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SKJULTE KRZEFTER OG PROCESSER I VEJLEDNINGSRUMMET
— DANNELSESPERSPEKTIVER PA PROJEKTARBEJDE OG
PROJEKTVEJLEDERROLLEN VED UNIVERSITETERNE

Af Casper Feilberg!

Undervisere underviser i pensum, de studerende skal lcese det
og leere det, og eksaminator og censor eksaminerer dem efter-
folgende i stoffet. Denne klassiske rollefordeling udfordres
imidlertid af projektarbejdet pd universiteterne, hvor de stude-
rende selvstendigt skal identificere og undersoge en kompleks
problemstilling, samtidig med at underviseren fungerer som
faglig og processuel vejleder. Under denne proces engagerer
vejlederen sig ofte og forhdabentligt i projektet og i de studeren-
des faglige udvikling. Pd samme mdde engagerer studerende
sig ofte og forhabentligt i projektet i kraft af muligheden for at
preege valg af problemstilling, teori og metode; denne involve-
ring kan sammen med gruppeorganiseringen, tidspresset og
vejledersamarbejdet bringe ukendte kreefter og processer i spil.
Omvendt kan ogsd vejlederen bidrage til, at ukendte processer
kommer i spil, og de kan bdde vcere fremmende og afsporende
for den videnskabelige undersagelse af problemstillingen og
for de studerendes udbytte af projektforlobet, afhceengigt af
hvordan disse processer handteres af ikke mindst vejlederen
selv. Denne form for fagligt-personlige processer er ofte under-
belyst i den universitetspeedagogiske forskning. I artiklen pree-
senteres en model, som kaster lys over de potentielt skjulte
kreefter og processer. Samtidig argumenteres der for et dan-
nelsesperspektiv, som kan bidrage til en undrende indstilling
omkring samt en forstdelse for og veerdscettelse af de poten-
tielle dannelsesprocesser, som projektarbejdet kan scette fri.
Artiklen treekker pa eksistentiel-feenomenologisk og psykoana-
Iytisk teori samt pa case-eksempler omkring vejledningsforlob.

1. Indledning

Problemorienteret og gruppeorganiseret projektarbejde oplever i disse ar en
oget udbredelse pa de danske universiteter og ikke blot inden for de to klas-
siske projektorganiserede universiteter Roskilde Universitet og Aalborg Uni-
versitet (Holgaard, Ryberg, Stegeager, Stentoft & Thomassen, 2014; Ander-
sen & Heilesen, 2015; Hagedorn-Rasmussen & Mac, 2013). Den samme
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tendens findes hos andre universiteter i Norden og internationalt (Wiggins,
Chiriac, Abbad, Pauli & Worrell, 2016; Savin-Baden, 2014). Udbredelsen til
mange forskellige studier og nationale kontekster har naturligt medfort be-
grebsmassige forskelle 1 begribelsen af projektarbejde (Savin-Baden, 2017;
Kolmos, 2008). I en dansk sammenhang blev det problemorienterede pro-
jektarbejde tidligt taget op inden for forskellige uddannelsesideologier, af
Illeris (1974) péa Roskilde Universitetscenter og senere Berthelsen, Illeris og
Poulsen (1977), Algreen-Ussing og Fruensgaard (1990) pa Aalborg Univer-
sitetscenter (Graaff & Kolmos, 2007). I dag som dengang bliver projektar-
bejdet som uddannelsespraksis fortolket og organiseret pd vidt forskellige
méder og med vidt forskellige mal athaengigt af studium, fagtraditioner og
vejleder. Denne artikel tager udgangspunkt i empiriske undersogelser og
eksempler fra psykologistudierne ved Aalborg Universitet og kombinations-
fagsuddannelsen i psykologi ved Roskilde Universitet (Feilberg, 2014,
2015). Disse er eksemplariske for andre human- og samfundsvidenskabelige
uddannelser, for s vidt at de ogsd fremhaever den studerendes selvstendige
identifikation af og gruppeorganiserede undersogelse af en kompleks pro-
blemstilling.

Artiklen preesenterer samtidig en serlig teoretisk opfattelse af dannelse, af
dannelsesidealer og professionsfaglighed og anlaegger et sarligt forstaelses-
perspektiv pa vejledningen af studerendes videnskabelige projekter samt pa
vejlederens egne dannelsesprocesser som vejleder og fagperson. Artiklen
diskuterer de problemstillinger af faglig og processuel art, som truer de stu-
derendes faglige udvikling og gennemferelsen af projektarbejdet, med gje
for vejlederens rolle og muligheder for at understotte den faglige udvikling.
For det meste forlaber projektforlebene uden sterre udfordringer, afsporin-
ger og vanskeligheder, end at de bliver handteret af de studerende og vejle-
deren hen ad vejen pa tilfredsstillende méde. Denne artikel tematiserer imid-
lertid de projektforleb, som leber af sporet tidsmaessigt og fokusmaessigt,
som strander fagligt, som rummer ubehagelige udvekslinger de studerende
imellem eller mellem de studerende og vejlederen, og som truer gruppens
samarbejde eller samarbejdet med vejlederen. Kort sagt projektforleb, som
ender med at bekymre én, optage uforholdsmaessigt meget tid pga. tilbage-
vendende tvivlsspergsmél fra studerende osv. Et eksempel kan illustrere et
sadant projektforleb.

En erfaren kollega forteller om et vejledningsforleb, som gir ham
pa. Han vejleder to specialestuderende, som han kender fra tidligere
projektforleb, men det, der aktuelt udspiller sig i vejledningsrummet,
kan han ikke forstd. De to kvindelige studerende er abenlyst destruk-
tive over for hinanden til vejledning, i form af indbyrdes mundhuggeri
(“jeg sagde da ogsa, at begrebet skulle forstas sdidan”) og nedsabling af
den andens og egne tekster (“jeg/du duer heller ikke til det her”). Det
er intenst og tilbagevendende, men pa samme tid kortvarigt. Samtidig
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forteeller vejlederen, at han oplever de studerende som meget uselvs-
tendige og radvilde, med stor usikkerhed omkring projektets retning,
redegorelserne og forstdelse af teorien, selvom de gennemgar disse
afsnit igen og igen i vejledningen. Det er overraskende, da han kender
de studerende som fagligt sterke fra tidligere projektforlab. Vejlederen
udtrykker frustration over forlebet, hvilken kan skyldes en folelse af at
vere handlingslammet, da de hidtidige forseg pd at fa de studerende til
at tale bedre sammen, tro pa egen skrivning osv. ikke har béret frugt.
Vejlederen har ogsa tidligere oplevet projektforlob som det aktuelle, og
de udviklede sig ofte dramatisk hen mod afslutningen.

Under min og vejlederens kollegiale samtale bliver han opmaerksom
pa sin egen rolle i de studerendes menster: at han — paradoksalt og
utilsigtet — bidrager til at vedligeholde de studerende i deres manglende
tro pa sig selv, ved fx i bedste mening at genlase de studerendes mate-
riale igen og igen og derved indtage rollen som garanten for, at det er
fagligt solidt, frem for at stette de studerende i at stole pd deres egen
vurdering af materialet. Ved det efterfolgende vejledningsmede, da de
studerende beder ham genlase et teoriafsnit gennemskrevet for tredje
gang, siger han roligt: “Det behover jeg ikke, det kan I godt arbejde
med selv.” Vejlederen berettede efterfolgende, at det gjorde noget godt
for gruppen; ansvaret for projektet og tilliden til de faglige vurderinger
bliver placeret hos dem frem for hos vejlederen. I lyset af gruppens
centrale vanskelighed med at tro pa eget selvsteendige arbejde bliver
vejlederens handling symbolsk og betydningsfuld og viser en ny vej for
gruppens arbejde og vejledningen.

Eksemplet viser nogle studerende, der keemper og har vanskeligheder; det
kan let opfattes som blot deres problem, noget, de selv ma tage hand om. Det
er ganske givet deres ansvar at arbejde med stoffet, men vejleder kan — som
vi ser — spille en betydningsfuld rolle i forhold til at fremme deres arbejds-
proces. Og endelig er vejlederen rent faktisk viklet ind i de problemer, der
gjensynligt er de studerendes egen sag, idet han — uintenderet — “vedligehol-
der” eller fastholder de studerende i deres meonster, ndr han ikke er opmaerk-
som pa sin egen andel af det, der udspiller sig, og derfor ikke kan gere sig
fri af det. Eksemplet viser, at selvom vejlederen gor sit bedste, engagerer sig
og har de bedste intentioner, kan man uden at vide det aktivt vedligeholde
uhensigtsmassige dynamikker; det viser ogsd, at forstaelse for det, der ud-
spiller sig, effektivt kan rydde disse hemmende processer af vejen og frem-
me projektarbejdet og de studerendes selvstendige arbejde.

At blive opmerksom pa fenomener som disse forudsatter imidlertid en
ontologi og en menneskeforstielse, som gor det muligt at anleegge en forsta-
ende og undrende indfaldsvinkel til disse fenomener (Feilberg & Maul,
2018). Det kreever bl.a. en faglig og personlig-livshistorisk forstdelse med
gje for det ukendte og det for-personlige hos én selv og andre, som ikke har
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vundet indpas 1 aktuel universitetspeedagogisk forskning (se fx Rienecker,
Stray Jergensen, Dolin & Ingerslev, 2013). Der er imidlertid behov for en
forstaelse af personen i sin helhed i uddannelsessammenhange; ogsa selvom
det i en uddannelsesmassig sammenheeng forst og fremmest handler om til-
egnelse af et fag og en professionsfaglighed for den studerende og for under-
viseren og altsd ikke om terapi eller coaching. For at understotte helhedsfor-
tolkninger af det, der kan udspille sig i projektarbejdet og vejledningsrum-
met, praesenteres en forstdelse af professionsfaglighed som kandidat i psyko-
logi og som underviser, der har vaegt pa udviklingen af en sans for livets
ukendte processer.

Artiklen er disponeret med 1) en indledende teoretisk understottelse af
vejlederens undrende indstilling, 2) en precisering af gruppeorganiseret pro-
jektarbejde samt 3) en begrebsliggerelse af fire af vejledningsrummets po-
tentielt ukendte kraefter.

2. Teoretiske perspektiver pa vejlederens undrende indstilling

Det indledende eksempel kaster lys over et paradoks ved menneskelivet,
som 1 det folgende skal tages op; hvordan kan man blive klogere pa og op-
dage forhold, som er ukendte for én selv, men som ikke desto mindre griber
ind i1 de studerendes arbejde med videnskabeligt at undersege en problem-
stilling eller 1 vejlederens vejledningspraksis? Det udspiller sig lige for nee-
sen af os, og alligevel overser vi det.

Projektvejlederen kan if. denne artikel understettes i1 forhold til at forsta
disse ukendte forhold ved at g frem ad to spor, samtidigt: en sans for den
levede erfarings sammensathed og mysterium og en begrebslig undersogelse
af selv samme erfaring. For begrebsligt at fastholde og tydeliggere de to spor
vil jeg her treekke pd Merleau-Pontys skelnen mellem oplevelsen af et land-
skab og sé landkortets abstrakte og symbolske repreesentation af landskabet
(Merleau-Ponty, 1999/1945, p. 18). Merleau-Pontys metafor kan anvendes
som en ontologisk fremhavelse af, at vi lever mere, end vi kan satte ord pa,
og dermed som en tilskyndelse til en fortsat undrende indstilling til det, vi
oplever i en situation (landskabet). Ved at forfolge begge spor kan vi bade
fastholde en forstéelse for dybden af den levede erfaring, samtidig med at
man med beskrivelser, begreber og modeller (landkort) kan forsege at forsta
mere af det, der udspiller sig. Af denne ontologiske distinktion folger des-
uden en ambition om ikke at forveksle landskabet med landkortet (Feilberg,
2012). Men omvendt kan ontologiske og begrebslige distinktioner hjelpe
med at undga at reducere og forsimple oplevelsen og samspillet med andre
og de (skjulte) kreefter og processer, der potentielt udspiller sig her. Vi kom-
mer aldrig til at forstd alt, hvad der udspiller sig i vejledningsrummet, til
bunds, men vi kan komme til at forstd noget vasentligt omkring det. Mer-
leau-Ponty har imidlertid papeget, at det at kunne undres og opdage det pa-
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radoksale eller det ukendte i en situation ofte forudsatter en revision af com-
mon sense-forforstaelser og af dominerende videnskabelige diskurser, som
tildekker det, der i virkeligheden udspiller sig (Merleau-Ponty, 2012/1945a,
p. ixxvii; Keller, 2015b, p. 245). Der er med andre ord en sammenhang mel-
lem vejlederens ontologiske antagelser om menneskelige processer, kom-
munikation og samspil (reflekterede eller ¢j), og hvad man kan fa gje pa og
erkende af feenomener, i spil i vejledningsrummet.

I denne artikel preesenteres en ontologisk grundlagsteori og en menneske-
forstéelse, som if. den eksistentielle fenomenologi er fri for de problemati-
ske forforstaelser, som kan optraede i common sense-forstaelser samt i domi-
nerende videnskabelige traditioner. Fx 1 form af antagelser om, at den stude-
rende og vejlederens oplevelsesverden er adskilt fra hinanden pé det aesteti-
ske meningsniveau (Keller, 2015a, p. 178, 2015b, p. 242). Og i form af
antagelser om, at studerendes reaktioner her-og-nu er uden sterre pregning
af livshistoriske erfaringer eller den fremtid, de aktuelt orienterer sig mod.
Den eksistentiel-fenomenologiske grundlagsteori tager udgangspunkt i
mennesket forstaet som en veren-i-verden (Heidegger, 2007). Heideggers
indfaldsvinkel er ikke-subjektivistisk, idet han ikke antager en subjektivitet,
som verden fremtraeder for som udgangspunkt. Udgangspunktet er snarere
anonymt; at mening viser sig i kraft af vores livsverden (Gadamer, 2007, p.
247). Erfaring og mening her-og-nu skal i forlengelse heraf forstads som
“den perspektiviske oplevelse og forstielse af sammenhangen mellem 'no-
get aktuelt nervaerende’ og “alt muligt andet™ (Keller, 2015b, p. 245). Med
alt muligt andet forstés bl.a. livshistoriske og sociokulturelle erfaringer i bre-
deste forstand. Merleau-Ponty har beskrevet dette som fremtraedelsen af en
gestalt, en figur pa en baggrund (Keller, 2015a, p. 181; Pahuus, 1988). Erfa-
ringens dybdekarakter begrebsliggeres som et cestetisk meningsniveau. Det-
te meningsniveau er kendetegnet ved den mest udifferentierede form for me-
ning i form af umiddelbar perceptuel, imaginar og emotionel mening. Det er
former for mening, som vi kan dele, og som altsa ikke er afgreenset til en
krop eller en bevidsthed, men som udspiller sig for et for-personligt “man”
eller en anonymitet (Keller, 2015b, pp. 245-247). Angst, ahaoplevelser og
dyb fascination er eksempler pa umiddelbar mening, som griber os som to-
tale her-og-nu-oplevelser. Dette meningsniveau gennemsyrer, men kan ikke
reduceres til, de mere differentierede niveauer af mening i form af praksis og
et adfeerdsmeessigt meningsniveau, og det mest differentierede niveau i form
af teoretisk og begrebslig mening (Keller, 2015b, p. 245; Feilberg, 2014, p.
25). Den teoretiske distinktion mellem de tre meningsniveauer — teoretisk,
praktisk og @stetisk mening — bidrager til at saette den praktiske mening og
den teoretiske mening i perspektiv af den @stetiske mening, dvs. som en
made at fi gje pa den oplevelsesmassige dybde bag ordene og handlingerne.
Det @stetiske meningsniveau er det vanskeligste at fa begrebsmassigt og
bevidsthedsmassigt hold om, som folge af dets for-personlige og udifferen-
tierede karakter. Kun i forandrede former kan det @stetisk mening handteres
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og begrebsliggares inden for et teoretisk meningsniveau (Keller, 2015b, p.
245).

Psykoanalytiske forstaelser kan gé i1 forlengelse af denne eksistentiel-fae-
nomenologiske grundlagsteori, og Merleau-Ponty har fx fundet stor inspira-
tion 1 Freuds og objektrelationsteoretikernes arbejde, uden at psykoanalysen
og den eksistentielle fanomenologi kan siges at have samme mal (Merleau-
Ponty, 1993, 2012/1945a, p. 160). De to traditioner deler derimod en inte-
resse for at udforske det ukendte, det, som vi lever uden at bemaerke det, det,
vi ikke uden videre refleksivt-bevidst kan gribe sprogligt. Merleau-Ponty
beskriver det bl.a. som en interesse 1 at beskrive mennesket som en rodebutik
(“timber yard”) eller et ssmmensurium af folelser og erfaringer, for herigen-
nem at fa gje for de relationer, som bevidstheden ikke kan fastholde, fx i
form af menneskets relationer med dets ophav og (foraeldre)modeller (Mer-
leau-Ponty, 1993, p. 71, parafraseret). Som mennesker udlever vi “temaer”
og komplekser, uden at vi er klar over det, og uden at det kan gores til en
eksakt videnskab at udpege det eller bestemme det. Merleau-Ponty
(2012/1945a, p. 161) ger netop meget ud af at pointere, at psykoanalysens
serkende er, at den tematiserer sammenheange og temaer, som ikke kan rum-
mes inden for en stringent mekanistisk og naturvidenskabelig teenkemade.
Herved angiver Merleau-Ponty et alternativ til en idealistisk forstaelse af
mennesket, som vi kan kalde en teenkning i entiteter (dele), og til en objekti-
vistisk forstdelse af mennesket, som beskeftiger sig med mekaniske sam-
menhzange (fx stimuli-respons) (Merleau-Ponty, 1993, p. 70f). Heroverfor
stiller Merleau-Ponty en tredje opfattelse, som tager udgangspunkt i de
usynlige symbolske og poetiske aspekter ved den menneskelige erfaring,
som jeg ovenfor har betegnet @stetisk mening (ibid., p. 69). Sammenfatten-
de forstas eksistensen inden for den eksistentielle fanomenologi som et bide
socialt, kulturelt, naturligt (biologisk) og historisk vaesen, uden at eksisten-
sen som en “total vaeren” eller totalitet kan reduceres til en af disse dimensio-
ner (Merleau-Ponty, 2012/1945b, p. 166f). Nar psykoanalytiske teorier og
begreber anvendes i denne artikel, sker det sdledes som perspektiver, der er
fortolket i lyset af den eksistentiel-faenomenologiske ontologi og grundlags-
teori.

For yderligere at kvalificere vejlederens undrende indstilling vil jeg ind-
drage begreber fra psykoanalytikeren Bions arbejder. Han beskeeftiger sig
bl.a. med folelsernes betydning for teenkning og for méder at vaere &ben mod
egne og andres emotionelle oplevelser (Bion, 1970, p. 70; Thuesen, 2012, p.
78). Som en méde at kvalificere en undrende og undersegende indstilling
omkring egne og andres oplevelser, adfeerd og udsagn vil jeg fremhave det
at veere til stede i vejledningsrummet med den eller de studerende, dvs. vere
aben for de umiddelbare indskydelser, som kan springe frem p& baggrund af
det, der udspiller sig i rummet, pa tveers af kroppe og bevidstheder. Jeg ind-
leder fx ofte vejledning med at sperge til, hvor de er i processen. Man kan fx
opleve, at de studerende er anspaendte og usikre, selvom de giver udtryk for,
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at alt er i den skenneste orden. Det kan vise sig vasentligt, eller uvasentligt,
1 processen med at forstd og understotte de studerende i deres videre under-
sogelsesproces athengigt af det forudgaende forleb og det, der viser sig i det
videre forleb. Hvis et monster gar op for én (Bion, 1987, p. 14), fx at gruppen
har vanskeligt ved at fremsette kritik og tage emtalelige emner op internt i
gruppen, og at gruppen i dens skriftlige diskussionsafsnit er helt redegerende
uden modstilling af positioner, kan det veere vaerd at undersoge og forsege at
forstd, hvad der er bag menstret, saledes at den videnskabelige undersogelse
kan fa de bedste vilkér (Feilberg, 2014, p. 320).

Bions genfortolkning af Freuds ubevidste som det “ukendte”, “det form-
lose”, “det uendelige” kaster pd sin egen made lys over oplevelsens og erfa-
ringens udifferentierede karakter. For Bion udger det ubevidste en dimensi-
on ved vores emotionelle virkelighed, som vi ikke endeligt kan blive kloge
pa, hvorfor han bl.a. betegner det “the unknown” og “the unknowable”
(Bion, 1965, p. 171). Merleau-Ponty har i trad hermed betegnet det ubevid-
ste som et fortsat mysterium (enigma), og begge traditioner erkender saledes
en grense for erkendelsen, hvilket pa paradoksal vis er nedvendig for over-
hovedet at kunne undres over den @stetiske mening, forstd og overskuddet af
mening i det, vi lever (Merleau-Ponty, 1993, p. 71). Det @stetiske menings-
niveau er netop kendetegnet ved et “overskud af mening”, “overdetermine-
ring”, af “fortettethed” og investeringer (ibid., p. 67-69), som er umuligt at
sammenfatte i entydige sammenhange, og man kan derfor principielt set
kun stille sig spergende over for dette meningsniveau i processen med at
konstruere bud pa sammenhange og relationer og menstre, der hjelper os
med at forsta lidt mere (Feilberg, 2014, p. 26f, parafraseret).

Psykoanalysen har leenge arbejdet med at forstd det principielt uforstaeli-
ge (det ubevidste) og har i processen udviklet et interessant sprog for dette
arbejde. Med begrebet binocular vision (to-vinkels-perspektiv) fremhaver
Bion (1962, p. 86, 104) psykoanalytikerens behov for at forstd det, der ud-
spiller sig i terapirummet, igennem et bevidst perspektiv og et ubevidst per-
spektiv. Begrebet kan ogsé finde anvendelse uden for en psykoanalytisk
kontekst, da Bion med begrebet enskede at papege behovet for at anskue
sagen ud fra en ekstra dimension eller et ekstra perspektiv i processen med at
forsta det bedre og ud fra en sterre helhed. P4 samme méde som dybdesynet
kun opstar i kraft af to gjne (binokuleert syn). To-vinkels-perspektivet kan
betragtes som en nyttig model for vejlederen, der ensker at anleegge mere
end et fagspecifikt perspektiv pa det, der udspiller sig i vejledningsrummet.
Det faglige perspektiv kan suppleres af et pedagogisk, psykologisk og pro-
cessuelt perspektiv pd samme forleb som en made at udvikle en storre forsta-
else for helheden af de studerendes faglige forleb og proces. Pa samme made
kan man undersege, hvad de studerende ger godt, og som skal fastholdes,
over for hvad der holder de studerende tilbage fra at forsta det, de arbejder
med bedre. En tredje model angér den banale og dermed basale pointe, at det
nogle gange kraever to personer at se det oversete. I det indledende eksempel
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medte vi netop en vejleder, der arbejdede for at understette de studerende i at
gore sig fri af deres indre bremse, samtidig med at den kollegiale dialog mel-
lem to vejledere bidrog til at forsta det, der udspillede sig, lidt bedre. I trad
med den eksistentiel-fanomenologiske menneskeforstaelse er dette natur-
ligt, da vi som kropslige eksistenser ikke er os selv gennemsigtige (Merleau-
Ponty, 2012/1945a, p. 366): Vi kan ikke uden videre se vores egen nakke ved
egen hjzlp. P4 samme méde har vi brug for andre for at blive klogere pé os
selv og kan principielt set slet ikke forsta os selv uden dette ekstra perspek-
tiv. Derfor kan Merleau-Ponty sige, at “through other eyes, we are for our-
selves fully visible” (Merleau-Ponty, 1968, p. 143).

Som et sidste greb til at kvalificere vejlederens undrende indstilling vil jeg
fremhaeve distinktionen mellem formel uddannelse og dannelse. Formel ud-
dannelse angér studiets og studieordningens definerede raekke af kurser,
malbeskrivelser (viden, ferdigheder og kompetencer) og eksaminer, som
den studerende skal bestd for at tilegne sig en titel som fx kandidat i psyko-
logi. Dannelsesbegrebet derimod udger et klassisk og historisk begreb med
mange forskellige betydninger, som igennem tiden bl.a. er blevet anvendt
som et modbegreb til aktuelle udviklinger pa fx uddannelsesomradet (Biesta,
2002; Gustavsson, 1998, p. 22). Dannelsesbegrebet nyder aktuelt en fornyet
interesse eller, vil flere haevde, en forhgjet aktualitet i kraft af skiftende ud-
dannelsesreformer pa de videregdende uddannelser, hurtigere studiegen-
nemforsel og fokus péd arbejdsmarkedskompetencer (Kemp, 2012, 2013,
2015; Feilberg, 2014). Dannelsesperspektivet forankres teoretisk i en nyfor-
tolkning af Gadamers dannelsesbegreb (Feilberg, 2014, pp. 92-104). Dan-
nelsesbegrebet (tysk: Bildung) betegner if. Gadamer bade en udviklingspro-
ces (noget dannes) og et forbillede (Bild), som udviklingen forstas i lyset af
(Gadamer, 2007, p. 16). “Dannelse kan egentlig ikke vaere et mal,” skriver
Gadamer imidlertid, hvorfor det ikke kan vaere genstand for en eksamen el-
ler et planlagt undervisningsforleb (ibid.). Det er noget, der kan opsta. Dan-
nelse “vokser” snarere “ud af den indre formnings- og dannelsesproces” og
er derfor “en vedvarende udviklingsproces” (ibid.). Dannelse angér en “op-
bygning”, hvor “... det, hvormed og hvorigennem man bliver dannet, helt
gores til ens eget” (ibid.). Jeg genfortolker dannelsesprocessen som to sam-
menhangende bevagelser bestaende af: 1) et selvfortabende engagement,
hvormed man helt identificerer sig med en anden persons stil, en tenkers
verker, en rolle osv. og 2) en tagen sig selv tilbage; en udvikling af sin egen
stemme eller serlige stil og selvstendige stillingtagen (Feilberg, 2014, pp.
102-104). Denne opdeling af dannelsesprocessen i to bevegelser ma imid-
lertid ikke deekke over det kaos af frustration og fascination, som er forbun-
det med transformationen af personen; med det at blive en ny udgave af sig
selv. Tenk blot pa de processer, som et ph.d.-forlgb kan afstedkomme af
forandringer i en forskers selvforstaelse og faglige beredskab.

Hver profession er gennemsyret af visse praktiserede verdier og idealer,
men skal de begrebsliggeres, mé det ske via teori og som en udlaegning fra
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en position. Da denne artikel tager dannelsesprocesser op i relation til
psykologistudiet og den psykologiske profession, ma jeg satte teoretiske
begreber pa, hvad jeg antager som dannelsesidealer for studiet og
professionen. I fortolkningen af dannelsesprocessens to bevagelser er
allerede fremhavet idealer som fordybelse og et selvfortabende engagement
i fagets eller professionens felter samt udviklingen af egen position og
“stemme” ved en selvstendig stillingtagen. Psykologistuderende er dog og-
sa udfordret 1 forhold til at bygge bro mellem psykologi som et @stetisk og
praktisk felt og psykologi som en videnskab; dette betegner jeg udfordringen
at danne og forene en psykologisk-forstdende habitus og en videnskabelig
og teoretisk habitus (Feilberg, 2014, pp. 246-277). Den psykologiske og vi-
denskabelige habitus som dannelsesideal bestar i et vanemcessigt beredskab
til at percipere, forstd og forklare psykologiske fenomener og menneskelige
problemstillinger pa et oplevet og et teoretisk fortolket plan, pa en selvsten-
dig, selvrefleksiv og “sikker” mide i lyset af professionen (Feilberg, 2014, p.
88). Dvs. uden for sterke tendenser til usikker-ubeslutsomhed eller skrasik-
kerhed (ibid., p. 274). Selvrefleksion vil her sige at underkaste egen praksis,
egen person samt anvendt “videnskabelig teori og metode, som anvendes til
at skabe forandring hos personen, gruppen og samfundet, [for] kritik, for
derved at sikre mélet med at fremme myndighed og autonomi” (Feilberg,
2014, p. 270, se ogséa 2015). Tilegnelsen af en dannet psykologisk og viden-
skabelig habitus som psykolog er ikke noget, vi bliver feerdige med; det for-
bliver et ideal inden for professionen, som man kan streebe mod hele arbejds-
livet. Hver professionsudever sine idealer. Naturligvis. Men idealer og vaer-
dier md omvendt kunne italesettes og diskuteres til gensidig refleksion og
inspiration inden for professionen.

Dannelsesperspektivet gor det muligt at tematisere og anerkende vejlede-
rens og de studerendes dannelsesprocesser, trods deres pludselige fremspring
og tidskraevende og vanskelige vaesen. Ved bade at anlaegge et formelt ud-
dannelsesperspektiv og et dannelsesperspektiv er det muligt at fa begreber
for, og understotte vejlederen i forhold til at navigere hensigtsmaessigt i, den
involvering og de kraefter, som potentielt slippes fri i vejlednings- og eksa-
minationsrummet, og som er vesentlige for de studerendes udbytte af ud-
dannelsesaktiviteten, formelt og i et dannelsesperspektiv.

3. Om gruppeorganiseret projektarbejde

Projektarbejde kan som undervisningsmetode og praksis historisk fores til-
bage til bl.a. franske arkitekturskoler 1 1600-tallet (Andersen & Kjeldsen,
2015, p. 13). Projektarbejdet har siden spredt sig til mange omrader af ud-
dannelsessystemet og er samtidig teoretisk blevet forstaet igennem forskel-
lige uddannelsesideologier, filosofier og paedagogiske paradigmer sasom
kritisk peedagogik, erfaringspaedagogik mv. (Savin-Baden & Howell, 2004;
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Graaff & Kolmos, 2007; Kolmos, 2008). I en dansk kontekst har erfarings-
paedagogikken samt Kluge og Negts arbejder om eksemplarisk lering og
arbejderuddannelse i 1970’erne inspireret til udviklingen af en paedagogisk
teori omkring projektarbejde kaldet projektpeedagogikken (Negt, 1981). II-
leris (1974, 1981) har bl.a. varet toneangivende 1 den teoretiske udlegning
af projektarbejdets principper og problemorientering inden for dette per-
spektiv, der bl.a. fremhaver et emancipatorisk sigte (Andersen & Kjeldsen,
2015; Kolmos, 2008).

Projektarbejde kan forstds som synonymt med fx projektpaedagogikken,
men det ville vere at forveksle landkortet med landskabet, da projektarbejde
ogsd er en praksis og en undervisningsmetode. For at gere det muligt at ad-
skille de teoretiske udlegninger af projektarbejde fra projektarbejde som
praksis vil jeg 1 denne artikel lade projektarbejde betegne de studerendes
konkrete projektarbejde i praksis.> Deraf folger for det forste, at der ikke
findes én teoretisk udlegning af denne praksis og undervisningsmetode,
som kan kraeve fortrinsret, og for det andet at der fortsat er brug for ny empi-
risk forskning og teoriudvikling i forhold til at forsta og forklare de fanome-
ner og processer, som denne praksis setter i spil. For det tredje ma projektar-
bejdet reflekteres paedagogisk og fagdidaktisk i relation til de fag og studier,
hvor projektarbejdet integreres. Denne artikel er fx et padagogisk og dan-
nelsesteoretisk perspektiv pa vejlederrollen inden for projektarbejde pa psy-
kologistudiet samt andre beslegtede studier og menneskefagsprofessioner
(pedagog, lzrer, sygeplejerske m.v.).

Hvordan kan man sé forstd projektarbejde som praksis? Projektarbejde
har veret anvendt i mange forskellige sammenhange og tilpasset mange
forskellige didaktiske hensyn og fagtraditioner. Projektarbejdets problemori-
entering har fx undergéet en knopskydning, i takt med at projektarbejdet er
fortolket inden for samfundsvidenskabelige, naturvidenskabelige og human-
videnskabelige studier; gdende fra overvejende at fokusere pa emancipation
og aktivisme over problemlosning og samarbejde til ogsé at kunne vere le-
det af en undren og interesse omkring et feenomen (Kolmos, 2008, p. 17). 1
relation til psykologistudiet er det at tage udgangspunkt i en undren, i noget,
man ikke helt forstir, men som man drages mod, helt centralt. Problemstil-
lingen kan imidlertid videnskabeligt underseges ud fra forskellige erkendel-
sesinteresser (praktisk, teknisk og emancipatorisk) (Habermas, 2005; Feil-
berg, 2014, p. 262, 2015). Projektarbejde kan altsd ikke siges primart at
legge op til emancipatorisk kritik, sdledes som Illeris tidligt argumenterede
for (Illeris, 1974, p. 18). Projektarbejdsformen er snarere en undervisnings-
metode, der kan gives forskelligt indhold (Berthelsen, Illeris & Poulsen,
1977, p. 17).

2 Projektarbejde og problembaseret laring er pa samme made to begreber, som ofte optree-
der sammen (Kolmos, 2008, p. 13). Man ma imidlertid i hver sammenhang undersoge,
hvad afsenderen forstar ved disse begreber teoretisk og i praksis.
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En af de tidligste definitioner af projektarbejde i en dansk sammenhang,
som samtidig er forholdsvis deskriptiv, findes hos de tre psykologer Berthel-
sen, Illeris og Poulsen i bogen Projektarbejde (1977):

.. en undervisningsform, hvor elever — i samarbejde med lcerere og
evt. andre — udforsker og behandler et problem i ncer relation til den
samfundsmcessige virkelighed, det forekommer i. Dette indebcerer, at
arbejdet skal give et stadig oget perspektiv og dyberegdende erkend-
else, at problemet angribes fra en reekke forskellige synsvinkler, og at
valget af teorier, metoder og redskaber styres ud fra det valgte problem.
[...] Arbejdet skal munde ud i et konkret produkt (Berthelsen, Illeris &
Poulsen, 1977, p. 14).

Beskrivelsen indeholder ganske vist teoretiske forforstaelser i form af for-
muleringer som “den samfundsmeessige virkelighed” og “eget perspektiv og
dyberegdende erkendelse”. Men dengang som nu forstés projektarbejde som
en undervisningsmetode, hvor de studerende i en gruppe selvstendigt iden-
tificerer og “udforsker” en problemstilling fra “virkeligheden”, idet teori og
metoder udvealges i lyset af problemstillingen (ibid.). Projektvejlederen bi-
drager bade med viden, fungerer som procesvejleder og kender til selve ar-
bejdsformen (ibid., p. 24). Studieordningens kursus- og malbeskrivelser bi-
drager desuden til en faglig afgreensning af, hvad et projekt kan omhandle.
Ovenstéende udlegning af projektarbejde, hvor det er de studerende, der
identificerer en problemstilling, adskiller sig imidlertid ofte fra bade natio-
nale og internationale udleegninger af projektarbejdet. Den toneangivende
internationale PBL-forsker Savin-Baden forstar fx med baggrund i en britisk
uddannelseskontekst projektbaseret lering (project-based learning) som
kendetegnet ved, at studerende arbejder med fast stillede opgaver af undervi-
seren, hvorimod problembaseret laering (problem-based learning) angér ab-
ne og vilde problemstillinger, som de studerende selv identificerer og under-
soger via projektarbejdet (Savin-Baden, 2000 if. Graaff & Kolmos, 2007, p.
5). Forvirringen gges, nar Andersen og Kjeldsen (2015, p. 14) i en dansk
sammenheang udlaegger problembaseret lering (Aalborg Modellen) som
kendetegnet ved, at vejlederen fastseatter problemformuleringen og litteratu-
ren for de studerende. P4 Roskilde Universitet derimod forstir man if. An-
dersen og Kjeldsen (2015) problemorienteret, tverdiscipliner og deltager-
styret projektarbejde (PPL) ved, at de studerende selv formulerer problem-
formuleringen og udvaelger litteraturen. I forseget pa at tydeliggere graden
af underviserstyring kontra deltagerstyring i projektarbejdet har Kolmos
foresldet en distinktion mellem: 1) Opgaveprojektet, hvor metode og proble-
met er tilrettelagt af underviseren, ved 2) Disciplinprojektet er metode og/
eller fagdisciplinerne bestemt pa forhénd i fx studiecordningen, men det er op
til de studerende at identificere en problemstilling inden for disse rammer,
ved 3) Problemprojektet er valg af metode og problemstillingen frit inden for
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studieretningen (Kolmos, 1996, 2008; Graaff & Kolmos, 2007). Kolmos ud-
viklede distinktionen ud fra ingenieruddannelserne pa Aalborg Universitet,
men distinktionen kaster lys over nogle centrale forskelle for projektarbejdet
hvad angér graden af de studerendes mulighed for at praege projektarbejdet.
I denne artikel forbindes projektarbejde inden for psykologistudierne med
enten disciplinprojektet (fx bachelorprojektet inden for almenpsykologi) og
problemprojektet (kandidatspecialet). Dvs. at opgaveprojektet i min defini-
tion falder udenfor, da det ikke rummer mulighed for, at den studerende selv-
steendigt kan prege valget af problemstillingen. I forleengelse af Feilberg
(2014) og Andersen og Kjeldsen (2015) forstér jeg i denne artikel projektar-
bejdets veesen som kendetegnet ved (ofte) gruppeorganisering, problemori-
entering, tvaerfaglighed og deltagerstyring i betydningen, at de studerende
selv identificerer en relevant problemstilling, som de undres over og finder
interessant inden for studieordningens rammer. Projektgruppen udvaelger re-
levant litteratur, som dog skal godkendes af vejleder. Projektvejlederen vej-
leder fagligt og processuelt. De studerende udfaerdiger en skriftlig rapport
inden for en tidsbegranset periode, og den forsvares ofte mundtligt. Nér pro-
jektarbejde pa denne méde giver de studerende en grad af valgfrihed og mu-
lighed for at praege valget af problemstillingen, valg af teori osv., skabes et
potentiale for et stort engagement fra de studerendes side, som muligger
omvealtende lereprocesser, eksistens pa spil og dannelsesprocesser (Feil-
berg, 2014). Dette personlige og kollektive engagement dbner psykologisk
set op for, at studerende kan leegge dele af sig selv og egne (ureflekterede)
forforstdelser ind i projektarbejdet, hvilket kan ske pa bevidste og intende-
rede méder (eksistens pd spil) eller pa ukendte og uventede mader (eksistens
i spil).

Pé et erkendelsesmaessigt plan laegger ovenstaende udlegning af projekt-
arbejdet op til, at de studerende tager udgangspunkt i noget, som de ikke selv
forstér, men drages mod, og herved bringer de potentielt gruppen eller sig
selv ud pa dybt vand, som kan aktivere ukendte gruppeprocesser, idet der i
forbindelse med gruppearbejdet ofte opstér en oplevelse af kontroltab, fru-
stration eller uoverskuelighed: Man kan fx ikke tvinge en erkendelse frem og
fa vigtige afsnit til at falde pa plads, selvom projektet er tidsbegraenset. Den-
ne frustration ma den studerende, og gruppen, arbejde med at rumme og
héndtere, ligesom vejlederen og vejledningsrummet kan spille en vigtig rolle
1 forhold til at rumme, forstd og begrebsliggere disse processer. Oven i disse
processer kan dannelsesprocesser samtidig flette sig ind i de studerendes ar-
bejde med fagets teori, empiri og metoder samt projektets problemstilling,
og disse dannelsesprocesser er sarbare og kan let afspores.

Med denne artikel argumenteres der for, at et centralt element i at fi det
bedste frem i projektvejledning som undervisningsmetode bestar i at indtage
en undrende og undersggende indstilling i forhold til de kraefter og proces-
ser, som denne leeringsform potentielt kaster de studerende ud i. Ovenstaen-
de forhold viser, hvorfor projektarbejde som undervisningsform og som stu-
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dieaktivitet kan vaere sé kraeevende for de studerende og for vejlederen. Pro-
jektarbejdet som et faglig-processuelt feenomen kan “fylde” vejledningsrum-
met med bade kendte og ukendte kraefter og processer. Den tette kontakt
med de studerende over en lengere periode giver projektvejlederen god
mulighed for at opdage menstre i de studerendes adfzerd og faglige tilgange
ved fx at tune sig ind pd, hvad der holder den enkelte studerende og projekt-
gruppe tilbage fra en bedre forstaelse af fagets teori og metoder eller projek-
tets problemstilling (Feilberg, 2015). Projektvejlederen far derved en unik
position 1 forhold til at forstd, hvad der udspiller sig i en projektgruppe, som
haemmer det videnskabelige arbejde eller de faglige dannelsesprocesser.

Hvornér ved vi, at der er noget, der holder de studerende eller projektgrup-
pen tilbage? Det er kort sagt, nar projektgruppen ikke fungerer som en ar-
bejdsgruppe, dvs. en gruppe med progression i arbejdet, og en gruppe som
konstruktivt handterer de interne forskelligheder og konflikter i gruppen pa
en méde, som fremmer den videnskabelige undersegelse af problemstillin-
gen, og som har progression i dette arbejde (Bion, 1961, p. 25, 143). Det af-
slorer sig ofte igennem indirekte tegn, som fx at projektprocessen ikke be-
vaeger sig fremad; at frustrationsniveauet i gruppen stiger, uden at det er
klart, hvad der ligger bag; at de(n) studerendes skriftlige argumentation og
position ikke hanger sammen osv. Forste indskydelse er ofte et upracist
“der er noget med det der”, selvom man endnu ikke kan se et monster eller
en forklaring. Hvis projektprocessen imidlertid er i problemer, kan det vere
en ansporing til at begynde at teenke over, om der er et monster, og hvad det
eventuelt er, som kan vere i spil i gruppen eller i vejledningsrummet (Bion,
1987, p. 14).

4. Skitsering af potentielle krafter og processer i spil i vejlednings-
rummet

Til at stette tenkningen omkring det, der kan udspille sig i vejledningsrum-
met, preesenteres her fire distinkte fanomener og dimensioner.

4.1 Den studerendes forhold til emnet: Eksistens i spil

Den forste dimension angér den enkelte studerende og dennes motivatio-
nelle og emotionelle relation til projektarbejdet i bredeste forstand. Safremt
den studerende engagerer sig i projektarbejdet, bringer hun samtidig aspek-
ter af sin egen livsverden, (livs)erfaringer og forforstaelser ind i arbejdet,
hvilket uintenderet kan bringe hendes eksistens i spil pa dramatiske og uer-
kendte méader (Feilberg, 2014, p. 111-114). Denne udlegning bygger pa
Gadamers (2007, p. 106) spil-begreb og Merleau-Pontys (2002/1945, p.
193) begreb om eksistensen som et drama, som hhv. betegner oplevelsen af
at veere opslugt af og engageret i en aktivitet (et spil) 1 sa hej en grad, at det
“overtager” én, og af et eksistentielt drama, fordi man kaster hele sit liv ind
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1 det pa et oplevelsesmassigt og emotionelt plan. Eksistens i spil kan vise sig
som cksistentielt drama, ureflekterede forforstaelser eller et ubevidst motiv.
Spil-begrebet kan bidrage til at forsta de studerendes engagement i projekt-
arbejdet eller mangel pa engagement. Hvis intet engagement, ingen dannelse
af habitus. Dette eksistentielle engagement i projektarbejdet ma imidlertid
reflekteres eksemplarisk, saledes at projektarbejdet far udviklet en balance
mellem det personlige , det almene og faget som videnskabelig tradition.
Negt (1981) har udviklet et teoretisk bud pa, hvad man kan forstd ved ek-
semplaritet. If. Negt (1981, p. 92) er uddannelsesaktivitetens (her projektar-
bejdets) eksemplaritet og “dannelsesvaerdi” afthengig af tre forhold:
1) Problemstillingens narhed til de studerendes interesser i lyset af deres
erfaringer eller oplevede konflikter.
2) Problemstillingens faglige og samfundsmaessige relevans (fx studieord-
ning, videnskabelige krav og teori).
3) De madder, undervisningsaktiviteterne kan fremme de studerendes tileg-
nelse af centrale traek ved fagets professionsfaglige habitus, fx selvreflek-
sion omkring anvendelsen af videnskabelig viden 1 praksis.

Ovenstdende fremstilling udger en fortolkning af Negts model i lyset af
projektarbejde pé psykologistudiet (Feilberg, 2014, p. 121). I min fortolk-
ning angdr det forste punkt, at det er vigtigt at de studerende kan relatere til
det, de arbejder med: Dvs. at deres interesse kan blive vakt, fordi det “taler”
til dem, 1 lyset af oplevede konflikter eller erfaringer i bredeste forstand; alt
fra en undring omkring en aktuel begivenhed. Det er imidlertid ikke altid
klart for den studerende selv, hvorfor de finder en problemstilling eller un-
dersogelsesstilgang interessant. Det vasentlige er imidlertid en undren eller
interesse som grundlag for engagement. Men disse interesser i et projekt-
emne skal samtidig loftes ud af de personlige sammenheenge, gives sam-
fundsmeessig relevans og ikke mindst udfordres, undersgges og opkvalifice-
res via fagets teori og metoder. Her har vejlederen en vasentlig opgave. Og
endelig er en god undervisningsaktivitet, vejledningsforleb eller ugeopgave
i stand til ogsa at fremme aspekter af de studerendes fremtidige professions-
faglighed, fx i form af selvrefleksion.

4.2 De studerende som projektgruppe: ubevidste grundantagelser

De studerende som projektgruppe danner en selvstendig dimension i betyd-
ningen, at de individuelle studerende tilsammen udger en gruppemassig
helhed, som “har sit eget liv”. Teoretiseringen omkring denne dimension
traekker her pa Bions arbejder om gruppeprocesser (1961). Den sunde og
velfungerende projektgruppe er for beskrevet som en arbejdsgruppe; som
folge af uhandteret angst kan grundantagelser (basic assumptions) imidlertid
1 varierende udstreekning og varighed praege gruppens ubevidste liv og funk-
tion (1961, p. 62, 153). Bion identificerede pa baggrund af sit gruppetera-
peutiske arbejde med krigsveteraner tre grundantagelsesgrupper: fight-flight,
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pairing og dependency (1961), og disse er senere udbygget med nye grun-
dantagelsesgrupper (se fx Lading & Jergensen, 2010, Heinskou & Visholm,
2004). I relation til projektarbejde og projektgruppen vil jeg imidlertid frem-
haeve Bions distinktion mellem arbejdsgruppen, der er styret af sagsfrem-
mende aktiviteter i form af fx en rummende og greensesattende samarbejds-
kultur og en demokratisk diskussionskultur, og ubevidste grundantagelser af
forskellig art, der afsporer gruppens evne til at lase opgaven. De ubevidste
grundantagelser kommer — pga. ikke handteret angst eller andre overvel-
dende folelser — til at styre og kendetegne gruppens arbejdsmade i hgjere
grad end de bevidste antagelser, forklaringer og felles mél, som gruppen gor
sig pa et refleksivt plan (Bion, 1961; Feilberg, 2014, p. 211). Distinktionen
mellem arbejdsgruppe og ubevidste grundantagelser kan i sig selv stotte
projektvejlederen i forhold til at indtage en undrende og undersegende ind-
stilling til projektgruppens liv, sdfremt der er indikationer pd, at de hammer
underseggelsen af problemstillingen eller samarbejdet.

4.3 Studerende og vejleder i samspil: ubevidste konstellationer
Konstellationen af de studerende og vejlederen udger en selvstendig dimen-
sion, som angér den mulige betydning, som projektvejlederens eksistens
(subjektivitet) har for gruppens funktion som arbejdsgruppe, herunder grup-
pens udvikling af ubevidste grundantagelser (Billow, 2003, p. 40). Denne
dimension er inspireret af gruppeterapiforskeren Billow, som traekker pé og
videreudvikler Bions gruppeteori. Det indledende eksempel illustrerer denne
dimension. I eksemplet sd vi, at projektvejlederen uintenderet kom til at
fastholde de studerende i en umyndiggjort position ved ikke at turde over-
lade dem ansvaret for udfordringerne pa det oplevelsesmassige og folelses-
massige plan, fx i form af subtile signaler og handlinger i vejledningsrum-
met. Det er imidlertid antageligt flere forhold, der har gjort, at projektvejle-
deren har indgéet i samspillet pd denne méde. For det forste kan det antages,
at projektgruppen i tilspidsede situationer ubevidst fra tid til anden forfalder
til grundantagelsen pardannelse (pairing), som folge af angst og overveal-
delse over vanskelighederne i specialeprocessen, og dermed idealiserer og
ser pardannelse med vejlederen som gruppens eneste vej til at lose projektet
pé (Bion, 1961, p. 75). Omvendt kan dette — som en fortolkning — teenkes
kun at f& lov til at udvikle sig og blive vedligeholdt som folge af
projektvejlederens subjektivitet; fx i form af en uerkendt manglende tro pa
egne evner til at tenke om den aktuelle problemstilling og en deraf folgende
vanskelighed ved at overlade de @ngstelige studerende ansvaret for deres
projekt med en overbevisning og tro pa, at det kunne lykkes for dem. Pro-
jektvejlederens normale beredskab til at statte de studerende igennem van-
skelige projektprocesser blev altsd som folge af den sarlige studerende-
vejleder-konstellation sat ud af kraft. Men kun momentant, da det via spar-
ring hurtigt lykkes projektvejlederen at adressere egen andel og dermed
kunne sztte de studerende fri, som vi sé det i eksemplet.
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4.4 Vejlederens ubeviste tematikker og motiver i vejledningsrummet

De forste tre potentielt ukendte kraefter kan illustreres 1 en model giende fra
mindre vejleder-personfolsomme faenomener (studerendes eksistens i spil,
projektgruppens ubevidste grundantagelser) til gruppe-vejleder-konstellatio-
nen:

Studerende som gruppe:
Ubevidste grundantagelser

Studerendes .g .
. Vejleder:
forhold til .
-------- Ubevidste

emnet: tematikk
Eksistens ematl ) er
S og motiver
i spil

Studerende og vejleder i samspil:

Ubevidste konstellationer Jo teettere pd egen person,

jo vanskeligere er det at
opdage for vejlederen selv.

Model 1. Model over potentielt ukendte kreefter i spil 1 projektarbejdet og vejled-
ningsrummet.

Pilen nederst i modellen peger mod det neeste og sidste element i modellen,
og det er sa at sige det, der er tettest pa og samtidig noget, som vi lettest
overser. P4 samme méde som man let overser det, der udspiller sig lige for
naesen af én. Det drejer sig om forhold, som vi kun vanskeligt bliver op-
marksomme pa.

Som vejledere loser vi mange problemer og udfordringer hen ad vejen. De
udger ikke et he#mmende problem for projektvejledningen, og dette er ka-
rakteristisk for langt storstedelen af vejledningsforlebene. Men sé er der de
forhold, der gar igen, og som ikke er tilfeldige, og som skaber et monster i
oplevelse, adferd og tale (jf. Bion, afsnit 2). Nar vi ikke handler frit, fornuf-
tigt og effektivt i forhold til problemstillinger eller finder en losning hen ad
vejen, kan der vare ubevidste motiver og temaer i spil. De heemmer det vi-
denskabelige arbejde som projektvejleder, hvis de ikke bliver tematiseret.
Hvis man fx er radvild, vred, charmeret eller besluttet pa forhdnd, kan der
veare ubevidste temaer og motiver i spil 1 forhold til rollen som projektve;jle-
der eller eksaminator. Disse motiver og tematikker er forskellige fra person
til person, men de udmerker sig ved ikke at vare pavirket af studerende-
vejleder-konstellationen, da de gar igen pa tvaers af kontekster; projektvej-
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ledningsforleb, andre kollegiale samarbejdsrelationer, private relationer,
livshistoriske erfaringer i familie, eget uddannelsesforleb osv. I en terapeu-
tisk kontekst har Reich (1951) foresldet en distinktion mellem akutte mod-
overforinger og permanente modoverforinger; de akutte modoverforinger
angdr ukendte reaktioner hos terapeuten pd (bestemte typer) patienter, som
imidlertid er lettere at opdage og héndtere; de permanente modoverforinger
derimod angér ubevidste reaktionsmenstre, som ikke er knyttet til bestemte
patienttyper eller patienter. De kendetegner snarere hele terapeutens tilgang
til det at veere terapeut og méde at arbejde med klienter pa (Thuesen, 2015,
p- 7). Thuesen betegner det terapeutens ubevidste motiv og forstar dem som
permanente i betydningen, at de er langt vanskeligere at opdage og e@ndre.
Disse motiver kan badde haemme terapeutens arbejde, ligesom de — hvis de
héndteres — kan fremme terapeutens arbejde med klienter.

Reichs distinktion mellem akut og permanent modoverforing kan fortol-
kes ind 1 forhold til projektvejlederen pa den made, at det bliver muligt at
saette fokus pd de tilbagevendende, ubevidste tematikker og motiver hos vej-
lederen, som viser sig som menstre 1 adfeerd og tenkning, og som haemmer
en moden og reflekteret professionel adfeerd som projektvejleder. Det ud-
springer af, at vi er mennesker med en livshistorie og med en personlig stil,
der bl.a. er praeget af betydningsfulde modeller fra familien osv. (jf. menne-
sket som en rodebutik, afsnit 2). Men de ubevidste motiver og tematikker
udger omvendt en potentiel kilde til fornyet faglig udvikling som vejleder,
nar de integreres.

Et eksempel fra empirisk forskning i menstre mellem projektvejlednings-
forleb, hvor jeg selv indgér som projektvejleder, kan illustrere ubevidste mo-
tiver i spil (Feilberg, 2014). Som ph.d.-studerende vejledte jeg en reekke pro-
jektgrupper pa psykologistudiets 2. semester, Aalborg Universitet, og et
halvt ar efter eksaminationen interviewede jeg de grupper om forlebet, som
indvilgede i undersegelsen. Det menster, jeg herigennem blev opmarksom
pa, viste sig pa tvears af tre projektgrupper, men tydeligst ved den projekt-
gruppe, jeg har benaevnt “den ambitigse gruppe” (Feilberg, 2014, pp. 490-
496):

Projektgruppen er meget engagerede og ambitigse. Gruppen vealger
tidligt at arbejde ud fra et socialkonstruktionistisk udgangspunkt, og jeg
ser det derfor som min pligt at udfordre de studerende i deres valg og
positioner. Jeg giver iser udtryk for, hvordan socialkonstruktionismen
adskiller sig fra en faenomenologisk position. Gruppen far udarbejdet
en velargumenteret projektrapport, og ved eksamen forsvarer de stu-
derende deres position overbevisende, samtidig med at de kan udeve
selvrefleksion samt anlegge andre teoretiske perspektiver. Censor
er imponeret. De studerende far en hej karakter. Det er sdledes forst
et halvt ar senere i forbindelse med gruppeinterviewet, at jeg bliver
konfronteret med min problematiske vejlederstil. Jeg har ganske vist
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forinden laest 1 vejlederevalueringen, at de har oplevet at blive forelaest
i fenomenologisk videnskabsteori og metodologi. P4 dette tidspunkt
forstdr jeg dog ikke min baggrund for at gere det, eller omfanget af
det. Min adfeerd og mine intentioner er ikke gennemsigtige for mig.
Ved gruppeinterviewet forteeller de studerende om en oplevelse af en
projektvejleder, som mere kritiserer det socialkonstruktionistiske ud-
gangspunkt, end stetter de studerende i forhold til at forsta styrker og
svagheder ved denne tradition. Andreas beskriver det siledes: “Jeg vil
da veere @rlig og sige, at jeg somme tider har syntes, at du kunne sta lidt
for fast pad din egen holdning [...], fordi vi havde jo reelt valgt at sige,
nu tager vi socialkonstruktionismen. Og sd synes jeg somme tider, man
godt kunne opleve [...] en forelesning i feenomenologi, eller hvordan at
det her ville have set ud fra et feenomenologisk synspunkt. S& jeg synes,
der gik lidt tid, for du sddan accepterede, at vi havde en anden tilgang.”
Det medferte en stor frustration i gruppen, at de stod alene med deres
perspektiv, samtidig med at det var deres forste reelle projektforlgb. An-
ita beskrev et vigtigt vejledningsmede, “hvor vi sd virkelig kerte mod
hinanden til vejledermedet, hvor det var, at der blev ved med at komme
fenomenologi, og der kom socialkonstruktionisme, og vi kom ingen
vegne”. Andreas beskriver, at han “sadan ikke helt vidste, hvornér det
her faktisk var et forslag til, at vi skulle lave noget om [...]. Eller om
det var noget, vi bare sadan skulle serge for at f4 argumenteret mod,
sa vi kunne sta steerkere pa vores eget” (Feilberg, 2014, pp. 491-492).

Hvad er der i spil i dette forleb? Der er et monster omkring usikkerhed, om
at std i en position af ikke-at-vide som projektvejleder, og en uhensigtsmaes-
sig made at handtere dette pé; et menster, som gik igen pa tvaers af andre
gruppeforlob. Menstret handlede bl.a. om, at jeg 1 min vejledningsstil — frem
for at opkvalificere projektgruppens forstaelser og tilgang som en fzlles
tredje sag — kritiserede og udstillede de studerendes tilgang, hvis den var
forskellig fra den eksistentiel-faenomenologiske forskningsmetodologi, som
jeg selv kendte til og var overbevist om.

Bion har fra et psykoanalytisk perspektiv beskrevet det at blive fanget i en
position af ikke-at-vide som at blive fanget i en “sky af usikkerhed” uden
udvej (uncertainty cloud) (Bion, 1963, p. 42; Emanuel, 2001, p. 1082). Altsa
situationer, hvor man ikke har noget sagsorienteret og relevant at sette ind
med i form af handlinger eller svar og derfor tyr til uhensigtsmaessige reak-
tioner. Det hele udspiller sig pa et ubevidst niveau, hvor man ikke a&nser
egen usikkerhed. Anser man det fx som havet over enhver tvivl, at man som
projektvejleder ved alt og kan svare pa alle 2.-semesterstuderendes sporgs-
maél, kan man let blive fanget i situationer af ikke-at-vide, som ovenstiende
eksempel viser. Altsd hvor jeg som vejleder ikke havde noget godt svar, og
hvor det at give udtryk for det ikke oplevedes som en mulighed. I disse si-
tuationer kan man reagere ved fx at indtage en position af usynlighed eller
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indifference, eller ved at indtage en position af alvidenhed. Man reagerer
forskelligt athaengigt af situation og person, men alle reaktioner er kendeteg-
net ved en manglende evne til at tenke fornuftigt og videnskabeligt og i
stedet gér galt af sagen og situationen, da man — psykoanalytisk set — ikke
kan udholde den usikkerhed og uvished, som vakkes i situationen. I forhold
til det beskrevne menster er Bions teori om alvidenhed (omniscience) rele-
vant, da det if. ham kendetegner en adfzerd og en tenkning, som er karakte-
riseret ved, at man (tror, at man) ved alting og samtidig underkender alt an-
det (Bion, 1962b/1967, p. 117). Alvidenhed angér en “dictatorial affirmation
that one thing is morally right and the other wrong” (ibid., p. 114). Min egen
adferd som projektvejleder udviste denne kombination af skrasikkerhed
omkring eget teoretiske stisted og aktive underkendelse og devaluering af
de studerendes positioner, nar de afveg fra “sandheden”. Derfor oplevede
projektgruppen at std alene med deres selvstendige position, og derfor ople-
vede de en uklarhed 1 min feedback (afvisende kritik af positionen versus en
hjelp til at styrke de studerendes position). Ved alvidenhed er der ikke plads
til forskellige og selvsteendige positioner eller opfattelser, og Andreas’ ople-
velse af at blive provokeret af min adfeerd kan henge sammen med, at han
mearkede min ubevidste emotionelle virkelighedsopfattelse, som kan udtryk-
kes som et: “Hvis I ikke anerkender min position som sandhedsvidne, sé&
udfordrer I mig og er mod mig” (ven/fjende). Det kan betegnes som et ube-
vidst motiv, som gér igen i min vejledning pé tvears af tre projektforleb, og
andre steder, og selvom det gar imod mine bevidste dannelsesidealer og
modarbejder disse, udlevede jeg dem i de konkrete vejledningsrum.

At opdage uheldige menstre som disse kraever en undrende indstilling, et
oje for menstre samt et mod til at undersege dem med andre. Og i mit til-
feelde desuden ars afstand og fordejelse, inden jeg kunne tage det ind. Som
projektvejleder kan det imidlertid vaere nedvendigt selvrefleksivt at under-
sege vores egen adferd 1 vejledningsrummet og pé tvaers af vejledningsfor-
lob, saledes at vi kan demme op for disse ubevidste motiver og tematikker.
Og videre kan et arbejde med disse motiver netop bidrage til bedre at forsta,
hvad der er i spil i vejledningsrummet, saledes at man bedre kan fremme den
leering og de dannelsesidealer, som man pd et refleksivt plan ensker at frem-
me.

5. Diskussion og perspektivering

Antropologen Rane Willerslev slér i debatbogen Teenk vildt. Det er guddom-
meligt at fejle. (2017) til lyd for opger med korrekthedskulturen og den sik-
kerhedssegen, som kendetegner bl.a. visse antropologistuderende. Antropo-
logi har, ligesom psykologistudiet, oplevet en stigende adgangskoefficient,
hvilket omvendt har preeget de studerendes made at studere pa og gé til faget
pa. Willerslev beskriver, hvordan han som professor og vejleder i stigende
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grad oplevede studerende, som “afkrevede” ham en “manual for, hvordan
de lettest kan score et 12-tal” (ibid., p. 119). Over for disse tendenser, som
slar igennem pa tvaers af gymnasie- og universitetsverdenen, fremforer Wil-
lerslev og flere andre en steerk bekymring i forhold til fremtiden. Willerslev
argumenterer bl.a. for, at fremtidens arbejdsmarked ikke har brug for “med-
arbejdere, der er opdreettet til at ga efter et bestemt facit og er reedselsslagne
for at traede ved siden af”, i kraft af en:

... korrekthedskultur, der blokerer for enhver original tankevirksomhed.
1 fremtiden bliver der [...] brug for folk, der tor teenke vildt og tor tage
fejl [...]; vi ma have denne kollektive egenskab installeret i vores un-
dervisnings- og uddannelsessystemer snarest muligt (Willerslev, 2017,

p. 1550).

I universitetssammenhang mé man if. Willerslev fremme en kultur omkring,
at universitetet handler om at udfordre grenserne for, hvad man ved, og at
det kraever, at man ter risikere noget, og at det kan vere “besverligt og di-
rekte smertefuldt” at né frem til nye erkendelser og viden (Willerslev, 2017,
p. 121). Bl.a. den nye 7-trinsskala kritiseres som udtryk for “et nulfejlspara-
digme, som er intellektuelt uambitiost™ stillet over for den gamle 13-tals-
skala og dennes fremhavelse af den selvstendige prastation (ibid., pp. 121-
126).

Willerslevs observationer omkring uddannelse kan understettes af et dan-
nelsesperspektiv, der som noget helt naturligt tager udgangspunkt i, at stude-
rende — pa vaesentlige omrader — kan preege aspekter af deres uddannelse og
dermed f& mulighed for at investere et engagement og en involvering, der far
vilde og overraskende ting til at ske. Disse feenomener er ovenfor betegnet
eksistens 1 spil, dannelsesprocesser og ubevidste motiver, og selvom artiklen
har fokuseret pa de udfordringer, som det fagligt-personlige engagement
medforer i vejledningsrummet, er det netop kun som led i, at dannelsespro-
cesserne og de selvstendige tanker kan fa de bedste vilkar at blive sat fri
under. Det kraever imidlertid noget, som Willerslev ikke kommer ind p4,
nemlig: A) en sans for, hvad det kraever af de studerende, og ikke mindst af
projektvejlederen, at understotte de vilde og ofte ukendte processer pd en
konstruktiv made. I artiklen har jeg slaet til lyd for, at den undrende indstil-
ling, som er sa central for vejlederens praksis, bliver kvalificeret og under-
stottet af en teoretisk begrebslighed omkring faenomener, som vi udlever,
men som er vanskelige at fa refleksivt greb om. Modellen over de potentielt
ukendte kraefter i spil i projektarbejdet og vejledningsrummet illustrerer et
udvalg af disse feenomener. B) en forstielse for den vanskelige fagligt-per-
sonlige balance, som er nadvendig for, at de studerendes interesser og un-
dren kan blive teoretisk og metodisk opkvalificeret og udfordret, séledes at
det kan munde ud i nye erkendelser og viden til gavn for videnskaben og
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samfundet. Negts eksemplariske princip er tidligere prasenteret som et teo-
retisk bud pa en méde at teenke om og understette denne balance.

5.1. Behovet for dannelsesperspektivet

Willerslev (2017, p. 120) beskriver en oplevelse af at vare blevet gjort til
slave af studieordningers mélbeskrivelser og en 7-trinsskala, som belenner
“den udtemmende opfyldelse af fagets mal, med ingen eller f4 uvaesentlige
mangler” (12-talsdefinitionen). Studieordningens kurser og malbeskrivelser
(opdelt i viden, feerdigheder og kompetencer) samt karakterbekendtgerelsen
er centrale udtryk for det formelle uddannelsessystem, som pd mange méder
organiserer den konkrete studiepraksis. I tilleeg til dette argumenterer jeg i
trad med en raekke andre dannelsestenkere for at anlaegge et ekstra perspek-
tiv 1 form af et dannelses- og professionsfagligt perspektiv, hvis vi skal und-
gé at reducere universitetsstudiet til et studie 1 méalopfyldelse, korrekthed og
konformitet (Kemp, 2013, 2015). Det er bl.a. vigtigt at gare opmaerksom pa,
at studieordningens kursus- og malbeskrivelse og karakterbekendtgerelsen
ikke kan danne grundlag for vurderingen af de studerendes prestation alene.
Det kraever samtidig en “fagmand”, som kan fortolke mal og praestation,
ikke mindst i kraft af en tilegnet professionsfaglig habitus, en sans for faget,
feltet og for faglig udvikling. Dannelses- og professionsperspektivet er teo-
retiske méder at reflektere over disse forhold, som ofte er implicitte for un-
derviseren og censoren selv. Underviserens professionsfaglige habitus og
dannelsesidealer udger ud fra denne forstéelse aspekter af den fortolknings-
baggrund, hvorudfra underviserens konkrete undervisningspraksis og for-
tolkning af studieordninger mv. udspringer — ogsé ved karakterfastsattelsen
(voteringen), og den er central for, at vurderingen ikke forfalder til eklekti-
cisme, instrumentalisme eller vilkarlighed. Underviserens professionsfagli-
ge habitus angér fx ens forstaelsesmaessige beredskab og praktiske sans for,
hvad professionen og faget og dets feenomener handler om. Som represen-
tant for en profession eller faggruppe — her den psykologiske profession —
treekker hver udever pa sin egen udlegning af professionens fzlles eller al-
mene faglige habitus, ndr man som underviser og eksaminator fortolker
studieordningens rammer pa en personlig-faglig made igennem undervis-
ning, vejledning og bedemmelsen ved eksaminationen (Feilberg, 2014, p.
91). Jeg traekker med andre ord pé en variation af dannelsesidealer og ver-
dier, som udspringer af en profession eller faggruppe, men italesat med mit
sprog og ud fra mine teoretiske forforstielser og antagelser, samtidig med at
jeg agerer i forlengelse af de intentioner, rammer og regler, som studieord-
ningen, karakterbekendtgerelsen osv. opstiller. Dannelses- og professions-
perspektivet tilbyder en teoretisk tematisering af traek ved den professions-
faglige habitus samt dannelsesidealer, som kan bidrage til, at underviserens
og censorens ofte implicitte fortolkningsbaggrund kan blive italesat, og blive
gjort til genstand for diskussion kollegialt og forskningsmaessigt.
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Denne artikel udger séledes et bidrag til diskussionen omkring de kon-
krete implikationer af et dannelsesperspektiv pa psykologistudiet. Jeg har
bl.a. fremheavet dannelsesidealer som det at udholde uvished og usikkerhed
samt at danne en selvstendig og kritisk faglig habitus. Mélet er ikke at teenke
ens, men at hver underviser og studerende kan blive inspireret af andre som
led i at danne sin egen mening. Som projektvejledere har vi en tet studenter-
kontakt og dermed mulighed for at stette de studerende i at udvikle nye fag-
ligt-personlige erkendelser inden for faget som videnskab og profession. Vi
skal ikke treekke erkendelser ned over hovedet pa studerende ved at insistere
pa vores egne formuleringer eller kilder til indsigt. Omvendt mé vi ikke se
bort fra det, som den umiddelbare erfaring afslorer, nemlig at den enkeltes
perspektiv og italesettelser udspiller sig inden for en felles tredje og for-
personlig livsverden, som bl.a. ger, at vi kan genkende feenomener, problem-
stillinger og temaer pé tvers af personer og erfaringer pa et estetisk me-
ningsniveau og oplevet plan. Med begrebet om @stetisk mening fremhaever
den eksistentielle fenomenologi samtidig en dimension ved den menneske-
lige erfaring, som er vanskelig at f4 greb om, og som gér pa tvers af vores
normale skelnen mellem din oplevelse og min oplevelse, mellem fortid og
nutid, ved at anga udifferentieret, poetisk og vild mening. Det er netop i kraft
af de pa en og samme tid feelles og ukendte erfaringer, som vi har som de-
centrerede eksistenser, at vi som vejledere kan genkende og forsta andres
dannelsesprocesser og dog stadig ma forholde os undrende i forhold til det
potentielt ukendte, der kan udspille sig i de studerendes projektarbejde, i
vejledningsrummet sdvel som i vores egen livshistoriske rodebutik som vej-
leder og menneske.

6. Konklusion

I vejlednings- og eksaminationsrummet udspiller der sig potentielt et drama
og et folelsesmaessigt engagement, som kan afspore eller forstyrre det viden-
skabelige arbejde med en problemstilling. Men det er ofte underbelyst. I
artiklen praesenteres empiriske eksempler og teoretiske begreber og model-
ler, der kaster lys over processerne og vejlederrollen, og som ger det muligt
at forstd afsporinger i fx de studerendes faglige arbejde med et selvvalgt
projekt, og i vejlederens engagement. Med denne forstielse bliver det nem-
lig muligt for vejlederen at handle pa disse processer og krafter pa en made,
hvor de studerendes videnskabelige undersegelse og deres udviklingspro-
cesser kan fremmes.

Via dannelsesteori argumenteres der i artiklen for en distinktion mellem
uddannelse og dannelse, saledes at vejlederens og de studerendes dannelses-
processer kan blive tematiseret, og séledes at vejlederens akademiske og
professionsfaglige dannelsesidealer kan blive italesat og reflekteret over.
Ved bade at anleegge et formelt uddannelsesperspektiv og et dannelsesper-
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spektiv er det muligt at f4 begreb for og understette vejlederen i forhold til at
navigere hensigtsmessigt i den involvering og de dannelsesprocesser, som
potentielt slippes fri via projektarbejdet, og som bade er nedvendige for, og
som kan true de studerendes udbytte af uddannelsesaktiviteten.
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