
levels and in this way, shows underlying uniformities across an expanding range of apparently different phenomena.”
(Bernstein 2000 s. 161)
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Horisontale vidensstrukturer er derimod knyttet til bestemte kontekster. De er ’segmentariske’ og
har ikke et sadant integrationspotentiale (Bernstein 2001 s. 224).

Det er disse arbejder, der siden Bernsteins dgd i 2000 er viderefert og udviklet af en reekke ud-
dannelsessociologer inden for en retning, de selv betegner som ’social realism’. Toneangivende her
er, som navnt, iser Karl Maton, der har udviklet Legitimation Code Theory (LCT), som er en vide-
refarelse af Bernsteins klassifikations- og rammesatningskoder.

’Epistemic relation’ (ER) og 'social relation’ (SR)

Afszttet for Matons teoriudvikling har veeret, at der i enhver videnspraksis findes bade en struktur,
der omhandler ’knowledge’, og en struktur, der omhandler knower’, samt at disse vaegter forskel-
ligt i forskellige videnskulturer med hensyn til, hvad der frembringer legitim viden. Med baggrund i
andre sociologer som blandt andre Charles Percy Snow og Pierre Bourdieu argumenterer Maton for,
at forskellige videnskulturer har forskellige hierarkiseringsprincipper (Maton 2007 s. 92). Naturvi-
denskabskulturen har historisk varet karakteriseret af en hierarkisk ’knowledge structure’ og en
horisontal ’knower structure’, mens det omvendte er tilfaldet for den humanistiske videnskabskul-
tur. Denne er karakteriseret af en horisontal ’knowledge structure’ og en hierarkisk *knower structu-
re’. I sidstnaevnte er deltagerens biologiske og/eller sociale basis afgarende for, om denne kan blive
en ’ideal knower’. I visse tilfelde spiller keon eller race ind, og i andre tilfaelde sociale klassetilhors-
forhold. Matons pointe er imidlertid, at enhver videnspraksis har bdde en ’knower structure’ og en
"knowledge structure’. Som analytiske kategorier skelner Maton derfor mellem kodebegreberne
“epistemic relation’ (ER) og ’social relation” (SR), hvis styrke er forskellig i forskellige vidensprak-
sisser. | ER ligger, i hvilken grad en videnspraksis pakalder sig et klart genstandsfelt, og hvorvidt
den har teorier, regler, procedurer med videre, der er uafhaengige af de aktarer, der praktiserer den
pagaeldende viden. | SR ligger, i hvilken grad deltagerens egne dispositioner tilleegges veerdi for,
hvad der betragtes som legitim viden. Sadanne dispositioner kan som sagt vaere genetisk eller soci-
alt betingede: kan, race, et serligt talent, et seerligt udtryk, erfaring med videre. Det er alt sammen
noget, der er afgarende for at kunne haevde at have viden om noget.

Disse knowledge- og knower-strukturer er en udbygning af Bernsteins oprindelige klassifikati-
ons- og rammesatningskoder i leereplansanalyser. | Bernsteins brug af klassifikation (C+/-) og
rammesatning (F+/-) i forbindelse med curriculumanalyser er styrkeangivelsen underforstaet magn-
tet pa de epistemiske forhold. Det vil sige, at fagene i leereplanen er klart adskilte med en eksplicit

og afgreenset diskurs (+C) og klare rammer (+F) for formidlingen af diskursen (Bernstein 1971).
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Sadanne klare retningslinjer for >indhold’ og form har Bernstein ogsé betegnet som ’synlig paeda-
gogik’ (Bernstein 2000s. 109).

Set i lyset af Matons kodeteori ledsages ER imidlertid altid af SR, og i mange tilfelde af en steerk
’epistemisk relation” (ER+) er den ’sociale relation” svag (SR-) i den forstand, at indhold og formid-
ling ikke er differentieret i forhold til deltagerne.

Det betyder, at uanset, hvilken baggrund, hvilket talent eller hvilken tilskyndelse en studerende
har, er det indholdsmeessige i formidlingen ’den samme vare for alle”. Derfor vil man med Matons
kodebegreber sige, at der her er en svag ’social relation’: SR-. Hvis der omvendt er meget fokus pa
den leerendes egne erfaringer, engagement og personlighed i leeringen, er der en sterk ’social relati-
on’: SR+.

| sine tekster naevner Maton ofte den konstruktivistiske og progressive bglge inden for larings-
forstaelser, der har vundet frem de seneste artier, og anfarer, at de progressive paedagogikker typisk
er kendetegnet af SR+. En steerk SR svarer ogsa til det, som Bernstein tidligere har omtalt som
"usynlighedspaedagogik’ (Bernstein 2000 s. 109). | PBL-arbejde, der er én udlgber af progressiv
paedagogik, findes idéen om en hej grad af involvering af ’knower dispositions’, det vil sige SR+,
samtidig med at greenserne mellem fagene ofte udviskes, krav om kanoniske indhold i fagene ned-
tones, ligesom det at leere fagets systematik i en bestemt raekkefalge heller ikke vagtes sa hgijt, altsa
koden ER-/SR+.

Hvor det er analytisk relevant eller muligt at markere en eventuel indbyrdes forskel mellem klas-
sifikation og rammesatning af henholdsvis ER og SR, kan koderne suppleres med C (classification)
og F (framing), noteret som SR (+/-C,+/- F) og ER (+/- C, +/-F).

ER og SR varierer dog ikke ngdvendigvis i overensstemmelse med eller modsat hinanden, sale-
des at nar den ene bliver svagere, bliver den anden steerkere. De to ’relations’ kan variere uaf-
haengigt i et kontinuum, der giver fire forskellige udfaldsrum. Han kalder disse for ’specialization

codes’:
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Figur 2.1: Legitimation codes of specialization (Maton 2000).

Nar ER og SR er modsat 1 styrke, opstar henholdsvis modaliteten ’knowledge’ og "knower’. Men
hvis bade ER og SR er dominerende (SR+), kalder Maton dette for en ’elite code’. I uddannelses-
sammenhang findes sadanne koder, hvor det bade er vigtigt at leere bestemte metoder og teknikker i
et fag, men samtidig at kunne tilfare det sit eget personlige udtryk. Dette kan typisk veere inden for
musikfag eller andre kunstneriske uddannelser (Christie, Martin 2007), hvor man bade skal vide og
veere - eller blive til - den rigtige slags *vidende’.

I sygeplejerskeuddannelse synes der historisk at have veret bade en steerk ER og SR, idet der ba-
de har veeret ret klare beskrivelser af sygeplejefagets indhold (ER) og en steerk kaldsetik, som man
ansa for noget iboende. Kun mennesker med en sadan szrlig disposition kunne blive sygeplejersker.
| analysen bruger jeg modellen til at vise, hvordan der er sket a&ndringer i disse relationer.

ER og SR udtrykker som sagt magtrelationer, der strukturerer viden i transformationsprocesserne
til paedagogisk diskurs. Magtrelationerne vedrarer bade relationer mellem vidensfelter, i kraft af at
kunne afgrense sig fra andre omrader, og relationer i vidensfelter, i kraft af at kunne kontrollere og
styre formidling og tilegnelse (Bernstein 1990 s. 167) (Maton 2010 s. 44).

Semantiske koder

Et andet set kodebegreber fra Matons Legitimation Code Theory er imidlertid relevante i undersg-
gelsen af vidensstrukturer. Disse vedrgrer principper for, hvordan viden progressivt opbygges gen-
nem fortsat meningskondensering og -konkretisering. De benavnes *semantiske koder’, SG/SD, der
star for henholdsvis *semantic gravity’ og ‘semantic density’ (Maton 2013). Disse viser, hvordan
der skabes forbindelse mellem et vidensomrades empiriske forekomster og modsvarende teoretiske

udsagn/begreber. SG +/- og SD +/- er ligeledes udviklet pa basis af Bernsteins seneste arbejde ved-
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rerende vidensstrukturer samt det interne og eksterne sprog, henholdsvis L1 og L2 (Bernstein 2000
s. 132).

Med de semantiske koder er Maton optaget af, hvordan der skabes progression i viden, hvilket
han betegner ’cumulative knowledge building’. Om behovet for en videreudvikling af Bernsteins

tanker om internt og eksternt sprog siger Maton:

“We are told that verticality determines the form of intellectual progress but not what it is and how it determines that
progress. Similarly, what the principles of L1 and L2 constitute is not made clear and so what makes a language de-
scription stronger or weaker remains uncertain. In short, the underlying principles of verticality/L1 and of grammati-
cality L2 are unexamined. It is also not clear how these two dimensions are related in different knowledge structures

and work together to shape the building of knowledge over time.” (Maton 2011a)

Semantisk teethed og semantisk tyngde, SG og SD, er saledes Matons forsgg pa at klarleegge nogle
af de usikkerheder, der peges pa i citatet. SG handler om, i hvor hgj grad viden er bundet til en be-
stemt kontekst. Hvis udsagn, propositioner, begreber med videre er konkrete i beskrivelsen af gan-
ske bestemte empiriske forekomster, er der en steerk semantisk tyngde, SG+. Semantisk teethed ved-
rerer derimod graden af meningskondensering i udsagn, teorier, begreber og symboler. Jo mere me-
ning, der bindes i feerre udsagn, teorier og begreber, jo sterkere bliver den semantiske tethed (Ma-
ton 2011b). Med stigende semantisk teethed mindskes ofte semantisk tyngde, fordi udsagnene der-
ved kan dakke over flere empiriske forekomster. Dette behgver imidlertid ikke vaere tilfeldet™. Der
kan 0gs vere tale om bade svag semantisk tyngde og semantisk taethed™®. Faktisk kan SG og SD i
princippet variere uafhangig af hinanden, hvilket dbner op for forskellige koder i et kontinuum,
ligesom for ER og SR.

15| subkulturer udvikles ofte symboler, der har en hgj meningskondensering, men kun kan tydes af ganske f4.
18 Sakaldte begrebsflydere’ som eksempelvis *kompetence” har en *svag konceptuel kerne’ (Hermann 2008) og kon-
denserer ikke meget mening og har ingen konkrete empiriske referencer.
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Figur 2.2: Semantiske koder.

Matons pointe er, at kapaciteten til ’cumulative knowledge building’ ligger 1 mulighederne for at
bevage sig op og ned ad den semantiske stige i ssmmenh@ngende semantiske belger ("waves’), der
hele tiden kan udvides, fordi der er en forudgaende sammenhzangende meningsstruktur mellem det
konkrete og det abstrakte.

semantic semantic
scale ranges
SG-, SD+
A
Al $a1
B B
A2
1 J
SG+, SD- $a2 §
Time

Figur 2.3: Semantisk spaend ("range’) og semantisk profil (Maton 2013).

Forskellige vidensomrader har forskelligt potentiale, hvad angar mulighederne herfor. Derfor er det

interessant at belyse, hvordan sddanne semantiske bevagelser kan forega i en klynge af undervis-
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ningsfag, som findes i PBL-forlgbene i de to cases. Har de forbindelser, der etableres mellem vi-
densomraderne, karakter af en forsteerkning af ER, hvor studerende bygger deres argumenter pa
eksplicitte teoretiske begreber og referencer? Eller sker argumentationsopbygningen snarere inden
for en forsteerket SR, hvor begrundelser i hgjere grad funderes i egne vardier, normer, erfaringer
med videre — sakaldte axiologiske kondenseringer/konkretiseringer (Maton 2013)?

En vigtig dimension i vidensstruktureringen i PBL-forlgb er derfor de semantiske profiler og be-
veegelser, der viser et stgrre eller mindre potentiale til at opbygge viden over tid (Maton 2011b s.
62). Dette kan ske gennem de semantiske bevegelser, der bade forstaerker kontekstnare beskrivel-
ser af empiriske forhold og kan ’vokse’ vertikalt gennem begreber, der til stadighed integrerer og
kondenserer tidligere indsigter. Det interessante i forbindelse med udforskning af PBL’s ’disciplina-
ritetspotentiale’ er, om der potentielt set kan ske en styrkelse af ER, ikke inden for de enkelte un-

dervisningsfag, men set i forhold til den klynge af fag, som PBL-forlgbene involverer.

Interrelationer mellem undervisningsfag og deres teorier

For at kunne undersgge dette naermere finder jeg det ngdvendigt at supplere Matons semantiske
kodeteori med et perspektiv, der kan abne op for forskelige typer af ’interrelationer’ mellem UV-fag
og deres forskellige teorier, idet jeg ikke finder, at den semantiske kodeteori tager hgjde for den
’videnssituation’, som principielt etableres under PBL-paedagogik. Her udleegges nemlig fra starten
en semantisk klgft mellem et problem og nogle vidensressourcer, der ikke ngdvendigvis kan fare til
en sammenhangende semantisk bglge, men maske indebzrer en refleksion over netop manglende
sammenhange mellem begreber og teorier. Sadanne PBL-analyser og -argumentationer vil komme
til at fremsta som et tab af et potentiale for *cumulative knowledge building’ set alene i lyset af de
semantiske koder.

Som det senere vil fremga af analyserne, vil nogle PBL-forlgb leegge op til, at teorier og metoder
fra UV-fag kan ’syntetiseres’, mens dette i andre PBL-forlgb ikke er muligt pa grund af de teoreti-
ske ressourcer, der er til radighed. Her vil malet i stedet veere, at den leerende kan bygge en argu-
mentation op, der sasmmenligner/kontrasterer teoretiske bidrag og maske netop papeger svaghederne
i den semantiske struktur. Det vil i sa fald vere at gennemfare en slags metaanalyse af denne se-

mantik og dermed en del af et *disciplinaritetspotentiale’ for PBL-paedagogik.
Analysen af det empiriske materiale for ’vidensstrukturer’ omfatter séledes i hovedtrak tre dimen-
sioner: a) ’knowledge/knower structures’ (ER/SR), b) semantiske strukturer (SG/SD) og c) interre-

lationer mellem teorier og metoder fra forskellige UV-fag/-discipliner.
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Den narmere udformning af analysekonstruktionen, herunder isaer punkt c, er foregaet induktivt
undervejs i bearbejdningen af empirien. Derfor udfoldes den naermere begrebsudvikling mere detal-

jeret undervejs i analyserne.

Bergringsflader mellem de to teoretiske hovedtilgange

Forskellig anvendelse af diskursbegrebet

Det er ikke fgrste gang, at Bernstein og Fairclough bringes sammen i uddannelsesforskning. Forske-
re har i forskellige sammenhange vurderet forskelle og ligheder i de to teoretikeres univers (Ahren-
kiel 2004) (Chouliaraki, Fairclough 2002).

Om lighederne mellem Fairclough og Bernstein kan man sige, at de farst og fremmest begge er
optaget af forholdet mellem sprog og social struktur samt sprogets inkluderende og ekskluderende
funktioner. Faelles for dem er ogsa, at de anvender diskursbegrebet, men pa forskellig vis, og her er
det forskellene, der er veerd at hafte sig ved.

Fairclough bruger diskursbegrebet pa mindst to forskellige mader i sin teoriopbygning, dels den
abstrakte brug af substantivet *diskurs’ som kommunikativ praksis, og dels med en artikel foran, ’en
diskurs’. Et eksempel pa sidstnavnte kan vere ’en ekonomisk diskurs eller ’en akademisk diskurs’.
| denne brug af begrebet er en diskurs ”En made at tale pa, der giver betydning til oplevelser ud fra
et bestemt perspektiv”’ (Winther Jargensen, Phillips 2000 s. 79). | en sadan forstaelse af diskurs lig-
ger en strategi, der handler om at fa lov til at definere verden pa sin egen made. Man traekker med
andre ord maske pa en allerede etableret diskurs, eksempelvis en forbrugerdiskurs. Nar man eksem-
pelvis taler om uddannelse inden for en forbrugerdiskurs, er det i bestraebelsen pa at definere skole-
institutioner som leverandgrer af ydelser til nogle kunder: studerende. De, der har interesse i, at sko-
leinstitutioner opfattes pa denne made, vil i passende sammenhange knytte an til en sdan diskurs
og forsgge at gore denne dominerende som ’viden’ om uddannelse og skoleinstitutioner. P4 et tids-
punkt vil denne *viden’ méske blive legitim og udgare en diskurs, sa styrings- og belgnningsformer
indrettes herefter af myndigheder, der har retten til det, jeevnfer den tidligere diskussion om diskur-
sens materialiteter. Gennem diskursen sker der altsa en magtudgvelse.

Om Bernsteins anvendelse af diskursbegrebet kan man sige, at han overvejende knytter det til
specialiserede vidensfelter i kraft af sit fokus pa transformationer af uddannelsesviden. Bernstein
skelner derfor mellem “horisontal discourses’ og ’vertical discourses’, hvor ferstnevnte tager form

gennem hverdagssproget og omhandler almene problemer. Sidstnaevnte tager derimod form af “a
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coherent, explicit and systematically principled structure ...” (Bernstein 2000 s. 157) (Bernstein
1996 s. 157). | uddannelse, der handler om kulturel reproduktion, er det vertikale diskurser, der sg-
ges reproduceret. Disse diskurser gar derfor brug af et specialiseret sprog, der transformerer primee-
re praksisser — uden for skolen — til imaginare praksisser i form af fag i skolen. Ingenigrvidenskab
er et eksempel pa en vertikal diskurs. | eksempelvis BK-uddannelsen bliver en sadan ingenigrviden-
skabsdiskurs rekontekstualiseret til skolefaget *Baerende konstruktioner’ gennem udvelgelses- 0g
tilpasningsprocedurer. Bestemte magtrelationer realiseres i forbindelse med etableringen af en sa-
dan paedagogisk praksis, hvis formal er at bidrage til en kulturel reproduktion og sgrge for en be-
stemt arbejdsdeling i samfundet. Bygningskonstruktarer skal vide noget ganske bestemt om ingeni-
grvidenskab, men der er givetvis ogsa noget, de ikke skal vide. I begrebet 'rekontekstualisering’
ligger derfor de ’transformeringsprocesser’, der skal serge for, at en diskurs ikke udbredes til alt og
alle, men tilpasses bestemte grupper.

Heri adskiller en sadan ingenigrfaglig diskurs sig fra eksempelvis en forbrugerdiskurs, idet sidst-
navnte har en anden strategi og er langt mindre specialiseret ved i hgjere grad at treekke pa mere
almene forstaelser, holdninger og overbevisninger. Felles for de to er, at de begge skal kunne ved-
ligeholde deres granser og modsta andre diskurser, der prgver at overtage eller treenge ind pa det
felt, de behersker. Nar en rekontekstualiseret ingenigrvidenskabelig diskurs som eksempelvis faget
’Barende konstruktioner’ er i fare for indtreengning eller oplgsning, kan det blandt andet skyldes
den tidligere omtalte materialitet, hvorved der bindes ressourcer, som pa et tidspunkt kan komme i
spil og blive veerd at spille om (Bourdieu, Wacquant 1996).

Som lareplansanalysen senere viser, har fag som *Barende konstruktioner’ haft svert ved at be-
vare sin status og har mattet afgive materialitetsformer sasom fast lektionstildeling, faggruppeorga-
niseringer i skoleinstitutionerne og sa videre. Dette er isar pavirket af en *markeds- og forbruger-
diskurs’, der har medvirket til at decentralisere beslutninger om ressourcetildeling, hvorefter fag-
grupperingerne ikke har kunnet sta distancen (Gleerup 1997). Den ene type diskurs gver altsa ind-
flydelse pa den anden. Den ene handler om, hvordan uddannelse skal styres og af hvem. Den anden
handler om formidlingen af en specialiseret og systematiseret viden. Farstnavnte far indflydelse pa
sidstnaevnte, men sammenhangen kommer ikke umiddelbart til syne.

Som bergrt i problemanalysen har lereplansfag fra tid til anden ogsa keempet indbyrdes kampe
mod hinanden om at vinde prestige og ressourcer. Men fokus i forskningsspgrgsmal 1 er kampen
mellem de diskurser, der pavirker transformationen af *primare diskurser’ til skolefag, sisom ek-

sempelvis en forbrugerdiskurs, en akademiseringsdiskurs, en handvarksdiskurs med videre. Det er
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disse diskurser, der konfigurerer det pagaldende uddannelsesfelt, som det Fairclough kalder for en
"diskursorden’ (Fairclough 2002 s. 68-71).

Mgadestedet mellem Fairclough og Bernstein

Hermed nar vi frem til bergringsfladen eller mgdestedet mellem Faircloughs og Bernsteins viden-
skabsteoretiske perspektiver. Peedagogisk diskurs er et ngglebegreb for Bernstein, der dannes gen-
nem ’rekontekstualisering’, hvilket betyder, at viden delokaliseres fra sit produktionssted uden for
skolen, omformes og relokaliseres i skolekonteksten. | paedagogisk diskurs indgar bade ’regulativ
diskurs’ (RD) og "undervisningsdiskurs’ (ID) (Bernstein 2000 s. 32). Netop RD reprasenterer nor-
mer og regler for den sociale orden i skolen og er derfor i udstrakt grad sammenfaldende med Fairc-
loughs begreb *diskursorden’ (Ahrenkiel 2004 s. 112). Den diskursorden, der konstrueres i profes-
sionsuddannelsesfeltet, og som undersgges i forskningsspargsmal 1, er samtidig et vigtigt element i
den paedagogiske diskurs, det vil sige 1 form af normer og regler. Disse udger den 'regulative’ del
heraf, hvilket ifglge Bernstein er en ret vigtig del, fordi den praeger den anden del, nemlig undervis-
ningsdiskursen (ID), der er den konkrete udmgntning af kommunikative handlinger inden for den
regulative diskurs’ rammer. I eksemplet fra tidligere om rekontekstualisering af en ingenierviden-
skabelig diskurs til uddannelsesviden dannes en padagogisk diskurs herfor, og denne udmentes i et
undervisningsfag med et bestemt indhold og form og navngives *Bearende konstruktioner’, der bli-
ver et sakaldt *imagineert’ fag (Bernstein 2001 s. 164). Den regulative diskurs heri er normerne for
den sociale orden, der gnskes formidlet inden for dette vidensfelt, hvor der kan veere bestemte ad-
feerdsforventninger til studerende og til undervisere. Hvad angar undervisningsdiskursen, omhand-
ler denne selve effektueringen af indholdet i form af udveelgelse, reekkefglge, tempo med videre.
Paedagogisk diskurs (PD) bliver pa denne made en konfiguration af det, der gnskes formidlet og

tilegnet.

Relationen mellem paedagogisk diskurs, vidensstrukturer og rekon-

tekstualisering

Dermed kan relationen mellem paedagogisk diskurs, vidensstrukturer og rekontekstualisering traek-

kes op. Imidlertid er det veerd at fremfare nogle forskydninger, der har fundet sted i begrebsligge-
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relsen af paeedagogisk diskurs fra Bernstein til Matons, Moores og Mullers bearbejdning af Bern-
steins tanker.

I en dansk oversettelse af Bernsteins udleegning af paedagogisk diskurs hedder det, at denne ikke
har et eget vaesentligt indhold, men snarere er et princip for annektering af andre diskurser for at
bringe dem i en serlig gensidig relation med henblik pa udvealgelse, formidling og tilegnelsen af
dem” (Bernstein 2001 s. 42). Denne udlegning af paedagogisk diskurs giver det indtryk, at *det ind-
holdsmassige’ i undervisningen er noget, der ikke herer med i den paedagogiske diskurs. Bernstein
siger ogsa selv: “it is a discourse without a specific discourse. It has no discourse of its own” (Bern-
stein 1990 s. 183). Det, Bernstein hermed synes at ville understrege, er, at et skolefags formidling
og tilegnelse er meget forskellig fra dets primaere produktionspraksis, som er det, Bernstein forbin-
der med sit grundlaeggende diskursbegreb. Et skolefags formidling og tilegnelse er ifglge Bernstein
netop en imaginar praksis og derfor en paedagogisk diskurs. At paedagogisk diskurs bliver til gen-
nem rekontekstualiseringer i forskellige felter betyder, at forskellige agenter, ministerielle embeds-
mend, lerebogsforfattere, skoleledere og undervisere med flere udvalger dele af faget og sammen-
saetter det pa en ny made.

Imidlertid kommenterer Bernstein i sine seneste tekster pa den overfokusering, der har veeret pa
padagogisk diskurs som blot et ’hylster” for en ’annektering af andre diskurser’. At de indre relati-
oner og strukturer i den padagogiske diskurs maske har veret for underbelyst, kommer Bernstein
0gsa ind pa i sine seneste tekster om ’vertikale’ og “horisontale’ diskurser (Bernstein 2000 s. 155),
hvor han flytter fokus over pa de indre principper for opbygningen af forskellige diskurser. Matons
udvikling af Legitimation Code Theory, is&r specialiseringskoderne ER/SR og senere de semanti-
ske koder SG/SD, ligger i klar forleengelse af disse tanker (Maton 2013).

Peaedagogisk diskurs bliver altsa til i forberedelsen af undervisningen - gennem rekontekstualise-
ring - men transformeres yderligere i udferelsen af undervisning — i "reproduktionsfeltet’ (se Figur
2.5). Det vaesentligste er, at paedagogisk diskurs omformer en diskurs, det vil sige en videnspraksis,
uden for uddannelsesfeltet til en uddannelsespraksis. Tilbage er sa spgrgsmalet om, hvordan man
kan tale om realiseringen eller udmgntningen af paedagogisk diskurs, og her naevner Bernstein be-
grebet “tekst’ som en ”padagogisk forekomst, hvad enten den er i ord, pa skrift, visuel, i kropsud-

tryk, i paklaedning eller rummelig” (Bernstein 2001 s. 143).

Konklusionen af disse overvejelser er, at paedagogisk diskurs bliver et begreb for de forskellige reg-

ler og principper, der strukturerer den paedagogiske kommunikation. Paedagogisk diskurs er ikke
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selve den paedagogiske praksis, men reglerne og principperne — ydre som indre — for vidensformid-
ling og tilegnelse, der overfares til peedagogisk praksis og aktualiseres i denne. Dette projekts pri-
mare genstand, vidensstrukturer’, rummes séledes 1 det teoretiske begreb paedagogisk diskurs, som
det er udviklet gennem ’social realism’-retningen. Tilsvarende er rekontekstualisering det teoretiske
begreb for den proces, hvori vidensstrukturerne dannes, og rekontekstualiseringsprincipperne geel-
der for vidensstruktureringen. Rekontekstualisering er ’processen”, og padagogisk diskurs er ’pro-

duktet”, men med understregning af, at pedagogisk diskurs altid modificeres 1 paedagogisk praksis.

Opsummering af de forskellige tilgange

Den diskursteoretiske og den uddannelsessociologiske tilgang supplerer saledes hinanden og mades
i begrebet *paedagogisk diskurs’. Faircloughs diskursteoretiske perspektiv bidrager primeert til ana-
lysen af diskurser, der dominerer uddannelsesfeltet og tilskriver betydning til leering og faglighed
(jf. forskningsspgrgsmal 1). Disse diskurser slar igennem i rekontekstualiseringen af viden til pee-
dagogisk diskurs og bidrager til struktureringen af den viden, der skal formidles og tilegnes (jf.
forskningsspgrgsmal 2). Med Faircloughs og Neumans tilgang fastholdes opmarksomhed pa dis-
kursernes materielle aspekter og dermed de konstituerende og konstituerede aspekter af sproglig
praksis.

Selve strukturerne i den viden, der skal formidles og tilegnes er et andet objekt end diskurserne om
viden og laring. Disse strukturer bringes i anden omgang i fokus og kan séaledes studeres som gen-
standsfelt i et uddannelsessociologisk perspektiv, iser med afsat i Bernsteins seneste arbejder om
vidensstrukturer og i den udvikling, der har fundet sted indenfor ’social realism’-retningen med

Maton som hovedfigur.
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Metodologi og metodevalg

Casestudie

At undersgge betydningsdannelser og meningskonstruktioner i sociale processer indebearer en
forskningstilgang, der overordnet er kvalitativ. Casestudier med uddannelsesinstitutionen som den
overordnede empiriske undersggelsesenhed er derfor oplagt (Andersen 1990) (Simons 2009) (Neer-
gaard 2007). Dermed repraesenteres forskellige niveauer i videnstransformationsprocesserne.

Afgreensningen af casen fglger dog ikke en enkelt uddannelsesinstitution set som en fysisk og or-
ganisatorisk afgraenset enhed i forhold til andre institutioner. Case-afgraensningen bestemmes af de
"rekontekstualiseringsfelter’, der er virksomme i relation til det at forme den lokale institutionelle
peedagogiske praksis (Bernstein 2001 s. 151). Dette indebarer eksempelvis, at et rekontekstualise-
ringsfelt som ’stat/undervisningsministerium’ bliver en del af casen, selvom feltet gver indflydelse
pa alle institutioner i nationen.

Med caseformen opnas, at projektets forskningsspargsmal kan studeres pa forskellige niveauer i
deres specifikke kontekst. Diskurser kan fortolkes i deres sproglige og ikke-sproglige materialitet,
hvilket ikke ville vaere muligt, hvis empiriske data blev sammensat pa tveers af flere institutioner.
Da projektets hovedtese er, at PBL-paedagogik rummer szrlige faglighedsproblematikker, er det
ogsa yderst relevant at vurdere disse problemstillinger i deres specifikke historiske indlejring ved at
undersgge, hvordan leereplansgrundlaget har forandret sig og skabt betingelserne for PBL-
praksisser. Pa denne made opnas stgrst mulig kontekstfglsomhed i datagenereringen (Simons 2009).

Med en skoleinstitutionel ramme som case-type bliver en reekke forskellige analytiske enheder
tilgeengelige, og dermed abnes der ogsa op for stor variation i de konkrete dataindsamlingsmetoder.
Dette muligger triangulering og dermed styrkelse af validitet i datagenereringen. Overvejelserne
bag udvalgelsen af en eller flere institutionscases har gaet pa at udvalge et antal cases, der opfyl-
der, hvad jeg har kaldt forskellige *eksemplaritetskriterier’, i forhold til problemstillingen (se ne-
denstaende Figur 2.4). Da casene farst forteeller deres historie gennem undersggelserne, er dilem-
maet at udveelge disse ud fra forhandsbedemmelser. Derfor har jeg i tilretteleeggelsen af det empiri-
ske arbejde gennemfart en reekke pilotinterview samt desk-research af leereplaner, pa basis af hvilke
jeg farst og fremmest har vurderet forskelligheder i maden at forsta og bruge PBL og dernast for-

skelligheder i professions-/brancheomradet.
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Case-udveelgelse — et dobbelt casestudie

Overordnet er case-designet teenkt som et multipelt casestudie indeholdende flere cases, men med
en endelig udveelgelse af to. Nar jeg har tilstraebt at inkludere mere end én case, skyldes det, at pro-
fessionsbacheloruddannelser er en meget uhomogen gruppe af uddannelser, der spander over man-
ge forskellige faglige kulturer. Spergsmalet i case-udveelgelsen har derfor vaeret, hvilke uddannel-
sesinstitutioner der bedste repraesenterede problemformuleringen. Valget af cases er derfor grund-
leeggende drevet af problemorienteringen og det overordnede teorivalg (Neergaard 2007). Dernaest
er udvaelgelsen baseret pa en reekke pilotundersggelser af fire forskellige professionshachelorud-
dannelser:

e Peadagog: institution i @stjylland

e Bygningsingenigr: institution i Bstjylland

e Bygningskonstrukter: institution i @st- og Nordjylland

e Sygeplejerskeuddannelse: institution i @stjylland

Pilotstudierne har bestaet af nogle overordnede studier af styringsdokumenter samt interview med
ngglepersoner pa uddannelserne. De endelige to cases er herefter udvalgt ved at krydse kriterier om
en hgj grad af eksemplaritet med en hgj grad af heterogenitet (Figur 2.4). Ved eksemplaritet forstas,
i hvor hgj grad cases fremstiller problemstillingen i en PBL-paedagogisk kontekst. Dette er vurderet
pa baggrund af laereplanslasningen. Under heterogenitet har jeg baseret min vurdering pa en raekke
udvalgte punkter (Neergaard 2007 s. 31). Disse punkter fordeler sig groft sagt i nogle ydre sam-
fundsmaessige forhold og nogle indre treek vedrgrende leereplansstrukturer. Punkterne er opstillet og
vurderet ved hjelp af et skema:

e Videnskabelig basis

e Historie/tradition

o Kansaspekt

e Professionsstatus og selvforstaelse

e Lereplansstruktur — PBL-model

e Udtryksformer i studiearbejde

e Studerendes baggrund

e Underviseres baggrund
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Flere kombinationer af cases har vaeret mulige, men valget faldt pa sygeplejerskeuddannelsen
(SP-case) og bygningskonstruktgruddannelsen (BK-case), begge reprasenteret af hver sin instituti-
onelle kontekst i Jylland. Ud over at de begge repraesenterer samme uddannelsestype med samme
overordnede struktur, repraesenterer de henholdsvis humanistiske og tekniske uddannelseskulturer
med hver sin kensdominans pa bade studerende- og undervisersiden. Samtidig kan de imidlertid ses
som ret heterogene cases, fordi de varierer pa en reekke punkter.

Hvad angar PBL-aspektet har begge cases 0gsa en betydelig orientering mod PBL-padagogik,
men pa hver sin made. Her kan BK-casen siges at nerme sig en skaldt *ekstrem’ case (Neergaard
2007), fordi man i leereplanen er gaet til det yderste, nar det specifikt geelder PBL-princippet om
tveerfaglighed. Dettes ses blandt andet ved, at man i de formelle leereplansdokumenter helt har ude-
ladt en opdeling af enkeltfag.

Baseret pa pilotstudierne udviser de to cases altsa stor heterogenitet, samtidig med at de udtryk-
ker en relativt steerk orientering mod PBL-padagogik. At BK-casen i figuren nedenfor er vist med
en steerkere PBL-orientering, beror alene pa det forhold, at man er gaet meget langt i forsgget pa at
integrere de forskellige fag i laereplanen. De to PBL-modeller er nemlig ogsa meget forskellige og
bevidst valgt ud fra gnsket om heterogenitet. Med denne sammensatning af et dobbelt casestudie
gges rekkevidden af forskningsresultaternes relevans mest muligt (Neergaard 2007, Maalge 2002)
(Yin 2009).

Steerk
= Bygningskonstruktarcase XX *
5
‘9‘ Sygeplejerskecase XX *
o
a
Svag

Homogeni-

. Forskellige
tet/heterogenitet

Ensartede

Figur 2.4: Case-egenskaber for dobbelt casestudie vurderet pa basis af pilotundersggelser.
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Generalisering, datavaliditet og -reliabilitet i casestudier

Der findes forskellige validitetsformer, hvoraf de fleste traditionelt set har veeret og er knyttet til
kvantitativ forskning. | det falgende diskuterer jeg forskellige validitetsformer i relation til det valg-

te kvalitative case-design.

Ekstern validitet

En validitetsform, der vedrarer spargsmalet om generalisering, er ekstern validitet, som er omstridt i
forbindelse med casestudier. Maalge argumenterer for mulighederne for sékaldt *analytisk generali-
sering’ i casestudier (Maalge 2002), hvilket betyder, hvorvidt teorier og begreber, der udvindes i én
case, overfares til lignende kontekster (Maalge 2002). Neergaard taler om ’ekstrapolering’, der ma
foretages af andre end forskeren (Neergaard 2007 s. 51). Flyvbjerg anfeegter, at de samme praemis-
ser for generalisering geelder i casestudier og i kvantitativ forskning, da casedata har en serlig sensi-
tivitet. Afhaengig af casetype er generaliseringstyperne forskellige. En ’paradigmatisk’ case frem-
bringer en anden slags viden end en ’kritisk’ case (Flyvbjerg 2004).

De meget kontekstfalsomme data, som cases kan generere, er i dette projekt teenkt som grundla-
get for en begrebsudvikling af faglighed, hvis generalitet ikke kan forudsiges. Som anfart ovenfor
har jeg i caseudvalgelsen fokuseret pa, hvad et casestudie kan vare eksemplarisk for. Pilotundersg-
gelserne, der ligger til grund for valget af cases og det dobbelte casestudie, ager den eksterne validi-
tet, idet eksemplaritetskriterier er overvejet ngje pa forhand. De to empiriske felter repraesenterer
bade noget meget forskelligt og noget meget ensartet. Derfor vil begreberne om vidensstrukturer,

som dette projekt sgger at udvikle, potentielt kunne fa stor udsagnskraft i andre kontekster.

Respondentvalidering og -triangulering
Undervejs i forskningsprocessen er nogle data valideret via respondenterne. Dette gaelder for inter-
view med undervisere, der har faet de indledende analysetrin af interviewteksten til kommentering
0g gennemsyn. Lgbende samtaler med kontaktpersonerne i de to cases gennem hele datagenere-
ringsforlgbet har givet mulighed for at fglge &ndringer over de tre ar, hvor datagenereringen har
fundet sted. Derudover har der veeret holdt enkelte feedbackmeder med undervisere og en del mg-
der med kontaktpersoner, hvor forelgbige problemstillinger og resultater er blevet diskuteret.
Kommentarer herfra er indgaet i den videre datasegning og bearbejdning.

| overvejelserne om styrkelse af validitet har ogsa indgaet sammensatningen af empiriske data-
genereringsmetoder. Disse udviser stor variation, idet der i hver case indgar bade analyser af skrift-

ligt dokumentmateriale og af talesprog/interaktion genereret gennem interview og observationer.
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Spargeskemabesvarelser er i mindre udstreekning ogsa inddraget som forberedelse til et fokusgrup-
peinterview, hvorfor de stadig ma regnes for kvalitative undersggelser. Endvidere er data-
genereringsmetoderne spredt over mange forskellige typer aktarer. De overordnede analytiske ni-

veauer uddybes i det fglgende.

Analytiske niveauer og metoder

Med baggrund i det teoretiske og empiriske grunddesign beskrives i det fglgende, hvordan dette
design realiseres metodisk i datagenereringen. Den overordnede sammenhang mellem det teoreti-

ske og metodiske design kan illustreres som vist i nedenstaende figur:

Rekontekstualiserings-

(ONN

Professionsbacheloruddannelsesinstitutioner

Stat

Institutionsle

Undervisere -
Leereplan — national og lokal:

e Dokumentanalyse af bekendtgarelser, laese-
planer mv.

e Mgadeobservationer (undervisere)

Reproduktions-

felt: .
Padagogiske e Klasserumsobservationer
praksisser e Interview — studerende og undervisere

e  Evalueringsprodukter — rapporter, projekter

e Larebogsmateriale

Figur 2.5: Analytisk model.
Note til figur: Husmetaforen til venstre indikerer den konkrete case-institution, men rekontekstualiseringsfeltet reekker

0gsa ud over den lokale case, idet leereplansudformning ogsa er styret fra og pavirket af et statsligt/nationalt niveau.

Ovenstaende figur illustrerer forskellige niveauer i analysearbejdet og de datagenereringsmetoder,
der anvendes pa disse niveauer. Afgrensningen af den enkelte uddannelsescase i forhold til hele

uddannelsesfeltet er, som tidligere navnt, bestemt af rekontekstualiseringsfelterne. Figuren viser, at
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rekontekstualiseringsfelterne vedrgrer bade det nationale niveau i form af styringsdokumenter som

eksempelvis bekendtgarelser samt det lokale niveau i form af studieordninger og laeseplaner. Dette

etablerer samtidig en serlig afgreesning af casen. Denne afgraesning bestemmes saledes af, hvilke

rekontekstualiseringsfelter der gver indflydelse pa caseinstitutionen, og ikke af de fysiske og orga-

nisatoriske strukturer i caseinstitutionen.

Forskningsspgrgsmal 1:

Hvilke diskurser domine-
rer om de studerendes
leering i det diskursive
spaendingsfelt, som ud-
dannelsen befinder sig i?

Forskningsspgrgsmal 2:

Hvordan kan vidensstruk-
turer i uddannelsen som
falge af disse diskurser
begrebsliggeres og relate-
res til faglighed?

¥

Teoretisk

design

U

Diskursteo-

retisk perspektiv,

¥

Uddannel-

sessociologisk

perspektiv

U

Empirisk

design

Dobbelt casestudie

Rekontekstualiseringsfelt:

Metoder e Dokumentanalyse
e Interview
e Mgadeobservationer

Tilegnelsen/reproduktionsfelt:

e Klasserumsobservationer
e  Evalueringsprodukter
e Interview

Figur 2.6: Illustration af sammenhang mellem teoretisk og empirisk design.

Note til figur: Forskellige teoretiske perspektiver dominerer i henholdsvis forskningsspgrgsmal 1 og 2.
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Begreber for ’lereplan’

Nogle vigtige sammenhange i forhold til leereplansbegrebet bgr her kommenteres.
Rekontekstualisering er de processer, hvormed viden transformeres til peedagogisk diskurs, og pae-
dagogisk diskurs udtrykker mader at strukturere viden pa. Principper for strukturering er som navnt
LCT-koderne ER/SR og SG/SD samt interrelationer mellem forskellige undervisningsfag/teorier.

I forbindelse med ’rekontekstualisering’ navnes begrebet ’lereplan’, som jeg her vil precisere,
da jeg foretager analyser af lzereplaner i de to cases. Mange lereplansteoretikere skelner mellem
forskellige former af lereplaner, eksempelvis den *formelle’, den ’opfattede’ og den ’ivaerksatte’
lereplan og sa videre (Gundem 1990) (Hiim, Hippe 2007). Sadanne opdelinger finder jeg dog, er
analytisk problematiske i denne sammenhang. Skellet mellem *formel” og ’fortolket’ er svaert at
identificere empirisk, fordi der i moderne skoleinstitutioner er flere grader af formaliseringer, da
stadig flere didaktiske beslutningsprocesser skubbes nedad til lavere niveauer i uddannelsessyste-
met. En del af laereplansudformning foregar i dag pa underviserteamniveau, hvor der aftales indhold
og former, nogle gange nedfeeldet i dokumenter og planer, i andre tilfeelde blot mundtligt.

Bernsteins begreb, 'rekontekstualiseringsfelter’, er i denne sammenhang mere anvendeligt som et
leereplansbegreb, fordi det udsgger de felter og de processer, der transformerer viden til paedagogisk
diskurs. I analysemodellen ovenfor skelnes mellem rekontekstualiserings- og reproduktionsfelter,
idet den paedagogiske diskurs, der er frembragt gennem rekontekstualiseringer af uddannelsesplan-
leeggere med videre, modificeres i reproduktionsfeltet gennem paedagogisk praksis. Denne opdeling
er analytisk mere anvendelig, idet felterne kan lokaliseres empirisk. Nar de to felter i Figur 2.5
ovenfor ”overlapper” hinanden, er det, fordi analyserne viser, at visse dele af rekontekstualiseringen
forskydes til peedagogisk praksis, nar der arbejdes PBL-orienteret. Mere herom senere.

Bernstein skelner i sine tidligere tekster mellem to rekontekstualiseringsfelter: et officielt og et
paedagogisk rekontekstualiseringsfelt (ORF og PRF), men jeg finder, at der er grundlag for yderli-
gere opdelinger i den aktuelle kontekst, idet moderniseringen af sektoren med blandt andet nye sty-
ringsformer abner op for rekontekstualiseringsprocesser pa flere niveauer, end Bernstein oprindelig
omtaler (Bernstein 1996). Alle disse processer bidrager til den leereplan, der kan kaldes formel, i
den forstand, at den er eksplicit, men niveauerne/felterne spiller sammen pa forskellig vis over en
leengere tidsperiode, hvilket analysen nermere viser. De lokale lzeseplaner, der er udarbejdet af ud-
dannelsesledere og lererteam, regner jeg ogsa for styringstekster og dermed som en del af en for-

maliseret leereplan, selvom de er produceret ud fra fortolkninger af de forudgaende og foreliggende
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eksterne tekster. Den mere detaljerede fremgangsmade i analysen fremgér af kapitel 5 om *Videns-

strukturer’.

Felt, forskersubjekt og erkendelsesideal

De teoretiske og metodiske overvejelser giver anledning til yderligere at treekke nogle relationer op
mellem felt, forskersubjekt og erkendelsesideal.

Problemanalysen i kapitel 2 har farst og fremmest dannet grundlag for en bestemt made at kon-
struere forskningsprojektets genstandsfelt pa. | denne proces er inddraget forskellige typer af viden,
som danner en forforstaelse af feltet. Igennem problemanalysen og formuleringen af en teoretisk
ramme i dette kapitel er denne viden yderligere reflekteret og systematiseret. Derved er problemstil-
lingerne tegnet op, og et forskningsfelt er konstrueret ved hjelp af de anvendte teorier, begreber og
kategorier. Valget af teoretisk ramme har etableret en bestemt forskerposition i forhold til feltet med
et bestemt erkendelsesideal.

Min vurdering af, at professionsbacheloruddannelser befinder sig i et *vadested’, er baseret pa
problemanalysen og pa forundersggelserne, men den er ogsa et udtryk for et bestemt blik pa feltet
og pa problemstillingen. Allerede her objektiveres min anskuelsesmade som forskersubjekt. Dette
blik er kritisk ved at antyde nogle magtstrukturer, der ikke umiddelbart er gennemskuelige for aktg-
rerne, der agerer i dem. Skoleinstitutioner og de mennesker, der konstituerer denne sociale praksis,
er i en vis grad *faengslet i sproget’” (Akerstram Andersen 2003), da de forskellige modstridende
diskurser og magtstrategierne bag dem ikke traeder tydeligt frem. Erkendelsesidealet i projektet er
derfor frigarende, hvilket vil sige, at det viser disse modsatninger og dermed bade de begransnin-
ger, de leegger pa sociale praksisser, men ogsa de muligheder, de abner op for. Erkendelsesidealet er
bade ideologikritisk og overskridende. Den sande viden i dette projekt er ogsa den viden, der kan
vise vej ud af ’sprogets faengsel’. At vise en sadan vej er at frembringe et forskningsresultat, der i
farste omgang kan beskrive meningsstrukturer i diskurser om viden og laering og ud fra disse i an-
den omgang begrebsliggare de vidensstrukturer, der opstar gennem PBL i leereplanstenkning og
paedagogisk praksis. Dette indebarer, at konstruere et sprog, der endnu ikke findes, og malet er at

finde nye begrebskombinationer og eventuelt nye begreber.
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Forskningsproces

Induktive og deduktive analyseprocesser

Erkendelsesideal, forskningsdesign og -metode er saledes forsggt teenkt sammen. At foretage en
grundig fremstilling af dette, inden analyseresultaterne preesenteres, kan virke, som om forsknings-
metoden er detaljeret fastlagt inden analysearbejdet, men design og metode er lgbende justeret og
tilpasset data. Derved kombinerer analysearbejdet deduktive og induktive forskningsprocesser i de
forskellige faser af analyserne (Boolsen Watt 2011).

Farst har problemanalysen givet anledning til nogle overordnede teoretiske konstruktioner og
overvejelser. Den kritiske diskursanalytiske tilgang er valgt med henblik pa at belyse "vadestedet’
og dets spandingsfyldte diskurskonfiguration. Dernaest har jeg fundet uddannelsessociologiske teo-
rier vigtige for at indfange vidensstrukturer som det primaere genstandsfelt.

Hvad angar diskursanalyserne er der undervejs foretaget en tilpasning af de konkrete modeller ud
fra, hvad datamaterialet har budt ind med. Faircloughs tredelte model har dannet udgangspunkt for
dokument- og interviewanalyser, men modellens kategorier er blevet kraftigt modificeret i forhold
til, hvad de konkrete datatekster har frembragt undervejs. Kodningen har med andre ord fundet sted
i flere trin, hvor de farste trin har veaeret kondenseringer, der foregar med ret abne koder. Dataene
har talt frit” 1 de forste analysetrin for at kunne opsamle betydninger, der ikke faldt ind under de
neevnte kategorier. | klasserumsanalyserne ses dette eksempelvis ved, at der i den interaktive pada-
gogiske praksis abnes op for forskellige typer af refleksioner hos de studerende, der er af forskellig
karakter. Men ’refleksioner’ er ikke en kategori, der i forvejen er konstrueret til at opfange proces-
ser i de vidensstrukturer, der opbygges gennem den paedagogiske praksis. De har vist sig i interakti-
onen som forskellige typer af tenkning og argumentation hos studerende i udarbejdelsen af deres
PBL-produkter. Derved bliver disse refleksioner egenskaber ved den padagogiske diskurs, som
ikke umiddelbart indfanges af de begreber, der 1a i udgangspunktet - i dette tilfeelde Bernsteins og
Matons kodebegreber. Sadanne kategorier, der er opstaet ud fra datamaterialets indre sammenhan-
ge, er sa senere teoretiseret og knyttet ssmmen med andre begreber. Eksempelvis bliver refleksioner
vurderet i forhold til systemteoretisk vidensteori. | denne sidste fase kan man derfor sige, at forsk-
ningsprocessen far en abduktiv karakter, idet der foregar en stadig vekselvirkning mellem de empi-
riske fund og begrebsudviklingen. De naermere teoretiske udredninger er derfor foretaget i analyse-

afsnittene og omtales derfor ikke yderligere her.
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Fremgangsmade i datagenerering

Generelt

Empiriarbejdet har af praktiske grunde ikke fulgt reekkefelgen i forskningsspargsmal 1 og 2. | det
farste spgrgsmal er diskurser om viden/lering i fokus, og i det andet spargsmal er fokus pa trans-
formationer af viden gennem laereplansudformning og tilegnelse/reproduktion, men de to forskelli-
ge genstandsomrader er ikke empirisk adskilte. De kommer begge til udtryk samtidigt i de under-
segte tekster og feltstudier.

Overordnet er det formaliserede leereplansgrundlag undersggt fgrst med analysen af skriftlige do-
kumenter som det formelle grundlag. Dokumentanalysen vedrgrer alene rekontekstualiseringsfelter.
Herefter er interview og klasserumsstudier gennemfart. Interviewene har suppleret det skriftliggjor-
te leereplansgrundlag og dermed bidraget yderligere til belysning af rekontekstualiseringsfelterne.
Fokus i klasserumsstudierne har vaeret at se, hvordan den paedagogiske diskurs yderligere transfor-

meres i reproduktionsfeltet.

Relationer mellem de to cases

Selvom casene er adskilte og selvstendige, har de alligevel en serlig indbyrdes relation, nar det
gelder datagenereringen. Strategien har veeret at gennemfare farst SP-casen og derefter BK-casen.
Denne reekkefalge er begrundet i, at det skaber lidt afstand til de forstaelser, der var bygget op i
problemanalysen af feltet, der naesten alene var forankret i BK-uddannelsen. Den mest fremmede
kultur, i forhold til min erfaring, skulle have lov til at tale farst. Det har ogsa veret meningen, at
den indsigt, der metodisk blevet genereret i SP-casen, skulle bruges i BK-casen, sa denne blev mere
malrettet. SP-casen indeholder flere data, fordi den historisk har fyldt mere i den offentlige debat,
og fordi der pa dokumentsiden har varet mere tilgeengeligt materiale. Derfor er BK-casen fremstil-
let efter SP-casen og bliver saledes ogsa kommenteret undervejs i forhold til denne.

Dokumentanalyser

Empiriarbejdet har taget afsat i en laereplansanalyse af sygeplejerskecasen med en diskursanalyse af
relevante skriftlige tekstproduktioner i form af styringsdokumenter, rapporter med videre. Denne
del er ret omfattende i sygeplejerskecasen, fordi der ud over styringstekster findes en del tekster om
uddannelsens formal og indhold. Dette skyldes den relativt fremtraedende plads, som uddannelsen
har i offentlighedens bevidsthed. Den diskursive praksis i uddannelsesfeltet er med andre ord mere

eksponeret og eksplicit, sa skriftlige dokumenter har dannet en solid baggrund for undersggelsen af
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diskurser om viden og lzering (forskningsspargsmal 1). Derimod findes der som sagt langt mindre
debatmateriale om BK-uddannelsen, hvorfor undersggelsen af nseevnte diskurser i hgjere grad er
baseret pa interview og observationer. De dele af dokumentanalysen, der vedrgrer forsknings-
spargsmal 1, er fremstillet i kapitel 3, og de dele, der vedrarer forskningsspgrgsmal 2, er fremstillet
I kapitel 4. De forskelle faser i Faircloughs tredelte analysemodel uddybes nermere under de enkel-
te analysedele.

Interview
Forskellige typer interview med forskellige aktgrer — undervisere, studerende og ledere — er gen-
nemfart inden for det diskursanalytiske og interaktionistiske perspektiv. | denne tilgang ser man
interviewet som et mgde mellem interviewer og interviewperson(-er), og mening produceres i dette
mgde. | modsatning til en fenomenologisk tilgang er der ikke her en forestilling om, at interview-
personernes livsverden afdaekkes som ubergrt (Mik-Mejer, Jarvinen 2005). Konsekvensen af denne
tilgang er en lidt mere udfordrende og konfronterende spargeteknik i en semistruktureret form. Alle
interview er optaget pa digital lydoptager. Der er valgt en detaljeret transskriberingsteknik, udfart
efter et pa forhand fastlagt regelszt, sa forskellige personer har kunnet assistere med transskriberin-
gen.

Ogsa i interviewanalyserne danner Faircloughs tredelte model udgangspunkt. Inspireret af det in-
teraktionistiske perspektiv uddrages der ogsa fra interviewene nogle sma narrativer om de studeren-
de som professionsudgvere. Disse fremkommer gennem dialogen med is&r underviserne. Detaljerne

heri omtales narmere i forbindelse med fremstillingen af analyseresultaterne i kapitel 3 og 4.

Klasserumsstudier

Klasserumsstudier har primeert til formal at generere data fra reproduktionsfeltet for at belyse, hvor-
dan padagogisk diskurs yderligere transformeres i dette felt. Fokus i disse studier er derfor, hvordan
koderne ER/SR og SG/SD viderefares i interaktive paedagogiske praksisser orienteret omkring

PBL. Her er det vigtigt at minde om, at studier af vidensstrukturer ikke involverer at studere den
leering, der finder sted som den laerendes subjektive tilegnelse. Den primere genstand er videns-
strukturerne i den paedagogiske diskurs for de pageeldende PBL-forlgb, som derfor udmgntes kon-
kret gennem ’padagogisk tekst’, det vil sige i kommunikative handlinger og studieprodukter saisom
rapporter, projektmaterialer med flere. Studieprodukterne forteller om, hvordan legitimeringsko-
derne ER og SR, som farst er analyseret i den formelle leereplan, viderefgres og slar igennem i pae-
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dagogiske praksisser, og dernest hvilke semantiske koder, SG og SD, der sgges stimuleret i leerin-
gen'’.

I de indledende analysetrin kodes data efter kategorierne ’genstandsfelter’, ’kontekstualiseringer’
og ’styring/kontrol’. Her underseges interaktionerne med henblik pa at forsta, hvordan argumentati-
oner bygges op i PBL-forlgbene, hvilke typer af teorier og begreber de studerende forventes at til-
egne sig, og hvordan de forventes at tilegne sig disse.

Ligesom interviewene er klasserumsstudierne gennemfart som halvstrukturerede observationer
med mindst mulig deltagerinvolvering (Andersen 1990). | forleengelse af det interaktionistiske per-
spektiv ville det veere oplagt med videooptagelse, der kunne opsamle nonverbale kommunikations-
former. Af praktiske grunde er dog kun lyden optaget, men i en sadan kvalitet, at stemmerne pa de
pagaldende aktarer efterfalgende har kunnet lokaliseres og adresseres. Som supplement til lydopta-
gelserne er der taget handnotater under observationen med det formal at opfange de nonverbale
kommunikationsformer. Transskription er ogsa her udfert sa detaljeret, at en konversationsanalyse
har kunnet gennemfgres. Denne er gennemfart med inspiration fra sociolingvisterne Sinclair og
Coulthards metoder med henblik pa serligt at undersgge rammesatningen og de kontrolformer, der
effektueres (Sinclair, Coulthard 1975). Analysetrinene i denne del udfoldes under analyseresultater-

ne i kapitel 4.

Sammenfatning af delanalyserne

Analyseresultater fra de forskellige empiriske undersggelser relateret til de to forskningsspgrgsmal
farer frem til en samlet vurdering af de to set kodebegreber ER/SR og SG/SD samt inter relationer-
ne for udvalgte PBL-forlgb.

17 Meget af den leering, der foregdr i uddannelser, foregar netop forskudt og uden for de interaktive praksisser, der

realiseres i skoleinstitutionens fysiske og organisatoriske rammer.
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Generelt

Dette kapitel omhandler det aspekt af leereplansudviklingen, som er indeholdt i forskningsspgrgsmal
1: Hvilke diskurser konstrueres og forhandles om de studerendes viden og leering i uddannelsernes
spendingsfelt? I det falgende fremstilles saledes analysen af, hvilke diskurser der dominerer ud-
dannelsesfeltet for hver af de to cases: sygeplejerske- og bygningskonstruktgruddannelsen.
Dokumenter er indsamlet og analyseret med henblik pa at undersgge diskurser om viden og le-
ring, iseer forandringer i disse over en relativ lang periode. Den diskursanalytiske fremgangsmade
har sit udgangspunkt i Faircloughs analysemodel, der bestar af tre trin: 1) tekstens konsumptions-
og produktionsforhold, 2) teksten som diskursiv praksis og 3) sidstnavnte indsat i en bredere ’social
praksis’ (Fairclough 2002 s. 73) (Winther Jargensen, Phillips 2000). Denne analysedel gennemgar
dog ikke detaljeret alle tre trin, men har sigtepunktet rettet mod Faircloughs begreber om ’interdis-
kursivitet’ og *diskursorden’, hvormed udtrykkes, hvilke allerede etablerede diskurser der knyttes
an til i den diskursive praksis, og som dominerer feltet for sygeplejerskeuddannelsen, hvilket forsk-
ningsspgrgsmalet retter sig mod. | datamaterialet er der sarlig fokus pa to omrader: a) relationer
mellem subjekt og objekt i relation til leeringen og b) videns- og leeringsbegreber. Disse to omrader
er teet forbundne, men er serlig interessante, fordi afdaekningen af disse forhold leegger grunden til

den senere analyse i kapitel 4 af vidensstrukturer og vidensopbygning.

Fra sygeplejerske til professionsbachelor i sygepleje

Laereplansudviklingen 1957-2008

Tekstmaterialet, der er fremskaffet og udvalgt til analyse af SP-casen, bestar af:
e Cirkulaere om sygeplejerskeuddannelsen nr. 14 af 30. januar 1957
e Sundhedsstyrelsens cirkulare til sygeplejeskoler m.m., 1. juni 1957
e Vejledning om undervisning i forskolen, forkursus og under den 3-arige uddannelse, 1957
¢ Anordning om &ndring af anordning om sygeplejerskeuddannelsen, 15. april 1971
e Sundhedsstyrelsens cirkulere til sygeplejeskoler m.m., 1979

e Bekendtgarelse om sygeplejerskeuddannelsen nr. 143, 1990
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e Forslag til uddannelsesordning for SP-uddannelsen ved sygeplejeskolen i (anonym, red.)
Amt, 1994

e Evaluering af sygeplejerskeuddannelsen 1995, Evalueringsinstituttet — uddrag: Sammenfat-
ning, 1995

e Bekendtgarelse nr. 232 af 30. marts 2001

e Padagogisk vaerdigrundlag, februar 2001, revideret 2008 (UCL-papir)

e Sygeplejerskeuddannelsen — de studerendes vurdering og frafald, Akf-forlaget, juni 2006
(UVM-gruppe)

e Evaluering af sygeplejerskeuddannelse (Rektorforsamling), september 2006

¢ ’De nyuddannede sygeplejerskers kompetencer’, Danmarks Evalueringsinstitut, oktober
2006

e Arbejdsgruppe for fremtidens sundhedsprofessionsuddannelser (UVM), november 2006

e Padagogisk udgangspunkt, december 2006, revideret 2008 (UCL-papir)

e Professionsbaserede laereprocesser, februar 2007, revideret 2008

e Sygeplejefaglig profil, september 2007 (UCL-papir)

e PowerPoint-opleg i Rektorforsamlingen om national studieordning, februar 2007

e Rédet for MVU-uddannelser: ’Professionel viden — hvordan kan den anvendes bedre’, 7.
marts 2007 (sendt til Bertel Haarder)

e Reuvision af uddannelsesbekendtgarelser for sundhedsprofessionsuddannelserne, 26. marts
2007 (fra UVM til Rektorkollegiet)

e Bekendtgarelse nr. 29 af 24. januar 2008

e Studieordning for uddannelsen til professionsbachelor i sygepleje, januar 2008

e Leseplaner — semesterbeskrivelser — lokale 2008-2010

e Huus, Birgit: ’Den gode uddannelse: Andringer 1 sygeplejerskeuddannelsen 1950-2000°,

speciale ved cand.pad.-uddannelsen, december 1999

Forskydninger i forholdet mellem subjekt og objekt

Ser man pa udviklingen i forholdet mellem det leerende subjekt og det, der skal lares, objekterne,
sker der en interessant forandring i perioden. | 1957-teksterne beskrives uddannelsen ret detaljeret.
Dels er indholdet opdelt i mange forskellige undervisningsfag, og dels er der udarbejdet en vejled-

ning fra Sundhedsministeriet, der logisk nok er den mest detaljerede tekst, idet den forsgger at fun-
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gere som en guide for underviserne. Viden og kunnen er her noget, der "bibringes eleverne’ — ele-
verne skal gives kendskab til’, *gives indblik i’ og sa videre. Dette kan synes lidt upracist med
hensyn til, hvad der udger leeringsudbyttet, men til gengeeld er konkretiseringsgraden i objekterne
hgj, idet de enkelte indholdselementer, sdasom bestemte artefakter, redskaber, organer og kropsfunk-
tioner, i forbindelse med sygeplejearbejdet benavnes eksplicit og detaljeret, eksempelvis i > Almin-

delig sygeplejelare’ i forskolen (Vejledningen 1957 § 14, s. 16):

“Eleverne undervises ved demonstrationer og praktiske ovelser i elementer sygeplejeteknik og i sygeplejearbejdets
forskellige detailler ved plejen og i private hjem og pa sygehusafdelinger, almen hygiejne i tilslutning til den syges
daglige toilette, sengeredning, sengebad, bakkengivning (iagttagelse af den syges udtgmmelser), temperatur- og

pulstagning; den syges kost, servering og madning ...”

| 1979-teksterne er det leerende subjekt stadig betegnet ’elev’, men nu som aktiv agent i laeringen,
idet det er eleven, der er den handlende i leeringen. Gangse formuleringer er, at sygeplejerskeeleven
“erhverver sig kundskaber’, ’tilegner sig viden eller forstaelse’. Vejledningsafsnittet er ogsé her ret

konkret i bengvnelsen af leeringens objekter (Bilag 2, Sundhedsstyrelsens cirkuleere, 1979).

| 2001- og 2008-teksterne sker der en betydelig forandring. Detaljeringsgraden med hensyn til ind-
holdet i uddannelsen bliver for det farste betydelig mindre. Dette skal dog ses i lyset af, at der i
2001 indfares en studieordning, der udarbejdes af skolerne, hvor det er meningen, at de mere detal-
jerede forhold skal beskrives. Men selve laeringsmalene under de enkelte moduler og fag retter sig
heller ikke her mod beskrivelsen af konkrete fysiske genstande, og malformuleringerne har ogsa
grundlzeggende en anden karakter. Krav i forbindelse med professionsbachelortitlen flytter fokus
over pa leringen. Man skal nu blandt andet kunne pavise en vis tilknytning til forskningsmiljger, og
videnskabsteori i uddannelsen vagtes hgjere (Bekendtgerelse nr. 29, 2008, 8 5). | forbindelse med
formuleringen af leeringsmal anvendes nu det faelles europaiske beskrivelsessystem “Kvalifikati-
onsrammen”*® (Q-framework 2003). Handlingsverberne i forbindelse med sygeplejerskens viden og
leering er for stgrstedelens vedkommende noget, der kan demonstreres gennem intellektuelt basere-
de handlinger. Om de centrale metoder i sygepleje star der i Bekendtgarelse nr. 29, 2008:

"Sygeplejens centrale metoder omfatter:
e Teoretiske og kliniske metoder til observation, vurdering, beslutningstagning, intervention, dokumentation

og evaluering i relation til sygepleje.”

18 »K valifikationsrammen” er et beskrivelsessystem til leeringsmaél indfert som en del af *Bolognaprocessen’.
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o Refleksionsmetoder til systematiske overvejelser vedrgrende en velbegrundet, videnbaseret patient- og bor-
gerrettet sygeplejevirksomhed.
e Forskningsmetoder eller delelementer heraf til udvikling af sygeplejens videnskabelige grundlag, evidens-

grundlag og interventionsgrundlag.”

Gar man videre til studieordningen, der ligger i forleengelse af Bekendtgarelse nr. 29 (Bilag 2), og
leder efter formuleringer af mere konkrete og detaljerede leringsmal, er handlingsverberne stadig
orienteret mod intellektuelle praestationer. Eksempelvis star der i leeringsmal for modul 4, som er et
klinisk forlgb:

>

o At reflektere over patientsituationer i relation til den enkeltes levevilkar...’

“At begrunde valg af sygeplejeinterventioner pa baggrund af praksis-, udviklings- og forskningsbaseret vi-
den om grundleggende klinisk virksomhed.”

e At anvende kliniske metoder til vurdering af patienters fysiologiske tilstand, herunder ernceringstilstand.”

At identificere sygeplejebehov, opstille mal, udfore, evaluere og dokumentere individuelle patientforlob.”

VAt foretage udvalgte kliniske vurderinger og instrumentelle sygeplejehandlinger.”

Objekterne, der udpeges i sprogbrugen, er her eksempelvis ’valg af sygeplejeinterventioner’, *klini-
ske metoder til vurdering, administration af medicin’. Laeringsmalene fremhaver pa den made
overvejelserne over sygepleje snarere end selve udfgrelsen af konkrete plejehandlinger. Der toner
ogsa elementer af ledelse og administration frem i formuleringerne. En sekvens som opstille mal,
udfere, evaluere og dokumentere” bruges mange steder i teksterne og er en sprogbrug, der treekker
pa diskurser om moderne management i den offentlige sektor (Hjort 2002, Klaudi Klausen 2001).
Et gennemgaende forandringstraek i maden at formulere leeringsmal pa kan derfor betegnes som
en bevagelse fra en handvarksmassigt orienteret sygepleje™ til en videnskabeligt orienteret syge-
pleje. I den seneste bekendtgarelse er overskriften “en professionsbachelor i sygepleje’, hvilket er
meget rammende for udviklingen. Man kan udtrykke det saledes: Man gar fra i 1957 at uddanne en
person til sygeplejerske, til i dag at uddanne en person til professionsbachelor i sygepleje. 1 1957-
anordningen tales der om at vise medmenneskelig forstaelse, om ansvar og demmekraft. | de tidlige
tekster er sygeplejebegrebet funderet i discipliner — viden og feerdigheder — inden for pleje af pati-

enter ved at kombinere personlige egenskaber med brugen af bestemte fysiske artefakter. | dag veeg-

91 det *handvarksmessige’ ligger betydningen af viden som en kapacitet til at udfore bestemte rutiner, procedurer
med videre inden for et fagomréades praksisfelt. Denne kapacitet er integreret bade kropsligt og intellektuelt, tavs som
eksplicit. I "videnskabelig’ ligger en vidensforstaelse, der omhandler en kapacitet til at undersoge sagsforhold, identifi-
cere et vidensbehov, tilegne sig dette og begrunde det. Det handvarksmaessige knytter sig overvejende til techne’ og
’fronesis’, mens det videnskabelige har reference til *episteme’ (Gustavsson 2001) (Flyvbjerg 2004).
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tes det at ’kommunikere’ med patienterne og understette dem i *mestringen’ af deres livssituation’
(Bekendtgorelse nr. 29, 2008, punkt 5 og 6 under "kompetencer’). At leese de mange leringsmal, der
er formuleret i kvalifikationsrammen, giver saledes umiddelbart et indtryk af et gget handlingsfo-
kus, der dog ved naermere eftersyn er af en karakter, der er mindre konkret og detaljeret i forhold til
patienter og artefakter, men derimod etablerer og fremhaver et metaniveau: nemlig metoder til at

vurdere’, ‘reflektere’, *evaluere’ og s videre.

Videns- og feerdighedstyper

| kraft af de viste forskydninger i forholdet mellem subjekt og objekt frembringer teksterne derved
ogsa bestemte betydninger, der vedrarer karakteren af den viden og feerdighed, der sgges formidlet
til de studerende. I teksterne fra 1957 omtales nogle bestemte karaktertreek og dyder, der skal udvik-
les hos sygeplejersken. Disse karaktertraek handler om ansvarlighed, indlevelse, medmenneskelig
forstaelse med videre — nogle almenmenneskelige treek, som dog bliver serlig vigtige i sygeplejefa-
get. Derfor kan man sige, at teksterne anslar nogle bestemte dannelsesmassige aspekter. Teksterne
baerer preeg af, at disse fremelskes i undervisningen i grundlaeggende sygeplejefeerdigheder, hvor-

igennem ogsa de mere personbundne egenskaber foraedles:

“Den teoretiske undervisning skal veere personlighedsudviklende og kundskabsmeddelende og ma understotte og uddy-

be den udvikling eleven skal gennemga under den praktiske uddannelse.” (Anordning 1957, § 7)

”Den praktiske uddannelse skal give eleven indsigt og erfaring i at udgve sygepleje og sundhedspleje, herunder udvikle
ansvarsfglelse og demmekraft, siledes at eleven bliver i stand til at patage sig opgaver, der vil pahvile hende under

virksomhed som sygeplejerske.” (Anordning 1957, § 16)

“Undervisningen tilsigter at give eleverne en grundig indforelse i de etiske, hygiejniske og medicinske principper i
sygeplejen og i den grundlaeggende sygeplejeteknik. Malet er at skabe den rette indstilling til sygeplejearbejdet, teknisk
kunnen og forstdelse af detaljernes betydning for god sygepleje.” (Vejledning 1957, § 14).

| de seneste tekster, 2001 og 2008, formuleres de dannelsesmassige aspekter ikke direkte i termer,
der angar det personlige. Sprogbrugen har &ndret sig fra, at “undervisningen skal give til, at de
studerende aktivt “opndr leringsudbytte” (Studieordning jan. 2008). Sygeplejerskens vej til den
”gode sygepleje” og til at gere det rigtige synes at ga igennem aktiv tilegnelse af viden inden for
forskellige discipliner og teorier, der som sagt udruster sygeplejersken til vurdering og analyse, sa
han/hun derefter er i stand til at gore ’det rigtige’. Man kan sige, at der i dag er tale om selvudvik-

ling frem for formidling af en dannelseskanon, som det tidligere var tilfeeldet.
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Forskydningerne i forholdet mellem objekterne, der skal leeres, og subjektet, der skal lere, syn-
ligger saledes forskellige vidensformer og feerdigheder. En del sygeplejeteoretikere har gennem
arene arbejdet med at beskrive professionens vidensomrader, og der er udviklet en del forskellige
modeller, mange med reference til Aristoteles tredeling i *episteme’, "techne’ og *fronesis’ (Dau,
Nielsen 2009). Pa basis af den foregaende analyse af styringstekster er det muligt at identificere
nogle hovedtrak i begrebsbrugen, der aftegner forskellige vidensformer, som ligger teet op ad denne
tredeling. Dette geelder isear for perioden 1957 til 1979, hvor isar tre former for viden kan identifi-
ceres:

a) Viden som noget, man ved, om fysiske forhold angaende patienter, deres sygdomme, symp-
tomer og behandlingsformer. Dette er iseer udtrykt i grundfagene *Naturlare’, ’Anatomi og
Fysiologi’ med flere (Vejledning 1957).

b) Tekniske feerdigheder som en kunnen, der kommer til udtryk i sygeplejearbejdets interaktio-
ner med kolleger og patienter. Disse er i udpraeget grad kropslige, automatiserede og rutine-
preegede. Eksempler herpa er citatet ovenfor fra Vejledningen 1957, § 14, s. 16.

c) Dannelse som en enhed af viden, tekniske ferdigheder og moralsk demmekraft, jeevnfar ci-

taterne ovenfor fra Anordning og Vejledning, 1957, § 14.

Gar man imidlertid frem til de seneste tekster fra perioden 2001-2008 nedtones sidste punkt (c),
mens andre vidensformer fremhzaves, sdsom refleksivitet og analyse, der indeberer tilegnelse af
mere videnskabsorienterede arbejdsformer. Denne type viden betoner det epistemiske aspekt, jevn-
far bogstav a, men pa grund af det forrykkede genstandsfelt er der tale om en anden type epistemisk
viden, der er mere abstrakt og refleksiv end tidligere. Inden for kategorien, ’episteme’, kan man
derfor optegne flere niveauer, hvilket man ogsa har beskeftiget sig med inden for sygeplejens vi-
denskabsfelt. Her bruges betegnelser som ’grand theories’, ‘'middle range theories’, ’praksisteorier’
med flere (Chinn, Kramer 2005) (Rydahl-Hansen 2007).

| kapitel 4 uddybes analysen af vidensstrukturer og videnstyper, jeevnfar forskningsspgrgsmal 2.
Hovedpointen her i forhold til videnstyper er, at der sker en forandring i den diskursive praksis, som
de udvalgte tekster indgar i. Denne forandring gar fra den handveaerksmassige udfarelse af sygepleje

til en intellektualiseret og akademiseret viden om sygepleje.

2 Der er lidt divergerende bud p4, hvad der udger henholdsvis *mid-range grand theories’ og *praksisteorier’ (Kirke-
vold 2000).
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Kampen mellem teoretisk og praktisk viden - oplgbet til reform 2008

Med disse ret markante forandringer i neevnte periode var der lagt op til et opgar mellem forskellige
positioner i forhold til opfattelser af viden og lering. Dette opger kom i midten af 00’erne, hvor en
reekke aktiviteter blev ivaerksat, herunder undersggelser af uddannelsen, der mundede ud i rapporter
og andre dokumenter, alle med det formal at afklare, om uddannelsen havde det rette fokus i leerin-
gen.
I mine analyser frem mod en naermere indkredsning af herskende diskurser i sygeplejerskeuddan-
nelsen har det derfor vaeret oplagt at satte serligt fokus pa de processer, der har udspillet sig i den-
ne periode, og som derved udger et oplab til den seneste reform for uddannelsen, der i 2008 udmen-
tedes i Bekendtgarelse nr. 29. Kriterier for udvalget af tekster til denne del har veeret, hvordan man
uddannelsespolitisk har reageret pa den debat, der blussede op i midten af 00’erne i den brede of-
fentlighed vedragrende sygplejerskens kompetencer. De udvalgte tekster afspejler derved reaktioner
pa en forudgaende debat i denne periode om sygeplejerskens professionsprofil. Denne debat har
veeret fort i de landsdeekkende medier af mange forskellige interessenter, bade leegfolk og fagfolk:
sygeplejersker, leeger, forskere inden for sundhed med flere. En avisartikel med et billede af en sy-
geplejerske, der holdt en Habermas bog i den ene hand og et baekken i den anden, er blevet symbo-
let p& kritikken®. Diskussionerne har derved veeret en del af den brede offentlighed. Med dette ud-
gangspunkt blev der lagt pres pa det politiske system, og en reformproces blev saledes en reaktion
pa debatten og begyndelsen pa det seneste lovgrundlag for sygeplejerskeuddannelsen.

Analyseperspektivet er her det samme som for leeringsmalene i styringsdokumenterne, men det
behandler specifikt, hvordan den nugaeldende reform er blevet til gennem kommunikative begiven-
heder i form af tekster produceret i perioden fra 2006 til 2008, hvor det seneste lovgrundlag tradte i
kraft (Fairclough 2002). Som ovenfor er vagten lagt pa Faircloughs midterste analysefelt, “tekst
som diskursiv praksis’, men her mere pa produktions- og konsumptionsforholdene og pa ’intertek-
stuelle relationer’ (Winther Jgrgensen, Phillips 2000 s. 84). Herved har det veeret muligt at identifi-
cere vigtige interesse- og magtforhold og dermed, hvilke diskurser der er forsggt fremhavet, serligt
i oplgbet til den nyeste reform.

For sa vidt angar debatten i den brede offentlighed har jeg ikke bearbejdet enkelte tekster, men
ledt efter de overordnede og vasentligste trek. Det centrale diskursobjekt i debatten kan beskrives
som den problemstilling, jeg allerede har veeret inde pa i foregaende afsnit, nemlig forandringen

med fokus pa, hvilken viden og leering studerende skal opna. Debatten udspander sig mellem to

?! Det har ikke veeret muligt at skaffe denne artikel, skant mange har refereret til den.

113



Kapitel 3: Diskurser om viden og leering

yderliggaende diskurser med hver sine vidensformer, som jeg i denne sammenhang overordnet vil
betegne som henholdsvis handveerksmassige og akademiske. | den offentlige debat om farstnaevnte
er det blevet fremfart, at de studerende har tilegnet sig en form for viden inden for humanistiske og
samfundsmaessige fagomrader, der er sa abstrakt, at den er uanvendelig i klinikken og i den konkre-
te pleje. At ’kunne diskutere Foucault’ eller 'recitere Habermas’ er nogle af de vendinger, man i
debatten bruger om ’det akademiske’, mens man pa den hindverksmaessige side naevner konkrete
fysiske objekter, der skal kunne handteres, eksempelvis ’at leegge et drop’, ’laegge en forbinding’
eller "uddele piller’ (Dahlager 2006). Debattens gennemgaende tema er, at det ene sker pa bekost-
ning af det andet. Det vil sige, akademiseringen far overtaget, hvormed det handvarksmassige la-
des i stikken. Der sker en dikotomisering, og pa den made bliver debatten godt konfliktstof, idet der
netop etableres en konflikt — i dette tilfeelde mellem det akademiske og det handveerksmaessige. |
denne konflikt er de to parter hinandens fjender.

I et diskursteoretisk perspektiv vil man sige, at kampen mellem de to sider — de to diskurser — i
lgbet af denne periode antager sa antagonistiske former, at der til sidst ma gribes ind (Winther Jor-
gensen, Phillips 2000). | den efterfalgende politiske proces er det derfor Undervisningsministeriet
(UVM), der som hovedakter igangsetter en reekke aktiviteter. Derfor har UVM forfattet en del af de
tekster, der indgar i denne analyseproces, eller initieret tekstproduktionerne. I processen ses en sty-
ringsstrategi der indebzrer bade centralisering og decentraliseringsstrategi: Sidstnavnte sker ved at
der etableres arbejdsgrupper bestaende af aktgrer teet pa uddannelsespraksis. Farstnavnte bestar i
kontrollen, der effektueres ved at UVM i visse tilfelde selv indtager referentrollen i grupperne. Do-
kumentet af 26. marts 2007 "Revision af uddannelsesbekendtgerelser for sundhedsprofessionsud-
dannelserne’ er afsattet til en revision af sundhedsprofessionsuddannelserne. Her forer UVM sig

forholdsvis lempeligt frem:

“Det har bl.a. veeret neevnt som et problem (henviser til den offentlige debat red.), at uddannelsen har storre veegt pa
den teoretiske undervisning end den kliniske undervisning. Der har derudover veeret udtrykt bekymring for, at uddan-
nelsen prioriterer valget af filosofisk og samfundsorienteret teori frem for teori om den kliniske praksis og sygeplejele-
re med deraf folgende risiko for at iscer de praktiskorienterede studerende falder fra.” (Fra bilaget: "Udvalget om en

revision af sygeplejerskeuddannelsens anbefalinger’)

Her fastholdes den potentielle konflikt imidlertid, idet der udpeges to verdener, som refererer til de
to leeringsrum: den teoretiske undervisning og den kliniske undervisning. Bekymringen, der ikke
har nogen adressat, gar pa, om samfundsteori prioriteres over praksisrettet viden. Det interessante

er, at “bekymringen” angiveligt alene gar pa de studerende og risikoen for frafald, men ikke pa af-
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tagerne, der var farende i kritikken. | hvert fald treeder UVM her ind som ansvarlig myndighed og
initierer med dette afseet et reformandringsforlgb med udarbejdelse af nye studieordninger.

I lyset af den diskursive konflikt mellem de to naevnte vidensformer igangseettes andre undersg-
gelsesprocesser. Rapporten, der har undersggt frafald pa sygeplejerskeuddannelserne, kan ikke en-
tydigt konkludere en sammenhaeng mellem et hgjt teoretisk niveau og et hgjt frafald. Mange stude-
rende finder det teoretiske niveau hgjt, men det geelder ikke kun pa skolen. Det geelder ogsa pa kli-
nikken. | EVA-rapporten, som fungerer som talefar for eksperterne, konkluderes det, at man pa
trods af de forskellige stemmer er enige i, at de studerendes evne til at udfare praksissygepleje er
svakket (s. 4). Der er sket en ’akademisering’, som har skabt en "’klgft mellem teori og praksis” og
dermed svaekket denne evne (s. 5). Anbefalingen er derfor: “opprioritering af sygeplejefaget, de
naturvidenskabelige og sundhedsvidenskabelige fag” (s. 5), hvilket far gennemslag i den kommende
reform (2008). Det er saledes verd at bemarke, at kritikken af akademiseringen gar uden om de
naturvidenskabelige fagomrader, men kunne retter sig mod de humanistiske og de samfundsviden-
skabelige omrader.

| UVM-rapporten om fremtidens sundhedsprofessionsuddannelser og teksten fra MV U-radet
knyttes ngdvendigvis an til de processer, der har fundet sted i forhold til professionsbachelortitlens
indfarelse i 2001. Pa trods af debatten om sygplejerskeuddannelsens akademisering i navnte perio-
de, treekker de endelige styringstekster i 2008, det vil sige bekendtgerelse og studieordning, ikke i
en mere handverksorienteret retning. Der sker ganske vist nogle strukturelle @ndringer, der for-
steerker de naturvidenskabelige fag og de kliniske forlgb, men i sprogbrugen om viden og leering
synes andre diskurser at blive mere kraftfulde. Disse opstar blandt andet i forbindelse med professi-
onsbegrebets indtog 1 begyndelsen af 00’erne, hvilket nedvendigger, at der mé bygges bro mellem
de praktiske og de akademiske/videnskabelige arbejdsformer i sygeplejen, idet professionsbegrebet
signalerer, at man har styr pa teorierne og kan anvende dem i praksis. Derfor opstar behovet for et
sprog, der kan bygge bro mellem den abstrakte akademiske viden og de handvaerksmassige hand-
lingsorienterede feerdigheder. Det er her kompetencediskursen, som jeg vender tilbage til nedenfor,
kommer ind i billedet.

I dokumentet fra daveerende MVVU-rad, *Professionel viden — hvordan kan den anvendes bedre’
(se liste ovenfor), forseges udredt, hvori ’forskningstilknytning’ bestér. Der teoretiseres over for-
skellige vidensformer og -niveauer, og hvordan disse virker sammen (ibid. s. 10). Radets anbefalin-
ger kan ikke i sig selv siges at treekke i retning af en akademisering, men sprogbrugen placerer alli-

gevel anbefalingerne i en akademiseringsdiskurs, idet viden objektgeres som noget, man skal flytte
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rundt med og udnytte. Dette ngdvendigger, at man er i stand til at vurdere og reflektere over viden.
Radet fastslar, at professionshgjskoler derfor skal arbejde med effekt og virkning af viden, og ud-

byttet skal veere fglgende:

”Professionsaktorerne udvikler kritiske, analytiske kompetencer med henblik pa at kunne udvikle, vurdere og anvende
den nyeste faglige viden indenfor deres arbejde.” (S. 4)
Der tales endvidere om gget kendskab til brugere og borgere og effekten af, hvad disse tilbydes. For

som det fastslés:

"I dag er situationen den, at der foreligger en begreenset gyldig viden — herunder evidensbasseret forskning — pa en
lang reekke helt centrale omrader. Det drejser sig f. eks. om viden om effekten af forskellige undervisningsmetoder — fx

leesemetoder, herunder leesemetoder i forhold til f. eks to-sprogede mv.” (S. 11)

Maden at arbejde med viden pa, hvor man lokaliserer, delokaliserer og relokaliserer viden, indeba-
rer logisk nok en akademisk omgang med viden. Samtidig beerer sprogbrugen dog ogsa praeg af en
managementdiskurs fra organisations- og virksomhedsverdenen ud fra tankegangen om, at viden er
noget, der identificeres, produceres, deles og kabes som ydelse (s. 10). Her kan man igen se en ten-
dens til en forrykkelse af genstandsfeltet fra, at viden forstas som de menneskelige kapaciteter, de
studerende udvikler, til at veere en produktionsgenstand i sig selv for institutionen. Radets tekst er
dermed et eksempel pa aktualisering af bade en akademiserings- og en managementdiskurs, der i
andre sammenhange kunne vere i modstrid med hinanden — antagonistiske — men her artikuleres

sammen og bliver en del af den samlede interdiskursivitet og diskursorden (Foucault 1986)%.

Interdiskursivitet i leereplansudvikling fra 1957 til 2008

2

I teksterne ses aftryk af forskellige diskurser. For det forste ses, hvordan en *akademiseringsdiskurs
vinder frem 1 bdde handlingsverber og laeringsobjekter. Eksempler pé forstnavnte er ’analysere’,
"vurdere’, "reflektere’, *argumentere’ og *formidle’. Dette er en sprogbrug, der traekker pa intellek-
tualitetsbegreber, der szrligt vedrarer tilegnelsen af eksplicit teoretisk viden.

Dernzst er det vaerd at bemerke, hvordan en ’kompetencediskurs’ ogsa fejer sig ind, idet videns-
og leeringsmal i de seneste reformer formuleres alene som individets handlingsduelighed i relation
til generaliserede professionskontekster. Dermed sker en sammensmeltning af mange forskellige
vidensformer, eksplicit viden, feerdigheder, personlige holdninger, normer med videre. Kompeten-

ceteenkningen gar derfor, at professionsviden kan formuleres overordnet som handlinger i professi-

22 o . . . . . .
Karakteren af en sédan sameksistens af diskurser rummes i Foucaults begreb ’diskursiv formation’.
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onens kontekster, men uden at eksplicitere, hvilke vidensformer der opbygger denne professions-

kunnen. Dermed far disse formuleringer bade en abstrakt og konkret karakter. Kompetencediskur-
sen forsgger derved at danne en bro — en alliance — hvor bade akademiseringsdiskursens og hand-

veaerksdiskursens vidensbegreber kan indskrive sig uden at komme i konflikt med hinanden (Hjort

2006).

En diskurs, der har domineret den offentlige sektor fra 80’erne og frem, er den sékaldte "New
Public Management-diskurs’ (Hjort 2002). Denne treeder ogsa frem gentagne gange i laeringsmale-
ne, typisk i sekvenser som ’tilretteleegge, koordinere, udfere og evaluere og dokumentere’. Evidens-
tankegangen, som kommer til udtryk i blandt andet MV U-radets anbefalinger, kan ogsa ses som en
udlgber af denne diskurs. Men heller ikke her kommer den i aben konflikt med de gvrige diskurser,
fordi der faktisk er et sammenfald mellem at efterstraebe evidenstanken og akademiseringen. Begge
diskurser rammer nemlig behovet for at analysere, reflektere og vurdere viden pa systematisk vis.
Tilbage er spgrgsmalet om, hvordan diskursen om handverksmeessig viden/kunnen er placeret i
forhold til de andre, og her kan man konstatere, at den i de diskursive praksisser underordnes de
gvrige i et hegemonisk forhold. Der bruges ikke ret mange ord pa den, men indimellem ses nogle
pamindelser om, at det er den anvendelsesorienterede professionsviden, der er vigtig i denne type
uddannelse (MVU-radets tekst s. 12). Deraf kan dog ikke udledes, at der er en tilsvarende under-
ordning af den handvarksmassige kunnen i de konkrete paedagogiske praksisser i undervisningen.
Der kan vere tale om, at formuleringen af disse mere konkrete handvarksmassige faerdigheder er
udlagt eller forskudt til underviserne. Disse forhold vedrarer, hvem der rekontekstualiserer hvilken
viden, hvilket jeg kommer tilbage til i naeste kapitel, hvor dette aspekt er i fokus.

At optegne et fuldsteendigt billede af en diskursorden for sygeplejerskeuddannelsen har ikke vee-
ret hensigten her. Det primaere mal med diskursanalysen af de udvalgte tekster har veret at stille
skarpt pa diskurser, der har forandret sig over en periode og i dag etablerer et indbyrdes magtfor-
hold og optegner terraenet, der omgiver sygeplejerskeuddannelsen. Mit rinde er ikke at ga ind i en
makrosociologisk analyse af, hvad der har drevet udviklingen af diskurser frem. Flere uddannelses-
aktarer i SP-casen har dog peget pa, at interessen for akademisering bunder i en ’professionalise-

ringsbestrabelse’ mod at styrke sig selv som selvstaendig profession (Rasmussen 2004).
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Lokale professionsbilleder — tre fortallinger om den gode sy-

geplejerske

Generelt om metode

Hvor den foregaende analyse repraesenterer sygeplejerskeuddannelserne under et og i en vis grad
ogsa fremviser diskurser for professionsuddannelserne generelt, fremstilles under denne overskrift
nogle forteellinger om den gode sygeplejerske fra den lokale case-institution, der udtrykker nggleak-
tarers forstaelser af, hvad der er vigtig viden og leering for sygeplejersken. Disse nggleaktarer er
undervisere pa case-institutionen.

Datamaterialet er frembragt gennem semistrukturerede interview med hver aktgr inden for en
diskursanalytisk forstaelsesramme, der samtidig betoner et interaktionistisk perspektiv (Jarvinen,
Mik-Meyer 2005). Dette indebeerer forestillingen om, at interviewer og interviewperson tilsammen
producerer den tekst, der fremkommer i interaktionen; der er ikke tale om en bestraebelse pa at
fremstille interviewpersonens subjektive indre verden (ibid. s. 27-30).

Med henblik pa at analysere dominerende diskurser om viden og laering er data struktureret efter
et narrativt princip med henblik pa at konstruere fortellinger om sygplejersken. Materialet er bear-
bejdet med et bestemt plot for gje indsat i et tidsforlgb (ibid. s. 35). Plottet er i denne sammenhang
den gode sygplejerske i en forandringsproces, og hvad der definerer det *gode’ over tid. Fra inter-
viewpersonernes beskrivelser kan der tegnes lidt forskellige sygeplejerskeprofiler, dog med store
feellestraek. I det folgende sammensattes tre *fortellinger’ fra tre forskellige undervisere, der hver
anslar et tema i historien om sygeplejersken fra far til nu. Fortellingerne om sygeplejersken straek-
ker sig over den periode, som fremkommer via undervisernes referenceramme. Det vil sige, at de
typisk treekker trade fra dengang, de selv blev uddannet til sygeplejersker, hvilket for de flestes
vedkommende er 1 perioden fra sidst 1 60’erne og frem til sidst i 70’erne. Fortallingerne fremstilles

i en opsummeret og parafraseret gengivelse. Tal i parentes henviser til transskriptionens linjenumre.

”En kold hiand og et varmt hjerte”

For underviser LK er et fremtredende element i forteellingen om sygeplejersken fra tidligere og til i
dag et opger med et foraeldet image:

“Datidens sygeplejerske var den sode og opofrende sjcel, der fungerede som leegens hajre hand.
Derfor har udfordringen vaeret en lang selvstendiggarelsesproces af et arbejdsomrade og et viden-

skabsomrade. Denne selvstendiggerelsesproces er endnu ikke fuldendt, men har dog afsat sig bade
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som strukturelle endringer i kraft af &ndrede organiseringer pa sygehusene, forandrede videns-
former og forandret sygplejerskesubjektivitet og -identitet. Selvom datidens sygeplejersker handlede
pa et mere personligt intuitivt grundlag, kunne patientplejen alligevel godt blive instrumentel, idet
det mere var sygdommen, man behandlede, end det var patienten med sygdommen (319-332). Syge-
plejen var ogsa mere naturvidenskabeligt orienteret eller maske snarere fastlast pa det medicinske
paradigme. Man brugte udtrykket "en kold hand og et varmt hjerte’ (721) om de forventninger, der
traditionelt har knyttet sig til sygeplejersken.

Billedet af sygeplejersken som den ’sode’ hjcelper med den opofiende sjcel (717) md der gerne
geres op med. Det varme hjerte og det at holde hovedet koldt er stadig vigtigt, men sygeplejerske-
arbejdet har gavn af at blive professionaliseret, og den universiteere overbygning omkring
1990 erne har varet et vigtigt moment heri. Handen ma gerne forbindes til anden gennem en hgjere
grad af teoretisk refleksion, sa ‘'man ikke bare overforer fra sig selv for at forsta den anden’ (704).
Selvom teoretisk refleksion er noget, der ganske vist skyder sig ind mellem sygeplejerskens handling
og hendes inderste personlige jeg, kvalificerer det alligevel omsorgen og i det hele taget relations-
arbejdet, bade til patienten og til pargrende. Den teoretiske refleksion skal dog ikke kun dreje sig
om laesning og studier af videnskabelige tekster, men det er en virksomhed, der i hgjere grad bestar
i, at sygeplejersken betjener sig af viden pa forskellige teoretiske niveauer, lige fra handlingsfore-
skrivende praksisteorier til starre sociologiske og psykologiske perspektiver.

Det er relationen mellem patient og plejer, der er central, bade som videnskabeligt felt, men ogsa
som det konkrete sygeplejerskearbejde. Denne relation i det konkrete sygeplejerskearbejde forbed-
res imidlertid gennem en teoretisk kvalificering, hvor sygeplejestuderende leerer akademiske ten-
kemader og arbejdsmetoder.

Problembaseret lzering (PBL) er et skridt i den rigtige retning, iseer nar der arbejdes med de
starre cases, der inddrager/integrerer flere fagomrader, og hvor de studerende gruppevis kan traene
deres evne til at argumentere og treene akademiske arbejdsmetoder. | det store og hele bringer den

praktiserede uddannelsesform sygplejersken pd den rette kurs mod en professionalisering.”

”Den basale viden skal veere pa plads”

| et interview med en anden underviser, CP, gar hovedtemaet om selvstendiggarelse af professio-
nen igen. Historien rummer imidlertid ogsa et andet tema, der handler om, at nogle basale kompe-

tencer inden for naturvidenskabelige fag maske gled i baggrunden i en periode:
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“Forhen gjorde vi som leegen sagde, og den sygepleje, vi udgvede, var meget et opdrag fra laegen
og ikke nogle selvstendige opgaver. | dag har sygeplejersken jo sit selvsteendige genstandsfelt, som
godt nok knytter sig til leegevidenskaben, men det er jo ikke de samme problemstillinger, vi arbejder
med (704).

Vejen mod den professionelle sygeplejerske ma ga gennem tilegnelsen af ’basal viden’ (218) in-
den for de navnte omrader, fordi denne viden kan betyde liv eller ded for patienterne. Denne viden
drejer sig bl.a. om at kunne foretage konkrete udregninger vedrgrende doseringer, og det er en vi-
den, der gar, at man kan afveerge de veerste fejimedicineringer, hvis der eksempelvis skrives forkert
eller pa anden made laves fejl. Selvom sygeplejersker ikke diagnosticerer og veelger medicinen, er
det helt afgarende, at hun kan forsta nogle vigtige sammenhaenge mellem sygdomssymptomer, val-
get af medicin og dosering. Omsorgsrelation er central, men kan farst fuldt ud kvalificeres, nar
kompetence inden for de naturvidenskabelige fagomrader er til stede.

Der er med tiden stillet starre og starre krav, og sidst med professionsbacheloruddannelsen
(713). Udviklingen mod flere ’akademiske kompetencer’ har dog indebaret to sider (756): dels en
selvstendiggarelse af sygeplejefaget, der far var meget mere afhangig af leegevidenskaben, men
den har ogsa medfort en kritik i midten af 00 erne. Denne var pd visse punkter berettiget. Ved nogle
af prgverne i naturvidenskabelige fag demonstrerede studerende for store mangler. En konsekvens
af dette har veeret, at nogle af disse fag i dag ’leeses i egen ret’, eksempelvis "Farmakologi’ (123).
Heri ligger, at det ikke indgar som en del af PBL-forlgbene, idet man fra underviser-
nes/institutionens side er bange for, at det ellers ’siver ned gennem gulvbreedderne’ (155).

Sygeplejefaget har formaet at gennemfare en selvstendiggerelsesproces ved at udvikle sit eget
genstandsfelt. Et vigtigt moment heri er de videnskabelige overbygninger, der blev etableret i be-
gyndelsen af 90 erne, og som i sig selv akademiserer feltet. Vi far ph.d.-studerende, vi har forskning

i sygeplejen. Og det er der, der begynder at ske noget (723).”

”Manglende naturvidenskabelig viden er omsorgssvigt!”

Ogsé ifelge underviser GB har sygepleje udviklet sig fra at vaere en "hjelpedisciplin’ til en selv-
steendig profession. Hun ligger meget pa linje med CP i forhold til vigtigheden af den naturviden-
skabelige viden, men traekker en endnu starkere relation op mellem dette vidensomrade og omsor-

gen:
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“Forhen var sygeplejerskeuddannelsen en elevuddannelse, hvor undervisningen blev varetaget af
leeger. Det dannende aspekt var noget, man lagde stor veegt pa. De gik jo pa forskole og skulle have
almen dannelse. De skulle have gymnastik, de skulle have kunstneriske ting ind over, fordi man
mente, der var noget dannende i det. Det abnede sindet op. Det bruger vi ikke i dag, for det har vi
ikke tid til. Der er ingen forskole i dag. Man skulle til en samtale, hvor man skulle vurderes, om
man var den rette person, om man besad den omsorg umiddelbart eller ej.

Siden er uddannelsen blevet akademiseret. Det teoretiske indhold er gget vaesentlig, men veksel-
uddannelsen er fastholdt, hvilket er veesentligt. Kritikken i midten af 00 erne var i vidt omfang be-
rettiget, for det er ikke relevant at leese Luhmann pa grunduddannelsen til sygeplejerske. Det kan
man tage, hvis man gerne vil leese diplomuddannelse, og have noget overbygning pa. Derimod er
det vigtigt, at sygeplejersken tilegner sig en solid basis af viden inden for naturvidenskabelige fag.
Omsorgen kvalificeres og gares professionel gennem viden om disse fagomrader, om kroppen, syg-
domssymptomer mv. Hvis ikke denne viden er til stede, er der ingen forskel pa sygeplejersken og en
almindelig borger, sa hvis de studerende er for svage pa disse omrader, bliver der tale om direkte
omsorgssvigt over for patienterne. Det, der adskiller en sygeplejerske fra en almen borger, er, at
man har en professionel tilgang til tingene, man har en baggrundsviden, der ggr, at man kan hand-
le mere adzkvat, at omsorgsdimensionen simpelthen er en naturlig indlejret del i det.

Noget af kritikken gik pa, at vores studerendes viden omkring patofysiologi og de naturvidenska-
belige fag er pa lavt niveau. Jeg nok en af dem i organisationen, der teenker meget naturvidenskabe-
ligt ind i det for at kvalificere plejen. Det nytter ikke noget, at du kan sidde og holde i hand, hvis
ikke du kan observere, at patienten far smerter, og reagere adakvat pa de smerter. S& nytter det
ikke noget, du kan sidde og holder i hand og siger til hr. Hansen: 'Det er godt nok synd for dig, hr.
Hansen.’ En god pleje er jo bade at kunne gore det og have forstdelse og indsigtsevne i forhold til
det. Sa det er bdade og.”

Opsummering — SP-case

De tre fortaellinger udtrykker en bevagelse i sygeplejen mod starre selvsteendighed som profession,
og her anser man akademisering for at have spillet en vigtig rolle. Derved understgtter de tre under-
viseres fortellinger nogle af de forandringsprocesser, der er udledt af dokumentmaterialet og be-

skrevet i afsnittet forinden. Hvad angar den ggede akademisering, fremstiller de den ikke alene som

konfliktfuld, men snarere som en dobbelthed. Pa den ene side har der veret en berettiget kritik af
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for meget fokus pa humanistiske og samfundsmaessige teorier pa bekostning af naturvidenskabelige
fagomrader, men pa den anden side har en akademisering ogsa vearet ngdvendig i bestreebelsen pa at
blive en mere selvstendig profession.

Underviserne knytter ikke en direkte sammenhaeng mellem akademisering og de humanisti-
ske/samfundsvidenskabelige omrader, men den antydes dog flere gange. I de to sidste fortallinger
er budskabet, at der skal vaere ’basal viden’ og ’baggrundsviden’, og denne kommer angiveligt fra
de naturvidenskabelige fag. Omsorgen beror pa viden om ’kroppen, sygdomssymptomer mv.’.

Uden denne er viden om “Luhmann” ikke relevant og ej heller mere konkrete akademiske discipli-

ner som det at kunne ops@ge og tilegne sig viden, for som GB siger i interviewet:

”... det er rart at vide, ndr du stdr i en akut situation, hvordan man gor. Og der kan du ikke st& og sla op i en bog og

finde ... bruge dine evner til at soge videnskabelige artikler. Der skal du handle og agere ... (309)

| Interviewene fremkommer saledes betydninger, der udpeger to forskellige former for viden. Der er
viden om, hvordan man ger, det vil sige en ’parathed i praksissituationer’, og der er viden om,
hvordan man skaffer viden, bearbejder viden, analyserer, reflekterer og sa videre. Sidstneevnte for-
udseetter farstnaevnte, der samtidig mest knytter sig til naturvidenskabelige fagomrader som eksem-
pelvis ’Anatomi og fysiologi’ og ’Farmakologi’. Fag som disse har man vanskeligere ved at integre-
re i PBL, da man er bange for — som CP udtrykker det — at "’der siver for meget ned gennem gulv-
braedderne.”

Der fremkommer derved betydninger om viden, som er forskellige for henholdsvis naturviden-
skabelig viden og humanistisk/samfundsvidenskabelig viden. Disse betydningsforskelle refererer i
udstrakt grad til, hvad jeg tidligere har benavnt som den handvaerksmaessige diskurs over for den
akademiske diskurs. En pointe her er imidlertid, at de ikke sattes op som modpoler i forhold til hin-
anden, men som sammenhangende starrelser, hvor den farste er forudseetningen for den anden.
Uden ’parathed i situationen’ bliver de akademiske discipliner nytteslgse. Handvaerkets genstands-
felt tabes, og det samme gor omsorgen. Omvendt kvalificerer teoretisk refleksion omsorgen, ”sé

man ikke bare overforer fra sig selv for at forstd den anden.”
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”Bygningskonstrukter — bindeleddet mellem det hele”

Laereplansudviklingen fra 1967-2009?

I casen om bygningskonstruktgruddannelsen er diskursanalysen af skriftlige tekster langt mere be-
graenset i sammenligning med SP-casen. Dette skyldes blandt andet, at der er en markant forskel i
tekstproduktionerne mellem de to uddannelsescases, hvor der i BK-casen ikke findes ret meget
skriftligt materiale. Derudover har bygningskonstrukteruddannelsen aldrig i samme grad veeret gen-
stand for offentlighedens og politikernes bevagenhed, og derfor har de diskursive kampe ikke veeret
udspillet i offentligheden og forskellige medier, som det iseer var tilfeeldet for sygplejerskeuddan-
nelsen i perioden mellem 2006 og 2008.

Derfor baserer den fglgende analyse om videns- og leeringsdiskurser sig alene pa styringsdoku-
menter, det vil sige bekendtgarelser og studieordninger, nogle fa pjecer og tekstuddrag fra markeds-
faring, samt pa interview med ngglepersoner for uddannelsen.

Da de to uddannelsescases tilhgrer sasmme uddannelsesform, gver nogle af de samme diskurser
som i SP-uddannelsen ogsa indflydelse pad BK-uddannelsen. Men jo na&ermere man kommer pa den
specifikke uddannelseskontekst, des mere forskellige billeder tegnes af videns- og leeringspraeferen-

cer. Tekstmaterialet her omfatter:

e Bekendtggrelse nr. 307 af 31. august 1966

e Bekendtggrelse nr. 370 af 14. august 1980

e Bekendtgarelse nr. 660 af 24. juli 1992

e Bekendtgarelse nr. 682 af 11. juli 2001

e Bekendtgarelse nr. 715 af 7. juli 2009

e Bekendtggrelse nr. 636 af 29. juni 2009

e Lov om erhvervsakademiuddannelser og professionsuddannelser, 8. august 2011

e Studieordning, NOEA, efterar 2011

e Semesterorienteringer, 2011

e "NOEA — Manifest”, Nordjyllands Erhvervsakademi, Professionshgjskolen UCN, 2009

o Konstruktgrforeningens hjemmeside, http://www.kf.dk/faget/bygningskonstruktoerernes-

profession/
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Bygningskonstruktgrer — hvem er de?

Spergsmalet udtrykt i titlen har gennem mange ar veeret kendetegnende for uddannelsen, fordi den
har ligget klemt inde mellem de store professioner arkitekt og ingenigr. 1 1966/67 fik den sin nuvae-
rende leengde pa tre og et halvt ar, og den har siden forsggt at etablere sin egen platform som den,
der deekker de arbejdsomrader, der vedrgrer den tekniske projektering af huse samt ledelsen af deres
opfarelse. Professionen vil gerne kendes pa, hvad man kan, frem for hvad man er, og pa professio-
nens hjemmeside under overskriften "Hvad laver en bygningskonstrukter?’ beskrives denne som én,

der er:

”... bindeleddet mellem tanke og handling. Den, der samler trddene i alle byggeriets faser. En gennemgaende person

med ansvar og overblik fra start til slut.”

Hvad man umiddelbart bemaerker, nar man undersgger denne uddannelse, er den sparsomme reflek-
sivitet i forhold til eget videns- og professionsfelt ssmmenlignet med sygeplejerskeuddannelsen.
Der eksisterer da heller ikke et akademisk miljg i forleengelse af bygningskonstruktgruddannelsen,
der opdyrker en sarlig professionsviden. Viden har en anden funktion i denne uddannelse, hvilket
bliver serligt synligt i analyserne i kapitel 4. Nar det geelder uddannelsesstruktur og visse foran-
dringstraek, er der imidlertid en del lighedstreek mellem de to uddannelser.

Forskydninger i forholdet mellem subjekt og objekt

Som det ogsa var tilfeeldet i SP-uddannelsen, viser formuleringen af leeringsmal i den farste be-
kendtggrelse fra 1966 de samme traek i forholdet mellem institutionen, den leerende og det, der skal
leeres. Skolen er den, der giver til den leerende. Undervisningen er noget, der meddeles. Sammen
med den passive modalitet er dette med til at understrege autoritet (Winther Jargensen, Phillips
2000 s. 95). Det ses eksempelvis i § 6:

“Ide i § 5 neevnte fag skal undervisningen meddeles i overensstemmelse med det nedenfor for hvert fag angivne formal
efter ncermere af direktoratet fastsatte uddannelsesplaner.”
"Husbygning: Formdlet med undervisningen er
1. At give de studerende kendskab til husbygningsteknik og byggemetoder samt
2. At give de studerende feerdigheder i at gennemfare specielt den tekniske projektering af bygninger og i at til-
retteleegge opfarelsen i samarbejde med andre projekterende og producerende og med serlig henblik pa byg-

geriets rationelle planlegning og organisation.”
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Om forholdet mellem det leerende subjekt og det, der skal lzres, objektet, ses i de tidligere be-
kendtgarelser ret detaljerede lzeringsmal med udpegning af genstande i uddannelsens tekniske prak-

sisfelt. Eksempelvis bekendtggrelsen fra 1966, § 6:

>

”... kendskab til de pavirkninger af lodret og vandret virkende kreefter, som konstruktioner i bygninger udscettes for.’

>

”... udfore forelobige dimensioneringer af enkle konstruktionselementer.’

Som i SP-casen ses samme tendens i sprogbrugen om gget agens i undervisningen, her i bekendtgg-

relsen fra 1992, 3. afsnit, ’Undervisningsmal’:

“Malet er at den studerende kan:
1. Udarbejde statiske analyser
2. Omsette statiske systemer til relevante materialer og dimensioner under hensyntagen til geeldende normer og
standarder,
Udforme konstruktionselementer ved regneregler og tabelopslag og

4. Eftervise beereevnen for almindeligt forekomne konstruktionselementer.”

Detaljeringsgraden i leeringsobjekterne er stadig stort set den samme som tidligere, men pa dette

punkt sker der en markant &ndring i bekendtggrelsesteksten fra 2001. De sakaldte mal- og ramme-
styringsprincipper, der fik sit indtog omkring 1990, ses nu for alvor i styringsteksterne. Laringsmal
samles i mere overordnede kategorier, og dette forandrer sprogbrugen mod mere abstrakte formule-

ringer (Bilag 1):

“Konstruktion og projektering:
Malet er at den studerende selvsteendigt og i samarbejde med andre:
e Kan medvirke ved dataindsamling i forbindelse med projekteringsopgaver og myndighedsbehandling samt ud-
arbejdelse af geografisk dokumentation.
e Kan forsta sin egen funktion i den organisatoriske helhed
e Kan varetage administrative, gkonomiske, ledelsesmassige og udviklingsmassige opgaver pa grundlag af

s

kendskab til branchens organisatoriske forhold og virksomhedstyper.’

”Kvalifikationsrammen” gor ogsa her sin entre og kommer til udtryk i bekendtgarelsen fra 2009,
hvor de samme typer af handlingsverber som i SP-casen ogsa vinder indpas, men i lidt mere be-

grenset omfang (Bilag 1):

”... viden om og forstdelse af de i professionen anvendte principper, teorier og metoder inden for ledelse, projektering,
planlegning og udfarelse af komplekse bygge- og anlegsopgaver og kan reflektere over anvendelsen af navnte teorier

og metoder i forskellige situationer ...”
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”... vurdere, kombinere og inddrage relevant forskningsviden i losning af komplekse byggefaglige problemstillinger

”... lede, projektere, planiegge og udfore komplekse bygge- 0g anleegsopgaver, selvstendigt og i samarbejde med an-

dre professionelle ...~

Her ses 0gsa, at genstandsfeltet udvides med et metaniveau, hvor de studerende, ud over at kunne
udarbejde byggetekniske lgsninger, nu ogsa skal bearbejde viden om viden. Samtidig ses, hvordan
agens gges hos den lzerende, idet der leegges sterre veegt pa at udvikle sig gennem selvstendighed
og forstaelse af egen funktion.

Ogsa her skal det pointeres, at bekendtggrelserne fra 2001 og 2009 skal felges op af lokale stu-
dieordninger, hvori mere detaljerede beskrivelser kan foretages. | studieordningen for BK-
caseinstitutionen, pkt. 13.2, ses imidlertid ikke en uddybning af leeringsmal for fagomraderne. Do-
kumentet fokuserer i stedet pa at beskrive strukturer og studieenheder i form af projekt specialefor-
lab og eksamensformer. Studieordningen udtrykker imidlertid nogle paedagogiske idealer, der ved-

rorer forholdet mellem det leerende subjekt og laeringsobjekterne, (pkt. 13.2):

Vi praktiserer den problembaserede undervisningsform for at understotte den konstruktivistiske leeringsforstdelse og

uddannelsen vil byde pd undervisningsformer, der gor den studerende parat til at bega sig i et forandringssamfund.”

Ogsa i det sakaldte NOEA Manifest udarbejdet for alle EA-uddannelserne settes det leerende sub-
jekt 1 centrum som det hele menneske”, men siledes at det ogsa er afstemt med erhvervslivet. Det-

te udtrykkes eksempelvis i spargsmalet:

”Hvilken lceringstilgang skal NOEA veelge ud fra mélet om at skabe det hele menneske, i overensstemmelse med er-

hvervslivets behov og onsker?” (S. 37)

Svaret pa spergsmalet findes med afset i fem punkter: 1) Virkeligheden som laeeremester, 2) Vi
udfordrer til nyteenkning, 3) Vi setter fokus pa nyttevaerdi, 4) Vi skaber et globalt leringsmiljg, 5)
Vi skaber fremtiden sammen med dig som studerende og kunde” (s. 37).

Der tales om Danmarks succes pa det globale marked som noget, der aktivt skal skabes:

”Derfor vil du som studerende opleve at blive udfordret p& omstillingsparathed og nytenkning — bade i viden, refleksi-

on og handling.” (S. 38)
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Saledes formuleres her den konstruktivistiske leeringsforstaelse med individet i centrum sammen
med en New Public Management-tankegang om at vaere en slags professionel organisation, der

gennem “konsekvent erhvervskontakt maksimerer vardiskabelsen for den studerende” (s. 19).
Lokale professionsbilleder

Fra ’grydeklar’ til udviklingsorienteret

| et interview med tre paedagogiske naglepersoner®® pa BK-caseinstitutionen konstrueres en fortal-
ling om bygningskonstruktgren, hvis kompetenceprofil har &ndret sig over arene. De tre nggleper-
soner knytter an til den ’konstruktivistiske leringsforstaelse’, som har indfundet sig i ovennavnte

styringstekster:

U: ”Det var jo stort set prototyper, som vi smed ud. De havde varet igennem den samme leering i situationstegn, kan
man sige. I dag forsoger vi at finde en eller anden kernefaglighed ... en kerne. Og sa har man individuel mulighed for
at poppe ud nogle steder og derigennem maske selv prgve at prage, hvilke ting interesserer mig, og hvilke ting jeg tror,

jeg vil satse pa.” (145)

Denne udvikling har angivelig medfart, at de nyuddannede bygningskonstrukterer i dag er knap sa
parate — ’grydeklare’®* — til at arbejde produktivt fra forste dag pé jobbet som tidligere. Til gengeeld
mener de paedagogiske udviklere, at de studerende i dag er mere forandringsparate:

S: ”Branchen har ogsd neevnt nogle gange, at de har veeret glade for at fa den grydeklare bygningskonstruktor, men
branchen har jo ogsa forandret sig. Og det vil sige, at nu bruger de maske en lille smule leengere tid, inden de er gryde-

klare, men de er dygtigere til sd at forholde sig til den forandring, der er ude i branchen.” (89)

Den &ndrede sprogbrug, som ses i styringsteksterne, mod starre agens i leringen ses genspejlet hos
de paedagogiske ngglepersoner. De betoner alle en beveegelse mod mere overordnede rammer,
blandt andet i form af mere problemorientering og mindre stoforientering, og praver at undga den

meget udpraegede dikotomisering af ’faglighed og padagogik’:

S: ... det er den tilbagevendende diskussion: Er det faglighed, eller er det peedagogik? Nd, nu ma vi ikke snakke faQ-
lighed, nu skal vi kun ’passe og pleje’, men uden at se det i en storre sammenhceng. Og det gjeblik, at de studerende kan
anvende den del ogsa ... altsa at vi bliver i stand til at scette de studerende til at reflektere over, hvad det er, de har

behov for at laere, og hvor de gerne vil hen, sa er vi naet sindssygt langt. Stadigveek inden for de rammer, der er.” (415)

% De tre ngglepersoner er ansat som undervisere, men er aktive i forskellige paedagogiske udviklingstiltag.

24 Stammer fra en dimittendtale for bygningskonstrukterer holdt af rektor pé arkitektskolen, hvor han med et glimt i
gjet kaldte bygningskonstrukterer for *grydeklare kyllinger’ med henvisning til dels deres jobparathed, men ogsa deres
ofte lidt for funktionelle tilgang til det at bygge huse.
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Strategien med, at de studerende skal kunne forfolge egne mél, knyttes iser til de sakaldte ’specia-

ler’, som er skriftlige rapporter, der udarbejdes i flere af semestrene op gennem uddannelsen:

”... hvor de teoretisk gdr ind og fordyber sig og skriftligt bliver dygtigere” (660).

| forbindelse med forandringen af BK-profilen ligger der hos neglepersonerne et ideal om "tvaerfag-
lighed’, der gar pa at komme vak fra en hej grad af styring gennem undervisningsfag, da disse dik-
terer et bestemt indhold og bestemte kompetencer i forbindelse med semesterprojekterne. Malet har
I stedet vaeret at styre mod en anden form for leering, der kan bruges i mere komplekse sammen-

henge:

”... jeg synes, det veesentligste ligger i, at vi er blevet en rammestudieordning. Altsa vi arbejder under nogle rammer og
ikke er specificeret ud fra nogle enkelte fag, men nogle bredere rammer. Og det betgd jo en omveltning i hele maden at
bygge uddannelsen op pa indholdsmassigt. Det gav os nogle andre muligheder for at fa bragt praksis mere ind i ud-
dannelsesforlgbet i forhold til undervisningen, sddan at den lering, der gerne skulle komme ud af det — som konstruktg-
ren har — ikke er nogle feerdigheder, som de besad, nar de var faerdige, men at de ogsa var i stand til at kunne anvende

den i mere komplekse sammenhcnge. Det er den udvikling, som jeg synes, har veeret mest markant.” (70)

Interviewpersonerne ser her en udvikling, der gar mod mindre styring af indholdet. Dette har givet
plads til en anden type viden, der i mindre grad udgeres af nogle forudbestemte specifikke ferdig-

heder, men af en viden, der kan bruges i mere “komplekse sammenheenge”.

Den ikke-videnskabelige bygningskonstruktar

Som omtalt i indledningen udfoldes der ikke blandt aktgrerne i professionsfeltet den samme reflek-
sivitet i forhold til deres eget videnskabelige grundlag som i SP-uddannelse, og der eksisterer da
heller ikke et selvstendigt akademisk milja for bygningskonstrukterer, hvor der opdyrkes en serlig
"bygningskonstruktionsvidenskab’. De videnskabelige discipliner ligger inden for arkitekt- og inge-
nigrprofessionerne i universiteere miljger.

En anden fortaelling, der kan uddrages af datamaterialet, omhandler BK-professionens forhold til
netop vidensgrundlaget, hvor bygningskonstruktgrerne adskiller sig markant fra sygeplejerskerne,
selvom uddannelsen er ramt af nogle af de samme akademiseringskrav i forbindelse med indfgrel-
sen af professionsbachelortitlen omkring 2001.

Ifalge underviser DE bliver de studerende undervist i videnskabsteori pa et overordnet niveau,
men hun mener ikke, at de husprojekter, som de studerende udfarer, er preeget af videnskabelig ar-

bejdsmetode, hvilket heller ikke efterstreebes. Her er vidensanvendelse i relation til tekniske lgs-
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ninger i fokus og i mindre grad selve validiteten af viden. Data bliver i et vist omfang underbygget,

men:

”... hvis man ser videnskabsteori i forhold til det at drive et projekt frem og forholde sig til, om de ting, man postulerer
i sit projekt, nu ogsd har en vis validitet og troveerdighed osv. ... dér er vi ikke ude, og dvs. at vi harer rigtigt mange

pdstande, og vi horer rigtigt mange argumenter, som ikke er analytisk dokumenteret.” (572)

En styrke ved uddannelsen nu er ifglge DE, at den favner de studerende, der ikke er bogligt oriente-
rede, i kraft af uddannelsens relativt konkrete genstandsfelt og tilsvarende konkrete metoder og tek-
nikker. | fremtiden ser DE imidlertid, at bygningskonstruktarens profil maske &ndres, ved at visse
rutinepraegede discipliner udliciteres til andre lande, hvorved bygningskonstrukteren i endnu hgjere
grad bliver det koordinerende led mellem forskellige faggrupper. Hun vurderer, at dette vil @ge kra-
vet til teoretisk refleksion.

| et andet underviserinterview udtrykker WP, at der er sket en glidning i kompetenceprofilen for
BK mod det mere anvendelsesorienterede. I hans eget undervisningsfag, ’Barende konstruktioner’,
blev der farhen undervist mere i beregninger af konstruktioners dimensioner. Disse er gledet ud til
fordel for tabelopslag. Dette mener WP, har svakket de studerendes muligheder for at fortsette pa
et ingenigrstudium pa universitetet, men til gengald har det styrket dem som ’generalister’ 1 bran-

chen (342).

“Ja, sd de er ikke kleedt sd godt pd, som de var engang. Men de kan noget andet.” (292)

Dette “andet” er ifelge WP evnen til at koordinere og inddrage andre byggeaktarer, nar det er rele-
vant, sa den reducerede teoretiske viden inden for undervisningsfagene forringer ikke konstrukte-

rens kompetence som den byggeakter, der binder det hele sammen.

Opsummering — BK-case

| BK-casen tegner der sig nogle andre linjer vedrgrende interdiskursivitet end i SP-casen. | forbin-
delse med de seneste reformer med professionsbachelortitlen, *kvalifikationsrammen’ med videre
treeder akademiseringsdiskursen frem via handlingsverberne i leeringsmalene, men ikke sa udtalt
som i SP-casen. Den konstruktivistiske leeringsdiskurs kan ses som en made at relatere sig til den
mere generelle akademiseringsdiskurs pa. Derved positioneres det laerende subjekt som mere aktivt
styrende og reflekterende, hvilket er feelles for de to diskurser. Projektorganisering (PBL) og porte-
folje bliver materialitetsformer i en sadan laeringsdiskurs og skaber derved nogle strukturer, der for-

ankrer leeringsdiskursen i bestemte praksisformer sasom gruppearbejde, projektpraesentationer og
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portefaljeskrivning. Refleksiviteten far dog en noget anden karakter her end i SP-casen, hvor den
handlede om videnskabelige studiediscipliner sasom at analysere og vurdere teorigrundlag. | BK-
casen drejer refleksiviteten sig i stedet om selvstendiggarelse, bevidsthed om egne laringsbehov og
konsekvenser af valg. Man kan derfor sige, at de lokale aktarer i BK-casen — udviklere og undervi-
sere — indarbejder betydninger fra den akademiske diskurs i en konstruktivistisk leeringsdiskurs.
Derved afvaebnes den del af akademiseringsdiskursen, der vedrgrer de videnskabelige arbejdsmeto-
der, som BK-feltet og -casen synes at vere ganske uinteresseret i og holder pa afstand, nar det geel-
der PBL/projektforlgbene vedrgrende det at projektere huse.

Der ligger dog en potentiel konflikt mellem den konstruktivistiske leeringsdiskurs og en hand-
veerksdiskurs, fordi sidstnavnte indebarer at kunne mestre ganske bestemte discipliner i konstruk-
tarfaget, mens farstnaevnte indeberer, at det i et vist omfang er op til de studerende at inddrage sa-
danne discipliner i projekterne. En handveerksdiskurs kommer ikke eksplicit frem i BK-casens tek-
ster om uddannelsen, men opererer alligevel latent. Det ses i andre interview og klasserumsstudier,
hvoraf det fremgar, at de studerende altid skal demonstrere et antal discipliner (beregninger, analy-
ser med videre) 1 et husprojekt for at opnd “den rede trdd”, som ifelge de studerende er altafgerende
for en grundlaeggende accept af projekterne (jeevnfer blandt andet fokusgruppeinterview i 5. seme-
ster). Dette indebeerer, at et husprojekt altid rummer visse indholdsmaessige discipliner. En stude-

rende udtrykker det pa denne made:

S: "Veelge kan man forst, nar man er feerdig med det overordnede, nar man har fyldt op til ’stregen pad glasset’, og det

er ikke bare noget, man lige gor.” (32:45 — fokusgruppeinterview)

| BK-casen ses ogsa en aktivering af New Public Management-diskursen. Denne kommer iser til
udtryk i NOEA-manifestet, ved at man positionerer sig som en moderne professionel organisation
med konsekvent erhvervskontakt til virksomheder. | sprogbrugen ses aftryk af bade den konstrukti-
vistiske leeringsdiskurs og New Public Management-diskursen, der tilsammen etablerer en alliance.
Dette gor de ved at forsege at formidle budskabet om, at udviklingen af ”det hele menneske”, er-

hvervslivets behov samt Danmarks konkurrenceevne gar hand i hand.

Opsamling af SP- og BK-case — interdiskursivitet

Da de to cases begge tilhgrer professionshachelorfamilien, slar nogle af de samme diskurser igen-

nem i begge uddannelser, trods deres forskellighed. De to cases knytter dog forskelligt an til diskur-
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serne. Fra en mere overordnet diskursorden for uddannelsesfeltet aktiveres der i begge cases en
akademiseringsdiskurs, en kompetencediskurs og en New Public Management-diskurs, der iser
pavirker sprogbrugen og i et eller andet omfang de paedagogiske praksisser.

Gennemslaget ses iser i maden, hvorpa laeringsmal formuleres og forplanter sig til studieordnin-
ger, hvor handlingsverberne skifter karakter. Der sker det, at formuleringerne bliver mere abstrakte.
De tidligere mere konkrete objekter i professionernes udferelse, sdsom “tingene”, teknikkerne og
disciplinerne, glider nu i baggrunden og overlejres af nye objekter, der kort fortalt vedrarer refleksi-
on over disse. Heri ses akademiseringsdiskursen. Refleksion kan sa fa forskellig karakter, som det
fremgar af de to cases, men samtidig bliver sprogbrugen mere orienteret mod individets performati-
vitet. Det er her, kompetencediskursen slar igennem. Som det konkluderedes i afsnittet om "De
mange vidensbegreber” (kapitel 1), ligger heri en forestilling om et kompetent subjekt over for en
uforudsigelig verden: en kompetence, der reekker ud over konventionelle rammer, som kan forudsi-
ges. Budskabet synes at vaere: Hvis ikke du har lzert redskabet, kan du tilegne det, nar og om det
bliver ngdvendigt.

Derfor legitimerer kompetencetankningen, at de mere handveerksmaessige konkrete discipliner
glider ud af sprogbrugen, selv pa studieordningsniveau. | det omfang en handvaerksmaessig diskurs
far direkte mele, er den henvist til endnu mere lokale diskursive praksisser, eksempelvis i forbin-
delse med undervisernes egen planlaegning og udferelse af undervisningen.

De vaesentligste forskelle i de to uddannelsers diskursorden er maden, hvorpa der knyttes an til
akademiseringsdiskursen i de to cases. | SP-casen understetter sprogbrugen i de lokale tekster de
akademiske arbejds-/studieformer. | BK-casen er man ikke interesseret i akademiske discipliner,
iseer ikke nar det gelder studieprojekterne, hvor de studerende projekterer huse. Her orienterer man
sig alene mod teorier i det omfang, de producerer noget i praksiskonteksten. Allerede i bekendtge-
relsesteksten (Bilag 1 — Leaeringsmal) er den akademiske sprogbrug afdeempet. Pa lokalt plan treen-
ger i stedet en konstruktivistisk leeringsdiskurs frem, der optager nogle af akademiseringsdiskursens
begreber sdsom ’refleksion’, *vurdering’ og ’valg’. Disse retter sig dog mod det leerende subjekt
frem for mod det teoretiske indhold, som i SP-casen. Denne forsterkning af det subjektive perspek-
tiv ses ogsa i naeste kapitel, hvor fokus leegges pa struktureringskoderne ER og SR.

Den andrede sprogbrug om viden og lering iscenesatter ogsa andre videnstyper og -former. Et
feellestreek synes at vaere gget fokus pa eksplicit at kunne argumentere for og begrunde viden. Den
analytiske tredeling mellem episteme, techne og fronesis, som jeg tidligere har naevnt, opfanger i et

vist omfang nogle forskydninger, men de stgrste forandringer synes at finde sted kvalitativt inden
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for hver af disse grupperinger. At komme narmere herpa indebeerer en nermere analyse af videns-
strukturer, hvilket udfoldes i naste kapitel. Denne analysedel har imidlertid skitseret den diskurs-
konfiguration, der er med til at forme disse vidensstrukturer gennem de sakaldte rekontekstualise-

ringsprocesser.
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Analysemetoder

Kapitlets opbygning
| foregdende kapitel blev problemformuleringens underspgrgsmal 1 undersggt. Her var analysegen-
standen ’diskurser om lering’. Datamaterialet blev undersegt med henblik pé at identificere inter-
diskursivitet og dermed dominerende diskurser om viden og leering i den diskursorden, der omgiver
uddannelsesfeltet (Fairclough 2002). Dette viste, hvordan forskellige idealer og verdier konkurrerer
om at definere, hvad ”god leering” og dermed professionsfaglighed er. Med dette som baggrund
undersages forskningsspargsmal 2 i dette kapitel, og analysegenstanden er nu vidensstrukturer i
"padagogisk diskurs’.

Kapitlet er opbygget saledes:

1. Metodiske overvejelser vedrgrende forskningsspargsmal 2 om vidensstrukturer.

2. Sygeplejerskecase:
o Rekontekstualiseringsprocesser i historisk perspektiv — mod en los federation’
o Vidensstrukturering i reproduktionspraksisser

3. Bygningskonstruktercase:
o Rekontekstualiseringsprocesser i historisk perspektiv — 'mod en tet foderation’

o Vidensstrukturering i reproduktionspraksisser

Metodiske overvejelser

Rekontekstualiseringsprocesser samt forandringer i ER og SR

Under forskningsspgrgsmal 2 kan man formulere et delspagrgsmal, der lyder:

Hvordan organiseres og struktureres uddannelsesviden med serlig fokus pa specialiseringskoderne
ER og SR?

Derfor gennemfgres en analyse af den formelle laereplan, det vil sige det skriftlige dokumentions-
materiale, der ligger til grund for organiseringen af viden i uddannelserne. | det fglgende beskrives
nogle metodiske forhold angaende datagenerering og analyse, der geelder for leereplansanalyserne i

begge cases, og som er en uddybning af metodebeskrivelsen i kapitel 2.
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/ndringer i vidensstrukturer i leereplanen analyseres primeert ved hjeelp af Matons kodebegreber
“epistemic relation’, ER, og ’social relation’, SR, der bygger videre pa Bernsteins klassifikations-
og rammesatningsbegreber (Maton 2000) (Maton 2008) (Bernstein 1975). De empiriske data kodes
primeert ud fra styrke i ’epistemic relation’ (ER+/-) og styrke i ’social relation’ (SR+/-).

Udgangspunktet er, at enhver videnspraksis kan kodes i de to ’relations’, bade ER og SR, men at
disse har forskellige styrkegrader. Som narmere redegjort for i afsnittet om det teoretiske design
vedrgrer ER, hvorvidt viden fremfares og legitimeres gennem et klart afgraenset genstandsfelt, ek-
splicitte teorier, procedurer og metoder, der er uafhaengige af deltagernes biologiske og sociale di-
spositioner.

SR omhandler forhold vedrgrende det vidende subjekt. Afgarende her er, hvordan viden far veegt
gennem ’knower dispositions’. Disse kan omhandle medfedte egenskaber hos individer, der ger, at
eksempelvis race, ken eller klasse far betydning for, hvad der betragtes som legitim viden. Men det
kan ogsa vaere positioner, der er tilegnet gennem opgvelse, erfaring og deltagelse i bestemte sociale
praksisser, og som derved skaber en privilegeret deltagerposition®. | forhold til lzereplansanalyse og
paedagogiske praksisser er SR et spargsmal om, i hvilken grad og hvordan deltagernes personlighed
og erfaringer sgges inddraget, og hvordan ken, race, alder med videre spiller en rolle. Spargsmalet,
der stilles her, er derfor, hvordan sadanne deltagerdispositioner klassificeres og rammeszttes i det
foreliggende materiale?

Lidt forenklet kan man sige, at Bernsteins begreber om klassifikation (C) og rammesetning (F)
“underforstiet” har veret knyttet til ER, altsa de epistemiske aspekter af viden. Hos Maton anven-
des C og F principielt pa bade ER og SR. Det vil sige, at klassifikation og rammesztning vurderes i
relation til bade det, der skal lzres, og dem, der lerer.

En pointe og gevinst i anvendelsen af koderne ER og SR er, at man derved mere specifikt far an-
givet magtrelationerne. Med Bernsteins kodebegreber klassifikation (C) og rammesatning (F) alene
ville en steerk ’social relation’ (deltagerorientering) i en undervisningskontekst blive udtrykt som
svag klassifikation (-C) og svag rammeseatning (-F). Men en staerk ’social relation’ (SR) forteeller,
at magtrelationerne stadig er der; de er blot omdirigeret. En steerk SR er det samme som at sige, at
der er en sterk klassificering og rammesatning af de studerende og deres *baggage’ i form af dispo-

sitioner, erfaringer med videre. Dette kan noteres som SR(+C/+F). Hvis der samtidig er en svag ER,

% | nogle sammenhange vil legitim viden om fadselsveer kun kunne fremfares af de kvinder, der har fadt bgrn. I an-
dre sammenhznge vil legitim viden om fadselsveer kunne fremfgres af personer, der dokumenterer medicinsk ekspert-
viden pa omradet. Her gaelder henholdsvis en stark *knower code’ (ER-/SR+) og en sterk *knowledge code’ (ER+/SR-

).
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vil koden hedde ER(-C/-F), SR(+C/+F). Det empiriske materiale giver imidlertid ikke altid grund-
lag for at skelne mellem, hvorvidt forandringerne sker i C eller i F. Hvor det er relevant og muligt,
foretager jeg en sadan differentiering, ellers ikke, og kodeangivelsen vil i dette tilfeelde blot vere
ER-/SR+.

Kodebegreberne skal desuden forstas som relative, hvilket vil sige, at det ikke giver mening at
angive en styrke uden reference til noget andet. Derfor er det forandringerne i koderne, der er cen-
trale, fordi disse forteeller om magtrelationer, der forskydes og derved i sidste ende andrer den pae-
dagogisk diskurs. En styrkelse eller en svaekkelse i beskrivelserne af de enkelte fags mal, indhold og
bedgmmelseskriterier angives derfor med plusser/minusser og pile i koderne. Et eksempel er ER
+]+, der betyder, at relativt staerk ER svaekkes, men forbliver relativt steerk. SR-1- betyder, at rela-

tivt svag SR styrkes, men forbliver relativt svag.

En todimensionel analysemodel

Nedenstaende skema er en model, som jeg har konstrueret til analyse af leereplansdokumenter. I den
ene dimension — den vandrette — undersgges dokumenterne med fokus pa eéndringer i vidensopde-
linger, det vil sige undervisningsfagene, og hvordan mal og indhold i disse er beskrevet. Periode-
inddelingen i skemaet fglger derved markante reformandringer i uddannelsen. En ny periode mar-
kerer med andre ord en ny lovbekendtgarelse for uddannelsen. Den lodrette dimension viser for-
skydninger i rekontekstualiseringsfelter.

Periode 1 Periode 2 Periode 3 Periode 4 Periode 5

.

Stat/ministerium

™~ /Endringer i ER og SR
sammenholdt med

Uddannelsesledelse:

UV-planleagning forskydninger i de tre
rekontekstualiserings-
niveauer.

Undervisere:

Team- og individuel \
UV-planlagning ‘ \

Figur 4.1: Analyseskema for dokumentanalysen.

Rekontekstualiseringsfelter
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’Epistemic relation’ — ER
| de fleste tilfeelde har der ikke veeret basis for at differentiere mellem henholdsvis klassifikation C
og rammesatning F i forhold til ER og SR. Hvor dette imidlertid er muligt i de foreliggende tekster,
er det gjort ud fra fglgende kriterier:

Styrke i C (klassifikation) i ER er vurderet ud fra:

Hvorvidt mal for leeringen er formuleret eksplicit inden for det enkelte undervisningsfag.
Hvor detaljerede indholdsobjekterne er udpeget.

Hvorvidt ressourceallokering til det enkelte fag er specificeret.

Hvorvidt der kan spores henvisninger mellem fag.

Styrke i F (rammesatning) i ER er vurderet ud fra:

e | hvilken grad indholdsudvelgelse, sekvensering og trinopdeling er foretaget.
e | hvilken grad der er angivet metoder til undervisningen.
e | hvilken grad der er angivet bedemmelseskriterier og former.

’Social relation’ — SR
Styrke i C og F vurderes overvejende samlet ud fra:

e Hvorvidt beskrivelserne af undervisningsfagene veegter bestemte deltagerdispositioner.
e Hvorvidt beskrivelser af undervisningsfagene vagter det leerende subjekts erfaringer og pree-
ferencer.

Teksterne er i det falgende vurderet for de enkelte perioder, men de mere detaljerede tekstuddrag
findes i bilagsrapporten. Som det fremgar, vurderes styrkelse eller sveekkelse i SR ikke sa detaljeret
som for ER i dokumentanalysen, idet materialet ikke giver samme grundlag herfor. Forhold vedrg-

rende SR kommer ogsa i hgjere grad til udtryk i interview og observationer, som fglger senere.

Rekontekstualiseringsfelter

Hvad angar den anden dimension i skemaet — den lodrette — sa undersgges som sagt her forskydnin-
ger i rekontekstualiseringsfelterne, i dette tilfeelde mellem stat/ministerium, institutionsledelsen og
undervisningsudfgrelsen. Et rekontekstualiseringsfelt bestar af politiske, administrative eller peda-
gogiske aktgrer, der danner relationer med hinanden og indtager forskellige positioner. Bernstein
har traditionelt set skelnet mellem et officielt og et paedagogisk rekontekstualiseringsfelt, hvor
farstnavnte domineres af staten og dennes agenter, mens sidstnavnte blandt andet bestar af lzere-
bogsforfattere, ledere, leerer pa skoleinstitutioner (Bernstein 2000s. 33). Jeg har imidlertid valgt en
deling, der udtrykker en leereplanstilblivelse, som foregar pa forskellige niveauer i forskellige un-
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derfelter®. Fokus i analysen her er ikke primart, hvilke politiske, ideologiske og peedagogiske rati-
onaler der leegges til grund i de enkelte rekontekstualiseringsfelter, men derimod forskydningerne.

Det vil sige, hvilke processer der eventuelt er blevet flyttet fra et felt til et andet.

Vidensstrukturer i reproduktionspraksisser

Den historiske udvikling vedrarende vidensstrukturer blev analyseret i forrige afsnit med fokus pa
den formelle leereplans *padagogiske diskurser’. Noget andet er imidlertid, hvordan de padagogi-
ske diskurser modificeres i reproduktionspraksisser, herunder de analyserede koder ER/SR. Derfor
undersgges udvalgte reproduktionspraksisser og interview knyttet hertil. Reproduktionspraksisser
omfatter interaktioner i paeedagogisk praksis for undervisning og leering, hvor den formelle leereplans
paedagogiske diskurs transformeres yderligere, hvilket jeg ogsa har kaldt for den ’iverksatte lere-
plan’ (kapitel 2). Underspergsmalet er derfor: Hvilke former for vidensstrukturer stimuleres eller

begraenses i reproduktionspraksisser?

Analyseprocessen har fulgt fglgende metodiske trin, der i overskriftsform er:

1. Dataproduktion omhandlende:

o Kilasserumsinteraktioner
Studieprodukter (PBL-rapporter, projekter og evalueringer)
Interview med studerende og undervisere
Leerebogsmateriale

o O O

2. Analyser af ovenstaende kodet efter:

o Genstandsfelter, kontekstualiseringer
o Kontrol og styring (hvem kontrollerer hvad?)

3. Herefter er fglgende analysekategorier anvendt:

A. Forandringer i ER og SR
B. Semantiske strukturer opdelt i:
= Semantiske koder, SG/SD

= Interrelationer for forskellige UV-fag og teorier
= Vidensniveauer (systemisk perspektiv) og vidensformer (episteme, techne,

fronesis)

% | dag findes der agenturer og interesseorganisationer, radgivende instanser og s& videre, der ikke kan placeres en-
tydigt pa den enkelte institutions eller pa statens side. Jeg finder det ogsa problematisk at henfore den *padagogiske
rekontekstualisering” til noget, der foregar alene uden for statens agenturer.
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Fremstillingen af analyseresultaterne falger i store treek ovenstadende proces, idet pointerne bygges
trinvist op, men afslutningsvis opsummeres i afsnittene ’Sammenfatning af vidensstrukturering i

PBL-arbejde’ for henholdsvis sygeplejerskecasen og bygningskonstruktgrcasen.

Add. 3A: Forandringer i ER og SR

Som den ene overordnede kategori viderefgres analysen af ER og SR i reproduktionspraksisser for
at vurdere, hvordan disse aktuelt transformerer ER og SR i forhold til de historiske forandringspro-
cesser, der blev analyseret i forrige afsnit. Hvad angar ER, vurderes det, i hvilken grad bestemte
teorier, begreber, metoder med videre udvealges, bestemmes og formidles af underviser-
ne/institutionen i PBL-praksisserne, og i hvilken grad teorier, begreber og metoder velges og leres
af de studerende egenhandigt. SR vurderes ud fra, hvorvidt de studerende skal eller kan udforme

problemstillinger og inkludere egne erfaringer, praeferencer og synspunkter.

Add. 3B: Semantiske strukturer

Som den anden overordnede analysekategori introduceres ’Semantiske strukturer’. Mens kodebe-
greberne ER og SR vedrerer nogle generelle magtrelationer i forhold til undervisningens "hvad’ og
"hvordan’, omhandler semantiske strukturer nogle andre dimensioner vedrerende det specifikke
vidensfelts indre strukturer. Underspgrgsmalet, der belyses her, er, hvilke semantiske strukturer der
stimuleres eller begranses i den padagogiske diskurs. De analytiske begreber og redskaber hertil
uddybes i det fglgende.

Som anfgrt i det generelle teori- og metodeafsnit (kapitel 2) inddrager jeg det andet sat kodebe-
greber fra Matons LC-teori, semantisk tyngde/teethed, SG/SD. Disse begreber, der udfoldes yderli-
gere i det falgende, er relevante, fordi de anses for at afdaekke vigtige treek ved et vidensomrades
"disciplinaritet” (Maton 2011b). Begreberne er udviklet med henblik pa at afdeekke, hvorvidt der
opbygges sammenhangende semantiske strukturer mellem et vidensomrades udsagn og begreber
med fokus pa den vertikale dimension. Dermed knytter begreberne an til det, som Bernstein har
kaldt *vertical knowledge structures’, og som Muller senere har betegnet ’verticality’ og ’subsu-
ming ability’, i den begrebslige struktur. De semantiske begreber ben@vnes ’semantisk tyngde’ og
’semantisk teethed’, SG og SD, og hvis der over tid skabes sammenhangende — kontinuerlige — se-
mantiske bevagelser mellem den empiriske virkelighed, som vidensomradet repraesenterer
(SG+/SD-), og gradvist mere generelle og abstraherende begreber og udsagn (SG-/SD+), er det mu-

ligt at opnd, hvad Maton kalder for ’cumulative knowledge building’. Dette treek forteller om en
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videnspraksis’ evne til at generere indsigt ud over sin oprindelige kontekst, hvilket samtidig anses
for at veere et vigtig treek ved ’disciplinaritet’ (Maton 2013 s. 8) (Maton 2011b s. 62).

Nar det geelder PBL-paedagogik, ligger der i kraft af principperne om problemorientering og del-
tagerstyring imidlertid en ambition om, at de studerende selv inddrager og bearbejder relevante teo-
rier, hvorved de konstruerer en viden, der pa én gang er unik for den pagaldende problemstilling og
repraesenterer et starre felt. Netop denne repraesentation, der reekker ud over den konkrete problem-
stilling, bliver central i en argumentation om, hvad jeg vil kalde for PBL-padagogikkens ’discipli-
naritetspotentiale’. For hvis PBL-forlgbene alene genererer viden, der er fastlast i den konkrete pro-
blemstilling, og denne viden ikke abstraheres tilstraekkeligt til andre omrader, risikerer vidensop-
bygningen at blive usammenhangende, og der skabes dermed ikke det, som Maton kalder for ’cu-
mulative knowledge building’. Skal en sédan finde sted, skal det ifelge Maton ske gennem ’bevee-
gelser” mellem forskellige modaliteter af semantisk tyngde og semantisk teethed, det vil sige abstra-
heringer ”op ad” den semantiske skala, hvor mening kondenseres i stadig mere mattede begreber,
og konkretiseringer ned ad” den semantiske skala, der specificerer mening for partikuleere forhold.

Her er det igen vigtigt at pointere, at de semantiske strukturer, der undersgges, ikke er de stude-
rendes leering over tid?’. Dette ville indebzre en anden vagtning af dataproduktionen, der ikke har
veeret mulig her, idet de samme studerende i sa fald skal falges over laengere tid. Derimod fasthol-
der jeg mit hidtidige fokus, som er den padagogiske diskurs’ vidensstrukturer, der til gengzeld pa-
virker den padagogiske praksis og dermed de studerendes laring.

Dette indebarer, at jeg anvender semantisk tyngde og semantisk teethed som analytiske begreber i
forhold til peedagogisk diskurs og her henter yderligere inspiration hos Suellen Shay, der har an-
vendt begreberne i curriculumstudier netop med fokus pa rekontekstualisering af viden (Shay
2013). Analyserne i denne del af mit projekt retter sig derfor mod, hvordan den padagogiske dis-
kurs stimulerer — eller begraenser — sammenhangende semantiske bevagelser i PBL-arbejdet mel-
lem det kontekstnaere (problemet) og meningskondenserende begreber, hvorved indsigt generalise-
res og dekker over et starre felt.

Shays model udpeger forskellige modaliteter svarende til forskellige kombinationer af SG/SD,
hvor steerk semantisk tethed og steerk semantisk tyngde ideelt set kendetegner *professional know-

ledge’, der refererer til professionsrettede uddannelser.

27 Her refererer jeg primert til kognitiv lringsteori og forskellige skemametaforer, eksempelvis Kolbs assimilation,
akkommodation, convergent og divergent erkendelse (Kolb 1984b). | det afsluttende kapitel diskuterer jeg relationerne
hertil.
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Figur 4.2: Model af semantiske strukturer for rekontekstualiseret viden (Shay 2013 s. 7).

Undervejs i analysen af data, specielt i de studerendes studieprodukter, har der vist sig at veere for-
skellige mader at relatere de forskellige teorier fra UV-fagene til hinanden pa, nar de studerende
bygger argumentationskader op til belysning/lgsning af problemstillingerne. Da jeg ikke finder, at
disse alene rummes i begreberne semantisk teethed og tyngde, SG/SD, betegner jeg forelgbig disse
som ’interrelationer’. De forskellige interrelationer, der er fremkommet i materialet, viser ogsa for-
skellige vidensformer med hensyn til refleksive niveauer. Disse diskuterer jeg ud fra et systemisk
videns- og leringsperspektiv med reference til blandt andre Hermansen og Qvortrup, hvorved jeg
forsgger at nuancere forstaelsen af de semantiske strukturer og vidensopbygningen i PBL-
arbejderne (Hermansen 2003)(Qvortrup 2004).

Fremgangsmaderne med henblik pa iser at identificere de semantiske strukturer beskrives neermere

nedenfor 1 afsnittet *Studieprodukter’.

Undersggelsesenheder og analytisk fremgangsmade
Klasserumsinteraktioner

Dataproduktion

Klasserumsstudier har veeret centrale i analyserne af vidensstrukturer i den ’padagogiske diskurs’,
der forsgges realiseret. | det empiriske materiale indgar forskellige typer af klasserumsinteraktioner,

der saledes viser forskellige elementer i den *padagogisk diskurs’.
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En type interaktioner er evalueringspraksisser, hvor studerende fremviser og forsvarer deres pro-
dukter i form af forskellige artefakter og symbolproduktioner. I sadanne tilfeelde sker der en ud-
mentning af den paeedagogiske diskurs i en tekst’, der bedemmes i selve interaktionen (Bernstein
2001s 147 og 195). En anden type interaktion er plenumundervisning, der ogsa viser, hvilken form
for viden der veegtes, dog uden at den tekst, de studerende leverer, evalueres systematisk. Den kon-
krete kommunikation, der opstar i interaktionen, fortaller her noget mere generelt om den padago-
giske diskurs, det vil sige grundleeggende normer for de studerendes lzering, og hvem der kontrolle-
rer hvad. | analyserne indgar ogsa klasserumsstudier, hvor de forskellige interaktionsformer blan-
des. I nogle PBL-gruppemgader mellem underviser og studerende forekommer der monologiske pas-
sager, hvor underviseren forklarer teorier og begreber. | andre passager far samtalen karakter af
evaluering, hvor underviser og studerende — her og nu — udveksler henholdsvis laeringsprodukt og
bedgmmelse. | de fleste passager har mgderne dog mere en slags metafunktion, idet der her kom-
munikeres om de studerendes laering og lereproces. Her samtales mere generelt om, hvad der er
vigtigt, nar en bedgmmelse pa et tidspunkt indtreeder (Maton 2013, in press).

De konkrete interaktioner er optaget pa lydfil og suppleret med handnoter og fotos. Formalet med
handnoterne og fotoerne har vaeret at angive fysiske forhold i rummet og kommunikationsmader,
det ikke har veeret muligt at fange med lydoptager, eksempelvis akterernes placeringer samt visse
bevagelser, der har varet relevante for interaktionsmgnstret og forholdet mellem aktarerne (Jarvi-
nen, Mik-Meyer 2005). Lydoptagelsen er efterfalgende transskriberet sa preecist som muligt med

markeringer af pauser og taleskift mellem underviser og studerende.

Samtaleanalyse

Naeste skridt i databearbejdningen har vaeret at undersgge den konkrete diskursive praksis i klasse-
rummet, og her er analysen inspireret af sociolingvisterne Sinclair og Coulthard. Deres begreber og
modeller er udviklet specifikt med fokus pa undervisningsdiskurser og bygget op over typiske sam-
talesekvenser i en klasserumsinteraktion (Sinclair, Coulthard 1975). Derved kan den padagogiske
diskurs vurderes i forhold til ngglespgrgsmalet om magtrelationer i form af styring og kontrol i
samtalen (Ahrenkiel 2004). Vigtige treek ved rammesatningen belyses naermere, herunder hvilke
normer og veerdier der formidles i interaktionen, og hvordan det indholdsmassige sekvenseres i den
paedagogiske tekst, der opbygges (Bernstein 2001s. 81).

Sinclair og Coulthard har et opdelingsprincip, der inddeler en klasserumsinteraktion i fem enhe-
der: ’Lesson’, *Transactions’, ’Exchanges’, ’"Moves’ og *Acts’. En helt s finmasket opdeling har

jeg ikke fundet nedvendig i forbindelse med mit materiale; *Transactions’ og ’Exchanges’ er de
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centrale enheder i denne sammenhang. ’Exchanges’ kan oversattes til *udvekslinger’, og en typisk
udveksling bestér af tre "Moves’ (treek) inden for hver sdkaldt IRF-sekvens. I star for ’Initiering’, R
for "Respons’, og F for ’Feedback’. Ud fra denne grundstruktur findes der en del varianter, og de
oprindelige teorier er senere blevet udviklet, sa de omhandler mere dialogpraegede samtaleformer,
hvor initiering af nye udvekslinger gar mere pa skift. Derfor har jeg selv undervejs forsggt at tilpas-
se modellen til det konkrete empiriske materiale, der har denne mere dialogpreegede form mellem
underviser og studerende. Nedenstadende skema er isar inspireret af Francis og Hunstones modifice-
ring af Sinclair og Coulthards oprindelige grundmodel (Francis, Hunston 1992).

Den verbale kommunikation fra lydfilerne er transskriberet, og fra observationsnoterne har jeg
udvalgt passager til analysen, der er typiske for hele klasserumsinteraktionen. Disse passager er

derefter opfart i skemaet:

Udveksling: Initiering (1) Respons eller ny-initiering Feedback (F)
(R/D): Opfelgning pa respons
Svar pa initiering, mod- som anerkendelse, accept,

spargsmal eller handling (ogsa | vurdering etc.

non verbal)
Type af Ytring Ytring Ytring
initiering/treek:
-elicitering,
-anmodning
-anvisninger,

Figur 4.3: Analyseskema til klasserumssamtale.

Steerk SR vil for eksempel typisk komme til syne som relativt mange deltagerinitieringer, men styr-
ken vil ogsa afhaenge af, hvilken type initieringer der foretages. Omvendt vil mange spgrgsmal (eli-
citeringer) fra underviseren, anmodninger (’directives’) eller anvisninger ("informatives’) ofte pege
i retning af staerk kontrol af laerestoffet og dermed staerk ER. Elicitering, der kan betyde *fremlok-
ning’, behgver ikke besta af artikulerede spargsmal, men kan ogsa fremkomme alene i tonefaldet.

Opdelingen af samtalen i udvekslinger og IRF-strukturer ger det muligt at vurdere forskellige
aspekter af padagogisk diskurs (PD) i interaktionen. Fremgangsmaden for at vurdere kodeandrin-
ger for ER og SR har veeret, at data i farste omgang er kodet ud fra to hovedkategorier, som har vist
sig egnede til de konkrete empiriske fund:

e Genstandsfelter og kontekstualiseringer
e Kontrol og styring
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Genstandsfelter og kontekstualiseringer

’Genstandsfelt’ bruger jeg som et forelgbigt analytisk begreb om det *indholdsmeessige’ i1 klasse-
rumsdiskursen, og jeg har fundet termen velegnet med henblik pa ikke at forfalde til essensteenk-
ning om det ’indholdsmassige’. Genstandsfeltet betegner de propositioner, der fremsettes i den
paedagogiske praksis, og dette skaber i anden omgang basis for at vurdere bade specialiseringsko-
derne ER/SR, de semantiske koder SG/SD samt forskellige vidensformer i forhold til refleksive
niveauer.

Nar eksempelvis temaet, der diskuteres i en lektion, er ’Egenomsorg ved diabetessygdom’, sa
fremstilles og afgreenses et genstandsfelt, der bestar af forbindelser mellem objekter og subjekter
samt indbyrdes mellem begreber.

I lektionen fra SP-casen om egenomsorg ved diabetessygdomme er eksempelvis ’egenomsorg’ og
’diabetessygdom’ diskursobjekter (Foucault 1986 s. 40-49), og der etableres bestemte relationer
mellem disse objekter og henholdsvis patient- og sygeplejerskesubjekt. I den *padagogiske diskurs’
bliver dette genstandsfelt konstrueret pa en sarlig made gennem en szrlig strukturering af kommu-
nikationen. Som det ses af analysen, bestar udvekslingerne af forskellige typer propositioner. Nogle
har et faktuelt indhold, der er uafhangigt af konteksten, som nar eksempelvis underviseren i SP-
casen spgrger de studerende til en eksakt greenseveardi for blodsukker. Andre udvekslinger har et
andet propositionelt indhold, hvor relationer mellem diskursobjekter tolkes, overvejes og relateres
af de studerende og underviseren i forhold til patientcasen.

Derfor er kontekstualiseringer et andet aspekt, der behandles analytisk. | l&ereplansanalysen er
begrebet rekontekstualisering centralt for de processer, hvormed viden uden for skolen omdannes til
paedagogisk diskurs, men af analysen vil det fremga, at dele af rekontekstualiseringen er uafklaret
og ’udskudt’ til de konkrete interaktive klasserumspraksisser. Derfor er det relevant at identificere,
hvilke konkrete kontekster man i klasserumspraksis viderefarer, taler inden for, refererer til og
eventuelt etablerer i situationen. Derfor kalder jeg dette for kontekstualiseringer og udelader forsta-
velsen ’re-’ for séledes at understrege det specifikke og dynamiske i reproduktionsfeltets interaktio-
ner. Eksempler pa kontekstualiseringer er referencer til den sammenhang, som er etableret via en
PBL-case/projektopleeg. Det kan ogsa veere eksplicitte henvisninger til de enkelte undervisningsfag,
eller det kan vere inddragelse af de studerendes egen erfaringsverden i et eller andet omfang. Kon-
tekstualiseringerne er i analyseprocessen systematiseret i nedenstaende skema, hvor farst kon-

tekstualiseringstypen opfares og dernast, hvorvidt denne fremgar eksplicit i lzereplanen og eksplicit
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eller implicit i selve interaktionen (underforstaet). Derved ses ogsa, om kontekstualiseringer farst
etableres i selve interaktionen, eller de allerede er dannet i den formelle lzereplan. Til at skabe over-

blik i disse vurderinger er nedenstaende skema anvendt:

Kontekstualiseringer Implicit i Ekspliciti | Eksplicit i
interaktionen | interaktion | leereplan
Eksempelvis:
e Udleveret case ja
e  Enkeltfag ja nej
e  Studerendes erfaringer praeferencer ja

Figur 4.4: Analyseskema til indledende kodning af "kontekstualiseringer’.

Kontrol og styring

Hvor *genstandsfelt’ og "kontekstualisering’ setter fokus pa indholdsmaessige dimensioner og deres
kontekst, omhandler det andet aspekt, ’kontrol og styring’, selve interaktionens form med fokus pa
sproget som det dominerende kommunikationsmedie. Dog inddrages ogsa non-verbale udtryksfor-
mer, for sa vidt mine observationsnoter har kunnet opfange dem?®. Samtalestrukturen gennemgas
med seerlig fokus pa IRF-sekvenser, der viser kontrolformerne, det vil sige, hvem der styrer hvad i
samtalen angaende indholdsudvalgelsen, rekkefalgen, tempoet med videre, og vedrgrende den
sociale orden, sdsom normer og verdier knyttet til adfeerd. Dette svarer til Bernsteins opdeling af
peedagogisk diskurs i henholdsvis undervisningsdiskurs (ID) og regulativ diskurs (RD).

| SP-casen er der eksempelvis udarbejdet retningslinjer for vejledningsmader, som er trykt i et
heefte til udlevering, og disse retningslinjer kan ses som en del af den regulative diskurs. Det vil
sige, at de ikke direkte bliver en del af samtalen, men ligger som et *bagteppe’, der udtrykker nor-
mer og forventninger til de studerendes adfeerd og indstilling i forhold til sddanne mader.

Distinktionen mellem kontrol-/styringsaspektet og ’genstandsfelt og kontekst-aspektet’ er alene
analytisk, for i den konkrete interaktionspraksis smelter de sammen. Opdelingen i de to aspekter
skaber en detaljeringsgrad i analysen, der gar det muligt ikke kun at vurdere styrkeforandringer i

ER og SR, men ogsa hvordan ER/SR transformeres kvalitativt.

28 1 det teoretiske design har jeg argumenteret for en interaktionistisk "udvidelse’ af diskursanaly-

sen (Jarvinen, Mik-Meyer 2005).
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Meningen med at have sarlig fokus pé ’kontekstualiseringer’ er endvidere, at vurderinger af ko-
derne ER og SR ikke foretages “blindt”, men sker i relation til den kontekst, som den pagaldende
interaktionspraksis etablerer for sig selv inden for den formelle ydre PBL-kontekst. | SP-casen afta-
ler de studerende og underviseren eksempelvis, at en reekke vejledningsmgader skal bruges til at leere
bestemte teorier fra leerebager i sygepleje. Disse mader kunne derfor vise sterk ER og SR, men det
er en disponering foretaget af PBL-gruppen — de studerende — inden for en sterre PBL-kontekst. De
enkelte klasserumspraksisser kan derfor ikke vurderes i sig selv, men i forhold til deres tilteenkte
funktion i PBL-forlgbene.

Studieprodukter

Til reproduktionspraksisser hgrer ogsa forskellige studieprodukter sdsom rapporttekster og projekt-
praesentationer. For hovedpartens vedkommende er der i leereplanerne formuleret rammer. Disse
analyseres med fokus pa forandringer i ER og SR, og hvilke vidensformer der veegtes.

Hvad angéar de frembragte studieprodukter, er fokus i analysen de ’semantiske strukturer’, der
fremtraeder heri. De analytiske trin har veeret at undersgge, hvilke argumentationsformer der lzegges
vaegt pa, og det analytiske redskab hertil er udarbejdet med inspiration fra lignende analyser af
SG/SD. Jeg har imidlertid foretaget en tilpasning til dette projekts genstandsfelt, jeevnfar modellen
nedenfor.

Ud over at dataene til sidst er kodet efter ‘semantiske bevagelser mellem SG/SD’, har jeg som
navnt tilfgjet en yderligere dimension, som jeg har kaldt interrelationer mellem teorier. Feltstudi-
erne viser nemlig, at studerende fra SP-casen bruger en del energi pa at forsta relationerne mellem
forskellige teoretiske bidrag, nar de skal belyse en patientcase. Dette mener jeg ikke, kommer til-
streekkeligt til syne alene gennem kodebegreberne SG og SD, hvorfor jeg har tilfgjet denne dimen-
sion, hvor der principielt er flere mulige interrelationer med forskellig karakter. Der kan eksempel-
vis veere tale om, at de studerende seger mod en helhed i deres argumentation for en problemlgs-
ning eller mod at sammenligne/kontrastere forskellige teoretiske og metodiske bidrag.

Kodning Data — respons

Genstandsomréde og problem Hvordan bygges problemet op? — egne erfarin-

ger — andres videnskabelige arbejde

Argumentation Hvordan bygges argumentationskaden op trin

for trin (reekkefalge)?

Teorier, ngglebegreber og analyti- | Hvilke teorier, ngglebegreber og andre ressour-
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ske ressourcer cer inddrages?

Semantiske beveegelser mellem SG | Beskrivelser, der kan opdeles i:

og SD: e Opsummering (SG+/SD-)
e Fortolkning

e Vurdering

e  Generalisering (SG-/SD+)

Inter-relationer mellem teorier Skelnes mellem:
o Bekraftelse
e  Supplering/uddybning

e  Sammenligning/Kontrastering

Figur 4.5: Analyseskema til semantisk struktur (et eksternt beskrivelsessprog).

Visse klasserumsstudier udger ogsa studieprodukter i form af projektevalueringer, hvor projekter
forsvares ved preasentation af materiale og mundtlig forsvar. Her danner det ovennavnte analytiske

redskab ogsa grundlag for vurdering af data.

Interview

Interview med studerende og undervisere fra interaktionerne supplerer interaktionsanalyserne af
reproduktionspraksisser. | forhold til ER og SR er fokuspunkterne her, hvilken forstaelse undervise-
re og studerende har af, hvem der styrer hvad i PBL-forlgbene. Malet er her at fa uddybende beskri-
velser af styrkerne i ER og SR.

Interviewteksterne er tolket med henblik pa at identificere beskrivelser af, hvordan der arbejdes
med leerestoffet, teorierne, metoderne og begreberne med videre. For de studerendes vedkommende
er det dels deres oplevelser af, hvad de forventes at praestere i PBL-cases, hvilke former for viden
der leegges veegt pa, men samtidig ogsa, hvori de sarlige udfordringer ligger, og hvordan mulighe-
derne for at indlgse den aktuelle lzereplans forventninger opleves af de studerende.

Enkelte interview er designet og gennemfgrt med henblik pa at supplere analysen af vidensstruk-
tureringsprincipperne, bade ER/SR og SG/SD, ved at undersgge, hvilke forskellige vidensformer de
studerende finder, vaegtes sarlig hgjt. Her har grupper pa fire til otte studerende diskuteret, hvordan
forskellige former for viden veegtes i deres uddannelse, specielt i PBL-forlgbene. Spgrgerammen,

der har ligger til grund for fokusgruppeinterview, er:

e Hvor vigtigt oplever | falgende med hensyn til at blive god inden for et fagomrade/projekt 0.1.?
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e Atdu kan huske fakta (navne, arstal, begivenheder, talvaerdier, maleenheder mv.).

e Atdu kan leere teorier og teoretiske begreber fra leerebgger, UV-materiale mv., dvs. gengive og forklare teori-
erne og begreberne fra leerebggerne.

e Atdu kan anvende teorier og begreber (i opgaver inden for faget/emneomradet).

e Atdu har en naturlig, medfadt evne eller flair for faget/emneomradet.

e Atdu viser dit personlige praeg pa besvarelser og i opgavelgsninger gennem egne valg, personlige vurderinger
og personlige holdninger.

e Atduibesvarelser og opgavelgsninger inddrager dine egne erfaringer fra skole- og arbejdsliv og praktik.

Som det ses af spgrgsmalene, omhandler de fire gverste punkter vidensformer, som fremmes ved

steerk ER, mens de tre nederste spgrgsmal omhandler vidensformer, der fremmes gennem staerk SR.

Mod disciplinaritet
Resultaterne af disse analysedele om vidensstrukturering i reproduktionspraksisser traekkes afslut-
ningsvis op for hver af de to cases, og til slut i kapitlet vurderes, hvordan de fremanalyserede vi-
densstrukturer kan forstés i forhold til et begreb om ’faglighed’. Her argumenterer jeg dog for be-
grebet disciplinaritetspotentiale i PBL-padagogik og ikke for termer, der indeholder ordet ’faglig-
hed’.

Pé basis af de empiriske fund diskuterer jeg i sidste afsnit i dette kapitel "Et disciplinaritetsbegreb
for PBL?’. Her forseger jeg at bringe begrebsudviklingen et skridt videre ved blandt andet at skitse-

re en model, der samler de forskellige dimensioner i vidensstrukturer i PBL-arbejde.
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Sygeplejerskecase - mod en lgs fgderation

Vidensstrukturer i formel leereplan

Styringsdokumenter

Dette afsnit omhandler analysen af forskellige typer leereplansdokumenter med henblik pa at identifi-
cere forandringer over tid i maden, uddannelsesviden rekontekstualiseres pa. Fra bruttolisten i kapitel
3 over relevante dokumenter til denne analysedel er udvalgt, hvad jeg har kaldt for styringsdokumen-
terne, det vil sige bekendtgarelser, studieordninger og laeseplaner:

e Cirkuleere om sygeplejerskeuddannelsen nr. 14 af 30. januar 1957 (med ’Anordning’ — bilag
2) (Indenrigsministeriet)

Sundhedsstyrelsens cirkulere til sygeplejeskoler m.m., 1. juni 1957

Vejledning om undervisning i forskolen, forkursus og under den 3-arige uddannelse ..., 1957
Anordning om a&ndring af anordning om sygeplejerskeuddannelsen, 15. april 1971
Sundhedsstyrelsens cirkulere til sygeplejeskoler m.m., 1979

Bekendtggrelse om sygeplejerskeuddannelsen nr. 143, 1990

Forslag til uddannelsesordning for SP-uddannelsen ved sygplejeskolen i (XX)?° Amt, 1994
Bekendtgerelse nr. 232 af 30. marts 2001

Bekendtgerelse nr. 29 af 24. januar 2008

Studieordning for uddannelsen til professionsbachelor i sygepleje, januar 2008

Laeseplaner — semesterbeskrivelser — lokale, 2008-2010

Som omtalt under metodeafsnittet tidligere i kapitlet har jeg konstrueret en todimensionel analyse-
model til dette formal. I den ene dimension — den vandrette — undersgges dokumenterne med henblik
pa at spore andringer i vidensopdelinger, det vil sige i undervisningsfagene, og hvordan mal og ind-
hold i disse er beskrevet. Periodeinddelingen i skemaet falger derved markante reformeendringer i
uddannelsen. En ny periode markerer med andre ord en ny lovbekendtggrelse for uddannelsen. De

vigtigste forandringstreek er indfart i analyseskemaet i Figur 4.6.

% Anonymiseret
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Forandringer i ’epistemic relation’ (ER)

Styringstekster — 1957:

| de tidlige styringstekster fra 1957 ses detaljerede leeringsmal knyttet til det enkelte vidensomrade.
Fagene pa forskolen har karakter af at veere grundfag som eksempelvis *Naturlere’ (fysik, kemi),
’Anatomi og Fysiologi’, "Patologi’, ’Almindelig sygeplejelaere’. Pa selve den trearige sygeplejerske-
uddannelsen er fagene lidt mere specialiserede, sdsom eksempelvis ‘Lagemiddellere’, *Diatlere og
diztmadlavning’. Antallet af fag efter grundskolen er 24 (ifelge tabel i ’Anordning’ s. 12). Loven og
anordningen er ledsaget af en *Vejledning” med uddybende beskrivelser af de enkelte fags indhold og
elevernes udbytte heraf. I’Sundhedsstyrelsens cirkulere til sygeplejeskoler m.m.” af 1957 er der
ligeledes udarbejdet detaljerede undervisningsmaessige vejledninger.

Eksempler fra *Vejledningen’:

(8 7 Bakteriologi):

”Undervisningen gdr ud pd at give eleverne kendskab til principperne for antiseptik og aseptik, sterilisation, desinfektion,
isolation, vaccination og lignende forebyggende metoder, og at skabe forstelse for den betydning bakteriologiens udvik-
ling har haft for diagnostik, behandling og forebyggelse af sygdomme.. Der gives forklaring pa de forskellige mikrobers
udseende, vaekst og udvikling, herunder gunstige og ugunstige veaekstbetingelser, samt de hyppigst anvendte metoder til

pavisning af mikroorganismer herunder eventuelle resistens.”

(8 14 Sygeplejelaere):
”Undervisningen tilsigter at give eleverne en grundig indforelse i de etiske, hygiejniske og medicinske principper i syge-
plejen og i den grundlaeggende sygeplejeteknik. Méalet er at skabe den rette indstilling til sygeplejearbejdet, teknisk kunne

of forstdelse af detaljers betydning for god sygepleje ...”

Herefter falger cirka en halv A4-side, hvor en raekke af fagets teknikker navnes, sdsom ’sengered-
ning’, ’sengebad’, ’baekkengivning’, *temperatur’ og ’pulstagning’. Heri indgar ogsa anvisninger til

undervisningens effektuering og fremadskridning:

“Efter at have fdet indblik i sygeplejens principper og have opgvet den elementare sygeplejeteknik og arbejdsstillingerne

skal eleverne ved deltagelse i morgen- og eftermiddagsarbejdet pa en kirurgisk eller medicinsk afdeling ...”

Beskrivelser svarende til disse findes for de gvrige fag, der ogsa hver iszr er tildelt et bestemt timetal

for undervisningen (Cirkulere nr. 14 af 30. januar 1957, bilag 2 *Anordning’). I Sundhedsstyrelsens
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cirkulere af 1957, afsnit 2 *Grunduddannelsen’ omtales undervisningens former (se § 10), og afsnit 3
handler om, hvilke prever der er i hvilke fag (8 26) — mundtlig, skriftlige eller praktiske.

Ud fra disse beskrivelser kan fagene vurderes som selvsteendige didaktiske enheder med ret detal-
jerede anvisninger for, hvad der skal formidles og til en vis grad hvordan. Det er saledes gennem til-
egnelsen af det enkelte fag og akkumuleringen af disse, at en sygeplejefaglighed skal opsta. Derfor
kan man sige, at leereplansdokumenterne halder mod det, som Bernstein kalder for en ’kollektions-
kode’ frem for en ’integrationskode’ (Bernstein 1971). Dog kan fglgende formulering ses som et for-
s@g pa at knytte tvaergaende relationer mellem fag, hvilket kan ses som en begyndende beveegelse i

retning af en svagere klassifikation og dermed en integrationskode:

(8 10 i Sundhedsstyrelsens cirkulere):

“Undervisningen md tilretteleegges sdledes at undervisningsstoffet fdr en logisk opbygning, og undervisningen i det en-
kelte fag ma afpasses efter helheden. Det er af betydning, at den sammenhang der er mellem fagene, bliver alsidig belyst
gennem undervisningen. Dette kan bl.a. ske pd den made at der ved gennemgangen af et fag stadig henvises til beslegte-
de fag.”

Opsummering — 1957-reformen

Kodestyrkerne skal som navnt vurderes relativt, og da der ikke findes relevant forudgaende doku-
mentationsmateriale, ma der gives andre referencer. Disse vil vaere, hvorvidt vidensomraderne udgar
selvsteendige studieenheder med fa referencer til andre fag. Dette ma siges at veere tilfeeldet, idet der
er meget specifikke og detaljerede angivelser af indholdsobjekter i fagene, der adskiller dem fra hin-
anden (+C). Der er tillige anvisninger pa undervisningens effektuering for tempo og reekkefglge (+F).
Sammenlignes ydermere med de nyeste dokumenter fra 2008, hvor undervisningsfagene naermest er
forsvundet, ma man her vurdere bade klassifikation C og rammesatning F som verende relativt

streek®®. Koden kan angives saledes:

ER (+C, +F) eller blot ER+

Styringsdokumenter — 1979:
I dokumentet *Sundhedsstyrelsens cirkulere til sygeplejeskoler’ er fagafgreensningen stadig tydelig,
dog nu med ’vejledende timetal’. Det l&rende subjekt traeder lidt mere frem i1 formuleringerne af lee-

ringsmal, idet fokus er flyttet vaek fra, hvad "undervisningen’ skal give eleverne, til at det nu er ele-

% For hvis man betragter fagene — eksempelvis fysisk og kemi, anatomi og fysiologi — i forhold til deres moderfag i
forskningen, er de svagt klassificeret, men dette sammenligningsgrundlag er ikke relevant her.
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ven, der skal ’tilegne sig’ eller *erhverve sig’ kundskaber. Mal- og indholdsformuleringerne er stort
set af samme kvantitative omfang og detaljeringsgrad, men en anelse mindre orienteret mod konkrete
objekter og teknikker, nar det geelder hovedfaget sygepleje. Dette ses af nogle eksempler pa malfor-

muleringer (s. 18 og 19 i bilag 3):

Grundleggende sundheds- og sygeplejelaere (s. 24):
Om undervisningen:
"Grundig opleering i den grundleggende sygeplejeteknik og i varetagelse af grundleggende sundheds- 0g sygepleje.

Indledningsvis i ovelokale, men derefter fortrinsvis under planlagt punktpraktik pa en sygehusafdeling ...”

Kemi/fysik, biokemi (s. 18):

at sygeplejeeleven

”... befeester og uddyber sit kendskab til generelle kemiske og fysiske feenomener og lovmeessigheder.”

... erhverver kundskaber om og forstdelse af de kemiske, fysiske og biokemiske principper, der danner grundlag for
forstaelse af fysiologiske og patologiske processer hos mennesket og eventuelle muligheder for forebyggelse af patologi-
ske processer.”

Om indhold:

“Hovedvcegten i undervisningen leegges pd biokemi og omfatter emner som: Enzymer, lipoider, kulhydrater, proteiner,

fordajelsen, elektrolytomscetningen, blodet, urinen, hormoner og vitaminer.”
Anatomi og fysiologi (s. 19):
Formal — at sygeplejeeleven (uddrag):

”... far indsigt i organernes funktioner samt i den funktionelle integration af de forskellige organsystemer.”

Klinisk kemi (s. 19):
Om indhold:
”... omfatter emner som: Kulhydrater, lipoider, proteiner, nucleoproteiner og nucleinsyre, fordgjelsen, leveren, blodet,

vaeske- og elektrolytbalance, nyrer og urinveje hormoner, vitaminer, EKG, EEG, cerebrospinalveeske m.m.”’

Om anvisninger vedrgrende undervisningen star i gvrigt i samme passus (bilag 3, s. 19), at hovedfa-
get er 'Sundheds- 09 sygeplejelaere’, men at det bygger pd grundviden i en rekke stottefag sisom

klinisk kemi, fysiologi mv. Om tvaergaende relationer skrives:

”Undervisningen koordineres med undervisningen i biokemi, fysiologi, patologi og sundheds- 0g sygdomslaren og om-

>

fatter emner som: Kulhydrater, lipoider, proteiner, nucleroproteiner osv.’

Herudover er der flere steder anfort, at undervisningen i et fag ’gives koordineret’ eller ’samordnes’

med andre fag (eksempelvis s. 18, 19, 20, 24).
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Opsummering af 1979-reformen

Der er sket enkelte eendringer i fagopdelingerne. *Fysik’ og ’Kemi’ glider sammen i én kategori. Bak-
teriologi synes eksempelvis nu at vaere omfattet af faget "Mikrobiologi og infektionspatologi’. Der
synes til gengeeld at veere kommet nye fag til inden for samfunds- og religionskundskab. Antallet af
fag er stadig omkring 22-24%". Delomrader samordnes under hovedfaget *Sundheds- 0g sygeplejele-
re’ (s. 12). Disse treek kan vare tegn pa en begyndende svakkelse af klassifikationer, idet mindre fag
begynder at miste deres selvstendige status. Tegn pa svaekkelse i ER (C) er eksempelvis den sveek-
kede materialitet (Neumann 2001), der ses ved, at timetildelingen nu blot er ’vejledende’ (Bilag 1).
De mange anmodninger om koordinering mellem fag peger ligeledes i retning af en svaekkelse af
enkeltfagene, men alt i alt er ER stadig relativt steerk. Som i 1957-dokumenterne er der flere anvis-
ninger pa undervisningens effektuering (se citater ovenfor), og der er ogsa detaljerede angivelser af,
hvordan praver skal afholdes. Overordnet kan man dog ikke ud fra tekstgrundlaget fastsla klare ten-
denser i rammesatningen. Samlet set er der sket en mindre svaekkelse i ER, hvad angar klassifikati-

on, mens der ingen @&ndring er i F. Zndringen i koden kan derfor angives saledes:

ER (+C|, +F) eller blot ER+|

Styringsdokumenter — 1990

Her sker der for farste gang en markant forskydning i rekontekstualiseringen fra det gverste felt
(stat/ministerium) til det mellemste (Figur 4.6), idet beslutninger vedrgrende fagopdelinger, under-
visningseffektuering og evalueringskriterier ikke laengere optreeder i bekendtgarelsesdokumentet, der
er meget kortfattet. Disse er i stedet for overladt til den lokale skoleledelse og dennes planlaegning.
Dette er udtrykt i form af kravet om en *Uddannelsesordning’ (Bekendtgerelse nr. 143, 2. marts 1990
8§ 10).

At skolerne skal udarbejde en "uddannelsesordning’ ud fra en meget overordnet bekendtgerelse,
kan ses som et led i en decentraliseringsbestraebelse i den davarende skolepolitik (Undervisningsmi-
nisteriet 1990). | Uddannelsesordning af 1994 for amtets institutioner har man pa institutionsniveau i
et vist omfang viderefart, hvad der tidligere var angivet i bekendtgarelsesdokumentet. Strukturen er
fastlagt (s. 6), og en fagraekke er defineret med stort set samme antal fag som tidligere samt med

timetildeling, vel at mearke nu for overordnede grupper af fag (s. 20). Der er imidlertid sket en mar-

%! Det er afhangigt af, om visse underomréder medregnes som selvstendige fag (s. 12-13).
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kant &endring i formuleringen af leeringsmal. Disse er ikke leengere tilknyttet det enkelte fag i fagraek-
ken, men er samlet i en reekke punkter for hvert af de tre uddannelsesafsnit. Formuleringerne er sale-
des mere generelle, hvor de enkelte objekter i sygeplejen ikke leengere specificeres. Om uddannelses-

afsnit 1 star der eksempelvis (pkt. 15, s. 8):

”Kan anvende /integrere de elementcere hindveerksmeessige feerdigheder i udforelsen af sygeplejen til den enkelte kli-

ent/patient.”

Som ogsa beskrevet i forrige kapitel &ndres sprogbrugen generelt i denne periode og bliver mere
akademisk. Dette viser sig ogsa i uddannelsesordningen fra 1994, hvor malformuleringerne er praeget
af verber som ’analysere’, 'reflektere’ og "vurdere’ (eksempelvis s. 15). Der kommer en ny form for
teoretisk refleksivitet i malene, men hvad der her er vaerd at bemeerke, er, at mal- og indholdsbeskri-
velserne nu ikke lengere harer direkte til et fag. Ej heller praveformerne kan henfares til det enkelte

fag, men er faktisk beskrevet som tveerfaglige, selvom denne term ikke bruges:

“Der afvikles 3 eksterne prgver. Udgangspunktet for praverne er malet for uddannelsesafsnittet, kundskabsomradernes
pensumbeskrivelse, samt kriterierne for den eksterne prave. Der eksamineres i stof fra de 6 kundskabsomrader, hvor de 3

fagomrdder er inkluderet ... (Uddannelsesordning s. 21)

Her er det ogsa verd at bemarke, at der tilsyneladende eksisterer "pensumbeskrivelser’, men disse
har ikke fundet plads i uddannelsesordningen. Man ma formode, at der i disse pensumbeskrivelser er
foretaget en konkretisering af fagenes objekter. Men denne del af rekontekstualiseringen er altsa for-
skudt nedad i hierarkiet, da pensumbeskrivelserne dbenbart ikke er fundet ’verdige’ til at vaere re-
praesenteret i den mere formelle uddannelsesanordning. Pointen er her, at beskrivelserne derved ikke
har samme autoritet, som hvis de var foretaget pa et hgjere niveau, og derved er de mere sarbare for

endringer og yderligere sveekkelser, eventuelt i ressourcetildeling.

Opsummering af 1990-reformen

Med 1990-reformen sker der et brud med tidligere styringspraksis, idet beslutninger vedrgrende ud-
dannelsesstruktur, fagenes mal og indhold, bedgmmelsesformer med videre skubbes nedad til lavere
rekontekstualiseringsniveauer (Figur 4.6). Ser man alene pa de statslige styringsdokumenter, forsvin-
der fagraekken ganske enkelt, hvilket isoleret set ville vaere en dramatisk svaekkelse i klassifikations-
styrke. Men da der er tale om en forskydning af rekontekstualiseringen, kompenseres der til en vis

grad for svaekkelsen pa det gverste niveau gennem udarbejdelse af uddannelsesordninger pa instituti-
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onsniveau samt yderligere pensumplaner, der dog ikke har veret tilgeengelige for analysen. Selvom
disse pensumplaner matte vere formuleret lige sa detaljeret som tidligere statslige styringsdokumen-
ter, er der alligevel tale om en sveekkelse i ER — bade i klassifikation (C) og i rammesatning (F) —
fordi dokumenterne pa de lavere niveauer ikke opnar den juridiske status, som de statslige dokumen-
ter far havde. Der abnes op for, at forskellige diskurser kan udspilles pa institutionsniveau, hvor gko-
nomiske rationaler kan overtrumfe didaktiske rationaler og eventuelt fjerne undervisningsfagenes

ressourcer og derved svaekke dem. Kodeforandringerne kan her angives som:

ER(C|, F)) eller blot ER|

Styringsdokumenter — 2001

Den overordnede styringsstruktur er viderefart med denne reform, men 2001- bekendtgarelsen far et
nyt dimensioneringsredskab i form af ECTS-point. Dette ngdvendigger en vis synliggerelse af de
enkelte uddannelsesenheder, og begrebet *fag’ fastholdes. Ressourcetildeling i form af lektionsantal
er vaek, sa det eneste, der fastholder de forskellige enheder og vidensomrader som struktur, er kvanti-
teten i form af ECTS-point™.

Den naermere indretning af uddannelsen skal som tidligere formuleres lokalt, nu i hvad der kaldes
en ’studieordning’.

Bekendtgerelsen er dog noget mere detaljeret end i 1990, men detaljeringen har en anden karakter.
Sygeplejefaget formuleres ret klart som veerende centralt for uddannelsen (8§ 4, stk. 2), og de mange
tidligere enkeltfag er nu samlet i grupper med de tildelte ECTS-point. For hver gruppe er der formu-
leret leeringsmal, men tendensen fra 1990 til mere overordnede beskrivelser er fortsat, og disse er nu

beskrevet som kompetencemal. Her falger et par eksempler herpa (8 1, stk. 1 og 2):

“Udfore, formidle og lede sygepleje, der er af sdvel sundhedshevarende, forebyggende, som behandlende, rehabiliterende

og lindrende karakter.”

“Opnd en kritisk og analytisk kompetence med henblik pd at vurdere, begrunde og udvikle deres professionelle virke i

forhold til patienten.”

(Bilag 1):

%2 ECTS-point er ganske vidst en dimensionering af en uddannelsesenhed, men det er ikke en ressourcetildeling som
den tidligere lektionstildeling. Derved svaekkes materialiteten.
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“Faget skal opave den studerendes evne til at analysere empiri ved hjcelp af teori samt udvikle evnen til refleksion og

selvsteendig sygeplejefaglig stillingtagen og handlen.”

Malene er handlingsorienterede. De kommer til at vende sig *udad’ mod sygeplejerskeprofessionens
praksis og beskriver i mindre grad et fags indhold, dets objekter og den indre sammenhang herimel-
lem. En sadan stigende orientering mod eksterne behov om vidensomsztning kan ses et udtryk for
det, Bernstein har kaldt for "regionalisering’ (Bernstein 2001 s. 200): “Regioner er greenseflader mel-
lem de videnskabelige discipliner (’singulars’) og de teknologier de muliggor” (Bernstein 2001 s.
200). Saledes er de fleste professionsuddannelser allerede regioner. | det omfang, uddannelser orien-
terer sig stadig mere mod markedet, sker der en regionalisering. Fagene svaeekkes som ’singulere’
vidensfelter og orienteres i hgjere grad mod uddannelsens praksisfelt eller 'marked’. Fagene danner

derved en sammenslutning, som mal og indholdsbeskrivelser retter sig imod.

Hvad angar ’epistemic relation’ (ER) for undervisningsfag ses, at der er sket en moderat forstaerk-
ning, hvis man alene betragter ER i forhold til 1990 og det statslige niveau. Der er fyldige beskrivel-
ser af fagomrader, men ikke af de enkelte fag. Dette viser en svag tendens til gget kontrol og styring
pa et statsligt niveau i forhold til 1990. Enkeltfagene star stadig ikke klart afgreensede med egne mal
og bedemmelseskriterier, men er som sagt samlet i grupper. Beskrivelserne af mal/indhold for de
enkelte fag er helt veek.

Som i 1990 er der kompenseret for klassifikationsveekkelserne med kravet til institutionerne om
’studieordningen’, hvortil der nu oplistes en raekke kriterier for, hvad denne skal indeholde. I studie-
ordningen falges der op med yderligere beskrivelser af fag og rammer — ligesom i uddannelsesord-
ningen for 1994. Leaseplanerne for de enkelte semestre har ikke veeret tilgeengelige for analysen, men
ifglge min kontaktperson i SP-casen (KN) indeholdt disse detaljerede angivelser af indhold og lekti-
onsantal for de enkelte fag. Ligeledes har KN oplyst, at leerersamarbejdet blev gget fra midten af
90’erne i form af leererteam, der begyndte at varetage starre dele af undervisningsplanlaeegningen.

Dette er ogsa angivet i Figur 4.6.

Opsummering — 2001-reformen

Samlet set er billedet fra 1990 stort set det samme. Der er dog antydning af en dobbeltbevagelse.
Dels er der sket en centralisering i form af opstramning pa bekendtgerelsesniveau, men samtidig er

flere processer flyttet til det nederste rekontekstualiseringsfelt, underviserniveauet. Sveekkelsen i
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klassifikation og rammesatningen er dog ikke afggrende gndret. Derfor er der ingen kodeangivelse

for denne periode.

Styringsdokumenter — 2008

Tendensen til at kompensere for svaekkelserne i ER af undervisningsfagene fortsatter og forsterkes,
og her spiller den heftige debat om sygeplejerskens professionsfaglighed i den mellemliggende peri-
ode en betydelig rolle.

Siden 2001 er kvalifikationsrammen indfgrt som beskrivelsesstruktur for leeringsmal. Dette medfga-
rer et seerskilt bilag i bekendtgarelsen (Bilag 1) med formuleringer af laeringsmal. Ligesom i 2001 er
malene handlingsorienterede og ikke knyttet til bestemte fag. Opdelingen i viden, feerdigheder og
kompetencer ger, at malbeskrivelserne far et stort kvantitativt omfang, fordi de samme temaer ofte
gentages pa de tre niveauer — *Viden, Fardigheder’ og Kompetencer’ i ”Kvalifikationsrammen” -
men med de forskellige vinklinger, der ligger i de tre kategorier (Q-framework 2003).

Herudover er der ikke sket vaesentlige endringer i selve bekendtgarelsesstrukturen. Behovet for
kontrol og styring synes gget, sandsynligvis som falge af den livlige offentlige debat fra midten af
00’erne, jevnfor kapitel 3. Dette kommer iser til udtryk ved, at der fra ministeriets side forlanges en
national studieordning, og denne indsattes som bilag 2 i bekendtggrelsen. | denne beskrives grupper
af fag, deres mal og indhold, men pa et overordnet plan, som det ses i for eksempel punkt 2.2 i be-

kendtgarelsen om sygeplejens kundskabsgrundlag og metoder:

”De kundskabsmeessige forudscetninger for patient- 0g borgerrettet sygeplejevirksomhed omfatter praksis-, udviklings- og
forskningsbaseret viden om sygepleje, herunder curologi og patientologi samt begreber, teorier, systematiserede overve-

jelser, metoder og modeller til forklaring, forstaelse, refleksion, begrundelse og handling. ”

Sygeplejens centrale metoder omfatter:

"Teoretiske og kliniske metoder til observation, vurdering, beslutningstagning, intervention, dokumentation og evalue-
ring i relation til sygepleje.

Refleksionsmetoder til systematiske overvejelser vedrarende en velbegrundet, vidensbaseret patient- og borgerrettet sy-
geplejevirksomhed.

Forskningsmetoder eller delelementer heraf til udvikling af sygeplejens videnskabelige grundlag, evidensgrundlag og

interventionsgrundlag.”
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Et andet vigtigt trek i den nationale studieordning er, at uddannelsesstrukturen bliver mere finma-
sket, idet de hidtidige semesterenheder halveres, sa der bliver to 'moduler’ per semester, det vil sige i
alt 14 moduler i uddannelsen. Selvom den nationale studieordning har involveret en reekke skoleaktg-
rer, er det forhold, at den af ministeriet "tilbagefores” pa bekendtgerelsesniveau, et udtryk for et gget
behov for kontrol og styring. Den nationale studieordning beskriver hvert modul udferligt med lee-
ringsmal, fag og bedemmelse.

Opsummering af ER — 2008-reformen

Da leeringsmalene farst bliver UV-fagrettet pa studieordningsniveau, kan man sige, at ER for det en-
kelte undervisningsfag stadig er svaekket i forhold til det oprindelige grundlag. Imidlertid kan man
betragte modulopdelingen og temaerne som et udtryk for en ny ’klassifikation’, da modulerne er nye
graensedragninger/opdelinger af uddannelsens indhold. Sammenholdt med den forholdsvis detaljere-
de strukturering af hvert modul og beskrivelsen af undervisningsformer treekker ER i retning af en
styrkelse, hvis man altsa ser det i forhold til modulet og temaerne som enheder. Set i forhold til ud-
gangspunktet, nemlig undervisningsfaget, er ER dog stadig svag. Derfor er der ingen angivelse af

forandringer i kodestyrke.

Lokal studieordning og leeseplaner

Hvad der herefter resterer af analysen, er imidlertid, hvordan den videre udformning af uddannelsen
er foretaget i studieordninger pa den lokale institution. Dette svarer til de nederste to rekontekstuali-
seringsfelter i analyseskemaet, Figur 4.6. Her vises skemaet udfyldt med den aktuelle vidensorganise-
ring. Et eksempel pa en konkret laeseplan for modul 9 er vist nedenfor i Figur 4.8.

Figur 4.7 illustrerer i flere detaljer, hvordan den aktuelt gaeldende studieordning organiserer viden,
og hvordan laeseplanerne knytter an hertil. ’Sygepleje’ er det fagomrade med flest ECTS-point i ud-
dannelsen, det vil sige starst volumen, og er i bekendtgarelsen opfart som det farste i reekken af fag,
hvorefter de viste fire videnskabelige *fagomrader’ oplistes. Til hvert af disse hovedfagomrader er
angivet underfagomrader, som vist til hgjre i figuren, undtagen ’Sygepleje’, der ellers er det storste
og mest centrale fag. Den tomme boks markerer dette, og derfor fremstar ’Sygepleje’ som en katego-
ri, hvis konkrete indhold i udstrakt grad udgeres af de andre fire omrader. Herved far *Sygepleje’ en
funktion af et ’samlende’ fag i den proces, der hidtil har fundet sted med svakkelser af enkeltfagene.

De lokale lzeseplaner (Figur 4.8) repraesenterer det lokale institutionelle niveau i SP-casen, og pla-
nerne er som sagt udarbejdet af de enkelte leererteam for hvert modul. For hvert modul er der et antal
temaer, og hvert tema udger ét forlgb rammesat efter en PBL-casemodel. Modulorganiseringen pa
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det nationale studieordningsniveau kan man se som et udtryk for, at en tveerfaglig tankegang allerede
her er slaet an. I leeseplanen viderefares sa tankegangen med angivelse af de forskellige PBL-faser i

studiearbejdet (venstre kolonne i Figur 4.8).

En patientcase er typisk omdrejningspunktet for de studerendes arbejde i det pagaeldende tema, og
man ser, at de enkelte undervisningsfag er underordnet denne case, fordi leeringsmalene og kriterierne
(sidste udklip i Figur 4.8) er angivet for temaet og ikke for fagene. Nar mal og indhold og bedgmmel-
ser pa dette nederste rekontekstualiseringsniveau i mindre grad retter sig mod de enkelte fag, men
mod temaet og dermed pa tveers af fagene, ma man sige, at ER for de enkelte undervisningsfag er
sveekket markant. At ER for de enkelte fag er svaekket, er dog samtidig det, der baner vejen for PBL-
peedagogikken, idet der skal skabes en ny vidensformation, som de studerende som udgangspunkt
selv skal sammensztte. Dette kan sa i starre eller mindre grad &ndres i den paedagogiske interaktion,
hvilket de folgende klasserumsanalyser vil vise.

Som jeg har antydet tidligere, er der en klassifikation, der nu fremstar sterkere end fagene, og det
er den enhed, som PBL-forlgbet udger, det vil sige temaet, i dette tilfelde *Andelig omsorg’. Af den
indledende tekst i leeseplanen ses, hvordan ER for temaet beskrives via genstandsfeltet, dets begreber

og nedenunder fglger malformuleringer og litteratur, der ogsa vedrgrer epistemiske forhold, eksem-

pelvis:

... kan afgreense, analysere, diskutere og dokumentere ..." (Forste mdlpind)

”... kan beskrive grundleggende filosofiske videnskabsteoretiske og forskningsmetodologiske aspekter ...” (Femte mdl-
pind)

Nar der alligevel er beskrivelser af de enkelte fag leengere nede i leeseplanen, kan disse ses som et
udtryk for en rammesatning, nu ikke lzengere af faget, men af emner fra fagene, der alle er relateret
til PBL-temaet.

Om klassifikation og rammesztning af ER er af de enkelte UV-fag eller af PBL-temaet som hel-
hed, afgares af, om de rammesatte lektioner er teoriformidling, der kreeves lert og reproduceret af de
studerende i PBL-forlgbet, eller det er opleeg og introduktioner, der blot skal bringe de studerende ind

i temaet. Hvordan dette forholder sig i den konkrete paedagogiske interaktion, falger som sagt senere.
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Under alle omstendigheder viderefarer de lokale leeseplaner undervisningsfagenes usynlighed med
hensyn til mal, indhold og kriterier, og derfor kan dette relativt set vurderes som en yderligere svaek-

kelse:

ER (C|, F)) eller blot ER|

ER set i forhold til PBL-enheden

Sveaekkelsen af ER i UV-fagene har altsa naet et punkt, der baner vejen for en PBL-organisering, som
skaber en ny "temaklassifikation’ og ’-rammesa&tning’. Man kan derfor haevde, at ER ma vurderes pé
dette nye grundlag, og styrken i ER, og for sa vidt ogsa SR, ma vurderes i forhold til PBL som den
uddannelsesenhed, der er tradt i forgrunden og har underordnet UV-fagene.

| dette perspektiv kan man sige, at PBL i kraft af iseer problemorienteringsprincippet leegger op til
en styrkelse af *knower dispositions’, der pa flere mader kan komme til sterre udfoldelse, nar ER for
UV-fagene er relativt svag med de ferre detaljerede anvisninger. Derved kan der abnes op for reflek-
sive processer hos de studerende vedrgrende valg, fortolkninger, anvendelse og kombinationer af
teoretisk stof.

Med koden ER-/SR+ som baggrund for PBL-forlgbene melder spgrgsmalet sig imidlertid, hvordan
den viden, der opbygges under denne kode, bliver legitim, det vil sige om svaekkelsen i ER godtgares
tilfredsstillende pa anden vis. Man kan argumentere for, at sveekkelsen i ER *forskydes’ til den for-
steerkede SR, hvorved de studerende gennem gentagne PBL-forlgb skal demonstrere, at de selvsteen-
digt har opbygget andre typer videnskonstellationer ved at tilegne sig teoretisk stof fra forskellige
UV-fag, knytte det sammen, koble det til tidligere indsigter og erfaringer med videre, hvilket i sidste
ende skal "godtgere’ svaekkelsen 1 ER 1 enkeltfagene.

| SP-casen har man tilsyneladende vurderet, at visse UV-fag lider for meget under PBL-formen, og
de laeses derfor i *egen ret’, som det udtrykkes af en underviser. Det vil sige, at de evalueres serskilt.
Dette geelder sarligt naturvidenskabelige fag, eksempelvis *Anatomi og Fysiologi’ og ’Farmakologi’.

Ud fra disse betragtninger ma man sige, at specialiseringskoderne ER/SR ikke fyldestgarende kan
beskrive, hvordan viden struktureres i PBL-forlgb, fordi processer vedrgrende rekontekstualisering af
viden, der far blev varetaget af undervisere, nu flyttes over til reproduktionspraksisser og dermed
inddrager de studerende i langt hgjere grad. Derfor ma disse vidensopbygningsprocesser undersgges
naermere med andre kodebegreber, hvilket beskrives nermere 1 naste hovedafsnit ”Vidensstrukture-

ring 1 reproduktionspraksisser”.
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’Social relation’ — SR

Den tidlige periode

| det fglgende afsnit foretager jeg en vurdering af enkeltfagene som ’social relation’, SR, og hvordan
disse har e&ndret sig over tid. Som tidligere naevnt i teoriafsnittet i afhandlingens kapitel 2, vedrgrer
SR kort fortalt den subjektive dimension af viden. | forhold til uddannelse og leereplansanalyse er det
relevant at vurdere, i hvilken grad og hvordan deltagernes personlighed og erfaringer sgges inddraget,
samt hvordan ken, klasse, race, alder med videre spiller en rolle. Spargsmalet, der stilles her, er der-
for: Hvordan klassificeres og rammesattes sadanne deltagerdispositioner? Klassifikation af SR er, i
hvor hgj grad der sker en opdeling og adskillelse af deltagere i forhold til deres forskellige dispositi-
oner (alder, ken, klasse, erfaringer og sa videre). Rammesatning af SR er, i hvor hgj grad undervis-
ningen i den specifikke kontekst tilpasses den leerende. Jo mere tilpasning af kommunikationen i for-
hold til studerende A, B, C, D, des steerkere rammesatning. Kodestyrker for SR vender saledes ofte
omvendt i forhold til ER, men ikke ngdvendigvis.

Analysen af SR her har jeg dog gennemfart noget mere overordnet end for ER uden at ga tilsva-
rende i deltaljer med, hvornar &ndringerne i henholdsvis klassifikation og rammesatning finder sted.
Vasentligt her er, om og hvordan deltagerdispositioner forandrer og pavirker maden, viden organise-
res og struktureres pa.

Det lzerende subjekt treeder frem pa forskellige mader i styringsteksterne. | de aldste tekster fra
1957 klassificeres sygeplejerskeaspiranten som en 'moden’ person mellem 18 og 25 ar. Der appelle-
res til sygeplejerskens personlige karakter med formuleringer som “udvikle ansvarsfolelse og dem-

mekraft” (§ 16). I Vejledningen § 11 stér folgende:

”Undervisningen skal sigt pd at udvikle elevernes sociale indstilling og deres forstdelse af de forskellige samfundsklas-

sers levevilkdr og disses indflydelse pa sundhed og sygdom.”

Og 1§ 14 under ’Almindelig sygeplejelare’:
”Malet er at skabe den rette indstilling til sygeplejearbejdet, teknisk kunnen of forstdelse af detaljers betydning for god
sygepleje.”

Et sundt legeme i elevtiden anses ogsa for vigtigt. Herom star i Vejledningens § 19:

"I hele kursustiden skal eleverne have timer i legemsovelser for at opove kontrol med holdning og gang, samt at indove

principperne for afslapning og de rette arbejdsstillinger.”
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| de senere bekendtgerelser &endres sprogbrugen, sa det leerende subjekt treeder mere frem. Viden og
kundskab er nu ikke leengere noget, der "gives’ eleverne, men noget, som de studerende ’tilegner sig’
eller opnar’. Dette siger ikke i sig selv noget om styrkeaendringer i SR, men som omtalt i kapitel 3,
afspejler dette nogle nye videns- og leeringsdiskurser, hvor man mere ser viden som noget, den la-
rende aktivt opbygger, end som noget, der overfares. Derfor kan dette tolkes som et begyndende tegn
pa en forandring i SR. I ”Den gode uddannelse” har Huus underseggt forandringer i den almene dan-
nelse og de almene fag, og hun peger pa, at udviklingen af de personlige evner var i hgjsedet i be-
gyndelsen, men ikke med serlig opmarksomhed pa den enkelte elevs behov for leering (Huus Jensen
1999s.75). Et aspekt af SR synes altsa at vaere svagt, hvilket angar differentiering mellem de enkelte
leerende. Alle skal leere det samme. Et andet aspekt af SR er steerkt, fordi det er vigtigt, at man udvik-
ler sig til at blive en sygeplejerske med de rigtige holdninger, normer og attituder.

| Sundhedsstyrelsens cirkulaere fra 1957 § 1 star, at ved optagelse pa sygeplejeskolen skal:

”... skolelederen eller dennes stedfortraeder sgge at danne sig et indtryk af dennes (elevens, red.) modenhed og eg-
nethed.”

| Vejledningens § 5 uddybes dette, og der star eksempelvis om ansggeren:

”... kan foreleegge attestation for god vandel og tilfredsstillende vidnesbyrd for mindst 1 ars deltagelse i praktisk husger-

ning og madlavning ...”

Man kan derfor sige, at styrken i SR her ligger i klassifikationen, fordi der faktisk foretages en klassi-
fikation af deltagergruppen pa forhand. VVurderinger af, hvem der er egnet eller ikke egnet, mgntes pa

iboende egenskaber eller en oparbejdet social eller kulturel kapital®

. Sammenholdt med vurderingen
af ER i de tidlige dokumenter fra 1957 som relativt steerk, placerer sygeplejerskeuddannelsen sig del-
vist i LCT-modellens farste kvadrant, mod bade ER+ og SR+ (se Figur 4.9 nedenfor), nar det gelder
den forste reformperiode. Det kan dog diskuteres, om Matons betegnelse ’elite’ for denne modalitet

er rammende for denne case.

% Her ses inspiration fra Bourdieu i Matons Legitimation Code Theory (LCT).
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Den seneste periode

Forandringer i SR efter denne periode ses sarligt ved den gradvise decentralisering eller "udskyd-
ning’ af rekontekstualisering, der som vist efterlader undervisningsfagene svaekkede med hensyn til
ER. Derved skabes et rum til det, som Bernstein tidligere har kaldt *usynlighedspaedagogik’ (Bern-
stein 2000s. 109), hvor sveekkelsen giver plads til de leerendes erfaringer og preeferencer — styrkelse
af SR.

De @ndrede diskurser om leering mod mere konstruktivistiske forstaelser (jeevnfar kapitel 3) smit-
ter af pa de felgende reformer og ses primeert i malformuleringer, hvor det lzerende subjekt treeder
mere frem som et selvstaendigt handlende individ, der skal reflektere, vurdere og integrere viden fra
forskellige omrader. Dette ses blandt andet i studieordningen fra 1994 (s. 15, pkt. 12 og 13).

Dette kommer tydeligst til udtryk i de seneste leereplaner fra 2008 og frem. Her ses, hvordan der er
skabt en ny lzreplansstruktur — PBL-forlgb — der klassificerer og rammesatter bade ER og SR pa nye
mader.

Det forhold, at der i de formelle leeseplaner ikke leengere er formuleret mal for de enkelte under-
visningsfag, men nu for gruppen af fag, er et udtryk for svaeekkelse af undervisningsfagenes ER.
Denne ma nu opvejes, og som beskrevet tidligere, forsgges dette gjort gennem PBL-organiseringen
og temastrukturen, hvor der efterlades et 'rum’, hvori den styrkede deltagerdimension i SR omsattes
til mere selvsteendige vurderinger, fortolkninger og bearbejdninger af leerestof fra de UV-fag, der er

bragt sammen. Dette kommer til udtryk i leeseplanmodul 9’s méalformuleringer:

”... kan soge, sortere og kritisk vurdere praksis-, udviklings- og forskningsbaseret viden med relevans for en selvvalgt
klinisk sygeplejefaglig problemstilling.”

”... kan planleegge og evaluere egen leering, herunder indga i forpligtende samarbejde med andre.”

Som omtalt i kapitel 3, treeder forskellige diskurser frem i disse formuleringer. Mest tydelig er en
akademiseringsdiskurs om det at vurdere viden Kritisk. I sidste punkt kommer en konstruktivistisk
leringsdiskurs frem og betoner refleksiviteten i forhold til *egen lering’.

Men for at kunne udfolde denne refleksivitet og kritiske vurdering forudseettes, at der tilegnes
eksplicitte teorier, begreber og procedurer inden for eksempelvis temaet *Andelig omsorg’. Men da
UV-fagene enkeltvis fremstar sveekkede i ER, ma fagene bringes sammen som en klynge under PBL-
organiseringen. En sadan klynge veelger jeg at kalde for en lgs faderation, hvor spgrgsmalet om, hvad

der skal anvendes fra de enkelte fagomrader for at skabe en holdbar argumentation for problemlgs-
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ningen/fortolkningen, delvis overlades til de studerende. | den styrkede SR laegges saledes op til nog-

le forskellige typer af refleksioner, som jeg vender tilbage til i afsnittet ”Vidensstrukturer i reproduk-

tionspraksisser”.
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1957 - 1979 1979 — 1990 1990 - 2000 2001- 2008 2008 -

3 _ :

= Lov, Cirk. /@B{d- Sundh. styr. Cirk. | Bekendtgarelse Bekendtgarelse Bekendtgarelse

% ning, (1957): 1979: (1990): (2001): (2008):

c

f= _ ]UV-fag ]UV_fag Overordnede “fagomré- ”Fag” i grupper “Fagomrader”
_| = | Offentlig der”
3| & | Forvaltning
2 Q Q

v

= Uddannel- Detaljeret Detaljeret undervis- Uddannelsesordning Studieordning Tilpasser studieord-
_g sesledelse: undervisningsplan ningsplan UV-fag UV-fag ningen lokalt i SP-
‘_:‘;5 = | Uy- ' +andre didaktiske overve- | + andre didaktiske | Case (i ‘temaer’ og
2| 2 i jelser og anvisninger overvejelser o PBL-cases)
X8 planlaegning anvisninger Fagomréder samlet i
£ 5 ]moduler

e
% ..z) UV-fag
o % Undervisere: | Faggrupper Faggrupper Faggrupper Leererteams Leererteams

X | Team og undervisning inden- | undervisning inden- Planlagning og koordine- | Planlegning og Planlagning og

N individuel for enkeltfagene for enkeltfagene ring koordinering af koordinering af

Lerergrupper, der Laerergruppe falger ele- Indhold og UV- UV-fag
UV- ] folger eleverne verne former - leeseplaner | 0g UV form - lzese-
planlegning planer

Figur 4.6: /Endringer i klassifikation, rammesatning og rekontekstualiseringsfelter.
Note til figur:
@verst fra venstre mod hgjre ses oplgsning af fagreekken i de styrende dokumenter. Pilene angiver, hvor der sker forskydninger i rekontekstualiseringen, det vil sige,

hvor det, der for blev fastlagt pa everste niveau, nu ’skydes’ ned til beslutninger pa lavere niveauer.

De svaekkede klassifikationer og rammer for UV-fagene geelder mest inden humanistiske omrader og i mindre grad naturvidenskabelige.

165



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, 2. del: Sygeplejerskecase

Overordnede kategorier

Underkategorier

( Sygeplejefaget

Det sundhedsvid

enskabelige fagomrade (underdelt)

?

Sygdomslare, erngringslere, far-
makologi, videnskabsteori mv.

Bekendtgarelse og

national studieordning < Det naturvidens}

abelilge fagomrade (underdelt)

Anatomi, fysiologi, biokemi mv.

|

Det humanistisk

e fagomrade (underdelt)
®

Filosofi, psykologi, pedagogik,
kommunikation, religion mv.

Det samfundsvig

lenskabelige faQOfwréde (underdelt)

Organisation og ledelse

v v l

’Temaer’ :

Lokal lzeseplan - PBL-
orienteret <

Figur 4.7: Vidensorganisering i rammestudieordning.

’Case’ |:>

’Lektioner’
i fag
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Lzeseplan for alle fagomriader modul 9
Tema 2: Andelig omsorg

PBLs arbejdsmetode
- De 7 trin

Det faglige indhold

Problembevidsthed
Problemidentifice-
ring

og afgrensning
Problemanalyse
Konsekvensanalyse

- behov for lering og
mal

Planlsegning og valg

Gennemferelse

Opsumimnering
og evaluering

Indhold:
Centrale begreber: Livsanskuelse, eksistentielle og dndelige aspekter

Afklaring af begreberne; dndelige behov og dndelig omsorg

Eksistentielle og dndelige behov i et patientperspektiv

Livsanskuelsers betydning for opfattelsen af ulykke, lidelse og ded

Afklaring af begreberne; religion, spiritualitet og éndelighed og deres betydning kul-
turelt

Truende livssituationer som dbning til den dndelige dimension og de ressourcer, der
findes i denne sammenhang

Patientens mulighed for at fa indfriet sine andelige og eksistentielle behov i forbindel-
se med modet med sundhedsvasenet

Sygeplejeintervention i forbindelse med varetagelse af den dndelige omsorg

Sygeplejerskens identificering af patientens andelige og eksistentielle behov

Sygeplejerskens imedekommelse af patientens andelige og eksistentielle behov — her-
under lindrende sygepleje

Den personlige samtale med fokus péa begreberne hab, mening, kulturelle og etiske
aspekter

Etisk refleksionsmodel

Videnskabsteoretiske grundpositioner: hermeneutik, faenomenologi og kritisk
teori

Tekstanalyse og argumentation

Fortolkende metoder

Teoretisk metode: Refleksion
Klinisk metode: Samtalen, at vare til stede (n&rvar).

Case: Sommerfuglen
Herdal, Julie (2006): Sommerfuglen. I: Teet pa kreefl, nr.4, p. 8-9. Kreftens bekempelse

Le=ringsudbytte:
At den studerende:
kan beskrive, afgranse, analysere, diskutere og dokumentere en klinisk sygeplejefag-
lig problemstilling indenfor sygeplejens genstandsomrade
kan reflektere over sygeplejefaglige faenomener i forhold til eksistentielle, andelige og
etiske problemstillinger
kan reflektere over menneskets livsanskuelse, kulturelle og religiose baggrund i relati-
on til sygeplejerskers virksomhed
kan formidle og argumentere sammenhzangende og stringent.
kan beskrive grundlzeggende filosofiske, videnskabsteoretiske og forsknings-
metodologiske aspekter knyttet til sygeplejeforskning og udvikling
kan sege, sortere og kritisk vurdere praksis-, udviklings- og forskningsbaseret
viden med relevans for en selvvalgt klinisk sygeplejefaglig problemstil-
ling
kan planlzgge og evaluere egen lering, herunder indga i et forpligtende
samarbejde med andre.

Introduktion
Til Tema 2. lektion 5-6
Gruppekontrakt
Leringsplan og portfolio
Udledning af data og problemstillinger i case

PBL relateret forelzesninger

Sygepleje

Lektion 9-10. Afklaring af centrale begreber — herunder livsanskuelse, eksistentielle og
andelige aspekter.

Litteratur:
Nielsen Rita (2005): At veere sig selv — at blive sig selv.
Frederiksberg, Unitas Forlag, Kapitel 2 og 3, p.15- 32

Nabe-Nielser, Hening (2003): Religionsvejviser. Munksgaard
Danmark. Kap. 2. p. 9-22

Lektion 11-12: Eksistentielle og andelige behov i et patientperspektiv
Livsanskuelsers betydning for opfattelsen af'ulykke, lidelse og deod
Patientens mulighed for at fa indfriet sine dndelige og eksistentielle behov i
forbindelse med medet med sundhedsvasenet
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Filosofi, religion og etik
Lektion 7-8: Ved sogne- og sygehusprzst Jeanette Kénig
» Religion, spiritualitet og andelighed
+ Truende livssituationer som abning til den andelige dimension
Litteratur
Folger

Videnskabsteori og forskningsmetodologi
Lektion 7-8: Videnskabsteoretiske retninger
* Den humanvidenskabelige tradition

- Hermeneutik

- Fznomenologi
Litteratur Fremlaeggelse proces/produkt. Hvem: Studerende og underviser
Thisted, J. (2010). Forskningsmetode i Praksis. 1. Udgave. Kebenhavn.
Munksgaard Danmark. Kap. 35.48 - 64 De tre grupper fremlaegger pa klassen elleri gruppesammentweng
Norlyk, Annelise; Martinsen, Bente (2008): Fenomenologi som * Mundtligfremlagning af en selvvalgt sygepleje intervention i relation til
forslulihgsm:lcdc I: St'ﬂepféjerskem Arg. 108, nr. 13/14, p. 70-73 eksistentielle eller indelighehov med inddragelse af forskningsresultater.

I:Svg .108.nr.13/14, p.

s Fremlegge og diskutere religiose og eksistentielle refleksioner over valgt
problem, samt overvejelser over egen lering.

e Fremlegge og drefte overvejelser om den videnskabsteoretiske positioni
forhold til at afdaekke patientemes eksistentielle behov/ problemstillinger

* Refleksion overegen lering

Lektion 9-10: Videnskabsteoretiske retninger og argumentation
* Kiitiskteori
» Tekstanalyse og argumentation

Litteratur : rts .
Der skal forel t skriftligt oplag omhandlend mentation f dvalgt
Birkler, Jacob (2007): Videnskabsteori —en grundbog. Kebenhavn, przrbslemsgfﬁégig;osnter iropiEs encearsy lontorennavay

Munksgaard Danmark. p. 111-116

Fig. 4.8: Lokal laseplan for modul 9, 2010 - udklip

Opsummering og delkonklusioner

| denne analysedel har formalet veret at undersgge forandringer i maden, viden organiseres pa, ved
hjelp af Bernsteins og Matons kodeteorier. £ndringer over tid i et vidensomrades ER og SR er
blevet vurderet, og som en vigtig analytisk pointe er disse endringer sammenholdt med forskydnin-
ger i rekontekstualiseringsfelter.

For nar der stilles skarpt pa andringer i bade ER og SR samt rekontekstualisering pa forskellige
‘niveauer’ over tid, bliver det muligt at studere, hvilke rekontekstualiseringsfelter der bliver aktive i
hvilke processer og i hvilke perioder. Det udfyldte skema i Figur 4.6 sammenfatter centrale forhold
i den historiske udvikling. Denne viser i grove trek en svaekkelse i ER, som vel at marke er mest
udtalt inden for det statslige/ministerielle rekontekstualiseringsfelt. For samtidig hermed sker der en
decentraliseringsbeveagelse med hensyn til at fastleegge bade indhold og form3*. N&r det geelder den

didaktiske refleksion, der er en del af rekontekstualiseringen, bliver skemaet sa at sige tungere”, jo

34 Decentraliseringen modsvares dog af en centraliseringsbevagelse i form af andre kontrolformer. En diskussion,
jeg ikke gar yderligere ind i. Her kan henvises til teorier om modernisering i den offentlige sektor, eksempelvis Hjort og
Sarensen (Hjort 2002)(Serensen 2001)
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leengere man diagonalt beveger sig fra gverste venstre hjgrne ned mod nederste hgjre hjgrne. Et
afggrende moment i denne udvikling er indfgrelse af uddannelses-/studieordninger fra 1990, hvilket
er et eksempel pa, at der nu afkreeves en didaktisk refleksion af institutionerne i et helt andet om-
fang og af en helt anden karakter end hidtil. Den del af rekontekstualiseringen, som studieordningen
er et udtryk for, ligger nu hos uddannelsesledelsen pa den enkelte institution. Undervisere er fra
midten af 90’erne i stigende grad blevet inddraget 1 udarbejdelsen af de mere deltaljerede lesepla-
ner, herunder PBL-organiseringen.

En bevaegelse mod mere central styring kan dog spores i den sidste del af perioden, isar i 2008,
hvor blandt andet studieordningen laegges ind som en del af den fzllesjuridiske ramme som en ’na-
tional’ studieordning for alle sygeplejerskeskoler i Danmark (indikeret i skemaet med opadgaende
pil). Selve udarbejdelsen af studieordningen er dog foretaget af skoleinstitutionerne i feellesskab.
Denne lereplansudvikling afspejler saledes ganske slaende de generelle moderniseringstraek med
nye styringsrationaler i den offentlige sektor (Hjort 2002).

Samlet set er svaekkelserne 1 undervisningsfagenes ER markante og kan angives som ER+ |- (fra
relativt steerk til relativt svag). Men samtidig sker der ogsa forandringer i SR. Det overordnede bil-
lede her er, at denne styrkes — SR-1+ (fra relativt svag til relativt staerk) — som et modsvar til svaek-
kelsen i ER. Overordnet har koden bevaget sig fra en ’knowledge code’ mod en knower code’,

som vist grafisk nedenfor (jeevnfgr model vist i kapitel 2).

epistemic relation

A
ER+
knowledge eiite
UV-fag
social s SR- SH+ <
relation N\ 5%
UV-fag
relatisst Knower
ER-
Y

Figur 4.9: Legitimeringskoder ER/SR.
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Denne kodeforandring giver plads til PBL-paedagogikken, der indfgres ved 2008-reformen, hvor
undervisningsfagene organiseres i en klynge om et tema og en patientcase (se leeseplan). Nar et
PBL-tema er afsluttet, aflgses det af et nyt. Da klassifikationer ifglge Bernstein aldrig helt kan for-
svinde (Moore 2011), kan PBL- tiltaget derfor ses som et forsgg pa at skabe nye klassifikationer og
rammesatninger, hvor det i stedet for enkeltfaget bliver PBL-temaet, der er *faget’ — eller klassifi-
kationen — nu bestaende af klyngen af tidligere UV-fag.

Udviklingen kan ses som et led i en historisk udvikling, som Bernstein har kaldt for 'regionalise-
ring’, hvor tidligere singulere vidensomrader fravristes deres staerke kobling til deres produktions-
sted og bringes i en teettere relation til uddannelsens praksisfelt (Bernstein 2001s. 200) (Stavrou
2011). Professionsuddannelser er i forvejen regionaliserede i forhold til universitetsuddannelser,
men man kan se PBL-organiseringen som endnu et skridt i denne retning, stattet af de markedsori-
enterede diskurser om, at uddannelse er til brugerne. Aktgrerne i SP-uddannelsen betragter selv
PBL som et forsgg pa at bygge bro mellem de stigende akademiske krav og professionsrettethed,
jeevnfar kapitel 3.

Et interessant forhold vedrerende klyngen af enkeltfag er ’Sygepleje’, der som uddannelsens ho-
vedfag fremstar som det fagomrade, hvor ER er svagest, idet det — i stedet for at angive sit eget kor-
pus — samler en lang reekke emner fra de andre enkeltfag under sig. Man kan sige, at ’Sygepleje’
repreesenterer det “tvaerfaglige’, som sé forst produceres i den interaktive paedagogiske praksis i
PBL-forlgbene. Sat pa spidsen kan man sige, at visse rekontekstualiseringsprocesser historisk for-
skydes til reproduktionsfeltet. Denne forskydning handler om, at det nu er de studerende, der ma
argumentere for relevansen af UV-fagenes teorier i forhold til en problemkontekst og dermed etab-
lere forbindelser mellem teorier pa tveers af forskellige enkeltfaglige omrader, inddrage egne erfa-
ringer, hvor relevant og sa videre. De studerende bliver selv didaktikere.

Dokumentanalysen har hermed vist, at eendringer over tid i rekontekstualisering og styrkeforhold
mellem ER og SR har struktureret vidensomréderne 1 uddannelsen i en relativt ’los foderation’ af
fag, hvis interrelationer ligger uafklaret hen til fuldbyrdelse af de studerende.

Feltstudierne — interview og klasserumsobservationer — skal yderligere bidrage til at vise, hvor-
dan disse interrelationer videre hdndteres og skabes, hvordan denne "usynlighed’, der er viderefort
til den interaktive paedagogiske praksis, udmgntes. Hvorvidt foretager underviseren yderligere
rammesatninger i den konkrete interaktion med de studerende, og hvorvidt opfordres/afkraeves de

studerende selvstaendige valg, argumentation og refleksion?
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Vidensstrukturer i reproduktionspraksisser (reproduktions-
felt)

Generelt

Analyseresultaterne er samlet om tre forskellige PBL-enheder i SP-casen. Disse er:

1. Bachelorprojektet som det afsluttende studieelement i uddannelsen.
2. PBL-arbejde fra modul 9, der ligger lidt over midtvejs i uddannelsen.
3. PBL-arbejde i modul 3.

Datamaterialet repraesenterer derved forskellige stadier i uddannelsen begyndende sidst i denne,
hvor PBL-formen er problemorienteret projektarbejde, der afsluttes med en skriftlig rapport. PBL-
arbejde i modul 9 omhandler flere mindre PBL-caseforlgb, hvor en patientcase er omdrejningspunkt
for et cirka to uger langt PBL-gruppearbejde, der typisk afsluttes med en mundtlig evaluering. |
undersggelsen her er ogsa inddraget en afsluttende eksamensopgave fra modul 9, der dog er indivi-

duel, men afsluttes med en skriftlig besvarelse.
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Et bachelorprojekt
Datagrundlag

| vurderingen af bachelorprojektets genstandsfelter og kontekstualiseringer inddrages et bachelor-
forlgb, hvor to studerende har udarbejdet projektet sammen. I analysen indgar de studerendes pro-
jektrapport samt projektvejledning kort far eksamen, notater fra afholdt eksamen samt interview
med de to studerende efter denne. Projektet er et sdkaldt LBD-projekt®, der udarbejdes i samarbej-

de med en sygehusafdeling.

Genstandsfelter og kontekstualiseringer

Rammer for projektet

Rammerne for bachelorprojektet er formuleret i et sarskilt dokument®®, hvor de vigtigste mal for

opgaven lyder:

o  ldentificere, analysere og vurdere en sygeplejefaglig problemstilling inden for klinisk sygepleje med an-
vendelse af relevant teori og metode

e Demonstrere viden inden for curologi og patientologi

e  Kiritisk undersgge, vurdere og formidle national og/eller international praksis-, udviklings- og forsknings-
baseret viden relateret til sygeplejeprofessionen og sundhedsfaglig virksomhed herunder engelsksproget vi-
den

o Reflektere over kundskabsgrundlag og metoder relateret til sygeplejeprofessionen og sundhedsfaglig virk-
somhed

o Demonstrere grundleggende akademiske arbejdsmetoder, der er kendetegnet ved systematiske, analytiske
og metodiske feerdigheder, samt evne til refleksion, diskussion og argumentation

o Reflektere over muligheder og barrierer for implementering af udviklings- og forskningsresultater inden for
sygeplejeprofessionen og sundhedsfaglig virksomhed

e  QOverholde form og omfang ”

Rammen for bacheloropgaven har saledes en hgj grad af problemorientering, hvor det er op til de
studerende at formulere et problem og derved afgranse et genstandsfelt. Malene er derfor ikke for-
muleret specifikt i forhold til et bestemt teoretisk indhold med reference til undervisningsfagene. |
stedet er malene formuleret for det at bearbejde viden, hvorved videnskabelige arbejdsmetoder bli-

ver centrale (se isar bullet 4 og 5 ovenfor). Alene pa basis af denne rammesztning af bachelorop-

% Learning by Developing, som stér for et samarbejde mellem sygeplejeskolen og en sygehusafdeling.
% >Sygeplejerskeuddannelse (Anonym) & (Anonym). Ekstern teoretisk prove Bachelorprojekt’.
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gaven som et problembaseret forlgb er det muligt at identificere forskellige organiserin-
ger/rekontekstualiseringer af viden.

Hvad angar de enkelte undervisningsfag i leereplanen, er der ingen krav til et bestemt teoretisk lee-
restof, som de studerende skal inddrage til belysning af problemstillingen. For UV-fagene gelder
derfor som udgangspunkt en steerk ’knower code’ (ER-/SR+).

En anden vidensorganisering, der imidlertid toner frem i malene for bacheloropgaven, er hvad
man kan sammenfatte som ’akademisk arbejdsmetode’. Den ’usynlighed’, der ligger i omtalte
"knower code’ handteres ved, at der rekontekstualiseres viden om, hvordan viden lokaliseres, tileg-
nes og sammensattes. Dette kalder pa videnskabelige faeerdigheder i at "undersege’, ’vurdere’, 're-
flektere’ og *formidle’ viden. Kravene til disse feerdigheder fremstar mere eksplicitte og detaljerede,
og derfor er der en steerkere rammesatning af det indholdsmaessige og gar derfor mod en "knowled-
ge code’ for denne vidensorganisering.

En tredje rekontekstualisering af viden opstar som falge af de to foregaende, idet det nu bliver op
til

de studerende at konstruere en viden, det vil sige at opbygge en argumentation, der sasmmenfarer
forskellige teoretiske bidrag pa tveers af forskellige fag, inddrage egne erfaringer, som pa den ene
eller anden made bliver ssmmenhangende og derved kompenserer’ for svaekkelsen af ER i de en-
kelte UV-fag. En pointe er séledes, at denne “tredje” rekontekstualisering er "flyttet” til reprodukti-
onsfeltet. Den foretages med andre ord af de studerende gennem opbygningen af navnte argumen-
tation. | et senere afsnit undersgges derfor denne argumentation naermere for semantiske strukturer

og interrelationer mellem teorier og begreber.

Rapportfremstillingen

| det udvalgte bachelorforlgb lyder de studerendes problemformulering saledes:

“Hvilke kompetencer skal sygeplejersken veere i besiddelse af, for at kunne vejlede forceldrene til det preemature barn,

om vigtigheden af hud til hud kontakten og dennes betydning for tilknytningsforholdet?” (20)

Undervejs ydes der vejledning, og der er formelle rammer for vejledningsmgaderne, der beskriver,
hvad der forventes af de studerende, hvilket blandt andet indebarer, at de studerende skal fremsen-
de en dagsorden for vejledningsmgdet. En sadan dagsorden er ogsa fremsendt til et af de sidste mg-
der far eksamen sammen med store dele af rapportteksten, som vejleder KN har laest inden mgdet.
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Det genstandsfelt, der traeder tydeligst frem i samtalens udvekslinger, er ’argumentationsformen 1
rapporten’, idet de studerende efterstraber at opna viden om den viden, de forventes at demonstrere
til eksamen. Sjeeldent handler samtalen om den viden, som de studerende har udviklet i projektfor-
Igbet, hvilket kan skyldes, at disse diskussioner er overstaet pa dette sene tidspunkt i forlgbet. De
fleste af samtalens udvekslinger kommer i stedet til at handle om den akademiske studiearbejdsme-
tode. Der tales meget om samspillet mellem teori og empiri, men pa et generelt plan. Der bliver ikke
pa noget tidspunkt henvist til bestemte undervisningsfag, og hvorvidt disse er repraesenteret i pro-
jektet.

Samtalens udvekslinger bestar af propositioner, der stort set alene vedrarer generelle problemstil-
linger i det at arbejde ’videnskabeligt’. Som citatet nedenfor illustrerer, er de studerende optaget af,
hvordan teori og empiri kan tale sammen, for de finder, at der er "uoverensstemmelse’ mellem, hvad
teorien siger, og hvad praksis viser. Deres opfattelse af teori i forhold til empiri er, at teorierne ud-
trykker det ideelle og gnskveerdige, mens praksis i den afdeling, de har undersagt, ikke lever op til
dette (NI og KA er studerende, KN er vejleder):

NI: "Altsa det eneste, hvor vi sddan kan sige, at her er en forskel, det er, nar vi opholder teorien og empirien jo, og det
er der, vi kan se, at det ikke fungerer ... det er nok ogsa den, jeg har det svert ved, for det er ikke fejl og mangler, for
afdelingen (pa sygehuset, red.) har ikke givet udtryk for, at det fungerer. De har jo netop givet udtryk for, at det ikke
fungerer. Sa jeg teenker, om vi skal finde nogle andre ord at bruge i stedet for, at der er uoverensstemmelse, fordi det er
jo ikke for at dunke afdelingen i hovedet, men om vi kan finde nogle ord til sddan ligesom at sette det der i spil, at det

er her, der skal settes ind, fordi empirien siger sddan, hvorimod teorien, den siger sadan.” (295)

Derfor tales der pa madet en del om, hvordan teorien kan ’komme i spil over for empirien’ i rap-

portfremstillingen. Vejleder KN siger herom:

KN: "Ja, jeg sad og tenkte pd: 'Lidt mere i spil” kan selvfolgelig ogsd veere, at nar | nu har haft ... har refereret noget
teori, sd kommer der noget empiri, at man sd stopper op og tenker: 'Er der noget ... vi kunne diskutere her?’ Altsd gd
et skridt dybere. I stedet for at man nar til at sige: "Jamen, det der sker i empirien, det svarer ikke, eller svarer til det,
der sker i teorien.” Man kan ogsd arbejde pa den mdde, at man stopper op og siger: 'O.k., nu ved vi det fra teorien, nu
ved vi det fra empirien, men rejser det sa en eller anden diskussion? Er der et eller andet, der stritter i en eller anden

retning, som kunne diskuteres?’” (374)

De studerende faler, at teorien afsiger dom over afdelingens made at arbejde pa, som de pa den an-

den side har ondt ved at feelde. Derfor taler de studerende om, hvordan divergenserne kan prasente-
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res i rapporten. Skal der veere et diskussionsafsnit for sig selv, der kommenterer disse divergenser,
eller skal diskussionen komme Igbende?

At mgdet stort set ikke omhandler de studerendes forstaelse af konkrete empiriske, teoretiske og
begrebsmaessige problemstillinger, skal som sagt nok ses i lyset af, at vejledningssessionen er en af
de sidste inden eksamen. Det virker, som om at diskussionen om konkrete teorier i analysen er
overstaet, og at genstandsfeltet i samtalen nu alene er rykket over pa den akademiske arbejdsmeto-
de.

Analysen af selve den udarbejdede rapporttekst viser ogsa, at den enkeltfaglige kontekst er for-
ladt. Den naevnte problemformulering udpeger et genstandsfelt om verden, der omhandler sygeple-
jerskekompetencer i at radgive forzeldre i hud til hud-kontakt for preemature spaedbgrn. Dermed
raekkes ud efter teorier fra potentielt forskellige fagomrader inden for primart humanistiske felter.
Netop dette bachelorprojekt rummer et meget sammensat genstandsomrade, idet det er radgivningen
af foreeldrene, der er i fokus, og ikke selve plejen af det preemature barn. Dette indeberer, at de stu-
derende i opgaven farst ma opbygge viden om premature spaedbgrn. Dernast falger viden om rela-
tionen mellem forzeldre og barnet, herunder hud til hud-kontakten, hvorefter det er sygeplejerskens
kompetencer i at radgive herom, der bliver genstanden.
| forhold til leeringsmalene traeeder den akademiske arbejdsmetode i vidensfrembringelsen serligt
frem, og de studerende er meget optaget af, hvordan der opbygges en legitim videnskonstellation

gennem inddragelse af forskellige teorier og egne vurderinger.

Kontrol og styring

Af projektoplaegget fremgar, at den deltagerstyrede form er et krav og en ramme, der forud er sat af
skolen/underviseren. Det forventes med andre ord, at deltagerne i et vidt omfang styrer processen.
Dette kommer ogsé frem i projektvejledningen, hvor de fleste ’initieringer’ foretages af de to stude-

rende:

NI: "Men skal der mere teori i spil, eller er det fint nok med det, der er?”
KN: "Jeg teenker ... det er rigeligt.”

NI: "Det er rigeligt?”

KN: "Ja, der er ... I har stof nok.”

NI: "Ja ... sd vi skal bare have sat tingene lidt mere i spil nu.”

KN: "Ja, ja.”

NI: ”... og komme selv lidt mere pd banen, eller hvad?”

KN: "Ja, ja.”
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Sekvenser som denne er meget typiske og har nasten ’omvendt’ karakter af en underviserstyret
sekvens i den forstand, at replikkerne blot kunne byttes om (NI og KN bytter plads), og man ville i
sa fald have en underviser, der initierer med spgrgsmal om, hvorvidt de studerende mener, at de har
stof nok. I stedet har KN her den responderende rolle (R), men da KN samtidig er undervise-
ren/vejlederen, bliver responsen sammenfaldende med feedback, idet der bade ligger et svar og en
bedgmmelse (I-R/F-struktur). Imidlertid er KN’s respons oftest et modspergsmal i stedet for et an-
erkendende svar. Dette medforer en anden type udveksling, hvor KN’s respons bliver en ny initie-
ring — en vending — og der fremkommer en I-R/I-struktur (Francis, Hunston 1992). Samtalestruktu-

ren viser derfor en steerk rammesetning af SR:

NI: "Skal vi have mere empiri med ... tror du ... teenker du?”
(afventende), 5 sekunder, KN bladrer i de studerendes rapport)

KN: "Er det, fordi du synes, der er for lidt, eller ...?”

KA: ”Man kan blive overrasket over, at vi ikke har skullet bruge ...”
NI: "Mere ... mere af det.”

KN: "Ja, end vi har gjort.” (425)

Interaktionsformen viser ogsa, at det er de studerende selv, der skal treeffe et valg, og at de ma tage
ansvaret for dette:

NI: ”Men den diskussion der, den havde vi jo egentlig teenkt at lave ude i et afsnit for sig selv, men vil det veere bedre,
at vi scetter det ind der, hvor det nu er ncerveerende ... eller ...?”
KN: "Altsd, det er selvfolgelig et valg, man skal gore, og ... og hvis I nu har valgt, at hele diskussionsafsnittet skal vaere

til sidst, sa gemmer I hele diskussionen indtil da ...” (394)

Om styring og kontrol kan man overordnet sige, at bachelorprojektet udviser en steerk deltagerkode
ER-/SR+ (’knower code’) og videreforer den steerke SR, som er ansléet i projektopleegget. Den
akademiske arbejdsmade er dog et genstandsomrade, der rekontekstualiseres med en staerkere
"knowledge code’ (ER+/SR-), da rammen herfor er relativt stram ifalge oplaegget. Dog bliver der
overladt en del overvejelser til de studerende vedrgrende selve argumentationsopbygningen.

Den staerke SR-kode i interaktionen er en anden made at udtrykke det, som Bernstein har kaldt
‘usynlighedspadagogik’ (Bernstein). Usynligheden i1 den problemorienterede paedagogik kommer
her til udtryk i de studerendes manglende fornemmelse for preaestationskravene, idet de pa forhand

ikke var Klar over, pa hvilket niveau de 1a. En af de studerende siger i interviewet:
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KA: "Jeg tror da egentlig, at vi folte os sd forberedte, som vi nu kunne, fordi vi har haft mange diskussioner med hin-
anden. Det er ligesom det med ... nd ja, der siger den og den (teoretikere, red.) ogsd det i forhold til ... for det har veeret
meget svaert at male pd. Kan man det her? Er jeg klar eller ikke klar? For vi har jo ikke haft noget at male det ud fra.”
(23)

De studerende giver i interviewet udtryk for, at de ikke var bekymrede for, om de skulle besta, men

alligevel ret usikre pa, om de havde opfyldt kravene:

” .. det gav ikke en bekymring i den forstand, at man var bange for, om man havde bestaet, men i mit indre tenkte jeg:

"Det her md veere et sporgsmal om alt fra 7 til 12.°”

| citaterne antyder de studerende, at usikkerheden ligger i diskussionen om teorierne, nar der siges
’det 1 forhold til det’, og nar man ikke ’har haft noget at male ud fra’.

Selvom de studerende udtrykker begejstring for arbejdet med at studere teorier, har de haft en vag
fornemmelse af, om valget af teorier var rigtigt, hvordan teorierne passede sammen, og dermed

hvornar en argumentation var god nok.

Opsummering af ER og SR i bachelorprojekt — forskellige vidensformer, forskellige
koder

Som opsummering af styrkeforholdene i ER og SR i bachelorprojektet kan man konkludere, at den
PBL-padagogiske praksis, der udfolder sig om bacheloropgaven, viderefgrer og forsteerker koden
ER-/SR+ i forhold til det overordnede formelle leereplansgrundlag. Dette ses farst og fremmest i det
problemorienterede opleeg, hvor valget af problemstilling og teori til analyse heraf er op til de stude-
rende.

Derved rekontekstualiseres forskellige videnskonstellationer med forskellige koder:

1) undervisningsfagenes leerestof med en staerk ’knower code’ (ER-/SR+),

2) Akademisk arbejdsmetode’, der neermer sig en knowledge code’ ER+/SR-) og

3) PBL-videnskonstellationen foretaget af de studerende som konsekvens heraf, hvilket bestar i
opbygning af en problemfortolkende argumentation pa tveers af undervisningsfag. Heri foreligger
mange muligheder for transformationer af koderne ER og SR
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Vurderes disse tre rekontekstualiseringer af viden i et systemisk leeringsteoretisk perspektiv frem-
kommer forskellige niveauer af refleksivitet i forhold til det fenomen, der undersgges. (Qvortrup
2004, Bateson 1964, Hermansen 2005). Disse niveauer er dog ikke sammenfaldende med ovensta-
ende tredeling. Jeg vil ikke her ga dybere ind i de forskellige systemiske niveauer, herunder forskel-
lene mellem Hermansens og Qvortrups teorier, men pointere det interessante forhold, at det er de
refleksive niveauer/vidensformer®”, det vil sige viden om viden, der treekker mod en *knowledge
code’, fordi det refleksive dominerer 1 ’akademisk arbejdsmetode’ (jevnfer pkt. 2). Denne form for
viden er indholdsmaessigt steerkest rammesat i kraft af relativt detaljerede forskrifter for rapportpro-
dukt og fremgangsmade, hvilket isoleret set sveekker deltagerindflydelsen (SR).

Til gengeeld er det indhold, som den akademiske arbejdsproces skal bearbejde, svagt klassificeret,
fordi der pa dette niveau principielt er frit spil med hensyn til de studerendes inddragelse af lere-
stof, altsd ER-/SR+.

Den steerkere rammesatte akademiske arbejdsmetode traeder tydeligt frem i vejledningssamtalen,
hvor de studerende er meget optagede af at afkode den akademiske form, som skolen/vejlederen
“kreever’. Men ndr det kommer til tilegnelse af det teoretiske stof og dets placering i forhold til pro-
blemstillingen, er SR sterk, idet vejlederen hele tiden sparger til de studerendes egne reesonnemen-
ter, hvilket dog nok forstaerkes af det sene tidspunkt i forlgbet. Den staerke SR gar hand i hand med
en sveekkelse af ER i forhold til de enkelte undervisningsfag, hvilket er det, der danner basis for den
problemorienterede form. De studerende tilkendegiver da ogsa i interviewet, at de var noget usikre
pa, hvad der blev kraevet i forhold til at argumentere for de forskellige teorier.

Disse transformeringer af koderne ER/SR er det forste element i at begrebsliggere vidensstruktu-
rer i PBL. Det andet element i bearbejdning af disse i PBL-forlgb er at undersgge bachelorprojektet

i forhold til de semantiske strukturer.

Semantiske strukturer i bachelorprojektet

Semantiske koder SG/SD

En vigtig dimension i vidensstrukturering og -opbygning er vertikal progression og sammenhang i

propositioner og teorier (Maton 2011b, Muller 2011a, Muller 2011b). Mere pracist omhandler det-
te, hvordan kontekstnare udsagn integreres i stadig mere abstrakte begreber og teorier, og omvendt,
hvordan abstrakte begreber konkretiseres i kontekstnare beskrivelser. Rammen for bachelorprojek-

tet anslar via malformuleringerne et stort spaend pa den semantiske skala (se Figur 4.10). Det kom-

%" Hermansen taler om ’refleksionniveauer’ og Qvortrup om ’vidensformer’. Disse to forskellige teoridannelser ud-
foldes ikke yderligere her.
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mer dels til udtryk i malformuleringerne i projektoplegget, dels i de studerendes rapporter, hvor
udtrykket *metateori’*® optraeder. Hermed menes en teori, der danner en ramme om projektet’ (rap-
port s. 21), hvori de gvrige teorier rummes eller sgges indpasset (Kirkevold 2000 s. 172). Dette
sammenholdt med den horisontale grundstruktur i humanistiske videnskulturer ger, at det i ud-
gangspunktet bliver vanskeligt at binde begreber sammen vertikalt gennem stadig mere kondense-
rende udsagn (Maton 2011b).

I det udvalgte bachelorprojekt genererer de to studerende i deres indledende undersggelse nogle
beskrivelser af empiriske forekomster af problemet, idet foraeldre gennem interview udtrykker deres

frustrationer og bekymringer i forhold til handteringen af hud til hud-kontakt:

”Moderen mindes kun, at en eneste sygeplejerske har mindet hende om hud til hud-kontakt, men hun fgler, at den in-

formation er druknet i de mange sygeplejersker, hun har veeret i kontakt med gennem forlobet.” (55)

Der foretages abstraheringer og konkretiseringer ud fra empirien:

“"Med baggrund i ovenstdende ser vi det sandsynligt, at forceldrene kan komme til at fole sig mindre kompetente i rollen

som foreeldre og fole sig fremmede for barnet.” (32)

Pa baggrund af de empiriske data foretager de studerende falgende slutninger: a) at der er tale om
mangelfuld radgivning, og b) at denne mangelfulde radgivning er et spargsmal om manglende
kompetencer hos den enkelte sygeplejerske.

Her svaekkes argumentationen i den opadgaende kondensering, for der indlaeegges en praemis om,
at det handler om manglende individuel kompetence hos sygeplejersken. Eller sagt pd en anden
made: Den semantiske bevagelse fra foreeldrefrustrationer og op til begrebsliggarelsen af disse som
et kompetenceproblem hos den enkelte sygeplejerske er svagt sammenhangende. Dette kunne ogsa
forklare, hvorfor de studerende oplever, at teorierne er kommet til at fremsta som den ideelle verden
og afdelingens praksis som den mangelfulde. En lang reekke andre forhold end den enkelte sygeple-
jerskes *manglende’ kompetence spiller jo formentlig en rolle ude pa afdelingen, men da disse an-
dre forhold afblaendes i argumentationen, svaekkes en semantisk kobling mellem empirisk reference
og begrebsliggarelse.

Ved at anleegge det sakaldte metateoretiske perspektiv — i dette tilfeelde Benner om novice til ek-

spert — forpligter’ de studerende sig pa at knytte an til Benner, men den underliggende argumenta-

%8 Meta er her anvendt i en anden betydning end den, jeg bruger i forbindelse med systemiske niveauer. | sygepleje-
sammenhang er metateori en teori med en stor generalitet i forhold til den specifikke kontekst.
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tion kan trods alt ikke treekkes helt op til dette generelle teoriniveau. Der forbliver med andre ord et
’semantisk gab’, idet fremstillingen af Benners teori fremstar som noget, der kan galde for alle sy-
geplejekontekster, hvilket teorien jo i udgangspunktet netop ger, men derved indfanges ikke de sig-

nifikante betydninger i ’rddgivning om hud til hud-kontakt’ i den pagaeldende kontekst.

Interrelationer

En anden dimension i de semantiske strukturer vedrgrer, hvordan forskellige teorier sasmmenfares,
holdes op mod hinanden, og hvordan der argumenteres for disse relationer. Principielt kan man i
vidensopbygningen sgge at danne en syntese af de anvendte teorier, der bibringer en ny konsistent
helhed (Klein 2010 s. 21 og 24), eller man kan sgge at etablere, hvad jeg vil kalde for sammenlig-
ning/kontrastering i forhold til deres bidrag til at belyse problemet i projektet.

Analysen af projektrapporten viser, at maden, hvorpa teorier ssmmenstilles, er en seriel sammen-
stilling, hvor hver teori farst og fremmest diskuteres i forhold til den del af problemstillingen, den
belyser. Dernzst sgges der efter ligheder mellem teorierne, men argumenterne for sammenstillin-
gerne af teorier tager ikke form af falgeslutninger, der linker den ene teori til den anden epistemo-
logisk, hvilket i udpraeget grad er tilfeeldet i BK-casens projektarbejder (se senere afsnit). Sakaldt
“inferens’ eller inferentielle relationer er med andre ord svage (Streumer 2007) (Brandom 1994), og
derfor kan man ikke tale om dannelse af en syntese af de anvendte teorier. Analysen peger pa, at de
studerende i stedet forsgger at bekreefte problemstillingen med flere supplerende teorier. Eksempler

herpa er:

”Hun (Benner, red.) mener, det er umuligt alene igennem beleering at komme til en forstaelse af familiernes situation.
En forstaelse, der er en forudsatning for, at sygeplejersken kan identificere den enkelte families behov (ibid.). Eide og
Eide (teoretikere, red.) uddyber denne betragtning og haevder, at hvis sygeplejersken skal finde frem til disse behov,
skal hun stille dbne sporgsmadl.” (43)

“"Hun (Benner, red.) understreger, at sygeplejersken skal veere i stand til at identificere familiens behov for vejledning
samt bruge den tid, det kraever, at vejlede foreeldrene om hud til hud-kontakten og dennes betydning for tilknytningen
(Benner s. 77-79, red.). Christensen og Jensen er enige i denne betragtning og siger, at sygeplejersken kontinuerligt
skal veere bevidst om, hvordan og hvornar den enkelte familie har behov for vejledning og information (Christensen &
Jensen s. 106, red.).” (38)

Disse teorisammenferinger sker med en bred faellesnavner, der kan betegnes som ’abenhed og lyd-
herhed’ og séledes bliver en meget generel norm for sammenfering, hvor det er vanskeligt at finde

eventuelle nuancer og forskelle i de enkelte teoretiske bidrag.
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Hvorvidt forskellige teorier falder ud som varende under samme eller forskellige videnskabelige
paradigmer, vil bero pa flere forhold. Dels vil det afhenge af de studerendes viden om de enkelte
teorier, deres genstandsfelt og begreber. Dels vil det bero pa deres viden om videnskabelige traditi-
oner og retninger, og endelig vil det afhaenge af de studerendes egne leringspraeferencer med hen-
syn til, om man sgger mod det, som inden for kognitiv leeringsteori betegnes som assimilation, ak-
kommodation, konvergens eller divergens (Kolb 1984b). Hvad de studerende matte orientere sig
mod som lerende subjekt inden for den sterke ’knower code’, vil medfere meget forskellige typer

af interrelationer mellem teorier:

(Fra interview med studerende):

KA: ”Men det har sd til gengeeld ogsa veeret rigtig dejligt, bade mens vi har skrevet, men ogsd mens vi har forberedt os,
at vi har oplevet, at de teorier, vi har brugt, de har fer eller senere taget hinanden i handen, altsa ... om det s& har va-
ret en forskningsartikel, s& har hun henvendt sig til Daniel Stern, som vi ogsa har brugt, og sa har vi laest noget om en
paediater, som ogsa henvender sig til den forskningsartikel, men som i gvrigt giver Daniel Stern ret. Det hele har hele
tiden passet sammen, sa cirklen den har veeret sluttet, eller hvad man skal sige. Og det har gjort det endnu nemmere at
jonglere med tingene, fordi de ...”

NI: ”... de henviser til hinanden.”

KA: ”De henviser til hinanden, og det heenger sammen, og sd gor det det jo ogsd ... i vores hoved.”

Denne passage viser, at de studerende selv har oplevet, at forskellige teorier mere talte til hinanden
end mod hinanden, men dette kan i lige sa hgj grad veere et udtryk for, at de har sggt en forsteerk-

ning af ’belysningsstyrken” frem for at opstille ’forskellige projektorer”.

Sammenfatning af vidensstrukturering i bachelorprojektet

| kraft af det problemorienterede udgangspunkt viderefagrer og forsteerker bachelorprojektet leere-
planskoden ER-/SR+ for de enkeltfaglige kontekster, der er oplgst som referenceramme, og det er
op til de studerende at inddrage, tilegne sig og vurdere viden i forhold til problemstillingen. Dette
udgar flere niveauer i et videnssystemisk perspektiv, hvor ét niveau handler om viden om proble-
mets genstand, og et andet niveau handler om, hvordan denne viden anvendes, og endnu et niveau
handler om, hvordan viden tilvejebringes. Det, som i leeringsmalene kaldes *akademisk arbejdsme-
tode’, rummer de to sidstneevnte niveauer og fremstar med en relativt steerk betoning i opgaveop-

leegget.
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Derved er der lagt op til et stort semantisk spand pa den semantiske skala, fordi der bade skal
produceres empiri, og dette skal bearbejdes analytisk gennem en akademisk arbejdsproces. Dette
indebeerer tilegnelse af viden, og derefter skal der foretages en “kritisk vurdering” af denne viden.
Det semantiske spand synes sveert at indfri med sammenhangende semantiske beveagelser. Me-
ningskondenseringen har steerkest sammenhang i den nederste ende af skalaen fra de empiriske
data og op til de mere fortettede beskrivelser, mens der opstar et knaek eller ‘gab’ hgjere oppe, hvor
de sakaldte 'metateorier’ ikke kommer til at udsige noget bestemt om den empiriske kontekst, men
snarere far et normativt udtryk om en ideel verden. Dette kommer til udtryk, nar de studerende ud-
trykker bekymringer om, at teorien vil komme til at fremsta som “bedre” end den praksis, de har
undersggt. Der etableres derfor ikke en steerkt sammenhzngende semantisk kurve mellem empiriske

forekomster og de mest overordnede teorier i bachelorrapporten.

SG-/SD+
///// ’Metateorier’
, ® > Svag vertikal sammenhang
/ Steerk vertikal
sammenhang
SG+/SD- \

Bachelorprojekt

Figur 4.10: Semantisk speend og vertikal sammenhang i kondensering og konkretisering.

Mens semantiske bevagelser beskriver en vertikal integrationsevne mellem begreber og propositio-
ner, har jeg ogsa vurderet interrelationer mellem forskellige teoretiske bidrag, idet det ikke pa for-
hand kan forudsattes, at disse kan smelte syntetisk sammen. Her ses, at argumentationerne bygges
op i en seriel konstellation, hvor flere teorier inddrages med enkelte argumentationer om, at de sup-
plerer hinanden og derved udvider det samlede teoretiske gods. Vidensformationen forbliver en
’serie’ af teorier, der ikke er bundet sammen af inferentielle relationer ((Streumer 2007) ((Brandom
1994) ((Lundquist 1998). Derfor er der heller ikke tale om syntesedannelse, der overskrider de en-
kelte teorier (Klein 2010 s. 24).

Vidensopbygningsmeansteret i bacheloropgaven med den serielle struktur samt vanskelighederne
ved at etablere koharens i de vertikale semantiske bevagelser svarer derved ganske godt til Bern-

steins, Mullers og Matons beskrivelser af den horisontale vidensstruktur, der kendetegner humanio-
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ra og samfundsvidenskab, hvor progression i viden oftest sker ved at tilfare et nyt perspektiv, der
ikke integrerer de allerede eksisterende.

De studerende giver indtryk af at vide meget mere om teorierne, end der kommer til udtryk i den
skriftlige rapport, men de udtrykker ogsa, at de var overraskede over ikke at skulle argumentere
mere for selve teorierne til eksamen. Dette underbygger analysens argument om, at den akademiske
arbejdsmetode har sin egen kode, fordi den har en steerkere rammesetning og nasten synes at op-
treede som en selvstaendig *disciplin’®. Det metodiske i at generere sygeplejeviden kommer til at

veje tungt i forhold til selve den teoretiske sygeplejeviden.

Interrelation  Interrelation

/N VA VA
Vi \ 7 \ 7 \
Vi \ 7 \ 7 \
7 \ 7 N 7 N
7 Ny Ny \
;7 Teo- ;{ Teori A Teori
4 vine /7 N
A 2 NS DRI, YU
Problem

Figur 4.11: lllustration af vidensopbygning.

% Videnskabsteori findes som et undervisningsfag, og det tyder pa, at det er her, den akademiske arbejdsmetode bli-
ver formidlet.

183



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, 2. del: Sygeplejerskecase

PBL i modul 9
Datagrundlag

Under overskriften "PBL 1 modul 9 undersoges reproduktionspraksisser, der knytter sig til to for-
skellige PBL-forleb: Tema 1: *Det professionelle relationsarbejde’ og Tema 2: *Andelig omsorg’.
Hvert tema varer nogle fa uger, og der arbejdes i studiegrupper af cirka otte studerende med en ny
case for hvert tema. Temaerne afsluttes med en mundtlig gruppefremlaggelse, mens hele modulet

afsluttes med en prgve, der er individuel. Der indgar fglgende studier:

e Tema 1 pa modul 9: Observation af vejledning og efterfglgende interview med LK samt in-
terview med PBL-gruppen - PBL-forlgb: ”Esmanncasen”

e Skriftlig eksamensopgave®® p& modul 9: Analyse af argumentationsopbygning

e Tema 2 pa modul 9: Observation af klasseundervisning af to lektioners varighed og efterfal-
gende interview med underviser CP

e Fokusgruppeinterview med studerende (modul 9) foretaget senere (2012)

Tema 1 pa modul 9 — ”Esmann-casen”

Genstandsfelter og kontekstualiseringer

Temaet har overskriften *Det professionelle relationsarbejde’, og casen, der arbejdes med, omhand-
ler en ®ldre borger, "Maria Esmann’, der kommer i klemme 1 sygehussystemet. En tekst indsendt af
en studerende fra gruppen danner grundlag for gruppevejledning/-undervisning midt i PBL-
caseforlgbet. Denne kortfattede tekst omhandler en problemstilling fra Esmanncasen. Meningen er,
at denne tekst skal diskuteres pa mgdet. Underviser LK indrammer indledningsvis samtalens gen-

standsfelt som en drgftelse af, hvordan man bygger en argumentation op (studerende = S1, S2, S3):

LK: "Ja, oh ... jeg teenker: Er det o.k., sadan som vi gik til (S-navn, red.) tekst sidst?”

Flere: "Ja.”

LK: "Skal vi prove at tage en runde sd, prove det igen ... prove at se pd, om der er nogle af jer, der har nogle kommen-
tarer og sadan taenker ind i teksten, og det er jo bade selve analysedelen, og det er indholdet, og det er ... altsd maden,

det er skrevet pa. Er det til at forstd og leese den tekst her, og prov at veere opmeerksom pd, hvordan I kritiserer, ikke.”

(0:50)

0 Opgaven bruges af institutionen som en *model’ for modul 9-opgaver.
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Magdet handler for en stor dels vedkommende om generelt at argumentere videnskabeligt, under-
bygge og begrunde med videre, sa det primaere genstandsfelt i udvekslingerne er *akademisk meto-
de’. Undervejs i madet droftes enkelte konkrete teorier og begreber dog, eksempelvis Habermas’
’system- og livsverden’, men der er ingen eksplicitte referencer til enkelte undervisningsfag. Tea-
met fremstar som den enhed, der klassificeres og rammesattes som sadan og dermed har aflgst de
enkeltfaglige kontekster.

De studerende fremsender en dagsorden for mgdet til underviseren, hvilket er et krav fra undervi-
sernes side. Man kan derfor sige om denne type mede, at der er en sterk rammesatning af “social
relation” (SR+), idet det séledes er op til de studerende, hvad der skal komme ud af madet. Der er
altsa ingen eksplicitte kriterier fra undervisernes side om udbyttet af et enkelt mgde, men som un-
derviser LK forklarer senere i et interview, er hendes overordnede dagsorden, at de studerende skal
gve sig i videnskabelig argumentation. Man kan sige, at den "usynlighed’, der bringes ind i medet,
kommer til udtryk, ved at ’den paedagogiske tekst’ forst produceres endeligt i det gjeblikkelige sam-
spil mellem underviseren og de studerende, hvis viden, erfaringer og holdninger dominerer, og der-
for farst kan bedgmmes i nuet (Bernstein 2001 s. 195). Overordnet udtrykker denne mgdetype der-
for en svag ’epistemic relation’ (ER-), nar det geelder et konkret teoretisk indhold.

LK kalder PBL-vejledningen for et ’refleksionsrum’ og understreger vigtigheden af at laere og

treene “argumentation’:

”... 0g sd prover de at hive ud og analysere det med teori ... og prover at argumentere for det og for det, og det er jo
det, de skal ogsa til eksamen, sa det er en del af den der trening at gare det skriftligt. Og sa var det ... de har jo ikke
haft ret mange skriftlige opgaver her i deres studie, kan man sige, og slet ikke pa den slags argumentation. De har lavet
nogle plejeplaner og sddan noget, men de har ikke lavet tekster af den her slags, sd det var mit tilbud til dem.”

I: "Ja, sa de treener?”’

LK: "De treener. De over, ja.” (509)

LK understreger her, hvad interaktionen ogsa viser, nemlig at den akademiske argumentationsform
lgftes op pa et generelt niveau, hvor man kan traene det som ’disciplin’/’fag’. Nér det geelder det
mere konkrete undervisningsstof, udvalges dette centralt af underviserteamet, men LK mener, at

der er brug for et mere veldefineret teoretisk grundlag:

”... vi har faktisk haft droftet det der, fordi jeg teenker, at det vil veere godt for de studerende at have nogle bager eller
noget teori, som man kan sige: 'Det her, det er ligesom et grundlag.” Det er selvfolgelig ikke det endegyldige, at vi

kunne sige, at her har vi noget, der gik pa det grundlaeggende sygepleje, noget, der gik pa metoder, nogle helt elemen-
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teere ting i metoder, nogle helt elementcere ting i det etiske rum, noget kommunikation, som man kunne sige. 'Det her,

det er grundstammen i det, vi skulle have.’ Det kunne jeg faktisk godt have lyst til, at vi arbejdede med.” (621)

Om genstandsfelter og kontekster kan her sammenfattes, at ogsa i modul 9 vagtes ’knower-koden’
hgjt, idet det er de studerende, der skal finde ud af, hvad de vil bruge mgderne til. LK prioriterer
den akademiske arbejdsmetode hgjt og mener, at denne skal treenes som en disciplin, hvilket svarer
til rammen for bacheloropgaven. Samtidig udtrykker LK et behov for et mere kanoniseret og syste-
matisk opbygget leerestof, hvilket er med til at understrege de svage epistemiske relationer for un-
dervisningsfagene (ER-). Derved udskilles de samme systemiske vidensniveauer i den paedagogiske
diskurs for PBL-arbejdet, hvilket ogsa var tilfeeldet i bachelorprojektet: nemlig a) at leere teoristof
fra leereplanen, b) at situere og anvende denne viden i forhold til PBL-casen om Esmann og c) at

lere en systematik til identifikation af manglende viden i form af akademiske discipliner.

Styring og kontrol

| forbindelse med Esmanncasen i Tema 1 udtrykker LK i et interview, at hun er optaget af de stude-
rendes selvsteendighed. Da hun begyndte at undervise pa modul 9, blev hun overrasket over, at de
studerende ikke var mere selvsteendige. De havde ikke gjort sig tanker pa forhand om, hvad de ville
bruge gruppemeaderne til, og derfor gjorde — og ger — LK en del ud af at fa de studerende til selv at

strukturere mgderne.

”... sd det havde jeg besluttet mig for, at det ville jeg tage en snak med denne gruppe om, da vi startede. Den forste
vejledningstime, der havde jeg bedt om, at vi snakkede om gensidige forventninger til, hvad skulle der ske i det her rum
her? Fordi jeg mener ikke, de brugte tiden hensigtsmeessigt. Der var alt for meget: 'Nd, hvad skal vi lige i dag, og hvor-
for skal vi det, og hvordan kan vi gore det?” (413)

Inden for den ramme, som de studerendes dagsorden udger, har de studerende derfor udbredt kon-
trol over udvelgelse, reekkefglge og tempo. De studerende skal udpege henholdsvis en ordstyrer og
en referent. Ordstyreren annoncerer emnerne pa dagsordenen, men det er for det meste undervise-
ren, LK, der alligevel styrer, hvem der kommer til orde. Denne styring fremkommer ved, at under-
viseren jeevnligt initierer en udveksling med et spargsmal til de studerende, typisk om naglebegre-
ber. LK udveelger dem, der markerer non-verbalt. Der er dog enkelte sekvenser, hvor de studerendes
ordstyrer fordeler ordet, og her glider samtalen ind i en FF>-struktur*’. Det vil sige, at bidragene

'S = studerende, der taler indbyrdes inden for samme udveksling, hvor feedback falger feedback.
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efter den farste S-initiering bliver feedbackloops, hvor studerende blot kommenterer pa hinandens
ytringer, indtil en studerende — eller vejlederen — initierer en ny udveksling.

Da de studerende skal gve sig i at give konstruktiv kritik og leere videnskabelig arbejdsmetode, er
der logisk nok en raekke S-initieringer, hvor de studerende markerer og far ordet af LK. Momentvis
er LK imidlertid styrende og initierende, ved at hun fastholder nogle af de studerendes kommentarer
og beder om yderligere refleksioner over disse. Her antager samtalen mere den klassiske IRF"-
karakter (U = underviser, der initierer og giver feedback).

Nar LK tager styringen i samtalen, stiller hun ofte spargsmal om enten generelle forhold vedrg-
rende det at argumentere videnskabeligt eller evaluerende spargsmal til de studerendes viden om

emner i relation til temaet:
“Men hvad er et etisk dilemma? Hvad gor et dilemma til, at det er et etisk dilemma ... ja.”

Gruppemgderne er overvejende deltagerstyret, men inden for en ramme fastlagt af sko-
len/underviserne. Den rammesatte deltagerstyring er saledes et udtryk for relativt staerk ’social rela-
tion’ (SR+), der giver plads til, at de studerende kan inddrage mange forskellige synspunkter. Mod-
sat er der undervejs i kortere sekvenser et skift til underviserstyring af kommunikationen, der ind-
snaevrer SR, idet der stilles direkte evaluerende spargsmal til de studerendes viden om teoretiske
begreber, eksempelvis ’etisk dilemma’, jeevnfor ovenfor. S& momentvis skifter magtrelationerne i

retning af steerkere ER og svagere SR.

Da PBL som studieform blev introduceret tidligere i studiet, oplevede de studerende i den udvalgte
gruppe i Esmanncasen det som meningslgst. Pa modul 9 finder de nu PBL-arbejdet ret dbent, men

alligevel overskueligt, da temaerne er afgreensede og har en varighed pa kun to uger:

DI: "Altsd, der vil jeg sd sige, at jeg synes faktisk, at det har veeret super rart ... lige her pa det her modul, fordi at vi
har haft det temainddelt. Fordi at der er et konkret tema og et konkret fokus for hver gang.” (706)

Som det ogsa udtrykkes i laereplanen, sa oplever de studerende nu, at orienteringen i PBL-forlgbene
ikke lzengere er mod de enkelte fag, men mod temaet. Igen understreges den svage ER for de enkel-
te fag, men samtidig udger temaet — i dette tilfaelde *Det professionelle relationsarbejde’ —en ny

klassifikation og rammesgtning, hvor sidstnavntes styrke er inden for SR.
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SA: "I gymnasiet fik man udleveret sadan en opgave til en danskopgave, og sd stod der en tekst, og sd stod der, hvad du
skulle ggre med den tekst. Her far du bare udleveret noget litteratur, og sa kan du egentlig ggre med den, hvad der
passer dig.” (760)

Her er det imidlertid relevant at sparge, hvorvidt der fra undervisernes side stilles mere eller mindre
eksplicitte krav, der ikke umiddelbart er synlige. Et par studerende oplever, at der alligevel er krav

til bestemte procedurer og metoder, i hvert fald nar det geelder *arbejdsmetode’:

TH: ”Du ved ikke engang, hvordan opgaven egentlig skal opstilles. |SA: nej| Og sd siger de: "Jamen, der er ikke nogen
Jforkert mdde at opstille den pd.” Og sd fdar man fire. Og sd siger de, du havde ikke opstillet den rigtigt. Nej tak skal du
have, altsd. Det er sadan.” (754)

Som det ogsa var tilfeeldet med eksamensopgaven og bacheloropgaven, sa peger dette i retning af,

at der er en sterkere kode for ER, men kun nar det geelder den akademiske arbejdsmetode.

Skriftlig eksamensopgave — modul 9

Genstandsfelter og kontekstualiseringer

Efter at have gennemfeort i alt fire temaer med hver sin PBL-case afsluttes modul 9 med en skriftlig
eksamen, der er individuel. Der gives to uger til at udarbejde en skriftlig rapport pa maksimalt 10
sider. Der er udarbejdet et skriftligt opleeg med falgende beskrivelse af formalet (fra *Ekstern teore-

tisk preve modul 9°):

“Praven skal vise, at de studerende kan foretage en faglig undersogelse af et problem indenfor sygepleje til patienter,
der befinder sig i en ikke-problematisk eller problematisk sygeplejesituation. Prgven skal ogsa vise, at de studerende
kan dokumentere akademisk arbejdsproces, der er kendetegnet ved analytiske og metodiske feerdigheder og evne til

1l

argumentation.’
Om leringsmal star yderligere:

e “Kan beskrive og identificere et eller to sygeplejefaglige problemer inden for folgende omrader:
o menneskets livsanskuelser, kulturelle og religigse baggrund
o eksistentielle, andelige og etiske problemstillinger
o sygeplejefagets historiske udvikling
e Kan sgge, sortere og kritisk vurdere praksis-, udviklings- og forskningsviden med relevans for den valgte

kliniske problemstilling
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e Kan udforme problemformulering
e Kan beskrive og begrunde metode, der anvendes til at undersgge et problem ud fra viden om
o filosofi, videnskabsteori, forskningsmetodologi og etik

e  Kan formidle og argumentere gennemsigtigt og sammenhcengende.”

Den problemorienterede form fra bachelorprojektet genfindes her, hvor det inden for rammen er
abent for de studerende bade at formulere problemer og deraf identificere relevant teori. Ud over at
kunne foretage ’en faglig underseggelse’ fremhaeves akademisk arbejdsproces igen her som noget,
der er fokus pa.

Eksamensopgaven viderefarer saledes koden ER-/SR+, hvad angar referencer til bestemte emner
og teorier. Her er deltagerstyringen sterk. Analysen af de studerendes konkrette opgavelgsninger
viser imidlertid, at den akademiske arbejdsproces er steerkere rammesat, end det fremgar af det
skriftlige oplaeg. Dette ses ved, at de undersggelser, som problemformuleringen kreever, ikke gen-
nemfares som en del af opgaven, kun procedurerne for, hvordan de kunne gennemfares. Derved
kommer den akademiske arbejdsproces til at fremsta saerskilt og generisk uden reelt at vere pro-
blemfortolkende/-lgsende.

I en af de analyserede opgaver indkredser den studerende problemet til at omhandle mennesker,
der er ramt af afasi efter en hjerneblgdning. Det vil sige, at de har besveer med at udtrykke sig. Pro-
blemet, der behandles, er ikke afasi i sig selv, men den tilsyneladende manglende opmarksomhed
fra sygeplejerskers side med hensyn til de eksistentielle problemer, der opstar hos patienterne i kal-

vandet pa sygdommen. P-formuleringens ordlyd er:

“Hvordan kan det veere, at patienter med afasi grundet subduralt heematom kan opleve at deres eksistentielle behov

bliver overset af sygeplejersker?”

Den videre analyse af rapportens argumentation beskrives neermere nedenfor under overskriften

’Semantiske strukturer’.

Tema 2 - Klasseundervisning i ”Andelig omsorg”

I modul 9 indgar ogsa klasseundervisning for hele holdet/semesterargangen i forbindelse med PBL-
caseforlgbene. I en klasserumsinteraktion bestaende af en dobbeltlektion introduceres Tema 2, hvor
’Andelig omsorg’ er overskriften. Interaktionen er medtaget som en del af analysen af PBL i modul

9, fordi den ifglge underviser CP er typisk for den made, studerende introduceres for et nyt PBL-
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tema pa. Interaktionens genstandsfelter, kontekstualisering samt kontrol og styring vurderes her
samlet.

Underviser CP prasenterer her en reekke teoretiske vinkler og begreber om eksistentielle forhold
sasom religigsitet, behov og begeer. Hun fremhaver, at man som sygeplejerske kan bruge sadanne
begreber til ’at teenke med’ (48:00), men hun understreger ogsa, at *andelig omsorg’ skal indarbej-
des subjektivt og blive til ‘narver’. Det handler om at "have mod’ til at engagere sig i svere samta-
ler og sa videre. Man kan ikke ’laese sig hundred procent til det’, som hun siger.

Selvom interaktionen er foredragsbaseret, stiller CP en del spgrgsmal til klassen. Disse spgrgsmal
gar stort set aldrig pa leerestoffet, men retter sig i overvejende grad mod de studerendes egne ople-
velser og erfaringer med at yde omsorg. Der er abent for neesten alle forskellige syns- og standpunk-

ter, blot de rammer noget i det at hjalpe patienter:

CP: "Hvad teenkte I der? Hvad teenker I sadan om jer selv i den situation? Har I mod til at ga ind i de her situationer?
Ja.”

S: "Jeg har bare oplevet det i forhold til mit fritidsarbejde, at patienter, ndr de ligger deende, og de har brug for at
snakke om livets afslutning, at der har jeg bare oplevet, at jeg godt kan veere i det. Jeg har ikke ... selvfalgelig er det

sveert ...”

Spergsmal fra CP af denne type er hyppige. Inddragelsen af hverdagserfaringer i interaktionen ud-
trykker en stzerk social relation, SR+, og ser man isoleret pa klasserumsinteraktionen, er ER relativt
svag, fordi det ikke fremgar, hvad de studerende skal kunne vedrgrende begreberne, procedurerne
og modellerne. Disse er muligheder, hvor de studerende selv skal vurdere, hvad de kan bruge af
leerestoffet i casearbejdet, der skal udferes i de fglgende uger. Den videre analyse og refleksion er
overladt til de studerende. Selvom det ikke udtrykkes eksplicit, sa er det underforstaet mellem stu-
derende og underviser, at konteksten, der refereres til, er casen, der i dette tilfalde hedder ’Sommer-

fuglen’ og handler om en patients kamp mod en kraftsygdom.

Opsummering af ER og SR for PBL-forlgbene i modul 9

I modul 9 udspiller der sig en raekke forskellige paeedagogiske praksisser, hvor den overordnede ten-
dens er, at koden ER-/SR+, som pavist i leereplansanalysen, fastholdes og viderefgres. Bade klasse-
rumsundervisning og gruppemader er abne for diskurser fra de studerendes egen verden. Undtagel-

sen er dog de naturvidenskabelige fag, hvor der stadig geelder en steerk epistemisk relation,
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ER+/SR-, idet det fremstar ret klart, hvad disse UV-fag repraesenterer, og hvad der skal praesteres
inden for disse.

Hvad angar tilegnelsen af teori fra humanistiske og socialvidenskabelige omrader til belysning af
case-problemstillingerne, sé er *epistemic relation’ generelt svag (ER-), men som det fremgar af
bade gruppemeader og iseer modul 9-opgaven, sker der ogsa en rekontekstualisering af en anden vi-
densform. Denne vidensform omhandler det at lzere en akademisk arbejdsproces, og ligesom i ba-
cheloropgaven bliver denne rammesat relativt sterkt. Men hvad der skal udgere det teoretiske
“ked” pa de akademiske discipliner, ligger som sagt ret dbent, hvilket leder til deltagerkoden ER-
/SR+.

Hvordan dette ’ked’ sattes pa det akademiske skelet, analyseres naermere i det folgende, hvor det

undersgges, hvilke semantiske strukturer der befordres i de tre PBL-forlgb i modul 9.

Semantiske strukturer i modul 9

Esmann-casen

| Esmanncasen viser interaktionen mellem LK og de otte studerende i PBL-gruppen, at det er van-
skeligt for de studerende at satte teorier i relation til hinanden og placere dem “rigtigt” i teorihie-
rarkiet. Folgende sekvens med Habermas® begreber ’system-" kontra ’livsverden’ er et eksempel pa,
hvor stort et semantisk spaend der i PBL-arbejdet er mellem de empiriske forekomster og de teoreti-

ske begreber, der bruges. Den studerende har i den udleverede tekst skrevet:
“Overflytningen sker, fordi der er besparelser i systemverdenen. Her bliver motivet at spare flest mulige penge.”’
Og et andet sted i samme tekst:

”Konsekvenserne for patienten, som oplever de mange overflyttelser, kan veere mistillid til systemverden og dens prak-

tikere, som overtager PTT’s (patientens, red.) fremtidige behandling.”

LK reagerer pa brugen af begrebet systemverden:

LK: "Ja, prov at se. Hvad er systemverdenen for en storrelse? Hvor kommer det begreb fra?”

S8: Er det ikke Habermas, der snakker om systemverdenen?”

LK: "Jo, det er det ... og i det, I sikkert har lcest det fra Merry Scheel (teoretiker, red.), men jeg teenker, at systemverden
er et analytisk begreb ... altsd I gar ikke og siger: 'Det er ude i systemverdenen,’ vel? I siger: "Det er ude i hvad?’ ...

Det er ude i praksis, ikke? Det er ude i sundhedsveasenet. Det er den praktik, vi har, men systemverden er et analytisk
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ord, som man bruger, et analytisk begreb til at fortelle noget virkelighed, sa egentlig kan man sige, at overflytningen
sker, fordi der er besparelser i sundhedsveesenet, som kan tolkes, som det Merry Scheel taler om som ... at det er pro-
blemer i systemverden, eller at det er inden for systemverdenen, men man skal passe pd, man ikke bruger ordene ... de
analytiske betegnelser, de teoretiske begreber, som ikke eksisterer i ... virkeligheden, ndr man bruger det sddan. Det er
faktisk ikke ... det er en made at tale om verden pa og samfundet pa, som Habermas og som Scheel kalder en systemver-
den, men det er ikke. Det er ikke en systemverden, det er sundhedsveesenet, ikke. Er [ med?”

Flere studerende: "Mmh ...”.

LK: "Man skal passe pd, hvordan det er, man bruger ... hvordan man bruger ordene og begreberne. I kan bruge det til
at forsta noget med. Det er altsa et teoretisk begreb. Det er ikke et ... det er ikke et ... en empiri, skulle jeg lige til at sige
...(Studerende markerer). Ja.”

S3: “Jeg tror bare, det er der, hvor vi ... eller ... jeg skal i hvert fald ogsd leere at skrive det lidt om, fordi jeg tror ogs4,
jeg ville have skrevet systemverden.”

LK: "Ja..”

S3: ... fordi det er et ord, jeg har inde i hovedet.”

LK: "Ja.”

S3: ... lige nu, fordi ...”

LK: "Ja.”

S3: ... det har jeg fra undervisningen af.”

LK: "Ja.”

S3: "Fordi jeg tror ogsd bare, jeg ville have brugt det ...”

LK: "Ja.”

S3: ... for det er ’det nye’ (betoner lidt humoristisk).”’

(Flere ler)

Begrebet systemverden forklares her af LK pa et generelt plan som et ’analytisk begreb’, men det
bliver ikke eksemplificeret i relation til den specifikke Esmann-kontekst. Hvordan de studerende far
opbygget forstaelse ved at udfylde det semantiske gab mellem Esmanns livssituation og Habermas’
makrosociologiske systembegreb, er ikke en del af denne samtale. De studerende formulerer ikke
spgrgsmal og kommentarer, der gar pa meningsindholdet og derved en dybere forstaelse, men er
mere optaget af det formelle i at fremstille teoretikerne ved navn. Dette fremgar ogsa af falgende
sekvens, der viser en anden problematik vedrgrende forskellige niveauer og relationer mellem teori-

er.

LK: 7 Det er ligesom, ndr nogen skriver, at Logstrup siger, at patienten og sygeplejersken skal opfare sig ordentligt
over for hinanden ... Nej, det skriver Logstrup ikke. Han skriver om relationen mellem mennesker. Det er Kari Martin-
sen, der farer det over i relationen mellem patient og sygeplejerske, ikke? Sa veer ngjagtig med, hvor det er, | henviser

til teorierne, og hvordan I gor det, ikke?”
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S3: "Mmb ... det er, fordi at ... oh, jamen det er ogsa sporgsmdl til det der med, nar at ... iscer Kari Martinsen henviser
til rigtig mange andre teoretikere ... Hvordan skriver du det s3? Altsa, det har jeg haft sveert ved. S&dan siger Kari
Martinsen det, fordi det star i hendes bog, eller siger Logstrup det, fordi at? ... Det er sadan lidt tricky.”

S2: ”Kan man ikke sige, at Kari Martinsen ... hvad hedder sadan noget ... nej, nu kan jeg ikke ... jeg mangler lige ...”
LK: "Ja ...~

s

S3:70.k., for det havde jeg nemlig sadan ... men det er jo rent skrifle skrafle, hvordan formulerer man ...’

Hvor ovennzavnte handler om at fremstille teoretikere korrekt, er spgrgsmalet her, hvordan de stu-

derende far deres egne tolkninger og kritik indfart i argumentationen:

S2: ”Hvis man sd vil stille sig kritisk over for det, md man sd godt ...”

LK: ... det md man gerne ...”

82: ... og sige: 'Kari Martinsen tolker Logstrup sddan. Jeg tolker det anderledes.’ Eller ...”
LK: "Ja.”

S2: ”Man kunne tolke det anderledes.”

LK: “Ja, det md man meget gerne ... sd skal du bare begrunde, hvorfor du gor det.”

Sekvenserne ovenfor viser usikkerhed hos de studerende i relationer mellem teorier — "Hvem siger
hvad?’ — men de er mest optagede af, hvordan man formelt far teoretikere fremstillet rigtigt, det vil
sige, hvordan skriver man korrekt, hvem der har sagt hvad. Den paedagogiske diskurs, der konstrue-
res her, kommer derved til at betone videnskabelig argumentation/arbejdsmetode, der tenderer mod
en sékaldt *generisk modus’, som Beck og Young har udtrykt det (Beck, John & Young, Michael
F.D. 2005 s. 190). Heri ligger forestillingen om, at der findes "underliggende generelle faktorer for
udevelsen af en praksis’, der kan laeres, men uden et specifikt indhold (Bernstein 2001 s. 201). LK
forklarer, hvordan der er et hierarki i teoretikerne: at teorier skal begrundes, men det er i udbredt
grad op til de studerende at omseette det i deres studiegruppe og tilfgre det specifikke indhold, om

muligt.

De undersggte PBL-praksisser tyder pa, at vidensopbygningen bliver legitim i form af sterk SR og
svag ER, der understottes af flere implicitte subjektive dispositioner og referencer hos de studerende
end eksplicitte ’epistemic relations’. De studerende vil have svart ved at kombinere teorier pa en sa
udstrakt semantisk skala som i eksemplet med Habermasbegrebet *systemverden’. De studerende
udtrykker, at det for dem handler om, "hvordan man formulerer det’, hvilket tyder pé, at det er van-

skeligt at leere og bruge mere abstrakte teorier pa en sadan made, at der finder en kondensering af
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mening sted i hele det semantiske spaend, og omvendt at de abstrakte begreber far forbindelse til de
empiriske data, i dette tilfeelde Esmann og hendes mands situation.

Eksamensopgave - modul 9

Den akademiske arbejdsmetode star ikke kun centralt i PBL-cases som Tema 1 om Esmann, men
ogsa i den analyserede eksamensopgave, der er udvalgt som vearende reprasentativ for de krav,
institutionen stiller til en sadan opgave.

Det empiriske grundlag, som den pagaldende studerende refererer til i opgaven, er en oplevelse
eller en forestilling, som den studerende har af manglen pé andelig omsorg’ i forbindelse med li-
delsen afasi. Den studerende udbygger dette grundlag med andre undersggelser, der angiveligt vi-
ser, at patienter har oplevet manglende indlevelse og var frustrerede over ikke at kunne smasnakke
med sygeplejerskerne.

Til belysning af selve problemet med manglende opmarksomhed pa andelig omsorg tager den
studerende afset i Martinsens teorier om ’hjertets gje’. I denne metafor gemmer sig ifelge Martin-
sen en evne til at kombinere den ’faglige indsigt’ med en etisk fordring: personorienteret professio-
nalitet (den studerendes rapport s. 6). Sansningen og den gode vilje forenes. Valget af Martinsens
teori om ’hjertets gje’ begrundes med, at sygeplejerskens sansning, der udger denne ene dimension i
hjertets gje, kompenserer for det tabte sprog som falge af afasi. Den studerende tilfgjer ogsa begre-
bet ’eksistenticlle behov’ med reference til andre teoretikere som blandt andre Travelbee, Steensfelt
og Busch (rapport s. 7) og fokuserer herunder pa iser "héb’ og 'mening’.

I de fremstillede teorier benyttes nogle meget forteettede metaforer og begreber. Eksempelvis
sammenfatter Martinsen 1 "hjertets gje’ en raekke filosofiske, etiske og religiose forestillinger pa et
hgjt abstraktionsniveau. Opgaven bearbejder langt fra hele omradet mellem det hgje abstraktionsni-
veau og de empiriske referencer i opgaven analytisk. Det vil mere konkret sige, at der ikke konstru-
eres praksisnzre udsagn for den sarlige omsorg, der kan ydes for afasiramte, sdsom hvilke konkrete
midler der kan tages i anvendelse i kommunikationen, tekniske hjelpemidler med videre. Man kan
sige, at begrebet ’hjertets gje’ og ’eksistentielle behov’ derved forbliver generelle udsagn for alle
patientgrupper, der oplever en form for andelig krise. Der etableres ikke sammenhangende seman-
tiske bevaegelser i det store spaend, der potentielt udleegges mellem abstraktion og empirirepraesen-
tation. Til gengeeld gar den studerende meget ud af at beskrive de videnskabelige metoder for,
hvordan der kan produceres empiri fra patientgruppen, og hvordan man principielt producerer valid
viden. Dermed modsvarer opgaverapporten den vegtning af "akademisk metode’, som opgaveram-

men laegger op til.
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Hvad angar interrelationer, omhandler disse som navnt, hvordan den leerende knytter forbindel-
ser mellem forskellige teorier fra forskellige UV-fag. | den naevnte eksamensopgave sammenstiller
den studerende en reekke eksisterende empiriske undersggelser med det formal at underbygge sin
tese om, at afasiramte faler sig overset, og at sygeplejersker faler sig darligt rustede til at kommuni-
kere mere eksistentielle forhold og ikke blot det praktiske. | denne del etablerer den studerende en
argumentation, der baserer sig pa logiske falgeslutninger, det vil sige de tidligere omtalte inferenti-

elle relationer (rapport s. 2):

“Undersogelsen kritiserer sygeplejerskens kommunikation med patienter og kalder dem overfladiske (ibid. p. 141). Den
viste yderligere, at sygeplejerskers korte erfaring kunne vaere grund til, at mange behov ikke blev identificeret (ibid. p.
146). Denne undersggelse forteller mig at disse patienter fgler deres andelige behov bliver overset, fordi det ikke bliver

identificeret.”

Herudover viser citatet ogsa forskellen pa meningskondenserende og blot abstrakte begreber. De to
farste setninger viser, at den studerende kondenserer mening og nar frem til et udsagn om ’behov,
der overses’. Dette fores direkte over 1 begrebet *andelig omsorg’, som er en abstraktion, der sam-
mentraekker stort set alle betydninger af kommunikation og samvar mellem sygeplejersker og pati-
enter. Derfor kommer begrebet ikke til at sige noget seerligt om afasipatienters behov, og det bidra-
ger ikke til yderligere kondensering.

Det ses igen her, at meningsfortetningen er sterkest i den nederste ende af den semantiske skala.
Hgjere oppe i skalaen, pa et mere generaliserende teoretisk niveau, inddrages tre-fire forskellige
teoretikere, der sideordnes og haevdes at supplere hinanden. Martinsens begreb ’hjertes gje’ havdes
at veere et middel til at fa gje pa patienternes ’cksistentielle behov’, et begreb udviklet af Travelbee.

Sammenkoblingen udtrykker den studerende saledes:

"Til sidst vil jeg scette de 2 begreber (jf. ovenfor, red.) i relation til hinanden. Sygeplejersken er afheengig af sin dgm-
mekraft (Travelbee p. 209). Her tenker jeg om dette er en anden made at sige, at sygeplejersken ma stole pa sine san-

ser, som udtrykt af Martinsen.”

Relationerne mellem teorierne forklares ikke yderligere. Til gengeeld redeggares der for den viden-
skabelige proces og metode for tilvejebringelsen af empirisk data fra den pageeldende gruppe pati-
enter og det analytiske arbejde. Her kommer den akademisk arbejdsmetode i hgjere grad end i ba-

chelorprojektet til at fremsta fraspaltet, fordi den ikke realiseres i opgavelgsningen. Den akademiske
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arbejdsproces bliver til generiske anvisninger uden selve den viden, der skal bearbejdes. Den bliver
et skelet uden ’ked’.

SG-/SD+

W ’Metateorier’
Semantisk gab

Z Steerk vertikal

Modul 9

Figur 4.12: Semantisk speend og vertikal sammenhang i kondensering og konkretisering.
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PBL i modul 3 -”’Louise-casen”

Datagrundlag:

Modul 3 ligger i farste del af uddannelsen, hvor rammen for PBL-arbejdet overordnet set er den
samme som i modul 9. Klyngen af undervisningsfag er dog lidt anderledes og omfatter *Sygepleje’,
’Sygdomslere’, *Anatomi og fysiologi’, ’Ernaringslare og distik’. Casen, der arbejdes med, hand-
ler om Louise, der har faet diabetes. Grundlaget for analysen omfatter observation af to lektioners

PBL-gruppevejledning og efterfglgende interview med gruppen af studerende og underviser GB.

Genstandsfelt og kontekstualiseringer

Undersggte gruppeundervisning/-vejledning veksler meget med hensyn til bade indhold og form.
En stor del af mgdet handler om forstaelse og brug af teorier og teoretikere, hvor de studerende ud-
trykker vanskeligheder ved at skelne mellem og sammenholde dem, samt at de har behov for yder-

ligere forklaringer. Det drejer sig isaer om tre sygeplejeteoretikere: Orem, Travelbee og Henderson:

GB: ”Sd det vil sige, noget af opgaven bestar i — ved de her PBL-timer — noget med at sige: *"Hvordan kan vi konkreti-
sere Orem? Hvordan kan vi fa udvidet begreberne, sd det bliver forstaeligt for jer?””

S1,82: "Ja.”

GB: "0h, og hvordan kan vi overfore teorien og bruge den i forhold til lige preecis den her case?”

S2: "Jeg kunne faktisk godt teenke mig det med alle de tre, vi har.”

GB: "Bdde i forhold til ...”

S2: "Altsd bade Henderson og Travelbee og Orem. Jeg synes sd 0gsa lidt, da man laeste Orem, at det hangte lidt sam-
men med de her Henderson ...”

GB: "Ja, det gor det ogsd.”

S2: 7., sa gad jeg bare godt have sddan en oversigt til mig selv, som jeg kan bruge til en case til eksamen, at her er
forskellen pad ...”

GB: "Ja.”

S2: ”... de der teoretikere, sadan sd man egentlig kan, ved den nye case, man sd fdr, finde ud af, hvad for en af dem,
man skal bruge ...”

GB: "Mmh ...”

S2: 7... hvad der sadan er relevant ...”"

GB: "Ja.”

S2: ... og hvor de snakker ens, og hvor de sd er forskellige.”

GB: "Ja, er forskellige fra hinanden ...”
S2: "Ja.”

197



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, 2. del: Sygeplejerskecase

Som i modul 9 viser denne passage ogsa nogle forskellige vidensniveauer i et systemisk perspektiv.
Dels er det en udfordring for de studerende at forsta den enkelte teoretiker og dennes teori, dels er
spargsmalet, hvordan teorierne kan bruges i forhold til casens problemstillinger, og dels er der
sporgsmélet om ’forskellen” mellem teoretikerne/teorierne, hvor Henderson, Travelbee og Orem
angiveligt siger noget om det samme™?.

GB falger op i umiddelbar forlengelse af denne passage og treekker nogle overordnede forskelle

mellem to af teoretikerne op:

GB:”... man kan sige generelt i forhold til ved Henderson, at hun er jo meget optaget af selve behovene, hvor Orem gdr

ind og tenker mere pa, hvad er det personen, der lider af et eller andet, selv kan gore, det er mere egenomsorgen.”

Vedrgrende brugen af teorierne i casekonteksten folder GB efterfglgende teorierne yderligere ud.

Om Orem siger hun, at hun vil kunne bruges:

”... mere systematisk igennem de forskellige problemomrdder, I veelger at tage udgangspunkt i, fordi at det kan bdde
komme ind i forhold til observation og pleje for at forebygge fodsar. Det kunne ogsa komme ind i forhold til hendes

kost.”

GB indkredser, hvilken type viden der laegges vaegt pa til eksamen. Budskabet her er, at de stude-
rende skal relatere caseproblemet til teorien, og samtidig er det godt, hvis det kan integreres med
noget, de studerende har lzert tidligere. De studerende skal selv opbygge den teoretiske argumenta-

tion, men GB understreger alligevel, at hun vil spgrge til bade Travelbee og Orem til eksamen:

... og det er jo helt klart, at vi vil komme ind omkring Orem til eksamen, og vi vil komme ind omkring Travelbee til
eksamen, og hvis | gerne vil starte ud med Travelbee, det er fint nok, men jeg sgrger for, at vi kommer ind omkring

>

Orem ogsd. Sa ...’

Som et serligt treek ved denne interaktion fokuserer GB momentvis pa en bestemt slags epistemisk
viden, der vedrgrer faktuelle forhold ved sygdommen diabetes:

GB: "Prov at gengive, hvilke symptomer det er, hvordan heenger det sammen med, at hun udskiller sukker? Hvordan
heenger det sammen med, at hun udskiller sukker og ketonstoffer, at hun har de symptomer, hun har?”

S2: Vil du have mig til at sige det?” (Andre studerende griner)

*2 Hvorvidt disse niveauer svarer til det ene eller andet niveau i forhold til Hermansens og Qvortrups udlagninger af
systemisk vidensteori, er ikke vaesentligt her.
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1l

GB: "Ja, det vil jeg have dig til at sige.’
S2: ”Nd, jeg troede, du sad sadan lige og ...”

GB: ”... og snakkede for mig selv, ja?” (Studerende griner)

S2: “Jamen, at hun er treet, at hun er torstig, at hun ... er det ikke det, du mener?”

GB: "Ja, ja, og hvorfor er det, hun har store vandladninger? ”

S2: "Det er, fordi der er sda haj koncentration af glukose i urinen, at veesken bliver trukket ud.”

GB: "Ja, ja ved osmotisk effekt.”

GB: ”Og kan I huske, hvad greenseveerdien er?”

S2: 710 millimol pr. liter.”

GB: "Ja, det er simpelthen bare ... Det er sadan noget, en AF-lcerer (anatomi og fysiologi, red.) elsker at hore.” (Stu-

derende griner)

Denne type udvekslinger, hvor viden om noget faktuelt evalueres i interaktionen, er ikke domine-

rende, men synes at veere “eksemplarisk’ i den forstand, at det er GB’s made at vise de studerende,
hvilke typer spargsmal de vil fa fra AF-lereren til eksamen. Hun er ikke selv AF-leerer, men indta-
ger her rollen. Det dominerende genstandsfelt er til dels forudbestemte teorier, og fagomrader som

anatomi og fysiologi treeder frem som eksplicit kontekstreference samtidig med Louisecasen.

Styring og kontrol

Ligesom for PBL-gruppemaderne pa modul 9 er der ogsa her rammer, som er sat af institutionen,
for gruppeundervisningens gennemfarelse, blandt andet ved at de studerende indsender materiale og
en dagsorden fgr madet.

Men til forskel fra gruppeundervisningen pa modul 9 kontrollerer underviser GB her i langt hgje-
re grad samtalen i selve situationen. Dette sker dog efter en indledende forhandling og afklaring,
hvor GB og de studerende bliver enige om, at mgderne fremover skal bruges til at kaste lys over de
svaere teorier og deres anvendelse.

Udvekslingerne har meget forskellig karakter, men set overordnet i forhold til casearbejdet er der
en relativt steerkere ramme for ER, idet mgdet bruges til at tolke casen og udlaegge teorierne direkte
i forhold til Louises situation. GB’s initieringer er udpreaeget *informativ’ (Sinclair, Coulthard 1975),
og som det fremgik af forrige afsnit, skal de studerende kunne reproducere faktuel epistemisk viden
fra nogle af undervisningsfagene, eksempelvis greenseveerdien for sukkerindhold i blodet. Mgdet
indikerer ikke, at det er relevant at inddrage egne erfaringer i casen. De tidligere erfaringer, som GB
hentyder til, er en teoretisk viden, de studerende har tilegnet sig tidligere i uddannelsen.

199



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, 2. del: Sygeplejerskecase

Opsummering af ER/SR for Louisecasen

Markant for dette PBL-gruppemgde pa modul 3 og dem, der falger efter, er, at de skal bruges til
selve teoribearbejdningen i forhold til casen. GB kontrollerer sekvenser i mgdet med hensyn til et
ganske bestemt genstandsfelt, idet hun evaluerer de studerendes viden vedrgrende faktuelle talveer-
dier og kausale sammenhange mellem symptom og biokemiske processer inden for diabetes. Disse
“evalueringssekvenser’ illustrerer over for de studerende, hvad de skal kunne i faget * Anatomi og
fysiologi’, som derved afgrenses sarlig markant i forhold til de evrige. Overordnet treekker denne
interaktionsform i retning af en noget steerkere ER og tilsvarende svagere SR end i de gvrige inter-

aktioner i modul 9.

Semantiske strukturer — ”Louise-casen”
For modul 3 foreligger ikke datamateriale i form af en rapporttekst som i modul 9 og i bachelorpro-
jektet. Men fra klasserumsinteraktionen kan uddrages, at den padagogiske diskurs’ her aftegner et
noget mindre semantisk spaend mellem teori og empiriske korrelationer. Opgaven for de studerende
er at tolke Louises diabetessymptomer og omsztte dem til en plejeplan, hvilket indeberer, at de
studerende kondenserer mening i begreber og modeller om omsorg pa et operativt niveau. Her re-
preesenterer de naevnte teoretikere, Orem, Travelbee og Henderson, hvad man blandt sygeplejeteore-
tikere benzvner 'mid-range theories’ (Chinn, Kramer 2005). Der lzegges ikke op til, at der skal ind-
drages makrosociologiske teorier og begreber som i modul 9. Interaktionen viser ogsa, at der er en
’semantisk teerskel” (Maton 2013), det vil sige, at de studerende til et vist niveau forventes at kunne
reproducere fakta fra primert *Anatomi og fysiologi’ som udenadslare.

Det aftales som navnt, at mgderne skal bruges til at opbygge den konkrete teoretiske argumenta-

tion i casen, hvor nedenstaende udvekslinger viser abstraktioner over proteinindhold i urin ved dia-

betes.

GB: ”... fordi hvad er det normalt, der foregdr i nyrerne? Er det normalt, at der er protein i urin?”
S1: ”... altsd proteinerne, altsd der er de for store til at kunne komme ned i urinen.”

GB: "Ja.”

GB: "Det er den der 'Bowmans kapsel’, der er de for store til at kunne komme igennem: De bliver tilbageholdt i krop-
pen normalt.”

S83: ”"Men hvis der er en eller anden funktion, der ikke fungerer, sd kan de komme ned igennem.”
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S1: "Det er ogsa det, vi har skrevet noget om, omkring proteiner, at det kan vere en nyresygdom, hvor den der (uhor-
ligt ord) membran, den tillader, at de gdr ind og ...”
GB: "Nemlig, det kan den.”

Vedrgrende interrelationer illustrerer citatet, at de studerende skal kunne foretage fglgeslutninger,
her ganske vist inden for et enkelt naturvidenskabeligt fagomrade. Men ogsa pa tveers af teorier

leegges der op til, at de studerende kan argumentere for forbindelser:

GB: "Men der er ogsd nogle forskelle i dem alligevel ... oh ... og det vil altid veere godt, ogsd ndr det er, I skal til ek-
samen, at 1 sd ... oh ... ud fra de problemomrader, I har udvalgt, ligesom prover at sige og henfore dem til, hvordan er
det, det haenger sammen i forhold til Virginia Hendersons behovsomrader? Virginia Henderson indgar egentlig ikke i
Jeres pensum til den her gang, men hvis I kan relatere det til noget, I har lcert tidligere ... det giver os altsd et rigtig
godt indblik i, at | har overblik, og at | kan anvende den viden, I har, og bygge ovenpd. Sd det er ... det er sddan noget,

der giver pote, sd prov at bygge ovenpd, og integrer den viden, I har i forvejen.”

Ligesom de forrige PBL-forlgb er den interrelationelle form mellem de generelle humanistiske teo-
rier om omsorg ’seriel’, det vil sige supplerende og udbyggende, men ikke ’overbyggende’, ikke
syntetiserende. Modsat de forrige PBL-forlgb er mulighederne for sammenhangende semantiske
beveegelser i dette PBL-forlgb langt starre, idet nogle af de teoretiske bidrag potentielt set kan kon-
kretiseres i forhold til den specifikke empiriske kontekst. Der skal i PBL-forlgbet fremleegges en
plejeplan®, hvorved en vis operationalisering af omsorgen for Louise og pararende er pakravet.
Her er der mulighed for inddragelse af mere anvendelses- og metodisk orienterede teorier om ek-

sempelvis egenomsorg i forbindelse med diabetes (Zoffmann 2006).

SG-/SD+

Steerk vertikal

s

Modul 3

SG+/SD- -»

Figur 4.13: Semantisk spaend og vertikal sammenhang i kondensering og konkretisering — modul 3.

*3 Plejeplanen fremstilles som en mundtlig fremlaeggelse i PBL-gruppen.
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Sammenhang mellem struktureringsprincipper og vidensformer

Aktgrernes vurderinger
Analysen af reproduktionspraksisser for struktureringsprincipper ER/SR og semantiske koder
SG/SD er suppleret med tolkning af interviewdata med henblik pa at na dybere i vurderingen af,
hvilke vidensformer der leegges veegt pa og stimuleres i de PBL-paedagogiske diskurser. Jeg bruger
termen vidensformer om en yderligere differentiering af ER og SR, idet det ’epistemiske’ og det
’sociale’ kan have forskellige former.

Underviser LK fra tidligere omtalte Esmanncase argumenterer i interviewet for en bestemt form
for viden, som hun mener, det er vigtigt, at de studerende tilegner sig. Selv udtrykker hun denne
viden som det at kunne ’reflektere teoretisk’ og mener, at det er nogle discipliner — blandt andet et

"refleksionsredskab’ — der skal traenes, helst skriftligt:

“Jeg synes jo ogsd, det er vigtigt, at de studerende, og sygeplejerskerne ogsd for den sags skyld, kan reflektere teore-
tisk. Jeg mener jo ikke, sygeplejersker bliver dummere af at vide noget teoretisk. Altsé for eksempel var der jo nogle,
der stillede spargsmal. Hvad skal de studerende med videnskabelig viden, og hvad skal de kunne lese en artikel for?
Men det mener jeg rent faktisk, lafter faget ved at have noget at reflektere med, og derfor er noget af det, jeg synes, der
er vigtigt med de studerende, det er, at de forstar. Det er ogsa, derfor jeg i denne her time gik ind i det der refleksions-
redskab.” (109)

”... 0g sd prover de at hive ud og analysere det med teori og prover at argumentere for det, og det er jo det, de skal
ogsa til eksamen, sa det er en del af den der traening at gere det skriftligt. Og de har jo ikke haft ret mange skriftlige

opgaver her i deres studie (tidligere semestre, red.), kan man sige, og slet ikke pa den slags argumentation.” (509)

PBL-gruppen, som LK er vejleder for, finder det teoretiske niveau hgjt og er skeptiske over for

verdien af det:

DI: “Fordi jeg synes, alt det her med, at det er blevet bachelor, og vi skal have en masse teori ind over, det er blevet for
teoretiseret, synes jeg. Jeg synes, der er mange af de ting, vi har omkring ... med sygeplejerteoretikere og metateorier
og sd videre ... jamen, det er meget en menneskelig tilgang til livet, og det er ikke noget, man kan leese sig til i en bog,
det tror jeg ikke.” (291)

Maden at arbejde med teori pa her er ifglge de studerende en anden end i tidligere semestre. Man
skal vide noget pa forskellige niveauer. Noget er givet, men andet skal man selv finde frem til, sa
der er forskellige *spor’ (se citat nedenfor). Om det at sammensette denne viden bade vertikalt og

horisontalt udtrykkes meget preecist af en studerende fra gruppen:
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TA: "Jeg synes ogsd ... den store forskel er 0gsd, at vi skal vide det, vi far at vide, vi skal vide, men vi skal ogsa selv
finde noget viden omkring det emne. Altsa, du er ikke kun ensporet. Du skal finde alle de andre spor 0gsd, og det skal

”

du gare selv. Og pa gymnasiet fik du at vide, hvad du skulle vide, og hvad der var relevant at vide.

1

SA: "Og hvad du skulle gore ogsd.’
TA: "Her far du at vide, du skal vide det, og du skal vide alt det andet, som du selv skal finde.”
I "Ja.”

TA: "Du skal selv finde relevansen i det ogsa.” (754)

Hvad angar forskellige vidensniveauer set i et systemisk perspektiv, far den studerende i dette citat
faktisk indrammet mindst to forskellige niveauer: Der er noget bestemt, man ’skal vide’, det vil sige
viden om noget i verden. Derudover skal man selv finde noget viden, og man skal finde relevansen i
denne viden. Denne sidste del peger mod det at placere viden, som er en refleksiv viden et niveau
over farstnzevnte (Hermansen 2005 s. 57).

| et fokusgruppeinterview med andre studerende fra et senere modul 9 beskriver de studerende,
hvilke typer viden de oplever som vearende vigtige i uddannelsen, ikke kun i modul 9, men ogsa
tidligere 1 uddannelsen. De studerende oplever humanistiske fag som ’Etik, filosofi og religion’ og

"Sygepleje’ som flydende, mens sidstnaevnte, *Sygepleje’, dog binder det hele sammen:

S1: "Men selvom vi har et fag som ’Etik, filosofi og religion’, sd er det ogsd indblandet i "Sygepleje’, fordi det har sd
stor en betydning for, hvordan man yder omsorg. ”

S2: "Sygeplejefaget er mdske det, der binder det sammen.”

S3: "Men det er ogsa vigtigt, at vi ved, hvad det rette blodtryk er. Det er ogsd en del af sygeplejen, at vi skal veere gode
til det. Det er ogsad sygepleje, men vi har ogsd haft det i AF.”

Greanserne her er altsa flydende, og de forskellige fagomrader lapper ind over hinanden, hvilket
understreger den svage klassifikation af ER for denne type enkeltfag i fagreekken. Men nar det
kommer til et naturvidenskabeligt fag som *Anatomi og fysiologi’, ser det anderledes ud. Her er det

ret entydigt, hvad man skal kunne:

S: ”Du skal kunne genkende og fortelle, hvad de forskellige ting hedder. Altsd, det er meget ... ligetil.”
| forbindelse med PBL-cases og eksamen oplever de studerende en klar adskillelse mellem dette fag

og de andre humanistiske fag:

S: "Det var ret sveert bade at skulle koncentrere sig om AF ('Anatomi og fysiologi’, red.) og SP (’Sygepleje’, red.) i den
samme eksamen — og vi havde en halv time eller sadan inde til eksamen — et kvarter til hver. Og man skulle bruge cirka

lige meget tid pd hver.”
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At der er tale om forskellige koder for forskellige fag, fremgar af fglgende citat:

KA: ”I AF-delen der vil de have et klart svar. Der kan man ikke sidde og filosofere. Det var saddan og sadan. Det var
sddan, det fungerede, og det skulle man fortelle, hvorimod i SP kunne man sddan: "Jamen, jeg tolker det, hun siger,

som sddan og sdadan.’ Altsd, hvor man mere kunne gd ud af en eller anden tangent.”

For et fag som ’Anatomi og fysiologi’ gelder stadig en ’knowledge code’ ER+/SR-, mens det om-
vendte er tilfeldet for de humanistiske UV-fag. ’Anatomi og fysiologi’ bliver saledes fremhavet
som et selvsteendigt omrade i case-arbejdet, dog mest udtalt i de tidligere moduler, hvilket fremgik
af ’PBL i modul 3°.

Uanset hvilket UV-fag der er tale om, oplever de studerende dog det anvendelsesorienterede
aspekt som vigtigst, nar et vidensomrade skal lzeres. Dette fremgar af nedenstaende sgjlediagram,

som er opstillet pa basis af svar fra et helt hold pa modul 9/10, hvorfra en fokusgruppe er udvalgt:

Anatomi og fysiologi Sygepleje
5 6
4 - 5
3 - 4
3 .
2 .
M vigtighed 2 | Vigtighed
1 4 1 A
0 - 0 -
IR S o & 2 &K Q& & o &
> N\ O N ’b\Q/Q Q‘ & 0‘3& . \‘Qo QO ’b\Q}\ QK )
AP o&\ xS AP o«\ xS
Q < x@ <2
Etik, filosofi og religion PBL-case
5 5
4 4 -
3 4 3 -
2 2 A
1 | Vigtighed 1 m Vigtighed
0 0 -
W Q& e & SN S P
& ENING & & e & ° & AR
<@ ,@0 <& (@

Figur 4.14: Studerendes vurdering af, hvilke vidensformer der er vigtige i uddannelsen.
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Note til figur:

Diagrammerne er en sammenstilling af besvarelser fra hele holdet. De samme spgrgsmal er derefter draftet i fokusgrup-
pen med fire personer fra holdet. Hver sgjle indikerer vigtigheden af en bestemt vidensform/kapacitet: a) at kunne huske
fakta, b) at kunne gengive teori fra laerebgger, c) at anvende teori i opgaver, d) at have talent/flair, e) at kunne sette sit
personlige praeg pa opgavelgsninger, f) at inddrage sine egne erfaringer. a, b og ¢ er kapaciteter, der principielt indikerer

styrke i ER, og d, e og f, indikerer styrke i SR.

Man kan umiddelbart undre sig over, hvorfor der fremkommer sa hgje vaerdier pa de tre farste
spargsmal i de humanistiske fagomrader, hvilket jo indikerer steerk ER. Men fokusgruppeinter-
viewet har vist, at de studerende teenker de humanistiske fag ind i PBL-konteksten, selvom der
sparges til enkeltfagskonteksten, og derfor er de hgje udslag pa de farste tre spargsmal ikke retvi-
sende for det enkelte UV-fag, men for den made, hvorpa de indgar i PBL-arbejdet. De hgje vardier
kan derfor ses som et udtryk for det fokus, de studerende generelt finder, der er pa den akademiske
arbejdsproces, det vil sige evnen til selvsteendigt at kunne finde viden, teoretisere, diskutere forskel-
lige omsorgsteorier mod hinanden, tolke og sé videre. Sa nar det geelder de humanistiske UV-
fagomrader/teorier, kan hgje veardier pa alle seks spargsmal derfor godt vaere et udtryk for en staerk
’knower code’, ER-/SR+.

Anderledes er det med *Anatomi og fysiologi’. De studerende opfatter dette UV-fag som afgraen-
set fra de humanistiske fagomrader, og faget har en hgj vaerdi pa de tre sgjler til venstre og lavere
veegtning pa de tre til hgjre. Dette stemmer overens med de gvrige analyser og understreger koden
ER+/SR- for dette fag.

Kodevardierne kan sammenholdes med Flyvbjergs udlaegning af Aristoteles’ tre vidensformer.
Naturvidenskabelige fag som *Anatomi og fysiologi’ er som udgangspunkt steerke i vidensformen
“episteme’, men svage 1 vidensformen ’fronesis’, der omhandler etiske og vaerdimessige forhold.
Omvendt er det med humanistiske og socialvidenskabelige fag som eksempelvis ’Etik, religion og
filosofi’, der er svagere i *episteme’, men steerke i vidensformen ’fronesis’ (Flyvbjerg 2000). Dette
korresponderer saledes med koderne ER+/SR- og ER-/SR+ for henholdsvis *Anatomi og fysiologi’
og de to humanistiske fag ’Etik, religion og filosofi’ samt *Sygepleje’.

Den tredje vidensform i Aristoteles’ opdeling, ’techne’, ma vurderes at vaere mindre fremtraeden-
de i PBL-arbejdet, da denne kategori omfatter handveaerksmaessig kunnen eller teknisk knowhow
efter en pragmatisk middelrationalitet® (Flyvbjerg 2000 s. 77). Denne vidensform ma derimod an-
tages at vaere mere fremtraedende i den del af sygeplejerskeuddannelsen, der foregar i andre larings-

rum (laboratorier og klinik).
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I vidensformer som ’techne’ og ’fronesis’ indgar ogsa tavse dimensioner (Polanyi 2012), da de i
udbredt grad er baseret pa henholdsvis rutineferdigheder og pa implicitte etiske og normative vur-
deringer. I visse situationer gelder det for sygeplejersker og andre professionsudgvere, at de tavse
og eksplicitte dimensioner ma integreres hurtigt og effektivt i den gjeblikkelige handling. I andre
situationer geelder det om at kunne reflektere over den viden, man har betjent sig af, eksempelvis i
PBL-cases. Som det har vist sig i PBL-produkterne, er det vanskeligt for de studerende at analysere
den videnskonstellation, de selv opbygger, nér denne er keedet sammen af henholdsvis ’epistemolo-
giske kondenseringer’, det vil sige rationelle folgeslutninger/ inferentielle relationer, og *axiologi-

ske kondenseringer’, det vil sige ens egne normer, holdninger (Martin, Maton & Matruglio 2010).
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Sammenfatning af vidensstrukturering i PBL-forlgbene i SP-case

Den forskudte rekontekstualisering, der blev pavist i analysen af formel lereplan i et tidligere afsnit,
har efterladt en usynlighed (Bernstein 2001 s. 81), der skal handteres i padagogisk praksis. Usyn-
ligheden afspejles i koden ER-/SR+ for de enkelte undervisningsfag, der abner op for mere delta-
gerorienterede padagogikker.

PBL spiller her en afggrende rolle som sadan, idet denne paedagogik etableres som en deltager-
orienteret ramme om klyngen af undervisningsfag, som jeg har kaldt en ’los foderation’. PBL er
paedagogikken, der forseger at hindtere *knower-koden’ ER-/SR+. Som det er fremgaet af analy-
serne, demonstrerer de forskellige vidensomrader i SP-uddannelsen dog forskellige koder. Under-
visningsfaget ‘Anatomi og fysiologi’, der har redder i naturvidenskabelige discipliner som fysik og
kemi, opretholder en hgj grad af autonomi. Faget har et relativt veldefineret genstandsomrade med
eksplicitte kriterier og procedurer og udviser derfor den modsatte kode: ER+/SR-.

| bachelorprojektet ses den staerkeste deltagerkode for séa vidt geelder opbygningen af analysen og
argumentationen i projektet. Dette beror pa, at de studerende selv skal formulere et problem og
dermed identificere og tilegne sig ngdvendig teori, hvor undervisningsfagene er helt usynlige som
baggrund.

| PBL-cases i modul 9 er problemet derimod formuleret af underviserne via en patientcase, og re-
levant lerestof er foreslaet pa forhand. Pointen i begge typer PBL er dog, at de studerende selv skal
udveelge og sammenseette teorier og begreber, der er ngdvendige til fortolkning eller lgsning af pro-
blemet i den enkelte PBL-case/projekt. Derfor kan man sige, at de studerende ’overtager’ — 0g vare-
tager — en “uafsluttet” rekontekstualiseringsproces* som et grundvilkar i PBL-arbejdet.

For at de studerende kan gare dette, er der imidlertid en steerk rammesztning i leereplanen af et
vidensniveau, der omhandler, hvad der i opgaveoplagget kaldes akademisk arbejdsproces; en sadan
skal tilegnes eller treenes som et redskab, for at de studerende kan demonstrere, at de er i stand til at
organisere vidensniveauet, nemlig tilegnelsen og anvendelsen af leerestof.

Derfor geelder der en anden kode for den akademiske arbejdsproces i form af en forstaerket ram-
mesetning af, hvordan en akademisk tekst skal bygges op og sammensettes. Bruges igen metaforen
om skelet og kad, kan man sige, at skelettet rammesaettes steerkt, og kadet svagt. | PBL-forlgbene i

SP-casen synes de forskellige rekontekstualiseringsprocesser at kunne opsummeres saledes:

* Derfor overlapper rekontekstualiseringsfelterne i modellen i teori- og metodekapitlet (kapitel 2).
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1. Rekontekstualisering af viden fra UV-fag: Planleeggere/undervisere transformerer videns-
omrader til en klynge af svagt afgreensede UV-fag som grundlag for PBL-cases. Kode: ER-
/SR+.

2. Rekontekstualisering af akademisk arbejdsform for PBL-forlgbene: Planleeggere/undervisere
rammesatter videnskabelige procedurer og metoder relativt steerkt. Kode: ER (-C/+F), SR-.

3. Rekontekstualisering under reproduktion: Studerende transformerer UV-fag med koden ER-

ISR+ til nye videnskonstellationer og transformerer dermed ER/SR til nye kodemodaliteter

Dette synes at veere i trad med andre forskningsresultater inden for professionsuddannelser, der ogsa
peger pa, at ekstra rekontekstualiseringsprocesser finder sted i problemlgsningsorienterede tverfag-
lige forleb. Shay, McEwan m.fl. taler om ’dobbelte rekontekstualiseringsprocesser’ (Shay 2013).
De tre rekontekstualiseringer, som er skitseret ovenfor, galder dog ikke alle PBL-forlgbene. P4 mo-
dul 3 ses ikke en udskilningen af den akademiske arbejdsproces som et serligt omrade med egen
kode. Her forbliver teoristoffet det primere genstandsfelt, og der er nasten en tendens til forsterk-
ning af ER i forhold til leereplanen, idet underviseren fastlegger, hvilke teorier man bliver hert i til
eksamen. Dette gelder ikke kun naturvidenskabelige fag som ’Anatomi og fysiologi’, men ogsé
"Sygepleje’, idet det papeges, at de studerende vil blive hert i bestemte teorier.

Overordnet set efterlades UV-fagene i en relativt ’lgs foderation’, der nedvendigger en rekon-
tekstualiseringsproces, der viderefares i reproduktionspraksisserne (punkt 3 ovenfor) med de stude-
rende som aktive aktarer i opbygningen af den viden, der kan tolke eller lgse sagsforholdene i PBL-
forlabene. PBL skal saledes legitimere den sterke SR og svage ER for UV-fagene gennem opbyg-
ningen af videnskonstellationer, der skal forsgge at sammenbringe lerestof fra UV-fagene via den
akademiske arbejdsproces og ideelt set tilfgre de nye videnskonstellationer en form for styrke, der
kan opveje for det tabte i ER for de enkelte UV-fag. Her kommer undersggelsen af de semantiske
strukturer ind i billedet i forbindelse med en narmere afklaring af disse videnskonstellationer.

| bachelorprojektet foregar opbygningen af videnskonstellationer dels gennem semantiske bevae-
gelser og dels gennem forskellige former for interrelationer, der hver iseer repraesenterer henholds-
vis en vertikal og en horisontal dimension i vidensopbygningen.

Af bachelorprojektet fremgar, at der vertikalt kondenseres mening i kontekstnare udsagn tet pa
det empiriske felt og et stykke op ad den semantiske skala, men en fortsat abstrahering mod mere
forteettede udsagn bliver svagt sammenhangende. Relationerne mellem de forskellige teoridannel-

ser har karakter af at veere en ’side om side-ordning”, hvor de i mindre grad knyttes sammen af in-
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ferentielle relationer, men i hgjere grad sammenfgres som supplerende, bekraftende og uddybende

hinanden.

PBL-arbejdet i modul 9 viser i grove treek de samme mgnstre. Den paedagogiske diskurs abner op
for et potentielt stort semantisk spaend, som vanskeligt kan indlgses. Dette ses i arbejdet med Es-
manncasen, hvor eksemplet med Habermas’ begreb ’systemverden’ har svert ved at blive konkreti-
seret 1 forhold til de sociale processer, som pavirkes, og som patienten Esmann indgér i. ’System-
verden’ som begreb og som empirisk realitet er adskilt i to diskurser, der ikke nar hinanden og nap-
pe kommer til det.

| eksamensopgaven i modul 9 foregar der semantiske bevagelser i den nedre ende af skalaen, idet
den studerende konkluderer pa forskellige empiriske undersggelser, der er tet knyttet til afasipro-
blemet. Imidlertid sker der et knak i den opadgaende meningskondensering, idet der ikke uddrages
det fra de ’store’ teorier — her Martinsen og Travelbee med flere — der er signifikant for afasikontek-

sten®,

Vedrgrende interrelationer mellem UV-fag/teorier optraeder de samme typer af sammenkadninger
horisontalt mellem teorier i eksamensopgaven i modul 9 og i bachelorprojektet. Der er tale om
sammenfgring af teoridannelser med relativt svage inferentielle relationer, hvor teorierne mest ud-
leegges som supplerende, uddybende og bekreeftende hinanden uden naermere videnskabelig be-
grundelse.

I modul 3, hvor der arbejdes med Louise-casen, er der som sagt en relativt steerkere ’knowledge
code’ (ER 1/SR|). Det betyder, at tilegnelsen af de enkelte teorier bringes ind som en del af grup-
peundervisningen, men de studerende skal stadig selv opbygge argumentationen for den plejeplan,
som skal fremstilles for Louise-casen. Her er det veerd at bemarke, at det semantiske spand er min-
dre, idet der ikke i samme grad skal relateres til de sakaldte "metateorier’. Det betyder, at der her er
store muligheder for, at de studerende kan etablere sammenhangende semantiske bevagelser mel-
lem Louises diabetessymptomer og Orems*® og Travelbees omsorgsteorier.

Sammenhange i vidensstrukturerne kan ogsa belyses i et systemteoretisk perspektiv, hvor forskelli-

ge refleksionsniveauer kommer til syne. Knyttes der an til Qvortrups systematik kan disse beskrives

** Hvorvidt disse teorier overhovedet kan sige noget specifikt i den pagaldende kontekst, kan jeg ikke afgare. Jeg
observerer blot, at det ikke sker.
“® Orems egenomsorgsteori er operationaliseret af andre sygeplejeteoretikere.
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som: 1) farste orden: viden om feenomenet/problemet, 2) anden orden: viden om, hvordan viden
skal anvendes i forhold til fenomenet/problemet, og 3) tredje orden: viden om den systematik og de
paradigmer, hvormed viden rubriceres og dermed ogsa, hvordan ny viden frembringes (Qvortrup
2004 s. 82-87)".

Serligt i PBL-forlgbene i modul 9 og bachelorprojektet er der fokus pa det, der kaldes akademisk
arbejdsproces, det vil sige iser pa anden og tredje ordens viden, jevnfar ovenfor. Pointen er imid-
lertid, at anden- og tredjeordensviden forudsetter farsteordensviden (Qvortrup 2004 s. 126). | de
studerendes bachelorprojekt ses, at farsteordensviden*® oparbejdes og udger grundlaget for anden-
og tredjeordens-refleksioner, hvor det dog er vanskeligt at spore sidstnavnte i datamaterialet.

I modul 9-forlgbene sker en fraspaltning af akademisk arbejdsproces, der bliver en virtuel proces,
fordi der ikke som i bachelorprojektet produceres en viden om f&anomenet/problemet pa lavere or-
dener, der kan bearbejdes refleksivt pa hgjere ordener. Derved integrerer akademisk arbejdsproces
ikke lavere vidensordener om sagsforholdet/problemkonteksten, hvilket er forudsztningen for den
refleksive anden- og tredjeordensviden. Derfor bliver akademisk arbejdsproces i stedet en oprems-
ning af videnskabelige discipliner, der foreslas ivarksat, safremt problemformuleringen om afasipa-
tienter virkelig skulle undersgges videnskabeligt. Akademisk arbejdsproces bliver i dette perspektiv

til farsteordensviden, hvor de studerende opnar en vis faktuel viden om videnskabelige discipliner.

Overordnet viser studierne, at der er vanskeligheder forbundet med at skabe steerke relationer mel-
lem teorier og begreber i PBL-forlgbene, bade vertikalt via semantiske bevaegelser og horisontalt
gennem relationer mellem teorier. Analyserne af opbygningen i uddannelsesviden i SP-casen mod-
svarer i vidt omfang de strukturer, som Bernstein, Muller og Maton har peget pa, karakteriserer de
humanistiske og naturvidenskabelige videnskulturer. Humanistiske videnskulturer, der netop domi-
nerer i PBL-arbejdet i SP-casen, har som udgangspunkt en horisontal struktur (ibid. s. 222). Derfor
er det en rimelig antagelse, at det i en PBL-uddannelseskontekst er sveert at skabe synteser, der
transcenderer de forskellige enkeltstaende teorier indenfor feltet.

Dette kan da heller ikke fremvises for den uddannelsesviden, der her er analyseret, hvilket nok
kan siges at vere over malet for denne type uddannelse. Sammenligning/kontrastering mellem an-
vendte teorier kommer derfor heller ikke tydeligt frem i PBL-arbejdet, idet dette heller ikke kan
forventes pa professionshachelorniveau. Inddragelse af en ny teori i de viste PBL-forlgb udger of-
test et supplerende blik pa problemstillingen, hvor der sgges en bekraftelse, i bedste fald en forster-

" Qvortrup bruger ikke niveaumetaforen, men taler om viden af farste, anden, tredje og fjerde orden.
*8 Her forstéet som grundleeggende begreber, udsagn, regler, med videre indenfor et fag-/teoriomréde
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relse af perspektivet, men ikke en ny syntese, som det fremkommer i BK-casen (jeevnfar senere
afsnit). Med en simpel metafor kan man sige, at vidensopbygningen i bachelormodul 9 antager en
sandwichkonstruktion, bade vertikalt og horisontalt, mens modul 3 opnar steerkere sammenhange,

bade vertikalt og horisontalt.

Vidensstrukturer og disciplinaritet — forelgbige overvejelser

Som navnt i dette kapitels indledende metodeovervejelser, beror disciplinaritet’ isaer pa sammen-
haengende strukturer i et videns-/teoriomrade (Maton 2011b). Det argument, jeg imidlertid forsgger
at udbygge, er, at disciplinaritet i PBL ikke ngdvendigvis kun skal komme ud af syntesedannelser,
for sa vil de humanistiske omrader altid ’tabe’, fordi de er heterogene i1 deres videnskabelige sprog.
Huvis teorier derfor ikke kan kombineres og skabe en ny konsistent teoretisk helhed, kunne et disci-
plinaritetspotentiale besta i, at forskellige teorier sammenbringes for at blive sammenlignet og kon-
trasteret. Dette vil sa indebere, at den leerende kan indtage en iagttagelsesposition — et refleksions-
niveau — hvorfra forskelle og sammenfald kvalificeret kan underkastes refleksion og derefter ekspli-
citeres. I bedste fald kan dette maske fore til en *overaching synthesis’ (Klein 2010), men dette vil
formentlig kun forega pa forskningsniveau over leengere tid. Det er derfor i denne akse mod kontra-
stering og multiperspektivering, at systemisk vidensteori synes at kunne udvide vidensopbygnings-
perspektivet.

De undersggte PBL-forleb nir dog hverken ’syntetiserende’ eller "kontrasterende’ typer af inter-
relationel argumentation. Dette kunne tale for, at PBL-forlgbenes disciplinaritetspotentiale skal
styrkes ved i hgjere grad at falge PBL-formen i modul 3. Her er teoriforstaelse og -bearbejdning
centralt for de interaktive praksisser. For det andet reduceres det semantiske spaend her i sammen-
ligning med modul 9 og bacheloropgaven, hvilket gger mulighederne betragteligt for, at de semanti-
ske bevagelser bliver sammenhangende med sterkere inferentielle relationer. Dette alene styrker
disciplinaritetspotentialet, hvorimod ’spring’, ’knak’ og ’brud’ i de semantiske bglgebevagelser
samt svagt tematiserede forbindelser mellem de forskellige teorier, der indgar, begraenser mulighe-
derne for at udvikle en falles begrebsmaessig struktur. Til slut i kapitlet treekkes forskellige model-
ler for disciplinaritet op, og disse diskuteres efterfglgende i relation til intentionerne bag PBL-
paedagogikken generelt.

Nedenfor er de forskellige PBL-forlgb illustreret i Shays model, der antyder, at viden for profes-

sionsuddannede ideelt set mé udvise koden SG+/SD+ (’professional knowledge-kvadranten’), hvil-

211



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, 2. del: Sygeplejerskecase

ket vil sige, at der leegges veegt pa steerke forbindelser mellem det konkrete og det abstrakte i den
viden, der tilegnes. PBL-arbejdet med Louisecasen i modul 3 placerer sig mest tydeligt i dette felt,
fordi der her bade er staerk ’semantisk tyngde’, SG, og ’semantisk taethed’, SD, 1 kraft de sammen-
haengende argumentationer mellem det konkrete og de mere abstrakte/generelle teorier i PBL-
forlgbet. Derimod er det tydeligt, at PBL-forlgbet i modul 9 betoner det generelle til fordel for det
specifikke. Nar boksen rekker ind i feltet *generics’, er det et udtryk for, at den videnskabelige ar-
bejdsform rekontekstualiseres som sarskilt *disciplin’, dog uden de data, som skal bearbejdes vi-
denskabeligt. Dette skyldes til dels, at denne bearbejdning angiveligt ikke ligger i opgaverammen,
men ogsd, at de generelle teorier sésom Martinsens "hjertes gje’ vanskeligt lader sig konkretisere i
forhold til den specifikke casekontekst. Dette gab er illustreret i figurerne undervejs og nedenfor.
Bacheloropgavens placering mellem de to kvadranter og pilene i hver sin retning skal indikere, at
der bade reekkes ud efter den meget generelle teori og den empiriske kontekst, men at den semanti-

ske sammenhaeng bliver svag i mellemomradet.

SG-

T

PBL-arbejde
]
_—~] modul 9

Generics Theoretical

knowledge \ f
SD - ( Bacheloropgave |—> sp+

Practical Professional / ‘

knowledge knowledge

TS~—— | Modul 3

SG+

Figur 4.15: Forskellige vidensmodaliteter stimuleret gennem peaedagogisk diskurs.
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SG-/SD+

/7

nN N

Modul 3 Modul 9 IBaChe'
or-

projekt
Figur 4.16: Semantiske beveaegelser mellem semantisk tyngde og semantisk tethed.

De skraverede omrader i figuren ovenfor opsummerer skitsemaessigt, hvilke omrader pa den seman-
tiske skala der stimuleres. Den vandrette akse indikerer en tidsdimension, der ikke er undersggt, da
de foreliggende data ikke giver grundlag herfor. I modul 3 er der store muligheder for sammenhan-
gende semantiske beveegelser, mens der i modul 9 og bachelorprojektet udlaegges et stort semantisk
spaend, som vanskeligt kan udfyldes med sammenhangende kondenseringer og konkretiseringer
mellem det hgjeste teoretiske niveau og det specifikke sagsforhold.

Om forholdet mellem legitimeringskoderne ER/SR og de semantiske koder SG/SD kan fglgende
uddybes:

I modul 3 opnas en steerk sammenhang mellem den empiriske kontekst og leerebogsteorierne, der
er forholdsvis operationelle. Koden SG+/SD+ udtrykker denne steerke sammenhang, og da et na-
turvidenskabeligt fag som ’Anatomi og fysiologi’ spiller en stor rolle, opnar den videnskonstellati-
on, de studerende opbygger, samtidig relativt stor epistemologisk styrke. Dette er i mindre grad
tilfeeldet i de to gvrige PBL-forlgb, hvor videnskonstellationerne knyttes til dominans af humanisti-
ske teori- og begrebsdannelser, der i vidt omfang bygger pé fronetisk viden, det vil sige normer og
veerdier, og dermed ogsa kalder pa de studerendes egne axiologiske orienteringer.

Bachelorprojektets vidensopbygning kommer teettest pa det empiriske felt, fordi problemformule-
ringen bygges op af de studerende, og de producerer selv empirien. | den anden ende af skalaen nar
abstraktionerne hgjere op, da de inddrager og udfolder det, som i sygeplejefeltet betegner som
“grand theories’, der til gengaeld er meget generelle. Derved opstar svagheden i midterfeltet, og
denne svaghed synes i vidt omfang at kunne fares tilbage til et mere generelt trek ved sygeplejens

vidensfelt inden for de humanistiske og socialvidenskabelige omrader. Teorierne, der skal binde det
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hgje og det lave niveau sammen, synes nemlig ikke at veere udviklet i tilstreekkeligt omfang. | det
sygeplejevidenskabelige felt beskeeftiger man sig en del med teoridannelse og vidensstrukturer, og
blandt andre Kirkevold omtaler problematikken med ’teoriers abstraktionsgrad og reekkevidde’
(Kirkevold 2000 s. 52-53), men kommer ikke nermere ind pa, hvilke konsekvenser det har for fel-
tets muligheder for ekspansion og progression.

En relevant pointe i forbindelse med indkredsningen af ’disciplinaritet’ for videnopbygning i
PBL er derfor, at den semantiske sammenkedning af de forskellige abstraktionsniveauer, endog
syntesedannelser, der lzegges op til i PBL-forlgb, faktisk ikke kan indfris med de teoretiske ressour-
cer, der er til radighed. En anden made at bygge argumentationerne op pa kunne da vere at sam-
menligne og kontrastere teorier, som tidligere naevnt. Dette vil imidlertid indebare, at de studerende
bade tilegner sig omfattende viden om de enkelte teoridannelser og kan bevage sig op pa de hgjeste
refleksive niveauer, hvorfra teoriernes forskellige videnskabelige grundlag og paradigmer analyse-
res. Dette svarer til, hvad Qvortrup kalder for tredjeordensviden, og Hermansen for *metarefleksi-
on’*®. For ndr flere teoridannelser ifglge den larende tilsyneladende siger det samme om det sam-
me, Vil naeste skridt veere at iagttage det sted, hvorfra man vurderer ved at foretage sammenlig-
ning/kontrastering fra et nyt stasted. Det vil sige, at den leerende skal kunne tage forskellige viden-
skabsteoretiske briller pa og eksempelvis redegare for forskelle mellem Henderssons og Martinsens
omsorgsbegreber. Selv hvis de studerende magtede dette, vil den indsigt, de dermed opnar, i mange
tilfeelde ikke belyse den pageeldende problemformulering yderligere, netop fordi teorierne er for
generelle i forhold til problemfeltet og derfor ikke kan sige noget signifikant herom.

Spergsmalet, man kan stille, er derfor, om sadanne videnskabelige refleksioner og argumentatio-
ner heorer til i en professionsbacheloruddannelse og ligger inden for det at opna *professional know-
ledge’, jeevnfor Shays model. I hvert fald kan man pa basis af de foregédende analyser sperge, hvor-
dan man kan udforme PBL-forlgb med problemstillinger, der muligger, at de studerende skaber
steerke sammenhange mellem teoridannelser, sa bade semantisk tyngde og tsethed opnas —
SG+/SD+.

* Tredjeordensviden er viden som optik, det vil sige de videnskabelige paradigmer bag forskellige teoridannelser,
hvorved eventuelle forskelle i begrebsliggarelsen af samme faenomen kan uddrages (Qvortrup 2004 s. 98).
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Bygningskonstruktgrcase - mod en taet faderation

Vidensstrukturer i formel lereplan

Styringsdokumenter

Centrale styringsdokumenter er udvalgt fra bruttolisten i kapitel 3 over relevante dokumenter til
denne analysedel, hvilket vil sige falgende bekendtgarelser, studieordninger og laeseplaner:

Bekendtgerelse nr. 307 af 31. august 1966

Bekendtgerelse nr. 370 af 14. august 1980

Bekendtgarelse nr. 660 af 24. juli 1992

Bekendtgarelse nr. 682 af 11. juli 2001

Bekendtgarelse nr. 715 af 7. juli 2009

Bekendtgarelse nr. 636 af 29. juni 2009

Lov om erhvervsakademiuddannelser og professionsuddannelser, 8. august 2011
Studieordning, NOEA, efterar 2011

Semesterorienteringer 2011

Analysen af forandringer i vidensstrukturer falger samme fremgangsmade som i sygeplejerskeca-

sen.

Forandringer i ER og SR fra 1966 til 2009

Statslige styringstekster (bekendtgarelser)

Bekendtgerelsen fra 1966 er den farste bekendtgarelse, efter at uddannelsen reformeres til Byg-
ningskonstruktgr BTH og udvides til et tre og et halvt ar langt forlgb, samme varighed som i dag.
Her ses selvsteendige, men dog ikke detaljerede malbeskrivelser for hvert eneste fag samt definerede

ressourcer 1 form af faste lektionsantal. Faget "Husbygning’ er uddannelsens hovedfag (Bekendtg@-

relse, 1966, § 6, s. 3):

“Faget er det centrale fag i uddannelsen og skal som sddant give anledning til samarbejde med andre fag. Formalet
med undervisningen er:

at give de studerende kendskab til husbygningsteknik og byggemetoder samt
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at give de studerende feerdigheder i at gennemfare specielt den tekniske projektering af bygninger og i at tilretteleegge
opfarelsen i samarbejde med andre projekterende og producerende og med szrlig henblik pa byggeriets rationelle

planlegning og organisation.”

@vrige fag omtales som enten selvsteendige fag, stettefag eller grundfag uden narmere forklaring.
Karakteristisk er, at leeringsniveauet beskrives som ’kendskab til’, og i visse tilfaelde understreges

endog, at specialiseret viden ikke er malet, som eksempelvis med *Tekniske installationer’ (s. 3):

“Formdlet med undervisningen er:

at give de studerende kendskab til tekniske installationer i bygninger, til principperne i deres virkemader og til de krav,
som de stiller til bygningens indretning og konstruktion, samt at give de studerende feerdigheder i at indpasse installati-
oner i konkrete opgaver

Formalet med undervisningen er ikke at leere de studerende at dimensionere installationer, men i samarbejde med spe-

cialister at disponere deres funktion og indbygning i den samlede projektering.”

Undervisningsfagene beskrives altsa som bade klart adskilte, men ogsa sammenhgrende i en starre
teknisk helhed, der kaldes *den samlede projektering’ eller ’den tekniske projektering’. Denne er
repraesenteret ved husbygningsfaget, der — som ’Sygepleje’ i SP-casen — er det fag, der samler de
andre under sig og er udtryk for bygningskonstruktarens virkeomrade. UV-fagene udtrykker relativt
steerk ER, for selvom malbeskrivelserne er overordnede, ngdvendigger praverne i hvert fag, at der
udarbejdes deltaljerede indholdsbeskrivelser™ for hvert fag. Samtidig lagges der op til, at hvert
UV-fag forstas i den samlede projektering, men denne forstaelse skabes i de studerendes studiepro-
dukter, nemlig husprojekterne. Allerede i denne bekendtgarelse er der lagt op til en yderligere re-
kontekstualisering i reproduktionsfeltet.

Parallelt med afgangsprojektet indferes et sdkaldt *Valgfrit speciale’ — omtalt som et ’selvsten-
digt fag’ (s. 4) — hvorved studerende kan opnd et ’videregdende kendskab’ og en ’selvstaendig stu-
dieform’. Derved indikeres, at der er en svag deltagerrelation 1 det ovrige studie, som s& kan komme
til udfoldelse i specialet. Overordnet set dominerer koden ER+/SR-, skant der er referencer til inte-
gration af UV-fagene, der traeekker mod svagere ER.

| perioden fra 1966 til 1980 ses nogle af de samme svaekkelser af de strukturelle rammer for UV-
fagene, som ogsa sas i SP-casen, hvor den faste lektionstildelingen bortfalder. Endvidere reduceres

antallet af formelle bedemmelser kraftigt.

% Disse beskrivelser er ikke leengere tilgengelige.
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Med bekendtgarelsen fra 1992 sker der en mere markant &ndring pa det statslige styringsniveau i
kraft af mal og rammestyring , der skubber beslutninger nedad i systemerne. Derved bryder man
med begrebet fag’. I stedet taler man nu om *fagomrdder’ (Bekendtgerelse, 1992, § 3), der udger
seks-syv starre enheder, til hvilke leeringsmalene herefter knyttes. Isoleret set er dette en sveekkelse
af ER for de tidligere fag, der nu ikke leengere er synlige og har den juridiske rygdaekning. Men som
det fremgar af sammenstillingsskemaet nedenfor, sker der en fastholdelse af de oprindelige faginde-
linger pa et lokalt skoleniveau. Der findes ikke leengere bedemmelser i enkelte UV-fag, men alene i
‘tvaerfaglige byggeprojekter’ (Bekendtgerelsens bilag 2).

Ogsa for BK-uddannelsen bliver 2001 et reformar: Professionsbachelortitlen er pa trapperne, og
nye rammebetingelser introduceres, sasom ECTS-point, studieordning med videre. Sidstnaevnte
medfagrer, at beskrivelser af vidensomrader i bekendtgarelsen bliver endnu mere overordnede, nu
samlet i fem hovedomréder: *Alment’, ’Virksomhed’, Produktion’, *Projektering’ og ’Registrering’
(Bekendtgarelse, 2001, Bilag 1), idet det er meningen, at yderligere detaljering foretages i studie-
ordningen. Da der i fgrste omgang udarbejdes en feelles studieordning for BK-skolerne, finder be-
skrivelser af UV-fag heller ikke plads her, men farst i de lokale semesterplaner. Bekendtgarelsen fra
2009 har stort set samme struktur som sin forganger, blot er ’Kvalifikationsrammen’ her anvendt til

formulering af leeringsmal.

Lokale leereplansdokumenter

Sammenlignet med SP-casen ses de samme overordnede forandringstendenser med hensyn til ER
og SR, som de fremtraeder i de statslige styringsdokumenter. Diskursens materialitet om UV-fagene
svaekkes pa det statslige styringsniveau gennem decentraliseringsstrategier, idet formelle rammer
svaekkes, og efterhanden finder UV-fagene sammen i stgrre vidensomrader. Spgrgsmalet er, hvor-

dan de nedre niveauer i rekontekstualiseringen handterer udviklingen.
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Styringsniveauer Dokumenter
Stat/ministerier Love og bekendtgarelser
Uddannelsesledelse Studieordninger, felles og lokalt

Lokale institutio-

Undervisningsudferelse | Ugeplaner, skemaer med videre
ner

Figur 4.17: Dokumentstruktur i leereplansopbygningen.

| analysen er inddraget lokale styringsdokumenter fra BK-casen, naermere betegnet studieordning,
semesterbeskrivelser for hvert semester i uddannelsen samt planleegningsskemaer udarbejdet af un-
derviserteam. Det er farst i sidstnavnte, at undervisningsfagene viser sig eksplicit, og det ger de
stort set i form af de oprindelige betegnelser. Pa skemaerne er angivet UV-fag som ’Barende kon-
struktioner’, *Tekniske installationer’, *Planlaegning og styring’. "Husbygning’ er @ndret til ’Byg-
ningskonstruktion (BGK)’, og mange af de oprindelige grundfag sdsom *Materialelere’ og *Tegne-
teknik’ eksisterer ikke som selvstandige fag lengere. Imidlertid findes der stadig ikke i disse plan-
leegningsskemaer uddybende beskrivelser af mal og indhold, og heller ikke i hverken semesterbe-
skrivelser eller studieordning findes de.

Semesterbeskrivelsen for femte semester har undtagelsesvis en opdeling mellem *Bygningskon-
struktion’, ’Barende konstruktioner’ og ’Installationer’, men her fremstilles disse som produktkrav
pa delomrader inden for projektkonteksten, eksempelvis ved *Bygningskonstruktion’ (semesterbe-

skrivelse s. 10):

"Ved den renoverede del skal der benyttes andre materialer end det eksisterende. Ved en evt. tilbygning skal der benyt-

tes et let industrielt byggesystem i stdl og gips.”

Underviserne forklarer i interview, at de bevidst har tilstraebt at gare skellene mellem UV-fagene

usynlige for at fremtvinge mere ’tvaerfaglighed’ og samarbejde (fra interview med neglepersoner):

"K: Hvis jeg skal supplere, sd synes jeg faktisk, at vi har forsogt at beveege os over i noget, der hedder emneomrdder.
Og s& har vi kigget pa, hvad der s er relevant i de her emner. Og sé& kan det godt ske, at der kommer en B/ER-lerer og

en BGK-lzrer ind og en tredje og en fjerde og femte, men det bliver ikke sa synligt over for de studerende. Og den tveer-
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faglighed ger, at der kommer nogle ind og giver de input — forhabentligt — sadan at det passer ind i det problem, som de

sidder og arbejder med.”

Underviserne udtrykker altsa en ambition om, at de tidligere UV-fag naesten skal smelte sammen
allerede pa planlagnings- og koordineringsniveau. Rekontekstualiseringen af undervisningsindhol-
det som en del af leereplanstilblivelsen foregar altsa ude hos den enkelte underviser eller i gruppen
af undervisere, der varetager det pageeldende fag og dermed drefter dets form og indhold i et eller
andet omfang.

Disse bestrabelser pa at udviske de oprindelige faggraenser kan ses som et udtryk for en staerk
‘regionaliseringstendens’ (Bernstein 2001 s. 76), der er noget mere udtalt her end i SP-casen. | BK-
casen forsgger man at rekontekstualisere vidensfelter, sa de udger en starre tematisk enhed, der af-
spejler den projekteringspraksis, der finder sted uden for skolen. Dog er det ikke eksplicit gennem
skriftliggerelse, hvilken viden fra de enkelte vidensfelter (UV-fag) der skal overfgres til den nye
kontekst, som i dette tilfeelde er projektkonteksten. Undervisernes planleegningsskemaer angiver
emner og temaer alene i overskrifter, sa hvilket indhold der skal bringes ind i projekterne, synes at
blive afgjort i de konkrete interaktive praksisser, som derved kommer til at udgere endnu en rekon-
tekstualiseringsproces.

En udmentning af den konstruktivistiske leeringsforstaelse, som er slaet an i blandt andet NOEA-
manifestet, er PBL eller den ’problemorienterede undervisningsform’, som det udtrykkes i den loka-

le studieordning (s. 25):

Vi praktiserer den problembaserede undervisningsform for at understotte den konstruktivistiske leeringsforstdelse og
uddannelsen vil byde p& undervisningsformer, der ggr den studerende parat til at bega sig i et forandringssamfund.
Undervisningen gennem uddannelsen vil veere en kombination af formidling via traditionel undervisning, gvelser, selv-

studier ledet diskussion og projektarbejde.”

PBL formuleres altsa som en generel pedagogisk tilgang og knyttes ikke kun til projekterne. Hvor
de tematiske PBL-enheder i SP-casen var sammensat i en relativt lgs faderation af UV-fag, der pa
forskellig vis kunne bidrage til belysning af PBL-temaet, udger projekterne i BK-casen krumtappen
for en teet faderation af UV-fag, der til sidst sgges integreret i det pageeldende husprojekt.

Metaforen ’faderation’ er rammende pa den made, at projektarbejde som en ny tematisk enhed
kan anskues som dannelsen af en ny klassifikation baseret pa resterne af de svaekkede UV-fag. Ale-
ne kan fagene ikke lengere legitimere sig, men ma finde ind i en *sammenslutning’. Veerd at be-

merke er, at det *Valgfri speciale’, som har fulgt uddannelsen gennem alle arene, stadig udger en
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selvstendig ’klassifikation’ og faktisk er kvantitativt udvidet, idet det nu forleber over flere seme-

stre. Formalet er stort set som tidligere, idet det anfgres (Semesterorientering 3. semester, s. 8):

“Specialeforlobet skal give den studerende mulighed for at tilegne sig den nodvendige viden og interesse inden for et
specielt selvvalgt emne. Der vil blive udfart undervisning og vejledning til forstaelse af at gennemfare et speciale. Va-

righeden af denne er fastsat til en uge, hvor arbejde/vejledning er fordelt jeevnt gennem projektperioden.”

Specialerne indgar ikke direkte i min analyse, men deres markering som noget selvstendigt selv-
valgt og dermed deltagerstyret ved siden af projekterne antyder, at den abne staerkt problemoriente-
rede tilgang maske ikke treenger sa meget igennem i projekterne, der synes at vaere mere styret og
struktureret end specialerne.

Semesterbeskrivelserne udtrykker dog et generelt stigende fokus pa deltageraspektet i projekterne
sammenlignet med tidligere, idet de studerendes overvejelser og valg bliver indskrevet som en vig-
tig del af studiet. Et af redskaberne hertil er portefaljen, om hvilken der i semesterbeskrivelsen for

farste semester star:

“Den skal bruges til at den studerende fir pabegyndt den lobende refleksion over hvad de vil med uddannelsen, samt
hvordan de har tenkt sig at nd malet. | den forbindelse vil portfolioen ogsa blive det verktgj hvor den studerende pabe-
gynder refleksionen over egen laering, samt egne steerke/svage sider bade i relation til viden og feerdigheder som til

kompetencer.”

Hvad der naermere ligger i disse refleksioner, og hvilken betydning de har, vender jeg tilbage til i
naeste afsnit.

Opsummering af lereplansforandringer 1966-2009

Maden, hvorpa viden organiseres i den formelle del af leereplanen, har forandret sig markant i BK-
uddannelsen. Svaekkelsen i UV-fagenes ER har veeret serlig udtalt, hvilket ses ved, at beskrivelser
af teorier, discipliner, teknikker med videre inden for de oprindelige UV-fag stort set er forsvundet.
Gradvist er UV-fag slaet sammen til feerre og sterre enheder med stadig mere overordnede mal- og
indholdsangivelser. Yderligere rekontekstualiseringer er dermed lagt ud til lokale aktarer.

For den valgte BK-caseinstitution er dette sket i naermest ekstrem grad. Farst er bestemmelsen af
det faglige leerestof flyttet til lokale styringsdokumenter. Dernast er rekontekstualiseringen af leere-

stoffet flyttet til underviserne og deres feelles koordinering, hvor fagene navngives. Heller ikke her
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er der sket en formalisering i form af skriftliggerelse, hvilket har medfart endnu en udskydelse af
rekontekstualiseringen til interaktiv praksis. Her er det dels i hgj grad op til den enkelte underviser
at udveaelge og tilretteleegge leerestoffet, og dels bliver det lagt ud til forhandling mellem undervisere
og studerende, hvad der skal inddrages i projektarbejdet. Den konstruktivistiske lzeringsforstaelse,
der blev nzermere omtalt i f kapitel 3, skinner tydeligt igennem i de lokale semesterorienteringer,
hvor der angiveligt abnes op for en betydelig deltagerinddragelse i projekterne.

Kodeforandringerne gar altsd i grove treek fra ER+/SR- til ER-/SR+. Udviklingen viser dermed
de samme hovedtraeek som SP-casen, og modsvaret til kodeforandringen ligesa. Svaekkelsen i ER
skal legitimeres, og dette sker gennem styrkelsen af SR, der igen funderes i en konstruktivistisk
leeringsdiskurs, til hvilken den *problembaserede undervisningsform’ knyttes. Projektarbejdet bliver
en made at handtere sveekkelsen i ER pa ved at samle dem i en klynge — eller fgderation — hvorfra
en form for tveerfaglig vidensopbygning skal finde sted. Projektarbejdet i BK-casen er dog en noget
anderledes PBL-konstruktion end PBL-arbejdet i SP-casen. Bortset fra de navnte specialeforlgb,
der ogsa anses for problembaserede, er studiet projektorienteret, og alle bedemmelser er baseret pa
disse projekter. Al viden fra de enkelte UV-fag skal derfor transformeres til en ’tvaerfaglig’ videns-
konstellation i form af et produkt, der repraesenterer et centralt omrade af bygningskonstruktgrernes
virke, nemlig projekteringen af et hus. Hvordan denne vidensopbygning naermere kan karakterise-
res, redegares der for i naste afsnit.
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1966 - 1980 1980 — 1992 1992 — 1998 2001 - 2009 2009-
BekendtgarelseAr. Bekendtgarelse nr. 370 | Bekendtggrelse nr. 660 | Bekendtgarelse nr. Bekendtggrelse nr.
307 af 31. augst af 14. august 1980. af 24. juli 1992. 682 af 11. juli 2001. 715 af 7. juli 2009.
= 1966. Vidensopdeling i 20 | Vidensopdeling i 7 Vidensopdeling i 5 Vidensopdeling vide-
= Offentlig ]Vidensopdeling i2 *fagomrader’, procent- | nye kategorier med refart.
% | forvaltning UV-fag. UV-fag. vise f(‘grdelinger. ) leeringsmal til hver Leeringsmal efter Q-
é Fast timetal og for- | Fast timetal/fordelinger | Fagmal som leeringsmal | (bilag 1). -~ rammen. Nu kun
S deling. i Klynger. opdelt i 17 under- ECT°S—p0|nt pa fag- overordnede.
& Fagmal for de enkel- | Fagmal for de enkelte | fag/emner. omrader og fag. ECTS viderefort.
S te fag som under- fag som under- Kun tveerfaglige prover. Krav om lokal stu- Krav om lokal stu-
2 visningsmal. visningsmal. dieordning. dieordning.
=y Afgangsprojekt. Afgangsprojekt.
2 A\
§ 2 institutioner i En overgang over\\\ Semesterplanlagning Institutioner udarbej- | Institutioner
47 Uddannelses- Danmark. institutioner i Dan- ](projekter). der feelles og lokal udarbejder feelles og
é ledelse Pensumplanlaegning. | mark. UV-fag. studieordning. lokal studieordning.
5 Semesterplanleegning | Semesterplanlaegning Ressourceplanla Tilpasninger i seme- | Tilpasninger i seme-
< s (projekter). (projekter). Skemaplanlegning® ster-orienteringer ster-orienteringer.
@ S Ressource- Ressourceplanlagning. med
k= planlegning. Ske- Skemaplanlagning. UV-fag.
= maplanlaegning.
c
o Undervis- Undervisere: Undervisere: Undervisere: didak-
% ningsudfarelse planlaegning og koordi- | planleegning og koo tisk planleegning og
nering af leererarbejde dinering af lzererar ]koordinering:
pa tveers af fag. bejdet. UV-fag.
Teamdannelse. Teamdannelse.

Figur 4.13: /Endringer i klassifikation, rammesatning og rekontekstualiseringsfelter. Grd omréader daekker relevante felter for den lokale caseinstitution, der blev etab-
leret i 1992/93.

Noter: Pilene angiver, hvor der sker forskydninger i rekontekstualiseringen, det vil sige, hvor det, der far blev fastlagt pa everste niveau, nu *skydes’ ned til beslutnin-
ger pa lavere niveauer. Fremhavelsen af UV-fag indikerer, hvor UV-fag bliver synlige i planer og skemaer.
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Vidensstrukturer i reproduktionspraksisser (reproduktions-
felt)

Datagrundlag
Det empiriske grundlag for analysen af vidensopbygning i BK-casen er centreret om projektarbejde
primart midt i uddannelsen. De empiriske studier, der ligger til grund for analyserne, er:

e Klasserumsobservationer af undervisning (femte semester)

e Observation af projektevaluering (tredje semester)

e Interview med undervisere og studerende (tredje og femte semester)

e Studier af undervisningsmateriale (alle semestre)

Genstandsfelter og kontekstualiseringer

Projektoplaeg

Et typisk projektarbejde i BK omhandler projektering af huse og planlaegning af deres opfarelse. Op
gennem uddannelsen arbejdes med forskellige hustyper. | tredje semester er temaet industribyggeri,
og i femte semester er det renovering af eksisterende bygninger. | studieordningen er leeringsmalene

for projektet i tredje semester formuleret sdledes:

e At den studerende gennem refleksion over egne sterke og svage sider, beskriver egne gnsker og udveaelger
midler til at na de gnskede mal.

e Atde studerende selvstendigt og i samarbejde med andre udvikler en analytisk tilgang, til at identificere og
formulere veesentlige problemstillinger, samt fremkomme med vasentlige lgsninger fra industrielle byggekom-
ponenter.

e Atden studerende reflekterer aktivt over sammenhzangen mellem de forskellige faglige elementer der indgar i
industrielt fremstillet byggeri.

e  Atden studerende kan formidle den opnéede relevante viden mundtligt, skriftligt og grafisk.”
Endvidere star der i et introduktionsmateriale (PowerPoint):

”Som gruppe udarbejder de studerende projektering af det udviklede projekt fra Koncept & design fasen.”
”Projektet skal gores realiserbar i forhold til de byggetekniske relationer, heri arkitektonisk- og ingenigrmaessige for-

hold, samt de lovmeessige og planleegningsmeessige forhold.”
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Projektet streekker sig over hele semesteret og afsluttes med bedemmelse, hvorom der er anfort:

”Det tveerfaglige projekt bedgmmes ved afslutningen af semesteret

Bedgmmelsen sker ud fra en helhedsvurdering af bade processer og resultat af det udarbejdede projekt, hvorfor det er

ngdvendigt at processerne dokumenteres og praesenteres pa lige fod med resultatet / lgsningsforslag (se studieordning

og projektopleeg).”

Projektarbejdet introduceres med en kortfattet casebeskrivelse, der bringer arbejdet med projekte-
ringen af industrihuset ind i en bestemt kontekst. De studerende arbejder gruppevis som et ledelses-

team, der skal realisere visioner om ’ikonbyggerier’:

“Som studerende er du er en del af dette firmas direktionsteam, som har til ansvar for at fore disse visioner, arkitektur
og mal sikkert ud i livet. Dog vil den studerende under semesterets forlgb have forskellige faglige ansvarsomrader —
som projekterende inden for arkitekt- og ingenigrfaget. Derfor skal den studerende have forstaelse for, hvor i proces-

sen, man befinder sig.”

At orkestrere byggeriets udfgrelse
Evalueringssituationen viser, at ’samlingen’ af et hus pa modelplan kan betragtes som det primare
genstandsfelt, hvorved to formal opfyldes:

For det forste etableres en model af et hus, idet de studerende projekterer, det vil sige udfarer,
tegningsmateriale af huset i et mindre malestoksforhold, som viser, hvordan huset handvarksmaes-
sigt skal samles af enkeltdele. Derved viser de studerende, at de kan udfare den tekniske projekte-
ring af huse, hvilket er et centralt omrade i bygningskonstruktgrprofessionen, fordi projekterne i
uddannelseskonteksten i vidt omfang afspejler maden, man projekterer pa i rddgiverbranchen. At
producere husmodellen er derfor et mal i sig selv.

For det andet er det at udarbejde husmodellen ogsa et teknisk vidnesbyrd om, at man har forstaet
handvaerksprocesserne i en sadan grad, at alle dele kan fgres sammen af handverkerne i den geome-
tri og estetik, som husmodellen prasenterer. Den tekniske projektering, som er det primare gen-
standsomrade, demonstrerer samtidig husets tekniske og handvearksmassige realiserbarhed.

Under evalueringen af projektet i tredje semester forklarer en studerende, hvor og hvordan daek-
plader bliver laesset pa en bil, der karer hen til byggepladsen, hvor sa og sa mange mend star klar til

at modtage og bugsere de forskellige typer pa plads. Det er vigtigt, at hver entreprise kan se, hvad
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den skal lave. Ogsa falgende passage viser vaegtningen af den direkte kommunikation fra tegningen
til handvaerkeren. Underviser U1 (evaluator i situationen) star og peger pa en tegning af et yder-

vagselement, som en studerende (M2) har lavet:

Ul: ”... sd det, jeg egentlig gerne vil have dig til i fremtiden, ndr du kommer ud, det er, at du far trukket det feerdige

5

element’ ned eller lader veere med at skravere det, sdledes at det, du skraverer efterfolgende, det er noget, der fyldes i.’

i

M?2: "O.k., ja. Det er Troltektpladerne her, der bliver monteret bagefter.’
Ul: "0.k., ja sa det ... (uhorlige ord)... for det her, det bygges op ude pa ...”
M?2: "Ja, det bliver bygget op bagefter, fordi jeg skal ind og have sat det her beslag fast.”

Samtidig ses 0gsa, at der er en tat identifikation, bade med den, der projekterer, og med handvarke-
ren. Underviseren (U1) papeger det forste: ’Det, jeg egentlig gerne vil have dig til 1 fremtiden, nar
du kommer ud ...” Den studerende viser gennem ’jegformen’, at han teenker som handveerkeren:
”Ja, det bliver bygget op bagefter, fordi jeg skal ind og have sat det her beslag fast.”

Et andet eksempel, der illustrerer, at huset bygges pa basis af tegningerne og pa tveers af hand-

veerksfagene, omhandler fgring af installationer:

U2: ”... der er sikkert nogle installationer nede i det teknikum, kunne jeg forestille mig. Skal de fra den ene etage til
den anden?”

K: “Ja, det skal de faktisk. Der skal faktisk laves hul i deekkene. Ja, det har jeg glemt at fa med ind (mumler). Det er

>

faktisk rigtigt nok ... der skal laves hul i.’

Evaluator og studerende diskuterer herefter videre om en betondaekplade, der fra fabrikken har en
udskeering, som efterlader et smalt og dermed sarbart endestykke. Her spgrger evaluator til ulem-
perne ved dette og om alternative mader at lave det pa, eksempelvis stgbning pa stedet.

De studerende minder derved om en dirigent i et orkester. De skal ikke kunne spille de enkelte
“instrumenter’, men de skal kunne arrangere hver af dem og dirigere opferelsen af det samlede
veerk. Tegninger af bygningskonstruktioner er ’partituret’, som handverkerne pa byggepladsen spil-
ler efter.

At dette er bygningskonstruktarprofessionens centrale genstandsfelt ses ogsa af et uddrag fra en
klasserumsforelesning 1 femte semester om *Understobning af fundamenter’ inden for faget *Bae-
rende Konstruktioner’. Underviser WP tegner p tavlen, mens han forklarer og leegger op til dia-

log. En studerende spgrger:

> Emnet er aktuelt ved ombygninger af ejendomme med kealder, hvor rumhgjden gnskes gget.
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S1: ”Hvad sd med de der stobeskel, der bliver?”
WP: “Ja, hvad gor vi ved stobeskellene?”

s

S2: "De skal veere gjort godt rene.’
83: ”De skal vel ogsd forbindes med det andet, der kommer senere, med jern eller et eller andet?”

WP: "Ja, det kunne man mdske, men er det egentlig nodvendig, de her felter bliver holdt sammen?”’

S1: "Trykket kommer vel egentlig ned pd dem. Det er vel ikke sadan, at det skal veere vandtcet eller noget?”

WP: "Nej, det skal ikke veere vandtcet, og jorden holder det pd alle sider, sd er det egentlig nodvendigt med ...”

Her ses igen, at den viden, der aktualiseres i interaktionen, kombinerer praktisk sans, almen teknisk
forstaelse samt handvaerkserfaringer. Sidstnavnte kommer eksempelvis til udtryk i forbindelse med
stabeskel, og at disse skal veere rengjort. Fundamentet bliver neermest bygget i klasseveerelset. Der
diskuteres fremgangsmader og teknikker frem for teoretiske beregninger af dimensioner for funda-

mentet.

At spille parternes rolle

Et andet vigtigt genstandsfelt i projekterne er at kunne indtage og agere i de forskellige hovedroller
i byggeprocessen, sasom bygherre, entreprengr eller radgiver. Dette galder eksempelvis i tidsplan-
leegning og udregning af pris pa byggeriet, hvor de studerende bade udregner pris som radgiver og
som entreprengr ud fra hver deres interesser i et byggeprojekt. Falgende passage er fra den indivi-
duelle del af evalueringen i tredje semester, hvor en studerende har projekteret elementleverance og
montage. Underviser U1 beder den studerende (S) om at finde dokumenterne frem pa projektoren
(ca. 30:56):

Ul: ... den forste tilbudsliste ... du md gerne prove at trykke pd den.”

S:7Ja.”

Ul: "Hvem har lavet den?”

S: ”Det har radgiver.”

Ul: "Ja, hvem har sat priserne?”

K: ”Det har radgiver faktisk ogsd, men det havde vi forstdet forste gang, at det var radgiveren ... (mumler uhorlige ord
om, at der er sat rigeligt med penge af i forhold til entreprenorens tilbud) ... det her er fra vores anleegsbudget ... der
bliver taget meengdeudtagning ... Vi har fundet den pris, som radgiver skulle lave, og det viser jo faktisk, hvor meget
man kan ga fejl. | det her tilfelde har de jo heldigvis som radgiver sat for mange penge af i forhold til entreprengrens

...(uhorlige ord)”
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Ul: ”Det eneste, du mdske skulle have gjort, det var lige at scette en streg over ’tilbudslisten’, fordi det er klart, at han
har en pris at kunne sammenligne med, nar den kommer ovre fra entreprengren, og det er egentlig den, du har sat ind i

tilbudslisten, kan man sige.”

I passagen omtales 'rddgiver’ og ’entreprener som "han’ og ’de’, som om disse akterer var til stede.
Men det er den studerende, der indtager alle rollerne og udregner prisen ud fra hver deres interesse-
perspektiv, hvilket illustrerer, at bygningskonstrukteren er ’bindeleddet mellem det hele’, som det
blev udtrykt i kapitel 3: den, der samler tradene, bade mellem handverkerne, men ogsa mellem

bygherre, radgiver og entreprengr.

Styring og kontrol

For at spore forandringerne i specielt SR er de interaktive praksisser undersggt med henblik pa sty-
ring og kontrol. Som det er fremgaet af bade laereplansanalysen og projektoplagget ovenfor, veaegtes
deltagerorienteringen relativt kraftigt, hvilket peger pa, at man sgger mod en stadig steerkere SR,
end det var tilfeeldet med tidligere leereplaner. Ifolge projektoplaegget skal de studerende ‘reflektere
aktivt’ og “beskrive egne ensker’ og valg. Gennem de ovrige feltstudier bliver det mere klart, hvad
der ligger heri.

Det viser sig, at selvom UV-fagenes indhold stort set ikke er beskrevet i det formelle grundlag, er
det underforstaet, at et projekt skal treekke pa nogle bestemte discipliner, men at der ogsa er et kvan-
titativt spillerum for de studerende. At projektere et hus kan geres ved op- eller nedprioritering af
discipliner, uden at det forhindrer et sammenhangende projektresultat. Eksempelvis kan visse be-
regninger fraveelges og maske blot erstattes med et skan. Sadanne prioriteringer er op til den stude-
rende at skriftliggere 1 en portefolje. Men for en prioritering finder sted, er der et vist 'niveau’, der

skal overholdes inden for de enkelte UV-fag, hvilket fremgar af et fokusgruppeinterview:

S: VAt veelge, hvad man vil dykke ned i, kommer forst, nar man har fyldt op til stregen pad glasset’, og det er ikke bare
noget, man lige gor. Det er ogsd hardt arbejde.” (32:34)

Hvor denne ’streg pa glasset’ gér, synes at blive fastlagt bade i en *forhandling’ med underviserne,

men ogsa pa basis af, hvor meget studiegrupperne indbyrdes presser hinanden:

S: ”... sadan sa vi alle teenker: "Uh, derovre har de det der med, og det har vi ikke, og sd kommer de over til os, hvor vi

har noget med, som de ikke har, og sd piskes stemningen op.” (Fokusgruppeinterview)
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Om hvorvidt underviserne definerer en eventuel minimumsgranse, siger de studerende:

S: ”Nej, for de vil jo have alt inden for deres fag med. De synes jo, at alt inden for deres lille boble er helt vildt vigtigt.”
(Fokusgruppeinterview)

Dermed er det op til de studerende at vurdere, hvad der er ngdvendigt og begrunde det skriftligt i

portefaljen:

S: ”Det er noget med at skrive sin afgreensning og sige: 'Det er her ... vi vil veere inden for dette her felt.” (Fokusgrup-

peinterview)
En anden studerende fra tredje semester siger:

S: 7Ja, som de siger, kan man ncesten skrive sig ud af sine valg i sin portfolio. Hvis bare du har skrevet, hvorfor du har

gjort, som du har gjort, og hvorfor du har valgt ikke at tage det med, s er det fint nok, at det ikke er med.”

En studerende har eksempelvis i sin portefalje anfart:

“Jeg vil leegge ekstra meget fokus pad konstruktionerne og min forstdelse af dem for at fd et endnu storre kendskab til
dette omrade. Jeg har valgt at nedprioritere faget 'Plan og styr’ en anelse. Dermed ikke sagt, at jeg ikke vil beskceftige

mig med det, men ikke ncer sa meget som sidste semester.”

Pa den ene side forsgger underviserer og uddannelsesplanlaggere at usynliggere greenserne mellem
undervisningsfag og faktisk dermed skubbe til den udvikling, der er vist i leereplansanalysen, men
pa den anden side er det ogsa ret klart, at man inden for de toneangivende tekniske UV-fag — *Bee-
rende konstruktioner’, *Tekniske installationer’ og *Bygningskonstruktion BGK” — forventer, at de
studerende anvender bestemte discipliner. Projekteringer af huse kan veere mere eller mindre detal-
jerede. Man kan nasten altid tilfgje yderligere beregninger og analyser, sa bade undervisere og stu-
derende ved, at der skal prioriteres. Som det fremgar, er denne prioritering i dag lagt ud til de stude-
rende. Verd at bemarke er dog, at prioriteringen ikke er en vurdering, der begrundes i teoretiske
overvejelser, men i et bredere biografisk studie-/karriereperspektiv.

Det er dog ikke kun muligheden for at fra-/tilvaelge deldiscipliner, der skaber oplevelsen af et del-
tagerrum. Samtidig finder de studerende, at de i vaesentlig grad kan satte deres personlige interesser
og erfaringer i spil i projekterne. Dette vedrgrer iseer forhold som hustype, formgivning og indret-

ning, men i mindre grad tekniske discipliner og metoder:
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“Der har veeret en feelles ramme, men vi har selv veeret ude at finde ejendommene, og de projekter, der kommer ud af

det, er jo forskellige fra gruppe til gruppe.” (48:55)

Sammenlagt traekker disse forhold derfor mod en styrkelse af SR.

| forhold til sveekkelsen af ER i det formelle leereplansgrundlag sker der dog en forsteerkning af ER i
paedagogisk praksis. UV-fagene bliver her mere synlige, hvilket blandt andet skyldes den organisa-
toriske arbejdsdeling og specialisering af underviserne i forhold til UV-fagene. Derved kommer
underviserne i hvert UV-fag til at udgve en stgrre kontrol over UV-faget, end leereplansgrundlaget
tilsiger, hvilket igen treekker deltagerstyringen i modsat retning. Der opstar det, som Maton med
flere har kaldt for *code clash’, altsd et sammensted af modsatrettede koder eller koder, der trakker

hver sin vej. Kodeforandringerne er afbildet nedenfor i Figur 4.14.

Opsummering af ER og SR

Fra de foregaende analysetrin kan falgende opsummeres om transformering af koderne ER og SR.
Analysen af det formelle lzereplansgrundlag har vist en markant forandring over tid fra en relativt
steerk "knowledge code’ (ER+/SR-) til en ’knower code’ (ER-/SR+). Analyserne viste 0gsa, at man
gar efter en teet koordinering af de forskellige — naesten usynliggjorte — UV-fag i form af en ’tat
faderation’ om projektarbejdet. Analysen af reproduktionspraksisser — i form af interaktionsanaly-
ser og interview — viser imidlertid, at der sker en forstaerkning af ER pa de enkelte fagomrader. Un-
derviserne forsgger at fremhaeve deres UV-fag i dialogen med de studerende og setter derved nogle
steerkere rammer for ER end foregivet i lereplanen. Dette vil ofte svaeekke SR, fordi de studerende
derved ikke i sa hgj grad kan inddrage deres egne praferencer. Dette er da ogsa tilfeldet, for sa vidt
angar metoder og discipliner, hvor spillerummet er lille. Men p& andre omrader er deltageroriente-
ringen styrket. Det geelder i forhold til at disponere arbejdsmangden, hvor de studerende skal priori-
tere, for de tilkendegiver, at der ikke er tid til at udfere alle UV-fagenes deldiscipliner. Udeladelse
kan tilsyneladende begrundes, sa leenge det ikke forringer projekteringsproduktet. Eftervisning af en
bjeelkedimension gennem beregning er ganske vist altid pa sin plads, sa hvis de studerende kan
overkomme det, vil det fuldende projektet, men man kan maske ogsa ngjes med et overslag fra en
tabel. Udeladelse skal derfor begrundes i et subjektivt biografisk perspektiv, eksempelvis med at

man i tidligere semesterprojekter har anvendt den pageeldende beregningsdisciplin. Derfor sattes
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der i praksis en relativt steerk ramme for discipliner og metodeanvendelse i projekterne (mod ER+),
samtidig med at der abnes op for et deltagerperspektiv. Opgaven for de studerende er altsa at fore-
tage en yderligere rekontekstualisering, der bestar i at >samle brikkerne’ fra UV-fagene, og her kan
nogle udelades, hvis ikke det forhindrer frembringelsen af helheden, som er opbygningen af hus-
modellen, og hvis udeladelsen begrundes studiebiografisk.

De studerende oplever altsa, at projekterne er *forskellige’, selvom de metodisk set er ret ens. Sé&
oplevelsen af variation og at kunne inddrage egne praferencer knyttes til det husobjekt, som projek-
terne er en relativt ensartet model for. Dette ligger pa linje med, hvordan de studerende vurderer
vigtigheden af forskellige vidensformer, der nasten alle far betydelig plads i projekterne (se dia-
grammer nedenfor).

Interaktionspraksisserne forandrer saledes koderne ER/SR fra det formelle lereplansgrundlag,
idet ER styrkes, men stadig ma betegnes som svag (ER-1-), blandt andet fordi preestationskravene
pa de enkelte UV-faglige omrader forst fremkommer i en ’forhandling’ med de studerende, nér pro-
jektarbejdet udfolder sig i praksis. Tilsvarende svaekkes den steerke SR, fordi de studerende alt i alt
finder, at der er nogle bestemte forventninger til et projekt, men man kan stadig fravaelge elementer,
hvis dette begrundes (SR+|+).

BK-projekterne synes dog at have en karakter, der gar, at selvom ER opstrammes i reprodukti-
onspraksisserne, oplever de studerende stadig et stort rum til egne dispositioner. Derved antydes en
kodemodalitet, der bevaeger sig i retning mod ER+/SR+. At modaliteten ikke nar op i kvadranten

elite’, skyldes, at det dybere teoretiske grundlag for husbygningsprojekterne fremstar for uklart.

epistemic relation

A
ER+
knowledge eiite
UV-fag
social . SR- SR+ =
relation ==
Forstaerkning af
UV-fag ER i reproduk-
relatisst Knowe o
ER-
|

Figur 4.14: Legitimeringskoder ER/SR — kodeforandringer i BK-projekterne.
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Vidensformer

Problem- og projekttype

Som i SP-casen undersgges ogsa her, hvilke former for viden der stimuleres i den paedagogiske dis-
kurs. Sammenlignet med SP-casen er PBL-projekterne i BK-casen anderledes pa nogle afgarende
punkter. Et af disse er produktfremstillingen, og hvad denne reprasenterer. PBL-forlgbene i begge
cases udmunder i produkter, og i begge tilfeelde er formalet selvfglgelig at udvikle en kompetence,
der kan omszttes i professionssammenhange. | BK-casens PBL-projekter er studieproduktet imid-
lertid 0gsa samtidig et af professionsfagets produkter®. Det er dermed en direkte ’reificering’>® af
professionskompetence. Dette er ikke tilfeldet i SP-casen, hvor studieprodukterne i skoledelen ty-
pisk er skriftlige rapporter, der ikke direkte repraesenterer et virkeomrade i sygeplejen, men indirek-
te skal godtgare, at relevante kompetencer i professionen er tilegnet. Inden for almenpaedagogikken
vil man kunne kategorisere de to former som henholdsvis et funktionalistisk og et formelt princip
(Ralking, Yde & Tylén 2009).

At der i BK er dette sammenfald mellem studieprodukt, demonstration af kompetencen og ud-
dannelsens virkefelt har bestemte implikationer for de vidensformer, der leegges veegt pa. Den pro-
blemtype, der arbejdes med i BK, er anderledes end i SP. Eksempelvis skelner Rienecker mellem
fortolkende og problemlgsende typer (Rienecker 2005), mens Boradkar refererer til en opdeling af
problemtyper fra *simple’ til *wicked’ 1 designprojekter med hensyn til, hvorvidt der er en klar vej
fra analyse til syntese (Boradkar 2010 s. 279), og i tilknytning til ingenigruddannelser pa Aalborg
Universitet har man pa et tidspunkt anvendt kategorier som ’disciplinprojektet’, ’opgaveprojektet’
og "problemprojektet’ (Ussing, Keiding & Kolmos 1999).

| forhold til disse begreber placerer BK-projekterne sig teet pa henholdsvis den *simple problem-
type’ og det *disciplinorienterede projekt’, idet projektevalueringerne viser, at der er meget fokus pa
det anvendelses- og lgsningsorienterede aspekt af viden. Projektarbejdet er mere rettet mod pro-
duktfremstilling end fortolkning og vurdering af problemstillinger, som det er tilfeeldet i omsorgsar-
bejde. De studerendes anvendelse af teorier, begreber og metoder har derfor et formal, sa leenge de
bidrager til produktkvaliteten i projekteringsmaterialet. | evalueringskriterierne for BK-projekterne

star ganske vist, at der l&egges vaegt pa bade processen og produktet, men *processen’ er her at forsté

%2 Knap 30 procent af alle bygningskonstruktgrer ansettes i virksomheder, der udfarer projektering ('Beskzftigelses-
omrader’, Konstrukterforeningen http://www.kf.dk/faget/statistik/branchestatistik/).

53 Se blandt andre Anna Sfard i ‘On the dual nature of mathematical conceptions: Reflections on progresses

and objects as different sides of the same coin’. Educational Studies in Mathematics,

(22):1-36, 1991.
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som ’delprodukter’. Dette ses i projektevalueringerne, hvor det fremgar, at processen bestédr af nogle
mellemtrin i form af skitser pa vejen til den feerdige tegning, der pa den made demonstrerer, at de

studerende mestrer en projekteringsmetodik, der mest muligt sikrer et optimalt resultat.

Det anvendelsesorienterede i hgjsaedet

Det at anvende teorier og begreber fra laerestoffet til frembringelse af et professionsfagligt produkt
veegtes derfor hgjest. Dette fremgar ogsa af blandt andet spargeskemasvar og fokusgruppeinterview,
hvor forskellige kategoriseringer af viden blev diskuteret. Her fremhaver de studerende det at an-
vende teorier og begreber som vigtigst for udarbejdelsen af et godt projekt (spergsmal 3, se ogsa

diagrammer herunder).

Projekt Baerende konstruktioner
2,5 3
) 2,5
2
1,5 A
1,5 -
1 -
m Vigtighed 1 m Vigtighed
0,5 - 0,5 -
0 A 0 -
SRR A N R A
K Q k\’b \"b Q \'b K’b Q {\’b \"b Qﬁ S\'b
‘}e O ‘&0 & & (;{_e &o @o Q/@. S
& ] N Q

Figur 4.15: Vigtigheden af forskellige vidensformer.

Note til figur: Diagrammerne udgaer en sammenstilling af besvarelser fra hele holdet. De samme spgrgsmal er derefter

draftet i en fokusgruppe med otte personer fra holdet. Om de enkelte kategorier, se samme diagrammer for SP-case.

De studerende forventes ikke at beskeftige sig med, hvad der ligger til grund for beregningsmodel-
ler og metoder. | husprojekterne skal de studerende eksempelvis udregne varmetabet i bygningen,
hvortil et avanceret it-program anvendes. Her gaelder det om at anvende programmet, men det inde-
bearer ogsa at kunne definere og indsatte de rigtige data, hvilket er vanskeligt, da det angiveligt

kraever en del specifik viden inden for visse fagomrader, hvilket de studerende ofte mangler:

S:”... der er ogsa meget med ventilation og strom og lignende, der skal integreres i programmet, hvor man skal ud og

finde ud af det inden, og det er mange gange tal, vi ikke aner noget om. Det er en viden, vi fgrst skal ud at hente, og det

232



Kapitel 4: Vidensstrukturer og disciplinaritet, del 3: Bygningskonstruktar-case

er meget tungt for lzererne, for vi aner faktisk ikke en skid om det, og sa skal du have en masse vejledning fra lereren

for at kunne scette fem tal ind i det program.”

At arbejde videnskabeligt med viden, som var et vigtigt leeringsmal i SP-casen, er ikke noget, der
efterstraebes i BK-projekterne. Meget af dokumentationen for den viden, der anvendes, er funderet

pa producentoplysninger. En af underviserne siger herom:

DE: "Hvis man kigger pd de studerendes eksamensprojekter ... hvad det er for en dokumentation, der henges op, sa er
70 procent af dokumentationen direkte fra producenter. Vi forsgger at fa dem til at forholde sig til, at producenter har
en anden vinkel pa den viden, de leverer, og derfor ikke er uvildige. Og s hanger der nogle enkelte BYG-ERFA-
tekster, men man kan sige ... BYG-ERFA kommer med nogle problemstillinger, men det er jo slet, slet ikke bearbejdet i
dybden p& nogen made. Og s& har du lovgivningsteksten, som gar ind og dikterer eller siger, sddan skal noget vere,
men ... men det kunne vere interessant, hvis vi havde noget mere litteratur, som kunne favne de her problemstillinger

og scette dem under lup. Og at der mdske var lavet noget mere videnskabeligt.” (527)

Den form for teori, der skal tilegnes og kunne gengives i forbindelse med evalueringer og eksamen,
synes i vid udstreekning at vaere baseret pa regler og anvisninger bade af juridisk og teknisk karak-
ter. Hvad der udger det teoretiske og videnskabelige grundlag bag regler og anvisninger undersgges
ikke i neevneveerdig grad.

Selvom der er lagt op til en vidensopbygning i projekterne, der i hgj grad integrerer delene fra
UV-fagene, skal de studerende alligevel kunne reproducere viden fra de enkelte dele i UV-fagene:

"For man fir sporgsmdl i det ene fag til eksamen fra de enkelte fagomrdder lige pa og hardt, og det er jo ikke de nem-
me spargsmal, og sa skifter det fag i labet af to sekunder — et helt andet tekniske spargsmal — og det skal du kunne i

hovedet, og da kan du jo ikke sige: "Jeg ved godt, det stdr i Teknisk Stdbi side 244.”” (Fokusgruppeinterview)

Dette indikerer, at den form for integration, der finder sted i projektarbejdet, ikke er en transcende-
rende syntese af viden, men integrationen "bevarer’ de oprindelige dele, som de er. Helheden trans-
formerer ikke enkeltdelene, hvilket er en vigtig pointe i videnskonstellationen. Mere herom i afsnit-

tet ”Semantiske strukturer”.

Forskellige kapaciteter og vidensformer

At mestre de forskellige deldiscipliner indeberer ikke at kunne redegere for teorierne og begreberne

bag deldisciplinerne. Teori og begreber er til anvendelse og ikke til udforskning. At leere discipli-
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nerne er derfor i stor udstraekning at kunne applicere teknikker, der hurtigst og mest sikkert kan
frembringe husmodellen (jeevnfer eksempel med energiberegning). Her udger faktuel viden en stor
del, men ikke som udenadslare. Til gengeeld er det at kunne gere sig bekendt med tekniske anvis-
ninger, regler, retningslinjer og sa videre afgarende for brugen af applikationer, programmer, be-
regningsteknikker med videre. Dernast skal de studerende situere denne viden i forhold til "huskon-
teksten’. Data til energiberegning er forskellige for et fleretages bolighus og en fabriksbygning.

| et systemisk vidensperspektiv bliver kun fgrste og anden vidensorden synlige i BK-projekterne.
Der er fokus pa tilegnelse af regler, principper og metoder, og heraf synes flere at fa karakter af
paratviden eller -feerdigheder, der bliver rutinepreegede. Dette svarer til en fgrsteordensviden/-
feerdighed i Qvortrups systematik (Qvortrup 2004 s. 92), hvor de tilleerte teknikker anvendes uden
narmere vurdering eller omtanke. Reglerne, principperne og metoderne skal imidlertid ogsa ses i
forhold til huskonteksten, hvor eksempelvis en beregningsmetode til varmetab ’sperger’ til kon-
tekstfglsomme data, for den kan beregne. Dette svarer til andenordensviden, som ogsa minder om
det farste refleksive niveau hos Hermansen (Hermansen 2003).

Forskellen i forhold til SP-casen er, at der ikke for BK-projekterne laegges op til et tredjeordens-
perspektiv, som — hvis de studerende var i stand til det — ville bringe refleksionen endnu et niveau
hgjere op pa, hvad Hermansen kalder metaniveaet. Dette niveau blev der lagt op til i SP-casen, om
end det viste sig sveert opnaeligt. Nar dette metaniveau til gengeeld ikke er sa relevant i BK-casen,
skyldes det projekternes anvendelsesorienterede karakter. De er produktorienterede og ’produkter i
professionsfaget’. Et andet forhold er, at det videnskabelige *moderfelt’ for bygningskonstrukterud-
dannelsen mest har rod i naturvidenskab, hvor der sjeeldent forefindes konkurrerende alternative
teorier og metoder for samme problem, som det kan veaere relevant at seette op over for hinanden og
vurdere fra et metarefleksivt niveau.

I henhold til Aristoteles’ klassiske inddelinger kan man sige, at den "padagogiske diskurs’ vaegter
vidensformen ’techne’ staerkest, idet denne repraesenterer en pragmatisk viden, der er mal- og mid-
del rationel og kontekstafhangig (Flyvbjerg 2000)(Pettersen 2001 s. 202). Vidensformen ’episteme’
udger dog stadig et vigtigt element i bygningskonstruktgrviden, men overvejende i kraft af regler og
fakta (Pettersen s. 202) og i mindre grad i kraft af de teoretiske begrundelser bag disse. "Episteme’
er her mere et spergsmal om at ’vide’ end at *vide hvorfor’ (ibid. S. 202). At *vide hvordan’ er det
vigtigste 1 bygningskonstrukterviden, hvilket er det, "techne’-formen rummer. Denne *hvordan-

viden’ er behandlet af en raekke andre teoretikere med forskellige betegnelser sasom “handlings-
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kundskab’ (Dale 1993) (Lauvas & Handal 1997), ’knowing in action’ (Argyris & Schon 1974) og
knowhow’ (Polanyi 2012).

Hvor den fronetiske viden indtog en fremtraedende plads i sygeplejerskeuddannelsen, synes denne
ikke sa fremherskende her, hvor "techne’ til gengaeld er mere dominerende. Anvendelsen af teorier
og byggetekniske metoder kalder i mindre grad pa etiske og veerdimaessige overvejelser, hvad angar
selve problemlgsningen. De etiske veerdier i husbygning fylder mindre her end i eksempelvis arki-
tektuddannelsen. Den fronetiske vidensform i BK-projekterne findes dog, og i starre udstrekning
end tidligere, idet den i hgjere grad knytter sig til personlige bevaeggrunde. Pettersen siger herom (s.
203-4):

"Som kundskabsform bliver fronesis i en vis forstand det integrerende led mellem teori og praksis, hvor teori som teore-

tisering i form af refleksion og overvejelse over den givne situations seregne og individuelle karakter — og over egne

motiver, beveeggrunde og intentioner, indgdr som konstituerende elementer.”

Den ggede fokus pa de studerendes portefgljeskrivning er et udtryk herfor, og ser man overordnet
pa forskydningerne i de tre vidensformer, er der sket en bevagelse mod "techne’ og ’fronesis’ pa
bekostning af ’episteme’, hvor det fronetiske er det, der ligger i den forsteerkede SR, og "techne’ er
det, der iser toner frem og forsterker ER i reproduktionspraksisserne.

Betoningen af iseer techne’ modsvarer ogsa det funktionalistiske aspekt 1 projekterne, som er et
udtryk for den ’regionaliseringstendens’, jeg tidligere har omtalt, der igen er et resultat af stigende
indflydelse fra markedsorienterede diskurser pa uddannelsesfeltet generelt. Heri ligger ogsa vigtig-
heden af at kunne placere sin viden og feerdigheder ud fra en operationel rationalitet (Flyvbjerg
2000).

Opsummerende kan man sige, at BK-projekterne som PBL-forlgb repraesenterer viden, der udfyl-
der feltet mellem det handvarkstekniske og det ingenigr-/arkitekturvidenskabelige vedrgrende hus-
byggeri. Det er en viden, der kan oversette mellem disse to praksisfelter og derved etablere et sprog

for den tekniske udfgrelse henvendt til primart handvaerkere.

Semantiske strukturer
Semantisk tyngde og teethed — SG/SD

I nogle af PBL-forlgbene i SP-casen, serligt bachelorprojektet, skulle de studerende selv producere

empiriske data med henblik pa at fortolke et problem. Her kunne sammenhangende kondenseringer
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ved hjelp af teoretiske begreber identificeres til et vist abstraktionsniveau over den empiriske kon-
tekst.

Som det er fremgaet af de foregdende afsnit, har projekterne i BK en helt anden karakter. De er
ikke undersggelser af et serligt husbygningsproblem, men er tekniske lgsninger. Et projekt i uddan-
nelsen er et forseg pa at leere projektering, som det foregér 1 en ’professionsvirkelighed’ for byg-
ningskonstruktarer. Projektering er derfor et af professionsfagets produkter. Idet et projekt er pro-
jekteringen af et hus (tegninger), kan det anskues som en husmodel i mindre skala. Derved er det
0gsa en teoretisk repraesentation af en anden virkelighed, nemlig den fysiske opbygning af et hus.
Da projekterne har denne dobbelte funktionalitet, bdde som et ’projektarbejde’ og en model for
bygningen af et hus, lgftes det teoretiske abstraktionsniveau kun sa tilpas hgit, at det funktionelle
aspekt 1 forhold til at bygge huset indfris. Projektet er som husmodel en ’teori for bygning af et
hus’, fordi det er en abstraktion af det, som projektet vil formidle, nemlig, hvordan *bygningsdel A’
settes ssmmen med ’bygningsdel B’. Abstraktionen bestar her af et specialiseret symbolsprog, der
kombinerer inter-semiotiske ressourcer (O'Halloran 2011), hvilket vil sige grafik, tekst og andre
symboler, blandt andet matematiske. Gennem symbolsproget "kondenseres’ det fysiske hus til en
husmodel i mindre skala, hvorved det godtgares, at det kan bygges. Denne kondenserende abstrak-
tion bestar af tegninger, beregninger, beskrivelser og mundtlige udsagn, hvormed empiriske forhold
forteettes i feerre symboler, udsagn og propositioner. Selvom forskellige symbolformer ikke &kviva-
lerer hinanden, hvad angar meningskondensering (ibid. s. 234), kan man dog konkludere, at der
samlet set foregar en fortetning af mening mod en stigende semantisk teethed, idet symboliserin-
gen’ af det fysiske hus til en husmodel er generaliserende. Man vil nemlig kunne overfore lasnin-
ger, visse samlingsdetaljer med videre til andre byggerier i en eller anden udstreekning. Hvor den
semantiske tyngde er starst, det vil sige, hvor husmodellens beskrivelser kommer teettest pa huset
som empirisk virkelighed, er, nar studerende og evaluator eksempelvis diskuterer en tegning. Som
det er fremgaet, formulerer de sig her som handvarkere, der er i gang med at bygge huset. Men
semantikken handler ikke om ’et virkeligt hus’, hvor virkelige ejere udlever deres boligdremme, og
virkelige handverkeres arbejde skal koordineres, mader skal holdes, kriser skal handteres og sa
videre. Husmodellen er et spil, der simulerer en sadan virkelighed, sa selv i de mest kontekstnare
beskrivelser ligger allerede en generalisering, som er det, der giver projekterne deres eksemplari-
ske® veerdi. Heri ligger pa den anden side en potentiel risiko for, at et semantiske gab opstar mel-
lem husmodellens symboliseringer, grafik, tekst, tal med videre og praksisudfarelsen, men dette

> Jeevnfar det eksemplariske princip i PBL-arbejde. Diskussionen om det eksemplariske genoptages i afhandlingens
konklusion og perspektivering.
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synes at udfyldes af de neevnte dialoger, hvor de studerende bringer deres handvaerksmaessige erfa-
ring eller fornemmelse/flair® i spil som det, der medierer mellem tegningerne og héndvaerkeren (se
tidligere citater).

Det interessante er derfor, hvor hgijt abstraktionen nar i projekteringen — det vil sige i opbygnin-
gen af husmodellen. Som allerede naevnt laftes abstraktionsniveauet sa hgijt, som det er ngdvendigt,
hvilket vil sige, at de studerende ma opbygge en tilstreekkelig forstaelse af propositioner, begreber
og symboler til, at de kan anvende teknikker og beregningsmetoder rigtigt, men heller ikke yderli-
gere. *Techne’ eller ’knowhow’ er som sagt den dominerende vidensform. Hvorfor og hvordan
denne viden eksisterer, eller hvad der ligger til grund for begreber og symboler til beregninger, er
ikke inden for genstandsfeltet, for det er ikke ngdvendigt, og det henhgrer typisk under de enkelte
ingenigrvidenskabelige omrader.

Derfor kan man konkludere, at den paedagogiske diskurs stimulerer beveaegelser op og ned ad den
semantiske skala inden for en relativt lille speendvidde (se figuren nedenfor). Til gengeeld synes der
at veere gode betingelser for *flow’ (Maton ibid.), det vil sige sammenhang over tid, idet projekter-
ne har kontinuitet og er opdelt systematisk i faser, der gradvist farer til, at husmodellen bliver mere
og mere komplet. Dertil kommer, at projekteringsmetodikken ’gentages’ hvert semester i et nyt

projekt, men med andre hustyper, der bliver gradvist mere komplicerede.

Interrelationer
Som det ogsa var tilfeeldet for PBL-arbejdet i SP-casen, har jeg fundet det ngdvendigt at supplere de
semantiske koder SG/SD for ogsa at kunne belyse PBL-projektarbejdet i BK-casen mere fyldestgg-
rende, nar det geelder om at vurdere disciplinaritetspotentialet. Her er det igen relevant at se naerme-
re pd interrelationelle forhold mellem forskellige teorier, omend disse er noget anderledes i BK-
projekterne end i SP-casens PBL-arbejder. | sidstnavnte identificerede jeg forskellige former for
interrelationer, hvor der var opbygget forskellige argumenter for ssmmenfgring af teorier i analy-
serne, men hvor egentlige syntesedannelser svaert kunne identificeres.

Som det er fremgaet, etablerer et projekt i BK — i kraft af at vaere en husmodel — en konsistent
helhed af de enkelte undervisningsfag i *federationen’ inden for projektet, det vil sige, hvad angér
de toneangivende fag *Barende konstruktioner’, *Tekniske installationer’ og *Bygningskonstrukti-

on’. Dette sker imidlertid uden at transformere de enkelte dele, idet de studerende kan blive bedt om

> Visse projekter bygges dog op pa egne empiriske produktioner. Eksempelvis opmales eksisterende bygninger
(femte semester) og danner grundlag for videre bearbejdning.
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at forklare konkrete discipliner inden for de enkelte fag til eksamen. Fagene kan ses som brikker i et
puslespil, hvor brikkerne efterfalgende kan identificeres hver for sig. Denne type interrelation kan
ses som en meget enkel form for syntesedannelse, som jeg vil kalde for ’integration’, men ikke
"transcendering’. Sidstnavnte vil indebaere en overskridelse (Klein 2010 s 24), hvor der finder yder-
ligere refleksion sted med fokus pa begrebsstrukturen og de interne relationer i den nye videnskon-

stellation.

Bernsteins oprindelige skelnen mellem et vidensomrades interne og eksterne relationer, L1 og L2,
kan belyse karakteren af forskellige *sprog’ i den vidensproduktion, der finder sted (Bernstein 2000
s. 132):

“The internal language refers to the syntax, whereby a conceptual language is created. The external language of de-

scription refers to the syntax whereby the internal language can describe something other than itself.”

Skent Bernsteins og Matons skelnen mellem de to sprog er teenkt for starre videnskabsfelter og ikke
i udgangspunktet er mgntet pa studieprodukter i uddannelse, finder jeg alligevel denne skelnen ana-
Iytisk relevant. Argumentet herfor er, at netop PBL-arbejde i sin grundtanke er et forsgg pa at efter-
gare forskningsprocesser i en starre kontekst, hvor ny viden frembringes, og PBL-arbejdet har ge-
nerelt som mal at frembringe nye videnskonstellationer, der i et eller andet omfang ma forklare og
legitimere sig i forhold til problemkonteksten. Overfert til BK-projekterne betyder dette, at nar der
produceres en husmodel, frembringes ikke alene et artefakt og en ’genstand, der kan bruges’. Dette
artefakt er samtidig en ’forskrift’ for opferelsen af et hus; det er en ’teori’ for noget andet end sig
selv. Derfor giver det mening at skelne mellem et internt og eksternt sprog i en sadan husmodel,
hvor iser det eksterne sprog (L2) bliver centralt, nemlig det sprog, der som ’teori’ kan fungere som
forskrift for realiseringen af et hus som fysisk materiel virkelighed. Iseer interaktionsstudierne har
vist, at det er relationen mellem symbolerne pa tegningerne og den fysiske opbygning af huset, der
er omdrejningspunktet. Forskriften er ikke envejsdeduktiv — fra teori til empirisk realitet. Der er tale
om en dialog herimellem. De studerende genererer ganske vist ikke konkrete empiriske data i pro-
jekterne, men der induceres alligevel en form for empiri, i kraft af, at de studerende traekker pa de-

res handveerkspraktiske viden og/eller erfaringer (fra projektevaluering):

Ul: "Prov at gd over ... du har faktisk sadan nogle fine tegninger derude i siden. Det er element D, har du teenkt lidt
over ... du har sadan en tynd én pa 200 millimeter, hvor du ... Tror du, det kan lade sig gore?”
S: 7Oh ... sddan som jeg har forstdet det, sd kan det laves massivt, den del.”

Ul: "0.k.”
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Disse referencer til den fysiske realisering gar lige sa ofte pa tvaers af UV-fagene, som i eksemplet

her mellem produktion/montage af betondaek og tekniske installationer:

U: "Der er sikkert nogle installationer nede i det teknikum, kunne jeg forestille mig. Skal de fra den ene etage til den

anden?”
S: "Ja, det skal de faktisk. Der skal faktisk laves hul i deekkene. Ja, det har jeg glemt at fa med ind (mumler). Det er
faktisk rigtigt nok ... der skal laves hul i.”

Sidstnavnte sammenkoblinger er et eksempel pa det, som underviserne selv kalder for *tverfaglig-
hed’. Der er tale om folgeslutninger af teknisk karakter. I eksemplet ovenfor er det folgeslutningen
om, at teknikrum indebeerer udgaende installationer, der indebzrer rgrfgringer gennem konstruktio-
ner, hvilket igen ngdvendigger udskering i betondaekket. Den studerende siger: “Jeg har glemt at
fa dem med ind,” 0g mener dermed, at hun har glemt at angive symboler for rerfgringerne og ud-
skaering i deek. Med korrekte symboliseringer ville der i sa fald have veret en pracis og entydig
forbindelse fra symbol til empirisk realitet.

Denne type falgeslutninger kan i et andet omrade af semantikken kaldes for inferens (Lundquist
1998) (Brandom 1994). | den vidensopbygning, som husmodellen reprasenterer, er sadanne ’infe-
rentielle relationer’ afgerende bade inden for de enkelte UV-fag og pa tvers af dem, da de udger
kittet i den integrerende syntese. Dermed er de ogsa afgarende for styrken af det eksterne sprog

(L2) i form af entydighed og precision.

Tilbage er spgrgsmalet om det interne sprog (L1), der omhandler en teoris sprog om sig selv — de
interne relationer mellem begreber — samt den fortsatte kondensering af udsagn og beskrivelser.
Dette griber tilbage til forrige afsnit om semantiske beveagelser, hvor det fremgik, at der er et ”lavt
loft” for teoretisering, idet husmodellen kun ’interesserer sig for’ anvendelsesaspektet fra UV-
fagenes discipliner. Yderligere analyser af teorigrundlagets holdbarhed for husmodellen ville sgge
ud i de enkelte UV-fags moderdiscipliner, som for en stor dels vedkommende er naturvidenskabeli-
ge omrader som eksempelvis ingenigrvidenskab.

Man har ikke som i sygepleje forsggt at udvikle et serligt akademisk felt for bygningskonstrukti-
on. Bygningskonstruktion som vidensfelt er karakteriseret ved kombinationen af viden fra moderdi-
sciplinerne inden for iser ingenigrvidenskab og anvendelsen af tilhgrende metoder og teknikker.

Det er i sa fald i den szrlige kombination og syntetiseringen af disse discipliner og redskaber, at der
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skal findes et internt sprog, men meget lidt tyder pa, at syntaksen — det regelsat, der er de ordnende
principper for omradets indre vidensopbygning og akkumulation — endnu er sarlig eksplicit. Sagt
kort: Det er ikke tydeligt, hvordan bygningskonstruktgrviden forstar sig selv for dermed at kunne
akkumulere og ekspandere.

Som undervisere og studerende peger pa, findes der tilsyneladende meget lidt litteratur om selve
husmodellens egen teori, som ogsa kunne vere bygningskonstruktarfeltets egen teori. Bygnings-
konstruktarviden er derfor endnu ikke refleksiv om sig selv og har derfor et relativt svagt internt
sprog. Bevaegelserne pa den semantiske skala foregar i et begraenset spaend relativt langt nede pa
den semantiske skala og opnar styrke som et eksternt sprog. Her er sproget til gengeeld eksplicit
med klare inferentielle relationer. PBL-projekternes disciplinaritetspotentiale skal derfor findes heri
og i mindre grad i et internt sprog, hvor et begrebssystem og et begrebshierarki med eventuelle for-
skellige konceptuelle lag vanskeligt kan spores. Koharensen i husmodellen er eksplicit i sin prag-
matik. Den forklarer sig i det, den ger, nemlig nar den oversetter fra symboler til fysisk husrealitet.
Til gengeeld er den "tavs’ — ikke-teoretisk og uvidenskabelig — om sig selv.

Sammenfatning af vidensstrukturering i PBL-projekter

Koderne for ER og SR transformeres i retning mod en styrkelse af ER, idet underviserne uformelt
strammer op pa rammesatningen af fagenes indhold. Dette svaekker tendentielt SR, idet de stude-
rende selv kan sammensatte og udvalge leerestof i projekterne, hvilket er den laeringsdiskurs, der
anslas i det formelle lereplansgrundlag, semesterorienteringer, projektoplag og lignende. Arbejds-
mangden er nemlig for stor til, at alle de discipliner, som underviserne anbefaler i undervisnings-
praksis fra de enkelte UV-faglige omrader, kan udfares i projektet. Derfor ma de studerende til- og
fravaelge og nedskrive deres begrundelser herfor i en portefglje. Derfor er der optrak til et sakaldt
"code clash’, fordi de studerende skal kunne balancere mellem den synlige ’knower code’, der er
udtrykt i det formelle grundlag, og den mere usynlige ’knowledge code’, der ivaerkseettes i praksis.
Inden for disse kodestyrker af ER og SR stimuleres dannelsen af bestemte *semantiske struktu-
rer’. Hvad angér forst de semantiske koder for "tyngde’ og ’tethed’, SG/SD, foregar disse op- 09
nedadgaende bevagelser inden for et relativt lille spend, da der er vaegt pa anvendelsesorienteret
viden, "techne’ eller ’knowhow’, og stort set ikke pa ’knowing why’, da projekterne er produktori-

enterede i den forstand, at de efterligner et af professionsfagets produkter.
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Samtidig kan projekterne ses som en vidensopbygning af en samlet anvendelsesorienteret ’teori’
for et husbyggeri, men som sadan raekker projekterne ikke bag om eller ud over denne teoris anven-
delse. En opadgaende teoretisk refleksion pa den semantiske skala kunne eksempelvis veere en dy-
bere forstaelse af beregningsmetoder for baerende konstruktioner. Dette er ifglge underviserne tidli-
gere blevet vagtet hgjere, men med tiden er tabeloverslag og beregningsprogrammer blevet mere
fremherskende.

Set alene i forhold til de vertikale semantiske beveaegelser mellem tyngde og teethed er der en
steerk sammenhang mellem projekternes konkrete propositioner for, hvordan huset bygges, og den
anvendelse af teori, der ligger bagved i form af beregninger, symboler med videre. Heri ligger der-
for styrken i projekternes disciplinaritetspotentiale. Til gengald ligger svagheden i, at abstraktio-
nerne ikke raekker ind i de indre sammenhange i det teoretiske grundlag, hvor mulighederne for at
lgse ukendte byggetekniske og byggevidenskabelige problemstillinger potentielt ligger®®.

Som i SP-casens PBL-arbejder foregar der ogsa i BK-casens projektarbejder ssmmenfaringer af
viden fra forskellige UV-fag, hvorfor begrebet ’horisontale interrelationer’ ogsa her er relevant. Til
gengeld er disse ret anderledes fra SP-casen. Som pavist tidligere kan man her argumentere for, at
der dannes en ’integrerende syntese’, hvor en ny helhed produceres som teknisk artefakt og som
egen videnskonstellation, men hvor delene stadig kan identificeres. De studerende skal ikke som i
SP-casens PBL-forlgb inddrage et antal teorier, der indbyrdes er mere eller mindre heterogene, og
hvor det ikke pa forhand er givet, om de kan belyse hele eller blot dele af problemstillingen, hvorfor
teorierne ma sammenlignes eller kontrasteres. | BK-projekterne opbygges derimod staerke inferenti-
elle relationer pa tveers af UV-fag i form af falgeslutninger af overvejende teknisk karakter. Lige-
som der er steerke og entydige forbindelser — vertikalt — mellem teorianvendelse og de helt konkrete
propositioner og udsagn om, hvordan huset bygges, kan der ligeledes etableres staerke forbindelser
mellem de forskellige UV-fagomraders teorier, ikke mindst fordi disse er rekontekstualiseret til at
veere brikker, der kan samles som et ’puslespil’.

Pa den made bliver sammenfgringerne af beregninger og analyser fra forskellige UV-fagomrader
ogsa en del af de vertikale semantiske bevaegelser, og der opbygges dermed et staerkt eksternt sprog
for den samlede teori, som projektet repraesenterer. Der fremkommer saledes en klar syntaks for,
hvordan de semiotiske ressourcer beskriver “noget andet end sig selv’. En sadan styrke i bade den
vertikale og den horisontale semantiske struktur kan siges at bidrage veesentligt til disciplinaritets-
potentialet i disse PBL-forlgb.

*® Ifglge underviserne og de studerende er specialerne en selvstaendig studieenhed, hvor det problemorienterede
aspekt er steerkere, og hvor videnskabelige arbejdsmetoder dermed i hgjere grad synes at blive stimuleret.
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Til gengeeld er det tvivisomt, hvorvidt der findes en syntaks for et internt sprog i den viden, der
produceres via husmodellen, det vil sige en indre begrebsstruktur for den teori, som husmodellen
integrerer pa tveers af forskellige UV-faglige discipliner. Pa grund af det smalle semantiske spand
og dermed de begransede opadgaende kondenseringer fremkommer der ikke, hvad man med et
mere hverdagsagtigt begreb ville kalde for en teoretisk overbygning’. Og dette falder ogsa godt i
trad med, at der heller ikke i en starre videnskontekst er udviklet et afgreenset akademisk felt for
"bygningskonstruktion’, som det er tilfeeldet inden for sygepleje. Som det blev naevnt i kapitel 3,
henviser bygningskonstrukterer til det at kunne kombinere og binde delene sammen som det centra-
le i deres virke, men bygningskonstruktion som et genstandsfelt med egne teorier og metoder er i
ringe grad gjort eksplicit i sit interne sprog.

Vurderes vidensopbygning og -strukturer i BK-projekterne ud fra systemisk leeringsteori, kan
man konkludere, at forste- og andenordensviden i Qvortrups systematik stimuleres, men ikke tred-
jeordensviden, som er metaniveauet, hvorfra videnssystematikken analyseres. Videnskabelig eller
akademisk arbejdsmetode er heller ikke, som det er tilfeldet i SP-casen, rekontekstualiseret som en
seerskilt disciplin, der skal treenes i projektarbejdet.

Overordnet kan man konkludere, at den paedagogiske diskurs i BK-projekterne stimulerer en mo-
dalitet for SG og SD, hvor der er steerk forbindelse mellem teoretiske propositioner, udsagn, begre-
ber, symboler med videre og disses konkretiseringer. Projekterne barer saledes de vasentligste
kendetegn for *professional knowledge’ 1 henhold til Shays model med modaliteten SG+/SD+. Til

gengeld er det semantiske spaend relativt lille. Dette er vist i figurerne nedenfor.
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Figur 4.16: Forskellige vidensmodaliteter stimuleret gennem padagogisk diskurs.

SG-/SD+

SGHSD- Voo

Figur 4.17: Skitse af semantiske bevegelser.

Den lave hgjde pa det skraverede felt i Figur 4.17ndikerer det relativt begreensede spaend. Afstanden
mellem X-aksen og den farste stiplede linje indikerer, at projekterne pa det mest konkrete plan sta-

dig er en generaliseret husmodel, da der ikke — eller i mindre omfang — indgar egen empirisk data-
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produktion for den kontekst, der udger "huset’. Fordi projektet ikke udger lesningen pa et specifikt
problem i ordets paedagogiske betydning, men fremstillingen af en model for et hus, opnar den i sig
selv en vis generaliseringsgrad®’, for mange af de tekniske lgsninger i projektet kan med mindre
modificeringer anvendes i mange andre typer huse. Derved bliver viden ikke last fast i en alt for

snaver kontekst, som hvis der var tale om en snaver og meget specifik problemkontekst.

> Mere konkret menes her de generaliserede grundforhold, den generaliserede bygherre, de generaliserede bygge-
pladsforhold, vejrforhold osv.
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Centrale problemstillinger i forhold til disciplinaritet

De lgse og teette relationer mellem UV-fag

Dette kapitel 4 har udfoldet analyseresultaterne under overskriften ”Vidensstrukturer og disciplina-
ritet”, idet omdrejningspunktet har veeret, hvordan viden omdannes til psedagogisk diskurs. Der er
tale om forskellige typer af stukturer og struktureringsprincipper. Et s&t principper er specialise-
ringskoderne ER og SR, et andet er de semantiske koder SG og SD, og i tilleeg hertil har jeg argu-
menteret for en begrebsliggarelse af forskellige typer interrelationer mellem UV-fagenes forskellige
teoridannelser.

Udfordringen i analysen har vaeret, at strukturer og struktureringer — i kraft af PBL-forlgbene —
gar pa tvars af undervisningsfag eller rettere det, der er tilbage af dem som fglge af svaekkelserne i
ER. Struktureringen af viden foregar altsa inden for en faderation af UV-fag. For de to cases, SP-
0g BK-uddannelsen, har jeg kaldt disse federationer for henholdsvis ’les’ og ’tet’.

For det fgrste har dette at gere med den funktion, fagene har i PBL-forlgbet. | SP-casen er teorier
fra de humanistiske fag fortolkningsredskaber til at forklare et problem, mens teorier for BK-
projekterne er midler til at fremstille et produkt, vel at meerke et af professionsfagets produkter, der
saledes i sig selv som artefakt har en anvendelsesverdi. Dette er ikke tilfeeldet i SP-casen, hvor
PBL-forlgbenes produkter er argumentationer, mundtlige og/eller skriftlige, der ikke i sig selv ud-
ger et professionsfagligt produkt, men skal godtgare, at bestemte former for viden og kunnen er
opnaet.

Teorier bruges derfor i vid udstreekning som redskaber til at gve videnskabelig arbejdsproces og
refleksion. Dette indebeerer at kunne bringe flere teorier i spil, hvis evne til at forklare en problem-
stilling ikke pa forhand er givet. Man kan ikke blot sztte et givet antal teorier og begreber sammen
til en lgsning, som det er tilfeeldet i BK-projekterne, hvor bestemte teorier og metoder i udgangs-
punktet er “keort 1 stilling” til sé at sige at blive "aktiveret” af de studerende.

For det andet har de lgse og tette relationer at gare med forhold uden for uddannelseskonteksten,
nemlig videnskulturerne inden for henholdsvis humanistiske/socialvidenskabelige og naturviden-

skabelige omrader. Som Bernstein, Muller og Maton har argumenteret for, har farstnavnte en hori-
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sontal, segmentarisk struktur, hvor forskellige teorier ikke lader sig integrere sa let i en faelles be-

grebsstruktur som inden for sidstnaevnte.

Semantiske strukturer og ”det, som ikke findes”

Disse forskelle slar da ogsa igennem i de konkrete PBL-forlgh, nar principperne for vidensstruktu-
rering studeres nermere 1 reproduktionspraksisser. Jeg har undersogt, hvilke ’semantiske strukturer’
den peedagogiske diskurs forsgger at muliggare og stimulere i leeringen. Disse strukturer vedrarer
for det forste de semantiske koder SG og SD, der er et udtryk for en vertikal integrations- eller sub-
summeringsevne, hvilket vil sige i hvor hgj grad der er sammenhang i henholdsvis konkretiseringer
mod den empiriske kontekst og teoretiske abstraktioner, der forteetter mening i stadig feerre udsagn
og begreber. Styrken i sammenhangen og kontinuiteten i disse semantiske beveegelser er, som Ma-
ton argumenterer for, en vigtig egenskab ved et vidensomrades disciplinaritet.

Da vidensstruktureringen i PBL imidlertid foregar pa tvaers af UV-fag og dermed pa tveers af for-
skellige teorier og forskellige *sprog’, har jeg fundet det nedvendigt at udvide det analytiske blik til
ogsa at omfatte, hvad jeg har kaldt for interrelationer mellem disse. Jeg underbygger argumentet
med, at semantiske koder ikke i tilstreekkelig grad tager hgjde for, om sammenhangende kondense-
ringer og konkretiseringer faktisk er mulige for de leerende, eller sagt pa en anden made: At etablere
vertikal sammenhangskraft mellem SG+/SD- og SG-/SD+ synes at forudsette, at et sagsfor-
hold/problemstilling faktisk kan forklares eller lgses gennem de til radighed veerende teoretiske res-
sourcer, og at det er et spgrgsmal om at tilegne sig dette ”gods” ved at klatre op ad den semantiske
stige, der allerede er rejst. Mine analyser i SP-casen viser imidlertid, at det er meget vanskeligt for
de studerende at udfylde det semantiske spaend i midteromradet, hvilket i nogle tilfeelde kan skyl-
des, at der til fortolkning af problemformuleringerne i PBL-forlgbene (endnu?) ikke findes teorier i
dette mellemomrade, som de studerende kan treekke pa. Malt alene ud fra semantisk tyngde og teet-
hed, udviser PBL-forlgbene i modul 9 og bacheloropgaven derfor nogle mangler i disciplinaritets-

potentialet.
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Forholdet mellem semantiske strukturer og refleksionsniveau-

er

SP-case

Hvis iseer humanistiske teoriomraders strukturering skal gares mere tydelig og fyldestgerende i
PBL-forlgb, ma der inddrages et perspektiv, der kan vise mgnstre i de argumentationer, som bygges
for det, der ikke kan syntetiseres, eller det, der maske end ikke kan forklares. Det vil sige, hvor den
foreliggende viden — i hvert fald inden for leereplanens horisont — maske ikke reekker. | SP-casens
PBL-forlgb er der eksempler pa, hvordan teorier ssmmenfgres. Maden, de sammenfares pa, er for
det meste en bekreftelse af deres feellesskab om betydning, hvorved de studerende leder efter ele-
menter, der supplerer hinanden. Dette kommer taet pa den form for interdisciplinaritet, som blandt
andre Klein betegner som ’juxta-position’.

Principielt kunne der dog veere tale om mere raffinerede sammenfgringer, hvor teorierne sam-
menlignes/kontrasteres ud fra et metaparadigme, hvorved deres forskellighed/seregenhed i, hvad de
udsiger om det pageaeldende faenomen, belyses.

Hvis denne form vegtes, vil det treekke mod den kvadrant i Shays model, der er betegnet ’theore-
tical knowledge’ (se Figur 4.15), og man vil kunne sige, at dette herer til i uddannelser pa et hgjere
akademisk niveau, men man vil alt andet lige kunne argumentere for, at det vil veere en styrkelse af
disciplinariteten i PBL-forlgbet, fordi de studerende saledes ville vere i stand til at reflektere pa et
teoretisk grundlag over teorier. Den studerende vil med andre ord kunne eksplicitere sine teoretiske
refleksioner, det vil sige kunne redeggre for sit videnssystem.

Det er her, at begreber for forskellige vidensordener og refleksionsniveauer ogsa kommer ind i
billedet, fordi disse fastleegger nogle kategorier for, hvordan genstand og iagttagelsesposition flytter
sig for hver orden/niveau. At kunne kontrastere teorier svarer i denne sammenhang til at na op til
det Hermansen kalder for metarefleksion’ og Qvortrup for ’tredje ordens viden’. Dette begrundes 1,
at den viden, man har om hver teori (farste orden), farst ma reflekteres i forhold til problemet (an-
den orden). Dernest skal der reflekteres over denne refleksion fra en ny position, hvorfra sammen-
ligning og kontrastering kan forega (tredje orden). Dette kunne eksempelvis vere, hvis to omsorgs-
paradigmer, eksempelvis Martinsens og Travelbees teorier, s&ttes over for hinanden og kontrasteres
fra en ny position. Datamaterialet viser, at den padagogiske diskurs forsgger at leegge op til sadanne

kontrasteringer, men det har ikke veret muligt at spore den i studieprodukterne.
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Den analytiske pointe, som jeg vil frem til, er, at den farste refleksion, der omhandler hver teoris
forklaringskraft over for problemet, i store treek falder ind under det at bevaege sig pa den semanti-
ske skala mellem stagrre og mindre grader af henholdsvis tyngde og tethed. Derimod havder jeg, at
den argumentation, der bygges op i tilfelde af et forsgg pa kontrastering eller sammenligning af
teorier, er en anden type semantisk struktur, der ikke fuldt ud indfanges af begreberne om semantisk
tyngde og tethed, men ma forstas via andre begreber. Eksemplet med Martinsen og Travelbee kan
teenkes videre:

Som det fremgik af PBL i modul 9 om afasipatienter, var opgaven og problemstillingen af en sa-
dan karakter, at den studerende ikke fik udvundet det serlige i Martinsens eller Travelbees teori for
preecis denne gruppe patienter, om dette matte findes. Derfor opstod et semantiske gab (jeevnfer
Figur 4.12). De to teoretikeres grundbegreber blev dog af den studerende forklaret inden for deres
egen generalitet, som vidnede om en vis forstaelse. Man kunne videre forestille sig falgende:

| det omfang den studerende kunne have udfoldet forskelle mellem Martinsen og Travelbee ind-
byrdes, ville der veere sket en udbygning af den teoretiske viden i tredje orden — et metarefleksivt
niveau — som ikke ville komme til syne som op- eller nedadgaende semantiske bevegelser.

Mit argument er derfor, at dette metarefleksive niveau reprasenterer en anden semantisk struktur
i de tilfeelde, hvor forskellige teorier med forskellige videnskabelige paradigmer relateres til hinan-
den. | stedet for en fortsat meningskondensering i feerre og teettere propositioner og begreber, der
syntetiserer og transcenderer, ma man forestille sig, at der sker en form for *'meningsdifferentiering’
af den forskellighed, som de to teorier repraesenterer, nar de studerende kontrasterer dem og udgver
en slags "teorikritik’, hvor de ogsa identificerer det, som teorierne ikke kan sige noget om, og hvor-
for det er sveert at udfylde det semantiske spand. En sadan tredjeordensviden/metarefleksion kan pa
den made veere “omvendt” i forhold til en opadgaende meningskondensering, fordi man vil forsgge
at konkretisere det, som ikke findes endnu, i mere specifikke udsagn. Spgrgsmalet, der styrer reflek-
sionen, vil vaere: Hvori bestar problemet i at konkretisere Martinsen og Travelbee i forhold til afasi-
patienter? Man har saledes defineret problemet i en slags “omvending” af det oprindelige, hvormed
man stillede i udsigt at kunne forklare: Hvordan kan det veere, at patienter med afasi grundet subdu-
ralt heematom kan opleve, at deres eksistentielle behov bliver overset af sygeplejersker? (fra opga-
vens problemformulering).

En sadan teorikritik vil sikkert ikke narme sig en besvarelse af spgrgsmalet, men den vil gge ind-
sigten i teoridannelserne og deres reekkevidde. En sammenlignende og kontrasterende argumentati-

on kunne saledes omhandle de forskellige videnskabelige udgangspunkter og referencer for de to
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teorier og ad den vej komme narmere en identificering af, hvad de siger, og specielt hvad de ikke
siger noget om. Kort sagt: Analyse og argumentation i PBL kan i sin yderste konsekvens selv inde-
bare en semantisk analyse, der klarlegger de semantiske “utetheder” og mangel pa sammenhange
i den vidensopbygning, man forsgger at etablere.

Den paedagogiske diskurs i SP-casen leegger i to ud af de tre PBL-forlgb op til denne form, og
uagtet om det er relevant for professionsbhachelorstuderende, og om de lykkes med det, sa er det at
kunne identificere forskelle og ligheder, for ogsa at komme narmere det ikke afklarede, et centralt
treek ved problembaseret leering. For saledes at treekke pointen frem i forhold til spgrgsmalet om
disciplinaritet: PBL-forlgbene i SP-casen viser, at forskellige mader at relatere forskellige teorier til
hinanden ma inddrages i synsfeltet og supplere begreberne om semantisk tyngde og teethed, hvis det

skal blive meningsfuldt at tale om disciplinaritet i PBL.

BK-case

Nar det kommer til BK-projekterne, er de semantiske strukturer noget anderledes, bade kondense-
ringer og konkretiseringer mellem empirisk realitet og teoretisering/symbolisering og interrelatio-
nerne mellem teorier. Veerd at fremhave her som forskelligt fra SP er, at det semantiske spand er
begraenset med steerke forbindelser mellem konkrete propositioner og teoretiske repraesentationer.
Hvad angar interrelationer mellem UV-fag, sker der en ’syntesedannelse’, idet teorier 0g metoder
integreres, men uden at der transcenderes en ny falles teori. Husmodellen er ganske vist en teori for
udfarelsen af et hus, men den bestar af de dele fra UV-fagene, der stadig kan identificeres hver for
sig i det feerdige PBL-produkt.

| BK-projekterne er de teoretiske ressourcer stort set givet pa forhand, hvorfor relevansen af dem
ikke skal diskuteres, og derfor er der ikke lagt op til refleksioner herover. Der skal lares en reekke
redskaber, og disse skal for hvert nyt projekt anvendes konktekstuelt i forhold til den aktuelle hus-
type. Dette kraever, at de studerende kan situere redskabsbrugen. | forhold til de neevnte vidensorde-
ner stimuleres farste- og anden orden. Tredjeordens viden svarende til et metarefleksivt niveau,
hvor overvejelser over, hvordan og hvorfor teorier og metoder virker, som de gar, kan derimod ikke
identificeres.

Nar en sadan tredjeordensviden ikke bliver stimuleret, skyldes det blandt andet, at der er tale om
et disciplinorienteret og ikke et problemorienteret princip i projekterne. | forhold til den steerke

sammenhang mellem semantisk tyngde og tethed kan man argumentere for, at projekterne har et
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stort disciplinaritetspotentiale, fordi denne sammenhgng er klar og eksplicit i sit pragmatiske eks-

terne sprog, hvilket man vil kunne haevde, bar veere afgarende for professionsbachelorprojekter. Til
gengeeld kan man anfaegte den begrensede bearbejdning af det teoretiske grundlag bag projektpro-
duktet. Metarefleksivitet ville blive aktuelt, hvis der var tale om en kompleks *wicked’ problemstil-
ling. Men sa ville projekterne til gengeeld ikke sa klart repraesentere et af professionsfagets produk-

ter. Begge dele synes sveert opnaelige.
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Disciplinaritet og interdisciplinaritet

Pa basis af de forelghige analyser vil jeg konkludere, at et begreb om disciplinaritet ma inkorporere
betydning af:
1. De semantiske strukturer, der vedrarer en vertikal sammenhzngskraft i henholdsvis me-
ningskondensering og -konkretisering i vidensopbygningen.
2. Et metaperspektiv, der analyserer betingelserne for, at en sadan sammenhangende menings-

struktur kan finde sted.

Nar sidstnaevnte er ngdvendigt, skyldes det de tilfeelde, hvor PBL-arbejde potentielt udspander et
semantisk felt, som man ikke pa forhand kan garantere, kan udfyldes med teette og sammenhaengen-
de meningskondenseringer hos de lerende. Dette er tilfeeldet i nogle af PBL-forlgbene i SP-casen,
og det synes ogsa at veare et mere generelt vilkar for humanistiske og socialvidenskabelige videns-
omrader.

For at de gab, der saledes opstar i meningskondenseringer og konkretiseringer, ikke skal fremsta
som et tab af disciplinaritet, ma begreber om det at relatere, ssmmenfgre, sammenligne og kontra-
stere teorier udvikles for at supplere billedet. Begreber om vidensorden eller refleksionsniveauer i et
systemteoretisk perspektiv kan sige noget om forskellige positioner, som de leerende kan indtage i
forhold til det, der iagttages, med henblik pa at identificere forskelle, ligheder, mangler og gab.

Et vigtigt spergsmal i forhold til disciplinaritet er derfor, hvordan man yderligere kan begrebslig-
gare disse processer, der faktisk i sig selv er en form for semantisk analyse.

| traditionelle opfattelser af, hvad en akademisk disciplin — et fag — er, navnes ofte en vis stabili-
tet i den pageeldende videnspraksis, sa denne kan reproduceres af nye *medlemmer’ i det intellektu-
elle fellesskab (Shumway 1991) Klein omtaler ogsa dette stabilitetsaspekt i ”The disciplinary pa-
radox”(Klein 1990 s. 104), men havder, at disciplinaritet ogsa rummer abenhed og foranderlighed.
Sidstnaevnte er Moore ogsa inde pa i artiklen ”Making the break”(Moore 2011), og han foretager

nasten en modstilling mellem ’discipliner’ og "problembaserede studier’ (s. 104):

"What is important about disciplines is the capacity for generating ‘problem portable knowledge’, through theoretical
abstraction and generalization in a way that is not possible for problem-based interdisciplinary studies. This stability is
the condition for successful innovation within and between disciplinary networks rather than ossification and for radi-

cal, progressive advancement in knowledge — as the actual history of the disciplines amply demonstrates.”
Muller taler om ’predatory interdisciplinarity’, hvis mal er at gore en ende pa ’discipliner’, eventuelt

som en ‘refederering’ af fag mod modularisering, problembaserede studier og lignende: en regiona-
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liseringsproces drevet af blandt andet markedsdiskurser (Muller 2011b s. 23). Disse toneangivende
uddannelsessociologer, Moore og Muller, er, ligesom Bernstien var det, skeptiske over for en sadan
udvikling, fordi de frygter, at viden stykkes sammen af fragmenter og lases fast i en snaver kon-
tekst og derved ikke bliver *problem portable’ (jevnfer ovenstaende citat).

Regionalisering og faderationsdannelser traeder jo netop tydeligt frem i de to cases, iser i BK-
uddannelsen. Malet her er faktisk at udviske faggraenser mellem UV-fag, og dybden i teoretiserin-
gen inden for det enkelte fag er ifglge underviserne reduceret, angiveligt til fordel for en ny helhed.
Muller taler imidlertid ogsd om en anden form for interdisciplinarity, som han kalder for *producti-

ve’, og som bringer forskellige ’skoler’ sammen:

”... who pool their disciplinary energies in one way or another. If this proves to be a stable basis for a new domain of
problem solving, it will morph into a new region, which if it proves stable and productive over time will finally become

a discipline in its own right.” (ibid. s. 23)

Dette citat udtrykker det mgnster, som er belyst i analysen af leereplansudviklingen i de to cases, og
som navnt er mere udtalt i BK end i SP. PBL-rammen er i begge uddannelser et udtryk for dannel-
sen af en ny region — en fgderation af UV-fag — der har undergaet en kodeforandring mod svagere
ER og sterkere SR. Henholdsvis ’Sygepleje’ og *Bygningskonstruktion’ bliver de nye ’discipliner’,
hvis opgave bliver at samle de tidligere UV-fag under sig (se ogsa lereplansanalyserne).

Muller understreger derfor i en konkluderende passus, at disciplinaritet og interdisciplinaritet ikke

er to forskellige ting:

“This is probably why Bernstein never used the latter term (inter-disciplinarity, red.). All knowledge formations, be

they singular or regional, must have a certain quality of disciplinarity in order to qualify as a knowledge region.” (ibid.

s. 23)

Alene dette taler for at fastholde et disciplinaritetsbegreb i relation til de vidensformationer, der
dannes i PBL-forlgb. Muller taler dog givetvis stadig om disciplinaritet i sin konventionelle form,
idet han ser for sig, at regioner over tid etablerer sig som nye stabile enheder og bliver til en ny di-
sciplin ved at udvikle et felles sprog. En sadan stabilitet har kunnet spores i BK-projekter, hvor
rammerne for metoder og teknikker i praksis strammes op. Brikkerne til puslespillet’ er velkendte
og skal blot skubbes det sidste stykke til en sammenhangende helhed. Interessant er det imidlertid,
at det problemorienterede aspekt, samtidig med opstramningen, svaekkes. Sadan er det ikke i SP-

casen, hvor fgderationen er lgsere. Teorier er ikke foreskrivende og umiddelbart anvendelsesorien-
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terede, hvilket giver stgrre naring til det problemorienterede aspekt. Et nyt disciplinaritetsbegreb
skal kunne rumme de to meget forskellige PBL-paedagogiske diskurser, og i det falgende forsgger

jeg at bringe dette begreb endnu et skridt videre.
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Et disciplinaritetsbegreb for PBL

| dette sidste afsnit forsgger jeg at indkredse disciplinaritetsbegrebet yderligere ved at stille skarpt
pa nogle centrale problematikker, som jeg har forsggt at skrive frem gennem de hidtidige analyser.

Konklusionen sa vidt er, at et begreb om disciplinaritet i PBL ma gribe forskellige niveauer i vi-
densopbygningen, hvor ét niveau omhandler semantiske bevagelser og sammenhange mellem
tyngde og teethed, og et andet handler om at analysere denne semantiske struktur, forklare den og
saledes bygge en metastruktur ovenpa. Spargsmalet er, hvordan sidstnaevnte yderligere kan begribes
og konkretiseres.

| forrige afsnit redegjorde jeg for forskellige teoretikeres betragtninger om disciplinaritet og nogle
dilemmaer i at bruge begrebet i regionaliserede og fgderale sammenhange, som PBL-forlgb knytter
sig til (Muller). Et centralt dilemma er, at *disciplinaritet’ traditionelt set udtrykker krav om bade
klarhed og stabilitet. Klarhed vedrarer vidensomradets genstand, teorier og undersggelsesprocedu-
rer, og stabilitet har at gare med, at denne klarhed og stringens opnas over relativt lang tid. Dette
passer umiddelbart darligt med PBL-padagogik, der bygger pa det uforudsigelige og altid bestar af
relativt korte forlgb, der potentielt set hver gang beerer noget seregent frem.

Dette understreger derfor ngdvendigheden af begrebsmaessigt at afgraense et niveau fra kontinu-
ummet SG+/SD- til SG-/SD+, der kan anskues som veerende kvalitativt forskelligt herfra, og hvis
principper kan beskrives generelt for PBL-paedagogik.

Jeg har tidligere refereret til Qvortrups og Hermansens forskellige udlaegninger af systemiske ni-
veauer. Hermansen mener ikke, at der er en graenseforskel i at ga fra et refleksivt til et metareflek-
sivt niveau (Hermansen 2003 s. 56). Qvortrup opererer til gengaeld med vidensordener, og her synes
det tredje niveau at veere interessant, fordi det er her, den leerende befinder sig, nar den underlig-
gende semantiske struktur skal iagttages og undersgges™®.

For at komme naermere principperne for dette metaniveau vil jeg stille skarpt pa forholdet mellem
de vertikale semantiske beveagelser og de tvaergaende interrelationer mellem forskellige teorier, der
fremkom i analyserne af de to cases’ PBL-forlgb:

I SP-casens modul 9 svaekkedes eller udeblev den vertikale sammenhang mellem kondensering

og konkretisering i den hgje ende af skalaen. Nogle meget generelle teorier kunne ikke subsummere

*8 Maton og Shay har mig bekendt ikke i deres forskningsarbejde forholdt sig til, hvordan de semantiske begreber

SG/SD forholder sig til leeringsniveauer set i systemteoretisk perspektiv.
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de underliggende begreber og kom derved til at tage sig ud som normative forskrifter for alle om-
sorgskontekster.

Interrelationerne i disse PBL-forlgb havde typisk karakter af sammenfaring af teorier, der kunne
bekrefte, supplere eller i bedste fald udvide det teoretiske perspektiv pa det pagaeldende problem og
derved belyse flere aspekter. Forholdet mellem teoretiske bidrag fra forskellige teoretikere var spar-
somt forklaret og ofte baseret pa noget, den laeerende “syntes”. [ traditionelle forstaelser af interdi-
sciplinaritet svarer dette til ’juxtaposing’ (Klein 2010 s. 17) (Jantsch 1972 s. 106), det vil sige en
sideordning af discipliner med hver deres perspektiv og teoretiske setup. Set i forhold til semantiske
beveegelser op og ned mellem forskelige styrker af semantisk tyngde/teethed giver dette principielt
flere muligheder:

Det mest narliggende vil veere, at teorierne hver for sig bringes i dialog med problemet, og at ab-
strahering og konkretisering derved foretages inden for hver enkelt teori. Men i takt med, at man
lader teorierne tale mere til og om hinanden — horisontalt — og derved far bragt forskelle frem, ma
vertikalt ssmmenhzangende semantiske bevagelser ogsa blive mere kreevende at etablere. Lykkes
dette, sker der en syntesedannelse via inferentielle relationer, det vil sige falgeslutninger: Teori 1
siger A, men Teori 2 siger B, hvilket medfarer et nyt udsagn: T1 + T2 => AB. Hvis A og B efter-
felgende kan identificeres hver for sig, vil jeg kalde det en integrerende syntese.

Dette var tilfeldet i BK-projekterne, hvor teorier fra de forskellige UV-fag talte til hinanden i
samme sprog og konvergerede mod én lgsning (AB), men stadig med identificerbare enkeltdiscipli-
ner (A og B). Derfor kan disciplinariteten her begrebsliggares alene inden for SG/SD-teoriens kon-
tinuumtenkning og dermed forestillingen om det, som Maton kalder *akkumulativ vidensopbyg-
ning’.

Men som vist i analyserne er syntesedannelse svarere at opna i humanistiske og sociologiske teo-
rier, fordi de forskellige teoridannelser ofte anlaegger hver deres perspektiv, og derfor kan der ikke
umiddelbart etableres inferens mellem dem. Vejen frem er at kontrastere/sammenligne teorier for at
kunne afdaekke divergenser, eventuelle mangler og sa videre.

I denne sammenhang finder jeg det ngdvendigt at skelne mellem problematik og problemkon-
tekst, idet farstnaevnte er problemet i dets empiriske indlejring. |1 eksempelvis modul 9/SP-casen var
problemstillingen i den studerendes skriftlige opgave manglende opmarksomhed pa eksistentielle
behov hos afasipatienter pa danske hospitaler. Problematikken er her ’eksistentielle behov’, og *afa-
sipatienter pa hospitaler’ er problemkonteksten. Der er et betydeligt semantisk gab mellem afasipa-
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tienters folelse af at blive overset og ’eksistentielle behov’ som begreb. Det semantiske kontinuum
udspaendes saledes mellem problemkontekst og problematik.

At komme til kontrastering og sammenligning af alternative teoridannelser herom indeberer, at
forskellige teoridannelser relateres til problemkonteksten, hvorved semantiske bevagelser foretages
af den leerende. Nar der opstar vanskeligheder heri, ma den leerende undersgge teorierne fra en ny
lagttagelsesposition, eventuelt fra et metateoretisk paradigme: Teori 1 siger A om eksistentielle be-
hov hos afasipatienter (problemkontekst), og Teori 2 siger B. Dette farer til en vurdering af for-

skel/lighed mellem A og B set fra for eksempel et filosofisk/religigst metateoretisk perspektiv
(MT1), et psykologisk/behovsteoretisk metaperspektiv (MT2) og sa videre.

T1,T2 MT1,MT?2
Problem =>A,B=> A8 => O0SV.

Set i niveauer kan dette illustreres saledes:

Problematik
SG-/SD+

Metarefleksivt niveau
analyse
é / % ‘, Refleksivt niveau
- J

Q
@
O

- SGHSDE

~——

Figur 4.18: Niveauer i semantiske strukturer.

Pointen med niveauerne er altsa at markere en greense mellem det at klatre op og ned ad den seman-

tiske stige inden for hver af de to teoriers - T1 og T2 - perspektiv, kort sagt at undersgge teoriernes
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forklaringskraft over for problematikken. Det farste refleksive niveau vil derfor svare til andenor-
densviden i Qvortrups videnssystematik, da sidstnaevnte rummer en analyse af den systematik,
hvormed T1 og T2 er opbygget. Pa det gverste metaniveau iagttager den leerende sin egen klatren pa
den semantiske stige med henholdsvis T1 og T2, og hvad der gar, at de lader sig integrere eller isger
ikke lader sig integrere. Det indeberer en undersggelse af de videnskabelige paradigmer, der ligger
til grund for T1 og T2, svarende til Qvortrups tredje vidensorden.

Modaliteter for disciplinaritet?

Ud fra ovenstaende betragtninger tegner der sig to retninger i den made, problematikkerne vedrg-
rende de tvaergaende relationer mellem forskellige teorier kan handteres. Enten kan forskellige teo-
rier fra fgderationen umiddelbart sammenfares til en syntese, og sa falder vidensopbygningen ind
under den lodrette semantiske struktur udtrykt i SG/SD-koderne. Dette ses typisk i BK-projekterne,
der samtidig er karakteriseret ved svag problemorientering.

Eller ogsa er syntetisering ikke umiddelbart mulig, hvorved et nyt refleksivt niveau aktualiseres,
pa basis af hvilket den lzerende vurderer, kontrasterer og sammenligner teoriers egnethed. Pa dette
metaniveau analyserer den leerende den semantiske struktur, der indtil da er forsegt opbygget, og
hvis dette skal kunne kaldes et disciplinaritetspotentiale, skal det kunne ekspliciteres i en sadan
grad, at det kan gares til genstand for andres — studerende, undervisere med flere — vurderinger.

Dette vil veaere ganske kraevende og vanskeligt for professionsbachelorstuderende, og det frem-
kommer som sagt heller ikke af mine analyser af datamaterialet. Man vil med rette kunne havde, at
det harer til hgjere akademiske uddannelser.

Det, der imidlertid kan veere opgaven i farst omgang, er at skitsere en systematik i nogle af de
former, der er fremkommet af datamaterialet og analyserne. Jeg forestiller mig derfor, at man ma
synliggere, hvordan sammenfgringen af viden fra uhomogene vidensfelter kan antage forskellige
former inden for en systematik, der kombinerer kontinuumperspektivet SG/SD med systemperspek-
tivet (vidensordens-/niveautenkningen), hvor der maske aftegner sig forskellige modaliteter.

Figuren nedenfor skitserer et forsgg pa at krydse de to perspektiver, sa der opstar forskellige ud-

faldsrum for disciplinaritet.
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Akkumuleringsstyrke - steerk+

(’Professionel viden’
humanistiske felter)

(’Professionel viden’
naturvidenskabelige

felter)
| SP-bachelor- | ..l ... .
prolekt ____________ SP-modul 3 I | BK-projekt i
Problem - _: ________ _ .
Sammen- | T1, T2, Tn T1+ T2+ Tn = Produkt | T1+ T2 +Tn = ny teorisyntese
ligning/ kon- A | _ | 1 Syntetisering
_ Transversering
trastering Meta- Meta-
reflek PBL-cases reflek.
modul 9
(’Generisk viden’) (’Praktisk viden’)

Akkumuleringsstyrke — svag-

Figur 4.19: Skitse af forskellige modaliteter for disciplinaritet.

Note til figur: Betegnelserne i parentes er med inspiration fra Shays model; se ogsa Figur 4.15.
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De to akser

AkKkumuleringsstyrke

Den lodrette akse foreslr jeg at benavne > Akkumuleringsstyrke’ med henvisning til bade Matons
begreb ’cumulative knowledge building’ og Shays model for fire forskellige SG/SD-modaliteter
(Maton 2011b s. 62) (Shay 2013). Akkumuleringsstyrke er kort fortalt et udtryk for bade vidden i
det semantiske spaend mellem det abstrakte og det konkrete og sammenhangen mellem semantisk
tyngde og teethed, det vil sige mellem kondensering og konkretisering. Begge dele, altsa spendvid-
den og sammenhangen, udtrykker dels den steerke indre sammenhangskraft mellem teoriens begre-
ber og dens staerke udsagnskraft over for empiriske forhold. Dette bidrager til muligheden for pro-
gression i vidensopbygning og -tilegnelse over tid. > Akkumuleringsstyrke’ er derfor et vigtigt disci-
plinaritetspotentiale. Derfor kan man sige: Jo hgjere pa aksen, desto starre disciplinaritetspotentiale.

Transversering

Som en feellesbetegnelse for forskellige typer af interrelationer, der skabes i fgderationen af fag i
PBL-forlebene, foreslér jeg ’transversering’. Aksen visualiserer kun et kontinuum i den forstand, at
kompleksiteten i transverseringen gges fra midten og ud til begge sider, men pa forskellig vis. Sam-
tidig krydses gransen til det metarefleksive niveau et sted pa aksen®®.

Hagjre side af aksen viser PBL-forlgb, der principielt gar mod syntesedannelser, som eksempelvis
BK-projekterne. Pa det farste stykke er syntesedannelserne produktorienterede i betydningen et af
professionsfagets produkter. Farst leengere mod hgjre bliver PBL-forlgbene problemorienterede,
ved at vidensbehov skal identificeres og bearbejdes pa et videnskabeligt grundlag. Her vil der po-
tentielt kunne blive tale om teoretiske syntesedannelser, der transcenderer de discipliner og teorier,
der inddrages, og oplgser disse i sig ved blot at have vaeret et trin pa vejen. Dette er indikeret med
“formlen” yderst til hgjre. Her rykkes op pa et metarefleksivt niveau, hvor de teoretiske ressourcer
ma analyseres fra en ny position. En sadan PBL-form er ikke fundet i de to cases, men vil princi-
pielt kunne forekomme.

Venstre side viser PBL-forlgb, hvor syntesedannelser ikke umiddelbart er mulige pa grund af de
teoretiske ressourcers karakter. Her gar PBL-forlgb principielt mod sammenligning og kontrastering
af disse teoretiske ressourcer i forhold til en problemstilling. Dette betyder, at PBL-forlgbene alle-

rede i udgangspunktet har en problemorienteret karakter, hvor problematikken ikke er givet pa for-

% pProblemet med graensedragning og kontinuum behandles af Akerstrom Andersen i *Den semantiske analysestrategi
og samtidsdiagnostik’.
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hand, men skal fremanalyseres med afsat i problemkonteksten®. Derfor bliver refleksioner over
teoriers relevans, sammenligning og kontrastering aktuel.

Tilsvarende for hgjre side geelder, at man kunne — formentlig i videnskabelige forskningssam-
menhange — forestille sig et metaniveau blive udfoldet, som — over tid og maske over gentagne
projekter — farte til en teoriudvikling, man kunne kalde for nye synteser, der transcenderer de oprin-

delige teorier.

De enkelte PBL-forlgbs placeringer

Hvad angér ’transversering’, er BK-projekterne et eksempel pa syntesedannelse i en produktfrem-
stilling, der repraesenterer et af professionsfagets produkter. Refleksionsniveauet forbliver pa det
farste niveau (jeevnfer model ovenfor), fordi den syntesedannelse, der sker, integrerer forskellige
kendte teorier og metoder fra UV-fagene i et lasningsprodukt af en kendt teknisk problematik. Der
sker ikke en transcendering af teorier og metoder til ny teori/metode, som tidligere naevnt. Lodret
ligger projekterne forholdsvis hejt pd skalaen for *akkumuleringsstyrke’ pa grund af den sterke
semantiske sammenhangskraft, trods det relativt lave spand.

SP-casens modul 3 har nogle af de samme treek som BK-projekterne angaende syntesedannelse
mod et produkt, idet de studerende her skal tilvejebringe en plejeplan for en patient. Til gengeld
abnes der op for en reel problemorientering — problematik og problemkontekst — idet problemet
reekker ud efter potentielt flere humanistiske omsorgsteorier, som kan komme i spil som alternativer
eller supplement til hinanden. Derfor traekker modul 3-modellen ogsd mod venstre. Lodret udviser
forlgbet ligesom BK-projekterne steerk semantisk sammenhangskraft pa den nedre ende af den se-
mantiske skala.

PBL-forlgbene i SP-casens modul 9 og bachelorprojektet rykker laengere mod venstre pa tran-
sverseringsaksen, idet det her alene er problemfremstilling og -bearbejdning, ikke produktsyntese,
der er i fokus. Rammerne laegger principielt op til det metarefleksive niveau.

| SP-casens bachelorprojekt vurderer de studerende flere teoriers egnethed i forhold til problem-
konteksten, hvorved farste refleksionsniveau demonstreres. Det metarefleksive niveau er dog sveert
at uddrage i reproduktionen ud fra kriteriet om, at der indtages en ny position, hvorfra de forskellige

teoretiske bidrag sammenlignes og kontrasteres — vel at marke en position og en systematik, der

% Ofte bruges betegnelsen open-ended’ om denne type problemer.
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kan underbygges og ekspliciteres. Ligheder, forskelle og kontraster kommenteres sparsomt og ho-
vedsageligt ud fra ikke-teoretiske anskuelser og synspunkter.

Bachelorprojektet placerer sig derfor inden for farste refleksionsniveau. Hvad angar den lodrette
dimension, placerer bachelorprojektet sig ogsa pa den gverste del, men opnar positionen pa grund af
det hgje spaend, der demonstreres, og i mindre grad pa basis af sammenhangskraften (se ogsa Figur
4.10). Modul 9 holder sig ogsa inden for farste refleksionsniveau, men finder sin plads lodret leen-

gere nede, primeert pa grund af det omtalte semantiske gab, der efterlades.

Afsluttende kommentarer og spgrgsmal til modellen

Figur 4.19 ovenfor er at betragte som en skitse, der sammenstiller de forskellige dimensioner, som
analyserne har peget pa, og som har betydning for vurderingen af disciplinaritet. De fire ‘rum’
kommer til at afspejle de omtalte forskelle i vidensstrukturer mellem humanistiske og naturviden-
skabelige felter. Deraf kan man konkludere, at de forskellige PBL-forlgb fra de to cases — som sko-
lastiske “imaginere’ videnspraksisser — genspejler de humanistiske og naturvidenskabelige videns-

kulturer fra de primeere intellektuelle felter.

Apropos det, som diskussionen handler om her, sa er figuren ikke at betragte som en model, der
integrerer eller syntetiserer forskellige teoretiske begreber. Der er tale om en sammenstilling af me-
get forskellige teoridannelser med det formal at fremanalysere problemstillinger og nye spgrgsmal.
Vanskelighederne er iser forbundet med spgrgsmalet om kontinuumtaenkningen og forskelsdrag-
ningen mellem refleksionsniveauer. Det kan saledes vaere problematisk at afbilde begge dele pa
samme akse.

Netop distinktionen mellem vidensordener/refleksionsniveauer rejser yderligere spgrgsmal, som
hverken Qvortrups eller Hermansens systematikker synes at indfange. Mine analyser viser, at re-
fleksion har ret forskellig karakter og tyngde i henholdsvis SP-casen og BK-casen. SP-studerendes
laveste niveau af refleksion indebeerer at fremtolke og belyse en problematik i patientfortallingen
ved hjeelp af forelagte teorier. BK-studerendes laveste niveau af refleksion indebeerer at tilpasse og
anvende forelagte teorier/modeller og metoder til en husprojekteringssituation. Dette er ikke den
samme made at reflektere pa, men alligevel falder de ind under samme kategori. | Qvortrups model
herer begge under viden af anden orden, og 1 Hermansens ben@vnes det refleksion over det habitu-

elle’ (Qvortrup 2004 s. 124) (Hermansen 2003 s. 56).
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Konturerne af en ‘'semantisk analyse’

Jeg har argumenteret for synliggerelsen af det metarefleksive niveau (Figur 4.18) som en del af di-
sciplinariteten i PBL-forlgb. Denne er specielt vigtig i humanistiske og socialvidenskabelige felter,
da kvaliteten i problembearbejdning og analyser ellers ikke hgjnes. Jeg har undervejs fremhavet, at
metarefleksionen er op til den leerende at foretage som en analyse af den semantiske struktur, der er
opnaet af den leerende selv, heri dens eventuelle u-sammenhange, og at en sadan analyse skal kun-
ne gares eksplicit i en sadan form, at den kan vurderes af andre medlemmer i den pageeldende vi-
denspraksis (undervisere og medstuderende med flere). Dette peger umiddelbart i retning af en epi-
stemologisk underbygget semantisk analyse. Det vil sige, at den opnaede viden altid kommenteres i
et teoretisk sprog pa et hgjere niveau.

Jeg har imidlertid ogsa tidligere fremhaevet, at den sterke SR, som PBL-forlgbene generelt nares
af, kan konverteres om til at indga i en sadan analyse. Et begreb herfor er sakaldte axiologiske kon-
stellationer (Martin, Maton & Matruglio 2010). Det axiologiske omhandler den leerendes verdier,
normer og overbevisninger af forskellig slags, som i et eller andet omfang bygges sammen i kon-
stellationer, det vil sige argumentationskader. Disse skal derfor kunne ggres til genstand for naer-
mere analyse pa metaniveauet. Igen spiller videnskabsfeltets karakter ind, idet humanistiske og so-
cialvidenskabelige vidensfelter i hgjere grad er axiologisk ladede, end det er tilfeeldet med naturvi-
denskabelige felter.

Sammenfattende kan man om kravene for en semantisk analyse sige, at den skal kommentere
progressionen i kondensering og gravitation, det vil sige bevaegelserne mellem SG og SD, og identi-
ficere, hvor disse bliver svage og mangelfulde. Dette indebzrer, at trinene mellem problemkontekst
og problematik gares eksplicitte som analytiske stafetter i form af underspargsmal (Akerstram An-
dersen 2013). Imellem disse undersgges argumentationskeaderne for epistemologiske eller axiologi-
ske kondenseringer og konkretiseringer.

I konklusioner og perspektiveringer i kapitel 5 forsgger jeg at udpege forskellige andre greense-

flader til fortsat udvikling pa omradet.
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Opsummering

| dette afsluttende kapitel foretager jeg farst en opsummering af projektets analyseresultater, hvor
centrale pointer fra delkonklusionerne samles op. Afslutningsvis sammentraekkes disse i nogle ho-
vedkonklusioner. Endelig anslar jeg i et bredere perspektiv nogle af de problematikker og spargs-

mal, der rejser sig i forleengelse af projektet.

Relevansen af et faglighedsbegreb?

Som udgangspunkt for dette projekt har det veeret narliggende at sparge, hvad vi skal med et be-
greb om faglighed i PBL. Afsattet for at beskeaftige sig med spargsmalet er udfoldet i farste kapitel,
hvor erfaringer specielt fra bygningskonstrukteruddannelsen har vist, at det bliver vanskeligere at
forsta, hvori faglighed bestar i PBL. For i PBL-forlgb far de forskellige undervisningsfag (UV-fag)
farst deres berettigelse gennem PBL-arbejdets realisering, hvor de gennem projekter eller cases
blendes til en helhed, og da forstaelsen af faglighed traditionel set har vaeret knyttet til de enkelte
UV-fag, kommer en faglighedsforstaelse under pres i PBL-sammenhange. At koble stavelsen
“tveer’ til faglighed 1 PBL har traditionelt set heller ikke bidraget til at skaerpe betydningen af, hvad
der sa karakteriserer “det tveergaende fzlles” i PBL-arbejdet. Imidlertid har jeg ikke taget for givet,
at faglighed eller tvaerfaglighed skulle forsvares eller bevares som termer, og som det er fremgaet af
athandlingen, samler min argumentation sig i stedet om begrebet ’disciplinaritetspotentiale’ i PBL.

I de indledende kapitler har jeg undersggt forskellige begreber, der knytter sig til faglighed. Gen-
nem forstudierne, primart i kapitel 2, har jeg argumenteret for, hvordan termen faglighed i sin aktu-
elle brug er uklar, i bedste fald flertydig, blandt andet fordi der skiftevis refereres til uddannelses-
og til professionskontekster. Orddelen ’fag’ i faglighed kan bade referere til skolefag i leereplanen
og et professionsfag. Mit afset for projektet har veeret faglighedsbetydninger knyttet til uddannel-
seskontekster, specielt hvor PBL-paedagogik udger en betydelig inspirationskilde for undervisning
og leering. Da der er en mulighed for, at andre sproglige betegnelser har overtaget pladsen i sproget
for faglighed, har jeg i1 afsnittet om ”De mange vidensbegreber” undersogt forskellige betegnelser
for viden, iseer kompetencebegrebet, som har domineret sprogbrugen om viden og kunnen over en
lengere arreekke. Men som jeg har vist, griber kompetence heller ikke mere praecist om betydninger

af uddannelsesviden. Tvertimod har kompetencediskursen en evne til at danne alliancer med andre
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diskurser, hvormed forskellige rationaler bag viden og lering slgres. Forstudierne har saledes mun-
det ud i en preecisering af genstandsfeltet for et faglighedsbegreb med en problemformulering, der
sammenfattet lyder: Hvordan kan vidensstrukturer begrebsliggeres i det diskursive spandingsfelt,
der omgiver denne type uddannelser? Derved udpeges det primare genstandsfelt vidensstrukturer
som egenskaber ved selve den "viden’, der skal formidles og tilegnes og resultere i en kapacitetsfor-

ggelse hos den lerende.

Den kombinerede analytiske konstruktion

Projektets teoretiske design kombinerer et diskursteoretisk og et uddannelses-/videnssociologisk
perspektiv, hvor Fairclough, Bernstein og Maton er centrale figurer. Herved kombineres forskellige
teoridannelser med vasentlige forskelle, men ogsa bergringsflader. De navnte perspektiver treekker
iseer pa strukturalistiske, poststrukturalistiske og realistiske teoridannelser, men deres vidensontolo-
gier er ret forskellige. I det kritisk diskursanalytiske perspektiv bliver magtrelationer mellem kon-
kurrerende betydninger det centrale (Fairclough 2002), mens ’social realism- perspektivet har struk-
tureringen af den viden, magtrelationerne omhandler, som det centrale (Maton, Moore 2010).

Med dette teoretiske design bliver det muligt bade at analysere det diskursive spandingsfelt, der
omgiver uddannelserne og former paedagogisk diskurs (forskningsspgrgsmal 1), og at analysere
selve struktureringsprincipperne for den viden, som paedagogisk diskurs transformerer (forsknings-
spgrgsmal 2). Den teoretiske konstruktion muligger derved et nuanceret blik pa forandringsproces-
ser i leereplansudviklingen, hvor betydningsdannelser fra makro- til mikroniveau i uddannelserne

kommer til at fremsta skarpere.

Forskudt rekontekstualisering og usynlighed

Legitimeringskoderne ER og SR udviklet af Karl Maton har veeret centrale og gennemgaende be-
greber i analysen af vidensstrukturer. Udviklingen i det formelle lereplansgrundlag over flere artier
bekrafter nogle af de erfaringer og antagelser, som jeg indledningsvis har praesenteret som projek-
tets baggrund og afseet. | begge cases, sygeplejerske- og bygningskonstrukteruddannelsen, ses mar-
kante forandringer i ER/SR for UV-fagene. Den overordnede tendens er, at der over den analysere-
de arrekke sker en bevegelse fra en ’knowledge code” mod en ’knower code’, hvilket svarer til en
svaekkelse af ER og en styrkelse af SR, det vil sige (ER-/SR+).

Den todimensionelle model, som jeg har designet til analysen af den formelle leereplan, genererer

nogle serlige indsigter, der her skal traekkes frem. Kodeforandringerne mod ER-/SR+ skal ses i
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forhold til forskydninger i rekontekstualiseringsfelter, det vil sige de beslutningsniveauer, foran-
dringerne sker pa.

Et klart billede for begge cases er, at visse leereplansbeslutninger gradvist forskydes nedad:
Rammerne for undervisningsfag i fagreekken svaekkes pa de gvre niveauer, og overvejelser om,
hvordan lerestoffet skal organiseres og opdeles, skydes nedad til institutions- og underviserniveau.
Pointen er, at der ikke sker en tilsvarende genforsteerkning af rammerne og ressourcerne for UV-
fagene. Beskrivelser af, hvad der skal leeres inden for de enkelte UV-fag, fortoner sig og bliver mere
overordnede. Deri ligger svaekkelsen af ER.

Analysen af diskurserne i speendingsfeltet for uddannelserne i kapitel 4 forklarer en stor del af
udviklingen. For her ses, hvordan akademiserings-, markeds-, kompetence- og leeringsdiskurser
indgar i hegemoniske relationer og alliancer, der gar, at lzeringsmal og indhold formuleres i stadig
mere overordnede termer i leereplanen, mens deltagerperspektivet og det leerende subjekt til gen-
geeld tales mere frem. Deri ligger styrkelsen af SR. Konsekvensen af denne forandring er, at dele af
rekontekstualiseringen, der fgr blev foretaget i lereplansudformningen, nu forskydes til reprodukti-
onspraksisser. Det vil med andre ord sige, at de studerende i hgjere grad forventes at bidrage med
egne erfaringer og praeferencer og som kompetente leeringssubjekter er med til at godtgere, hvad der
udger legitim uddannelsesviden. De studerende bliver gjort til *ansvarlige’ medproducenter af den
"paedagogiske tekst’” og bliver derved ’rekontekstualisatorer’. Anvendelsen af Matons kodebegreber
ER og SR, der bygger videre pa Bernsteins klassifikation (C) og rammesatning (F), giver derved et
nuanceret blik pa aendringer i magtrelationerne. For med Bernsteins kodebegreber ville udviklingen
fremsta alene som svag C og F (C-/F-), underforstaet i ER, og dermed kun vise svaekkelsen af den
magt, der knytter sig til det at opretholde et undervisningsfags graenser og markere dets indhold i
uddannelsesprocessen.

Med ER/SR-koderne ses imidlertid, at magt blot forskydes og i stedet klassificerer og rammesaet-
ter det leerende subjekt staerkere. Sagt pd en anden made: At kunne inddrage sig selv som laerende
bliver et kriterium snarere end et "tilbud”, og opgaven for den leerende bliver at atkode, hvori den
subjektive inddragelse bestar. Bernstein har kaldt dette for *usynlighedspadagogik’, for det er usyn-
ligt, hvad det subjektive bestar i, fordi det ikke kan bestemmes pa forhand. Det er den lerende, der i
nutid selvsteendigt skal forsgge at godtgere, at de subjektive elementer, der inddrages i nutid, er
legitim uddannelsesviden. Bedgmmelsen af, om dette er tilfeeldet, ligger dog i sidste ende hos eva-
luator, som derfor heller ikke pa forhand kan afgare, hvad der er den legitime tekst. Det analytiske
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blik, der tilvejebringes via Bernsteins og Matons teorier, viser saledes paradokset i deltageroriente-
rede paedagogikker: fremmedstyret medbestemmelse.

Der er imidlertid nogle interessante forskelle og undtagelser i kodeforandringerne. Svaekkelserne
af ER i UV-fagene er tydeligst i BK-casen, hvor UV-fagene stort set er usynliggjorte i det formelle
leereplansgrundlag. Til gengeeld dukker UV-fagene op i undervisningspraksis, hvor underviserne
forsteerker ER ved at praesentere bestemte discipliner, teorier og metoder, som de forventer, at de
studerende anvender i PBL-arbejdet. | SP-casen geelder svaekkelsen i ER kun UV-fagene inden for
de humanistiske og samfundsfaglige omrader, idet naturvidenskabelige UV-fag som eksempelvis
’Anatomi og fysiologi’ synes at bevare en steerk ’knowledge code’ (ER+/SR-), da det i faget forud
er klart, hvad der skal lzeres og praesteres. En naerliggende konklusion ville veere, at fag med rod i
naturvidenskab er mere modstandsdygtige over for sveekkelser i ER i kraft af deres hierarkiske vi-
densstruktur (Bernstein), men i BK-casen er naturvidenskabelige fag som *Berende konstruktioner’
ogsa svaekket, nar det kommer til ER, da man med tiden har nedtonet blandt andet det matematiske
grundlag bag dimensionering af bygningsdele. Svaekkelser i ER ma derfor hidrare fra en reekke an-
dre faktorer sdsom magtforhold inden for de faggrupper i den pagaldende branche eller profession,

der gver indflydelse pa rekontekstualiseringen af viden til uddannelserne.

Foederationer og PBL’s opgave

Det, at ER sveekkes for de enkelte UV-fag i den formelle lzereplan, kan ikke umiddelbart lede til
konklusioner om, hvorvidt det teoretiske niveau for uddannelsen samlet set ogsa svaekkes. Udvik-
lingen er et udtryk for diskursive kampe om styringsformer og om, hvad der udger den gode lae-
ring’. Det er her, PBL bliver aktuel og udfylder en bestemt rolle. Det er netop lzereplansudviklingen
mod en staerkere "knower code’ ER-/SR+, der forklarer, hvorfor PBL-paedagogik bliver relevant og
kan udfylde en bestemt funktion. For grundprincipper som problemorientering og deltagerstyring i
PBL falder godt i trad med den usynlighed, der ligger i koden ER-/SR+, hvor det er modtageren
snarere end formidleren, der skal udfylde det paedagogiske rum” (Bernstein 2001 s. 101).

Det valgte analyseperspektiv fremhaver imidlertid, at bestemte historiske momenter baner vejen
for PBL, men under alle omstendigheder ogsa ngdvendiggar en ny pedagogisk ramme. PBL falder
derfor pd et tart sted. Hvis ikke man havde knyttet sig til PBL, matte andre paedagogikker pa banen,
der kunne handtere usynligheden, som ogsa rummer en form for usikkerhed og ustabilitet. Foran-
dringen mod ER+/SR- er en beveegelse, der har vaeret i gang lenge. Hvad denne udvikling farer til,

er usikkert, men aktuelt befinder man sig i et vadested, hvor spagrgsmalet om, hvilken status UV-
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fagene har som selvstendige enheder, er blevet kompliceret at svare pa. Den materialitet, der histo-
risk var bundet til dem i form af foreskrevne lektionsantal og bedgmmelsesformer, er langsomt op-
lzst, men som en logistisk ngdvendighed opererer man selvsagt stadig med inddelinger af leerestof-
fet pa skoleskemaet.

Bernsteins begreber ‘regioner’ og 'regionalisering’ forklarer nogle vigtige momenter i denne pro-
ces. Generelt er professionsuddannelser i udgangspunktet regionaliserede i forhold til vidensfelter-
nes ophavs- og produktionssteder, idet uddannelserne udger “greenseflader mellem videnskabelige
discipliner og de teknologier de muliggor” (Bernstein 2001). Med andre ord organiserer og tilpasser
disse uddannelser en UV-fagraekke ud fra en relativt steerk orientering mod eksterne praksissers
behov.

Iseer New Public Mangament-diskursen har generelt trukket uddannelserne mod disse eksterne
markedsbehov, og i de to cases kan man derfor se forandringer i UV-fagreekken som en yderligere
regionaliseringsproces. De konstellationer af UV-fag, der sammenfares i PBL-forlgbene, har jeg
derfor med inspiration fra Muller valgt at kalde for *foderationer’, fordi hvert UV-fag har naet et
punkt, hvor det ikke lzengere kan forstas i dets egen ret, men far dets berettigelse/identitet i sam-
menhang med de gvrige. De to cases er dog forskellige i deres orientering mod ekstern praksis, idet
sygeplejerskecasen retter sig mod bade det akademiske felt og sygeplejeprofessionspraksis, mens
bygningskonstruktgrcasen alene orienterer sig mod professionspraksis.

Uanset caseinstitutionernes egne strategier for PBL-padagogikken, kan man derfor fastsla, at
PBL har faet den opgave at satte de federale UV-fag i relation til hinanden. Dette skal sandsynlig-
gere, at den viden, der samlet set opbygges, har de ngdvendige kvaliteter i forhold til det, uddannel-
serne orienterer sig imod. Som sagt har det ikke veeret malet i dette projekt at undersgge, hvilke
kompetencer de studerende udvikler, men derimod at undersgge vidensstrukturer i den paedagogiske
diskurs, der produceres gennem formel og iveerksat leereplan. Med dette analytiske perspektiv har
det derfor veeret muligt at undersgge, hvordan sveekkelsen i ER i de enkelte UV-fag opvejes gennem
den strukturering af viden pa tveers af fag, der stimuleres gennem PBL-padagogikken. Sagt pa en
anden made, sa sparges der til, om faderationen af UV-fag reaktualiserer styrken i ER, eller om
man ma forsta de epistemologiske dimensioner anderledes. Her har jeg i stedet for faglighedsbeteg-
nelser introduceret begrebet *disciplinaritet’ svarende til det engelske ’disciplinarity’. Jeg har be-
vidst undladt tilfgjelse af forstavelser som inter- eller trans-, da disse indikerer en forudgaende til-
stedevarelse af discipliner’, hvilket darligt kan siges at veere tilfeeldet her. Disciplinaritetsbegrebet

ma derfor knyttes til federationen. Traditionelt set rummer disciplinaritet’ en forstaelsen af et vi-
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densomrades klarhed og stringens i forhold til genstandsfeltet, dets teoretiske og begrebsmaessige
struktur samt undersegelsesprocedurer. En sddan forstaelse af "disciplinaritet” knytter sig taet til
steerk ER. Men i forsgget pa at udvikle disciplinaritetsbegrebet for PBL undersgger jeg som sagt,
hvordan ER ’opvejes’ pa andre mader, eventuelt gennem den forsteerkede SR. | bredere sammen-
haeng har argumentationen for PBL ofte veeret, at det var kompetencerne, der udgjorde den szrlige
"faglighed’, men argumentationen har aldrig introduceret principper for vidensstrukturering - disci-
plinaritetsegenskaber - som genstand i diskussionen.

Pa baggrund af forandringer i det formelle laereplansgrundlag for sygeplejerske- og bygningskon-
struktgrcasen har jeg kaldt formationerne af vidensfelter inden for den PBL-padagogiske ramme for
henholdsvis en ’lgs’ og ’teet’ foderation. En los foderation betegner, at klyngen af UV-fag, der er
bragt sammen i SP-casens PBL-forlgb, ikke som udgangspunkt har sterke indbyrdes relationer,
hvor bestemte teorier skal anvendes og fgres sammen for at kunne lgse problemstillingerne, der
typisk er knyttet til patienthistorier. Derved er der lagt op til bestemte argumentations- og refleksi-
onsmader hos de studerende med fokus pa blandt andet teoriers relevans. Dette gaelder for UV-fag,
der har rod i humanistiske og socialvidenskabelige omrader, mens naturvidenskabelige fag som
”Anatomi og fysiologi” har en tendens til at st uden for foederationen og bliver lest i egen ret”,
som en underviser udtrykker det.

| BK-casens PBL-forlgb, hvor husprojekter udferes, er foderationen anderledes ’taet’, i den for-
stand at underviserne allerede i forberedelsesfasen tilstraeber, at greenserne mellem UV-fagene fly-
der sammen. Tilsammen rummer UV-fagene de teorier og metoder, der er ngdvendige for de stude-
rende at anvende for at danne den syntese, som disse husprojekter hver iser udger. | modsetning til
SP-casens PBL-cases er et projekt i BK-casen at regne for et af professionsfagets produkter, idet det
repraesenterer et virkefelt i branchen. For ud over at reprasentere et laeringsresultat skal projektet
0gsa udgere et brugbart produkt, nemlig en projekteret *husmodel’. Derved er der lagt op til andre
former for argumentation og refleksion end i SP-casen, hvilket jeg kommer tilbage til lidt senere.

Det er samtidig bemaerkelsesvardigt, at for begge uddannelsescases’ vedkommende fungerer ho-
vedfaget som en integrerende kategori for de gvrige UV-fag. | SP-casen er det faget *Sygepleje’, og
i BK-casen er det faget ’Bygningskonstruktion’. I faget ’Sygepleje’ soges den ’harde” naturviden-
skabelige viden om kroppens organer og sygdomme forenet med de “bledere” omsorgsteorier, og i
bygningskonstruktionsfaget (BGK) forenes UV-fag inden for ingenigrvidenskab, jura, planlaegning
og styring samt kommunikation. Hovedfaget er saledes en hovedstat i faderationen, idet hovedfaget

samler foderationens teorier og metodikker under sig som et slags “tvaerfag”. Hvis ikke det var for
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PBL’s entre pa scenen, ville man forvente, at i det mindste hovedfaget skulle fremvise sterke disci-
plinaritetsegenskaber, eller med andre ord: Hovedfaget burde samle de forskellige dele fra UV-
fagene og derved revitalisere ER ved at fremvise klarhed over vidensomradets genstandsfelt, teori-
er, begrebsstruktur med videre. | sa tilfaelde kunne hovedfaget pa sigt maske opna fornyet styrke i
ER og dermed kvalificere sig til at blive en ny disciplin med staerk disciplinaritet (Muller 2011b).
Imidlertid er pointen, at den PBL-padagogiske ramme fungerer som en aflastning af hovedfagene
i begge cases vedrgrende kravet om sterkere ER, fordi PBL-rammen legitimerer deltagerkoden ER-
/SR+. Men det betyder ogsa, at safremt det skal give mening at tale om en serlig disciplinaritet for
PBL-paedagogik, skal disciplinaritetsbegrebet tilfares nogle andre betydninger, end man traditionelt
har knyttet til undervisningsfag. Et disciplinaritetsbegreb for PBL skal derfor synliggare de serlige
strukturer i at opbygge den viden, der ikke lzengere er rekontekstualiseret af underviserne, men for-
skudt til reproduktionspraksis med de studerende som aktive aktgrer. PBL-forlgbene kan i min ana-
Iytiske optik saledes udleegges som reproduktionspraksisser, der skal feerdiggare - og retfeerdiggere
- den forskudte rekontekstualisering. PBL-padagogikken, med rod i principperne om iser problem-
orientering og deltagerstyring, skal saledes bruges til at frembringe studieprodukter, der kan udgere
en legitim ’padagogisk tekst’ bestdende af viden, der er bragt sammen fra forskellige UV-faglige
omrader og sammenflettet med erfaringer og indsigter fra de studerendes egen verden. Det er de
’grammatiske regler’ for denne type "padagogisk tekst’, der imidlertid traenger til at blive nermere

undersggt, og som vil kunne udtrykke et disciplinaritetspotentiale.

Semantiske strukturer i PBL

| bestraebelsen pa at forfelge spgrgsmalet om PBL-paedagogikkers disciplinaritetspotentiale har jeg
derefter analyseret forskellige mader, hvorpa de studerende bearbejder teoretisk stof, argumenterer,
reflekterer og anvender metoder. | anden del af kapitel 4 har fokus saledes vaeret pa reproduktions-
praksisser, og hvordan ’padagogisk diskurs’ stimulerer disse mader at arbejde med viden pa i PBL-
forlgbene. Ud over at fglge, hvordan koderne ER/SR &ndres i undervisnings- og leeringspraksis, har
jeg valgt at undersgge bestemte semantiske strukturer og argumenteret for, hvordan disse har kunnet
fremvise vigtige disciplinaritetsegenskaber.

Fra Legitimation Code Theory (LCT) af Maton har jeg knyttet an til et andet sat kodebegreber,
der omhandler bestemte dimensioner i semantiske strukturer, neermere betegnet semantisk tyngde

og teethed, SG/SD. Med inspiration fra Shay har jeg tilpasset min analysemodel, sa den har kunnet
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anvendes med fokus pa ’padagogisk diskurs’ frem for pa de studerendes laering, hvilket en del an-
dre studier har omhandlet (Maton 2013). Maton anfarer, at safremt leeringen kan karakteriseres som
’akkumulerende vidensopbygning’, er dette en positiv indikator for disciplinaritet, og dette befor-
dres gennem sammenhangende og kontinuerlige beveegelser op og ned ad den semantiske skala
mellem SG+/SD- og SG-/SD+.

Jeg har imidlertid argumenteret for, at den linse, semantikkoderne stiller til radighed, vil favorise-
re de vidensopbygningsprocesser, som foregar inden for kendte og prevede kontekster, hvor be-
stemte lgsninger kan forudsiges, typisk i opgaver stillet inden for et kendt afgraenset vidensomrade.
Endvidere har jeg fremfart, at analyserne ogsa vil falde mest fordelagtigt ud der, hvor det tilgenge-
lige lzerestof i form af forskellige teorier har starst sammenhangskraft, og her vil de humanistiske
omrader komme i underskud pa grund af vidensfeltets i forvejen uhomogene karakter, mens de na-
turvidenskabelige omrader vil falde mest fordelagtigt ud.

Derfor har jeg fundet det ngdvendigt at udvide begrebsapparatet med henblik pa bedre at kunne
inddrage det problemorienterede aspekt, der har indflydelse pa vidensstruktureringen i PBL-forlgb.
For hvis problemaspektet tages alvorligt i PBL, er det nemlig langtfra givet, at der findes en fod 1
hose-lgsning” pé den formulerede problematik inden for den rekontekstualiserede viden, der star til
radighed. Som anfert tidligere *overtager’ PBL jo den del af rekontekstualiseringen, der er forskudt
til undervisnings- og leeringspraksisser. Derfor kan man ikke pa forhand vere sikker pa, at en sam-
menhangende og tet argumentation ud fra de foreliggende teoretiske og metodiske ressourcer vil
vaere mulig for de leerende. Denne problematik kommer da ogsa til syne i SP-casens PBL-forlgb,
hvor der opstar semantiske gab. Mere herom lidt senere.

En del af vidensopbygningen vil derfor omhandle problematisering og identifikation af “det, der
mangler”, det stadig uafklarede, den stadige udforskning af grensen mellem det, de studerende ved
og ikke ved, og sa videre. Dette rummes dog ogsa i de semantiske beveagelser mellem starre og
mindre grader af semantisk tyngde og teethed. Men da PBL efterligner en viden-skabe-lig proces, og
der saledes ligger en forventning om ogsa at kunne redeggare for det usammenhangende, har jeg
konkluderet, at der ideelt set sker en opbygning af en anden semantisk struktur, end den SG/SD-
begreberne indfanger. De studerende skal - ideelt set - forsgge at redegare for, hvorfor en argumen-
tation maske ikke er, eller kan, blive sammenhzangende. Det vil sige, at de skal identificere semanti-
ske gab, og hvorfor disse maske ikke lader sig lukke. Den studerende ma derfor foretage en slags
’semantisk analyse’ som en del af PBL-arbejdet. Dette har fert min argumentation frem til inddra-

gelsen af teorier om forskellige videns-/ leringsniveauer. At foretage en analyse af ’det, der mang-
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ler’ indebarer at etablere et metalaringsniveau, hvorfra ogsa relationer mellem forskellige teori-
dannelser kan betragtes.

Problemet med séledes at fgre et systemisk videns- og leeringsperspektiv sammen med Matons
kodeteorier er, at systemteori ikke umiddelbart respekterer kontinuummer, men deri kan ogsa ligge
en pointe i at gare det. Et nyt videns-/leeringsniveau er at passere en graense - drage en forskel - men
en sadan greense udbledes i et kontinuum som SG/SD. Det vil sige, at hvis den lerende er i stand til
at flytte sin position og kommentere pa systematikken i vidensopbygningen, det vil sige den seman-
tiske struktur, sa fremkommer det ikke som et sarligt element i SG/SD-optikken. Det kan muligvis
endog fremsta som et ‘underskud’ af semantisk tethed, fordi den argumentation, der foretages fra
det metarefleksive niveau i PBL, er "omvendt”, idet den er mangelsegende og kritisk over for sig
selv.

En pointe i forhold til disciplinaritet er derfor, at semantikbegreberne SG/SD orienterer sig mod
det, som Maton kalder for akkumulerende vidensopbygning’ kendetegnet ved successive og sam-
menhangende bevagelser mellem semantisk tyngde og teethed. Udfyldningen af det semantiske
spaend pa SG/SD-skalaen er med andre ord ét succeskriterium for disciplinaritet. | PBL, hvor et
vilkar er usikkerheden om problemstillingens lgsning, er det imidlertid ogsa relevant at kunne iden-
tificere huller, gab og blindspots i udfyldningen af det semantiske spand. Derfor giver det mening
at operere med et refleksivt niveau, der markerer en graense for en anden ’orden’, hvorfra en analy-
se af farstnaevnte semantik (SG/SD) foretages. Bade den akkumulerende vidensopbygning og ana-
lysen af denne ma indga i et begreb om disciplinaritet for PBL. Man kan betegne det som discipli-
naritet i anden potens, fordi den lzerende ikke kun opbygger en semantisk struktur om noget i ver-
den, men ogsa opbygger en metastruktur, der kommenterer pa fgrstnaevnte og, som navnt, eventuel-
le usammenhange i denne. Heri indgar ogsa at redegare for ligheder og forskelle mellem forskelli-
ge teoretiske bidrag/ressourcer. Vigtigt at understrege i den sammenhang er, at teoretikerne inden
for systemisk laeringsteori ogsa fremhaver, at de gvre videns- og leringsniveauer forudsetter de
nedre.

Som jeg kommer mere ind pa i det falgende, leegger PBL-laeseplanerne i SP-casen op til et sadant
metarefleksivt niveau, men det er meget sparsomt, hvad mit datamateriale giver grundlag for at ud-
lede om de studerendes opbygning af denne metastruktur, idet den synes at vare vanskelig for dem

at na og maske heller ikke relevant pa professionsbachelorniveau.
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Disciplinaritetsegenskaber for de to cases’ PBL-forlgb

Mine undersggelser af iser PBL-studieprodukter i de to cases viser meget forskellige semantiske
strukturer, bade angaende tyngde og teethed og refleksive leeringsniveauer.

Sygeplejerskecasen — vurdering af viden

Forskellige PBL-forlgb i uddannelsen viser forskelige egenskaber. Et markant treek i undersggelsen
af semantiske koder, SG/SD, er, at der laegges op til et stort semantisk spaend i PBL-arbejdet i mo-
dul 9 og i bacheloropgaven. De studerendes argumentation tyder imidlertid pa, at det bliver vanske-
ligt at lukke spaendet i den gvre ende af den semantiske skala. Dette er mest udtalt i casearbejdet i
modul 9, hvor kondensering og konkretisering er relativt steerkt sammenhangende, hvor resonne-
menter knytter sig teet til den konkrete kontekst, det vil sige patientgruppe, sygdomsart med videre.

Til gengeeld nar argumenterne ikke sammen med de mere abstrakte teorier, der inddrages, ek-
sempelvis Martinsen og Travelbee. De studerende fremstiller dem i deres generalitet, uden at ud-
drage, hvad de matte udsige for den bestemte kontekst. Men som jeg har anfart tidligere, er det ikke
givet, at muligheden for konkretisering af teorierne mod stgrre semantisk tyngde har veeret inden for
raekkevidde. For vanskeligheden i at lukke det semantiske gab kan bero pa teoriernes iboende gene-
relle karakter og i det hele taget sygeplejevidensfeltets karakter af en segmentarisk ikke-
integrerende struktur (Martin 2011). Med andre ord er det ikke givet, at der er teoretiske ressourcer
til radighed for de studerende, der kan besvare det problem, de har formuleret, og derved lukke det
semantiske gab.

Det er her, en analyse af de teoretiske ressourcer principielt kunne udfares i PBL-forlgbene, hvor
de studerende pa et metarefleksivt niveau systematisk afklarer, hvordan teorierne supplerer eller
afviger fra hinanden og indkredser, hvad manglerne i deekningen af problemstillingen bestar i. Le-
ringsmalene laegger faktisk op til dette med formuleringer som ’kritisk vurdere praksis-, udviklings-
og forskningsviden’, men det har ikke vaeret muligt at finde eksplicitte, systematiske metarefleksive
vurderinger i de foreliggende data. De interrelationer, som etableres mellem forskellige teoridannel-
ser, er en sideordning af teorierne i studieprodukterne, hvor de studerende pa et ikke-eksplicit teore-
tisk grundlag vurderer, om teorierne supplerer eller uddyber hinanden. Som sagt kan det diskuteres,
om det at gennemfare en sadan metarefleksiv analyse som her skitseret overstiger professionsbache-
lorniveauet.

Problemet vedrgrende disciplinaritet, der kommer til syne i modul 9-forlgbene, er, at det generel-

le teoristof, eksempelvis Martinsens teori om “hjertets gje’, ikke far kontakt til den konkrete empiri-
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ske kontekst. Den made, som leringsmalene for det metarefleksive niveau indfris pa, sker som en
teenkt proces. De studerende beskriver i generelle formuleringer, hvordan en videnskabelig proces
kunne forlgbe, hvor viden om blandt andet patientgruppen kunne frembringes. Men da det ikke ud-
fares i PBL-forlgbet, bliver det til *generiske’ beskrivelser uden empiridata, der kan bearbejdes.
Koden her bliver SG-/SD- og tenderer mod kvadranten *Generic knowledge’ i Shays model. Sagt
forenklet: Der kommer ikke kad pa det akademiske skelet. Anderledes er det i bacheloropgaven,
hvor der kommer en del kad pa, idet de studerende faktisk producerer empirien og kondenserer me-
ning om den i fortettende udsagn op til et betydeligt niveau. | Shays model placerer PBL-arbejdet i
bacheloropgaven sig derfor i kvadranten ’Professional knowledge’, mens modul 9-opgaverne sam-
let set falder inden for kvadranten ’Theoretical knowledge’, SG+/SD+, men med tendens mod det
"generiske’.

PBL i modul 3 adskiller sig fra de andre ved at leegge fokus lavere pa den semantiske skala og in-
den for et begraenset spaend. Case-arbejdet skal her munde ud i en plejeplan for en diabetespatient.
Her stimuleres i hgjere grad opbygningen af en steerk semantisk sammenhangskraft mellem syg-
domssymptomer, betydningen af disse, og hvilke handlinger der skal iveerkszttes. Eksempelvis sy-
nes Orems omsorgsteori i hgjere grad at kunne konkretiseres i forhold til diabeteskonteksten sam-
menlignet med de andre PBL-forlgh. Forlgbet legger ogsa op til, at de studerende kan redegare for
sammenhange og forskelle mellem forskellige omsorgsteorier. Kodemodaliteten for dette forlgb
har jeg ligeledes benavnt SG+/SD+, men med mere sammenhangende semantiske forbindelser

mellem det konkrete og det abstrakte, omend abstraktionsniveauet er lidt lavere end i de gvrige.

Bygningskonstruktgrcasen — anvendelse af viden
Projektarbejde er her omdrejningspunktet i uddannelsen. Der udfares ét projekt hvert semester, og
skant de er forskellige i indhold og hustema, ligner de hinanden op gennem uddannelsen.

De semantiske strukturer og dermed disciplinaritetsegenskaberne er noget anderledes end i SP-
casen. Dette skyldes ikke mindst, at der i udgangspunktet er et starre slegtskab mellem de involve-
rede UV-fag, der for hovedpartens vedkommende har rgdder i naturvidenskaben. Dertil kommer, at
projekterne repraesenterer et af bygningskonstruktgrprofessionens produkter, hvor UV-fagene er
aftryk af de ovrige professionsfag, der er involveret i opforelsen af et hus, sdsom *Tekniske installa-
tioner’, ’Baerende konstruktioner’, ’Bygningskonstruktion’. Endelig er UV-fagene rekontekstualise-
ret af underviserne pa en sadan made, at de kan sattes sammen som brikker i et puslespil. Den ud-
skudte rekontekstualisering bestar i, at de studerende tilpasser brikkerne og satter dem sammen til

en helhed. Projekterne kan derfor ikke betegnes som problemorienterede, men snarere disciplinori-
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enterede. Der er ikke tale om at producere en ny og uprgvet konstellation af teorier og metoder, som
det er malet i flere af SP-casens PBL-forlgb. | undervisnings- og leeringspraksisser bliver ER for de
enkelte UV-fag saledes forstaerket i forhold til den formelle lzereplan, hvor de til gengaeld stort set er
forsvundet. En betydelig styrke i SR i relationen opretholdes dog ved, at de studerende er ngdt til at
til- og fraveelge discipliner, da arbejdsbyrden ellers bliver for stor, men disse valg er ikke begrundet
ud fra epistemologiske eller semantiske forhold i projektet, men alene ud fra den studerendes stu-
die-/karriereperspektiv.

Projekterne opfylder pa samme tid flere formal. Som et af professionsfagets produkter formulerer
de hver isar en teori for opfarelsen af et specifikt hus. Til dette formal betjener de sig af flere for-
skellige semiotiske ressourcer: grafik, geometriske og matematiske symboler samt skrift- og tale-
sprog. Dette udger tilsammen et steerkt og entydigt beskrivelsessprog for opfarelsen af huset. Tve-
tydigheder i dette sprog vil kunne koste dyrt i den virkelige professionspraksis. De semantiske be-
veegelser mellem de abstrakte symboler og den konkrete husempiri er derfor steerke. Det ses tyde-
ligst, nar de studerende forklarer, hvad grafik og symboler pa tegningerne betyder for de handveer-
kere, der skal lave arbejdet. Til gengeeld nar abstraktionen ikke hgijt, fordi det kun er det anvendel-
sesorienterede aspekt af teorierne, der har interesse. Teori fra UV-fagene er midler til at na projekt-
produktet og dyrkes derfor kun i det omfang, det er nadvendigt for produktet. Hvis tabelopslag,
overslag og beregningsprogrammer kan klare opgaven, er der ingen grund til at fordybe sig i det
teoretiske grundlag.

De interrelationer, der etableres mellem UV-fag, er ogsa ganske anderledes end i SP-casen, idet
disse relationer i vidt omfang er baseret pa steerk inferens, det vil sige falgeslutninger, der kaeder
teorierne og metoderne sammen til en syntese.

Kodemodaliteten bliver her SG+/SD+, men SD+ er et noget lavere abstraktionsniveau end i SP-
casens PBL-forleb. Nar modaliteten ikke placeres i n@ste kvadrant *Practical knowledge’ med ko-
den SG+/SD-, skyldes det, at procedurerne for at na frem til husmodellen er eksplicitte, for sa vidt
angar de enkelte dele fra UV-fagene, der bringes sammen. Det implicitte ligger i, hvad der er synte-
sens — husmodellens — eget teoretiske grundlag. Overfort til en bredere kontekst kan man sige, at
bygningskonstruktion som vidensfelt, modsat sygepleje, ikke har udviklet sit eget videnskabelige

forskningsfelt og endnu ikke har noget videnskabeligt sprog om sig selv.
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Det feelles og det forskellige

Som afrunding pa denne opsummering er det narliggende kort at ssmmentraekke, hvad de padago-
giske diskurser bag PBL-forlgbene i de to cases deler, og hvad der adskiller dem, nar det geelder
spgrgsmalet om, hvilket disciplinaritetspotentiale de rummer.

Kodemodaliteten SG+/SD+, svarende til *Professional knowledge’ i Shays model, ma siges at ud-
trykke vigtige treek ved vidensopbygning i professionsbacheloruddannelser, idet koden jo udtrykker
viden med et steerkt sprog for konkrete praksiskontekster eksplicit og procedurevis funderet. Her
placerer SP-casens modul 3 og BK-projekterne sig mest klart. Hvad disse to har tilfeelles er, at de
begge har den steerke forbindelse mellem semantisk tyngde og tethed, men ikke i et serlig stort
spaend. De er relativt uambitigse med hensyn til teoretisering, men ambitigse i forhold til en hand-
lingskontekst, idet de begge reprasenterer et produkt i professionsfaget. I SP-modul 3 er det en
‘plejeplan’ og i BK et ’projekteret hus’, og dette fremtvinger den sterke orientering mod teoriers
anvendelse. Interessant og bemarkelsesvaerdigt er ogsa, at set i forhold til PBL-padagogikken re-
praesenterer de to forlgb den laveste grad af problemorientering, altsa steerkt disciplinaritetspotentia-
le i semantisk sammenhang og bevagelse samtidig med en svag problemorientering.

Hvad angar forskellene mellem BK-projekterne og SP-casens PBL-forlgb, markeres disse i sarlig
grad, hvor der i SP-casen arbejdes med relativt abstrakte omsorgsteorier inden for sygeplejefaget.
Her er problemorienteringen relativt markant, mens det semantiske gab opstar, fordi de generelle
teorier, der er til radighed, ikke griber om den konkrete patientkontekst. Her kunne en vidensopbyg-
ning suppleres ved at etablere et metaniveau, hvorfra problematikkerne ved at na semantisk sam-
menhangskraft blev tematiseret pa en systematisk made. Som jeg har argumenteret for, ville en
sadan tematisering kunne ses som et vigtigt disciplinaritetspotentiale ved PBL-enheder, fordi det i
mange PBL-sammenhange vil vere et vilkar ikke at kunne fa en argumentation til at ga op i alle
ender og kanter. Hvis det derfor var muligt for de studerende i SP-casen at gennemfare en sadan
semantisk analyse pa et metaniveau, ville ogsa disse PBL-forlgb styrke deres disciplinaritetspotenti-
ale, fordi en sadan analyse forholder sig kritisk til den semantiske sammenhangskraft, der repraee-
senterer det "konventionelle’ disciplinaritetspotentiale. En sddan semantisk analyse skulle i sa fald
rumme en systematik og forholde sig til bestemte spargsmal. Under konklusioner og perspektive-
ringer opridser jeg nogle punkter, som en sadan systematik skal forholde sig til.

I analysens sidst afsnit i kapitel 4 har jeg forsggt at skitsere en model for disciplinaritetspotentiale
i PBL ved at krydse de to akser, der er fremkommet gennem bearbejdning af datamaterialet. Her har

jeg foreslaet, at vidensopbygning i PBL vurderes i en kombination af akkumuleringsstyrke og tran-
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sverseringsform. Farstnavnte vedrarer det semantiske speend samt sammenhangskraften mellem
tyngde og tethed, SG/SD. Sidstnavnte opstiller forskellige mader at sammenfgre teoridannelser pa.
Denne akse er ikke et reelt kontinuum, men der aftegnes to forskellige retninger. SP-casens PBL-
forlgb opererer med en overveegt af humanistiske fag, der ikke er foreskrivende for en lgsning, men
er mulige ressourcer for tolkning og belysning af en problematik (venstre side i Figur 4.19). Deri
ligger den lgse fgderation, og teorierne bliver typisk sidestillet med, hvad de kan supplere hinanden
med, men principielt kunne de i hgjere grad kontrasteres, hvilket ville bringe refleksionen op pa et
metarefleksivt niveau.

BK-projekterne er domineret af naturvidenskabelige fag, hvis teorier og metoder er foreskrivende
og anvendelsesorienterede. Her dannes der en enkel syntese af teorier og metoder for en husmodel,
hvor de enkelte dele stadig kan lokaliseres og identificeres hver for sig. Der sker ikke en overskri-
dende teoridannelse (Klein 2010). Hvis dette var tilfeldet, ville der veere tale om at formulere en
“husbygningsproblematik’, hvis vej til losning ikke umiddelbart vil vaere defineret, og videnspro-
duktionen kunne principielt veere en overgribende, transcenderende teori (yderst til hgjre i Figur

4.19). Igen ville dette bring refleksionen op pa et metaniveau.

Undervejs i analyserne er forandringer i vidensorganisering og -strukturer forsggt sat i relation til de
klassiske inddelinger: episteme, techne og fronesis (Flyvbjerg 2000). Umiddelbart er det tydeligt, at
der sker forskydninger mellem disse. Imidlertid har det vist sig, at koderne for vidensstrukturering
samt de systemiske vidensperspektiver treenger kvalitativt leengere ind i vidensformerne og dermed
overhaler de tre grupperinger som analytiske kategorier. Derfor samles der ikke yderligere op pé

disse.
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Konklusioner og perspektiveringer

Det analytiske design - en ny made at studere viden pa

Projektet har forsggt at begrebsliggere faglighed i forbindelse med PBL-paedagogik med den be-
grundelse, at eksisterende betegnelser sasom multi-, inter- og transfaglighed/-disciplinaritet har vist
sig utilstreekkelige og uhensigtsmaessige, hvilket jeg ogsa har argumenteret for i projektet.

Et vigtigt bidrag ligger i det analytiske design, der 1 en kombination af diskursteori og ’social rea-
lism’ abner op for bdde dynamiske og strukturalistiske treek ved de peedagogiske diskurser, der dan-
nes i PBL-forlgb. Ved at gere vidensstrukturer til den centrale analyseenhed i dannelsen af paedago-
gisk diskurs, er det muligt at studere viden som genstand uden hverken at forfalde til den essens-
teenkning, der har preeget den brede debat om faglighed eller at reducere viden til subjektive kon-
struktioner hos de lzerende. | det analytiske design ligger en ny made at studere faglighed pa, nemlig
tilblivelsen og reproduktionen af uddannelsesviden som en sarlig videnspraksis indlejret i en ud-

dannelseskontekst.

Fra vidensstrukturer til faglighed

Empirisk fanges vidensstrukturer i kommunikative handlinger i de to institutionscases, og de er be-
arbejdet analytisk og kondenseret i kodebegreber, der daekker forskellige typer af vidensstrukturer.
Det ene s@t begreber, ’epistemic relations’ og ’social relations’, har fremhavet forandringer 1 magt-
relationer, der overfares til uddannelseskonteksten, vedrgrende veegten mellem et vidensomrades
objektive og subjektive dimensioner. Et andet seet kodebegreber er semantisk tyngde og semantisk
teethed, der viser, hvilken form for vidensopbygning — anvendelsesorienteret, abstrakt med videre —
der stimuleres gennem den padagogiske diskurs.

For at komme fra disse analytiske begreber om vidensstrukturer til faglighedsspgrgsmalet har jeg
anvendt begrebet disciplinaritet, hvilket som udgangspunkt refererer til et vidensomrades stringens
vedrgrende dets genstandsfelt, teori og metodeanvendelse. Derfor gges disciplinaritet principielt -
og traditionelt -, hvis der i et givet vidensfelt kan pavises sterke *epistemic relations’, og hvis der
kan opnas steerke sammenhange mellem semantisk tethed og semantisk tyngde (SG/SD) i videns-

opbygningen.
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Modforholdet mellem PBL og disciplinaritet

Imidlertid har det vist sig, at udviklingen er gaet mod en stadig steerkere *knower code’, ER-/SR+,
for de enkelte undervisningsfag, hvilket har etableret en platform for indfgrelse af PBL-padagogik,
fordi koden matcher princippet om deltagerstyring. Inden for PBL-organiseringen er UV-fagene
samlet i en fgderation, der er relativt lgs i SP-casen og tettere i BK-casen.

Denne udvikling er umiddelbart ugunstig, nar det kommer til at opna disciplinaritetsstyrke, fordi
principperne om problemorientering og deltagerstyring kalder pa en ny videnskonstellation for
hvert nyt PBL-forleb sammensat af elementer fra forskellige UV-fag og de studerendes egne erfa-
ringer og dispositioner.

PBL-forlgb er i sin grundtanke karakteriseret af nyskabelse, afprgvning, segning mod det ukend-
te, mens disciplinaritet traditionelt set betegner noget stabilt, der udvikler sig langsomt over tid,
hvor teorier og metoder preeciseres og forfines ved gentagne afprgvninger.

Der opstar derfor et modforhold mellem PBL og disciplinaritet i den traditionelle betydning, som
ikke kan lgses ved blot at kalde de nye konstellationer for inter- eller transdisciplinaritet. Den usyn-
lighed, der er forskudt til reproduktionspraksisser og ligger i knower-koden, ma derfor legitimeres
og indlgses.

I forbindelse med udviklingen af problemorienteret projektarbejde tilbage i 70’erne fremhavede
man eksemplaritetsprincippet eller fremforte begreber som eksempelvis ’saglig faglighed’. Begrun-
delserne var, at projektarbejde lagde noget andet og mere til end den ’konventionelle’ faglighed,
ved at de studerende abstraherede ud over analysen af det konkrete projektproblem. Men sigtepunk-
tet for en sddan abstrahering/refleksion har veret vanskeligt at forklare, og det har angiveligt ogsa

fortonet sig, efter at de oprindelige erkendelsesidealer, ifalge nogle af pionererne, er forsvundet.

Disciplinaritetspotentialet i PBL

| projektet her jeg derfor undersagt, hvad der kan ligge i et alternativt faglighedsbegreb for PBL og
er naet frem til begrebet 'disciplinaritetspotentiale. Som konsekvens af ovenstdende ma dette poten-
tiale rumme de serlige egenskaber, der kendetegner og stabiliserer PBL-arbejde som en serlig di-
sciplin’, og som netop ikke kendetegner det at arbejde inden for et i forvejen veldefineret vidensfelt,
det vil sige et UV-fag.

Den leerendes skiftevise kondensering mod teethed og konkretisering mod tyngde (SG/SD) vedrg-
rer en vertikal dimension i semantikken og udger ét element af disciplinaritet i PBL. Mit argument

er, at PBL-forlgb herudover dbner op for en horisontal dimension, der vedrarer forskellige typer af
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interrelationer mellem UV-fagenes forskellige teorier og metoder, der skal bringes sammen for at
etablere en gyldig argumentation. Den horisontale dimension udger saledes det andet element i di-
sciplinariteten.

Den semantiske struktur i disse interrelationer har jeg forsggt synliggjort i et systemisk perspek-
tiv, hvor forskellige refleksionsniveauer har kunnet identificeres. Kort sagt har jeg skitseret discipli-
naritetspotentialet for PBL mellem to akser, som svarer til de vertikale og horisontale dimensioner,
henholdsvis akkumuleringsstyrke og transverseringsform (Figur 4.19), hvorved der fremkommer

forskellige udfaldsrum.

To videnskulturer, to PBL-modeller og to disciplinaritetsformer

Sa vidt de generelle konklusioner for begge cases. Imidlertid er der vigtige forskelle mellem de to
cases, som bgr fremhaves her.

Om laerestoffet i UV-fagene, det vil sige teorierne, metoderne og teknikkerne, har rod i humani-
stiske eller naturvidenskabelige vidensfelter spiller en helt afgarende rolle, bade for PBL-forlgbenes
karakter og for disciplinaritetspotentialet, det vil sige den made, hvorpa videnskonstellationerne
opbygges.

Kort fortalt kan man sige, at SP-casens PBL-forlgb fungerer som problem- og deltagerstyrede
forlgb i den forstand, at der afszettes et relativt stort semantisk speend mellem problemkontekst og
problematik i kraft af patientcaseformen. Men pa grund af det humanistiske/socialvidenskabelige
felts segmentariske struktur bliver det vanskeligt at etablere sasmmenhaengende semantiske beveegel-
ser mellem tyngde og teethed ud fra de lerestofressourcer, der er til radighed. Her har jeg argumen-
teret for to mader, hvorved disciplinaritet kan gges:

En mulighed er, at det semantiske spaend mellem problemkontekst og problematik reduceres i
problemformuleringsfasen, sa en sammenhzangende semantisk struktur er lettere opnaelig. Dette vil
bringe den semantiske kode teettere pa en SG+/SD+-modus, det vil sige *professional knowledge’,
jeevnfar Shays model. Det vil sige, at akkumuleringsstyrken gges, og dermed muligheden for pro-
gression i videnopbygningen.

En anden mulighed er at undersege, hvori det semantiske *underskud’ bestér ved at ga ud af tran-
sverseringsaksen og sammenligne/kontrastere de forskellige sygeplejeteorier pa et metarefleksivt
niveau. Dette ville ganske vist treekke i retning af en mere videnskabelig omgang med leerestoffet

(SG-/SD+-modus), men det ville ogsa indebere, at de studerende oparbejder vidtgaende indsigt og
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forstaelse af de enkelte teoridannelser, deres genstandsfelt, videnskabelige paradigmer med videre.
Dette ligger pa linje med de systemiske leeringsteorier, der ogsa argumenterer for, at refleksioner pa
hgjere niveauer forudsatter de lavere niveauer.

Der er i SP-casen meget fokus pa akademisk arbejdsproces, men iser i modul 9 er der en tendens
til, at den akademiske arbejdsproces netop isoleres fra det, den egentlig skal bringe i spil, nemlig
data, begreber og teorier, og den bliver derved blot en generel forskrift, der ikke tager fat i det empi-
riske materiale og de teoretiske kilder. Teoridannelser sidestilles over for patientcasens problematik
som starrelser, der supplerer hinanden. Derved reduceres disciplinariteten i forhold til det potentia-
le, der faktisk er, hvis de pagaldende analyser, der leegges op til, faktisk blev gennemfart, som det i

udstrakt grad er tilfeldet i bachelorprojektet.

| BK-casens projektarbejder er det problemorienterede aspekt af rent teknisk karakter. De studeren-
de skal fremstille et produkt — en husmodel — hvis teori-, metode- og teknikelementer er kendte pa
forhand, men skal tilpasses konteksten. De skal ikke fremanalysere en problematik ud af problem-
konteksten, hvorfor det semantiske spaend er minimeret. Malet er den kortest mulige vej mellem
tegn/symboler og husrealitet. Dette gger den semantiske sammenhangskraft i det lave spand, hvil-
ket i sig selv udger et betydeligt disciplinaritetspotentiale.

| kraft af de naturvidenskabelige vidensomraders dominans taler de forskellige teorier og metoder
inden for samme grundparadigme. De kan derfor sammenfgres gennem inferens og integreres til en
helhed uden yderligere metarefleksion, idet man i projekterne ikke bevager sig ud i refleksioner
over forskelle i teoriers og begrebers gyldighedsomrade. Derfor bestar projekternes disciplinaritets-
potentiale nasten udelukkende af sammenhangskraften i semantiske beveagelser, vertikalt mellem
tyngde og tethed.

Man kan saledes heevde, at BK-projektmodellen naesten udger et nyt *fag’, som er sammenfal-
dende med hovedfaget ’Bygningskonstruktion’, samt at de tidligere UV-fag og deres teorier funge-
rer som sideordnede elementer i faget. Transverseringsformen bliver derfor den enkleste, nar det
gelder opbygningen af en syntese. De enkelte elementer i syntesen kan efterfglgende identificeres
hver for sig. Akkumuleringsstyrken bestar altsa i den steerke sammenhangskraft i det semantiske
spaend, men der ligger samtidig en begraensning i det lave spand, der udtrykker, at bygningskon-
struktion mangler sit eget videnskabelige felt, sit eget teoretiske sprog, hvilket fungerer som en bar-

riere for vidensprogression.
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Resultaternes reekkevidde — at tage sin egen medicin

Det spargsmal, der selvfalgelig treenger sig pa, er, hvordan dette projekt - som et problemorienteret
projekt — har forholdt sig til sin egen teoriudvikling inden for ’PBL-disciplinaritet’. Hvis projektet

og dets bud pa en semantisk metaanalyse iagttages, vil jeg fremfare falgende:

Angaende den vertikale dimension, akkumuleringsevnen, kan man generelt sige, at det semantiske
spaend er stort, og at de metodiske trin, der er redegjort for, har skullet synliggare en gradvis og
sammenhangende meningskondensering fra data til begrebsliggerelse. Jeg vurderer, at der mangler
semantisk tyngde, hvad angar udformningen af det, jeg har kaldt en semantisk metaanalyse. En
praktisk anvendelig skematik for en sadan har jeg imidlertid ikke fundet empirisk basis for at for-
mulere, og jeg har dermed peget pa graensen for, hvad der kan uddrages af projektets empiriske da-
ta.

Den horisontale dimension, transversering, af teoridannelser omhandler sammenstillingen af dis-
se, som jeg allerede har redegjort for i kapitel 3 om teoridesign. Tre forskellige teoridannelser er
kombineret med henblik pa at belyse problemstillingen. De centrale her er kritisk diskursteori, ud-
dannelsessociologi og systemisk laeringsteori. | et videnskabsteoretisk perspektiv er der foretaget en
kontrastering med henblik pa at uddrage deres szrlige bidrag, bergringsflader og madesteder. Ud af
disse analyser er ikke dannet en ny transcenderende teoretisk syntese, og derfor er Figur 4.19 ikke et
udtryk for en sddan sammenhangende ny teori. Alligevel er der etableret et begrebsnetvaerk, der
aftegner nogle forskellige kategorier og positioner for disciplinaritet baseret pa datamaterialet for de
to cases.

Eksemplariteten i PBL-forlgbene i de to cases kan diskuteres, men det er gennem begrebsligge-
relsen, at generaliteten opstar, og denne raekker ind i bade humanistiske og naturvidenskabelige
omrader, som ikke ngdvendigvis begranser sig til professionsbacheloruddannelser. Gennem syste-
matiske begrebsdannelser har det vaeret muligt at beskrive disciplinaritetsformer, som ikke er fundet
direkte i casene, men alligevel er afledt heraf, og som vil kunne beskrive forekomster i andre PBL-
kontekster.

Et mere konkret udkast til en semantisk analysestrategi til brug for undervisere og studerende i
PBL-forlgb har jeg vurderet ligger uden for dette projekts opdrag og vil ogsa kunne kvalificeres
yderligere gennem flere dybdegaende studier af studerendes argumentationsmader over laengere tid.
Til gengaeld foreligger grundlaget her for fokuserede studier af sadanne argumentationsformer i
PBL-arbejde, og det vil kunne fore til nsermere angivelser af, hvordan leerende i problemorienteret
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arbejde kan gennemfgre sadanne semantiske metaanalyser som en disciplin i PBL, der styrker di-

sciplinariteten.

Hvad er sa faglighed i PBL — kort fortalt?

Undervejs gennem projektet har jeg ofte faet spargsmalet: Hvad er sa faglighed i PBL?

Igen ma det understreges, at faglighed ikke er en essens, der gar forud for erkendelsen og kan gi-
ve en definition af noget, der er, hverken generelt eller i forhold til PBL-paedagogik, hvilket debat-
ten om skolen har indikeret. Samtidig skal det understreges, at faglighed som et menneskeligt po-
tentiale heller ikke kan reduceres til et individs viden og kunnen. *Vidensstrukturer’ er faglighedens
genstand, og sadanne optraeder som socialt og historisk producerede handlingsmanstre, hvilke de
aktuelle videnspraksisser knytter an til, reproducerer og i et eller andet omfang modificerer.

Blandt andet derfor har jeg foretrukket betegnelsen disciplinaritet, der mere entydigt refererer til
egenskaber ved et vidensomrade. Disciplinaritet som term indikerer mere praecist, at her gar jagten
ind pa PBL’s serlige ’disciplin(-er)’.

Projektet her har saledes argumenteret for et PBL-disciplinaritetspotentiale, der kan indlgses pa
forskellig vis ved: a) at der etableres steerke sammenhange i den viden, der bygges op mellem det
konkrete og det abstrakte og mellem begreber og teorier indbyrdes (jeevnfer de analytiske begreber)
og/eller b) at der kan redeggares for, hvori steerke/svage led i argumentationskaederne bestar, herun-
der ogsa en afklaring af den producerede videns raekkevidde i forhold til andre kontekster end den
pagaeldende problemstilling.

Derved bringes forstaelser af *faglighed i PBL’ veek fra tomme udsagn om “at kunne anvende te-
orier i praksis, "at leere at lose problemer” og sa videre og frem til i stedet at handle om selve prin-
cipperne i opbygningen af meningsstrukturen.

Pointen i at tale om disciplinaritetspotentiale er at kunne skelne mellem, hvilke muligheder og
begraensninger den PBL-padagogiske diskurs udstikker, og hvad de lzerende rent faktisk opnar. Pa
basis af det foreliggende datamateriale indlgses disciplinaritetspotentialet i forskellig grad i de pa-
geldende PBL-forlgb.
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Sidegevinster, nye problemstillinger og udviklingsomrader

Synliggaerelse af falske modstillinger og fejlagtige koblinger
Udviklingen mod et nyt faglighedsbegreb via undersggelsen af vidensstrukturer og deraf disciplina-
ritetspotentialet i PBL-paedagogiske diskurser har ogsa bidraget til en oplgsning af falske modstil-

linger og fejlkoblinger i det didaktiske sprog. Her skal szrligt fremhaeves:

Styrken ved de semantiske kodebegreber SG/SD er, at de ophaver dikotomien mellem teori og
praksis, idet de udtrykker forskellige abstraktions- og konkretiseringsgrader i forhold til fenomener
i verden. | et vidensfelt er der udviklet symboler/begreber, og til disse er der altid knyttet empiriske
referencer, og til enhver empirisk forekomst er der altid knyttet symboler/begreber. Spargsmalet er
derfor blot, hvor tydelige eller diffuse disse referencer er. | stedet for at adskille teori og praksis
som to verdener forbindes disse gennem et vidensfelts eksterne og interne sprog og de semantiske

bevagelser heri.

| disciplinaritetsbegrebet har jeg forsegt at nedbryde modstillingen mellem fag og tveerfaglighed.
“Transversering’ udtrykker i stedet forskellige méder at relatere teoridannelser til hinanden pa pé
tveers af vidensfelter, som ikke lzengere kan betragtes som selvsteendige undervisningsfag. Tran-
sversering er ikke et kontinuumbegreb, men antager forskellige skift i form mod henholdsvis kon-
trastering og syntetisering, afhaengig af om vidensfelterne har rod i humanistiske eller naturviden-

skabelige paradigmer.

En tredje dikotomi — delvist afledt af de to andre — er modstillingen mellem, hvad der ofte kaldes
“traditionel” eller ’enkeltfaglig’ undervisning og PBL. Projektet viser, at det problemorienterede -
som videnskabelig arbejdsmade - ikke star i et modforhold til det enkeltfaglige, for ethvert fag har
problematikker, det hele tiden forsgger at forholde sig til og betragte pa nye mader, sa problematik-
ker kan ogsa belyses og lgses videnskabeligt/problemorienteret inden for et afgreenset vidensfelt i
en leereplan, og der er heller ikke noget til hinder for, at disse problematikker kan indseettes i en
bredere samfundsmaessig kontekst og bringes i dialog hermed. Eksempelvis kan et statisk problem i
husbygning principielt vere problemorienteret inden for faget *Bearende konstruktioner’, og en sa-

dan problematik vil kunne fares langt ud over dens tekniske sammenhang og ind i spgrgsmal om
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miljgforandringer, sikkerhed med videre, som stadig hgrer ind under det ingenigrfelt, som UV-faget
er rekontekstualiseret fra.

Noget tyder altsa pa, at der ofte sker en forveksling/fejlkobling mellem undervisningsformen og
den indre struktur i det afgreensede vidensfelt, som et undervisningsfag er. Med andre ord: maden et
undervisningsfag formidles pa gares lig med undervisningsfaget, og da der ofte foregar en del fore-
leesning af stof i et fag med fokus pa grundlaeeggende fakta, begreber og principper, konceptualiseres
en fagopdelt leereplan som modstykke til PBL. Derved lukkes af for en opfattelse af et undervis-
ningsfag som et vidensfelt i sig selv, i hvilket den leerende opbygger en omfattende semantisk struk-
tur.

Faktisk kan forlgh inden for sakaldte enkeltfaglige omrader vaere mere problemorienterede end
modulare forlgb, der, under foregivelse af at veere projekter, sammenbringer dele fra forskellige fag
og tilpasser disse til hinanden, uden at det leder de studerende til dybere refleksion over teorierne.
BK-projekterne tenderer mod en sadan organiseringsform og rummer derfor ikke et metarefleksivt
niveau, men indfrier muligvis alligevel det erkendelsesideal, der er lagt for projekterne.

Endelig kan navnes, at en fjerde forveksling/fejlkobling ogsa er blevet synlig i projektet, nemlig
mellem motivation og laeringsudbytte. Denne falger i korthed denne ligning: PBL = gget motivation
= gget leeringsudbytte = gget faglighed (disciplinaritet). Denne ligning er kun rigtig, hvis man seetter
lighedstegn mellem faglighed og leeringsudbytte ud fra den forestilling om, at hvis man mister mo-
tivationen, sa er der ikke noget tilbage. Viden er kun den subjektive repraesentation.

Et af projektets vigtigste &rinder har netop veeret at adskille lzering og faglighed ved at indfare
begrebet disciplinaritetspotentiale og dermed sige, at dette er noget, der rummes i den padagogiske
diskurs’ strukturer, som stimulerer eller begrenser lering, hvorimod leringsudbytte er noget andet.
Ridset groft op kan man sige, at et PBL-forlgb med et stort disciplinaritetspotentiale ikke garanterer
et hgjt leeringsudbytte, og omvendt kan et begreenset disciplinaritetspotentiale udlgse et betydeligt
leeringsudbytte. Men leeringsudbyttet vil blive praeget af disciplinaritetspotentialet i det omfang, det
indfries/reproduceres af den laerende. Kun ved at indsatte vidensstrukturer som genstand har det

veeret muligt at foretage disse distinktioner.

Den semantiske metaanalyse
Det afgerende nye element i PBL-disciplinaritet, som dette projekt argumenterer for, er altsa det

element, der kan iagttage videnskonstellationen i et PBL-forlgb. Jeg har kaldt det for en semantisk
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metaanalyse, hvor den laerende systematisk iagttager den underliggende semantiske struktur og
dermed udpeger steerke og svage omrader i argumentationskeederne. Den semantiske metaanalyse
kan ses som et bud pa en udforskning af PBL-arbejdets *eksemplaritet’, som lenge har varet et af
de problematiske grundprincipper for PBL. At den semantiske metaanalyse indbygges som et led i
argumentationen, kan give et bud pa, hvori det eksemplariske bestar, nemlig hvor grenserne for
gyldigheden af den genererede viden gar.

Det akademiske sygeplejefelt er i forvejen optaget af at teoretisere over sin egen teoriudvikling.
Dette projekts begrebsudvikling vedrarende iseer semantisk tyngde og teethed kan derfor bidrage til
yderligere sadanne refleksioner idet teoriudviklingen i sygeplejefeltet ikke hidtil synes at have veeret
optaget af lige netop dette aspekt.

Mere konkrete bud pa, hvordan en semantisk metaanalyse kan udformes, kommer jeg ikke yder-
ligere ind pa. Dette vurderer jeg, vil indebaere yderligere studier koncentreret om netop argumenta-

tionsopbygningen blandt de samme studerende over en laengere periode.

Greenseflader og nye spgrgsmal

Afslutningsvis vil jeg pege pa nogle af de problemstillinger, greenseflader og nye spgrgsmal, som
projektet og dets disciplinaritetsbegreb peger pa til eventuel yderligere udforskning. Disse har pri-
meert at gare med greenseflader mellem et videnssociologisk og et laeringsteoretisk perspektiv.

Kondensering og konkretisering af mening kan, som det er antydet tidligere, antage enten epistemo-
logiske eller axiologiske former. Og da PBL i de to institutioner opererer pa baggrund af en relativt
steerk deltagerkode, ER-/SR+, er der lagt op til, at de axiologiske former far en del plads og sam-
menvaves med de epistemologiske. Her vil den lerendes egne orienteringer imidlertid spille ind, s&
der opstar en interessant greenseflade mellem den subjektive tilegnelsesstruktur og det, den paeda-
gogiske diskurs leegger op til.

Med anknytning til eksempelvis Kolbs kognitive laeringsbegreber vil der henholdsvis veere en
sammenhang mellem en konvergent orientering hos den lerende og epistemologiske dimensioner
og en divergent orientering hos den leerende og axiologiske dimensioner (Kolb 1984a s. 42). At
foretage en semantisk metaanalyse i PBL-arbejde vil saledes besta i at spejle sin egen indre tilegnel-
sesstruktur og seette fokus pa, hvor man foretager verdi-/normpraegede vurderinger (axiologiske)
eller tilsvarende underbygger argumentationen med entydige propositioner (epistemologiske).
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Dette abner ogsa op for en greenseflade mod taksonomier for laering, der har det tilfelles, at de
forsgger at afspejle en vidensopbygning, forstaet som leeringsresultat (kognitiv repraesentation).
Dette projektets disciplinaritetsbegreb vil kunne stille nye spargsmal til og muligvis nuancere de
forskellige opdelinger og forestillinger om progression, der findes i de forskellige taksonomier i
videregaende uddannelse. Hvordan korresponderer eksempelvis Blooms niveauer — viden, forstael-
se og anvendelse — med semantiske bevagelser mellem tyngde og teethed, og hvordan korresponde-
rer eksempelvis Biggs’ "uni- og multi-structured understanding’ hermed? (Bloom, Krathwohl &
Masia 1964)(Biggs, Collis 1982). Hvordan indgar en semantisk metaanalyse i et sadant system? Og

sa videre.

Afslutningsvis kan projektets disciplinaritetsbegreb bidrage til en diskussion om modus 1- og mo-
dus 2-viden i et bredere perspektiv end videregaende uddannelse, idet produktionen af modus 2-
viden indeholder nogle af de samme treek som PBL-arbejdsformer (Gibbons 1994). Her vil discipli-
naritetsbegrebet og den skitserede model kunne stille nye kritiske spargsmal til, hvilke aspekter i
vidensopbygningen der prioriteres og nedprioriteres, nar vidensproduktion geres mere eftersparg-
selsorienteret og dermed regionaliseres, som Bernstein har udtrykt det. Herunder kan ogsa diskussi-
onen om, hvad inter- eller transdisciplinare former i modus 2-vidensproduktion bestar i, kvalifice-

res, og deraf konsekvenserne for progression i de pagaldende intellektuelle felter.
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Abstract in English

Abstract in English

A debate in Danish education about the term ‘faglighed’ (Danish) has been going on for the last ten
to fifteen years. Increasingly more people have worried about the quality of learning in education
speaking about ‘lack of faglighed’. A close related term in English is ‘disciplinarity’, which refers
to an academic knowledge field — a discipline, but ‘faglighed’ seems to be more ambiguous, be-
cause it can either refer to managing a specific professional practice or to learn an educational sub-
ject area - a single discipline in curriculum. This has caused mis-understandings and mudded the
debate from time to time.

Constructivist and progressive learning theories have influenced education I Denmark since the
1970™ and resulted in problem based case- or project work as dominating pedagogies in many high-
er education programs. A common term for such pedagogies is known as Problem Based Learning
(PBL) and this learning approach has sometimes also been criticized for lacking
‘faglighed’/disciplinarity, as disciplines often are blended — or rather- fragments of various disci-
plines are blended into new ‘knowledge formations’. Such formations are often termed as inter-
disciplinarity which is claimed as something promoting better learning than just single disciplinary
understanding. Single -disciplinarity and inter-disciplinarity has then become opposed to one anoth-
er.

However, the problem with inter-disciplinarity is that it does not make clear what is actually
meant by ‘inter’, so advocators for PBL has also had difficulties in explaining what could be disci-
plinary qualities of PBL. Therefore one of more questions initiating this project has been: What are
the benefits of the term ‘faglighed’/disciplinarity in connection with Problem based learning (PBL)
and how can it possible be conceptualized?

Thus, in conceptualizing disciplinarity, I have defined ‘the structuring of knowledge’ — or
‘knowledge structures’ - as the main object of study. To place knowledge structures as such analyti-
cal object has called upon an analytical design combining two theoretical traditions. Those are criti-
cal discourse theory in the Fairclough tradition and educational sociology in the tradition following
Bernstein, also known as ‘social realism’. Main theorists here are K. Maton, R. Moore J. Muller.
This design has opened for both dynamic and structural features in ‘pedagogical discourses’ of
PBL-practices and their knowledge structures. Doing so it is possible to study knowledge as some-
thing which has come into being, not as an ‘essens’, but as rules for making statements about the
world. Another pitfall is thus avoided, i.e. viewing knowledge as only mental processes. Knowledge

is “something emergent from, but not reducible to how individuals know” as Karl Maton puts it.
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Empirically knowledge structures are caught in communicative acts in the two institutional case
studies chosen for the project. The two cases comprise a Nursing Educational Program (NE) and a
Constructing Architect Program (CAE). The communicative acts have been analytically coded us-
ing concepts showing different aspects of knowledge structures. One pair of codes is the specializa-
tion codes, ‘epistemic’ and social relation’ (ER/SR) and another is the codes of ‘semantic gravity’
and ‘semantic density’ SG/SD. The former expresses certain power relations, which are transformed
to the educational context, such as who control what to be transmitted and how to transmit to learn-
ers. The latter specifies what semantic structures are privileged in the shaping of pedagogical dis-
course, which means what dimensions in knowing are emphasized, such as abstracting, concretizing
knowledge.

Traditionally disciplinarity expresses the stability of a knowledge field in terms of a clear object
of study, shared procedures of inquiry etc. Disciplinarity strength is therefore gained if a knowledge
practice exhibits a strong knowledge code (ER+/SR-), and also if strong connectivity in the seman-
tic movements/profiles between gravity and density is stimulated in the knowledge acquiring
through the pedagogical discourse.

Analysis of curriculum changes over decades shows a code change from a ‘knowledge code’ to-
wards a ‘knower code’ for single disciplines in the curriculum. Tracing how the ‘recontextualiza-
tion’ of knowledge at different levels in the educational system into curriculum disciplines has re-
vealed such code change.

In the nursing case this has happened mostly in humanist disciplines and far less in science disci-
plines. In CAE-case all disciplines have moved towards a knower code in the formal curriculum and
have almost become invisible by lacking clear descriptions of aims and contents. However, in the
enacted curriculum-— the pedagogical practices — the disciplines recover some strength in epistemic
relations, as the lecturers make it more clear what theories and methods are necessary for the stu-
dents to get to a solution. The knower dimension here is about managing the workload in the pro-
jects which is quite considerable and decide what elements to exclude or include in order overcom-
ing the task of producing a project result.

Subsequently single disciplines have been increasingly under pressure in terms of proving their
disciplinarity. This is where PBL has entered the scene, as a tool to cope with the relatively strong
knower code; the invisibility of the pedagogical practice, as Bernstein has termed it. As a pedagogi-

cal framework PBL gathers the previously more independent disciplines in a ‘federation’ of sub-
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jects. PBL should “redeem” the lost epidemic strength of the disciplines, but in another way by
enabling the emergence of another kind of knowledge and/or another way of knowing.

Whatever specific reasons there might have been for implementation of PBL in the two institu-
tional cases, it has filled out an important role of legitimizing the ‘knower code’ by claiming an
alternative — and even better way - of knowing - than the traditional ‘disciplinary understanding’.
Some developers of problem and project orientated work have been aware of the risk, that the
knowledge produced would remain locked into the specific problem-context, not being abstracted
and thus not transferable to other situations. Researchers at Roskilde University in DK K. Pedersen
and L. Ulriksen have especially discussed the epistemological ideal of problem based studies and
Pedersen has proposed the term case-disciplinarity (Pedersen 1997). The ideal behind this concept
is to gain not only a conventional disciplinarity, but reach the case-disciplinarity by abstracting
from the particulars to the generals in the project work and to identify limits by “critical reading” of
the knowledge resources (Pedersen 1997 p. 15). However the underlying principles of such case-
disciplinarity have never been further developed.

Thus a counter relationship between the traditional understanding of disciplinarity and PBL
emerges, because students in PBL are building knowledge for a particular situation/problem by
combining theories and methods in new ways.

PBL- work is similar to other kinds of so called ‘mode 2 —knowledge productions’ (Gibbons
1994). Theories and methods are selected from different areas and made applicable for a specific
purpose and has not yet proved to sustain as a discipline itself....which on the other hand is not the
idea of PBL!

Now, to overcome this contradiction and dichotomy between conventional disciplinarity and the
somewhat case-disciplinarity of PBL, this project has aimed at developing an alternative concept
and termed it disciplinary potential of PBL-pedagogy.

The movements between semantic gravity and semantic density in building knowledge concerns
a vertical dimension in the semantic structures of knowledge and express a conventional way of
developing meaning as learners should continuously climb up and down the semantic ladder, sub-
suming lower order concepts into more general propositions and concretizing theoretical concepts
in context-specific statements. This contributes to a conventional form of disciplinarity, which also

should be a part of doing PBL work. However, in order to open for significant features of PBL-
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work in this research, a horizontal dimension is introduced, which expresses different types of inter-
relations — or transversing modes - between theories from various subjects/disciplines.

Studies of PBL-practices in NE and CAE have exhibit various forms of vertical and horizontal di-
mensions. To shed light on these particular features a systemic learning perspective is added to the

analytical lens by which different levels of reflection have been identified.

In NE a PBL-case is typically a story of a patient. The students in the PBL-programs are supposed
to view and interpret the PBL-case problem with various theoretical resources. Different constella-
tions are here possible. Most commonly some few theories, each contributing with their own per-
spective and paradigm, are brought together in order to contribute with an explanation to the prob-
lem. Each theoretical tool is examined in relation to the problem, which represents a first level of
reflection. If the students’ argumentation does not exceed this, the formation of knowledge will typ-
ically remain a serial constellation, where each theory will put a further spotlight on the problem,
but the “distances” between those spots, i.e. the theories, are not further analyzed. This is similar to
what has been named as juxtaposing disciplines/theories (Klein 2010). Typically the students focus
on — and extract - elements which the students find supplements each other. This is the most com-
mon way of transversing various theories in NE.

However, in some of the PBL-programs in NE, the students are encouraged to demonstrate criti-
cal analysis of theories. In order to so, different theories need to be reflected from a higher level - a
new position taken by the learner in order to examine possible overlaps, mismatches, shortcomings
etc. of the theoretical sources. In such cases the knowledge building calls upon a meta-level from
which the actual knowledge formation can be systematically evaluated. This could be seen as a
comparing/contrasting form of transversing. From the data available in the cases such formations
cannot be traced, which is an example of discrepancies between the intended and realized curricu-
lum.

As far as the vertical dimension — the semantic structures - are concerned, the PBL-courses in NE
show varying results. A PBL-program in module 3 indicates that strong connectivity between se-
mantic gravity and density is obtainable due to an exact object of study (diabetes) and the kind of
theoretical sources available in this field. A nursing plan should finish up this PBL-program with
strong argumental and inferential links between symptoms and patient care. However, the semantic

range is not as high as in the other PBL-programs later in the education.
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In module 9 and in the bachelor project the semantic range is higher with more emphasis on what
the nursing field itself terms as ‘grand theories’ or ‘meta-theories’, and also with more focus on
humanist areas. This results in difficulties of closing the semantic gab between the actual problem
context and the most abstract theories.

What should be emphasized here is that the so called segmental structure of humanist areas in
general makes it difficult to integrate meanings on higher levels. Furthermore nursing as an intellec-
tual field is in a developing stage, which might indicate an even more segmental structure. The
point is that it can be difficult for students to obtain both high semantic range and strong connectivi-

ty with the theoretical resources available.

In the CA-case most subjects are rooted in natural science areas. Here the subjects/disciplines form
a ‘tight’ federation within the PBL-framing. Hence the project work in CA is quite different from
NE with different inter relations between the federal subject/disciplines. Here theoretical and meth-
odological tools are recontextualised by the teachers to fit together as puzzles in a jigsaw. The stu-
dents still need to modify and adapt the tools to the specific house context (industrial buildings or
apartments). This corresponds to the first level of reflection. This also means that a synthesis is
made through the merging of various theoretical tools into a ‘house-model’. The connections be-
tween the theoretical and methodological parts are established through relatively strong inferential
relations. An overarching synthesis is not produced, as the various parts can still be identified each.

About the vertical dimension in the CA-project work strong connectivity and a low sematic range
is privileged. Because of the unambiguity of the theoretical resources and the aim of reaching a
product, there are no intentions of — or reasons to - reflecting critically on possible conflicting para-
digms, truth criteria etc.

To extend the findings from the two case-studies beyond their embeddedness of the context the var-
ious modes of structuring knowledge has been elaborated and further theorized. This has resulted in
sketching a model or a ‘map’.

The vertical dimension of semantic movements/profiles and the horizontal dimension of inter re-
lations are crossed by which the map outlines different modes of disciplinarity. The vertical axis in
the map represents the above mentioned vertical dimension of disciplinarity and is termed ‘cumula-
tive ability’, thus combining strong connectivity and high semantic range between semantic gravity
and semantic density. The horizontal axis comprises the different transversal inter-relations between

theories. As it can be seen from the map (Fig. 4. 19) transversing forms of serial constellations like
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those in NE falls to the left side and constellations of synthesis (like in CA) falls to the right. The
meta- reflection level can be possible reached on both sides at a certain point, but as mentioned ear-
lier, such constellations are not found in either of the cases.

Conclusively the Ph.D.-project has contributed to a new language of disciplinarity in PBL-work
by developing concepts of various structures characterizing the formation of knowledge in PBL-
pedagogical discourses and practices. The term disciplinary potential is proposed as something
which for professional education is gained by strong connectivity in the semantic range and also by
reaching a level of reflection from which this semantic structure is systematically evaluated.

There is still some way to go before a coherent conceptual language for disciplinarity in PBL is
reached. The model in fig. 4.19 is a step forward, but to turn the analytical lens to this project itself,
the conceptualization of this project does not form a new synthesis. It is rather a combination of
theoretical perspectives compared and contrasted from a meta-theoretical perspective.

If a new synthesis should be reached some problems must be further researched, such as how the
code concepts from educational sociology can integrate with systemic knowledge and learning theo-
ry which the notion of reflection levels is based upon.

The findings have also highlighted some adjacent areas and raised new questions, such as how this
conceptualization of knowledge structures relates to existing taxonomies for knowledge and learn-
ing. Also in a broader context the concepts developed about disciplinarity may contribute to the
discussion about the qualities of mode 2 knowledge production by adding to the understanding of

inter-disciplinary relations.
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