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Resumé

Hvordan kan ureflekteret motivation gribe for-
styrrende ind i de studerendes videnskabelige
arbejde, og hvordan kan man som vejleder
forholde sig til disse private forhold pa en bade
faglig og etisk forsvarlig made? I artiklen vises
eksempler pa, at studerende nemt kan komme
til at agere ud fra ureflekterede motiver i deres
(projekt)arbejde med en videnskabelig pro-
blemstilling. Vi treekker altid i en eller anden
grad pa os selv og vores livsverden i vores ar-
bejde med en faglig problemstilling, og dette
udggr bade en forudsatning for, savel som en
kilde til forstyrrelser af, dette arbejde. Men
endnu et aspekt kan ggre det ngdvendigt at un-
dersgge de studerendes ureflekterede motiver;
menneskefagsstuderende indenfor fx psyko-
logi, pedagogik, sociologi motiveres og drages
ofte mod at undersgge faglige problemstillin-
ger eller tematikker, som rummer aspekter af
det, som de endnu ikke har forstéet i deres eget
liv. Dette er undringens baggrund, og den ska-
ber et engagement, som er helt afggrende for,
at studerende kan tilegne sig en faglig habitus.
For at stgtte de studerende i deres videnska-
belige arbejde kan det dog blive ngdvendigt
som vejleder ogsa at interessere sig for de stu-
derendes motivation og faglige problemer ud
fra et processuelt og psykologisk perspektiv.
Dette kan opfattes som en overvagning af de
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studerendes adferd og sproglige udtryk pa et
niveau, som er privat og ofte ukendt af perso-
nen selv. Denne praksis ma derfor underkastes
en kritisk undersggelse og diskussion som led i
at vise problemstillingerne, og hvordan de kan
imgdegds. Med disse forbehold argumenteres
der for, at en selvrefleksiv opmarksomhed fra
vejlederens side er et vigtigt uddannelsesgreb,
nar studerende skal tilegne sig et selvrefleksivt
beredskab til at undersgge deres egen praksis.
Selvrefleksion er ngdvendig, hvis kandida-
terne fra vores uddannelser skal rustes til at
opretholde en professionalisme og videnska-
belighed i forhold til de problemstillinger de
arbejder med, efter uddannelsen.

Nggleord

Ureflekteret motivation, selvrefleksion, over-
vagning, projektarbejde, eksistentiel fanome-
nologi, kritisk teori, psykoanalyse.

Indledning

Rollen som underviser, vejleder og eksamina-
tor kan rumme bade formalstjenlige og proble-
matiske former for overvagning og discipline-
ring, saledes som Foucault (2002) tidligt har
varet inde pa. Klaus Nielsen (2004;2005) har
bragt Foucaults kritiske perspektiver ind i en
dansk uddannelseskontekst, bl.a. i forbindelse
med en problematisering af projektarbejdsfor-
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men. Nielsen ggr det som led i at kaste kritisk
lys over en subtil magtstrategi, som binder og
forpligter den studerende til at forandre sin
selvforstaelse, og det pa en made, hvor ud-
dannelsessystemets kontrolmekanismer ube-
merket overtages af den enkelte og fgrer til en
selv-overvagning og selv-kontrol (2005:67f).
Kritiske perspektiver pa uddannelsespraksisser
er vigtige for os som undervisere og projekt-
vejledere, og denne form for kritisk refleksion
over egen videnskabelig praksis har Habermas
kaldt selvrefleksion (2005).

Selvrefleksionen er dog ikke kun forbe-
holdt undervisere og forskere. At fremme
studerendes beredskab til selvrefleksion ma
derimod forstas som en af de videregdende
uddannelsers helt centrale opgaver (Feilberg,
2014:121,270). I denne artikel argumenteres
der for, at underviser- og vejlederens bered-
skab for selvrefleksion er afggrende for de
studerendes mulighed for at tilegne sig et
beredskab til selvrefleksion omkring deres
egen videnskabelige praksis. Det er ikke nok
at leese emancipatoriske tenkere som Fou-
cault og Habermas eller at foretage kritiske
analyser af institutioner eller andres praksis.
Disse kritiske perspektiver og begreber ma
ogsa kunne hanges op pa nogle erfaringer og
situationer, som de studerende selv har gjort
sig, og knyttes til deres egen videnskabelige
praksis. Det skyldes ikke mindst, at vi hele ti-
den og pa systematisk vis er ngdt til at ‘bruge
os selv’ som professionelt praktiserende inden
for menneskefagsuddannelserne. Derfor fore-
slar jeg i denne artikel et uddannelsesgreb,
hvor man som underviser og vejleder aktivt
tager fat i de problematikker, som stikker ho-
vedet frem i den studeredes videnskabelige
arbejde med en problemstilling, ogsa selvom
forstyrrelserne af det videnskabelige arbejde
stammer fra den studerendes privatliv. Dette
rejser etiske problemstillinger og forudsatter
kritiske overvejelser, da vejlederens uoverve-
jede adressering af disse kan krenke den stu-
derendes private rum. Disse problemstillinger
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og handlemuligheder undersgges i artiklens
diskussion.

For at give et grundlag for diskussionen, vil
jeg herunder 1) presentere tre forskellige un-
dervisningssituationer, der synligggr behovet
og muligheden for selvrefleksion. 2) Herefter
fglger en teoretisk forstéelse af selvrefleksion
(Habermas) samt af de psykologiske afspo-
ringer, som kan opsta (Bion). De eksistentiel-
fenomenologiske, kritisk-teoretiske og psy-
koanalytiske begreber, som introduceres her,
bidrager til en teoretisk fortolkning og dybere
belysning af det, der udfolder sig i de tre ca-
sebeskrivelser. 3) Den afsluttende diskussion
rummer, ud over det allerede navnte, praktiske
anvisninger til underviseren.

1) Behovet for selvrefleksion i
projektforlgb og feedbacksituationer

Der er mange projektforlgb og feedbacksitua-
tioner, som ikke bergres af de ureflekterede
motivationer og motiver, som jeg beskriver
i denne artikel. Disse forlgb er praget af en
tilstreekkelig grad af frihed, fleksibilitet og
nuancering hos de studerende og vejlederen,
saledes at den videnskabelige undersggelse af
problemstillingen kan finde sted pa en sagsori-
enteret, eksemplarisk og selvrefleksiv made.
Men der er ogsé projektforlgb, hvor person-
ligheden eller livshistoriske tematikker viser
sig og hemmer det faglige og videnskabelige
arbejde med en problemstilling, hos den en-
kelte studerende, projektgruppen, vejlederen
eller studerende-vejleder konstellationen. Jeg
vil herunder beskrive to projektforlgb og en
opgavefeedbacksituation.

Case a) Forforende interesser

i projektarbejdet

Pa et alment niveau er der altid interesser i spil
i forskningsaktiviteter, saledes som Haber-
mas har peget pa (2005). Jeg vil her skitsere
et basalt eksempel pa et projektforlgb fra en
kommunikations- og medieorienteret univer-
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sitetsuddannelse, som jeg har mgdt som led i
min undervisning.

En projektgruppe studerer digitale medier. Som
led i et projektforlgb far gruppen formidlet en
kontakt med en ekstern virksomhed af vejlederen.
Virksomheden beder gruppen om at udvikle en
digital formidlingslgsning (en app) til virksom-
heden, og gruppen star selv for denne kontakt.
Gruppen skal samtidig — stgttet af vejledning
— undersgge en problemstilling via videnskabe-
lig teori og metoder. Projektgruppen er starkt
fascineret af muligheden for at skabe en reel
Igsning til virksomheden. Og selvom vejlederen
forsgger at stgtte projektgruppen bedst muligt, sa
kan gruppen ved eksamen ganske vist fremvise
et flot digitalt produkt, men en svag teoretisk og
metodologisk projektrapport. Censor stiller sig
kritisk over for denne mangel. Vejlederen og de
studerende star frustreret tilbage efter eksamen, da
de ikke fgler, at de kunne have handlet anderledes.

En projektgruppes engagement i et projekt er
bade forudsatningen for at de kan udvikle en
stgrre forstaelse af problemstillingen, savel
som potentielt bidragende til afsporinger af
dette arbejde. De studerendes valg af en fag-
lig relevant problemstilling er ofte baret af en
interesse, som motiverer dem. De studerendes
raderum til selv at kunne valge eller praege en
problemstilling og fremgangsmade gger deres
engagement i undersggelsen, men det stiller
samtidig ekstra krav til vejlederen, som vi ser
det i eksemplet oven for. Derfor er det bl.a. vej-
lederens opgave at facilitere en undersggelse af
og refleksion omkring de studerendes forhold
til deres projekt, sammen med de studerende.
I eksemplet med projektgruppen kan der pe-
ges pa, at de studerende har vearet ‘forfgrt” af
en interesse i at imponere den eksterne virk-
somhed, fx fordi virksomheden kunne udggre
en potentiel fremtidig arbejdsgiver, eller bare
fordi gruppen fgler sig mere betydningsfuld
ved at kunne lave en lgsning, som reelt skal
anvendes af virksomheden i virkeligheden.
Man kan altsa haevde, at de studerende mangler
at reflektere over motivationen og interesserne
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bag deres videnskabelige arbejde med projek-
tet og det digitale produkt.

Min pointe er imidlertid, at vi ikke kan for-
vente, at studerende selv besidder dette bered-
skab til selvrefleksion. Ogsa vejlederen har en
del af ansvaret for at introducere disse kritiske
refleksioner for dem. Og sker det ikke, eller
er vejlederen ikke i stand til at handle pa det,
sa kan det skyldes, at vejlederen ikke selv har
udsat sin egen interesse i de studerendes virk-
somhedssamarbejde for selvrefleksion. Vejle-
deren i mit eksempel kan meget vel selv finde
prestige og bekraftelse i at kunne formidle
professionelle digitale lgsninger til eksterne
samarbejdspartnere. Det giver ham noget, fx
en betydningsfuld rolle som virksomhedskon-
takt, der gger hans selvfglelse. Dette er sa
banalt, at man ofte overser disse krafters spil
og indflydelse.

Med andre ord er de studerendes mulighed for
at tilegne sig et beredskab til selvrefleksion
omkring deres egen videnskabelige praksis
bl.a. atha@ngige af vejlederens beredskab til at
underkaste sin egen praksis, samt projektgrup-
pens praksis en kritisk undersggelse; ligesom
denne tilegnelse er afh@ngig af de studerendes
eget mod til at g ind i denne undersggelse.
Selvrefleksion ma med andre ord begynde med
vejlederen selv og hans forhold til problemstil-
lingen og de eksterne samarbejdspartnere, og
derefter kan det forplante sig til de studerende,
uden at dette betyder, at vejlederen har hele
ansvaret alene.

Studenterperspektivet. Den interesse og det
engagement, som de studerende ofte bringer
ind i forhold til projektets problemstilling,
ma reflekteres bevidst, safremt disse ikke skal
gribe forstyrrende og forfgrende ind i det vi-
denskabelige arbejde. Som studerende har man
mulighed for selv at opdage og diskutere disse
forstyrrende forhold som led i gruppearbej-
det, da gruppens medlemmer ofte bidrager
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med forskellige perspektiver, positioner og
observationer, og derfor kan belyse hinandens
engagement pa faglig og kritisk vis.

Vejlederperspektivet. For at vejlederen er i
stand til selvrefleksion omkring de studerendes
videnskabelige praksis, kraver det, at han er
1 kontakt med situationer, hvor han selv har
veret forfgrt af interesser, saledes at han kan
genfinde det i egen praksis, eller i de studeren-
des praksis. Denne made at teenke i forferende
interesser er — som vi skal se — inspireret af kri-
tisk teori, og den leegger op til en sa@rlig form
for kritisk opmarksomhed omkring egen rolle
og engagement i den undersggelses-aktivitet,
man indgér i, som studerende og som vejleder/
underviser. Der er ikke noget konstruktivt al-
ternativ til at ggre dette potentielt ubehagelige
arbejde, hvis man gnsker at engagere sig aktivt
i de studerendes projektarbejde og dermed i
deres faglige dannelse. For i og med at vejle-
deren gar aktivt ind i de studerendes projekt
og projektarbejdet, sa treekker han med dette
engagement potentielt ogsa egne ureflekterede
interesser eller sagar ubevidste motiver med
ind. Vejlederen i eksemplet er saledes positivt
engageret i aspekter af de studerendes projek-
tarbejde, og det er i sig selv afggrende for de
studerendes potentielle udbytte af forlgbet.
Men vejlederen far omvendt ikke forholdt sig
kritisk til egne interesser og motiver og til de
studerendes, og projektet bliver saledes ikke
eksemplarisk.

Case b) Ubevidste motiver i

spil i en eksamensopgave

Projektforlgbet beskrevet ovenfor eksempli-
ficerer forfgrende interesser i spil i projektar-
bejdet og vejledningsrelationen pa en almen
made. I det fglgende eksempel fra en feed-
backsituation med en studerende antydes ube-
vidste motiver i spil pa en forstyrrende made.
Jeg har tidligere bergrt eksemplet (Feilberg,
2014: 201), men gnsker her at uddybe og dis-
kutere det:
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Som eksamensopgave i faget personlighedspsyko-
logi skulle de 1. semesterstuderende et ar besvare
en opgaveformulering med en tilknyttet case.
Denne omhandlende en 17-arig pige med sociale
problemer og senest ogséa skolemassige proble-
mer. Faderen beskrives som stgttende men opgi-
vende, og moderen som meget ambitigs og kritisk.
Som bedgmmer af disse ugeopgaver mgdte jeg en
opgavebesvarelse, hvor den studerende kun havde
forholdt sig beskrivende og analyserende til pigen
samt hendes fader. Den studerende havde altsa i
sin opgavebesvarelse afstaet fra at forholde sig til
pigens moder, selvom hun spillede en central rolle
i casebeskrivelsen, og dermed var oplagt at ind-
drage i opgavebesvarelsen. Den studerendes opga-
vebesvarelse, som pa mange mader var analytisk
og teoretisk sterk og relevant, blev hemmet af
denne mangel. Ved den mundtlige og individuelle
feedback til den studerende spurgte jeg, om hun
havde genla@st sin egen opgave, og om hun fandt
nogle mangler. Hun pegede pa nogle formmas-
sige fejl (slafejl mv.). Jeg spurgte ind til, hvorfor
hun havde undladt at forholde sig til moderen i
opgavebesvarelsen. Den studerende svarede, at
hun havde skrevet for meget, og at hun matte
skare ned i opgaven i den sidste del af skrivefa-
sen. I min feedback forklarede jeg baggrunden for
karakteren, og at den samlede opgavebesvarelse
bl.a. blev hemmet af, at moderens betydning i
casen forblev ubelyst.

Det er ikke til at vide, hvad der er i spil i dette
eksempel; jeg har ikke yderligere information,
og forlgbet ma derfor fortolkes ud fra disse be-
grensede informationer. Den tydeligggr imid-
lertid faglige og etiske problemstillinger, som
er vigtig at fa diskuteret. Ud fra en psykoanaly-
tisk baggrundsforstaelse heefter jeg mig ved, at
den studerendes opgavebesvarelse samt hendes
adferd og svar under feedbacksituationen til-
sammen skaber et mgnster. Dette kan antage-
ligt handle om, at den studerende sidder fast
i en ubevidst tematik, som far betydning for
det faglige arbejde med ugeopgaven. Ud fra
denne forstéelse kan vi nemlig have fglelser
eller livshistorisk skabte temaer i klemme, nér
vi arbejder med en faglig problemstilling, og
det kan haemme eller forstyrre det videnska-
belige og nuancerede arbejde med den. Som
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undervisere stgder vi nogle gange ind i fagligt
problematiske opfattelser eller usammenhan-
gende videnskabelige antagelser, som ikke la-
der sig udfordre eller nuancere hos de stude-
rende, trods en nok sa grundig faglig dialog og
diskussion. Dette kan selvfglgelig skyldes an-
dre arsager end den studerende (fx at man som
vejleder selv sidder fast i en fordom). Men et af
de forhold, der kan vare i spil, er den studeren-
des eksistens og livshistoriske baggrund, som
helt kan modarbejde den studerendes evne til
at tenke videnskabeligt og fornuftigt om visse
aspekter ved en problemstilling (men ikke ved
andre), uden at personen selv er bevidst om
det. Dette er netop tilfaeldet i den beskrevne
case. Jeg skal senere presentere psykoanaly-
tisk teori, som ggr det muligt at anlegge en
fortolkning pa det, der sker i casen.

Case ¢) Nar projektemnet

bringer eksistensen i spil

Det er min erfaring, at studerende helt umid-
delbart tager udgangspunkt i deres egen livs-
verden, néar de skal indkredse en interessant
projekt-problemstilling. Men det er ofte ube-
vidst for dem, at de i denne proces er drevet
af et gnske om at forstd dem selv bedre og
emnet bedre samtidigt. Ligeledes bliver det
heller ikke altid tydeligt for vejlederen, hvad de
studerendes specielle baggrund for emnevalget
er. Det har jeg kaldt, at de uintenderet bringer
deres eksistens i spil (Feilberg, 2014:111 ff),
og som vejleder er det ofte overraskende, nar
forbindelserne mellem de studerendes livs-
verden og livshistorie, og deres projekt, bliver
tydelig. Det naeste eksempel stammer fra min
egen vejledning af en projektgruppe pa psyko-
logistudiet pa Aalborg Universitet. Pa psyko-
logistudiets andet semester har de studerende
et valgfrit projekt (20 ECTS) inden for ram-
merne af socialpsykologi, personlighedspsy-
kologi samt kvalitative undersggelsesmetoder:

Projektgruppen gnsker at undersgge unges ten-
dens til at leve og handle, som var de udgdelige.
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Til forste vejledningsm@de sender gruppen en
tekst og udkast til interviewguide, hvori de be-
skriver deres tanker om at udfgre en interview-
undersggelse. Gruppen er bl.a. sterkt inspireret af
Yalom og eksistentialistisk teori, som har vearet
péa pensum semestret fgr. Gruppen er eksplicitte
omkring deres forudantagelser, fx ved at italesatte
fordomme (som skal udfordres) sasom ‘Unge for-
holder sig ikke til dgden!” og ‘Unge reflekterer
ikke over dgden’ og tager ikke stilling til den.
Som led i det empiriske projekt gnsker gruppen
fx at interviewe tre 20-25 arige. De afgraenser
sig imidlertid samtidig fra, at projektet skulle
bergre sorg, tab og selvmord. Da de ved vejled-
ningsmgdet beskriver deres intentioner n@rmere,
far jeg indtryk af, at de gnsker at konfrontere de
unge informanter med dgden, dbne deres @gjne
for, at man ma tage hgjde for dgden som vilkar,
selv som ung. Kombinationen af at velge en ung
(som fgler sig udgdelig), og at interviewe samme
med henblik pa at konfrontere ham med dgden,
skurrer 1 mine grer; det hanger ikke sammen,
det er ikke rimeligt over for informanten, og det
vil sandsynligvis ikke resultere i relevant empiri.
Da jeg papeger dette, kan gruppen ikke se nogen
problemstilling i det. Af vores diskussioner om-
kring undersggelsesdesignet og deres forudanta-
gelser far jeg et indtryk af, at gruppen gnsker at
fare et eksistentialistisk korstog, som skal dbne
informanternes gjne for, at de bgr leve mere i
overensstemmelse med livets skrgbelighed. Jeg
prasenterer denne fortolkning og bekymring, og
selvom gruppen hverken helt kan genkende det
eller sige sig fri af det, sa kommer vi ikke nrmere
en precisering af deres forskningsdesign. Mine
spgrgsmal bidrager ikke til en stgrre refleksion
i gruppen, og vi sidder fast som i en suppedas.
Det er fgrst, da det slar mig, at jeg ma spgrge til
deres egen relation til dgden og tab, at det gar op
for mig, at gruppen maske sidder fast i en ube-
vidst tematik. For hvilket forhold til dgden har
en ung, som aldrig har haft den tet inde pa livet,
fx via tab? Ingen. Ved at undersgge gruppens
baggrund for at interessere sig for udgdelighed
i form af deres egen relation til dgd og tab viser
det sig, at alle i gruppen har oplevet op til flere
dgdsfald i nermeste familie eller i vennekredsen.
De studerende er lige sé overraskede som jeg over
at opdage denne sammenh@ng. Men med denne
erkendelse kunne projektets videnskabelige pro-
blemstilling blive videreudviklet og den teoretiske
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og empiriske undersggelse kunne praciseres til
i stedet at beskaftige sig med, hvordan unges
opfattelse af dgden @ndrer sig som fglge af tabet
af en betydningsfuld person.

I Igbet af det f@rste vejledningsmgde viste det
sig altsd, at de studerendes eksistens pa ukend-
te mader var bragt i spil i forbindelse med det
valgte emne, og ved at blive opmarksom pa
det, kunne vi fa skred i forlgbet og begynde at
tage de ngdvendige metodologiske forholds-
regler i og med, at projektgruppen herfra aktivt
valgte at satte deres eksistens pad spil (ibid.).
De gik ind i Igvens hule ved at tage udgangs-
punkt i informanter, som selv har mistet, og
ved at undersgge betydningen heraf for deres
opfattelse af dgden. Deres interesse var, ud
fra min fortolkning, drevet af et gnske om at
forsta feenomenet dgden og informanternes
oplevelser, og via dette arbejde at forsta deres
egne oplevelser og reaktioner pa tab bedre,
bl.a. via eksistentialistisk teori. Processen var
kendetegnet af steerke og ukendte kreefter i spil;
en udfordring som forblev aktiv hele undersg-
gelsen igennem. Gruppen besad séledes bade et
stort engagement og abenhed til at undersgge
disse forhold, idet de var modige, nysgerrige
pa emnet samt deres egen indflettethed i det,
samtidig med at de var fglelsesmassigt bergrte
af emnet pa mader, som forstyrrede processen.
Som vejleder har man derfor en ekstra opgave
i forhold til at udfordre og opkvalificere de
studerendes tilgang, siledes at den blev vi-
denskabelig, gennemskuelig og selvrefleksiv.
Havde projektgruppen ikke erkendt deres egne
motiver bag projektet og dermed deres egen
andel i det, kunne de bdde have udsat infor-
manterne for pres, men ogsa have faet empiri
af ringe videnskabelig verdi.

Projektforlgb som dette giver altsa sarlige
muligheder for at understgtte de studerendes
udvikling af aspekter af selvrefleksion, samt af
et hgjere niveau af refleksion som her kaldes
selvrefleksion ved intervention.
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Selvrefleksion omkring egen praksis

Under eksaminationen udfordrede censor og
jeg som eksaminator fx gruppen i forhold til,
hvordan de havde arbejdet med deres egen
bergrthed og forstaelseshorisont i forhold til at
sikre, at den objektive erkendelsesproces kun-
ne finde sted. Her fremhavede de, at de opleve-
de, at de fortolkede aspekter af informanternes
interview forskelligt, og de blev opmarksom
pa, hvordan deres egen livshistoriske erfarin-
ger preegede deres fortolkning pa indbyrdes
forskellig vis. Under eksaminationen gik de
studerende ogsa frivilligt ind i at undersgge
de metodologiske og analytiske konsekvenser
af, at emnet bragte deres egen livserfaring og
eksistens i spil. De fremhavede bade eksem-
pler pa, at de blev meget optaget af at forsta
informantens erfaringer og derigennem deres
egne erfaringer, og andre steder blev de via
de andre gruppemedlemmer opmarksom pa,
at de overfortolkede eller lagde forhold ind i
den empiriske analyse, som der ikke var beleg
for. Dette arbejde bringer bade nye styrker og
nye og svere ekstra-udfordringer til erkendel-
sesprocessen; det er en dobbeltopgave, men en
udbytterig en for den samlede undersggelse,
nar det lykkes.

Selvrefleksion ved intervention

De studerende oplevede ogsa i forlgbet en
selvrefleksiv anvendelse af psykologisk viden
ved intervention i en konkret praksis. Nem-
lig i de situationer, hvor vejlederen anvender
psykologiske begreber til at forsta og handle
pa det, som gruppen bringer med ind i den vi-
denskabelige arbejdsproces. Ved at praesentere
fortolkninger pa deres proces med begreber
som eksistens i spil og ubevidste motiver lyk-
kes det at fremme de studerendes autonomi og
myndighed i forhold til deres undersggelse af
problemstillingen.

Projektgruppen beskrev processen pa fglgende
made i projektets procesbeskrivelse:
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“Vi opfattede, at vores fgrste udkast til en pro-
blemformulering var en direkte antagelse af, at
unge ikke tager stilling til det at leve, da de er for
urefleksive, hvilket, vi nu erkender, var en anelse
dgmmende. Vi gik fra et teoretisk perspektiv,
som lignede et “eksistentialistisk korstog”, hvor
vi mente, at alle skulle tage et valg og forholde
sig til dgden, til et mere undersggende synspunkt.
Her ville vi prgve at forsta fanomenet dgden ud
fra unge, som har mistet en betydningsfuld per-
son, og hvad det kan have af betydning for ens
egen livsfgrelse.”

De studerende er blevet opmarksomme pa
faren for at optrede dgmmende, og ved at
overtage begrebet om eksistentialistisk korstog
kan de nu ogsa forholde sig selvkritisk til de-
res egne antagelser samt de eksistentialistiske
teoriers antagelser omkring dgden. Projektets
problemformulering og forskningsmal beve-
gede sig altsa fra det, som jeg beskriver som en
ubevidst tendens til et eksistentialistisk kors-
tog, til et projekt med et undersggende sigte.
Som vejleder oplevede jeg dog, at det fgrst
lykkedes at fa de studerende til at forholde
sig selvrefleksivt til deres egen undersggelse
og antagelser, da deres egen livshistorie og
ubevidste motiv kom til syne.

2) Selvrefleksion som basis for
professionel intervention

Selvrefleksion udggr et centralt trek ved en
kandidat fra videregaende uddannelser, ikke
mindst ved menneskefagsuddannelserne. In-
den jeg praciserer selvrefleksionsbegrebet
via kritisk teori og psykoanalysen og disku-
terer casesituationerne, vil jeg pege pa den
eksistentiel-fenomenologiske grundlagsteori,
som danner fundamentet for denne teorisam-
mentenkning. Bions og Habermas’ begreber
er fortolket i lyset af denne grundlagsteori, og i
Feilberg (2014: kap.4.3+4.4) har jeg redegjort
herfor. Omdrejningspunktet er livsverdensbe-
grebet (Merleau-Ponty, 1999/1945; Ricoeur,
2012; Feilberg, 2014: kap.2, 2012; Keller,
2012). Med livsverden peges der pa, at vi er
knyttet til en se@rlig meningshorisont forud
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for en teoretisering omkring samme (Mer-
leau-Ponty, 1999/1945:16; Feilberg, 2014:14,
29). Gadamer taler i denne forbindelse om
en uundgaelig forforstielse (2007). Inspireret
af Keller (2008:70) skelner jeg analytisk og
hierarkisk mellem tre meningsniveauer: det
sprogligt tynde og altid stemte oplevelsesmcs-
sige meningsniveau, som vi aldrig forlader;
det praktiske meningsniveau; og endelig det
teoretiske meningsniveau. Et teoretisk begreb
om et feenomen hviler altsa pa, og forudseatter,
de to forudgaende niveauer, ifglge eksistentiel-
feenomenologien (Feilberg, 2014: 25,27). Pa
dette grundlag er selvrefleksionsbegrebet, og
habitus-begrebet, gjort til eksistentiel-feeno-
menologiske begreber, da Habermas og Bour-
dieus vasentlige bidrag er fortolket ind i de
perspektiver, som den eksistentielle fenome-
nologi selv har anlagt pa disse; kort sagt habi-
tus/vanen som temaer i kropsfenomenologien
samt opfattelsen af eksistentiel fenomenologi
som refleksion over den menneskelige eksi-
stens og dens sociokulturelle, (livs)historiske
kontekst, ud fra iser Merleau-Pontys arbejder
(Feilberg, 2014: kap. 4.2.1+4.3.1). Pa samme
made er Bions psykoanalytiske bidrag fortolket
og revideret i lyset af den eksistentiel-fanome-
nologiske menneskeforstaelse (Feilberg, 2014,
kap.4.4.1). En fremgangsmade Merleau-Ponty
selv anvendte (1993,2012).

Faglig habitus forudscetter en modenhed

til forandring

Jeg har andetsteds argumenteret for, at uddan-
nelsesudbytte og -kvalitet ma forstas ud fra,
i hvor hgj grad det lykkes at skabe et miljg,
som stgtter og udfordrer den studerende i
hendes proces med at tilegne sig en faglig
habitus (Feilberg, 2014). Med faglig habitus
forstas et fgrst refleksivt opbygget, siden et
vanemassigt praktisk og refleksivt beredskab
hos den enkelte universitetskandidat, som en
individuel variation af en professions eller
faggruppes almene habitus (ibid., 91f). Med
denne forstdelse skal der demmes op for den
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misforstaelse, at selvrefleksion blot er en kog-
nitiv aktivitet (Habermas, 1978: 234). Eksi-
stentiel-feenomenologisk og psykoanalytisk
set star vores beredskab til at kunne udfolde
selvrefleksion pa det teoretiske meningsni-
veau snarere pa skuldrene af det praktiske og
oplevelsesmassige meningsniveau i betyd-
ningen, at vi skal kunne rumme og udholde
de smertefulde oplevelser og fglelser, som er
forbundet med at udvikle nye erkendelser pa
det refleksivt bevidste niveau (Feilberg, 2014:
208). Selvrefleksion udspringer af, og er af-
hangig af, vores evne til at kunne modne be-
tydningsrelationer, i en proces som Bion be-
skriver via begrebsparret container-contained
(Bion, 1962a; Olsen & Kgppe, 1996: 499).
I en samlet eksistentiel-fenomenologisk for-
tolkning betyder det, at vi bade skal udholde
at forandre og udvikle vores forforstaelser
omkring, og fglelsesmassige forhold til, sa-
gen, men o0gsa, at vi potentielt skal udholde at
forandre selve det grundlag, vi stir pa i form
af vores selvforstielse og vores relationer til
betydningsfulde andre. Fx at udholde at man
har taget fejl og at konfrontere sig selv og
andre med dette, at bere de fglelser af skyld
og skam, der kan vare forbundet med dette.
Eller at udholde den smerte, som kan fglge af
at matte give afkald pa tidligere ngdvendige
forforstaelser, der nu er afslgret som forsimp-
lede, til fordel for en mere nuanceret forsta-
else (Feilberg, 2014: 333,353,522f). At @&ndre
vores forforstaelse af sagen, og potentielt at
@ndre aspekter af hele vores veren-i-verden,
er begge forudsatninger for, at vi pa grund-
leeggende mader er i stand til at videreudvikle
en nuanceret og kritisk forstéelse af den pro-
blemstilling, som vi undersgger. Beredskabet
til kritisk at undersgge vores egen praksis
pa det teoretiske meningsniveau forudsatter
altsd ogsa et arbejde pa det oplevelsesmaes-
sige (fglelsesmassige) og praktiske menings-
niveau (Feilberg, 2014: 89,208, 223, 230).
Selvrefleksion udggr altsd en central opgave
1 menneskefagsuddannelserne.
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Selvrefleksion som basis for
videnskabelighed

Selvrefleksion som begreb henter jeg fra Haber-
mas og kritisk teori (1968a/1978,1968b/2005).
Selvrefleksion arbejder i forlengelse af den fri-
ggrende erkendelsesinteresse, og denne angar
udviklingen af viden, der skal afdekke ufor-
anderlige forhold pa den ene side, og afslgre
uholdbare opfattelser og ideologier pa den
anden side (Habermas, 2005: 129f). Selvreflek-
sionen skal fremme autonomi og myndighed
(ibid.: 133; 1978:197f). At fremme autonomi
og myndighed sker bl.a. ved at afslgre proble-
matiske antagelser og fordomme, som tager
os ved nesen. Vha. disse afslgringer far vi et
bedre kritisk analyseret udgangspunkt til at
forsta en faglig problemstilling ud fra. Ifglge
Habermas er Freud og den psykoanalytiske
tradition de farste til at praktisere ‘metodisk
selvrefleksion’, altsa en teoretisk understgt-
tet praktisering af selvrefleksion (ibid.:214;
Kgppe, 1975:9 ff). Selvrefleksion angér if. Ha-
bermas en evne til at afslgre og ggre sig fri af
selvbedrag og misforstaelser, en evne til ‘at
afvikle dogmatiske attituder’, og han beskri-
ver selvrefleksion som en ‘passion for kritik’
(2005: 129; 1978: 234; Outhwaite, 1997: 41).
En passion som bl.a. forudsatter et mod til at
gd op mod autoriteter og dermed ofre vores
egen sikkerhedsposition (Dale, 2004: 263).
Selvrefleksionen “lgser subjektet fra dets af-
heengighed af hypostaserende magter”, som
Habermas formulerer det (2005: 129).

If. Habermas (2005: 130) ma videnskabelige
udsagns objektivitet tilkeempes pa to fronter:
ved at tage ejerskab over forskningens erken-
delsesinteresse (enten den praktiske, tekniske
eller friggrende), samt ved at oplgse s@rinte-
resser. Selvrefleksion er en forudsatning for
at udvikle videnskabelig objektivitet, nar vi
undersgger en problemstilling. For selvom
videnskaben pa forskellig vis har udviklet ru-
tiner til at forsgge at demme op for ‘ureflekte-
rede bindinger til interesser’ (Habermas, 2005:
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129), sa skal videnskabelige udsagns objekti-
vitet hver gang tilkeempes ved at ga imod “det
pres og den forfprelse, som partikuleere inte-
resser udgver” (2005: 130). Disse interesser
kan udggres af alt fra gkonomiske interesser,
holdninger og agendaer hos individer og fra
samfundsgrupper. Den ureflekterede binding
til interesser kan if. Habermas bade besta i
ubevidste ‘motiver’ pa det individuelle niveau,
og 1 ‘ukontrolleret indflydelse fra dyberelig-
gende ideologiske interesser’ pa samfunds-
planet (2005:129f). I casebeskrivelserne har
jeg kaldt dette for ureflekterede motiver eller
ureflekteret motivation, som synonyme termer,
da det angar et samlet fenomen, der er noget
andet end en ureflekteret forforstaelse. Teore-
tisk kan det imidlertid vaere hensigtsmassigt
at indfgre en distinktion mellem den ureflekte-
rede eller forfgrende interesse (individuelt eller
kollektivt) pa den ene side, og det ubevidste
motiv pa den anden. Ved sidstn@vnte anta-
ges en psykoanalytisk teori om det ubevidste,
hvorved disse motiver ma forstds som langt
vanskeligere at afdekke og demme op for end
ureflekterede og forfgrende interesser, da de
ofte fletter sig ind i hele personens livshisto-
rie. Habermas péapeger at det videnskabelige
arbejde kan afspores af en ‘ubevidst’ proces,
men han praciserer ikke ubevidste motivers
funktion (ibid.:124,129,134).

De forfgrende interesser og ubevidste mo-
tiver ggr os altsd ufrie, nar vi undersgger en
problemstilling videnskabeligt, og de kan sagar
afspore vores arbejde. De ma derfor udelukkes,
forebygges og afslgres (ibid.:129,134). Jeg vil
pege p4, at det er beredskabet til selvrefleksion,
som er med til at skabe en bevagenhed omkring
disse problematiske krafter i det videnskabe-
lige arbejde. Denne selvrefleksion kan knyttes
til to forskellige trek ved den faglige habitus
hos menneskefagskandidater:

Beredskab til selvrefleksion er et trek ved den
videnskabelige habitus. Det er et beredskab til
at underkaste vores konkrete videnskabelige
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praksis et kritisk blik (fx i forhold til vores
interesser), samt til at udsatte teoretiske op-
fattelser og ideologier for kritisk diskussion
(Feilberg, 2014: 265). Begge aspekter frem-
mer autonomi hos én selv i det videnskabelige
arbejde. I denne artikel gnsker jeg imidlertid at
fokusere pa den fgrste del af selvrefleksionen,
den som angar os selv som personer og fag-
personer, i form af et beredskab til at afslgre
de selvbedrag og fordomme (sasom ubevidste
motiver og forfgrende interesser), der udspiller
sig i den videnskabelige praksis (fx projektar-
bejdet) eller professionelle gvelsesaktiviteter
(fx interviewsituationer).

Selvrefleksion omkring anvendelsen af viden
ved intervention udggr et overbyggende trek
ved den dannede kandidat (ibid.:270f). Dette
angar et nyt aspekt i forhold til selvrefleksi-
on som beredskab, da selvrefleksion omkring
anvendelsen af viden ved intervention angér
“en kritisk refleksion over de potentielle pro-
blemer, som kan opsta nar viden anvendes i
forhold til personen, gruppen eller samfundet”
(ibid.). Selvrefleksion ved intervention angér
ogsa en kritisk undersggelse af den teori, em-
piri og metode som “anvendes til at skabe for-
andring hos personen, gruppen og samfundet
[...], for derved at sikre mdlet om at fremme
myndighed og autonomi” (ibid.). Selvreflek-
sion omkring anvendelsen af viden ved inter-
vention skal her forstas i bredeste forstand og
1 lyset af den konkrete profession eller faglig-
hed: fra psykologens intervention i terapirum-
met til sociologens afrapportering af undersg-
gelsesresultater. I begge tilfelde anvendes en
faglighed pa en made, som har betydning for
andre mennesker, direkte eller indirekte, og i
begge tilfeelde ma deres anvendelse af viden-
skabelig viden i bedste fald ske pa en made,
som fremmer autonomi og myndighed hos in-
dividet, gruppen eller samfundet. I psykoana-
lytisk terapi streber man fx mod at fremme den
enkeltes oplevelse af frihed til at kunne handle
pé de problematiske forhold i ens liv (Thuesen,
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2015:16). Selvrefleksion fremmer autonomi og
myndighed, fx ved at udvikle begreber, som
kan stgtte professionelle i at opretholde en pro-
fessionalisme i forhold til de medmennesker og
de problemstillinger, som der arbejdes med.

Projektarbejde, selvrefleksion

og det eksemplariske princip
Selvrefleksion som et treek ved en faglig habi-
tus er nu indkredset, og skal her sattes i forhold
til projektarbejdsformen. Projektarbejdet, som
det fx praktiseres ved Roskilde Universitet og
Aalborg Universitets humanvidenskabelige og
samfundsvidenskabelige uddannelser, udggr
en oplagt og vigtig mulighed for at understgt-
te de studerendes tilegnelse af selvrefleksion.
Det skyldes ikke mindst, at de her opfordres
til selvstendigt at identificere, formulere og
undersgge en selvvalgt problemstilling, der er
videnskabeligt relevant og inden for studieord-
ningens rammer. I forhold til dette engagement
har jeg i trad med projekttraditionen opfordret
studerende til at forfglge deres interesser, vel
vidende, at det kan bringe ukendte forhold (for
de studerende og vejlederen) i spil (Feilberg,
2014:111 ff). Projektgruppen med virksom-
hedssamarbejdet var netop et eksempel pa, at
studerende altid kan blive forfgrt af interesser,
nar de engagerer sig i det videnskabelige ar-
bejde. Omvendt vil det opkvalificere det viden-
skabelige arbejde at undersgge de interesser
kritisk, som barer en given undersggelse eller
studenterprojekt.

Som projektvejleder kan man bl.a. understgtte
den selvrefleksive undersggelse af de studeren-
des projekt vha. Negts eksemplariske princip
(1975). Inspireret af Negt kan et eksemplarisk
projekt forstas ud fra tre dimensioner, hvor 1)
problemstillingen bade skal udspringe af de
studerendes interesser, fx 1 en oplevet kon-
flikt eller en undren, og 2) skal opkvalificeres
vha. fagets teori, empiri og metoder og vha.
en tydeligggrelse af den samfundsmassige
relevans, og 3) at selve arbejdsforlgbet skal
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bidrage til den studerendes udvikling af et
bredskab til selvrefleksion omkring anvendel-
sen af viden ved intervention (Feilberg, 2014:
127f). Projektgruppen med virksomhedssam-
arbejdet (case a) viser et projektforlgb, som
ikke tilgodeser alle tre dimensioner. Projektet
tager via virksomhedssamarbejdet ganske vist
udgangspunkt i de studerendes interesser, men
disse bliver ikke udfordret og opkvalificeret af
projektvejlederen vha. fagets teori, empiri og
metoder pa en made, sa det bliver en viden-
skabelig undersggelse og analyse, der haver
sig op over det specifikke (dimension 2). Og
endelig, siafremt vejlederen kan forholde sig
kritisk til egne interesser og motiver, er han
ogsa i stand til at facilitere en undersggelse af
relationen mellem projektet og de studerende.
Fx i forhold til, hvilke interesser de studerende
er drevet af i deres projektarbejde omkring en
problemstilling. Herved kan man understgtte
de studerendes tilegnelse af et beredskab til
selvrefleksion, og dermed understgtte gruppens
videnskabelige og sagsorienterede arbejde (di-
mension 3).

I forlgbet med projektgruppen der studerede
dgden som feenomen (case c) lykkedes det at
tilgodese alle tre dimensioner. Gruppens in-
teresse udsprang af en undren og konflikt fra
deres egen livsverden (dimension 1), og det
lykkedes at fa denne opkvalificeret og udfor-
dret af fagets teori og metodologi, og lgftet ud
over dem selv (dimension 2). Ud fra projek-
trapporten og eksaminationen blev jeg endvi-
dere overbevist om, at projektgruppen havde
vist selvrefleksion omkring egen praksis. For
de blev opmarksomme pa og tog metodologisk
hgjde for deres gnske om at l&ere mere om egne
erfaringer med tab, sa undersggelsen kunne
fokusere pa andres erfaringer med at miste. De
leerte ogsa om ubevidste motiver i form af en
uintenderet og indledningsvis ukendt tendens
til at fgre et eksistentialistisk korstog. Endelig
fik de via forlgbet erfaringer med psykologisk
analyse og anvendelsen af teoretiske begreber
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til at fortolke informantens oplevelser pa en
made, hvor deres egen livsverden fremmer
analysen af informantens oplevelser, frem for
at forstyrre den (dimension 2).

De studerende blev altsa i stand til at udfgre
kritisk refleksion over de potentielle proble-
mer, som kan opstd, nar viden anvendes i for-
hold til andre, her i forhold til informanterne
(dimension 3). Det skete bade i forhold til un-
dersggelsesdesignet, interviewsituationen og
den efterfglgende empiriske analyse. Projekt-
gruppen skulle ganske vist ikke skabe foran-
dring (intervention) med de interview, som de
udfgrte, men derimod relevant empiri og ny er-
kendelse. Men alligevel var der i den empiriske
forskningsproces behov for en selvrefleksion
omkring, hvordan de anvendte deres merviden
i forhold til andre mennesker. For helt praktisk
handler selvrefleksion ved intervention om,
hvad man etisk kan tillade sig at ggre med en
faglig merviden, og hvordan man kan agere
med den over for et medmenneske eller en
samfundsgruppe, nar man bade vil respektere
og fremme deres autonomi og myndighed. Pro-
jektgruppen oplevede anvendelsen af viden pa
egen projektpraksis og livsverden, ligesom de
blev i stand til at forholde sig selvrefleksive i
forhold til deres anvendelse af viden i forhold
til informanterne og emnet. Denne artikel er
mit forsgg pd at reflektere over min anvendelse
af psykologisk merviden over for studerende,
ndr jeg optreeder som vejleder.

Bion og psykoanalytisk forstaelse

af ubevidste motiver

I case b og c sa vi eksempler pa forlgb, hvor
ubevidste motiver kommer forstyrrende til ud-
tryk. Habermas navner, men uddyber ikke,
ubevidste motivers funktion. Jeg har i stedet
fundet stor anvendelighed i psykoanalytikeren
Bions arbejder. Bion udviklede begreber, som
kan hjzlpe os med at forsta ubevidste motiver,
bl.a. ved at forklare det der udfolder sig som
hamning af, eller nedbrud i, evnen til at tenke

103674 _nordiske udkast_2-2015_5k.indd 52

om en bestemt sag (1962a+b; Feilberg, 2014:
kap. 4.4). Bion har en dynamisk opfattelse af
refleksiv tenkning, hvormed den frustration
og den anstrengelse, som er forbundet med at
udvikle en nuanceret tenkning omkring per-
sonligt betydningsfulde forhold, skal udholdes
hver gang. P4 samme made fglger det, at ned-
brud i beredskabet til at tenke nuanceret om
problemstillingen kan ske uath®ngig af, at man
har gjort det fgr, ligesom der ikke findes et ud-
dannelsesniveau eller et erfaringsniveau, som
én gang for alle kan ggre os immune for disse
nedbrud i beredskabet til at tenke. Det skyldes,
at tenkning og fglelseslivet psykoanalytisk
set er flettet sammen, ligesom fagpersonen og
privatpersonen er det. Bion (1962a:14) har fx
beskrevet, hvordan nedbrud i beredskabet til
at udvikle videnskabelig teenkning om en men-
neskelig problemstilling kan forstas pa samme
made, som den psykotiske kan have svert ved
at teenke om sit liv psykologisk og forstaende:

“The inability of even the most advanced human
beings to make use of their thoughts, because
the capacity to think is rudimentary in all of us,
means that the field for investigation, all investi-
gation being ultimately scientific, is limited, by
human inadequacy, to those phenomena that have
the characteristics of the inanimate. We assume
that the psychotic limitation is due to an illness:
but that that of the scientist is not. Investigation
of the assumption illuminates disease on the one
hand and scientific method on the other. It appears
that our rudimentary equipment for “thinking”
thoughts is adequate when the problems are as-
sociated with the inanimate, but not when the
object for investigation is the phenomenon of life
itself.” (Bion, 1962a:14)

Vi — der arbejder med menneskefag og i prin-
cippet problemstillinger og situationer, som
vi selv kunne sta i — kan med andre ord alle
blive fanget i et felt, hvor vi under normale
omstendigheder kunne tenke frit, nuanceret
og sagsorienteret, men som vi i lyset af en
folelsesmassig uudholdelighed (frustration)
ikke er i stand til at 1gfte (Feilberg, 2014: 1871,
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202f). Dette er if. Bion ikke et problem, nar
vi arbejder med tingslige problemstillinger,
men nar forskningens problemstilling angar
et livsfeenomen, kan vi std i vejen for udvik-
lingen af videnskabelig tenkning, fordi en fx
psykologisk eller pedagogisk problemstilling
—eksistentiel-fenomenologisk set — aldrig helt
kan adskilles fra os selv og vores livsverden,
der agerer baggrund for at forsta en sag.

Nar livshistorien forstyrrer det
videnskabelige arbejde

Den studerende med den mangelfulde eksa-
mensopgave er et godt eksempel pa dette (case
b). Manglerne i den studerendes opgavebe-
svarelse kan fortolkes som en situation, hvor
livshistoriske temaer prager og afsporer det
videnskabelige arbejde med at udvikle en nu-
anceret forstaelse af den faglige problemstil-
ling. Det far, ud fra en teoretisk fortolkning i
forlengelse af psykoanalytisk og eksistentiel-
feenomenologisk teori, betydning pa to mader:

a) I forhold til normal projektidentifikation
kan det betyde, at hun ikke kan sztte sig i
casehovedpersonens sted i relationen til mo-
deren. Eksistentiel-fenomenologisk handler
denne dimension om intersubjektiv dbenhed
for den andens oplevelsesverden (Feilberg,
2014: 206,250), hvilket den studerende skal
kunne lade sig informere af, hvis hun skal have
held til at reflektere over moderens betydning
for casehovedpersonen. Hvis den studerende
ikke kan holde ud at stte sig ind i, hvordan
det er at have en moder, som er utilstreekkelig
eller ikke lever op til ens gnsker og behov som
barn, sa kan hun ikke tematisere disse aspekter
i en videnskabelig analyse.

b) Men der kan antages at vare mere i spil
i eksemplet. For jeg mener ogsa, at vi ser
et eksempel pa, at den studerendes refleksivt
bevidste tenkning bryder sammen og i stedet
bliver kendetegnet ved en form for antitenk-
ning, hvormed vasentlige sammenhange i
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den refleksive tenkning bliver brudt. Bion
har betegnet dette ‘evasion by evacuation’ og
‘attacks on linking’ (1962a+b). I en samlet
betegnelse lader jeg begrebet anti-tenkning be-
tegne “bade den mere primitive udtgmning og
leeggen det ubehagelige ud hos andre og verden
(evasion by evacuation), og det mere sofisti-
kerede angreb pd vasentlige sammenhange
1 den verbale tenkning (attacks on linking)”
(Feilberg, 2014: 201). I eksemplet med den
studerende ser vi, at hun i eksamensopgaven
fremfgrer en ensidig analyse, som hun ikke
selv kan se, ikke hanger sammen, til trods
for at hun skriver det, gennemarbejder det og
senere genl@ser det inden feedbackmgdet. Hun
sa ingen vasentlige mangler i sin opgavebe-
svarelse. Denne form for nedbrud i tenkning,
hvis det er det, der er tilfeldet i situationen,
sker selvfglgelig kun momentant og i forhold
til bestemte temaer eller omrader hos den stu-
derende; havde opgaven fx varet anderledes
og ikke beskrevet moderens andel af caseho-
vedpersonens problemer, havde den stude-
rende sandsynligvis ikke mgdt dette problem.
Eksemplet skal vise, at disse ukendte krafter
og processer er levende og indflydelsesrige pa
det faglige og videnskabelige arbejde, og det er
processer, som jeg har betegnet eksistens i spil
og eksistentielt drama (Feilberg, 2014:111f).

For at give den studerende en chance for at
blive opmarksom péa denne faglige problem-
stilling, og evt. selv arbejde videre med det, ma
hun ggres opmeerksom pa, at den manglende
tematisering af moderens betydning hemmede
den samlede opgavebesvarelse. Men at ggre
det pa en etisk forsvarlig made er vanske-
lig, da denne problemstilling griber ind i den
studerendes private rum og livshistorie pa en
made, som ikke umiddelbart kan tematiseres
inden for en uddannelsesmassig feedback-
sammenhang. At jeg i feedbacksituationen
vaelger at spgrge direkte ind til, Avorfor den
studerende har undladt at inddrage moderen,
kan derfor diskuteres. For séfremt casefor-
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muleringen har aktiveret en ubevidst tematik
hos den studerende, har den studerende ikke
mulighed for selv at tematisere og forholde sig
til det, der udspillede sig i opgavebesvarelsen;
pointen i antitenkning som fenomen er netop,
at vesentlige og ubehagelige sammenhange
afkobles i den refleksive teenkning om emnet,
men uden at hun selv kan blive opmarksom pa
det. Denne fortolkning af situationen kommer
af, at den studerendes opgavebesvarelse ikke
blot forstas som udtryk for en isoleret kogni-
tiv fejlopfattelse, som let kan @ndres af den
studerende. I en eksistentiel-fanomenologisk
fortolkning er der i eksemplet snarere tale
om, at den studerendes faglige verden og den
private livsverden henger sammen i betyd-
ningen, at det at udvikle sig fagligt pa dette
punkt ngdvendigggr en ®ndring af hele hendes
veeren-i-verden, i form af hendes forhold til sig
selv, hendes livshistoriske relationer til sin mor
og familie, og ikke mindst den forforstaelse
hun har opbygget om sig selv og forholdet
til familien. At @ndre vores forstaelse inden
for et betydningsfuldt omrade er noget, der
griber ind i det private rum, i vores relationer
osv., og ikke blot i vores akademiske viden
eller kognition. Men omvendt er det ogsa en
udfordring, som antageligt udspringer af den
studerendes livshistorie. Ogsa af denne grund
er det problematisk at spgrge direkte ind til den
studerendes baggrund for at undlade at tema-
tisere moderens betydning i opgavebesvarel-
sen. Jeg vil i artiklens afsnit 3 diskutere disse
etiske dilemmaer samt prasentere en feedback
pa den studerendes faglige problemstilling pa
en made, som respekterer den studerendes
private rum.

Eksistens i spil som uddannelsesgreb

Projektgruppen, der studerede dgden, gennem-
gar et eksemplarisk forlgb, hvor de pa en og
samme tid har sat deres eksistens bevidst pa
spil, samtidig med at den er i spil pa ukendte
mader (case c). Pa paradoksal vis giver det
dem samtidig muligheden for at lere om selv-
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refleksion ved intervention. For de studerende
oplever anvendelsen af viden i forhold til deres
egen projektpraksis pa en made, som bade a)
gger deres frihed til at undersgge et personligt
betydningsfuldt emne, ligesom b) de bliver i
stand til at forholde sig selvrefleksive til de-
res egen anvendelse af viden over for deres
informanter.

Ad a) Nar man som vejleder tematiserer
processuelle og forstyrrende aspekter af de
studerendes faglige arbejde, giver det de stu-
derende mulighed for at opleve en udgvelse
af selvrefleksion, som kan fungere som rol-
lemodel for aspekter af professionsudgvel-
sen.! Ved at pege pa og begrebsligggre det
eksistentialistiske korstog som et ubevidst
motiv, blev gruppen i stand til at undersgge
dette livsfzznomen pa en videnskabelig solid
made. Det ubevidste motiv udsprang antage-
ligt af de studerendes egne erfaringer med tab
af familiemedlemmer, og et heraf fglgende
ubevidst gnske om at konfrontere unge infor-
manter med den raedsel at skulle forholde sig
til og tackle dgden.2 Dette greb har desuden
ogsa andre konsekvenser; det gger fx deres
egen mulighed for og frihed til selv og med
andre at arbejde videre med dette emne pa en
etisk forsvarlig made.

Ad b) 1 en situation som denne, hvor de stu-
derende har en teoretisk og erfaringsmessig
merviden, som bade er fremmende og heem-
mende for forskningsprocessen, mé de re-
flektere over, hvordan deres konkrete infor-
mantkontakt, interviewspgrgsmalene og ikke
mindst hele projektets problemformulering

1 MedKemp (2006,2013) kalder jeg denne mulighed for
at ‘efterligne’ andres praksis for skabende mimesis.

2 Man kan kun gisne om baggrunden for dette gnske.
Maske udspringer det af, at de studerende ubevidst
gnskede at se, hvordan andre takler tabet af en betyd-
ningsfuld person. Dette gnske er helt forstaeligt ud fra
gnsket; kan du takle det bedre end jeg, kan du maske
vise mig en vej igennem denne smerte.
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og undersggelsesdesignet bliver et, der ogsa
respekterer informanten som et myndigt og
autonomt medmenneske.

3) Etiske problemstillinger:

overvagning og selvforstaelse

Ved eksemplerne ovenfor har jeg fokuseret
pa de konstruktive aspekter. Nu skal de etiske
problemstillinger diskuteres, samt bud pa ma-
der at hiandtere dem preasenteres.

Jeg har ovenfor beskrevet en studerende,
der havde vanskeligheder med at forholde sig
fagligt til moderens betydning, hvilket havde
betydning for den samlede opgavebesvarelse
(case b). Situationen tydeligggr den etiske pro-
blemstilling, at feedbacksituationen indgar i et
offentligt uddannelsesforlgb, som beskeaftiger
sig med de studerende som studerende og deres
faglighed, og ikke med dem som privatperso-
ner. Men samtidig stdr man som underviser
i det faglige dilemma, at private forhold kan
spille direkte ind pa det faglige arbejde, og
det pa en made, som jeg mener ma adresseres
ilyset af det fremtidige virke som fx psykolog
eller sociolog. Den studerende har krav pa at
blive gjort opmeaerksom p4, at der er noget ude
at ga i vedkommendes vanskeligheder med at
besvare den faglige opgave. Men dette kan
bringe underviseren pa kollisionskurs med det
private rum, og det rejser diskussioner omkring
selvovervagning og indgriben i den studeren-
des selvforstaelse (Nielsen, 2005).

Selvovervagning og selvforstaelse

Inspireret af Foucault og Rose foretager Niel-
sen (2005) en analyse af bekendelsesdiskur-
sens udtryk inden for uddannelseskontekster.
If. Nielsen fgrer bekendelseskulturen ikke til
individets friggrelse, men snarere til nye ma-
der at binde og forpligte den enkelte, som en
subtil magtstrategi:

“hvor den ikke-synlige autoritetsperson i beken-
delsen (presten, psykologen, padagogen) umaer-
keligt er medproducent af den bekendendes selv-
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forstaelse [pa en made ...], som den bekendende
oplever som sin egen genuine selvforstaelse”
(2005:67f)

Eksterne kontrolmekanismer overtages af den
enkelte og fgrer til en selvovervagning og
selvkontrol (ibid.). Dette kunne opfattes som
en kritik af den opfattelse af underviserens
rolle, som jeg har prasenteret ovenfor. Jeg
vil Igbende praesentere og diskutere Nielsens
kritiske perspektiver.

Nielsen (2005:73f) anvender Foucaults udleg-
ning af psykoanalysen og siger sa, at klienter
og studerende bzrer pa en skjult sandhed om
deres liv, som de ikke selv har indsigt i, men
via klientens eller den studerendes bekendelser
(italesattelser) udleveres tegn, som en autori-
tetsperson (terapeuten eller underviseren) kan
afkode og bestemme den sande betydning af.
Nielsen peger her pa noget vigtigt, men han
gér samtidig ud fra en dogmatisk udlegning
af psykoanalysen, hvor terapeutens fortolkning
var ufejlbarlig og autoritativ; denne position
er selvsagt kritiseret af de modne psykoana-
lytikere. Den modne psykoanalytiker er langt
mere deskriptiv og undrende i forhold til bag-
grunden for det, der udspiller sig; dette mind-
sker ikke psykoanalytikerens betydning og
magt, men forvaltningen af den respekterer og
understgtter klientens egen undersggelse af sit
liv (Thuesen, 2012, 2015). I en undervisnings-
kontekst oversatter jeg dette princip til, at un-
derviseren altid ma respektere den studerendes
private rum. Dette @ndrer imidlertid ikke pa,
at psykoanalytikeren, eller i denne kontekst
underviseren, ma patage sig at agere selvreflek-
sivt inden for den magt, som objektivt fglger
med rollen som underviser. Det betyder blandt
andet, at underviseren ma agere selvrefleksivt
ved at respektere den studerendes myndighed
og autonomi og arbejde pa at fremme samme.
Det betyder, at det er vigtigt at itales@tte pro-
blemer i den faglige forstaelse eller videnska-
belige praksis hos studerende, men at det skal
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ske pa et fagligt plan, som respekterer den
studerendes private rum og ligeverd.

Nielsen har ogsa specifikt diskuteret projektar-
bejdet, her med udgangspunkt i Illeris’ arbej-
der. Nielsen problematiserer, at projektstude-
rende opfordres til at tage udgangspunkt i deres
egne interesser og oplevede konflikter, samti-
dig med at underviseren aktivt indgar i opkva-
lificeringen af disse arbejder pa en begrebslig
og fortolkende made (2005:76-79). Nielsen be-
skriver denne pedagogik som en frelserpada-
gogik, der blot preger de studerende inden for
en forhandsbestemt opfattelse af uddannelsens
mal. Nielsen kritiserer fx Illeris’ holdning om,
at uddannelse og s@rligt projektarbejdsformen
bgr understgtte studerendes emancipatoriske
tenkning (2005: 67, 75f, 78;2004:110f). For
mig at se bgr enhver menneskefagskandidat
tilegne sig selvrefleksion samt selvrefleksion
ved intervention som en del af deres faglige
habitus. Men selve projektarbejdsformen bgr
selvfglgelig ikke indsnevres til kun at tjene én
erkendelsesinteresse, nemlig den friggrende.
Men Nielsen (2005:78) synes at kritisere Illeris
for overhovedet at have en holdning til, hvad
uddannelse ma handle om.

Nielsens kritiske perspektiver bidrager imid-
lertid med en understregning af uddannelses-
institutionens, underviserens og vejlederens
magt til at positionere studerende og sig selv
pa bestemte mader, samt deres magt til at ud-
legge teksten og prege de studerende (2005:
85). Uddannelse handler om at prege stude-
rende i forhold til bestemte mal og verdier,
men forhabentligt ud fra et italesat og disku-
teret grundlag (fx at fremme autonomi), og
forhabentligt med begreber og praksisser for
at opfange afsporingerne.

Nielsen gar sa vidt som til at beskrive lze-
rerpositionen inden for bekendelsestenknin-
gen som en, der indtager en ansvarsfri men
magtfuld position, hvorfra han kan prege ele-
vernes selvforstaelse (ibid.). Magt kan ganske
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rigtigt altid misbruges. Med en konstruktiv
udlegning af Nielsen vil jeg derfor tilfgje, at
underviseren har en stor magt til at prage, der
modsvares af et lige sa stort ansvar, som ma
forvaltes over for den studerende, faggrup-
pen/professionen, faget og i sidste ende vores
felles samfund og samliv. Nielsen fremhaver
denne magt og det potentielle misbrug heraf
i lyset af problematiske opfattelser af beken-
delsens rolle i uddannelsen, hvilket er vigtigt.
Men han papeger intet alternativ. For mig at se
overser Nielsen muligheden for konstruktive
og formalstjenlige former for selvovervagning
inden for en profession eller faggruppe, som
kan fange afsporingerne, hvilket Habermas’
papegning af den metodiske selvrefleksion kan
forstas som et eksempel pa inden for psyko-
analytisk praksis.

Som undervisere ma vi reflekteret og ansvars-
fuldt patage os at navigere i et felt, hvor vi
gives en magtposition (og et ansvar) og herfra
let kan prage studerendes selvforstaelse pa
uhensigtsmassige mader. Men vi kan ikke
ikke-praege vores studerende som autoritets-
personer. Sa hellere praege de studerende ud
fra et reflekteret fagligt standpunkt, idet vi
Igbende forholder os selvrefleksivt til os selv
som fagperson og vores fag og viden. Men
omvendt uden at blive handlingslammede el-
ler bange for at adressere de store spgrgsmal,
som vores rolle som fx undervisere medfgrer,
eller for at handle pa de faglige udfordringer,
som vi mgder hos os selv og vores studerende.

En anden konsekvens af underviserens magt
er det proportionale ansvar, som underviseren
har i forhold til at respektere den studerendes
private rum, og agere selvrefleksivt i forhold
til kommentarer, positionering eller italeset-
telser, som har betydning for den studerendes
selvforstaelse. Jeg vil beskrive disse grenser
via fglgende diagram:
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Det private rum udggres bl.a. af vores selvfor-
staelse, og det er kendetegnet ved vores ret til
og behov for at opbygge en sarlig udlegning
af os selv. Lggstrup har kaldt dette for urgr-
lighedszonen (Fog, 1994:198,220). Det private
rum angar fx personlige livshistoriske erfarin-
ger og bevaggrunde for at agere og prastere,
som man ggr i en uddannelsesmassig kontekst.

Mellemrummet angér ubevidst offentlig ad-
feerd 1 uddannelseskontekster, som er ukendt
for personen selv, men som er potentielt syn-
lig og forstéelig pa flere planer af andre. Fx
nar de studerende foreslar et undersggelses-
design omkring udgdelighed, som ikke han-
ger sammen (case ¢), og hvor man som vejle-
der ikke kan treenge igennem; i tilfelde som
disse kan vejlederen ggre sig tanker om, at
noget er i spil, uden at de studerende selv er
bevidste om det.

Endelig har vi det faglige og offentlige rum,
som angar den studerendes prestationer og
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Det private rum
Urgrlighedszonen.
Livshistoriske erfaringer
og tematikker, egne
tanker og selvforstaelse.

Mellemrummet.
Genspejlinger af det
ubevidste i personens
offentlige adfeerd og
udtryk: evt. synligt for
andre.

Det offentlige rum

Den faglige adfaerd, tekst
og udtryk som diskuteres
inden for uddannelsens
kontekster.

adferd i en uddannelsessammenh@ng, som
angar faglige forhold. Dette er selvfglgelig
underviserens primare arbejdsfelt. I forhold
til underviserens relation til de studerende vil
jeg netop fremhave vigtigheden af, at undervi-
seren respekterer den studerendes private rum
og forholder sig refleksiv til anvendelsen af sin
egen merviden. Disse principper og grenser
er imidlertid vanskelige i praksis at efterleve.
I de tre casebeskrivelser fremstar forskellige,
centrale etiske problemstillinger, som nu skal
diskuteres.

Etiske greaenser og dilemmaer omkring
fremme af professionel habitus

Min adfaerd i feedbacksituationen (case b) er
et godt eksempel pa en situation, hvor jeg som
underviser ikke far respekteret den studerendes
private rum. Nemlig da jeg spgrger direkte ind
til den studerendes begrundelse for at undlade
at tematisere moderens betydning for case-
hovedpersonen. For man gar for langt som
underviser, nar man begiver sig ud i enten at
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fortolke pa eller at spgrge ind til baggrunden
for de mangler, som viser sig i den studerendes
faglige praestationer. At bevaege sig ind i disse
private baggrunde er potentielt en form for
krankelse af den studerende og hendes ret til
sit eget private rum og selvforstaelse. Dette er
selvfglgelig tilfeldet bade i de situationer, hvor
den studerende afstar fra dbent at undersgge en
opdaget problemstilling (som i case b), samt i
de situationer, hvor den studerende gar med pa
at lade det private inddrage i vejledningen for
at behage vejlederen, men uden selv at gnske
det. Som etisk princip er det vigtigt at udvikle
en forstdelse for, at de faglige forhold, som vi
arbejder med, let leegger sig op ad og griber
ind i det private rum, da denne forstdielse er en
vigtig forudscetning for at kunne respektere den
andens greenser pd en bevidst mdde som vej-
leder og underviser. Er underviseren ikke op-
merksom pa disse sammenfletninger mellem
fagpersonen og privatpersonen, kan vejlederen
fx let gé for langt og lave uinviterede fortolk-
ninger, som kan opleves som krenkende eller
som en aggression af den studerende.

At respektere den studerendes private rum
og selvforstaelse kreever meget af vejlederens
etik. For det krever, at man kan udholde at sta
1 situationer, hvor man som underviser har en
merviden eller en antagelse om baggrunden for
den studerendes faglige vanskeligheder, uden
at anvende denne. Min beskrivelse af mellem-
rummet peger netop pa, at vi alle — studerende
som undervisere — potentielt udlever ubevidste
motiver og forfgrende interesser, som vi ikke
er bevidste om, men som ikke desto mindre
praeger vores faglige arbejde pa en made, der
potentielt er synligt for andre. Men er man
som underviser eller vejleder ikke inviteret
indenfor af den studerende, s& kan man end
ikke satte ord pa det. Der kan sédledes vare
vejledningsforlgb, hvor vejlederen ma holde
sin undersggelse af betydningen af de stude-
rendes forhold til deres projekt for sig selv.
Det kan opleves som frustrerende som vejleder
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at holde dette for sig selv, og forblive pa det
faglige og offentlige plan.

At respektere den studerendes private rum be-
tyder ikke, at man som vejleder ikke ma tale
om disse aspekter. Det betyder snarere, at det
alene er op til den studerende at tage aspekter
fra det private rum frem. Den studerende skal
med andre ord selv leegge op til at ville tale
om baggrunden for de faglige problemer pa
et personligt plan, sdfremt de skal tematise-
res som led i vejledningen. En fortolkning er
potentielt en aggression uden for et gensidigt
aftalt ‘rum’. Omvendt kan den studerende og
vejlederen opbygge et rum, hvor baggrunden
for afsporinger af det faglige arbejde kan blive
tematiseret (men ikke bearbejdet; vejledning
har intet med terapi at ggre, det er et rum for
arbejdet med faglige problemstillinger). Det
ma bade ath@nge af, at den studerende er abent
undersggende, og at vejlederen har mod pa at
undersgge og tale om disse fenomener.

Her bliver det vigtigt, at vejlederen lerer egne
faldgruber at kende. I vejledningsforlgbet be-
skrevet i case ¢ kom fx min egen usikkerhed til
syne, idet jeg i processen med at opkvalificere
og udfordre de studerendes projekt til tider gik
for langt i min kontrol af de studerendes mo-
tiver, og jeg gik maske derfor for hardt frem
i forhold til at papege det eksistentialistiske
korstog og deres potentielt ubevidst aggres-
sive tendenser.

Faglig vejledning trods ubevidste motiver

Denne respekt for det private rum betyder
selvfglgelig ikke, at de faglige problemer og
udfordringer, som man som underviser og
vejleder mg@der hos de studerende, ikke skal
itales@ttes. Den studerende skal have mulig-
hed for at blive klogere, ved at blive gjort op-
merksom pa problemer i det faglige arbejde.
En fortolkning af et psykoanalytisk begreb
ind i en padagogisk og uddannelsesmassig
kontekst kan stgtte vejlederen med at forblive
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nysgerrig pa de udfordringer, der holder de
studerende tilbage. Bions begreb ‘binocular
vision’ (to-vinkels-syn) betegner, at analyti-
keren har brug for at have gje for en ekstra
dimension i forhold til, hvad klienten fortal-
ler, nemlig det ubevidste eller subtile, for at
komme til en stgrre forstaelse for helheden
(Bion 1962a:86,104). I en pedagogisk og ud-
dannelsesmassig kontekst kan det oversattes
til, at vejlederen er nysgerrig pa de studerendes
faglige udfordringer og opgaver, savel som pa
de processuelle og psykologiske aspekter af
samme forlgb. Denne dobbelte opgave er et
vigtigt uddannelsesgreb, hvis det skal lykkes
at fremme selvrefleksion i menneskefag som
psykologi, padagogik etc., hvor studerende
ofte arbejder med livsfenomener eller sagar
har et gnske om at blive klogere pa aspekter af
det liv, som de selv har levet (Bion, 1962a:14).

Det betyder for det fgrste, at man ma forholde
sig rent beskrivende i forhold til det, som man
kan opleve af adferd, der er ubevidst for den
studerende selv, savel som udtryk af det ube-
vidste i form af genspejlinger fra det private
rum, som viser sig i den studerendes faglige
prastationer og udsagn. At forholde sig be-
skrivende er vanskeligt, da det betyder en ita-
leszttelse af den studerendes faglige problemer
pa en made, der er fri for fortolkninger, veer-
diladning, vagtning eller fordgmmelse i det
sagte. I forhold til feedbacksituationen (case
b) betyder ovenstaende princip, at jeg skulle
have begrenset mig til at pege pa, at moderens
betydning for casehovedpersonen ikke bliver
behandlet i opgaven, og at det far betydning for
den samlede opgaves besvarelse af opgavefor-
muleringen. Ved blot faktuelt at beskrive hvad
der kommer til udtryk, og hvilken betydning
det har for opgavebesvarelsen, lader man det
veare op til den studerende at spgrge ind til, el-
ler selv undersgge baggrunden herfor. Herved
respekteres det, at ethvert menneske beskytter
sig selv over for de tematikker, som pt. er for
kravende at undersgge.
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At vejlede blandt forforende interesser og
ubevidste motiver

Det kan vare hensigtsmassigt at skelne mel-
lem forhold, som bidrager positivt til det vi-
denskabelige arbejde, og som derfor med for-
del kan ekspliciteres som led i dette (sdsom
motivationen, relevante erfaringer, oplevede
konflikter) og ubevidste tematikker og motiver,
som skaber afsporing af det videnskabelige
arbejde. Det skal generelt papeges, at projekt-
forlgb som forlgber over to-tre maneder har en
fordel, i og med at vejlederen og de studerende
her har bedre mulighed for at opdage proble-
matiske forfgrende interesser eller ubevidste
motiver i projektarbejdet, og evt. forsta bag-
grunden herfor.

Forfgrende interesser og engagementet kan
vare tet forbundne, som vi sa det med pro-
jektgruppen, der blev forfgrt og motiveret af
gnsket om at imponere den eksterne virksom-
hedskontakt (case a). Det er en vardifuld driv-
kraft, safremt vejlederen kan opkvalificere den
i lyset af det eksemplariske princip. Bl.a. ved
at undersgge, begrebsligggre og metodologisk
rammesatte denne interesse i fx projektets
indledning og metodologiafsnit. Det er dog
min erfaring, at mange studerende sidder fast
i en sterk positivistisk antagelse om, at man
ikke ma veere personligt engageret i det viden-
skabelige arbejde, men at man skal forholde
sig neutral, ‘objektiv’ i betydningen verdifri
og uden at ‘farve’ resultatet. Herved glemmer
de imidlertid, at det er mennesker, der skaber
viden ud fra interesser. De ureflekterede for-
domme ma underkastes metodologisk reflek-
sion, sdledes at videnskab kan blive forstaet
som en selvrefleksiv undersggelse af og tagen
ejerskab for forskningens barende interesser
i form af en praktisk, teknisk eller emancipa-
torisk erkendelsesinteresse (Habermas, 2005).

Hvad angér de ubevidste motiver og tematik-
ker forholder det sig anderledes. De hindrer
eller afsporer det videnskabelige og sagsori-
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enterede arbejde med problemstillingen, men
de er vanskelige at identificere. Som beskrevet
i projektforlgbet omhandlende dgden (case c)
er det fgrste, der melder sig for én oplevelsen
af ‘hov, jeg forstar ikke, hvad der sker her’,
og forst herefter kan man begynde at under-
sgge situationen pa en bevidst made (Ogden,
2008:80). Som nar den studerende eller pro-
jektgruppen bliver ved med at sidde fast i et
aspekt af projektarbejdet eller undviger fra det,
eller nar beredskabet til at teenke videnskabe-
ligt om aspekter af en problemstilling setter
ud (Feilberg, 2014: 320). Som eksemplet med
den studerende og hendes eksamensopgave
(case b) viste, kan den studerende blive ramt
af antitzznkning, og man kan séaledes ikke re-
fleksivt na ind til den studerende som vejle-
der. I parallelle situationer i en psykoanalytisk
og terapeutisk kontekst har Bion udviklet en
teori, som Ogden har betegnet ‘at tale til det
ubevidste’. At tale til det ubevidste vil sige at
tale til klientens sunde beredskab til at tenke
(Ogden, 2008:75,78). Dette kan fortolkes ind i
en uddannelsesmessig kontekst i betydningen,
at man som vejleder forsgger at tilbyde en
forstaelse til den studerende, men ikke som
en direkte fortolkning pa personen. Fx ved at
vare hypotetisk eller at tale i generelle termer.
I feedbacksituationen i case b ved fx at sige:
‘Det er markeligt, at moderen i casen ikke er
behandlet i din opgave, det ville have varet
relevant’. Det er imidlertid vanskeligt at ggre
pa en made, hvor man ikke kranker den stu-
derendes private rum.

Konklusion

Der kan vere interesser i spil i alle projektsam-
menhange, der er kendetegnet ved et engage-
ment hos de studerende, og hos vejlederen. Jo
mere den menneskefags-studerende er drevet
af en undren omkring et livsfanomen, jo stgrre
kan det faglige udbytte blive, og jo stgrre er
risikoen for at forstyrrelser af processen opstar
1 form af ubevidste motiver eller forfgrende
interesser. Pa samme mader er det paradoksalt,
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at vejlederens engagement i de studerendes
projekt, bade kan bidrage til de studerendes
faglige udbytte, ligesom det kan invitere uhen-
sigtsmassige fenomener ind.

Med selvrefleksion som uddannelsesgreb
har underviseren en opgave med at facilitere en
kritisk undersggelse af sit eget og projektgrup-
pens forhold til deres projekt. Med begreber
som forfgrende interesser og ubevidste motiver
kan vejlederen stgttes i dette arbejde, og heri-
gennem stgtte de studerende i deres arbejde
med at udvikle et beredskab til selvrefleksion,
fordi de har merket det pa egen krop og set
det praktiseret. Det betyder ikke, at det alene
er vejlederens opgave; det er et falles ansvar.
Vejlederen kan hgjest leegge forholdene til
rette, for at faglig udvikling kan finde sted. Den
studerende ma ogsa ggre sin del af arbejdet
(Thuesen, 2015:12-17).

At arbejde med de problemstillinger, som jeg
har bergrt i case b og c i form af ubevidste te-
matikker og motiver, krever imidlertid meget
af underviseren. Der er en asymmetri i forhol-
det mellem underviser og den studerende i og
med, at underviseren har et meransvar etisk
og professionelt. Dette handler bl.a. om at re-
spektere den studerendes private rum og egen
selvforstaelse, uden derved at afholde sig fra
at beskrive de konsekvenser, som motiver og
tematikker har pa det videnskabelige arbejde.
Herved far den studerende en mulighed for selv
atindlede en nermere dialog eller for at under-
s@ge baggrunden herfor pa egen hand. Over-
vagning og selvovervagning kan pa dette om-
rade konstruktivt bidrage til selvrefleksionen.
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