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1. INTRODUKTION

1.1. Malbeskrivelse og mission

Det er afhandlingens ambition at konstruere en metateoretisk helhedsmodel, der er generelt
anvendelig i ssnmoderne forskning. Helhedsmodellen konstrueres pa baggrund af megdet mellem
undertegnedes udvalgte teori og empiri fra et pilotprojekt, der havde til forma at udvikle og
praktisere digital portfolio (DiPo") p& et dansk paslagogseminarium.

1.2. Forskningsspgrgsmal

Formalet med konstruktionen af helhedsmodellen er at udvikle et begrebs- og teoriapparat, som
blandt andet kan bidrage til optimering af portfolioudvikling. Formalet indfries ved at bidrage med
svar og lgsningsforslag pa en raskke problemstillinger og udfordringer, der kommer til udtryk i de

falgende tre basale spargsmal:

1. Med udgangspunkt i portfoliopaedagogiske forestillinger om viden og laging er det
spargsmalet, hvordan disse forestillinger stemmer overens med portfoliobrugerens
eventuelle idealforestillinger om laging og viden.

2.Med udgangspunkt i de sociale aktiviteter, der finder sted ved direkte anvendel se af
portfoliofaanomenet, og de social e aktiviteter, der opstar som felge af forhold, der mere
indirekte vedrarer portfoliofaanomenet, er det spargsmalet, hvordan disse aktiviteter
harmonerer med portfoliopasdagogiske forestillinger om det sociale.

3.Med udgangspunkt i portfoliofaanomenets fysiske aspekter er det spargsmalet, hvilke
forestillinger om stoflighed og teknologi, der kan sporesi
portfoliopaedagogik/portfoliodesign og hos portfoliobrugeren.

De tre spargsmdl bliver behandlet hver for sigi kapitlernell, 111 og IV. Det afsluttende kapitel V
sammenfatter kapitlernes resultater og perspektiverer disse pa baggrund af resultater i anden

forskning.

1.3. Malgrupper
Afhandlingen henvender sig til f@lgende malgrupper:

| afhandlingen er den konkrete digitale portfolio, som afhandlingens analyser har afsad i, forkortet til DiPo.



1.3.1. Malgrupper inden for omrader ne portfolio, e-laaring og paedagogik
Afhandlingen henvender sig til den del af forskningsverdenen, der har interesse i paadagogisk
udvikling af henholdsvis portfolioteori, portfoliometode og portfoliopraksis.

Afhandlingen bidrager med ny viden om forholdet mellem intentionerne bag pasdagogisk
tilrettelaaggel se og realisering af dissei virtuelle medier og har i den forbindelse sealig relevans for
personer med interesse i paedagoguddannel sen. Dertil henvender afhandlingen sig til alle med
interessei paadagogisk tilrettelasggelsei virtuelle medier, herunder uddannel sesplanlasggere og
uddannel seskoordinatorer i savel offentlige uddannelsesinstitutioner som det private erhvervsliv.

1.3.2. Malgrupper inden for omraderne kultur og viden

Inden for denne malgruppe henvender afhandlingen sig til personer med interesse i savel
paedagogkulturelle som almenkulturelle forhold. Dertil har afhandlingen relevans for personer med
generel interesse i videnteori, og som fglge af helhedsmodellens metateoreti ske fokus henvender
afhandlingen sig i ssardeleshed til personer engageret i videnskabsteoretiske problemstillinger.

1.4. Motivation
Den tilgrundliggende moativation, der ansporer til udfaardigelse af helhedsmodellen, har udspring i

erkendelsen af et generelt behov for ny viden inden for videnteori, laaringsteori og kulturteori.

[.4.1. Behovet for ny viden

Der er undertegnedes opfattelse, at der er behov for en mere fyldestgerende forstaelse af den
menneskelige bevidstheds saarkende og denne bevidstheds relationer til den omgivende virkelighed.
| den anledning er det ambitionen med helhedsmodellen at bidrage med ny viden inspireret af
blandt andet konstruktivisme og evolutionsteori. Endvidere er det en del af ambitionen at nuancere,
hvad der kendetegner forskning pa henholdsvis teoretisk og empirisk grundlag, og dertil bidrage
med ny viden pa disse to forskningsomrader.

En umiddelbar betragtning af samtiden fortadler, at senmoderniteten er en kulturel brydningstid i
hastig kulturel evolution og med en hgj grad af kompleksitet. Pa den ene side hersker etablerede
forestillinger om den eksisterende kultur. P den anden side er kulturen i forandring, hvorfor de
etablerede forestillinger om denne lgbende ma revurderes. | den forbindelse er det blandt andet
spargsmalet, i hvor vidt omfang etablerede forestillinger om kulturen anvendes som udgangspunkt

for beskrivelse af nye kulturelle faanomener.



Interessen i at anvende helhedsmodellen pa det empiriske undersagel sesmateriale deler sigi tre

interesseomrader, der afspejler de tre forskningsspergsmal:

[.4.2. Forestillinger om individet i ssnmoder ne portfoliopraksis

Det farste interessecomrade omhandler synet pa det humane individ i senmoderniteten. Der er i den
sammenhaang fokus pd, hvordan henholdsvis etablerede og nyere optikker anvendesi
konstruktionen af menneskesynet i senmoderne portfoliopraksis. Interessen er primaat koncentreret
omkring, hvordan forestillinger om eksempelvis refleksivitet, kontingens, laaing, viden og veadier

kommer til udtryk i idealforestillinger om individet.

1.4.3. Forestillinger om det socialei senmoder ne portfoliopraksis

Det andet interesseomrade fokuserer pa henholdsvis etablerede og nyere forestillinger om
interaktion, kollaboration og kommunikation. Overordnet betragtet vedrarer interessen sdledes det
sociale felt, som dette kommer til udtryk, nér fokus er pa henholdsvis kommunikationens

betingelser i pasdagogisk tilrettelagte forlab og virtuelle samvaasformer i portfoliopraksis.

|.4.4. Forestillinger om det materiellei senmoderne portfoliopraksis
Det tredje interesseomrade fokuserer pa henholdsvis etablerede og nyere forestillinger om den
materielle faanomenverden. | den forbindelse er der blandt andet fokus pd, hvordan de involveredes

forskellige forestillinger om informationsteknologi influerer pa portfoliopraksis.

1.5. Teori

Afsnit 1.5.1 introducerer til helhedsmodellen og redeger for afhandlingens opbygning og forlgb.
Afsnit 1.5.2 fremlaggger generelle kulturteoretiske og videnteoretiske forhold, og afsnit 1.5.3 redeger
for helhedsmodellens teoretiske grundlag og kulturhistoriske kontekst. | det sidste afsnit, 1.5.4,
fremlaggges af handlingens bevidsthedsteori, og helhedsmodellen betragtesi lyset af henholdsvis

eksplicit, implicit og emergerende viden.
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[.5.1. Treaspekter af en portfolio —introduktion til en helhedsmodel

Mentefakt

Feenomen

Artefakt Sociofakt

Figur 1. Tre aspekter af et givet faanomen.

Forudsagningen for den metateoretiske tilgang til en digital portfolio er, at ethvert menneskeskabt
faanomen kan betragtes som en trehed, hvor hver af de tre dele er aspekter af den samlede énhed,
som famomenet udger (figur 1). Disse aspekter er henholdsvis de mentefaktiske, sociofaktiske og
artefaktiske aspekter, der reprassenterer tre forskellige optikker, som faanomenet kan betragtes
igennem. Treheden er defineret af evolutionsbiologen Julian Sorrell Huxley, hvilket der vil blive
neermere redegjort for i afsnit 1.5.3.

Betragtet igennem en mentefaktisk optik anskues de i videste forstand bevidsthedsmaessige
aspekter af faanomenet. Paadagogik og metode knyttet til en digital portfolio er eksempler pa
mentefaktiske aspekter af et portfoliofaanomen, og betragtet igennem denne optik er der dertil fokus
pa de lagreprocesser, som den digitale portfolio understetter eller stimulerer.

Igennem en sociofaktisk optik betragtes aspekter, der vedrarer social organisation og
socioaktivitet i og omkring faanomenet. Disse aspekter indbefatter den sterre sociokulturelle
kontekst, som famomenet pa én gang udgar fra og er med til at prasge. En betragtning af
portfoliofaanomenet igennem en sociofaktisk optik er ensbetydende med at fokusere pa henholdsvis
interaktion, kollaboration og kommunikation i og omkring portfoliofaanomenet.

Betragtet igennem en artefaktisk optik er der fokus pa de materielle aspekter af et faanomen. Med
hensyn til en digital portfolio vedrarer de artefaktiske aspekter blandt andet de praksi skompetencer,
der er forbundet med handteringen af portfolioen. Anvendelsen af en artefaktisk optik er dertil
ensbetydende med et fokus pa de forestillinger, der bliver gjort om faaomenet som teknologi.

| gaangs litteratur er ’artefakt’ den mest anvendte af de tre termer. En vigtig fordel forbundet med
ogsa at tilleagge famomenet mentefakt- og sociofaktkvaliteter er, at fasomenets fakticitet derved
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ikke blot angér dets stoflighed men ogsa tankerne, der ligger til grund for faanomenet, og den

sociale sammenhaang faenomenet er del af.

Overblik over afhandlingens opbygning og forlab

| det falgende gives et eksempel pa simpel anvendelse af helhedsmodellen, der har til forma at
demonstrere, at hvordan helhedsmodellen positivt kan kvalificere betragtningen af et komplekst
faanomen.

Modellen i figur 1 reprassenterer optik A i det falgende eksempel. Modellen kan sammenlignes
med et billede af Jordkloden, der er taget fra VVerdensrummet. Med en optik, som denne afstand til
faanomenet gar mulig, er der fokus pa Jordklodens elementaare fremtraadel sesformer, og faanomenet
fremstar som en forholdsvis overskuelig helhed. Betragteren kan nu vadge at differentiere
faanomenet i de tre aspekter 'jord’, 'vand' og’'luft’. En forudssgning for, at kompleksitetsreduktion
kan finde sted, er, at denne differentiering tillaegger de tre fremtraedel sesformer betydning og
mening i forhold til hinanden og i forhold til faanomenet som helhed.

Betragteren anskuer altsd faanomenet igennem optik A, og han betragter i samme famomenet
som en helhed, der bestdr af tre aspekter. Med henblik pa at tilegne sig yderligere viden om
faanomenet foretager betragteren nu en finjustering i optik, der kommer til udtryk som en optik B,
der ger det muligt at observere planeten pa namere hold. Ved anvendelse af denne optik hersker
der ikke samme overblik, som ved anvendelse af optik A. Men igennem optik B observeres en
sterre detaljerigdom i faanomenet end far, da kun optik A blev benyttet.

Ved anvendelse af optik B fokuseres skiftevis pa ét af de tre aspekter, hvilket betyder, at der sker
en differentiering af optik B i tre optikker, hvor hver optik har fokus pa ét aspekt. Med henblik pa at
udrede de synlige faanomenaspekter, der er mulige at betragte igennem optik B, nuanceres
forholdsmaderne sdledes til helhedsfaanomenet. Ved en efterfal gende justering tilbage til optik A,
har betragteren tilegnet sig ny viden om faamomenet som helhed.

Optik A og optik B bibringer med andre ord eksplicit viden om et komplekst famomen pato
forskellige abstraktionsniveauer. Viden tilegnet pa baggrund af iagttagel se igennem optik B er, ndr
denne viden sammenlignes med viden tilegnet pa baggrund af iagttagel se igennem optik A, en
forholdsvis konkret form for viden om famomenet. En betragtning igennem optik B giver imidlertid
ikke samme overblik over famomenet, som en betragtning igennem optik A. | praksis ma der
sdledes skiftes mellem de to optikker, hvilket ogsa betyder, at de indgar i en dialektik. déelt
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betragtet farer denne dialektik til en reduktion af den oprindelige og forholdsvis uigennemskuelige
faanomenkompleksitet (jf. Qvortrup 2001: 202 ff.).

Helhedsmodellen definerer en fundamental metode for afhandlingens komposition: Kapitlerne 1,
111 og IV har fokus pa henholdsvis de mentefaktiske, sociofaktiske og artefakti ske aspekter af
portfoliofaanomenet og omgives af kapitlerne | og V, hvor afhandlingen henholdsvis indledes og
afsluttes.

Afhandlingen er en antologisk afhandling, hvilket betyder, at kapitlernell, 11 og IV skal
betragtes som tre artikler?. S8ledes betragtet kan det eksempelvis indvendes, at kapitlerne
overskrider humanvidenskabelige artiklers normale langde. Med henblik pa at skaffe plads til
fyldestgarende behandling af problemstillingerne har undertegnede imidlertid langt hen valgt at se
bort fra kravet om artikellaangde. Endvidere perspektiveres afhandlingens resultater pa baggrund af
anden forskning i kapitel V. Disse perspektiveringer, som betragtet ud fra en artikelsynsvinkel bar
finde sted i de enkelte artikler, er altsa samlet ét sted i afhandlingen. Alt i alt betyder
tilstedevaarel sen af disse forhold, at kapitlernell, I11, IV og V hovedsagelig skal forstds som
uredigeret grundlag for en efterfalgende artikel produktion.

Endvidere medferer den omstaandighed, at de tre kapitler er tiltaankte artikler, gentagel ser i
afhandlingen.

| kapitel | betragtes portfoliofaanomenet primaat igennem optik A, idet dette kapitel overvejende
anskuer portfoliofaaomenet som en helhed, der bestar af tre dele. | kapitlernell, 111 og IV betragtes
portfoliofamomenet overvejende igennem optik B, dader i hvert kapitel er fokus pa én af de tre
dele, somi fadlesskab udger helhedsfamomenet. | kapitel V indgar optik A og optik B i en
dialektik, da konklusionerne frakapitlernelll, 111 og IV i dette kapitel sammenholdes og betragtes pa
baggrund af portfoliofaanomenet som hel hed.

Kapitlernell, 111 og IV analyserer fglgende emner og forhold med henblik pa at generere viden
om portfoliofaanomenet, der imgdekommer afhandlingens forskningsspargsmal:

Kapitel 11 ”Omkring forestillingens virkelighed. Den Digitale Portfolios mentefaktiske aspekter”
har fokus paidealforestillinger om det laarende individ, som disse forestillinger kommer til udtryk

2§19 Regelsad for ph.d.-uddannelsen ved Syddansk Universitet, Det Humanistiske Fakultet (2008) definerer
artiklerne i en antologisk afhandling sdledes: ” Artiklerne er beslaggtet i indhold og/eller metode og skal vaare udarbejdet
med henblik pa publicering i videnskabelige tidsskrifter”.
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hos henholdsvis de paadagogiske tilrettelasggere af portfolioen og portfoliobrugerne. | den anledning
er der endvidere fokus pa de vaadier, som er knyttet til disse idealforestillinger.

Kapitel 111 "Omkring det sociales virkelighed. Den Digitale Portfolios sociof aktiske aspekter”
har fokus pa idealforestillinger om henholdsvis det sociale og kommunikation, som disse
forestillinger kommer til udtryk hos henholdsvis de paadagogiske tilrettelasggere af portfolioen og
portfoliobrugerne. Der er i dette kapitel blandt andet fokus pa forholdet mellem idealforestillinger
om socia adfaad og den konkrete sociale adfaad i og omkring portfoliofaanomenet.

Kapitel 1V ”Omkring stoflighedens virkelighed. Den Digitale Portfolios artefaktiske aspekter”
har blandt andet fokus paforhold, der vedrarer den Digitale Portfolios understettende teknol ogi.
Dertil er der fokus paidealforestillinger og vaardier knyttet til informationsteknologi i
amindelighed og til den digitale portfolios teknol ogiske aspekter i ssardel eshed. Dette fokus
indbefatter holdninger og synspunkter hos de paadagogiske tilrettelseggere af portfolioen og
brugerne af portfolioen.

Som indledningsvis naavnt bliver konklusionerne fra henholdsvis kapitel 11, 11 og IV
sammenfattet i kapitel V, ” Overordnet konklusion, diskussion og perspektivering”, og
afhandlingens resultater bliver i dette kapitel perspektiveret pabaggrund af resultater fra anden
forskning. | kapitel V sammenholdes dertil afhandlingens teori, sdledes som denne kommer til
udtryk i forestillingerne knyttet til helhedsmodellen, med teoretisk forankring i anden forskning.

[.5.2. Introduktion til kultur- og videnteor etiske for estillinger

Dette afsnit introducerer en ragkke kultur- og videnteoretiske forestillinger, som er forholdsvis
amindeligei forskningslitteraturen, og som pa et forholdsvis generelt plan beskriver det
kendetegnende for aspekter af senmoderniteten. Afsnit 1.5.2 skal endvidere betragtes som optakt til
de efterfaglgende afsnit, hvor udvalgte forestillinger vil blive inddraget i den teoretiske udvikling af
helhedsmodellen.

Forandring og udvikling i kultur og samfund
Den kulturelle brydningstid i senmoderniteten kan betragtes som del af en sterre kulturhistorisk
forandringsproces, der blandt andet kommer til udtryk som en hastig teknologiudvikling, der
udfordrer individets forestillinger om henholdsvis individ, sasmfund og kultur.

En given periode befinder sig i en overgang fra gamle kulturformer til nye kulturformer.

Imidlertid er der de seneste cirka 20 ar, og ikke mindst som falge af teknologiudviklingen, sket
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radikale andringer pa forholdsvis kort tid. Eksempelvis har it-udviklingen medfert, at information
kan produceres og distribueresi et omfang, som det ikke tidligere har vaaret muligt.
Videnhandtering er derfor en central kompetence i senmoderniteten, hvor udfordringen er at
selektere meningsfuldt i en informations- og videnmaangde, som det ikke kvantitativt er muligt at
systematisere og organisere (se fx Qvortrup 2000 og 2001). Med andre ord bevirker den hgje
forandringshastighed, at der opstar en famomenverden, som maske til forveksling ligner den kendte,
men som ved naamere eftersyn eventuelt viser sig at reprassentere noget genuint nyt.

Den tvivl, der opstar omkring faanomenverdenens beskaffenhed, beror blandt andet pa, at den
nye faanomenverden udfolder sig inden for rammer, som er svage at overskue. Denne
uoverskuelighed skyldes blandt andet faanomenverdenens hgje forandringshastighed, hvorfor det er
svaat at gennemskue udviklingens retning.

Den moderne opfattelse af udvikling er paforskellige mader prasget af Charles Darwin (1809-
1882), somi 1859 udgiver sin skelssdtende evolutiondage. | slutningen af 1800-tallet er en tendens
til at definere udvikling positivt og knytte udviklingsbegrebet til forestillinger om fremskridt. Den
positive definition kan blandt andet have udgangspunkt i den antagelse, at det menneskelige individ
pa mange mader fremstar som et positivt saatilfaddei evolutionen. Imidlertid er det en central og
omvadtende tanke i Darwins evolutionslage, at alt eksisterende i vaardimaessig betydning er
principielt sideordnet i et efter alt at demme formalslest univers: Menneskearten er foranderlig og
dermed ikke en gudbilledlig skabning af evig beskaffenhed. Som det beskrivesi periodens
naturalistiske litteratur, star menneskearten ligesom alle andre arter i fare for at degenerere, og det
bliver en ailmindelig antagelse i Darwins samtid og umiddel bare eftertid, at mennesket med henblik
paat sikre fremskridt méa foraadle eget arvemateriale.

Som det blandt andet vil fremga nedenfor, er det i evolutionslaaens farste tid ofte tilfad det, at
Darwins laae om naturlig udvikling pa forholdsvis ureflekteret vis bruges som beskrivel sesgrundlag
for forestillinger om menneskets kulturelle udvikling. Opfattel sen af menneskets evolutionaae
status har central betydning i J. Huxleys evolutionsteoretiske forestillinger, og i den teoretiske
udvikling af helhedsmodellen (afsnit 1.5.3) vil denne status blive defineret og nuanceret.

Trekultur- og samfundsoptikker

Samfundsforandringen i den vestlige kultur kan delesop i tre perioder eller sasmfundstyper,
henholdsvis det deocentriske, det antropocentriske og det polycentriske samfund (Qvortrup 2000:
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133 ff.)%. De tre samfund kan anskues som udtryk for en historisk forandringsproces, hvor
brydningen mellem henholdsvis det antropocentriske og det polycentriske samfund er lig den
senmoderne periode.

Der er en rackke forhold, der gar sig gaddende, nar der er fokus pa senmoderniteten som en
brydningstid. N&r situationen som i afhandlingens tilfadde er, at DiPo-fasnomenet er et produkt af
denne brydningstid, sa falger, at det individ, der betragter denne tid, er individets samtid. Det kan
vage vanskeligt at definere en samtid som en periode med bestemte karakteristika, fordi individet
ikke kan overskue samtiden pa samme méade, som individet kan overskue fortiden. En periode |ader
sig bedst indkredse, nar den er overstaet, og et overstaet tidsforlab kan defineres som afgramnset
periode, nar dette tidsforlgb pa markante omrader er forskelligt fra enten tidligere tidsforlab eller
det samtidige tidsforlgb. Dertil betegner termen ’brydningstid’, at tiden er under en form for
omvadtning, hvorfor det netop er vanskeligt at give utvetydige beskrivelser af tidens faanomener.
Endelig er den senmoderne periodei forhold til tidligere perioder under forholdsvis hastig
forandring, hvilket ogsa ger det vanskeligt indkredse periodens faanomener éntydigt.

Som felge af disse forhold vil der i det falgende hgjst blive givet kvalificerede bud pa, hvad der
eksempelvis kan defineres som henholdsvis antropocentriske og polycentriske karakteristika.

Tredelingen af kultur- og samfundstyper viser hvilken kultur- og samfundsoptik, der pa givet
tidspunkt er dominerende i den vestlige kultur. Historisk anskuet udtrykker de tre samfundstyper
dertil en generel stigning i kompleksitet. Individet oplever saledes en kompleksitetsstigning, nar nye
kulturfaanomener mader eller afl@ser etablerede kulturfaanomener. Det bidrager ligeledesttil en
forggelse af kompleksitet, at forandringshastigheden er hgj.

| det deocentriske samfund er det guddommelige et universelt gaddende transcendentalt princip,
hvilket betyder, at iagttagel ser af virkeligheden foregr med dette princip som medium (Qvortrup
2000: 134 ff.). Historisk placeres den deocentriske periode gerne i Middelalderen. Betragtet i
forhold til de to andre samfund, er det deocentriske samfund det mindst komplekse, fordi det er
baseret pa en forestilling om evigt gyldige sandheder, og forandringsprocessernes hastighed dertil er
forholdsvis lave. Individet i den deocentriske periode kan meget vel opleve at eksisterei en yderst
kompleks virkelighed. Men dette individ kan forholdsvis ubesvaaet foretage en rationel
kompleksitetsreduktion, idet den rationelle virksomhed hviler i forestillingen om, at virkeligheden i
bund og grund er guddommeligt ordnet. Med andre ord bliver forandringsprocesser, herunder nye

faanomeners opstaen, kategoriseret pa baggrund af guddommelige principper. Heraf felger, at der i

% Undertegnedes redeggarelse for de tre kultur- og samfundsoptikker tager udgangspunkt i Lars Quortrups tanker men
haavder ikke at vaare en praecis afspejling af disse.
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det deocentriske samfund er et skel mellem tidsbunden virkelighed, hvori forandring foregar, og
guddommelig og evig virkelighed, som igangsadter og driver forandringsprocesser. Den synlige
forandring kan dermed udlasgges som en gradvis dbenbaring af et forud defineret skabervaak af
evig beskaffenhed.

| det antropocentriske samfund flyttes optikken, hvor igennem virkeligheden betragtes, fra Gud
til det menneskelige individ. Blandt andet som falge af dette skift i optik opstar den
naturvidenskabelige revolution i den sene Middelalder og den tidlige Renasssance (Oppenheimer
1984:126). Virkeligheden sadtesi et perspektiv, der har udgangspunkt i individets fornuftbaserede
observation af omverdenen. Et oplagt eksempel pa anvendelsen af et sddant perspektiv er Darwins
videnskabelige virksomhed, som alene er baseret pa, hvad det menneskelige individ positivt kan
observere. Med andre ord har Darwin fokus pa synlige forandringsprocesser, og teorier om disse
processers relation til en eventuel guddommelig udfoldelsesplan er i forhold til evolutionslaaren af
aldeles sekundaa betydning. Erkendelsen af, at menneskearten udger et evolutionaat saatilfadde,
kan i avrigt lede til den radikale antropocentriske forestilling, at det menneskelige individ er
evolutionens fremmeste produkt og dermed befinder sig patoppen af den samlede
udviklingspyramide. Denne forestilling er radikal i sin antropocentrisme, fordi menneskearten
definerer sig selv overlegen i forhold til samtlige andre livsformer, og det kan indvendes, at
mennesket forsager at tillaayge sig selv absolut vaardi | en verden, hvor det deocentriske perspektiv,
som farhen sikrede mennesket en saaregen placering blandt alt levende, er forsvundet eller under
afvikling. Som det vil blive visti afsnit 1.5.3, er forestillingen da ogsa diskutabel, nar den betragtes
inden for en evolutionsteoretisk kontekst.

| det antropocentriske samfund grundlagyges fundamentet for udviklingen af den teknologi, som
kendesi dag. Udviklingstanken valoriseres for alvor positivt, hvilket blandt andet kommer til udtryk
I "teknisk rationalisme’ (Schon 2001), hvor menneskets omgivende natur betragtes som resurse for
en samfundsvaekst, der kan planlasgges og styresi detaljer. | den historiske periode, hvor det
antropocentriske verdensbillede dominerer, er altsd en forestilling om, at det er muligt at styre de
forandringsprocesser, som det antropocentriske individ i princippet selv af stedkommer. | den

polycentriske periode star denne forestilling til diskussion.
DiPo-faanomenet henholdsvis udvikles og praktiseres inden for rammerne af en senmoderne

paadagogkultur og har sdvel antropocentriske som polycentriske trask. Naarmere betragtet har
paedagogkulturen udspring i antropocentriske forestillinger, og fer der bliver redegjort for det
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polycentriske samfunds karakteristika, skal der kigges naamere pa en raskke idealforestillinger i den
moderne paadagogkultur.

Paedagogik og forestillinger i den moder ne paedagogkultur

If@lge forskningdlitteraturen befinder den moderne paedagoguddannel ses pionértid sig i slutningen
af 1800-tallet. Dette er blandt andet ensbetydende med, at den moderne pasdagogfaglighed og
paadagogidentitet, og den moderne pasdagogkultur som sadan, dannes inden for rammerne af et
sterre projekt, hvor fremskridt og frigerelse er centrale slagord (Wiedemann 2004: 181). Med andre
ord er idealforestillingerne i den moderne pasdagogkultur opstaet inden for en kontekst, hvor
virkeligheden betragtes igennem en antropocentrisk optik.

Nar pasdagogik betragtes som en videnskab, er der tale om en videnskab, som stammer fra
filosofien. Paedagogikken overskrider imidlertid det filosofiske omrade og er ikke en traditionel
videnskab®. Pasdagogikken kan naamere betegnes som en praktisk videnskab, idet den har til formél
at beskrive eller foreskrive andringer (Kvernbekk 2003: 33) og derfor en interesse i at gribe ind og
aandre eksisterende situationer og forhold i en gnskvaadig retning (Schon 1983: 49). Heraf falger, at
der inden for paedagogikken er fokus pa eksempelvis filosofi, psykologi, sociologi og metafysik i
det omfang, dette fokus er relevant i forhold til et givent psedagogisk emne.

Med hensyn til de beskrivende elementer i paadagogikken, kan der tales om deskriptiv
paadagogik, som beskriver for eksempel koncept eller idégrundlag i den pasdagogiske
tilrettel asggel se. Hvad angar de foreskrivende elementer i paadagogikken, er der tale om en
praeskriptiv paedagogik, som eksempelvis foreskriver en gnsket adfaard hos de implicerede individer
| det paadagogiske projekt.

Teoretisk videnskab har i modsagning til praktisk videnskab interessei at beskrive eller forklare
faenomener og pa baggrund af denne viden forudsige, hvordan kommende faanomener vil opfare
sig. For eksempel konstruerer psykologien beskrivelser af psyken, der i kraft af at veae
videnskabelige tillagyges tidl@s gyldighed, indtil nye beskrivelser modificerer eller forkaster de
gamle beskrivelser. Graansen mellem teoretisk og praktisk videnskab kan vaae flydende. |
eksempelvis kognitiv terapi, er det terapeutens intention at aandre patientens tilstand til det bedre

* Paarlagogik kan betragtes som en form for ’lagre’, men pasdagogik er ikke grundet i 'logos . Ordet paedagogik er
oprindeligt graesk og indeholder blandt andet ordet ' techne’, der peger hen imod en saarlig kunnen. Der kan
argumenteres for, at denne kunnen ikke altid er mulig at ekspliciteretil en’laae’. Med andre ord beskadtiger
paadagogikken sig ogsd med sdkaldt 'tavs eller implicit viden, hvor viden er kropsliggjort og svea eller maske umulig
at eksplicitere.
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(Kvernbekk 2003: 33). Kognitiv terapi skal dog betragtes som en teoretisk videnskab, idet de
anskede aandringer idéelt betragtet sker i overensstemmel se med en model over bevidsthedens
kognitive strukturer og en dertil knyttet forestilling om relationer imellem disse.

Paadagogik har typisk fokus pa henholdsvis opdragel se, uddannel se og undervisning, og
traditionelle genstandsfelter inden for psedagogprofessionen er barn, svage og udsatte.
Paadagogprofessionen kan sammenhol des med professioner inden for det medicinske omrade.
Medicinens overordnede genstandsfelt er ” sygdom- og sundhedsfeltet” (Wackerhausen 2004: 31),
mens paedagogikkens genstandsfelt er ” det paedagogiske felt” (1bid.). | sundhedssektoren er koden
"syglrask’ (jf. Qvortrup 2000: 183), og koden pa det pasdagogiske felt kan siges at vagre
"mangel/komplet’ eller 'svaghed/styrke’ (jf. Kvernbekk 2003). Lasgens magruppe er ' patienten’,
som det er laggens opgave at fare fra’syg' til 'rask’, mens paadagogens malgruppe er klienten’, der
eri en"mangelfuld’ eller 'svag’ situation, og som paedagogen har til opgave at styrke og, hvis
muligt, fere frem til en komplet tilstand.

Koden for det pasdagogiske felt er imidlertid utilfredsstillende, nar fokus er pa barnet, for sa vidt
den moderne paadagogkultur ikke definerer dette som mangelfuldt. Tvaatimod tillagges barnet ofte
central vaadi.

Som naevnt dannes den moderne paadagogkultur inden for konteksten af et starre antropocentrisk
projekt, hvor menneskets frigarel se og fremskridt er i centrum. Betragtningen af individet i et
antropocentrisk perspektiv medfarer en differentiering af optikker, som fokuserer paforskellige
aspekter af det menneskelige, og i den moderne paadagogkultur betragtes aspekter af barnet eller
barndommen i ssardeleshed som efterstradbel sesvaadige kvaliteter.

Et udtryk for, at barnet tillaggges central vaardi i den moderne pasdagogkultur, er ifalge
forskningdlitteraturen, at barnet opfattes som " noget ssaligt og unikt” (Wiedemann 2004:183). Fra
moderne paedagogkulturel side, hvilket eksempelvis kommer til udtryk i den sakaldte
reformpaadagogik, er det vigtigt at fastsld, at barnet er til i sin egen ret og skal have ret til at udvikle
sig pa sine egne betingelser. Barnet bliver sledesi slutningen af 1800-tallet tildelt en historie,
hvormed det myndiggeres og betragtes som en potentiel samfundsborger med dertil herende
rettigheder og pligter (Wivel 1998).

Den moderne paadagogkultur vil fremme det, der er "naturligt” (Wiedemann 2004: 181), og
denne interesse er blandt andet inspireret af Rousseaus tanker om at vaarne om det naturlige i barnet,

herunder dets spontane udtryksformer og frie virksomhed (Ibid.: 179). Natur kan i den
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sammenhaang defineres som noget indre i mennesket, der er af autentisk beskaffenhed og har mal i
sig selv (jf. Kruse 2004: 119), og det er en paadagogkulturel forestilling, at naturlig adfeard
stimuleres af menneskets overvejende sanselige forhold til sig selv og omverden. Paedagogkulturens
anvendelse af Rousseaus forestillinger er blandt andet en reaktion pa et deocentrisk verdenshillede,
hvor barnet er bager af arvesynd, og hvor religigs moral, og dermed ikke barnets naturlighed, er
omdrejningspunkt for opdragel se (Coninck-Smith 2004). Endvidere kan pionértidens
paadagogkultur betragtes som reaktion pd, hvad denne kultur opfatter som teknologiens skadelige
indflydel se pa menneskets naturlighed. Dermed stér den moderne paadagogkultur i modsagtning til
den antropocentrisk retning, der ovenfor betegnes som *teknisk rationalisme’.

Generelt gadder, at paedagogkulturens vaardier kan vaare svaae eller endog umulige at
eksplicitere rationelt. Dette gadder blandt andet ovenfor naavnte naturforestilling, nér denne
fremstar som en forholdsvisidealistisk betegnelse for noget naturgivent aegte og dermed ikke i
streng forstand vedrarer menneskets natur som naturvidenskabeligt faanomen.

Pasdagogkulturens interesse i natur er dog ogsa naturvidenskabeligt inspireret, hvilket kommer til
udtryk i et fokus pa barnets fysiske og biologiske natur. | reformpasdagogikken forefindes tanker
om foraadling af arvemateriale, hvilket ger det tydeligt, at ikke al natur er anskelig inden for en
paedagogkulturel kontekst. Eugenikkens mission er i den sammenhaang at forme naturlig udvikling,
saden er i overensstemmelse med idealforestillinger om et autentisk liv. Betegnelser som ’vakst’,
"udviklingskim’ og ' negative udviklingskim’ er centrale metaforer i den naevnte paadagogiske
retning, og viser, at kultur beskrives pa baggrund af viden om vegetative og organiske processer (jf.
Nergaard 2005). Tilbgjeligheden til at benytte Darwins laare om naturlig udvikling som model for
forstaelse af det karakteristiske for menneskets kulturelle udvikling er altsatydeligt til stedei den
tidlige reformpaadagogik. Det er primaart beskrivelser baseret pa observationer af den omgivende
natur, og ikke iagttagel ser af menneskeartens egen natur, der i begyndelsen af den moderne periode
bruges som grundlag for forstéelsen af menneskets vilkar og muligheder.

Paedagogkulturen kvalificerer forandring til positiv udvikling, og drivkraften i denne er netop
barnet. Dermed bliver barnet en vigtig del af et starre projekt, der tjener menneskeheden som
helhed, og i slutningen af 1800-tallet betragtes barnet eksempelvis som symbol pa en deende
kulturs mulige genfedsel (Key 1902). Forestillinger om barnet og barndommen igangsadter
refleksioner over fremtiden, hvilket synes naarliggende, for sa vidt barnet kun har et minimum af
fortid og et i princippet "helt liv’ foran sig. Op igennem 1900-tallet afl ases den naturvidenskabelige

interesse for barnet i vid udstragkning af en psykologisk interesse. Derved flyttes den overordnede
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kamp for fremskridt og frigerel se fra en beskagftigelse med barnets’ydre’ natur til et fokus pa
barnets’indre’ natur. Dette skift i fokus aandrer imidlertid ikke pa, at barnet fortsat betragtes som
central vaardi med potentiale til at drive udviklingen i gnskvaardig retning.

Det er en pasdagogkulturel pointe, at naturlig udfoldelse foregar inden for en social kontekst.
Dette betyder, at det overvejende sanseligeindivid i sin naturlige udfoldelse er rettet mod en form
for naturligt samspil med andre individer. I den moderne paadagogkultur kommer det sociales
betydning til udtryk i psedagogseminarieverdenen, idet denne siden pionértiden har udviklet sig til
en samvagskultur (Rasmussen og Petersen 2005:237). |dealforestillingerne om naturlighed vedrarer
I udgangspunktet det enkelte barn. Men da dette barn i vid udstragkning defineres som symbol,
udvides forestillingerne om naturlighed til at gadde individet som sadan, hvilket eksempelvis
medferer, at voksne pa paadagoguddannel sen organiserer sig ifalge samvaarskulturelle idealer.

Det polycentriske samfund og hyper kompleksitet
| det polycentriske samfund er centrum hverken i Gud eller det menneskelige individ, og
eksistensen af en eventuel vaardi ma derfor postuleres. Det specifikke ved det polycentriske
samfund kan indkredses ved at sammenligne de tre optikker, der dominerer i de tre sasmfundstyper:

Igennem den guddommelige optik betragter individet en ordnet virkelighed eller en virkelighed,
som i princippet é ordnet. Skiftet til en antropocentrisk optik markerer, at der nu for alvor er et
individ til stedei iagttagel ses-situationen, idet det antropocentriske individ betragter virkeligheden
med sig selv som malestok for iagttagel sen.

| takt med at forandringshastigheden vokser, bliver det et problem at konstruere tilfredsstillende
udlaggninger af samfundet ved anvendelse af en antropocentrisk optik. Den historiske overgang fra
det antropocentriske samfund til det polycentriske samfund er sal edes kendetegnet ved, at
forandringshastigheden er blevet sd hgj, at det er svaat at overskue forandringsprocesserne.

Brydningen mellem henholdsvis den antropocentriske og den polycentriske optik kommer
eksempelvistil udtryk ved, at de faanomener, der pa grundlag af et antropocentrisk verdensbillede
tillaagges en absolut vaardi, betragtet igennem en polycentrisk optik kun far vaardi i kraft af den
vaadi, som faanomenerne tillaagges. Det polycentriske individ ma derfor vadge, hvad der skal
vagdsadtes, hvilket er ensbetydende med, at vaadier for avor bliver konstruerede starrel ser.

Det polycentriske samfunds hgje grad af kompleksitet er en falge af den samfundsmaessige og
teknologiske udvikling, der opstéar i den antropocentriske samfundsperiode og fortsat finder sted
efter samfundet er blevet polycentrisk. Hyperkompleksitet er udtryk for et refleksivt forhold til
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kompleksitet og angar relationen mellem en betragter, og dét, som denne betragter iagttager. Fokus
er med andre ord paindividets beskrivelse af egne beskrivelser, hvoraf blandt andet falger, at et
bevidst forhold til konteksten for disse beskrivelser er vigtigt. Polycentrisk anskuet € er betragteren
hverken guddommelig eller naturgiven vaardi, men det kan dog haevdes, at individet i det
polycentriske samfund pa en made er i centrum, for sa vidt det eneste sted i samfundet, hvor
selvrefleksivitet kan finde sted, er i betragterens psykiske system. En diskussion af denne
problemstilling sker i kapitel V, hvor afhandlingens teori sammenholdes med blandt andet
systemteori.

Kategorisk kan det siges, at virkeligheden i det deocentriske samfund pa baggrund af en
forestilling om en universel orden bliver afdaskket, mens virkeligheden i det antropocentriske
samfund bliver udforsket og i forlaangelse heraf konstrueret. Betragtet igennem en polycentrisk
optik bliver virkeligheden overvejende konstrueret pa baggrund af et refleksivt forhold til den
vilkarlighed, der ligger til grund for virkelighedskonstruktionen.

| det polycentriske samfund er det en antagel se, at det angiveligt ikke er muligt at styre de
forandringsprocesser, som individet af stedkommer. John Locke skriver i 1706, at “Nobody is under
an obligation to know everything” (Grue Sagrensen 1966b:90, Nabe-Nielsen 2008: 62 ff.), hvormed
han fokuserer pa hvilke krav, der med rimelighed kan stillesi forbindelse med videntilegnelse. |
senmoderniteten er det derimod tilfaddet, at selv det mest videbegaalige individ har svaat ved at

tilegne sig viden om alt.

1.5.3. Helhedsmodellens teor etiske grundlag
| dette afsnit sattes fokus pa J. Huxleys definitioner af henholdsvis mentefakt, sociofakt og artefakt.
Dette fokus indbefatter en redegarel se for den kulturteoretiske begrebsramme, som definitionerne
opstar inden for, og udger grundlaget for udviklingen af afhandlingens konstruktivistiske teori.
Afsnittet har primaart fokus pa udvalgte evol utionsteoretiske forestillinger i J. Huxleys litteragre
produktion. Neodarwinistiske kulturteorier, der er formuleret pa et senere tidspunkt, vil blive
inddraget i det omfang, de perspektiverer tanker hos J. Huxley eller vurderes at have generel
kulturhistorisk relevans.
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Mentefakt, sociofakt og artefakt betragtet ud fra evolutionens synsvinkel
Evolutionsbiologen J. Huxley (1887-1975)° definerer i 1958 kultur som en evolutionaa proces
bestdende af mentefakter, sociofakter og artefakter og er en foregangsmand inden for den del af
evolutionsteorien, der har fokus pa det menneskelige individ og dets kulturdannel se.

J. Huxleys bidrag til udviklingen af den ' neodarwinistiske’ eller 'moderne’ syntese i Evolution.
The Modern Synthesis, der udkommer i 1942, er blevet beskrevet som hans mest betydningsfulde
arbejde (Clark 1968: 335)°. Syntesen, der har til formal at forene ferhen indbyrdes uafhangige
videnskaber i et overordnet darwinistisk perspektiv, har relevansi denne sammenhaang, for sa vidt
dens betragtning af viderefarelse af arveanlasy pa baggrund af Darwins udviklingslaare ligger til
grund for teorier om kulturel evolution, som enten udvikles pa baggrund af J. Huxleys mere
oprindelige forestilling om kultur eller er naart beslasgtet med denne (Lumsden og Wilson 1981: 6
ff.).

J. Huxleys definition af kultur fra 1958 lyder saledes:

As| seeit, culture ... can only be treated as atype of process. It is not just the sum or even the organization
of all “artefacts, sociofacts and mentifacts,” but constitutes a self-reproducing and self-varying process
whereby the pattern of human activitiesis transmitted and transformed in the course of time (J. Huxley 1958:
437).

Med henblik pa at indkredse de underliggende og til dels underforstaede forestillinger i citatet kan
der med fordel tages udgangspunkt i Darwins traditionelle evolutionslaze:

| 1859 konkluderer Darwin pa baggrund af omfattende empirisk forskning, at arterne, og hermed
vel at magrke ogsa menneskearten, ikke er uforanderlige (jf. Darwin i Strager 2009: 91). Som falge
af denne konklusion formulerer han udviklingslaeren, hvor naturlig eller biologisk evolution
betragtes som udtryk for gradvise forandringer, der typisk finder sted over flere generationer og
inden for forholdsvis lange tidsperioder. Forandringer i den biologiske evolution har udgangspunkt i
simple livsformer, der over en forholdsvis lang periode genererer mangfoldige og komplekse

® For den biografisk interesserede kan det nsavnes, at J. Huxley var barnebarn af T. H. Huxley og bror til forfatteren
Aldous Huxley. T. H. Huxley var Darwins samtidige og kendt som hans’bulldog’, idet han indaedt forsvarede Darwins
evolutionsteori. For yderligere oplysninger om J. Huxley og hans familie henvisestil afhandlingens litteraturliste og i
den forbindelse i seardeleshed til J. Huxleys erindringer (Huxley 1970 & 1973) og Ronald W. Clarks biografi over
Huxley-familien (Clark 1968).

® For oversigt over J. Huxleys mange betydningsfulde arbejdsposter se Ronald W. Clarks biografi over Huxley-familien
(Clark 1968) og J. Huxleys erindringer (Huxley 1970 & 1973).
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former for liv (jf. Darwin i Strager 2009:112). Kreationister antager, at der ligger et intelligent
design til grund for evolution, og haevder i forlaangelse heraf at det er usandsynligt, at eksempelvis
det menneskelige gje har haft tid til at udvikle sig fra nagr ingenting til en s uhyre kompleks
sterrelse. Neodarwinister, derimod, antager, at evolutionen netop har haft tid til at udvikle
menneskets gje, og et argument lyder, at mennesket generelt har svaart ved intuitivt at begribe
evolutionens udstraskning i tid. For mennesket er 100 &r, som omtrent betegner menneskets
maksimale livslaangde, lang tid, men betragtet i evolutionens perspektiv er 100 ar et forsvindende
intet (Dawkins 1991).

Evolutionens forandringsproces bygger pa arvelighed og naturlig selektion, hvor de bedst
tilpassede individer har de bedste betingelser for overlevelse. Dertil sker der i gaddnetilfadde fgl i
arvematerialet, hvorved mutationer opstar og bidrager til den evolutionagre forandring.

Det er en darwinistisk forestilling, at evolution ikke er resultatet af livets’indre’ drift mod
udvikling af avancerede livsformer. Darwin illustrerer naturlig evolution med et trag hvor de
enkelte grene er udviklingsretninger, der gar fradet simpletil det komplekse. Betragtet ud fra
evolutionens synsvinkel er disse grene sideordnede, hvorfor det menneskelige individ ikke befinder
sig pa et hgjere niveau end andre livsformer. 1falge samme logik er andre livsformer er ikke pa et
hgjere niveau end mennesket. Eksempelvis tillasgges delfinen ofte saalige former for intelligens,
som mennesket ikke er i besiddelse af. Men dermed er delfinen ikke som sadan en ' mere intelligent’
livsform end mennesket. Delfin og menneske repraesenterer to forholdsvis forskellige
udviklingsretninger pa evolutionstraset, og disse to arter repraesenterer blot forholdsvis forskellige
typer af kompleksitet. Komplekse organismer eksisterer udelukkende, fordi deres kompleksitet
tilfaddigvis sikrer overlevelsei et givet milja.

J. Huxley deler den almindelige darwinistiske opfattelse, at evolution i bred forstand er udtryk
for formalsgse forandringsprocesser i en kontingent virkelighed. Darwinismen er pa dette omrade
udtryk for et opger med den deocentriske forestilling om, at mennesket som den eneste art er skabt i
en guddommelig skabers billede og dermed befinder sig pa et kvalitativt hgjere niveau end alle

andre arter.

Evolutionsteoretiske forestillinger hos Julian Huxley

Rimeligheden i at skelne mellem primitive og avancerede livsformer i en verden, hvor alt liv er
drevet af blind evolution og dermed i princippet kan betegnes som ligevaardigt, bliver diskuteret af
evolutionsteoretikere. | den sasmmenhaang er det J. Huxleys klare og gennemgaende opfattelse, at
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homo sapiens sammenlignet med andre livsformer er "a unique organism” (J. Huxley 1967: 150).
Opfattel sen begrundes blandt andet med, at universet som falge af menneskeartens evolution for
farste gang i dets udfoldelseshistorie er blevet bevidst om sig selv (se fx J. Huxley 1967: 186 &
190). Med andre ord beror menneskets evol utionaae saastatus pa, at det humane individ
repraesenterer en hidtil uset udvikling af hjerne og bevidsthed. Sammenfattende gadder, at
menneskearten er sideordnet alle andre arter pa evolutionstraset, men at det samtidig positivt kan
observeres, at denne art ved et tilfadde adskiller sig vaesentligt fra alle andre arter.

Den hidtil usete udvikling af hjerne og bevidsthed kommer naarmere betragtet til udtryk som
selvbevidsthed, som ger det muligt for det humane individ at reflektere over menneskeartens
bestemmelse ( destiny’) i kosmos (J. Huxley 1967: 151). Ifglge J. Huxley ligger sadanne
refleksioner til grund for alle religionsdannel ser, og han bestradber sig pa at formulere grundlaget
for en religion, der udelukkende er baseret pa videnskabelig viden om den naturlige verden (Ibid.)’.
En tilgrundliggende forestilling i denne naturreligion er, at mennesket har faet som forpligtende
opgave at vaare agent for a udvikling (J. Huxley 1967: 165, 190 ff.). J. Huxley tildeler det humane
individ denne funktion, fordi menneskets bevidsthedsudvikling er igangvaarende, mens ale andre af
universets udviklingsmuligheder er fuldt udfoldede og dermed ikke naevnevaadigt bidrager til
fortsat evolutionaa udvikling (J. Huxley 1967: 164 ff.).

J. Huxley evolutionsteoretiske overvejelser samlesi de overordnede begreber *evolutionary
humanism’ (J. Huxley 1967: 150 ff.) og 'transhumanism’ (J. Huxley 1967: 190-195). Med
humanisme forstér J. Huxley blot, at mennesket er et naturfaanomen palige fod med andre
naturfaanomener, og at mennesket er opstaet som falge af naturlig evolution alene. Mennesket bliver
ikke vejledt eller styret af superindividuelle sterrelser, og det er en central humanistisk forestilling
hos J. Huxley, at mennesket ma stole pasig selv og sine egne kradter (J. Huxley i Clark 1967: 196).

Ifalge J. Huxley befinder mennesket sig i en brydningstid, hvor det humane individ ikke mindst
takket vaare naturvidenskabelig udvikling star overfor en uvis men ikke desto mindre I gfterig
fremtid med hidtil usete muligheder for "fulfilment” for savel det enkelte individ som samfund (J.
Huxley 1967: 166 & 191). Termen 'fulfilment’, der er vanskelig at oversadte til éntydigt dansk, kan
beskrives som henholdsvis virkeliggerel se, tilfredsstillelse, indfrielse, opnael se eller opfyldelse af
vagdsatte livsfaanomener. I1fglge J. Huxley har *struggle for fulfilment’ for menneskets
vedkommende i vid udstragkning afl@st " struggle for existence’ (J. Huxley 1953: 142).

"1 forordet til Religion without Revelation skriver J. Huxley: ”What the sciences discover about the natural world and
about the origins, nature, and destiny of man is the truth for religion. There is no other kind of valid knowledge. This
natural knowledge ... isthe basis of the new and permanent natural religion” (J. Huxley 1967: vi).
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Transhumanisme tager udgangspunkt i det menneskelige individs udforsken af henholdsvis sig
selv og omverden og transcenderer i samme traditionelle forstaelser af menneske og univers. Med
henvisning til Nietzsche efterlyser J. Huxley en omvurdering af vaadier, som farst og fremmest skal
sikre, at menneskearten bringestilbage i énhed med naturen (J. Huxley 1967: 175 ff.). Den
antagelse, at mennesket i lighed med alt andet i kosmos ikke er andet end natur, kommer hos J.
Huxley til udtryk pa forskellige mader. Til eksempel naevner han, at der almindeligvis defineres et
dualistisk modsagtningsforhold mellem *mind’ og ' matter’, hvor 'mind’ i modsagning til ' matter’
befinder sig uden for tid og rum. J. Huxley bryder med denne dualisme ved at haevde, at en bestemt
organisering af naturens kosmiske stof i bestemte livsformer resulterer i bevidsthed (J. Huxley
1967: 162). Han henviser i den forbindelse til den moderne fysiks erkendelse af, at stof og energi er
uadskillige og i visse tilfadde udskiftelige sterrelser (Ibid.), og at dette forhold mellem stof og
energi ogsa kommer til udtryk i forholdet mellem sjad og legeme. Hermed definerer J. Huxley altsa
en énhed af 'mind’ og 'matter’, hvoraf blandt andet falger, at menneskets bevidsthed ikke er et
faanomen adskilt fra naturen, og at denne bevidsthed ikke er kategorisk forskellig fra alt andet stof i
universet.

Med andre ord er evolutionaa humanisme monistisk (J. Huxley 1967: 157), og menneskets
énhed med naturen bevirker, at mennesket ikke kan transcendere til et niveau uden for naturen.
Transcendens ma med andre ord nadvendigvis forega inden for naturens rammer, og det er i denne
sammenhaang overhovedet muligt at tale om transcendens, fordi universet er i evolution og dermed
| gbende abner mulighed for selvoverskridelse.

Den forudsagning, at mennesket har et selvoverskridende potentiale af ukendt omfang, kan
udlasgges sdledes, at mennesket ejer mulighed for at konstruere evolution. Ifglge J. Huxley er
bevidstheden aktivt med til at forme den virkelighed, som bevidstheden forholder sig til, hvilket
eksempelvis kommer til udtryk, ndr han ger opmaaksom pa, at naturlove ikke er fasnomener adskilt
framennesket men konstruktioner af bevidstheden (J. Huxley 1967: 158). J. Huxley underbygger
dette, ndr han haevder, at perception af virkeligheden altid i en vis udstraskning indbefatter
antagel ser om, og fortolkninger af, den perciperede virkelighed (Ibid.: 178). Som det vil fremgai
afsnit 1.5.4 ligger blandt andet disse forestillinger til grund for afhandlingens konstruktivistiske
bevidsthedsteori.
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Det humane individs kultur ifglge Julian Huxley

| citatet, hvor J. Huxley definerer termerne mentefakt, sociofakt og artefakt, er betragtningen af
kultur som en proces baseret pa den forestilling, at mennesket i kraft af psyko-sociale mekanismer
vedligeholder og konstruerer kultur (J. Huxley 1967: 150). J. Huxleys evolutionsteoretiske
definition af kultur afspejler grundtanken i den ’moderne’ syntese, idet et henholdsvis
kulturhistorisk og materielt kulturbegreb indordnesi et overordnet evolutionistisk kulturbegreb®.
Citatet har primaat fokus pa de forandringsprocesser, der driver kulturens udvikling, og kultur er
derfor ikke reduceret til blot at omhandle den umiddelbart synlige produktion og organisation af
kulturelle aktiviteter. Nar J. Huxley skriver, at mentefakter, sociofakter og artefakter ’ constitutes a
self-reproducing and self-varying process, sa kan dette udlasgges pa den made, at den naevnte
proces er et selv-referentielt faanomen. | overensstemmelse med den grundtanke, at universet er en
énhed, behgver kulturel evolution med henblik pa opstéen, opretholdelse og udfoldelse ikke
igangsaditende eller drivende faktorer, der befinder sig eksternt i forhold til evolutionen®.

Ifglge J. Huxley spiller de mentale aktiviteter en dominerende rollei kulturens psyko-sociale
mekanismer (J. Huxley 1967: 150). Dette kan udlasgges sdledes, at det menneskelige individ i kraft
af primaat mentefaktisk virksomhed konstruerer kulturel virkelighed. En forudsagning for, at
mennesket kan konstruere denne virkelighed, er, at mentale og psykologiske aktiviteter ikke er
epifaanomener (J. Huxley 1967: 156 & J. Huxley 1970: 73-74). Med andre ord kan den
mentefaktiske virksomhed hos et individ, der aktivt leder evolutionen, ikke blot vaare resultat af
processer, som den mentefaktiske virksomhed ikke selv er del af. J. Huxley tager i den forbindelse
afstand fra marxistisk materialisme (J. Huxley 1967: 156 ff.), fordi denne tillaggger artefakter en
starre betydning for kulturel evolution end mentefakter og dermed reducerer mental e aktiviteter til
netop blot epifaanomener. Ifalge J. Huxley medf@rer materialisme en dualistisk splittelse af
universet, fordi det drivende i udviklingen placeres uden for det menneskelige individ og dermed

ogsa uden for naturens énhed.

8 Det evolutionistiske kulturbegreb er af angelsaksisk oprindelse og har fokus pé arvelighed i kulturelle formationer.
Dette kulturbegreb bygger typisk paen forestilling om, at kulturel udvikling er en envejsudvikling fra primitiv til
civiliseret kultur (Hastrup 2010: 107). Det kulturhistoriske kulturbegreb har udgangspunkt i kulturgeografien og
udspring i kontinentaleuropag sk tamkning, og dette kulturbegreb benyttes almindeligvis inden for etnologien,
etnografien og antropologien. Det materielle kulturbegreb definerer kultur pa baggrund af artefakter og kommer
eksempelvistil udtryk i oprettelsen af museumsinstitutionen.

® Betragtningen af evolution som et selvreferentielt faanomen er i avrigt ikke ensbetydende med, at evolution
nadvendigvis betragtes som et selvreferentielt system. Et system defineres gerne som en helhed, hvor denne helhed er
mere end blot summen af helhedens enkeltdele. Darwinistisk anskuet kan det vagre problematisk at forsta evolution som
et sddant system, fordi det ' mere’, som helheden tilfarer, kan tolkes som udtryk for tilstedevaaelsen af en intelligens,
som uafhaangig af de individer, der er i evolutionaa forandring og former evolution.
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Mentefakter kan defineres som potentiel adfeard. Dette skal forstas sdledes, at mentefakter er
indre adfaard i form af bevidsthedsprocesser, der har mulighed for at komme til udtryk som ydre
adfaard. Y dre adfaard er sociofakter og kommer til udtryk i ritualer og andre sociae handlinger, og
artefakter er materielle genstande, der fremstar som konkrete resultater af de forskellige typer
adfaard (J. Huxley 1958: 454). Da’mind’ og 'matter’ udger en énhed, skal mentefakter jaavnfar
ovenfor betragtes som lige sa virkelige fasnomener, som de faaomener, der kan observeresi af form
sociale handlinger (sociofakter) og materielle genstande (artefakter).

Mentefakter opstar som felge af, at menneskets adfaard i kraft af hukommelse og sprog bliver
internaliseret i koncepter, intellektuelle idéer og idealforestillinger (J. Huxley 1958: 454). | forhold
til andre arter udmaarker det menneskelige individ sig ved at vaae i besiddelse af et sprog, der har
bestemte symboler for bestemte eksterne objekter (J. Huxley 1970: 79 ff.). Dette sprog ger det
muligt at klassificere den ydre verden og som falge heraf konstruere detaljeret viden om objekter
(Ibid.: 80 @). Endvidere gar den sproglige klassificering det muligt at konstruere mentefakter i form
af abstrakte idéer og koncepter, hvorved der opstar generel og symbolsk viden om den ydre verden.

Da mentefakter pa denne made er snaavert knyttet til menneskets unikke bevidsthed, er
eksistensen af mentefakter en forudsagtning for, at der forefindes sociofakter og artefakter. | den
kulturelle udviklingsproces kan mentefakter imidlertid ikke vaare adskilt fra sociofakter og
artefakter. Det forholder sig sdledes, fordi kultur er et fadles anliggende og derfor mavaae synlig
for deindivider, der befinder sigi kulturen. Sociofakter og artefakter er sdledes de ydre og
umiddelbart synlige kulturudtryk, mens mentefaktet er et bevidsthedsprodukt og lever en
forholdsvis skjult eksistens. Mentefakters adfaard er potentiel i den forstand, at der definitorisk
forstaet farst er tale om ' mentefakter’, nar bevidsthedsfasomener indgar i kulturproduktion og
dermed i en eller anden udstraskning far sociofaktisk og artefaktisk status.

Som falge af de sproglige muligheder, som kun mennesket er i besiddelse af, har homo sapiens
ifelge J. Huxley eni forhold til andre arter enestdende mulighed for kulturel arvelighed. Mennesket
kan i kraft af sprog udvadge og overfare brugbare erfaringer til kommende generationer. Som falge
heraf kan viden kontinuerligt kumuleres og danne grundlag for, at ny viden genereres.
Menneskeartens afkom fades med andre ord ind i en kulturel og samfundsmaessig kontekst, som er
udviklet over tid og bygger pa forudgaende generationers viden og fremskridt. Fordi ikke-humane
dyr ikke har mulighed for at overfare viden til kommende generationer, udvikler disse dyr betragtet
i forhold til mennesket ikke naevnevaardig kultur. J. Huxleys opfattel se af homo sapiens som
universets eneste tilbagevaaende udviklingsmulighed kommer i den sasmmenhaang til udtryk
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sdledes, at den kundskab, som observeres hos ikke-humane dyr, er af forholdsvis uforanderlig eller
"evig' beskaffenhed. Med andre ord er den viden, som en given generation af ikke-humane dyr
tilegner sig, i al vassentlighed identisk med den viden, som tilegnes af savel fortidige som
fremtidige generationer af arten.

| forhold til den naturlige evolutions samlede tidsforlgb, er den periode, hvor der har eksisteret
menneskelige individer, forholdsvis kort. Til gengadd er menneskets kulturelle evolution en
forandringsproces med forholdsvis hgj evolutionsrate, hvilket ifglge J. Huxley skyldes menneskets
unikke mulighed for at konstruere kultur.

J. Huxley kan betegnes som konstruktivistisk evolutionsteoretiker, idet han antager, at menneskets
vagdsadtelse af bestemte idéer er med til at prasge den kulturelle evolution i en bestemt retning (J.
Huxley 1970: 88). Ud fra en neodarwinistisk synsvinkel kan det imidlertid diskuteres, om det
overhovedet er muligt at styre evolution. J. Huxleys position kan i den forbindelse perspektiveres
ved inddragelse af forestillinger i den neodarwinistiske kulturevolutionsteori memetik. Douglas
Hofstadter formulerer i 1980 erne memetikkens teoretiske grundlag pa baggrund af Richard
Dawkins' oprindelige definition af memet i 1976 (Dawkins 1989: 194). Memetikken opstar pa
baggrund af, at den’moderne’ syntese, som J. Huxley som naevnt er med til at formulere, leverer et
darwinistisk grundlag for genforskningen. Anvendelse af darwinisme i den genetiske videnskab
giver mulighed for overbevisende beskrivelser af arveanlasgs overfarsel, hvilket blandt andet
medfarer, at kampen for overlevelse flyttes fraindividniveau til genniveau. Dette skift i opfattelsen
af, hvor kampen for overlevelse foregar, indbefatter i gvrigt en fundamental revurdering af
forstaelsen af liv. Liv betragtes ikke langere som en rakke forhol dsvis fastdefinerede former men
som information, der ikke hgrer hjemme et bestemt sted (Frank 2010: 36, Dawkins 1995).

Richard Dawkins forstér memet som en énhed af kulturel information eller kulturel arvelighed
(Dawkins 1982:290), der i udgangspunktet antages at fa@lge samme regler for evolution som genet.
Savel genevolution som memevolution er blinde udviklingsretninger, der kun har fokus pa
overlevelse. Ifglge Dawkins er memer ”tunes, ideas, catch-phrases, clothes fashions, ways of
making pots or of building arches’ (Dawkins 1989: 192). Memet har lighedstrak med mentefaktet,

for sdvidt begge defineres som bevidsthedsfaamomener. Tgjmode kommer ganske vel til udtryk i
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designartefakter, men hos Dawkins forstds mode primaart som idéer om design, og J. Huxley er af
samme grundopfattel se.

Ifelge Dawkins memetik residerer memet i det individuelle bevidsthedssystem og har en
‘interesse’ | at dominere dette og sprede kopier af sig selv til andre bevidsthedssystemer.
Memetikere er uenige om, hvor vidt alt levende er determineret af overordnede retningslinjer for
naturlig udvadgelse. Hvis kulturel evolution er determineret af Darwins teori om naturlig selektion,
har mennesket ingen principiel indflydelse pa udvadgelsen af memer. Formuleret med J. Huxleys
begreber betyder dette, at mentefakter i bund og grund er ’ligeglade’ med det bevidsthedssystem,
der er vaat for dem. Det er blot af afgerende vigtighed for mentefakternes overlevelse, at de kan
dominere det individuelle bevidsthedssystem og i forlaangelse heraf sprede sig til andre
bevidsthedssystemer. Da J. Huxley er af den overbevisning, at det humane individ har mulighed for
ikke blot at praage tilegnede idéer men ogsa aktivt konstruere idéer, stér han i modsagtning til den
del af memetikken, som haevder, at alt eksisterende er determineret af abstrakte superindividuelle
mekanismer. J. Huxleys centrale bidrag til debatten om kulturevolution bestar dermed i en

understregning af menneskets mulighed for at konstruere evolution™.

Afdlutningsvis skal J. Huxleys evolutionaare humanisme betragtes pa baggrund af henholdsvis

deocentrisme, antropocentrisme og polycentrisme.

19 Richard Dawkins diskuterer spargsmélet, om kulturel evolution er enten determineret eller konstrueret, ved at sadte
fokus pa forekomsten af mutationer i memevolutionen. Ifglge Dawkins afhamnger sdvel genets som memets overlevelse
af levedygtighed, frugtbarhed og kopieringssikkerhed (Dawkins 1989: 194). Et mem har kort levetid i det individuelle
bevidsthedssystem, idet memets levetid falger bevidsthedssystemets, og memer derfor ma’keampe' om dette systems
opmagksomhed. Memets levetid forgges, hvis det bliver spredt, hvorfor memets mulighed for at blive kopieret til andre
bevidsthedssystemer er af afgerende vigtighed.

Dawkins fremfgarer, at mem-kopieringssikkerheden kan vazre forholdsvis lav, og mem-mutationer derfor forholdsvis
let kan opsta. Dette er i strid med Darwins evolutionslagre, idet Darwin antager, at evolution overvejende er resultatet af
forholdsvis sma andringer, der sker over forholdsvis lange perioder. Ifa@lge darwinismen styrer genotype som regel
famnotype, hvilket betyder, at anlaggspragget i al vassentlighed determinerer fremtoningspragget. Eksempelvis overfarer en
mand, der mister et ben ved en ulykke og som efterf@lgende har samleje med en kvinde og bliver far, ikke denne
mangel til sit barn. Manden kan heller ikke overfare personligt tilegnet viden til sit barn gennem arveanlag. | kulturel
evolution er der imidlertid mange eksempler pd, at fremtoningsprasget virker tilbage pa (Dawkins 1982: 112).

Den hgje forekomst af mutationer i kulturel evolution kan tolkes som et udtryk for, at tillaate tresk kan nedarves,
hvilket er en central forestilling hos Jean-Baptiste Lamarck (Strager 2009:18). Ifglge Lamarck er den kompleksitet, som
eksempelvis giraffens lange hals repraesenterer, en falge af, at dyret har straskket sig op mod traeets blade (Ibid.: 82).
Darwinistisk anskuet er giraffens lange hals ikke et produkt af, at tidlige giraftyper har stradot efter trakronerne. Der er
derimod sket en naturlig udved gelse af de giraftyper, der tilfaddigvis har haft genet for lang hals. Dette gen er over tid
blevet favoriseret, mens giraftyper, der ikke havde dette gen, er gdet under. Denne darwinistiske argumentation er
udgangspunktet for forestillinger om memet som en forholdsvis stabil starrelse, der falger superindividuelle regler for
evolution.

Et overblik over retninger inden for memetikken findesi Susan Blackmore: The Meme Machine (Blackmore 1999).
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Det er umiddelbart indlysende, at evolutionaa humanisme star i modsagtning til deocentriske
grundopfattelser. J. Huxleys betragtning af det menneskelige individ ud fra evolutionens synsvinkel
er saledes udtryk for en afstandstagen fra et deocentrisk verdensbillede, hvor individet anskues ud
fraevighedens synsvinkel (Huxley 1958: 134). Nar J. Huxley skriver, at 'the pattern of human
activitiesis transmitted and transformed in the course of time', sa bergrer han Darwins generelle
evolutionsteoretiske pointe, at faanomener inden for et givet tidsforlgb i princippet er under
forandring. Anskuet ud fra evighedens synsvinkel er der derimod primaat fokus pa faanomenernes
evigt gyldige grunddesign, og datid og foranderlighed ikke har indflydelse pa grunddesignet, farer
denne synsvinkel til et dualistisk univers, som en monistisk evolutionsteori ma tage afstand fra.

J. Huxley er grundlasggende antropocentriker, for sa vidt han som darwinist anvender et
perspektiv, der alene konstrueres pa baggrund af individets observation af virkeligheden. J. Huxley
definition af det menneskelige individ som evolutionaat saatilfadde og bestyrer af evolutionaer
udvikling ger dertil tydelige antropocentriske trak. Hvis det antages at evolution lader sig styre,
skal det imidlertid praeciseres, hvordan og i hvilket omfang J. Huxley mener, at dette er muligt.
Evolution giver kun mening, nar den betragtesi et tidsperspektiv. Evolutionaae
forandringsprocesser er hele tiden virkende, hvilket vil sige, at evolution per definition er dben og
altid pavel mod en fremtidig og dermed ikke fuldt ud forudsigelig tilstand. J. Huxley er inde pa
evolutionens uforudsigelighed i de transhumanistiske betragtninger, hvor han lader det sta
forholdsvis 8bent, p& hvilke m&der mennesket i fremtiden vil kommetil at overskride sig selv. Hos
J. Huxley indbefatter styring af evolution altsd en viden om, at evolution pa en made ikke lader sig
styre. J. Huxleys forestillinger om det humane individ som leder af evolutionen er dermed ikke
sammenfal dende med antropocentriske forestillinger i ’teknisk rationalisme’. | denne findes den
antagelse, at fremtidig kultur og samfundsudvikling kan planlaggges og styresi detaljer. J. Huxleys
evolutionsteoretiske indvending kunne lyde, at synet pa kultur og samfund i *teknisk rationalisme’
er statisk og ignorerer det faktum, at evolution altid vil give udviklingen et moment af
uforudsigelighed. Kulturel evolution transcenderer sig selv, hvilket blandt andet betyder, at
individet aldrig er i en situation, hvorfra det kan betragte evolutionen som et duttet hele. Heraf
falger blandt andet, at det ikke fuldt ud er muligt at vide, hvilke gnskvaardige udviklingsmuligheder
en kommende situation vil kunne tilbyde'".

1 Et konkret eksempel pd evolutionens transcenderende uforudsigelighed kommer til udtryk i de tre udgaver af J.
Huxleys Evolution: The Modern Synthesis, hvor J. Huxley definerer syntesen og redeger for forskningsresultater pa det
neodarwinistiske omrade. Disse udgaver bliver udgivet i henholdsvis 1942, 1963 og 1974, og i de senere udgaver ger
forordene opmagrksom pd, hvordan den neodarwinistiske forskning har udviklet sig, siden bogen udkom for ferste gang
i 1942. Som falge af den igangvaarende forskning opstér |gbende ny faktuel viden, hvorfor udgaven fra 1942 pa dette
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J. Huxleys evolutionsteoretiske forestillinger er baseret pa darwinismen, hvor naturlig evolution
betragtes som formal sl @se forandringsprocesser i en kontingent virkelighed. Dermed har ale
livsformer i udgangspunktet samme vaadi, og pa dette naturvidenskabelige grundlag kan der kun
darligt formuleres et antropocentrisk verdenshillede. Darwinismen er polycentrisk, for sa vidt
centrum kan befinde sig overalt, hvor der er liv. Heraf falger, at der ikke er ét centrum, og at det
humane individ ikke kun har sig selv som muligt medium for betragtning af virkeligheden.
Eksempelvis kan virkeligheden betragtes igennem en Gaia-teoretisk optik, hvor fokus er pa
Jordklodens liv som helhed.

Ifalge J. Huxley adskiller det humane individ sig altsaikke i grundlasggende forstand fra andre
livsformer. Den vaardi, som mennesket tillaagges, er baseret pa det tilfad dige faktum, at homo

sapiens er ’et molekyle af kosmisk stav’ 2

med en saalig udviklet form for bevidsthed. | forlaangelse
heraf er det J. Huxleys opfattel se, at mennesket er forpligtet til at tage hensyn til a evolution og

ikke kun sin egen udvikling™.

|.5.4. Bevidsthed, laering og videnteori

| dette afsnit indledes med en redegarel se for afhandlingens bevidsthedsteori. Redegerelsen er en
videreudvikling af J. Huxleys konstruktivisme, og der er i den anledning fokus pa en raskke
grundforhold, der vedrarer det senmoderne individ som laarende individ. Pa baggrund af
bevidsthedsteorien redegeres dernaest for tre videnoptikker, og i den sammenhaang inddrages
helhedsmodellen [gbende.

Det konstruktivistiske bevidsthedssystem og leering
Med inspiration fra blandt andet neurobiologi og perceptionsteori sker i det felgende en
videreudvikling af konstruktivistiske forestillinger i J. Huxleys evolutionsteori.

Den menneskelige bevidsthed er et produkt af naturlig evolution alene og deler sig i henholdsvis
et lukket og et dbent system. At bevidsthedssystemet er lukket betyder, at kun indehaveren af
bevidsthedssystemet har direkte adgang til dette, og at bevidsthedssystemet etablerer en

omrade fremstér mangelfuld i forhold til senere udgaver. Pointen er, at denne mange! ikke er forfatterens fejl: J. Huxley
kunnei 1942 ikke forudse den udvikling, der ville skei de nasste 30 &r. Han kunne derfor heller ikke formulere
endegyldige mal for ’fulfilment’, fordi forskningens udvikling har transcenderet sig selv og givet muligheder for
"fulfilment’, som ikke fgrhen eksisterede.

12 Betragtningen af mennesket som et molekyle af kosmisk stev stammer fra Ronald W. Clarks biografi over Huxley-
familien. | biografien skriver han: "While TH [Huxley] had helped to shrink the man into a molecule of cosmic dust, his
grandson [J. Huxley] was now stressing the singularity, indeed the uniqueness, of the molecule’ (Clark 1968: 184).

3 Hos J. Huxley kommer denne hensyntagen til evolutionen som helhed i @vrigt til udtryk i en engageret kamp for
beskyttelse af truet fauna (Clark 1968).
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overvejende indirekte kontakt med omverdenen og andre bevidsthedssystemer. Erkendel sesteoreti sk
formuleret er lukketheden i bevidsthedssystemet udtryk for epistemologisk solipsisme, hvilket
betyder, at der er fokus pa erkendel se, som overvejende afspejler det lukkede bevidsthedssystems
forestillinger om henholdsvis sig selv og den omgivende verden. Kort sagt har individet
overvejende en forestilling om virkeligheden.

Epistemologisk solipsisme kan placeres inden for en videnskabsteoretisk kontekst, hvor
konstruktivisme typisk defineresi to ekstremer. | det farste ekstrem er det en grundantagel se, at
virkelighed er en individuel konstruktion, mens det andet ekstrem har som forudssgtning, at
virkelighed konstrueresi social interaktion. Betragtet pa baggrund af denne opdeling har
afhandlingens bevidsthedsteori udgangspunkt i den ferste grundantagel se, hvor virkelighed

overvejende er konstrueret af enkeltindivider.

J. Huxley bergrer forestillingen om det lukkede bevidsthedssystem, nér han som ovenfor naevnt
haevder, at bevidstheden aktivt er med til at forme den virkelighed, som bevidstheden forholder sig
til. Religioner, filosofiske systemer, videnskaber og naturlove er ifglge J. Huxley menneskets
konstruktioner og ikke fasnomener uafhaangige af bevidsthedssystemet (J. Huxley 1967: 158).

Perceptionsteoretisk formuleret er bevidsthedssystemets lukkethed udtryk for, at bevidstheden
ikke kommer i kontakt med en real virkelighed ’derude’ men kun kender til en konstrueret model af
denne (Freeman 2004: 93, 429, Harris 2004: 41, Jerison 1973: 22). Naarmere betragtet redigerer,
manipulerer og kontaminerer far-bevidste hjerneprocesser sansedata, sa virkeligheden i
fundamental forstand fremstar ordnet for en hgjere, selvrefleksiv bevidsthed. Disse processer udger
sterstedelen af hjernens aktivitet, og malinger af neuronvirksomhed viser, at for hvert neuron, der
bearbejder sanseindtryk, er der 10 til 100 som ikke ger det. Med andre ord synes det umiddel bart at
vage hjernens foretrukne opgave at kommunikere med sig selv og ikke omverdenen (Harris 2004:
42)".

Den far-bevidste konstruktion af virkelighed er i forholdsvis bogstavelig forstand udtryk for at
viden "kropsliggeres’, hvilket kommer til udtryk pa den made, at konstruktionen af neurale

4 De far-bevidste processer er udtryk for, at et stort stykke arbejde finder sted. Neurobiologer beskriver hjernen som
ikke blot en kompleks men ogsa saardel es energikraavende indretning. Hjernen udger 2 % af kropsvaegten men bruger
hele 20-30 % af organismens samlede glukoseforbrug. Hjernen, som ikke er den tunge gra masse individet maske
forestiller sig, bestar af 85 % vand (Asimov 1966: 16) og fungerer udelukkende pa glukose. Omregnet behaver den 125
gram sukker i degnet for at kunne fungere optimalt. Hjernens aktivitet kommer endvidere til udtryk som en stor
maangde parallel processer, som det er svaat entydigt at redegere for, hvordan fungerer (Dennett 1991:111). Dertil er det
i dag ikke muligt at forklare femomener som vilje, overbevisninger og falelser. Disse faomener kan ikke umiddel bart
lokaliseres og kortlasgges, og det er naturvidenskabeligt anskuet svaat at konkludere andet, end at de emergerer af
bevidstheden.
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aktivitetsmenstre har stor lighed med den biologiske fordgjel sesproces (Freeman 1999: 10). Til at
begynde med nedbryder fordgj el sesprocessen den indtagne fade i molekyler, og forudssgningen for,
at denne nedbrydning kan finde sted, er, at immunsystemet i udgangspunktet har accepteret det
indtagne som netop fede. Dernaest gendannes de nedbrudte molekyler til nye molekylaae
formationer, som immunsystemet igennem fordgjel sesprocessen har sat unikt aftryk pa. Vejen fra
indtagelse af fade til individuel optagelse af naaring er med andre ord udtryk for en fuldstaendig
transformati onsproces, som kan sammenlignes med den proces, der finder sted pa vejen fra
sansning og manipulation af datatil individuel oplevelse af meningsgivende information (1bid.).
If@lge neurobiologien emergerer den hgjere, selvrefleksive bevidsthed farst, idet det kognitive
niveau ndr en vis grad af kompleksitet (Fredens 2004: 10). Dette er ensbetydende med, at for-
bevidste processer udger grundlaget for den hgjere bevidstheds helhedsforstael se af virkeligheden.
Med andre ord konstruerer far-bevidste processer et fundament, som den hgjere bevidsthed hviler
paog ikke selv har konstrueret. Dermed befinder bevidsthedssystemets samlede konstruktivistiske
aktivitet sted pato niveauer: Far-bevidst konstruktion af virkelighed finder sted pa niveau 1, mens
bevidsthedssystemets selvrefleksive konstruktion af virkelighed finder sted pa niveau 2. Det
faktum, at bevidsthedssystemet overvejende er et lukket system, kommer til udtryk paden made, at
sidstnaevnte konstruktivistiske aktivitet primaat sker pa baggrund af den virkelighed, der bliver

konstrueret paniveau 1.

Bevidsthedssystemet er dbent, for s vidt individer ud fra en empirisk betragtning synes at forholde
sig til dele af omverdenen pa samme generelle made (Madsen: 2003: 50 ff.). Derfor er der ikketale
om metafysisk solipsisme, hvor den eneste eksisterende virkelighed er et produkt af individets
bevidsthed.

P. L. Madsen beskriver det generelle forhold mellem bevidsthedssystemets |ukkethed og
abenhed pa den made, at vores "virkelighed ER en illusion. Ingen kender den virkelige verden”,
men vores " sanser sgrger for, at der heletiden er lidt af den aggte virkelighed i den virkelighed, der
skabesindei vore hjerner” (Maden 2003: 50).

Forholdet mellem bevidsthedssystemets dbenhed og lukkethed kan illustreres med personer i et
ventevagelse, som sgger konsultation af en lasge™. Hver person har trukket et nummer, som angiver

1> Eksemplet med patienterne i ventevaaelset er inspireret af P. L. Madsen, n&r denne skriver, at starstedelen af
trafikanter synes at forholde sig til den samme trafikale virkelighed. Hvis dette ikke var tilfaddet, saville der herske
langt mere kaosii trafikken, end tilfaddet er (Madsen: 2003: 50 ff.).



de individuelle konsultationers rakkef glge, og et display pa vaaggen viser, hvornar det er den
enkelte persons tur. Bevidsthedssystemets dbenhed kommer til udtryk pa den made, at alle ventende
personer forholder sig til det ene display ogi al vaesentlighed oplever dette pa samme made.
Samtidig er der individuelle grunde til fremmedet, hvilket illustrerer bevidsthedssystemets
lukkethed.

De ventende personers regel maessige observationer af displayet er med til at sikre orden i
ventevagelset. Den viden, som disse personer kan udlede af displayets skiftende numre, er
forholdsvis generel og overordnet. Displayet fortadler ikke noget om, hvorfor personerne er meat
op. Bevidsthedssystemerne forholder sig ganske vel til samme generelle display-virkelighed, men
denne virkelighed har sekundas interesse for de ventende personer, for sa vidt den fadles oplevede
virkelighed blot ger det muligt for bevidsthedssystemerne at sameksistere inden for forholdsvis
generelle rammer. En person kan vage livstruende syg, mens en anden har en gnsket og
uproblematisk graviditet, hvilket illustrerer de store individuelle forskelle, der kan vaaei
ventevagelset. De gravide kvinder i laegens ventevaarel se har graviditeten til fadles, og hvis de
bliver klar over at det forholder sig sdledes, kan de selvklart kommunikere om graviditetsemner. De
gravide kvinder kan imidlertid hverken bevidsthedsmaessigt eller kropsligt overskride deres egen
graviditet. Bevidsthedssystemets lukkethed kommer med andre ord til udtryk pa den made, at
personlige erfaringer ikke fuldt ud kan formidles til andre personer.

Individets trang til formidling af viden skyldes, at bevidsthedssystemets lukkethed er det
dominerende trask ved systemet som helhed. Psykologisk anskuet har individet en interessei at
ophaeve den isolation, som opstar pa grund af bevidsthedssystemets lukkethed, og ophaevel sen af
isolation kommer i ssardeleshed til udtryk som en interessei at kommunikere personlig viden til
andre bevidsthedssystemer (Freeman 1999). Denne interesse kommer eksempelvis til udtryk i
videnskab, hvor forskeren i kraft af bestemte rationelle forskrifter for kommunikation efterstragoer
at bidragettil, og blive del af, en starre videnskabelig virkelighed (Afsnit 1.6, der omhandler
afhandlingens metode og empiri, sadter fokus pa det karakteristiske for videnskabelig produktion af
viden).

Skent afhandlingens bevidsthedsteori indehol der sociale elementer, s er disse elementer som
naevnt ikke socialkonstruktivistiske. Bevidsthedssystemet er udadrettet og assimilerer omverdenen
pameningsfuld vis, hvormed det kan haevdes, at bevidsthedssystemet ogsa konstruerer virkelighed i
forskellige former for social interaktion. Men den konstruktivistiske aktivitet, der grundlasggende
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skaber virkelighed, finder sted i det lukkede bevidsthedssystem og ikke i selve den kommunikative
situation med andre bevidsthedssystemer.

Delingen af bevidsthedssystemet i et lukket og et dbent system ferer til, at ironi bliver et
grundvilkar for individet. Ironi opstar som falge af et misforhold, hvor to forestillinger eller
tendenser i bevidstheden ikke kan forenes. Eksempelvis gives der pa spergsmalet om, i hvor vid
udstragkning virkeligheden er en forestilling og i hvor vid udstraskning den er "asgte’, intet
endegyldigt svar. Ironien kan kommetil udtryk pa den made, at individet ikke kan lade vaare med at
efterlyse sikker viden, og at individet samtidig véd, at en sadan viden efter alt at demme er umulig
at opnd. Der er endvidere enironi i det misforhold, at individet oplever en forholdsvis stabil og
genkendelig virkelighed, og at denne virkelighed i al vaesentlighed ma betragtes som en far-bevidst
konstrueret forestilling af kontingent beskaffenhed.

Ifelge J. Huxley er muligheden for at nedarve viden og kultur som naevnt medvirkende arsager til, at
menneskets ' struggle for existence’ med tiden er blevet overskygget af * struggle for fulfilment’ *°.
Mennesket kaamper ganske vel imod negative livsfaanomener, men i den moderne kultur keamper
individet overvejende for positivt indhold i tilvaarelsen (J. Huxley 1953: 142). | det fglgende udger
deto typer *struggles sdvel grundlag som incitament for bevidsthedssystemets laaingsaktiviteter'”.
Psykologisk betragtet har det laende individ en primaa interesse i at anvende de mentale,

biologiske og fysiologiske resurser pa’struggle for fulfilment’ og en sekundag interessei at bruge

1% Det menneskelige individs kamp for overlevelse kommer til udtryk pé forskellige niveauer og har dermed forskellige
udtryksformer. Mennesket kan grundlaeggende betragtes som en natur/kultur-relation, og kampen for fysisk overlevelse
har grund i naturbetingede disproportioner. Et oplagt eksempel pé en naturbetinget disproportion er menneskets
oplevelse af sult, hvor arbejdet med at skaffe fade bogstaveligt talt kan gadde overlevelse. | den vestlige verden har
kulturel evolution imidlertid bidraget til udvikling af velfaardssamfund, hvor kampen for fysisk overlevelse ikke kan
siges at dominere. | den anledning kan det i overensstemmelse med Maslow haevdes, at succesfuld ' struggle for
existence' er forudsagning for, at ' struggle for fulfilment’ kan finde sted.

| bredere forstand kan kampen for eksistensens oprethol delse vedrare forstyrrende disproportioner, som ikke kan
ignoreres, men som dog i en vis udstraskning kan pacificeres. Med henblik pd meningsgivende indplacering af disse
faktorer inden for en helhed etableres et refleksivt forhold til disproportionerne. Denne form for 'kamp’ kan fa
idealistisk udtryk. Eksempelvis efterstradhte skeptikerne sindsro i forhold til en omverden, som principielt er uden for
individets indflydel se.
" Forskellen p& kampen for henholdsvis’ struggle for existence’ og ’struggle for fulfilment’ kan illustreres med det
engelske sprogs to definitioner af arbejde. Pa engelsk betyder bade 'labour’ og’'work’ arbejde. Forskellen padeto
definitioner er, at 'labour’ refererer til nadvendigt og dermed glaaded ast arbejde, mens’work’ i hgjere grad end ' labour’
er udtryk for en fri og positivt stimulerende arbejdsaktivitet. Pa baggrund af disse definitioner kan ’ struggle for
existence’ sammenlignes med 'labour’, mens’ struggle for fulfilment’ kan sidestilles med 'work’
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disse resurser p& h&ndtering af disproportioner, der kommer til udtryk i *struggle for existence 2. |

kampen for eksistensens opretholdelse er der tale om negativ ansporing til laaing, mens stradben
efter "fulfilment’ positivt stimulerer individet til at laae. Denne opdeling er principiel og i praksis
kan forekomme blandingsformer af de to typer *struggles'.

Kampen for eksistensens opretholdel se kan hgjst vaare et udgangspunkt for laaring, og i ideal
forstand skal denne kamp forlades, sa der bliver mulighed for ’ struggle for fulfilment’. | stradoen
efter "fulfilment’ gjner individet fremtidige muligheder, som i kraft af en indsats kan udvikle eller
transcendere det bestaende.

Kampen for eksistensens opretholdelse har fokus pa misforhold, der ikke kan ignoreres, fordi
dettei en eller anden forstand vedrarer eksistensens opretholdelse. | denne kamp er det individets
umiddelbare opfattelse, at forstyrrel sen kommer udefra, og at den ydre forstyrrel se gdel asgger eller
truer en ligevagtstilstand. Stragben efter *fulfilment’, derimod, har udgangspunkt i indre oplevelser,
der er proportionale og dermed harmoniske. Nar der er tale om stradben efter *fulfilment’ er

oplevelsen | gfterig, idet manglen betragtes som udtryk for et misforhold med mulighed.

Afslutningsvis skal der kort redegeres for falgerne af, nar et bevidsthedssystem, sdledes som dette
defineresi afhandlingens bevidsthedsteori, anvender henholdsvis deocentriske, antropocentriske og
polycentriske optikker. 1falge denne teori er de tre optikker konstruktioner af den menneskelige
bevidsthed, hvilket neamere betragtet er ensbetydende med, at forudssgtningen for optikkernes
eksistens er et selvrefleksivt bevidsthedssystem, der med henblik pa overlevel se og opnael se af
"fulfilment’ konstruerer mening i forhold til sig selv og omverden.

Nér det specifikt polycentriske skal formuleres, tages der gerne udgangspunkt i Sgren
Kierkegaards definition af selvet, som lyder, at selvet er et forhold, der forholder sig til sig selv (fx
Qvortrup 2000: 49, Kierkegaard 1962d:73)". Selvet er med andre ord ikke et ganske bestemt
forhold, som tilfaddet eksempelviser i radikal antropocentrisme, hvor det humane individ forholder
sig absolut til sig selv og dermed definerer en selvet som essens. Polycentrisk anskuet er selvet
udtryk for selve dét, at selvet forholder sig til sig selv. Dermed er selvet udtryk for en fleksibel og

18 Forskellen p& kampen for henholdsvis’ struggle for existence’ og ’struggle for fulfilment’ kan illustreres med det
engelske sprogs to definitioner af arbejde. P& engelsk betyder bade 'labour’ og’work’ arbejde. Forskellen paddeto
definitioner er, at 'labour’ refererer til ngdvendigt og dermed glaedes gst arbejde, mens'work’ i hgjere grad end ' labour’
er udtryk for en fri og positivt stimulerende arbejdsaktivitet. Pa baggrund af disse definitioner kan *struggle for
existence’ sammenlignes med ’labour’, mens’ struggle for fulfilment’ kan sidestilles med 'work’.

Definitionen af selvet som et forhold, der forholder sig til sig selv, er oprindeligt Seren Kierkegaards, det vil sige
Kierkegaard lader pseudonymet Anti-Climacus formulere denne definition. Anti-Climacus betragter imidlertid ikke
virkeligheden polycentrisk, idet selvet i sit selvforhold ma forholde sig til Gud (Kierkegaard 19620:73).
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udskiftelig forholdsméade og ikke en essentiel starrelse. Nar polycentrisme sammenhol des med
afhandlingens bevidsthedsteori, sa er det som ovenfor naevnt vigtigt at understrege, at
bevidsthedssystemet ikke kan udskiftes, fordi det ligger til grund for a refleksiv virksomhed. Med
andre ord er der i denne forstand ikke noget bag, under eller over bevidsthedssystemet, fordi al
viden, hvilken i al vassentlighed er lig den menneskelige virkelighed, konstrueres af et
bevidsthedssystem og kun kan befinde sig i dette.

| det falgende vil der blive redegjort for tre videnoptikker, der har fokus pa henholdsvis eksplicit,
implicit og emergerende viden. Der er tale om en forholdsvis generel redegerel se, hvor
videntyperne blandt andet benyttes til at nuancere afhandlingens teoretiske grundlag og belyse
DiPo-faanomenets tre aspekter.

Videnteorien tager udgangspunkt i C. O. Scharmers tre videnoptikker (Scharmer 2001; 75 ff.)%:

e Eksplicit viden.
e Implicit viden.

e Emergerende viden.

De tre videnoptikker er baseret patre epistemologier, det vil sige tre forskellige mader, hvorpa
individet erkender virkeligheden. Eksplicit viden er viden om ting og refererer til en objektiv
virkelighed, som er adskilt fra det erkendende subjekt. Implicit viden kommer til udtryk, nar
subjektet sa at sige smelter sammen med den virkelighed, som individet aktivt forholder sig til.
Emergerende viden er ny viden, der opstar, og denne type viden er ifalge Scharmer grundlaget for
de to farstnaevnte videntyper. Emergerende viden betragtes dermed som viden i dens mest

fundamental e form.

0 C. O. Scharmer er blandt andet inspireret af Kitaro Nishida (Nishida 1987) og Ikujiro Nonaka (von Krogh et al. 2000,
Nonakaet al. 1995, 2001a, 2001b).
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Eksplicit viden

Eksplicit viden omhandler viden’om ting’ (Scharmer 2001: 75), og termen "eksplicit’ betyder, at
noget er udfoldet og dermed gjort éntydigt. N&r ' noget’ ved anvendelse af denne videnoptik
defineres som en 'ting’, er det ensbetydende med, at denne ting defineres som et objekt adskilt fra et
erkendende subjekt. I1fglge afhandlingens bevidsthedsteori er forestillingen om adskillelse af subjekt
0g objekt problematisk, idet objektet inden for denne kontekst i hgj grad betragtes som
bevidsthedssystemets konstruktion. Dette problem med subjekt/objekt-relationen vil der blive
redegjort neamere for i afsnittenel.6 og 1.7.

Den polycentriske forestilling om selvet, som et forhold, der forholder sig til sig selv, villeikke
kunne opsta, hvis der ikke var mulighed for at konstruere eksplicit viden. Forudsagningen for
etablering af selviagttagelse er med andre ord, at der kan ske en abstraktion i forhold det selv, der
lagttages. Selviagttagelse er udtryk for, at det iagttagende subjekt ger sig selv til objekt for
observation, og objektivering er udtryk for konstruktion af eksplicit viden.

Tilegnelse af eksplicit viden om henholdsvis sig selv og omverden er central i den teoretiske
retning ” Theory of Mind”, hvor der er saaligt fokus p& hypersocial adfeard (Byrnit 2007: 71 ff.). |
"Theory of Mind’ er det en grundantagel se, at selviagttagelse laagger grund til forestillinger om
karakteren af mental virksomhed i andre bevidsthedssystemer og i omverdenen som sadan. Med
hensyn til forholdet til humane individer antager bevidsthedssystemet pa baggrund af iagttagel se af
eget indhold, at andre bevidsthedssystemer gjer et indhold, der er analogt med dets eget.
Projektionen af eget indhold resulterer i hypersocialitet, nar det menneskelige individ udviser en
"for’ social adfeard overfor omverdenen. Individet kan eksempelvis konstruere forestillinger om
motiver for menneskelig adfaerd, som ikke af spejler motiverne hos de observerede individer men
individets egne. Endvidere kan der opsta antropomorfistiske forestillinger, hvor ikke-humane dyr
tillasgges en bevidsthed, som adfaardsforskning ikke positivt kan bevise, og endelig far hypersocial
adfaard et ekstremt udtryk, nar den livigse del af omverden tilskrivesliv. Psykologisk betragtet kan
hypersocial adfaard tolkes som det lukkede bevidsthedssystems forfejlede forsgg pa at overskride
sinisolation: Malet er rationel relation til omverdenen men ret beset opsluger bevidsthedssystemet
omverdenen og ger den genkendelig pa baggrund af sine egne mere eller mindre idiosynkratiske

forestillinger.

En optik, der har fokus pa eksplicit viden, definerer som naavnt virkeligheden som objekter. Heraf
falger, at eksplicit viden i ideal forstand omhandler en objektivt gaddende virkelighed, hvorom der i
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princippet ikke hersker tvivl blandt de individer, der forholder sig til denne. Bevidsthedssystemets
abenhed, og den omstaandighed, at individer synes at opleve den reale virkelighed * derude’ pa
samme made, er et eksempel pd, at 'noget’ defineres som eksplicit viden. Bevidsthedssystemers
abenhed bevirker, at bevidsthedssystemer erkender en fadles virkelighed og i forlaangel se heraf
konstruerer eksplicit viden om denne. | eksemplet med personernei ventevaael set fremstar
displayet som et forholdsvis éntydigt og dermed simpelt omverdensfaanomen. Den raskkefalge, som
displayet i ventevaarelset viser, er et eksempel pa eksplicit viden, der bygger pa et rationelt
tegnsystem i form af tal. Muligheden for individuel konstruktion af mening pa baggrund af
displayet alene er forholdsvis begramset, men det ter formodes, at de ventende personer forholdsvis
let kan blive enige om displayets objektive gyldighed. Eksemplet med personernei ventevaael set
illustrerer, at eksplicit viden med objektiv gyldighed, isaa lader sig konstruere, nér fokus er pa
faanomener af forholdsvis overordnet og generel beskaffenhed.

Senmoderne videnteori definerer gerne eksplicit viden som saalige former for rationalistisk viden,
der er opstaet i den moderne periode (se fx Qvortrup 2000 & 2001 og Gleerup 2004). Eksplicit
viden er imidlertid en forudsagtning for, at menneskelig kultur overhovedet kan opstd, og derfor til
stede i enhver taankelig samfundsperiode.

Menneskelig kultur skal i denne sammenhaang forstas som superindividuel, hvilket betyder, at
kultur har udgangspunkt i den generelle og toneangivende adfaard, der overordnet kan spores hos en
gruppe individer i en given periode. Betragtet igennem denne kulturoptik er eksplicit viden udtryk
for en given periodes dominerende forestillinger om, hvad der er objektivt gad dende sandhed. | et
deocentrisk samfund er det guddommeliges eksistens ikke rationelt funderet. Men individet
forholder sig rationelt til det guddommelige, for s vidt eksistensen af en gud betragtes som
meningsfuld og eksplicit forklarer tilvaarelsen pa en fornuftsbestemt méade.

Da kulturoptikkens fokus er forholdsvis overordnet, far den viden, som optikken genererer, et
skaa af objektivt gaddende nadvendighed. Kulturudvikling synes med andre ord vaae styret af
kredfter, der determinerer individernes produktion af kultur. 1fglge J. Huxley forholder det sig
imidlertid principielt sdledes, at individer alene konstruerer kultur. En kulturs karakter af objektiv
gyldighed er kun tilsyneladende, for savidt individerne i denne kunne have formet kulturen
anderledes. | den forstand er kultur derfor en kontingent sterrelse. Kultur, der er produktet af
individers malrettede bestracbel ser, er derimod ikke udtryk for kontingens. Eksempelvis er
udviklingen af den neodarwinistiske syntese ikke alene et produkt af tilfaddigheder. Som falge af, at

40



kultur er selvtranscenderende, er det under den | gbende udvikling af syntesen ikke muligt for de
involverede videnskabsmand at skabe et suveraant overblik over syntesens indhold. Kommende
forskningsresultater kan ikke fuldt ud forudses, og der er atid kontingens til stede i evolutionsere
forlgh. Men udviklingen af syntesen styres dog af individer, for sa vidt synteseudviklingen fra start
til dut sker inden for den teoretisk definerede ramme, som neodarwinismen afstikker.

Udviklingen fra et deocentrisk samfund til et antropocentrisk samfund bliver af det individ, som
har bidraget til udviklingen, velsagtens betragtet som et vaardifuldt fremskridt for menneskeheden.
Men denne udvikling sker atsdikke af nadvendighed, og de forandringsprocesser, der kan spores
fradet deocentriske samfund til det polycentriske samfund, er ikke resultatet af en verdenshistorisk
udfoldelse, der er uafhaangig af individet. ' Theory of Mind’ giver en forklaring pd, at mennesket ser
nedvendighed i den kulturhistoriske udvikling: | kraft af bevidsthedssystemets trang til at
konstruere meningsfulde helhedsmodeller af virkeligheden ser individet et menster i kulturhistorien.
Pa baggrund af mensterdannelsen bliver den kulturhistoriske udvikling tillagt egen drivkraft, der er
uafhaangig af kulturensindivider. Da kulturel udvikling kun kan udga fra humane individer, er
forestillingen om kulturel udvikling som en individuafhaangig sterrelse udtryk for dualistisk
taenkning: 1f@lge afhandlingens teoretiske grundlag er universet en énhed, hvilket blandt andet
betyder, at der ikke befinder sig noget uden for universet, som kan designe eller styre dette.

| det falgende sadtes fokus pa, hvordan eksplicit viden kommer til udtryk i moderne rationalisme.

Eksplicit viden af moderne beskaffenhed har udspring i naturvidenskaberne, der nearmere
betragtet kan betegnes som ” synsvidenskaber” (Fredens 2004: 140). Med hgresansen bringer vi
verden ind i 0s, mens vi med synssansen bevagger vi osud i verden (Ibid.: 140) ?*. Ved anvendelse
af synssansen opstar der afstand til det sete, idet omverden defineres som objekter, der i samme

opleves som forskellige fra det perciperende subjekt.?.

2! Synssansens dominans kommer til udtryk i det videnskabelige vokabular, der typisk benytter sig af synsrelaterede
terminologier. Af danske ord anvendes eksempelvis ' synsvinkel’, " synspunkt’, 'synliggerelse’ og 'anskueliggaerelse’, og
blandt fremmedord kan naa/nes ' optik’, der stammer fra det graeske ' opsis' og betyder "syn’, og ' perspektiv’, der er
afledt af det graeske ' per spicere’, hvilket betyder at ' se igennem’

22 Ordet ' kortlaggning’ er beslaggtet med denne terminologi, da det ved kortlaggning forudseetes, at noget farst kan fare
til en oversigt, nar det, der skal kortlaagges, er blevet positivt observeret. Columbus kunne saledes farst pabegynde
kortet over Amerika fraog med, der bogstaveligt talt var 'land i sigte’. PA samme méde kan astronomer farst heevde at
en’'ny’ gtjerne eksisterer, hvis de enten positivt har observeret den igennem teleskop, eller de har set malinger, der
argumenterer for stjernens eksistens. Endelig betegner kortlaayningsprocessen, at en symbolsk transformation har fundet
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Far den kulturelle brydning mellem henholdsvis det moderne og det senmoderne for alvor bliver
synlig, er der eksempelvis en overordnet tendenstil at fokusere pa den naavnte ' tekniske
rationalisme’. Teknisk rationalisme bygger p& positivismen®, der haevder, at den eneste sande og
palidelige viden, der eksisterer, er baseret pa dét, der kan sanses og observeres. For det ferste er det
positivismens opgave at modarbejde pseudoviden i form af overtro og mysticisme. Pa dette punkt er
der tale om en fortsadtel se af 1700-tallets oplysningsprojekt, hvor der blandt andet sker et
grundlagygende opger med det deocentriske samfunds forestilling om det guddommelige som
vaadigivende instans. For det andet ma forstandsvidenskaben if gl ge teknisk rationalisme garestil
normativ og politisk instansi samfundet, hvoraf ogsa felger, at positivismen bliver gjort til drivkraft
I den teknologiske udvikling.

Sammenfattende kan det siges, at det specifikt antropocentriske kommer til udtryk pa den méde,
at individet i kraft af den rette kombination af sansning og fornuft tillaegges muligheden for at
kunne savel udgrunde som styre tilvaarel sen som helhed.

Ifalge teknisk rationalisme er det muligt at konstruere et overskueligt, funktionalistisk
vakstsamfund, hvor samfundsborgeren uddannestil |asning af specifikke arbejdsopgaver.
| dette samfund er universitet eksklusiv videnproducent, og den viden, der produceres pa denne
institution, er eksplicit viden i overensstemmel se med kulturens gaddende normer for denne. Det er
professionsskolens opgave at uddanne individer, som skal omsadte universitetsviden i praksisviden,
hvorved de to uddannel sesinstitutioner reprassenterer en henholdsvis’hgjere’ og’lavere’ udannel se.
Forholdet mellem de to institutioner er saledes, at professionsskolen konsulterer universitetet, hvis
der opstér problemer med praksis, og at universitet i safald udvikler ny viden (Schon 1983: 38
ff.)?4,

| den kulturelle brydning mellem henholdsvis det moderne og senmoderne bliver
samfundsvaksten imidlertid svaa at overskue, og som falge heraf sker en generel decentralisering
af styrings- og ledel sesfunktioner. Denne decentralisering medfarer et brud med den traditionelle
opfattelse af, hvor samfundets forskellige videnformer harer hjemme, og da samfundets udvikling

bliver vanskelig at retningsbestemme, antages viden i hgjere grad at vaare knyttet til en konkret

sted. Kortet er ikke identisk med det kortlagte, og formalet med kortet er at give anvisninger pd, hvordan man skal
retningsorientere sig i en virkelighed, der bestdr af synlige eller malbare objekter.

% Redeggarel sen for positivismen og forholdet mellem positivisme og den tekniske rationalisme er baseret p& Edgar
Schon (Schon 1983:38-39).

# Det er samme forestillinger, der ligger til grund for traditionel ’ knowledge management’, da det i denne antages, at
viden kan styres. Virksomhedsorganisationen er hierarkisk opbygget og afspejler blandt andet pa denne méde
uddannel sessystemets opdeling i henholdsvis’hgjere’ og’lavere’ uddannelser. | traditionel ' knowledge management’
tager ledelse og idéudviklere beslutninger om produktinnovation, og det er dernasst produktionsarbejdernes opgave at
konkretisere produktet.
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kontekst end til sasmfundet som helhed. Universitetet er ikke laangere eksklusiv videnproducent til
den’lavere’ professionsuddannelse, og professionsuddannel serne begynder i hgjere grad end far at
udvikle eksplicit viden med direkte relevans for den givne professions praksis. Pa det ssnmoderne
portfolioomrade kommer dette til udtryk pa den made, at udvikling af teoretisk viden og
praktisering af denne foregdr samme sted. Med andre ord er den typiske portfolioforfatter svel
teoretisk som praktisk portfolioudvikler. Som det vil blive berart i kapitel V, giver denne
sammensmeltning af teori og praksis saalige udfordringer med hensyn til den videnskabelige
vurdering af portfoliolitteratur.

Samtidig er der en tendenstil, at universitetets forskning ikke blot har fokus udvikling af
eksplicit viden men ogsa vedrarer praktisk udviklingsarbejde. Et symptom pa denne udvikling er
senmoderne forskningstilknytning, som der i forbindel se med undertegnedes dobbeltstatus som

udvikler og analytiker vil blive redegjort for i afsnit 1.7.

De mentefaktiske aspekter vedrgrer som naevnt bevidsthedsindhold relateret til faanomenet, og idet
dette indhold synliggeres som viden i objektivt tilgaangelig form, er der tale om eksplicit viden. Nar
denne viden formidles eller kommunikeres, bliver eksplicit viden endvidere til sociofaktiske
aspekter af faanomenet.

De mentefaktiske aspekter af DiPo-faanomenet, der har karakter af eksplicit viden, kan komme il
udtryk som sprog, modeller, figurer og diagrammer, hvor pasedagogik og metode formidles. DiPo-
faanomenets brugerflade kan vaare udtryk for eksplicit viden om de mentefaktiske aspekter af
faanomenet, nar brugerfladen bruges til praesentation af eksempelvis den digitale portfolios koncept.

De artefaktiske aspekter af DiPo-faasnomenet kommer til udtryk som teknologi og far karakter af
eksplicit viden, nér bevidsthedssystemet konstruerer en subjekt/objekt-relation, og pa baggrund af
denne lader subjektet betragte teknologien som et objekt i tid og rum. Bevidsthedssystemets
mulighed for at konstruere en adskillelse af subjekt og objekt er forudsagning for, at der kan
defineres noget ’ derude’, som ikke er del af bevidsthedssystemet, og 'ting derude’ far farst rationel
betydning, idet et bevidsthedssystem observerer 'tingene’ og i samme tilskriver dem mening.
Mentefaktets dominans i treheden kommer dermed til udtryk pa den made, at savel sociofakt som
artefakt farst bliver eksplicit viden i dét gjeblik, at de kvalificeres mentefaktisk.

Eksplicit viden ger det muligt at udvikle de tegnbaserede kommunikationssystemer, som J.
Huxley betegner som unikke for det humane individ. Nar DiPo-fasomenet tillaagges objektiv
gyldighed, kommer de sociofaktiske aspekter af famomenet til udtryk pa den made, at det bliver



muligt at kommunikere rationelt om dette faanomen. Nar der eksempelvis skrives om faanomenet
"portfolio’, er det pa baggrund af den forudsaening, at faanomenet kan kategoriseres som faktuel
virkelighed. Hvis portfoliofaanomenet ikke bliver taget for givet i denne fundamentale forstand, vil
betegnelsen ’portfolio’ ikke give mening, og det vil falgelig ikke vaae muligt at kommunikere

rationelt om faanomenet.

J. Huxley understreger menneskeartens saaregne mulighed for at akkumulere og generere viden, og
videnteoretisk formuleret har J. Huxley i den sammenhaang hovedsagelig fokus pa eksplicit viden i
form af mentefakter.

Tegn og symboler er mentefakter, der har oprindelse i det enkelte bevidsthedssystem, og som har
karakter af 'ting’, der er relativt uafhaangige af bevidsthedssystemet. Heraf f@lger blandt andet, at
eksplicit viden er idéel at opbevare uden for det bevidsthedssystem, der har konstrueret den
pagaddende viden. Fordelen ved ekstern lagring af eksplicit viden er, at den fremmer denne videns
tilgeangelighed (Crowley & Heyer 1999: 44), og at det individ, hvorfra viden har sin oprindel se,
ikke behgver at vare fysisk til stede, ndr andre individer tilegner sig denne viden.

Akkumulering og generering af viden er udtryk for en eksternalisering af bevidsthedsindhold og
en forudsagning for menneskets unikke kulturdannel se. Opbevaring af viden ger det sdledes
forholdsvis let at overfare viden til kommende generationer. De sociof aktiske aspekter af
faanomenet kommer i den forbindelse til udtryk som eksplicit viden, nér viden om faanomenet
spredesi kulturen i form af tegnbaseret kommunikation.

Lagring af eksplicit viden forudsadter, at der er et medie for opbevaring, hvilket betyder, at der
behgves artefakter, hvori denne viden kan opbevares. | brydningstiden mellem det moderne og det
senmoderne er digitale artefakter i form af databaser typiske eksempler pa opbevaringsmedier,
hvori eksplicit viden paidéel made lader sig lagre. Med andre ord er det senmoderne samfund
kendetegnet ved en hidtil uset mulighed for henholdsvis spredning og udvikling af kultur.

Implicit viden

Implicit viden omhandler viden om’at gareting’ (Scharmer 2001: 75), og termen implicit betyder,
at noget er 'foldet ind’ eller indbefattet. Implicit viden kommer til udtryk, nar individet indgar i et

aktivt handlende forhold til objektet, og eksplicit viden og implicit viden kan forudsadte hinanden

ellerindgdi en dialektik. Interessen i implicit viden kan siges at opsta, nar den hgjere bevidsthed



forsager at indkredse menneskelige faaomener, der er umiddelbart uudgrundelige og kun darligt
kan beskrives som eksplicit viden.

Selve termen ’'implicit viden' er udtryk for eksplicit viden og egentlig udtryk for en
selvmodsigelse, fordi viden traditionelt betragtet er synonym med eksplicit viden og ikke kan vaae
uudfoldet. Forestillinger om implicit viden synesimidlertid at opsta, fordi denne videntype anses
for vigtig i den samlede videnproduktion, og det er eksempelvis en videnteoretisk antagelse, at
implicit viden er blevet ignoreret i den periode, hvor ’teknisk rationalisme’ dominerede.

Nar der skrives om implicit viden, beskrives noget, der angiveligt befinder sig udenfor tale- og
skriftsproget. Forestillingen om implicit viden kan sdledes opsta som falge af den erkendelse, at der
eksisterer betydningsfulde praksisformer, der ikke kan defineres som tilegnet eksplicit viden, og
som maske er umulige at eksplicitere.

Kommunikation af implicit viden kommer primaat til udtryk som kropssprog i form af
eksempelvis gestik og mimik, hvilket ogsa betyder, at kommunikation af implicit viden kan
indbefatte kommunikation af emotioner og falelser. Implicit viden er overhovedet en
fadlesbetegnel se for videntyper, der ofte forbindes med det kropslige. En logisk konsekvens kan
vage, at eksplicit viden betragtes som et bevidsthedsfaanomen, der harer til | en hjerne adskilt fra
kroppen. Inden for peedagoguddannel sen er der som naevnt en tendenstil at knytte implicit viden til
det kropslige, og dette skyldes blandt andet, at den profession, som uddannelsen farer til, har fokus
pa samvaa med menneskelige individer i samme tid/rum.

Implicit viden kan imidlertid ogsa betragtes som en del af bevidsthedssystemet, hvor de objekter,
som individet aktivt forholder sig til, er bevidsthedsfamomener. Implicitte og uudfoldede
bevidsthedsprocesser udger derved det skjulte bevidsthedsarbejde, der kan fare frem til en
eksplicitering.

Ifelge afhandlingens teori forudsadter eksplicit viden og implicit viden hinanden og er i den ideelle
situation dialektisk forbundne. De to videntyper kan ifglge J. Huxley ikke vaare vassensforskellige
sterrelser, og den forestilling, at de to videntyper stér i modsagtning til hinanden, bryder med den
evolutionsteoretiske antagel se, at det humane individ er natur og dermed i princippet i énhed med
sig selv. | afhandlingens teori kommer den naevnte énhed til udtryk pa den made, at eksplicit viden
defineres som et bevidsthedsfasnomen, der pa akkurat samme méade som menneskets krop, forstas
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som et naturprodukt. Som naavnt er de mentale processer i den far-bevidste konstruktion af
virkelighed udtryk for en ’kropsliggerelse’, idet disse processer har store ligheder med den

biol ogiske fordgj el sesproces. Den hgjere bevidsthed maligeledesi princippet betragtes som et
naturfaanomen, om end det er uhyre vanskeligt at give tilfredsstillende beskrivelser af densvirke.

J. Huxley tillaggger eksplicit viden i form af mentefakter afgarende betydning for kulturdannel se,
men heraf falger ikke per logik, at kropssprog er en ufuldstaandig kommunikationsform. Det
humane individ er i grunden et dyr og kan ikke transcendere dette faktum. Kommunikation, som
ikke er baseret pa ekspliciterede tegnsystemer, udger en naturlig del af individets samlede
udtryksformer, og er i den forstand sideordnet rationel kommunikation. Fordi individet er i énhed
med sig selv, er det i praksis svaat eller umuligt at klassificere en kommunikationsakt som enten
éntydig rationel eller aldeles kropslig. Etienne Wenger berarer dette problem, ndr han skriver, at der
er vanskeligheder forbundet med at klassificere viden som enten eksplicit eller implicit, fordi begge
videntyper altid er til stedei praksis (Wenger 1998: 69). Eksempelvis indeholder formidling af
eksplicit viden ofte kropssprog, og kropssprog bliver gerne rationelt reificeret. Endvidere kan det til
tilfgjes, at formidling af eksplicit viden altid som minimum indbefatter den blotte forestilling om, at
denne viden udgar fra et kropsligt forankret humant individ.

Et modsagtningsforhold mellem eksplicit viden og implicit viden er altsai princippet en
umulighed, og den oplevelse, at de to videntyper er vassensforskellige starrel ser, ma bero pa
individets manglende evne til at finde overensstemmel se imellem dem. | en given situation kan det
selvklart vurderes, at der er uoverensstemmel se mellem eksplicit viden og implicit viden. Individet
kan eksempelvis vagre af den ideologisk betingede holdning, at en af videntyperne dominerer
uhensigtsmaessigt. Da de to videntyper imidlertid ikke kan optreede uafhaengigt af hinanden, er der
dog principiel mulighed for at etablere et harmonisk forhold mellem henholdsvis eksplicit og
implicit viden.

Betragtet igennem en overordnet kulturoptik er implicit viden en given periodes etablerede praksis,
som denne blandt andet kommer til udtryk i handlekompetencer, faadigheder og adfaadsmenstre.
Implicit viden er ligesom eksplicit viden under forandring. Eksempelvis ma det antages, at der er
stor forskel pd, hvordan en guvernante opdragede barn i det 18. arhundrede, og hvordan en
pasdagog handterer barn i det 21. arhundrede. Praksisformerne har dertil grund i periodens
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forestillinger om en objektiv virkelighed, hvormed de afspejler periodens generelle opfattel se af,
hvad der er gaeddende som eksplicit viden. For eksempel orienterer guvernanten i oplysningstiden
sigi praksis efter et andet syn pa barnet, end den senmoderne pasdagog ger. Implicit viden kan
dertil komme til udtryk som ikke-ekspliciterede normer for adfeard, som det hypersociale individ
umiddelbart efterlever med henblik pa at veare del af fadlesskabet. Ved gentagen efterligning af

andres adfaard bliver denne adfaerd indlgjret som implicit viden i individet.

Praksisformer kan vaae svage at aflaae, nar de farst er indlaat. Dette synesi seardeleshed at gadde
lagring, der overvejende tilegnes kropdligt. At leare at spise, gaog tale, er sdledes yderst effektfuld
lagring, der opstar som falge af " direct experience” (Nonaka og Takeuchi 1995: 10).

Et oplagt forma med at indgve praksis er at fritage den hgjere bevidsthed for beskatigel se med
trivielle garemdl. Indlaat praksis giver tryghed i forhold til hverdagslivets mere overskuelige
udfordringer, og der frissdtes energi til varetagel se af mere komplekse disproportioner og
livsekspanderende aktiviteter.

Et argument for at beskadtige sig med implicit viden i dag kan vaare senmodernitetens hgje
forandringshastighed. Praksisformer, der eventuelt over en laangere periode var forma stjenlige, kan
vise sig ikke laengere at vaare det. Derved kan der opsta en dobbelthed. Individet er ikke interesseret
| at opgive etableret praksis, fordi den umiddel bart forekommer nyttig. Betragtet i et mere
overordnet perspektiv kan det imidlertid vurderes, at den etablerede praksis med fordel kan justeres,

eller at nye praksisser som falge af fremkomsten af nye faanomener med fordel kan udvikles.

Implicit viden kan knytte sig til DiPo-famomenets artefaktiske aspekter, nar implicit viden
eksempelvis er eksplicit viden, der er kropdligt impliciteret. Paedagogiske og metodiske overvejel ser
over digital portfolio foreskriver idéel anvendelse af portfolioens brugerflade. Nér disse forskrifter
falges, vil den eksplicitte viden idéelt betragtet og over tid blive implicit viden i form af bestemte it-
praksiskompetencer hos den portfoliostuderende.

Implicit viden kan dertil veare viden, der overfares ifglge mesterlaare-princippet. Ifglge dette
princip videregiver en ekspert ved hjadp af eksempel og vejledning sin kunnen til en elev. Dertil
kan sidemandsoplaging betragtes som et eksempel pa mesterlaae, hvilket i DiPo-famomenets
tilfad de kan komme til udtryk ved, at en underviser eller en it-kyndig studerende praksisoplaaer en
mindre it-kyndig studerende. Implicit viden kan ogsa tilegnes ved sdkaldt ' learning by doing’, hvor
den enkelte DiPo-studerende i praksis forseger sig frem med DiPo-platformen.
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Emergerende viden

Ifalge Scharmer omhandler emergerende viden en viden om tings oprindelse, hvoraf falger, at
viden, der er emergeret, er genuin ny viden. Emergens betyder ifalge grunddefinitionen, at der
opstar faanomener pa et hgjere niveau, som ikke kan forklares ud fra faanomener pa et lavere niveau
(Wertheim 1999: 226). Med andre ord defineres emergens gerne som mere end blot summen af de
enkelte faanomener, som det emergerende famomen opstar af. Da emergerende fasnomener pa denne
made blot opstar, er disse faanomener i udgangspunktet vaardineutral e faanomener.

| forhold til afhandlingens teori udger Scharmers emergensbegreb et problem. Scharmers
videnteori er inspireret af zen-buddhistisk filosofi, som denne oprindeligt formuleres af Kitaro
Nishida og videreudvikles af blandt andre virksomhedsteoretikeren I kujiro Nonaka. If@lge Nishida
har virkeligheden grund i ’intet’ og er dermed ikke, som tilfaddet typisk er i vestlig filosofi,
funderet pa’veagen'. Eninnovater kan siges at konstruere ny viden, n&r han har viden om ' at gere
ting’. Den innovative udvikler opnar eksplicit viden om et objekt ' derude’, og pa baggrund af denne
viden indgér hani et handlende forhold til objektet, som kan resulterei ny viden. Men det
springende punkt i Scharmers videnteori er, at for alvor ny viden opstér af intet. Daindividet ifelge
Nonaka og Scharmer ikke i grundlasggende forstand konstruerer viden, er det en ledel sesopgave at
konstruere rammer for, at ny viden kan emergere af intet. | forbindelse hermed er det individets
opgave at gere sig selv til medium for de processer, der relaterer sig til intet.

Evolutionsteoretisk betragtet er emergensbegrebet problematisk pa grund af den betydning, som
dette intet tillagyges. Ifalge et evolutionsteoretisk perspektiv er kosmos en evolutionae énhed, som
ikke indeholder mere end sig selv og ikke behgver noget uden for sig selv med henblik pa
opretholdel se og forandring. Det kan diskuteres, hvordan evolutionen som helhed er opstaet, men
dette er en spekulativ diskussion baseret pa forestillinger alene. Den evolutionsteori, som
afhandlingen stetter sig til, er baseret pa synlige faanomeners adfaad og beskadtiger sig nedigt med
faanomener, som ikke har empirisk grundlag. Det er derfor en evolutionsteoretisk grundantagel se, at
der i praksisikke kan opsta noget ud af intet. Emergensbegrebets udgangspunkt i intet medfarer, at
dette intet defineres som superindividuel sterrelse, hvormed en dualisme opstar. Ifglge J. Huxley
udgdr menneskets transcendens fra det humane individ alene, hvoraf falger, at genuint nye

faenomener i princippet altid kan farestilbage til forudgaende faanomener.

Emergensbegrebet kan imidlertid have praktisk anvendelighed i en kompleks virkelighed, for sa

vidt begrebet kategoriserer faanomener, som er svage at fare tilbage til deres umiddel bare udspring.



Emergeret viden indbefatter i denne udvidede betydning viden, der opstar som felge af handlinger,
som eventuelt ikke kan overskues, og som under alle omstaendigheder ikke er mulige at styre.

Kulturhistorisk anskuet er emergerende faanomener interessante, nar disse fasnomener udfordrer
etablerede forestillinger og praksisformer. | udgangspunktet kategoriseres de emergerede
faanomener maske pa baggrund af det kendte, og det specifikt nyevil i sAfald blive forstaet pa
baggrund af etablerede forestillinger om faanomenverdenen. Et udvidet emergensbegreb ger det
imidlertid muligt at fokusere kvalificeret pa de nye famomener, som evolution af stedkommer.

Ny viden kan emergere af implicit viden, og denne implicitte viden kan veare af savel kropslig
som bevidsthedsmaessig beskaffenhed. Mentefakter kan i den forstand veare emergeret viden, der
opstar i de enkelte bevidsthedssystemer. Hvad angar de artefaktiske aspekter, kan praksisviden vagre
udtryk for emergeret viden. Hvis eksempelvis DiPo-platformen anvendes tilfaddigt og dermed pa
ikke-tilsigtet made, sa kan de opstaede faanomener siges at vaare emergeret.

Hvad angér emergens anskuet i forhold til de mentefaktiske aspekter, emergerer genuin ny viden
i bevidstheden, nér farhen ikke forbundne bevidsthedselementer kombinerer sig paen for den
hgjere bevidsthed ikke forudset made. Hvis der saledes under udarbejdelsen af DiPo-pasdagogikken
er opstaet mentefakter, der kan siges at vaae af genuin ny beskaffenhed, er denne viden lig
emergeret viden, der har ophav i DiPo-tilrettel saggernes bevidsthedssystemer.

En given portfoliopasdagogik kan ikke styre, at ny viden opstar hos de portfoliostuderende, men
paadagogikken kan skabe rammer, sany viden har chance for at emergere. Betragtet igennem en
optik, hvor der er fokus pa de sociof aktiske aspekter af DiPo-faenomenet, er anvendel se af
komponenter, der fremmer socioaktivitet, ikke begramset til den tilsigtede anvendelse af DiPo-
fanomenet. Under denne anvendel se kan der opstaikke-foreskreven interaktion, kollaboration og
kommunikation, hvilket er et udtryk for, at der inden for DiPo-faanomenets rammer emergerer
uforudset socioaktivitet. Da portfoliopaedagogikken ikke har kontrol over den viden, der eventuelt
emergerer i de studerendes aktiviteter, er der ikke garanti for, at den opstaede viden er i

overensstemmel se med det paadagogiske koncept.

1.6. Metode og empiri

Afsnit 1.6.1 introducerer indledningsvis til empiriens faktuelle grundlag og de empiriformer, der er
generet pa baggrund af dette. Afsnittet munder ud i generelle betragtninger over, hvilken betydning
individuel "fulfilment’ har i forskningspraksis, og hvordan undertegnedes interesser i den

forbindel se kommer til udtryk.

49



1.6.2 saatter fokus pa anvendelse af afhandlingens konstruktivistiske bevidsthedsteori i
genereringen af empiri. Der redegares for denne teoris saarlige grundopfattel se af henholdsvis
subjekt og objekt, og i forlaangel se heraf fremlasgges anvendte forskningstyper og empiriske
grundformer i afhandlingen. Afsnit 1.6.2 munder ud i konstruktionen af en model, der illustrerer
stadierne i den proces, der begynder med generering af empiri pabaggrund et faktuelt
undersagel sesmateriale og i kraft af analyse af denne resulterer i nye begrebsdannel ser.

Afsnit 1.6.3 sadter fokus pa empiriens faktuelle grundlag og redeger for hvilken empiri, det er
muligt at generere, og hvilke valg, der i den forbindelse er taget.

Afsnit 1.6.4 dlutter cirklen og redeger detaljer for de empirityper, som i oversigtsform er blevet
introduceret i afsnit 1.6.1. Der sadtes fokus pa empiriens saakende, og der sker en vurdering af

muligheder og begraensninger i empirien.

[.6.1. Introduktion til afhandlingens under sggel sesgrundlag og empiri

Afhandlingens empiri er genereret af et pilotprojekt, der havdetil formdl at udvikle digital portfolio
(DiPo) pa et dansk paadagogseminarium. To lektorer, der var ansat pa dette pasdagogseminarium, og
som i det fglgende vil blive benaaynt som DiPo-tilrettelasggere, var initiativtagere til projektet og
havde det overordnede paedagogiske ansvar.

Paedagogseminariet var forskningstilknyttet Knowledge Lab/Syddansk Universitet (SDU),
hvilket narmere betragtet betyder, at seminariet var del af Knowledge Labs’Enhed for Digital
Kompetenceudvikling'. Denne enhed havde karakter af et netvaak bestdende af
forskningstilknyttede seminarier og CVUer i den syddanske region. Et af Knowledge Labs bidrag
var at involvere undertegnede som ph.d.-stipendiat i netvaakets udviklingsaktiviteter.

DiPo-tilrettel aaggernes teoretiske og metodiske refleksioner over DiPo var udgangspunkt for
udviklingsarbejdet og blev til at begynde med udgivet som arbejdspapir. Undertegnede var teoretisk
sparringspartner for DiPo-tilrettelagygerne og bidrog til udvikling af DiPos Internetbrugerflade.

DiPo-platformen blev implementeret og praktiseret pa pasdagogseminariet fra og med september
2003, hvor 106 nye studerende, samt disse studerendes undervisere, var de tiltaankte brugere. Med
henblik pa at indsamle de studerendes praktiske erfaringer med DiPo, udsendte undertegnede
spargeskemagr til samtlige studerende og interviewede udvalgte af disse. Det fremgar umiddelbart
af empirien, at pilotprojektet stedte pa en ragkke problemer, der bevirkede, at DiPo et lille &rstid
efter opstart angiveligt kun blev anvendt i et meget begraanset omfang. Sterstedelen af de DiPo-
studerende tager enten tager afstand fra eller har store forbehold overfor anvendelsen af DiPo. Pa

50



baggrund heraf kan det opstilles som tese, at pilotprojektets problemer skyldes, at DiPo-
tilrettel aaggere og DiPo-studerende har uoverensstemmende forestillinger om formalet med
paadagoguddannel sen i senmoderniteten.

Afhandlingens empiri har overordnet omdrejningspunkt i forholdet mellem teori og praksis,
hvilket kommer til udtryk pa den made, at fokus er pa henholdsvis de paadagogiske intentioner med

DiPo og brugernes erfaringer med samme. Empirien er opdelt i otte punkter:

1. Arbejdspapiret Digital portfolio som metode og paadagogik, udgivet 2004.

2. Spergeskemaer udsendt til samtlige 106 DiPo-studerende, efterar 2003.

3. Interviews med DiPo-studerende, efterdr 2003.

4. Interviews med DiPo-studerende, sommer 2004.

5. Studenterinformationer fra DiPos brugerflade.

6. Statistiske data fra DiPos understettende teknol ogi.

7.DiPo-platformens brugerflade.

8. Interview med seminarielektor pa paadagoguddannelsen i den syddanske region.

| overensstemmelse med det overordnede omdrejningspunkt har empirien pa punkt 1 fokus pa
DiPo-tilrettel saggernes idealforestillinger om DiPo-faanomenet, mens empirien pa punkt 2-6
vedrerer de DiPo-studerendes anvendelse af, og syn p3, dette faanomen.

Punkt 7 har fokus pa DiPo-fasnomenet som teknologisk medie for paadagogisk kvalificeret
samarbejde og ailmindelig interaktion.

Punkt 8 er empiri genereret pa baggrund af undertegnedes interviews med udvalgte undervisere
pa pasdagoguddannel sen. Formalet med denne empiri er at generere almen viden om
pasdagogstuderende i den syddanske region, og der er i den forbindelse isaa fokus pa at indsamle
underviseres erfaringer med anvendelse af digitale medier pa pasdagoguddannel sen.

Betragtet pa baggrund af J. Huxleys opdeling af et kulturfaanomen i henholdsvis mentefakter,
sociofakter og artefakter kan de syv empiriformer beskrives pa gl gende méde:

Empirien pa punkt 1 har fokus pa de mentefaktiske aspekter af DiPo, idet idealforestillinger om
portfoliometode og portfoliopaadagogik farst og fremmest anskues som konstruktioner af
individuelle bevidsthedssystemer. Da DiPo-tilrettelasggerne imidlertid er inspirerede af
paadagogiske tanker, som de ikke selv har konstrueret, er idealforestillingerne for savidt ikke
bevidsthedssystemernes suverame gjendom: Arbejdspapiret Digital portfolio som metode og
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paadagogik er prasget af bestemte uddannel seskulturelle kontekster, hvormed soci of aktiske aspekter
ogsa gar sig gaddende pa punkt 1.

Empirien pa punkt 2-6 har fokus pa de sociofaktiske aspekter, idet denne empiri hovedsagelig
afspgler brugernes made med de paadagogiske idealforestillinger og disse forestillingers konkrete
udtryk i DiPo-fasnomenets design. Samtidig har empirien pa punkt 2-6 fokus pa de mentefaktiske
aspekter af faanomenet, idet brugerne pa baggrund af det neevnte mede udvikler individuelle
forestillinger om DiPo-fasomenet. Empirien pa punkt 6 kan siges at have fokus pa de artefaktiske
aspekter, for savidt 'data’ er 'kvantitative' faanomener, der relaterer sig til DiPo-fasnomenet som
teknol ogi-artefakt. Denne empiri defineres dog overvejende som sociofaktisk og dermed af
"kvalitativ’ beskaffenhed, fordi udbyttet af empirien er statistiske informationer om brugernes
foretrukne anvendel se af DiPo-platformen.

Empirien pa punkt 7 har fokus pa de artefaktiske aspekter af famomenet, for sa vidt DiPo-
faanomenet i udgangspunktet betragtes som teknol ogisk faanomen og pa baggrund af denne
betragtning anskues som medie for sociokulturel aktivitet. De artefaktiske aspekter af faanomenet er
endvidere snaavert knyttet til de mentefaktiske aspekter af samme, idet individuelle forestillinger om
teknologi og medier prasger brugerens syn padisse.

Empirien pa punkt 8 er genereret pa baggrund af undertegnedes interview med seminariel ektor
Carsten Praest, der er underviser pa paadagoguddannelsen i den syddanske region. Der er pa dette
punkt tale om kvalitative data, som ikke indgar i analysernei kapitlerne I1-1V men anvendes med

henblik pa perspektivering af afhandlingens resultater i kapitel V.

"Fulfilment’ og videnskabelig virksomhed
Den ideale videnskabsmand er et individ, der er grebet af at begribe. Der kan anskes ' fulfilment’ pa
en lang rakke omrader, men daindividet i denne sammenhaang er grebet af at sedte omverdenen pa
begreb efterstrasbes en saglig form for rationalitet. Med henblik pa opnaelse af * fulfilment’ vadger
videnskabsmanden sal edes den videnskabelige genre, der kommer til udtryk i et rationelt tegnsprog,
som i princippet er logisk og utvetydigt. | modsagning til forskellige former for kropssprog er det
rationelle tegnsprog et bevidsthedsfaanomen, og inden for en videnskabelig kontekst er dette
fanomen i saadeleshed en konstruktion af den hgjere bevidsthed.

| ideal forstand er forudsaetningen videnskabelig virksomhed et individ, der er grebet af at
begribe, og dette individ har en interessei at formidle sin viden. Det kan formodes, at det rationelle

tegnsprog Vil blive tilegnet pa samme made af alle humane individer, men hos den ideale
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videnskabsmand er denne formodning pragmatisk og af spejler i udgangspunktet blot villigheden til
at felge de eksisterende spilleregler for den videnskabelige genre.

Formodningen om det rationelle tegnsprogs universelle gyldighed leder blandt andet til en
betragtning af videnskab som et fadles superindividuelt anliggende. | den forstand har videnskab
ligheder med kultur. Kultur dannes pa baggrund af menneskets synlige aktiviteter, og enhver af
disse aktiviteter kan i princippet indgai en helhed, der synes at have superindividuel karakter. Pa
lignende visindbefatter videnskabelig virksomhed en forestilling om, at viden kan formuleres paen
bestemt méade, der gar den uafhaangig af de individer, der har konstrueret den. For den enkelte
forsker betyder dette, at han tager udgangspunkt inden for en eksisterende videnskabelig kontekst
og bidrager til en fortsat udvidel se, nuancering og eventuel revurdering af denne.

Videnskabsmanden véd ikke positivt, om rationelt sprog vitterligt tilegnes ens af alle individer.
Formidling af rationel viden er, som al anden formidling, et ironisk foretagende, for savidt der er et
misforhold mellem trangen til at kommunikere og den viden, at al mening konstrueresi
bevidsthedssystemer, som ikke kan fa direkte adgang til hinanden. Definitionen af videnskab er
med andre ord blot en konstruktion. Videnskabsmanden er derfor af den opfattelse, at en
eksplicitering af, hvordan hans individuelle videntilegnelse foregar, styrker muligheden for
meningsfuld kommunikation om denne. Som falge heraf kommer accepten af den videnskabelige
genres spilleregler til udtryk i videnskabsmandens refleksive forhold til maden, hvorpa han

genererer rationel viden.

Undertegnedes interesser kommer til udtryk i henholdsvis afhandlingens malbeskrivelse og mission
(afsnit 1.1), afhandlingens forskningsspargsmal (afsnit 1.2), undertegnedes motivationer bag
afhandlingen (afsnit 1.4) og afhandlingens teori (afsnit 1.5). Disse interesser, som vil blive
yderligere nuancerede i dette og det efterfalgende afsnit, er udtryk for stragben efter individuel
"fulfilment’ pa et forholdsvis fundamentalt niveau og abstrakte i den forstand, at de hgjst indirekte
forholder sig til et faktuelt faanomen.

Som falge af et engageret forhold til et faktuelt faanomen sker en konkretisering af de naevnte
interesser, hvilket i dette tilfadde kommer til udtryk i et fokus pa DiPo-famomenet. Undertegnedes
farste konkrete interesse i det valgte undersggel sesmateriale kommer til udtryk i indledningen
ovenfor, hvor det fremgar, at pilotprojektet ' stedte pa en rakke problemer, der bevirkede, at DiPo-
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faanomenet et lille arstid efter opstart angiveligt kun blev anvendt i et meget begraanset omfang’.
Denneinteresse er den udgaende kraft i undertegnedes generering af empiri og har fokus pa at

forstd, og i forlaangelse heraf begribe, de opstéede problemer og udfordringer i pilotprojektet.

1.6.2. Det for skende bevidsthedssystem

Dette af snit har fokus pa afhandlingens bevidsthedsteori anvendt i forskningspraksis. Der tages
udgangspunkt i centrale problemstillinger, der vedrerer forholdet mellem det klassiske
amenvidenskabelige ideal om adskillelse af subjekt og objekt og afhandlingens konstruktivistiske
bevidsthedsteori. | forlaagelse heraf defineres forskning pa henholdsvis’ empirisk’ og ' teoretisk’

grundlag, og afsnittet afrundes med konstruktionen af en model for empirigenerering.

Forskeren og subjekt/objekt-relationer

Ifelge Kirsten Hastrup er det et klassisk almenvidenskabeligt ideal, at subjektet skal vaae adskilt fra
det objekt, som subjektet har fokus pa (Hastrup 1999: 138). Logikken er, at subjektet skal veae
adskilt fra objektet, sa forskeren ikke influerer uhensigtsmasssigt pa det emne, som er genstand for
analyse.

| moderne videnskabsteori stér dette ideal til diskussion, og der opstar isaa et problemi de
humanistiske videnskaber, hvor mennesker og menneskelig virksomhed er objekter, som kun darligt
lader sig reduceretil uforanderlige 'ting’ derude. | eksempelvis antropol ogien kan forskerens
praksis have indflydel se pa objekternes adfaard, og forskeren kan have en tendenstil at placere sig
selv i objektets sted. | humanistisk videnskab af denne art er det derfor i ssadeleshed vigtigt at
etablere et refleksivt forhold til savel subjekt som objekt (Hastrup 1999).

Spargsmal, der vedrarer subjekt/objekt-relationen, er altsd ikke forbeholdt konstruktivistisk
forskning, hvori det haevdes, at bevidsthedssystemet er med til at konstruere objektet og derfor
negdvendigvis influerer pa dette. Det kan imidlertid haevdes, at der opstér skaapet opmaaksomhed
omkring subjekt/objekt-relationen, nér indfaldsvinklen netop er konstruktivistisk. Ifaige
afhandlingens bevidsthedsteori konstruerer bevidsthedssystemet virkelighed, og den hgjere
bevidstheds indhold er dermed i a vaesentlighed ikke spejlingen af en objektiv virkelighed. Den
konstruktivistiske forskers stillingtagen til det klassiske almenvidenskabelige ideal om adskillelse af
subjekt og objekt kommer derfor til udtryk som et sserdeles refleksivt forhold til subjekt/objekt-
relation.



Idealet om adskillelse af subjekt og objekt er tydeligt til stedei positivismen, hvori det antages, at
ikke-rationelle og irrationelle forestillinger modarbejder en objektiv betragtning af en virkelighed
"derude’ . En rationel positionering af subjektet i forhold til objektet sikrer ifglge positivismen, at
subjektet afspejler en objektiv virkelighed. Den videnskabsteoretiske idé, at forskeren er principielt
adskilt fra det fasnomen, som han undersager, bygger pa en forestilling om love uafhaengige af det
menneskelige individ. Ifalge denne forestilling forefindes en objektiv virkelighed, som det
menneskelige individ ret beset ikke har positiv indflydelse pd, og forskerens subjektive
forestillinger kan forstyrre udsynet til denne virkelighed. Forestillingen om forstyrrende
subjektivitet bygger pa den forudsagtning, at det er muligt at formulere objektive beskrivelser af et
faanomen. Med andre ord har forestillingen om undersggerens mulige forstyrrelse af undersagel sens
genstand grund i et dualistisk forhold mellem subjekt og objekt.

En indkredsen af det klassiske amenvidenskabelige ideals betydning i afhandlingens
konstruktivisme tager udgangspunkt i, at forestillingen om adskillelse af subjekt og objekt er udtryk
for en uhensigtsmaessig teoretisk kvalificering af en umiddelbar oplevelse af spaltning i den
individuelle bevidsthed. Da adskillelsen af subjekt og objekt kan betragtes som et
almenmenneskeligt grundvilkar, har adskillelsen derfor ikke blot relevans inden for en sneever
videnskabsteoretisk kontekst.

Der skal gives et forenklet eksempel. En forsker forholder sig til et objekt, som han vil tilegne
sig viden om, hvilket betyder, at dette objekt pa en made fremstar som et fremmedfaanomen. Hvis
forskeren i forvejen har den forngdne viden om objektet, sa vil objektet ikke vaskke hans
nysgerrighed, og der vil endvidere ikke vaare videnskabelig begrundel se for undersagel se af
objektet. Den manglende viden om objektet er udtryk for, at objektet udger en slags fremmedhed,
som forskeren i kraft af en undersggelse har interessei at overvinde. Oplevelsen af en virkelighed
"derude’ skyldes, at den hgjere bevidsthed konstruerer viden pa baggrund af en virkelighed, der er
far-bevidst formet og derfor i vid udstrakning fremstar fremmedartet. Dermed opstar den ironiske
situation, at bevidsthedssystemet er fremmed overfor sig selv. Hertil kommer, at
bevidsthedssystemet ganske vel er bent, og at denne dbenhed i princippet giver forskeren direkte
adgang til faanomenerne’derude’. Men fordi bevidsthedssystemet tillagyger disse faanomener
betydning og mening, kan faanomenerne ikke rask vaek kategoriseres som objekter uafhaangige af
forskersubjektet.
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Sammenfattende gadder, at bevidsthedssystemet er fremmed overfor sdvel sig selv som
omverden, og det er oplevelsen af denne fremmedhed, der ligger til grund for idealforestillinger om
adskillelse af subjekt og objekt.

Den konstruktivistiske videnskabsmand er falgelig ikke af den opfattelse, at adskillelse af
subjekt og objekt farer til sikker og palidelig viden om virkeligheden. Det primaare argument for, at
han benytter subjekt/objekt-relationen, er, at der dermed etableres et rationelt forhold til
virkeligheden, som er i overensstemmelse med den videnskabelige genres spilleregler. Naamere
betragtet defineres den virkelighed, som han gnsker at skabe et rationelt forhold til, som objekt, og
dette forhold kan kun etableresi kraft af et subjekt. Subjekt og objekt forudsadter dermed hinanden,
hvilket blandt andet betyder, at virkeligheden blot bestar af fasnomener, hvis et subjekt ikke
defineres. Subjektet er altsd en konstruktion af den hgjere bevidsthed og ikke identisk med
bevidsthedssystemet som helhed, og neamere betragtet er konstruktionen af et subjekt udtryk for, at
forskeren refleksivt positionerer sig i forhold til et objekt.

Et andet argument for anvendel se af subjekt/objekt-relationen er betragtningen af det rationelle
tegnsprog som fadles referencepunkt for de individuelle bevidsthedssystemer. En skaarpelse af dette
sprog indbefatter sdledes en sproglig eksplicitering af forhold, der vedrarer denne relation, og
videnskabelig kommunikation fremmes af, at der er transparens i videnskabsmandens selvrefleksive
forhold til svel subjekt som objekt.

Forskningstyper og empiriske grundfor mer
Dette af snit fokuserer pa forskningstyper og empiriske grundformer, som er defineret pa baggrund
af afhandlingens bevidsthedsteori. Der skelnes mellem forskning p& henholdsvis’ empirisk’ og
"teoretisk’ grundlag, og der vil afdutningsvis blive redegjort for, at afhandlingen benytter begge
typer forskning.

| den falgende redegerelse vil det fremga, at begge forskningstyper opererer med forestillingen
om et empirisk objekt 'derude’ . Der er imidlertid forskel pd, hvordan de to forskningstyper
definerer objekter ' derude’, hvilket kan formuleres saledes, at de to forskningstyper benytter
forskellige empiriske grundformer.

Forskning pa henholdsvis’ empirisk’ og 'teoretisk’ grundlag

Ordet "empiri’ betyder ifalge etymologien ’erfaring’, hvilket er en forholdsvis bred og
informationsfattig definition. | den typiske forskningdlitteratur er det imidlertid en underforstaet
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antagelse, at forskning pa’empirisk grundlag’ har udgangspunkt i sanseerfaring af faanomener
"derude’ . Denne antagel se finder stette i erfaringsfilosofien, hvori det blandt andet haevdes, at et
direkte forstandsforhold til faanomenerne’ derude’ ma efterstrasbes. Med andre ord er det en
erfaringsfilosofisk pointe, at forestillinger, der alene er baseret pa fornuft, stér i fare for at blive
spekulative, for sAvidt de ikke har forstandens udgangspunkt i de virkelige og dermed sande
faanomener. | den klassiske anglikanske empirisme kommer disse raesonnementer blandt andet til
udtryk pa den made, at en forestilling (idea’) i bevidsthedssystemet altid skal kunne fares tilbage til
et oprindeligt sanseindtryk ('impression’) %

Et eksempel pa at moderne forskning typisk forbinder *empiri’ med sanseerfaring af faanomener
"derude’ kommer til udtryk i forskningslitteraturen om portfolioevaluering. E. Krogh og M. Jensen
skriver sdledes, at der med hensyn til denne litteratur forefindes en del

introducerende, diskuterende og perspektiverende litteratur, mens der er relativt lidt forskning pa empirisk
grundlag. Det er sdledes en gennemgaende kommentar i litteraturen at der er behov for forskning og

dokumentation af portfolioer som evalueringsvaaktgj (Krogh og Jensen 2003: 24).

% 25 Empirismen kan betragtes som reaktion pd en abstrakt fornuftsfilosofi, som ifglge empirikerne er |@srevet fraden
konkrete erfaring og dermed stér i fare for at blive spekulativ (Heffding 1921:220). John Locke antager, at bevidstheden
er "et stykke hvidt, ubeskrevet papir, uden nogen ideer” (Locke 2000:66). Nar bevidstheden pa denne méde
sammenlignes med en tabula rasa, sa kritiseres forestillingen om en individuel substans som hjemsted for universelt
gaddende fornuft. Hos Locke er det i princippet indhol dsl gse bevidsthedssystems erfaring alene funderet pa sansning af
faanomener uafhaangige af bevidsthedssystemet. Heraf falger, at der intet er i bevidstheden, som ikke farst har passeret
sanserne, og at ethvert bevis mé hvile pa sanseerfaring og eksempelvis ikke pa abstrakte fornuftsrefleksioner. David
Humes erkendel sesteori har fokus pa blandt andet ubevidste og ubeviste forudsagtninger for praktisering af videnskab
(Heffding 1921:220). PA Humes tidspunkt var erfaringsmetoden et kendt fasnomen fra naturvidenskaberne, og Hume
antager, at denne metode med fordel kan udgare grundlaget for videnskabelig virksomhed i almindelighed. Hume
haevder, at tilstedevaael sen af rationalistiske forestillinger ikke er udtryk for, at der nadvendigvis eksisterer en
tilgrundliggende fornuft. Individet kan forledestil at tro, at disse forestillinger er i overensstemmelse med oplevelsen af
virkeligheden. Men ifglge Hume har denne oplevelse blot udspring i en vanetaankning, hvor bevidsthedssystemet
fejlagtigt antager, at tilbagevendende genkendelighed er udtryk for eksistensen af en fornuftsbaseret virkelighed. Med
henblik pa at besvare de erkendel sesteoretiske problemer forudsadter Hume, at perception kan defineres som en
forestilling ('idea’), der hviler pa en oprindelig fornemmelse ('impression’). I1falge Hume fremstar fornemmelsen altid
klarere end forestillingen, og det bliver den erfaringsmetodiske opgave at indkredse den eventuelle fornemmelse, der
ligger til grund for en given forestilling. Pointen er, at hvis en forestilling ikke kan feres tilbage til en fornemmelse, sa
er forestillingen ugyldig og i princippet spekulativ (1bid. :225). Ifglge Immanuel Kant bliver det sansende subjekt i kraft
af forstand bragt i direkte forhold til objektet. Fornuft, derimod, har ikke forstandens direkte forhold til fasnomenet og
kommer til udtryk som vaadsadtende begrebsdannel se og teoriudvikling. Med andre ord bringer forstanden individet i
et viljelgst forhold til famomenerne, mens fornuften altid har et forma med faanomenerne (jf. Holm 1952a:83). Da
forstandens forhold til faanomenet i princippet er viljedast, er forstandens domme om vagren i princippet almengyldigt
objektive. Fornuft, der ikke udtrykker et reflekteret forhold til den sanseerfaring, som den til syvende og sidst er
funderet pa, stér i fare for at blive spekulativ.
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| dette citat er det en underforstaet antagelse, at forskning pa’empirisk grundlag’ benytter sig af
empiri genereret pa baggrund af faanomener, som befinder sig udenfor det perciperende
bevidsthedssystem. | denne type forskning tilvejebringes viden ved hjadp af empiriformer, som ger
det muligt at kortlaegge og forsta ydre ting og aktiviteter. Forskning pa’empirisk grundlag’
tilnaamer sig dermed det klassiske amenvidenskabelige ideal om adskillelse af subjekt og objekt: |
forskning pa’empirisk grundlag’ konstruerer bevidsthedssystemet et subjekt, som overvejende
observerer en virkelighed ’derude’, og det er subjektets opgave at influere mindst muligt pa denne
virkelighed. | citatet er endvidere en tendenstil at sidestille forskning med dokumentation, hvilket
kan lede til den formodning, at forfatterne kun opfatter undersggel ser, som dokumenterer ydre ting
og aktiviteter, som egentlig forskning.

| forskning pa’ empirisk grundlag’ er det en idealforestilling, at forskningsresultater kan
dokumenteres med henvisning til sanseerfaring af ydre faanomener. Denne forestilling ger sig
specielt gaddende i naturvidenskaberne, hvor objekterne i meget handgribelig forstand kan betragtes
som uafhaangige af det observerende og analyserende bevidsthedssystem. At bygge bevisfarelsen pa
henvisning til sanseerfaring af objekter forudsadter, at disse objekter i a vaesentlighed forbliver de
samme. En gentagelse af en korrekt iscenesat forskningsproces vil lede til samme resultat, og dette
er kun muligt, hvis objektet tillasgges overvejende uforanderlig status. Dermed er objektet, forstaet
som virkeligheden ’derude’, det centrale omdrejningspunkt for bevisfarel sen.

| humanistisk forskning pa’empirisk grundlag’ genereres empiri eksempelvis pa baggrund af
undersggelser i form af spargeskemaer, interviews og statistik, som dokumenterer menneskelig
aktivitet. Dokumentation kan i den sammenhaang komme til udtryk som en fremlagggelse af den
praktiske effekt af et teoretisk funderet tiltag. En udfordring forbundet med humanistisk forskning
pa’empirisk grundlag’ er, at objekterne udgér fra eller identiske med humane individer. Da netop
disseindivider er i individuel og kulturel evolution og |gbende konstruerer meningsfulde kontekster
for betragtning af tilvaarelsen, er de kun i forholdsvis abstrakt forstand at forsta som uforanderlige
objekter. Eksempelvis farer en eksakt gentagel se af en given undersggel se siaddent til samme
resultat som en tidligere undersggel se. Konstruktion af mening kan ske i dialogen mellem
interviewer og den interviewede, hvormed intervieweren er med til at pragge genstanden for
undersggel se.

| forskning pa’teoretisk grundlag’ er objekterne bevidsthedsfaanomener i form af idéer, begreber
eller teoridannel ser.
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| citatet af E. Krogh og M. Jensen fremgér det, at portfoliolitteratur, som blot introducerer,
diskuterer og perspektiverer, ikke er forskning. Pa dette punkt skal tilfgjes, at litteratur, som ikke er
forskning p&’empirisk grundlag’, i princippet kan vaare forskning pa’teoretisk grundlag’. Den
litteratur, som de to forfattere refererer til, synesimidlertid hverken at have ’empirisk’ eller
"teoretisk’ grundlag, og i safald er det korrekt, at denne litteratur ikke fortjener betegnelsen
forskning.

Genereringen af teori i afsnit 1.5 kan anvendes som et simpelt eksempel pa forskning pa
"teoretisk grundlag’. J. Huxleys evolutionsteoretiske betragtninger befinder sig i bogstavelig
forstand i hans skrifter. Disse betragtninger, som foreligger mere eller mindre spredt i forfatterens
produktion, kan samles og tolkes pa forskellige mader, hvilket er udtryk for generering af teoretisk
orienteret empiri. Der kan imidlertid ikke aandres pa den tekst, som ligger til grund for tolkningen,
hvilket videnteoretisk kan formuleres saledes, at videnproduktion baserer sig pa et faktuelt
grundlag, som er og forbliver det samme.

| det videnskabelige arbejde med J. Huxleys evolutionsteori betragtes teksterne derfor i
udgangspunktet som 'ydre’ faanomener, som ved anvendelse af subjekt/objekt-relationen tillaegges
status som objekter, der observeres af et subjekt. | forskningsprocessen har det analyserende
subjektet til opgave at skifte mellem en observerende og en tolkende position i forhold til
objekterne, men subjektet ma altid have observation som grundlag for sit refleksive virke. |
tolkningen sker en kombination af de bevidsthedsobjekter, der kan udledes af de observerede
tekstfaanomener, og bevidsthedssystemets egne mental e konstruktioner. | forskning pa’teoretisk
grundlag’ er det neamere betragtet udfordringen at definere bevidsthedsfaanomener i form af
fremmede idéer, begreber eller teoridannel ser som objekter "derude’ og fasthol de disse faanomeners
objektstatus. Et forma med at kvalificere disse bevidsthedsfaaomener til objekter er, at det dermed
bliver svazere at forveksle fammomenerne med henholdsvis andre teoridannel ser ' derude’ og det
forskende bevidsthedssystems egne konstruktioner.

| litteraturen om udarbejdelse af videnskabelige tekster opdeles det empiriske grundlag for
forskning gernei 'harde’ og 'blede’ data. | den ssmmenhaang er "harde’ data baseret pa kvantitet,
mens’blade’ dataer kvalitative (jf. fx Katzenelson 1996: 53). 'Harde' data synesisaa at have
relevans, nar forskning sker pa’ empirisk grundlag’, fordi fokusi den forbindelse er pa malelige
objekter 'derude’ . Forskning pa’teoretisk’ grundlag forholder sig ogsatil et objekt *derude’, men en
tekst bliver i denne type forskning betragtet som et objekt i kraft af de meddelelser, som teksten
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bogstaveligt udtrykker. Naarmere betragtet giver det derfor kun begraanset mening at vurdere et
tekstobjekt pa baggrund af opdelingeni *hérde’ og'blede’ data, og hvis opdelingen skal benyttes,
kan objekter i forskning pa’teoretisk grundlag’ per definition siges at vaare en slags kvalitative data.

Arbedspapiret Digital portfolio som metode og paedagogik, der figurerer som empiritype
nummer 1, genererer i udgangspunktet empiri, der muligger forskning pa’teoretisk grundlag’.
Arbejdspapirets overordnede formal er at formidle forfatternes metodiske og paadagogiske
refleksioner over portfoliofaanomenet, og de meddel el ser, som disse refleksioner udtrykker, kan
bedst forstas som kvalitative. Arbejdspapiret fremstar som et maleligt objekt ' derude’, men denne
kvantitative bestemmelse er blot indledning til forskningsprocessen, idet den primaat har til formal
at sikre, at arbejdspapiret ikke forveksles med andre tekster *derude’ . At arbejdspapiret er *blade’
data kan endvidere illustreres pa den made, at der kan foretages kvantitative analyser af teksten,
hvor fokus eksempelvis er pa, hvor hyppigt og i hvilket omfang et bestemt begrebsapparat benyttes.
Men disse analyser har kun til formal at bestemme tekstobjektets kvalitative udtryk, hvilket ogsa
kan udtrykkes sdledes, at kvantitative analyser i forskning pa’teoretisk grundlag’ primaat tjener
kvalitative analyser.

Det er endvidere en gaangs opfattelse i moderne humanistisk videnskabsteori, at der ikke
eksisterer forskning pa’ empirisk grundlag’, som ikke er teoretisk funderet. Eksempelvis skriver K.
Hastrup, at naturens kausale, funktionelle eller strukturelle sammenhaange udel ukkende er teoretiske
konstruktioner. Med andre ord er definitionen af naturlove udtryk for, at observerede
naturfaanomener, og relationerne mellem disse, sadtes pa begreb, hvorfor disse love ikke udtrykker
lovmaessighed i naturen ' derude’ men meningsfulde méder at beskrive naturen pa (Hastrup 1999:
148).

Ifalge afhandlingens bevidsthedsteori forholder den hgjere bevidsthed sig ikke til en virkelighed
"derude’ men overvejende til bevidsthedens model af denne. En skelnen mellem forskningstyper er i
denne forstand artificiel, fordi enhver form for empiri i a vaesentlighed er et bevidsthedsfaanomen.
Konstruktivistisk anskuet er der derfor ikke ontologisk forskel pa empirien i forskning pa
henholdsvis’empirisk’ og 'teoretisk’ grundlag. ' Ydre" menneskelig aktivitet er ikke mere’virkelig’
end et 'indre’ bevidsthedsfaanomen i form af eksempelvis teori. En teori konstrueret af et andet
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bevidsthedssystem er et faanomen, der i princippet er lige sd adskilt fra det forskende
bevidsthedssystem som en ydre aktivitet.

Det faktum, at al empiri dybest set er bevidsthedsfaaomener, aandrer netop ikke pa, at der er
abenbare forskelle pa karakteren af de to forskningstypers empiri. Denne forskel betegner en forskel
painteresser i aspekter af den oplevede virkelighed. Forudsagningen for a vellykket forskning er
blot, at der etableres et refleksivt forhold til et objekt, og dette objekt kan vaare savel en aktivitet
"derude’ som et teoretisk tankefaanomen ’derinde’ i bevidstheden.

Sammenfattende gadder, at afhandlingens empirisk orienterede forskning kommer til udtryk i de
analyser, der har fokus pa de studerendes mgde med pa DiPo-fasnomenet. Afhandlingens teoretisk
orienterede forskning kommer til udtryk paforskellige niveauer og har som overordnet hensigt at
bidrage til udvikling af helhedsmodellen. Med andre ord finder denne udvikling sted pa et
metaniveau i forhold til analysernei kapitlernell, 111 og IV. | udgangspunktet konstrueres
helhedsmodellen pa baggrund af en syntese af undertegnedes udvalgte teorier, og i forlangelse
heraf videreudvikles modellen i madet med afhandlingens resultater. Dette er blandt andet
ensbetydende med, at den teoretisk orienterede forskning i DiPo-tilrettel asggernes paadagogik
bidrager til udvikling af helhedsmodellen.
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Model over empirigenerering

C. Begrebsverden Videntyper: Begreber: Analytisk viden, syntetiseret analytisk viden
Transformerede data
Generering af ny viden pa baggrund af informativ viden

B. Empiri Videntype:  Information
Genererede data
Systematisk tilrettelaaggel se pa baggrund af faktuel viden

A. Fakta Videntype:  Faktuel viden
Givne data
Observation af foreliggende faanomener

Videnkonstruktion

é

Figur 2. Videnkonstruktion: Frafaktatil begrebsverden.

Figur 2 illustrerer en rute frapunkt A til C og beskriver metodens planmaessige forlgb i en
forskningsproces, der kan vaae svel empirisk’ som 'teoretisk’ orienteret.

Som det fremgar af figuren er det en metoderegel, at faktuel viden indkredses far, der genereres
information, og at empiri genereres, far en analyse af denne kan finde sted. Et forskningsprojekt har
et startpunkt og som regel et slutpunkt, og den ideal e videnskabsmand ma refleksivt forholde sig til
den tid, der er til rédighed imellem disse to punkter. Tid sadter gramser for, hvor meget
undersggel sesmateriale, der kan tilvejebringes og dermed ogsa graanser for, hvor megen og hvilken
type empiri, der kan genereres. Metoden foreskriver, at forskeren pa bestemte tidspunkter foretager
bestemte valg, der har konsekvenser for bade selve forskningsforlgbet og dette forlgbs slutresultat.
Den ideal e videnskabsmand ma derfor vaare i besiddelse af refleksiv bevidsthed om de forskellige

typer viden, der pa givne tidspunkter genereres pa de tre punkter i figuren.

Det er en typisk informationsteoretisk antagelse, at data’ er det laveste abstraktionsniveau, hvorfra
viden kan udledes, og at bearbejdede data kommer til udtryk som’information’ (Jensen et al. 2006:
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16). | modsadning til data danner information et manster, hvilket er ensbetydende med, at
information ikke er tilfaddig men giver mening (Qvortrup 2000: 222). | figur 2 er den
informationsteoretiske definition af datai vid udstrakning sasmmenfal dende med definitionen af
"Fakta papunkt A, mens opfattelsen af information som meningsfuldt menster overvejende
forefindes pa punkt B.

Dafigur 2 er baseret pa afhandlingens konstruktivistiske bevidsthedsteori, er de definerede
termer i figuren ikke helt sammenfal dende med de anvendte i gaangs informationsteori. Ifalge
afhandlingens bevidsthedsteori gar mening sig gaddende pa samtlige punkter under konstruktionen
af viden. Idet den hgjere bevidsthed i sin konstruktion af viden overvejende forholder sig til en
meningsfuld model af virkeligheden, er faktuel videni form af "data’ aldrig tilfaddig eller
meningsl@s. Med andre ord er faktuel viden i form af 'data’ en form for information. Opdelingen af
viden i henholdsvis faktuel og informativ viden har dermed primaat teoretisk interesse, for det kan i
praksis vaae vanskeligt at skelne mellem de to typer viden.

Figur 2 skal forstas pa den méade, at bevidsthedssystemet metodisk bearbejder faanomenverdenen
med en stigende grad af refleksivitet:

Punkt A vedrarer faktuel viden om foreliggende fasomener. Pa dette punkt er der farst og
fremmest tale om forskerens observation og afdakning af de fasnomener, som udger grundlaget for
empirien. Information kan i overensstemmel se med en amindelig forestilling i informationsteorien
defineres som en forskel, der gar en forskel (Qvortrup 2000:222). Anvendes denne definition i
betragtningen af figur 2, sd kommer faktuel viden pa punkt A til udtryk som en meningsfuld forskel,
der dog ikke gar en synderlig forskel. Dette betyder, at den information, der umiddelbart kan
udledes af de foreliggende faanomener pa punkt A, er forholdsvis beskeden i sammenligning med
den information, som der pa baggrund af disse faaomener bliver genereret pa punkt B. Da
faanomenerne pa punkt A tillasgges mening, sker der allerede pa punkt A en begyndende
faanomensystematisering, der afspejler forskerensinteressei erkendelse og forstaelse af verden. Der
er ingen brud pa bevidsthedssystemets konstruktion af viden, og da der er en glidende overgang fra
den ene videntype til den anden, kan det i praksis vaae svaat at afgare pa hvilken made og pa
hvilket tidspunkt viden aandrer karakter.

Punkt B har information som videntype. Pa baggrund af de foreliggende faanomener pa punkt A
ordner og systematiserer forskeren nu faktuel viden pa en bestemt formalsrettet made. Med andre

ord er aktiviteten pa punkt B styret af forskerens fokuserede interesser i de foreliggende faanomener.
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Punkt C, ' Begrebsverden', har fokus pa generering af 'ny viden’, hvor den empiri, som er
genereret pa punkt B, bliver analyseret. Forskeren benytter udvalgt teori i sin analyse, og den
videnskabelige aktivitet farer til ny erkendelsei form af begrebsdannelser. Ny erkendel se kommer
eksempelvistil udtryk som synteser, hvor resultaterne af de enkelte analyser kombineresi nye
sammenhange. De aktiviteter, som punkt C omhandler, finder primaat sted i kapitlerne I1-1V. Punkt

C vil derfor farst blive udferligt behandlet i kapitel V, hvor de naavnte analyser er foretaget.

| figur 2 er det en antagelse, at observation af et faanomen pa punkt A umiddelbart ferer til den
viden, at dette faanomen adskiller sig fra andre faanomener. Bevidsthedssystemet registrerer denne
adskillelse, idet nogle faanomener i hgjere grad end andre er i overensstemmelse med den
virkelighed, som bevidsthedssystemet orienterer sig pa baggrund af. Forskellen pa familiaare og
iIkke-familiaere faanomener former dermed et forholdsvis simpelt mgnster, som repraesenterer en
farste meningsfuld afkodning af virkeligheden.

Den blotte registrering af, at 'noget’ ikke er 'noget andet’, kraever et minimum af refleksivitet,
hvilket betyder, at bevidsthedssystemet pa punkt A bruger forholdsvis lidt energi i arbejdet pa at
konstruere en forskel. Den ideale forsker har pa dette tidlige tidspunkt i forskningsprocessen en
interessei at suspendere den refleksion, som bevidsthedssystemet automatisk igangsadter ved
medet med faanomenerne: Forskeren vil hellere observere famomener end reflektere over disse,
fordi faanomener, der overvejende betragtes igennem en observerende optik, g er en hgj grad af
selvstandighed. Det kan umiddelbart virke som om, at forskerens interesse i at suspendere
refleksion er udtryk for, at han har udgangspunkt i det klassiske almenvidenskabelige ideal om
adskillelse af subjekt og objekt. Sdledes anskuet forsager han ved tilbageholdelse af refleksion at
oprethol de faanomenets status som ’virkeligt’ objekt 'derude’. Den ideal e videnskabsmand er
imidlertid vidende om, at han i madet med faanomenerne ikke forholder sig til objekter *derude’
men hovedsagelig til relationen mellem de konstruktivistiske aktiviteter pa henholdsvis niveau 1 og
2. Som naavnt er virkeligheden pa niveau 1 en virkelighed, der opleves som bevidsthedsuafhaangige
objekter 'derude’, selvom denne virkelighed er konstrueret af bevidsthedssystemet. Individet er
dermed i denillusion, at der eksisterer objekter *derude’, og illusionen opstar, fordi konstruktionen
af virkelighed pa niveau 1 er far-bevidst, og den hgjere bevidsthed derfor ikke oplever, at denne
konstruktion finder sted. Skent virkeligheden pa niveau 1 er konstrueret og i princippet under
| gbende evolutionaa forandring, sa har den hgjere bevidsthed denne virkelighed som fundament og

oplever den som et saardeles réelt famomen.



For den konstruktivistiske videnskabsmand, der baserer sin forskning pa epistemol ogisk
solipsisme, er det endvidere af sekundaa betydning, om det observerede faanomen er en manipuleret
udgave af virkeligheden eller virkeligheden selv, for han vil aligevel ikke natil sikker viden pa
dette omréde. Han er imidlertid netop vidende om, at den eneste virkelighed, som han kan forholde
sig til, er den virkelighed, som han personligt erfarer og erkender, og det giver ikke mening at stille
ontologisk spargsmalstegn ved realiteten af en virkelighed, som er den eneste til radighed. Han ved
dertil, at denne virkelighed er produktet af forholdsvis uigennemskuelige konstruktionsprocesser,
hvorfor han anlaagger et refleksivt forhold til noget, der fremstar som et objekt ’ derude’, med
henblik pa at fa viden om disse processer og dermed om virkeligheden som sadan.

1.6.3. Generering af afhandlingens empiri
Afsnit 1.6.3 redeger for, hvordan de syv oplistede empirityper er blevet genereret. Redegarel sen har
til forma at fokusere pa en ragkke tilgrundliggende empiriske forhold, som er med til at bestemme
validiteten af afhandlingens analyser.

Redegarel sen tager udgangspunkt i introduktionen (afsnit 1.6.1) og giver uddybende oplysninger
om portfolioprojektet. Dermed suppleres den faktuelle og informative viden praesenteret i af snit
1.6.1 med ny viden, og der er i den forbindelse isaar fokus pa henholdsvis aktererne i

portfolioprojektet og DiPo-faanomenet anskuet som artefakt.

Faktuel og informativ viden om portfolioprojektet

Det fremgar af introduktionen, at empirien er genereret pa baggrund af et pilotprojekt med fokus pa
udvikling af digital portfolio pa et dansk pasdagogseminarium og med 106 pasdagogstuderende som
tiltaankte brugere. Det fremgar endvidere, at paadagogseminariet, som praktiserede DiPo-projektet,
var forskningstilknyttet Knowledge Lab/Syddansk Universitet (SDU), og at dette seminarium
naamere betragtet var del af Knowledge Labs’Enhed for Digital Kompetenceudvikling . Enheden
havde karakter af et netvaak bestdende af forskningstilknyttede seminarier og CVUer i den
syddanske region, og et af Knowledge Labs bidrag var at involvere undertegnede som ph.d.-
stipendiat i netvaakets udviklingsaktiviteter.

DiPo-projektet var et centralt omdrejningspunkt for netvaakets samarbejde, og parterne, der var
engagerede i dette projekt, havde alle fokus pa uddannelse af paadagoger. Madeaktiviteten i
netvaarket var derfor i hgj grad pragget af diskussioner om muligheder forbundet med anvendel se af
digital portfolio pa paadagoguddannel sen.
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Netvagket besluttede at udvikle en fleksibel og brugervenlig Internetplatform, som forholdsvis
ubesvaaet kunne tilpasses individuelle ansker i netvaarket. | praksis kom beslutningen til udtryk pa
den méde, at et af netvagrkets seminarier, somi forvejen havde paadagogisk reflekterede idéer om at
benytte portfolio, overvejende skulle sté for den teoretiske udvikling, mens et andet seminarium
hovedsagelig skulle udvikle platformens teknologi og huse platformens server. Det var de
implicerede parters fadles forestilling, at udviklingsarbejdet som sadan skulle udgare det
mentefaktiske og artefaktiske grundlag for netvaakets videre portfolioudvikling. Endvidere skal det
naavnes, at der |& uddannel sespolitiske tanker bag de naavnte beslutninger: Udviklingen af en
portfolioplatform, der i modsagning til eksisterende e-lagingssoftware var skraaddersyet til
paadagoguddannel sen, blev betragtet som et konkurrencedygtigt veerktgj overfor andre
uddannel sesinstitutioner med fokus pa netop denne uddannel se.

Med hensyn til generering af viden pa baggrund af netvaarkets aktiviteter skal det naevnes, at
ingen af netvagkets parter havde erfaringer med savel udvikling som praktisering af digital portfolio
pa pasdagoguddannel sen. DiPo-projektet havde status som pilotprojekt, hvilket blandt andet
betyder, at der var tale om et eksperimenterende begynderforsag. DiPo-projektets eksperimentelle
karakter understreges dertil af netvaakets ambitigse idé om selv at udvikle den digitale portfolio.

Det er sdledes vigtigt at gare opmaarksom pg, at den empiri og analytiske viden, som
afhandlingen genererer, skal betragtesi lyset af disse definerende omstaandigheder.

Aktarer i portfolioprojektet

| det felgende redegares for vigtige aktarer i DiPo-projektet. Der skelnes mellem hovedakterer og
bifigurer blandt aktarerne, og der er i den forbindelse fokus pa empiriske forhold, som er med til at
bestemme validiteten af afhandlingens analyser.

DiPo-tilrettel aaggere og DiPo-studerende defineres som hovedaktarer, mens andre aktarer
tillaegges sekundaa og varierende betydning for genereringen af empiri.

Hovedaktarerne befinder sig i to grupper, og denne todeling afspejler afhandlingens overordnede
fokus pa forholdet mellem teori og praksis: DiPo-tilrettel asggerne er den ferste gruppe
hovedakterer, idet denne gruppe udvikler og ivaakssdter DiPo og er overordnet ansvarlige for den
udviklede paadagogik. De DiPo-studerende udger den anden gruppe hovedaktarer, idet disse aktarer
anvender DiPo-famomenet i praksis. | overensstemmelse hermed omhandler empirien pa punkt 1
den farste gruppe hovedaktarer, idet dette punkt fokuserer pa DiPo-tilrettel asggernes pasdagogiske
og metodiske overvejelser over DiPo-faanomenet. Empirien pa punkt 2-6 vedrarer den anden gruppe
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hovedakterer, idet disse punkter fokuserer pa de DiPo-studerendes mgde med DiPo-faanomenet i
praksis, som dette kommer til udtryk i spgrgeskemaer, interviews, studenterinformationer fra DiPos
virtuelle brugerflade og statistiske udtrak fra DiPo-platformen.

Hvis afhandlingens overordnede fokus var et andet, ville valg og prioritering af akterer vaare
anderledes. Hvis afhandlingen eksempelvis havde til hensigt at undersgge pilotprojektet i et
uddannel sespolitisk perspektiv, saville det vaare relevant at placere netvaakets ledelse i gruppen af
hovedaktarer.

Undertegnedes valg og fravalg af akterer er imidlertid ikke udelukkende betinget af
afhandlingens overordnede fokus. Underviserne pa DiPo-platformen kunne sdledes i princippet
indga uproblematisk i den gaddende gruppe af hovedaktarer. Disse undervisere kunne betragtes
som brugere, fordi de handler inden for DiPo-tilrettel asggernes overordnet af stukne rammer, og de
kunne defineres som teoretiske udviklerei den udstraskning, de bidrager til paedagogisk udvikling af
DiPo. Som det fremgar af listen over empirityper, tog undertegnede ikke initiativ til at generere

empiri pa baggrund af underviserne.

Netvaaksmedlemmer, der ikke indbefatter DiPo-tilrettelagggere og studerende, kan betegnes som
gruppen af sekundaae akterer. Listen over de otte empirityper viser, at analyserne i kapitlerne 11-1V
ikke har direkte fokus pa denne gruppe, om end udvalgte akterer med sekundag status er blevet
interviewet med henblik pa at generere empiri (punkt 8), der kan bidrage til perspektivering af
afhandlingens resultater.

| det felgende skal der kort redegares for denne gruppe som helhed, og der vil i den forbindelse
isaa vaare fokus pa to sekundagre aktarer med saaregen status.

Aktarer, der har sekundaa betydning i portfolioprojektet, er at finde i gruppen af
netvaaksmedlemmer og har alle fokus pa udvikling af DiPo-famomenet. DiPo-tilrettel saggerne er
hovedaktarer og defineres som ’'udviklere', mens de avrige netvaarksmedlemmer defineres som
"medudviklere’ . Sidstnaevnte netvaaksmedlemmer er ' medudviklere’, idet de som flertallet af
netvaakets medlemmer deltog i den amindelige og forholdsvis abstrakte idéudveksling digital
portfolio.

DiPo-programmeren og ph.d.-stipendiaten, det vil sige undertegnede, udgjorde imidlertid

undtagelser. Disse to netvaarksmedlemmer havde medudviklerstatus, men til forskel fra de gvrige
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netvaarksmedlemmer bidrog de i tad samarbejde med DiPo-tilrettelasggerne til den konkrete
udvikling af DiPo-faanomenet.

DiPo-programmagrens virke har ikke afgerende betydning i afhandlingen og influerer som vist
ikke pa genereringen af empiri. | empirien er der hovedsagelig fokus pa de ' blade
programmeringsaspekter, som fremtraader ved en betragtning af DiPos brugerflade, men der er
eksempelvisikke fokus pa, hvilke*harde’ programmeringsovervejelser DiPo-programmeren i den
anledning havde. Empirien har i et vist omfang fokus pa den teknologi, der ligger til grund for
DiPo-faanomenets virtuelle fremtoning, men empirien indeholder ikke oplysninger om, hvorfor
DiPo-programmaren valgte netop denne teknologi. DiPo-programmgren bidrog ganske vel med
forslag til det paedagogiske udviklingsarbejde, men han forsggte primaat at realisere DiPo-
tilrettel sgggernes forestillinger. Da DiPo-programmerens medudviklerstatus primaat vedrarer de
"harde’ programmeringsaspekter, tog undertegnede ikke initiativ til eksempelvis at interviewe
DiPo-programmaren.

Ph.d.-stipendiatens aktarstatus er unik, fordi han er medudvikler af det objekt, som han
analyserer i sin ph.d.-afhandling. Kombinationen af udviklerstatus og analytikerstatus er en vigtig
videnskabelig problemstilling, hvorfor ph.d.-stipendiatens status er en undersegel se vaard. Som det
fremgar af listen over empiri, er ph.d.-stipendiaten ikke inkluderet i denne, hvilket betyder, at ph.d.-
stipendiaten ikke indgér i analysernei kapitlerne I1-1V. Pagrund af den naevnte problemstillings
vigtighed redegares der saarskilt for dennei afsnit 1.7, hvor undertegnede er empirisk objekt i egen
forskning, og der reflekteres over ph.d.-stipendiatens konkrete forskningskontekster og forskellige
aktiviteter.

De paadagogiske tilrettel seggere
| dette afsnit fremlaggges informativ viden om forhold, der vedrerer den farste gruppe hovedakterer,
det vil sige DiPo-tilrettelagggerne.

Empirien papunkt 1 har til formdl at generere viden om den pasdagogik og metode, der ligger til
grund for DiPo-faanomenet. Til dette formdl tages udgangspunkt i DiPo-tilrettelaaggernes
arbejdspapir Digital portfolio som metode og paadagogik (Toft og Schnefeld 2003), som udger
grundlag for en artikel af samme navn, der blev udgivet i antologien I'T og professionsuddannel se -
erfaringer fra Folkeskolen, Lagrer- og Paadagoguddannel sen (Hansen, Marker og Wiedemann
2005). Inden for en forskningskontekst er der principiel forskel pa et arbejdspapir og en artikel:
Udgivelsen af en tekst med arbe dspapirstatus fortadler, at forskningen og dermed teksten er
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igangvaarende og falgelig under udarbejdel se, mens publiceringen af en tekst med artikel status
meddeler, at den videnskabelige proces er afdluttet, og teksten skal forstas som det finale produkt af
denne proces.

Den vurdering, at DiPo-tilrettelasggernes artikel har umiddelbart udspring i deres arbejdspapir, er
baseret pa, at indholdet i de to tekster er meget naat beslaggtet, og at begge tekster i al vaesentlighed
indeholder de samme konklusioner. Den mest tydelige forskel pa de to udgivelser kommer til
udtryk pa den méade, at artiklen fremstér som en forkortet udgave af arbejdspapiret, hvilket primaeat
vil sige, at arbejdspapiret indeholder flere paadagogiske perspektiver og teoretiske overvejelser end
artiklen. Det faktum, at de to tekster ikke i bogstavelig forstand er identiske, betyder, at der er tale
om forskellige tekstfaanomener, som kan kvalificeres til to objekter med forskellig empirisk vaerdi.
Arbejdspapiret er valgt som empirisk objekt, og det har ikke vaaret hensigten at foretage kvalitative
sammenligninger af arbejdspapir og artikel.

Det skal naevnes, at undertegnede tog initiativ til et interview med DiPo-tilrettelssggerne. Hensigten
var at fa arbejdspapirets paadagogiske perspektiver uddybet og inkludere DiPo-tilrettel aaggernes
vurderinger af pilotprojektets udfald. Af forskellige grunde blev dette interview ikke foretaget, og
der er falgelig ikke genereret empiri pa dette omrade.

| det felgende introducerestil centrale forestillinger i DiPo-tilrettel aaygernes arbejdspapiret.
Introduktionen tager udgangspunkt i en generel indkredsning af portfoliotaenkningen, hvorefter der
sadtes fokus pa de konkrete faglige kontekster for DiPo-tilrettel aaggernes pasdagogik og metode.
Redegarel sen munder ud i en gennemgang af, hvordan DiPo-tilrettelssggerne forestiller sig en idéel
brug af DiPo.

| senmoderne portfoliolitteratur er der amindelig enighed om, at portfoliopaedagogik og
portfoliometode er kontekstbundne starrelser. Eksempelvis skriver DiPo-tilrettel ssggerne, at
portfolioen " nogle gange [beskrives] som en kamadeon, der andrer sig afhaengig af optik, kontekst,
relation og formd” (Toft og Schnefeld 2004: 17). Med andre ord synes det at vaare en vigtig del af
den senmoderne beskadtigel se med portfoliokonceptet, at portfoliopraksis skal have frihed til at
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vagei overensstemmel se med de kulturelle og paadagogiske traditioner, som hersker inden for den
kontekst, hvor portfolioen praktiseres. | denne forstand er portfoliotaankningen pragmatisk, idet den
typisk har fokus palegsning af aktuelle udfordringer i bestemte dele af uddannel sesverdenen. Inden
for en videnskabelig kontekst er det imidlertid vigtigt at definere grundbestemmel ser for
portfoliofaanomenet, fordi en begrebsdefinition er forudsagningen for, at der kan kommunikeres
meningsfuldt om é og samme faaomen.

En begrebsdefinition af portfolio kan tage udgangspunkt i etymologien. ' Portfolio’, *portefelje
eller "portefeuille’ har samme etymologiske afstamning. Det italienske ord ’ portafogli(o)’ er
sammensat af henholdsvis’portare’, hvilket betyder *bage’, og 'foglio’ betyder *blad’ eller et ark
papir’. ' Portefeuille’ defineres dertil som *brevtaske’, og denne definition peger frem mod * mappe’.
"Portfolio’, der stammer fra engelsk, beskrives sdledes tit som en mappe, hvori kunstnere og
arkitekter opbevarer deres produkter. I1f@lge en etymologisk definition bestar en portfolio siledes af
tre grundkomponenter, hvor 'mappe’ er den ene, overordnede grundkomponent, der er beregnet til
at indeholde den anden grundkomponent, der er ’papir’. Den tredje og sidste grundkomponent er
"portare’, der refererer til de to ferste grundkomponenters mobile egenskaber.

Nar portfoliotermen anvendes i uddannel sessammenhaange, sa bibeholdes gerne forestillingen
om en mappe (fx Ellmin 2000: 29 ff., Dysthe 2005: 19 ff., Madsen 2005: 16 ff., Krok 2008:17,
Lund 2008: 11), og DiPo-tilrettel ssggernes portfoliometode og portfoliopsedagogik er som helhed i
overensstemmel se med, hvad der kan betegnes som en skandinavisk grunddefinition af portfolio.

DiPo-tilrettel aaggerne citerer Olga Dysthe, nar de skriver, at en portfolio er

en systematisk samling af studenterarbejde, som viser anstrengel ser, fremskridt og resultater inden for et
eller flere omrader. Samlingen ma samtidig vise den studerendes involvering, hvad angér indhold,
selektionskriterier og evalueringskriterier og ma vise studentens selvrefleksion (Toft og Schnefeld 2003:18
ff.).%

| overensstemmel se med begrebsdefinitionen ovenfor betragter O. Dysthe portfolioen som en
"mappe’, idet den er en ’samling’ af studenterarbejde, mens’siderne’ i denne mappe er 'indholdet’,
som den studerende producerer med udgangspunkt i bestemte pasdagogiske retningslinjer.

% Som naevnt citerer DiPo-tilrettelasggerne Olga Dysthe, men Dysthes definition er i al vassentlighed identisk med andre
definitioner. Se fx Karin Taubes definition fra 1999, som hun selv finder " nogenlunde fuldstaandig”: ” En portfolio
udgeres af en systematisk samling elevarbejder, som viser elevens anstrengel ser, fremskridt og preestationer inden for ét
eller flere omrader. Samlingen indbefatter elevmedvirken ved valget af indhold, kriterier for valg, kriterier for at
bedgmme vaadien i relation til visse fadles opstillede mal samt viser elevens selvrefleksioner og holdninger til emnet.”
(Madsen 2005: 16).
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DiPo-tilrettel aaggerne definerer portfolio pa baggrund af samme konceptuelle opfattelse. |
arbejdspapiret Digital portfolio som metode og paadagogik skelnes mellem henholdsvis en ”simpel”
og en "avanceret” portfoliomodel (Toft og Schnefeld 2003:19). Farstnaevnte model indeholder to
'sider’, henholdsvis” Arbedsportfolio” og ” Praesentationsportfolio”, der betegnes som ” rum”
(Ibid.). Den avancerede model, som tilrettelagggerne selv anvender, indeholder et tredje rum, nemlig
"Deklaration”, ”hvor den studerende skal selektere, reflektere over og udvadge materiale” (1bid.).
Tilstedevaarelsen af " Deklaration”, hvor fokus er pa den studerendes selektion og refleksion,
harmonerer med den citerede skandinaviske grunddefinition.

En neamere forklaring pa, hvorfor DiPo-faanomenet har ' Deklaration’ som det tredje rum i
"mappen’, kan findes ved at kigge naarmere pa DiPo-tilrettel aaggernes faglige baggrund. DiPo-
tilrettelaaggerne underviste i faget ’ Kommunikation, organisation og ledelse’ (KOL). Dette fag
havdetil formal at ruste den kommende paadagog til ”en mere aktiv rolle” (Mgrch 2007: 9) i det
moderne arbejdsliv, hvor effektivisering og selvforvaltning er forholdsvis nye grundvilkar. | KOL
skal den kommende pasdagog saledes " bl.a. laare om samarbejdsroller, arbejdsmiljg, kultur i
organisationer, konfliktl@sning og beslutningsprocesser” (Ibid.). Som naevnt i redegarelsen for de
tre samfundsoptikker er det i overgangen fra det antropocentriske til det polycentriske samfund en
erkendelse, at samfundet er blevet svaat at overskue og dermed styre. Som fglge heraf sker en
decentralisering af ledel sesfunktioner, og styring sker overvejende i forhold til konkrete kontekster
og ikke udel ukkende pa baggrund af en overordnet plan for samfundets udvikling. KOLs intention
om at ruste den kommende paadagog til *en mere aktiv rolle’ kan betragtes som et udtryk for at
imadekomme de udfordringer som denne decentralisering reprassenterer. | overensstemmelse
hermed indeholder DiPo-tilrettel saggernes arbejdspapir eksempler pd, hvordan den moderne
paadagog skal forholde sig til en rakke komplekse kontekster og sagsforhold, som det ikke tidligere
var tilsigtet paadagogen i samme omfang at varetage. Ifglge en KOL-synsvinkel er det med andre
ord af central vigtighed, at paedagogen ejer refleksive og selvrefleksive kompetencer, og formalet

med " Deklaration” kan siges at vagre at optraane disse kompetencer.

| arbejdspapiret fremgar det, at det netop er et generelt formal med DiPo-paadagogikken at
understette og stimulere de studerendes refleksive kompetencer. Den laaende skal udvikle
bevidsthedsmaessige faardigheder, som styrker evnen til blandt andet at opretholde en nagtern
distancei forhold til en raskke af egne aktiviteter. Eksempelvis skal den studerende forbedre evnen
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til at evaluere sig selv og dokumentere for tilegnet laaring. Dertil skal refleksionskompetencerne
bidrage til, at den studerende far lettere ved at betragte uddannel sen som overordnet helhed.

| DiPo-paedagogikken defineres laaring som en kognitiv proces, hvor der er et 'far’ og’efter’ i
forhold til lagingsgjeblikket, og den studerende skal kunne dokumentere for, hvornar laging har
fundet sted, og hvad laaringen eventuelt har medfart.

Lagingsbegrebet hviler i et lagringssyn, der i arbejdspapiret udfoldesi tre laaringsperspektiver.

Det farste laaingsperspektiv ligger til grund for de to falgende laaringsperspektiver og definerer
med udgangspunkt i konstruktivistiske teorier og teankemader "individet som [en] aktiv
videnskonstrukter ... [der] ... danner viden og danner sig selv” (Toft og Schnefeld: 2004: 25).
Perspektiv nummer to omhandler det videnskabende individs omverdensrel ation og har fokus pa
handtering af viden, og det tredje perspektiv fokuserer pa udvikling af individets kollaborative og
kommunikative faadigheder.

Der skal nu ses neamere pa, hvordan DiPo-pasdagogikken tamnkes praktiseret. Til dette formal tages
udgangspunkt i DiPo-tilrettel saggernes model over DiPo-faanomenet (figur 3).

Abent diskussionsforum
(Lagingsrum)

Arbejdsportfolio Deklaration Prassentationsportfolio Vidensbank
(Laaingsrum) (Leaingsrum) (Laaingsrum) (Laaingsrum)

A 4
A 4
A 4

A
Gruppediskussionsrum

Figur 3: DiPo-faanomenets seks grundkomponenter som de fremlaggges af DiPo-tilrettel ssggerne
(Toft og Schnefeld 2004:3).

De seks grundkomponenter i figur 3 henholdsvis understetter og stimulerer laging i DiPo-
faanomenet. Fem af disse seks komponenter er tilligemed ” Laaringsrum”, hvor der forventes en
mobilisering af forskellige laaingspotentialer hos den DiPo-studerende.

Figur 3 beskriver den rute, som’videnskonstruktegren’ skal falge, hvis vedkommende skal have
det ideale udbytte af DiPo-paadagogikken. Ruten har startpunkt i ” Arbejdsportfolio” og leder
igennem henholdsvis ” Deklaration” og " Praesentationsportfolio” og ender i ”Vidensbank”. Den
DiPo-studerende skal logge sig pa DiPo-platformen med password, og ifalge DiPo-paadagogikkens
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idealforestilling begynder den DiPo-studerende i ” Arbejdsportfolio”, som indeholder den DiPo-
studerendes private sider. Fra” Arbejdsportfolio” kan hun dertil oprette en ” Gruppeside”, hvor
medlemmerne i hendes gruppe praesenteres. | gruppen skal der i den anledning vedges en redakter,
og kun redaktaren har rettigheder til at foretage andringer i ” Gruppeside”.

| " Arbejdsportfolio” pabegyndes arbejdet med eksempelvis en opgave, som udgivesi
" Praesentationsportfolio”, nar denne opgave er faardig. | dét gjeblik opgaven er udgivet, er den ogsa
i "Vidensbank”. Pa DiPo-platformen er indgangen til ”Vidensbank” en sggemekanisme, der er rettet
mod offentliggjort materiale, og samtlige DiPo-studerende og DiPo-undervisere har adgang til dette
materiale. Far offentliggerel sen skal opgaven passere ” Deklaration”, hvor den studerende blandt
andet skal redegare for selektionskritierier for opgaven. ” Deklarationen” skal dertil indeholde
"evaluering af egen laaring” og " refleksioner over og analyse af dokumentets relevans, kvalitet og
anvendelighed” (Toft og Schnefeld 2004: 19). N&r materialet er offentliggjort, kan der ikke
redigeresi dette materiale, og offentliggjort materiale kan ikke dlettes.

" Gruppediskussionsrum” og " Abent diskussionsforum” knytter sig til det tredje
lagringsperspektiv, idet der i disse rum er fokus pa virtuel interaktion, kollaboration og
kommunikation. ” Gruppediskussionsrum” er forbeholdt de enkelte grupper, mens ” Abent
diskussionsforum” er dbent for alle, der har adgang til DiPo-platformen. Dertil indeholder DiPo fire
komponenter, der ligeledes understetter virtuel interaktion, kollaboration og kommunikation. Disse
komponenter er ikke med i figur 2, og tillasgges derfor tilsyneladende ikke vigtige
laaringspotentialer. Den farste af disse fire komponenter er " Profil”, som er den studerendes egen
hjemmeside, og den anden komponent er ”Intern Mail”. Den tredje komponent er " Online nu”, hvor
den studerende ved at falge et link kan se, hvem der pa pagad dende tidspunkt ogsa er logget pa
DiPo-platformen. Den fjerde og sidste komponent er ”Med paen kigger”, der gar det muligt for den
studerende at invitere gaester inden for i egen ” Arbejdsportfolio”.

De studerende
Empirien pa punkt 2-6 har til forma at generere viden om den anden gruppe hovedaktarer, det vil
sige de DiPo-studerende.

| dette underafsnit bliver der til at begynde med redegjort for, hvordan empirien er genereret, og
hvordan den konkret kommer til udtryk i afhandlingen. Afslutningsvis sadtes fokus pa de
muligheder og begraensninger, som umiddelbart kendetegner empirien. Detaljeret faktuel og
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informativ viden om de DiPo-studerende vil blive fremlagt i forbindelse med analysernei de

kommende kapitler.

Som naevnt udger arbejdspapiret Digital portfolio som metode og paedagogik kvalitative data, og det
samme ger sig gaddende for empirien med fokus pa de DiPo-studerendes mgde med DiPo-
faanomenet.

P4 punkt 2-4 har de studerende i spargeskemaer og interviews haft mulighed for at bidrage med
kvalitativ viden om deres syn pa, og holdninger til, DiPo-fasnomenet. Som det vil fremga af
afhandlingens analyser indeholder denne empiri ogsa kvantitative tilgange, for sa vidt undertegnede
pa baggrund af oplysninger i spargeskemaerne genererer statistiske oversigter. Disse oversigter har

imidlertid primaat til formdl at generere kvalitativ viden om de DiPo-studerende.

Punkt 2 har fokus pa spergeskemagrne, som blev udsendt til besvarelse kort tid efter studiestart den
1. september 2003. Spargeskemaerne sparger i overordnet forstand til, i hvilket omfang de
forskellige komponenter pa DiPo-platformen er blevet anvendt, og hvordan samspillet mellem disse
komponenter opfattes. Spergsmalene har fokus pa henholdsvis de mentefaktiske, sociofaktiske og
artefaktiske aspekter af DiPo-faanomenet. Forhold, der vedrarer de farstnaevnte aspekter, kommer
primaart til udtryk i spergsmal, der har fokus pa hvilket eventuelt laaingsudbytte den DiPo-
studerende har faet som felge af anvendelse af DiPo-platformen. Der er i den forbindelse
spargsmal, som blandt andet omhandler selvevaluering, selvdannelse og laaingsdokumentation.
Hvad angér de sociof aktiske aspekter, indeholder spergeskemaet blandt andet spargsmdl, der angar,
hvilken effekt anvendelsen af DiPo-fasnomenet eventuelt har pa henholdsvis de DiPo-studerendes
samarbejde og det almindelige sociale liv blandt de DiPo-studerende. Med hensyn til de artefaktiske
aspekter af DiPo-fanomenet sparges eksempelvis til, om DiPo-platformen betragtes som
tilfredsstillende at anvende i praksis.

Bilag 1 indeholder kopier af tilfaddigt udvalgte, besvarede spargeskemaer. | afhandlingen bliver
der refereret til de besvarede spergeskemager pa falgende made: (S1). Bogstavet Sviser, at det er en
spargeskemahenvisning, og tallet 1 fortadler, at det er spargeskema nummer 1. Det skal naevnes, at
nummereringen ikke har betydning for afhandlingens analyser.

Der blev udsendt spergeskemaer til samtlige 106 DiPo-studerende, og 69 spargeskemaer, hvilket
vil sige 65 % af den totale maangde, blev returneret. Dette er ensbetydende med, at nér der i
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afhandlingen refererestil de studerende som helhed, sa er den prassenterede viden genereret pa

baggrund af 65 % af den samlede maangde studerende.

Spergsmalene i spergeskemaerne udger grundlaget for de spergsmdl, der er stillet i interviewene
(punkt 3-4). Ved uddannel sens start rekrutterede DiPo-tilrettelasggerne frivillige informanter blandt
de 106 DiPo-studerende. De studerende var opdelt i fire hold med cirka 251 hver, ogi hver af de
fire hold blev der oprettet fem grupper. Med henblik pa at fa sa stor spredning i synspunkterne som
muligt, blev der rekrutteret to frivillige informanter fra hvert hold. Dette betyder, at i alt otte
studerende meldte sig som informanter, og at ingen af disse var i samme gruppe. Informanterne
blev oplyst om, at deres bidrag ville blive anvendt i forbindel se med den fortsatte udvikling af
pilotprojektet og i undertegnedes forskningsprojekt.

Den ferste interviewrunde fandt sted 27/10 2003 (punkt 3), hvilket vil sige smato maneder indei
de DiPo-studerendes studieforlgb, mens den anden interviewrunde blev foretaget i sommeren 2004
ved eksamenstid (punkt 4). | den farste interviewrunde madte syv ud af otte informanter op, mens
kun to ud af de otte studerende deltog i anden runde.

Interviewene fra efteraret 2003 er udskrevne i deres fulde form og forefindesi bilag 2-5.
Referencetil disseinterviews er konstrueret efter fglgende eksempel: (12: 4). Bogstavet | fortadler,
at der er taleom et interview. Tallet 2 henviser til bilag 2, og tallet 4 henviser til sidefirei dette
bilag.

Som falge af den forholdsvis lille informationsmaangde i interviewene fra sommeren 2004 er
disse ikke udskrevne i deres fulde form. De overordnede konklusioner af disse interviews, samt
undertegnedes umiddelbare tolkning af disse pa baggrund af spergeskemaerne og interviewene fra
2003, er samlet i bilag 6.

Empirien pa punkt 5 har primaat fokus pa de interviewede studerendes virtuelle prassentationer af
sig selv. Dermed er der genereret empiri pa baggrund af en komponent, som DiPo-tilrettel aaggerne
ikke har med i deres model (se figur 3 ovenfor), og som derfor angiveligt ikke tillaegges
laaringspotentiale i DiPo-paadagogikken. De studerendes praesentationer af sig selv kommer til
udtryk i komponenten ' Profiler’, der kan betegnes som den studerendes egen hjemmeside pa DiPo-
platformen og typisk indeholder beskrivelser af studieinteresser og personlige forhold. Empirien pa
punkt 5 bliver anvendt i analyser, der har til formal at tegne individuelle billeder af udvalgte DiPo-
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studerende. Deinterviewedes’ Profiler’, sdledes som disse fremstod i efteraret 2003, er gengivet i
deresfuldeformi bilag 7.

Det skal naevnes, at undertegnede havde til hensigt at generere empiri pa baggrund af samtlige
"Profiler’. Som falge af at DiPo-platformen var nedlagt pa det tidspunkt, hvor ' Profilerne’ skulle
indsamles, blev denne intention desvaare ikke realiseret.

Empirien pa punkt 6 indkredser, hvilke steder pa DiPo-platformen de studerende har vaaet aktive,
og i hvor hgj grad de har vaaet aktive det padgaddende sted. Der er naamere betragtet tale om
dataudtrak fra 29. november 2003 og 5. november 2004. Denne empiri er i udgangspunktet
kvantitativ, idet den er baseret pa computergenererede data, der udelukkende omhandler malelig
aktivitet pa DiPo-platformen. En iagttagelse af de’harde’ taldata genererer imidlertid straks
kvalitativ viden. Eksempelvis genererer faktuel viden i form af maling af hgj aktivitet i bestemte
omrader af DiPo-platformen i samme informativ viden om, hvilke faciliteter de DiPo-studerende
finder populage. Disse data indeholder dog ingen kvalitative oplysninger fra de studerende, som har
igangsat aktiviteten, og dataene fortadler heller ikke noget om, hvilke studerende, der har vaaret
aktive.

Nar empirityperne pa punkt 5 og 6 sammenholdes, sa kan det overordnet konkluderes, at
empirien papunkt 5 er udtalt kvalitativ, fordi den indeholder oplysninger om den enkelte DiPo-
studerendes konkrete opfattel se af egen livsverden. Empirien pa punkt 6, derimod, er pa dette
sammenligningsgrundlag overvejende kvantitativ, fordi den tegner et generelt billede af en abstrakt
DiPo-studerendes faarden pa DiPo-platformen.

Dataudtraskkene fra 29. november 2003 og 5. november 2004 forefindesi bilag 8.

En umiddelbar betragtning af undersggel sesmaterialet afslarer en raskke faktuelle saatraek, der er af
varierende vigtighed for genereringen af empiri og de efterfalgende analyser af denne.

Det er et farste indlysende faktum, at de portfoliostuderende er paadagogstuderende. Dette
faktum er konstituerende for afhandlingen og praesenteres derfor alleredei afsnit 1.1, hvor det ligger
til grund for de efterfalgende refleksioner over moderne paadagogkultur (afsnit 1.5.2).

Af den netop foretagne redegarelse for empirien pa punkt 2-5 kan udledes den vigtige faktuelle

kendsgerning, at denne empiri primaat vedrarer nye studerende. Langt sterstedelen af empirien
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stammer sdledes fra henholdsvis spargeskemaerne, der blev udsendt kort tid efter studiestart, og den
farste interviewrunde, som fandt sted i begyndelsen af studiet. Den anden interviewrunde blev
foretaget med studerende, som var i faard med at afslutte det farste studiedr og derfor i princippet
ma have haft erfaring med uddannelsen. Situationen er imidlertid den naevnte, at kun fa studerende i
sommeren 2004 gnskede at blive interviewet, og at empirien derfor pa dette punkt er sparsom i
forhold til empirien, der omhandler de studerende som udtalt nye studerende.

Det faktum, at empirien primaat omhandler nye studerende, fortadler, at de studerendes forhold
til DiPo-faanomenet ikke er produktet af 1aengere tids portfoliopraktisering. Naamere betragtet
afspejler empirien pa punkt 2-3 hovedsagelig en raskke pasdagogstuderendes syn pa anvendel se af
digital portfolio i deres netop pabegyndte uddannelse. De studerende forholder sig saledes ikke
alenetil DiPo-famomenet men ogsatil en uddannelse, som dei hgjere grad har forventninger end
indgaende kendskab til.

Endelig kan det synes pafaldende, at kun 65 % af spargeskemaerne blev returneret. Der kan
imidlertid ikke umiddelbart udledes anden positiv viden af dette faktum, end at disse spergeskemaer
slet og ret ikke figurerer i undersagel sesmaterialet. Det er sdledes uvist, om nogle spargeskemaer er
blevet udfyldt men uheldigvis forlagt, eller om det forholdsvis store antal udeblevne spergeskemaer
eksempelvis er et udtryk for forholdsvis stor afstandtagen fra DiPo-faanomenet.

Den Digitale Portfolios brugerflade og teknologi
DiPo-projektets eksperimentelle karakter kommer tydeligt til udtryk i DiPo-platformens teknologi
og den brugerflade, som denne teknologi understatter.

Netvaaket besluttede som naevnt, at den digitale portfolio ikke skulle implementeresi
eksisterende e-lagingssoftware men i sd vid udstragkning som muligt udvikles af netvaaket selv.
Med andre ord efterstradbte netvaaket en idealportfolio, hvor den tilgrundliggende pasdagogik
umiddelbart kom til udtryk i den konkrete teknologi og brugerflade.

Forestillingen om selv at udvikle en digital portfolio havde udspring i netvaaksmedlemmernes
utilfredsstillende erfaringer med forhandenvaarende e-laaingsprogrammer. Blackboard var SDUs
officielle e-laaingsvaaktg), og undertegnede tog initiativ til at tilmelde netvaarksmedlemmerne som
brugere af dette. Et valg af Blackboard som ramme for portfolioudviklingen ville have vaaret en
fordel for udviklingsarbejdet, for savidt netvaaket ved brug af dette e-lagingsprogram ikke
beheavede at konstruere den digitale portfolio fra grunden af. Dertil s SDU en gkonomisk fordel i et
sadant valg, idet universitetet havde interessei at sadge Blackboardlicenser til forskningstilknyttede
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ingtitutioner. Undertegnede lavede en designanalyse af Blackboard og pa baggrund af denne og
netvaarksmedlemmernes personlige erfaring med e-laaingsprogrammet, vurderede netvaaket, at
Blackboard, som dette e-laringsprogram altsa fremstod i 2003, pa grund af forholdsvis stor
lagrerstyring var darligt egnet som grundstruktur for en digital portfolio. | forbindelse hermed skrev
undertegnede et arbejdspapir, hvor brugerfladerne i e-laaringsprogrammet >>fronter blev analyseret.
En konklusion i dette lyder, at programmet, ligesom Blackboard, er overvejende underviserstyret og
dermed bygger pa et instruktivistisk lagringssyn (Marker 2003). Netvaarksmedlemmernes
utilfredshed med eksisterende e-lagingssoftware kan betragtes som en generel afstandtagen fra dette
instruktivistiske laaingssyn, og det kan dertil haavdes, at ikke blot DiPo-tilrettel saygerne men
netvaaksmedlemmerne som sadan havde udgangspunkt i konstruktivistisk inspirerede
laaringsanskuel ser.

Et fokus pa de artefaktiske aspekter af DiPo-fasomenet fortadler, at dette faanomen er en
Internetbaseret web-applikation med et Content Management System (CMS) som understettende
software. Denne software befinder sig pa den central server, som brugeren har adgang til viaen
Internet-forbindelse. CM S var i 2003 et forholdsvis avanceret system, der krasvede den pa det
tidspunkt nyeste browser, Microsofts Explorer 5.5+. CMS er blandt andet designet med henblik pa
en decentralisering af redakterrollen og er generelt kendetegnet ved en forholdsvis hgj grad af
interaktionsmulighed mellem system og bruger. Undertegnedes analyser af >>fronter viser, at
interaktionsmuligheden i dette program er forholdsvis begramset. Eksempelvis kan kun
administratorer oprette virtuelle rum i 2003-udgaven af >>fronter, og det er uhensigtsmaessigt at
tildele denne status til samtlige brugere, eftersom en administrator har mulighed for at udmelde
studerende (Marker 2003: 2). Der gives lignende eksempler pa hierarkisk taankning i Blackboard.

Valget af CMS som understettende teknologi for DiPo-faanomenet gjorde det sdledes muligt at
udvikle interaktionsmuligheder, der var betragteligt mere fleksible end dem, som
netvaaksmedlemmerne selv erfarede, eller undertegnedes analyser havde gjort dem opmaarksomme
pa, eksisterede i blandt andet de to naevnte e-laaringsprogrammer.

Den omstandighed, at netvaaket selv stod for portfolioudviklingen, medferte, at DiPo ved
lancering var en’beta-version’, og at det er denne’beta-version’, som afhandlingens analyser har
fokus pa. Inden for softwareudvikling er en’beta-version’ en endnu ikke faardigudviklet udgave af
et program, og et vigtigt forma med at lancere dette er at indsamle brugererfaringer, som kan
anvendesi den efterfglgende del af udviklingsarbejdet. | forhold til DiPo kom dette til udtryk pa

den méde, at de studerende blev gjort opmagrksomme pa, at deres responsi spargeskemager og
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interviews ville blive brugt i forbindelse med den | gbende optimering af DiPo-platformen. Denne
delagtiggarelse af brugerne kan endvidere forsvares lagingsteoretisk: DiPo-paadagogikken betragter
individet som en’ aktiv videnskonstrukter’, hvilket betyder, at dette individ har en naturgiven
interessei at forme sig selv og det omgivende miljg. Da det farst og fremmest er den studerende,
der skal anvende DiPo, og der ikke gives endegyldige modeller for, hvordan et individ lager og
konstruerer virkelighed, forekom det derfor selvindlysende at inkludere den studerende i
udviklingsprocessen.

DiPo-faanomenet kan ikke prassenteres online, fordi DiPo-platformen ikke laengere er
tilgangelig. Det er desvaare heller ikke muligt at give en tilfredsstillende offline-praesentation, fordi
enhver aktivitet pa DiPo-platformen blev drevet af den centrale server, som altsd ikke laangere huser
DiPo-faanomenet eller er blevet nedlagt. Der kan imidlertid vises screenshots af DiPo-platformen,
hvorfor der pa baggrund af et skaarmbillede af DiPo-platformens startside afslutningsvis bliver givet
en forestilling om DiPo-platformen i funktion.
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Figur 4. Skeambillede af DiPo-fasnomenets startside.
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Figur 4 er et skeambillede af DiPo-platformens startside, som denne fremtraeder for DiPo-brugeren,
der har logget sig pa. Ifalge DiPo-pasdagogikken er brugerfladen ” designet ud fra et gnske om
enkelhed og overskuelighed” (Toft og Schnefeld 2004: 4). Figuren giver et indtryk af, hvordan
DiPo-fasnomenet oplevesi praksis, og dertil viser skeambilledet faciliteter, som ikke er
grundkomponenter, og som ikke naevnes i DiPo-paedagogikken.

Med henblik pa at gare brugerfladen personlig, star DiPo-brugerens navn nederst i venstre side
af skeambilledet. Navnet kan ikke sesi figur 4, og det samme gadder den nederste bjadke, hvorfra
der er link til henholdsvis”Online nu” og uddannel sesinstitutionens hjemmeside. Den overordnede
navigation foregdr ved hjadp af otte ikoner, der er placeret til hgjrei den gverste bjadke. Disse
ikoner er til stede, hvor man end befinder pa DiPo-platformen, og farer til falgende steder:

e "Hus’ farer tilbage til startsiden.

e "Det smilende ansigt” leder til " Profil”.

e "Den enlige mand” farer til den studerendes private sider i ” Arbejdsportfolio”. Indgangssiden
I ” Arbgjdsportfolio” giver den DiPo-studerende et overblik over, hvad hun har
offentliggjort. Overfersel af materiale fra” Arbejdsportfolio” til ” Prassentationsportfolio”
sker med udgangspunkt i de private sider.

e "Deto maand” leder til gruppesider. Den DiPo-studerende kan frit oprette grupper med
udval gte studerende og/eller undervisere, hvilket ikke er muligt i 2003-udgaverne af
Blackboard og >>fronter. Grupper, som den studerende er blevet tilmeldt, figurerer pa denne
side. Idet en gruppe er blevet oprettet, er det muligt at sege efter denne ved hjadp af
sggefunktionen, som repraesenterer ” Vidensbank” . Den offentligt tilgeangelige information
er titel pa gruppe og navn pa medlemmer. Framedlemmerne er der et link til deres
"Profiler”.

¢ "Manden med en taleboble” farer til ” Abent diskussionsforum”.

e "Spergsmalstegnet” ferer til ' Frequently Asked Questions', der indeholder svar pa en raskke
spargsmal, som DiPo-tilrettel aaggerne forestiller sig er aimindeligt stillede spargsmal med
hensyn til DiPo-faanomenet.

e "Luppen” er linket til sagefunktionen, det vil sige ” Vidensbank”. Sagefunktionen optrasder
ogsai nederste venstre hjgrne.
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1.7. Ph.d.-projektets forskningskontekster

Som naevnt i underafsnittet * Akterer i portfolioprojektet’ (afsnit 1.6.3), er det karakteristisk for
ph.d.-projektet, at ph.d.-stipendiaten er medudvikler af det objekt, som han analyserer i ph.d.-
afhandlingen. Denne kombination af udviklerstatus og analytikerstatus udger en videnskabelig
problemstilling, fordi videnskab almindeligvis er baseret pa det klassiske almenvidenskabelige ideal
om adskillelse af subjekt og objekt. Med hensyn til ph.d.-projektet kunne den naevnte kombination
af medudvikler og analytiker derfor tyde pd, at subjektet influerer unensigtsmaessigt pa objektet. |
dette afsnit vil det blive vist, at problemstillingen er sagt undgaet ved hjedp af et refleksivt forhold
til subjekt/objekt-relationen.

Indledningsvis fremlagyges ph.d.-projektets forskningskontekster, og i forlaengel se heraf bliver
det karakteristiske for ph.d.-projektets forskning indkredset. Inspireret af K. Hastrups tre allegorier
om subj ekt/objekt-relationer defineres dernasst en rakke forskellige subjekt/objekt-relationer, og det
illustreres, hvordan disse etableres pa forskellige steder og tidspunkter i ph.d.-projektet. Afsnit 1.7
munder ud i en raskke reflekterende betragtninger, hvor det saregne for undertegnedes samarbejde

med den forskningstilknyttede institutions parter defineres som en form for forskningscoaching.

[.7.1. Ph.d.-projektets for skningsinstitutionelle forankring

Undertegnede var indskrevet som ph.d.-studerende pa Institut for Pasdagogisk Forskning og
Udvikling (I1PFU) ved Syddansk Universitet (SDU). IPFU blev oprettet med henblik pa
tvaginstitutionelt samarbejde med blandt andre uddannel sesinstitutioner i den syddanske region, det
vil sige laarerseminarier, paadagogseminarier og CVUer. Med andre ord blev forskning pa |PFU ofte
tilrettelagt som forskningstilknytning, og dette var ogsa tilfad det med undertegnedes ph.d.-projekt,
der i undertegnedes projektbeskrivel se defineres som et ” udviklingsarbejde” med omdrejningspunkt
i de forskningstilknyttede parters aktuelle behov og udfordringer.

Undertegnedes indfaldsvinkel til forskningstilknyttet udviklingsarbejde er blandt andet inspireret af
Jergens Gleerups artikel Viden(skabs)teori. J. Gleerup, som var institutleder pa IPFU, da
undertegnede var ansat som ph.d.-stipendiat, reflekterer blandt andet over udfordringerne forbundet
med det tvaginstitutionelle samarbejde pa instituttet. | den anledning betragter han henholdsvis
eksplicit, implicit og emergerende viden som tre faser i en overordnet videnhistorisk

forandringsproces.
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| den farste videnfase er der fokus pa eksplicit viden, som kan tilegnes ved hjadp af traditionel
og skolastisk undervisning. Denne fase finder sted i 1960’ erne. | den anden videnfase, der finder
sted i 1980’ erne og sidst i 1990’ erne, er der fokus pa viden som proces. Denne type viden defineres
som tavs eller implicit viden i anvendelse. Hvor eksplicit viden primaat forstas som en videntype,
der har med bevidsthed og "hjerne’ at gare, opfattes tavs viden som en mere kropslig videntype (jf.
underafsnittet " Implicit viden' i afsnit 1.5.4 ). Den tredje og aktuelle videnfase fokuserer pa
emergens af viden, hvilket er ensbetydende med en interesse i, hvordan genuin ny viden opstér
(Gleerup 2004: 16 ff.). | den farste videnfase er det antagel sen, at universitetet producerer eksplicit
viden af privilegeret beskaffenhed, men i senmoderniteten kan den forskningstilknyttede
videnskabsmand ikke have til opgave at styre udviklingen af viden i en bestemt retning. I1falge J.
Gleerup er detre videnfaser dertil " stadig ale lige virksomme og aktuelle” (Ibid.: 17), hvilket er
ensbetydende med, at senmoderne forskningstilknytning ma have et sardeles reflekteret syn pa
viden.

| underafsnittet ' Emergerende viden' (afsnit 1.5.4) fremfares fil osofiske og teoretiske problemer
forbundet med emergensbegrebet, som optraader i Gleerups tredje videnfase. Men skant
forestillingen om et intet, hvorfraalt vaaende opstar, evolutionsteoretisk betragtet er en spekulativ
overfladighed, har et mere vidt favnende emergensbegreb sin berettigel se, nar fokus er pa ledel ses-
og samarbejdsformer i senmoderne forskningstilknytning. Traditionel * knowledge management’ har
fokus pa, hvordan viden kan styres, mens senmoderne ledel sesteori, der opererer med forestillingen
om emergens, fokuserer pa’knowledge enabling’. | sidstnaevnte tilfadde er bestrasbel sen at
konstruere muliggerende rammer for, at viden kan emergere. Genuin ny viden antages at opsta
imellem aktererne, hvilket ogsa kan formuleres siledes, at nar viden antages at opstd, sa er den i
princippet ikke produktet af individuelle akterer eller sociale fadlesskaber. Emergensteorien
indbefatter dermed en gennemfart sideordning af eksisterende videntyper, idet ingen af dissei
princippet har forrang med hensyn til dannelsen af for alvor ny viden.

| forskningstilknytning kan emergensteoriens sideordning af eksisterende videntyper komme til
udtryk som en demokratisk bestrasbel se pa at respektere uddannel seskulturelle forskelle. Forskelle
pa kontekster betyder forskelle pa den viden, der ger sig gaddende inden for konteksterne, og idet
de forskellige videnformer betragtes som ligevaardige opstar foraget respekt for videnformernes
saregenhed. Betragtet pa baggrund af J. Huxleys forestillinger kan dette udlaagges sdledes, at der i
forskningstilknytning ma tages hensyn til, at forskellige mentefakter, sociofakter og artefakter
dominerer inden for forskellige kontekster.
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Former for forskning og forskningstilknytning

Videnskab kan defineres som et rationelt kvalificeret udtryk for det menneskelige individs
erkendelser. Sggen efter erkendelse er udtryk for en interesse, hvor bestemte aspekter af
virkeligheden vaardsadtes, og erkendelse er det, der sker, nar individet afdaekker eller konstruerer
nye aspekter af virkeligheden. | forbindel se hermed kan forskning defineres som en tilrettel agt
aktivitet, der har til formal at anvende videnskab pa en rationelt kvalificeret méade, og som under
processen producerer ny videnskab. Forskning kommer med andre ord til udtryk som en
systematisk videnskabelig undersggel se af et emne, hvor undersggel sen bygger pa et logisk afstemt
teoriapparat og styres af en metode.

Det danske forskningsradssystem (DDF) betragter forskning igennem en optik, hvor der
hovedsagelig er fokus pa forskningens samfundsbetydning. DDF skelner mellem henholdsvis’ fri’
og 'strategisk’ forskning, hvor fri forskning har udgangspunkt i forskerens egne idéer, og strategisk
forskning dikteres af aktuelle sasmfundsbehov. Fri forskning er ' bottom-up’, mens strategisk
forskning er 'top-down’, og if@glge DDF supplerer og komplementerer disse to forskningstyper
hinanden.

Betragtet pa baggrund af DDFs definitioner kan basis- eller grundforskning beskrives som 'fri’
forskning. Grundforskning er en videnskabelig undersggelse, der primaat har fokus pa ny
erkendelse og kun sekundaat fokus pa denne erkendel ses praktiske anvendel sesmulighed.
Succesfuld grundforskning genererer viden om virkeligheden, som ikke far var til stede, og
eventuelle anvendel sesmuligheder af den nye viden kan farst vurderes, nér resultaterne foreligger®.

Forskningstilknytning er i al vaesentlighed strategisk forskning, fordi formalet med den
videnskabelige virksomhed er defineret pa baggrund af interesser, som ikke ngdvendigvis af spejler
forskerens. Forskeren maindordne sig den overordnede strategi, og der er saledes betragtet ikke tale
om 'fri’ forskning. Daforskeren imidlertid har individuel interessei at konstruere meningsfuld
viden, og det samtidig erindres, at det lukkede bevidsthedssystem i princippet ikke er determineret
af ydre faktorer, vil der altid vaae et moment af frihed i enhver forskningsaktivitet. Den viden, som
"frit’ konstrueres, kan dermed supplere den viden, som malrettet konstrueresi overensstemmelse

med de overordnede retningslinjer for det strategiske forskningsprojekt.

%" Albert Einsteins arbejde er et godt eksempel pa vellykket grundforskning, hvor den praktiske nytte af forskningen
farst viser sig efterfalgende. Albert Einstein synes under arbejdet med relativitetsteorierne primaat at have interesse i
matematiske erkendelse og forholdsvis abstrakt forstaelse af universet. Farst et stykke tid efter blev det i kraft af
observationer positivt bevidt, at der er overensstemmel se mellem Einsteins teorier og det fysiske univers. Flere &r senere
blev det dertil evident, at blandt andet Einsteins grundforskning er forudsagningen for eksempelvis mobiltelefoni.
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Undertegnedes ph.d.-projekt er et eksempel pa forskningstilknytning, hvor den forskerstuderende
deltager i et udviklingsprojekt, som i princippet udgar fra den forskningstilknyttede ingtitution. |
formel forstand henvender den forskningstilknyttede institution sig til universitet med henblik pa at
hyre videnskabeligt kvalificeret arbejdskraft, der kan bidrage til udvikling af bestemte produkter. |
kontrakten mellem forskningstilknyttet institution og universitet defineres en ragkke
forskningsydelser, som universitetet leverer mod betaling. Den forskningstilknyttede institutions
kab af arbejdskraft viser, at denne institution, og ikke universitetet, er ger af det faadige produkt.
Dette gjerskab har konsekvenser for forskerens aktiviteter. Som naavnt kan den viden, der hersker
inden for forskellige kontekster, betragtes som principielt sideordnede. Den forskningstilknyttede
institution gjer imidlertid produktet, hvilket betyder, at produktet skal fungere inden for denne
institutions kontekst. Dermed bliver den viden, der kendetegner denne kontekst, toneangivende for
udviklingsarbejdet som helhed.

Sammenfattende gadder, at det er udfordringen at operere med en filosofisk forestilling om
konteksters principielle sideordning inden for en strategisk forskningsramme, hvor den

forskningstilknyttede institutions kontekst pa mange mader er bestemmende.

|.7.2. Ph.d.-projektets aktiviteter anskuet pa baggrund af subjekt/objekt-relationer

Generelt gadder, at en forsker konstruerer et subjekt, som han i kraft af teori og metode relaterer til
et objekt, der er genstand for undersggel se. Ph.d.-projektet er defineret som ’udviklingsarbejde’,
hvilket betyder, at der pa bestemte tidspunkter konstrueres bestemte subjekter, som forholder sig til
objektet pa bestemte mader.

Ifalge det klassiske almenvidenskabelige ideal om adskillelse af subjekt og objekt er
videnskabsmanden bidrag til udvikling af objektet udtryk for en problemstilling, idet der kun kan
genereres paidelig viden om et objekt, hvis dette igennem hele forskningsprocessen betragtes som
uafhaengigt af subjektets aktiviteter.

Som det vil fremga nedenfor, er det if@lge afhandlingens konstruktivistiske bevidsthedsteori en
generel udfordring at forholde sig til subjekt/objekt-relationen, idet ikke blot subjekt men ogsa
objekt i al vaesentlighed er en konstruktion af et overvejende lukket bevidsthedssystem. Som det
fremgar i de forudgdende afsnit er subjekt/objekt-relationen som helhed en konstruktion, der ma
forvaltes refleksivt af det forskende bevidsthedssystem.



Trevidenskabelige allegorier

K. Hastrup formulerer tre videnskabelige " allegorier”, der har til formdl at indkredse

" subj ekt/obj ekt-forhol dets mange dimensioner” (Hastrup 1996: 137). Forfatteren betragter de tre
allegorier pabaggrund af det klassiske almenvidenskabelige ideal om adskillelse af subjekt og
objekt, og det er hensigten at understrege betydningen af et reflekteret forhold til subjekt/objekt-
relationen. De tre allegorier kommer til udtryk i metaforerne kannibalisme, skizofreni og
shamanisme (Ibid.: 149) og bliver i den fglgende redegerel se relateret til aktiviteternei ph.d.-
proj ektet.

Der skal indledningsvis ske en prascisering af begrebsbestemmel serne. K. Hastrup har en tendens
til at benytte termen *subjekt’ pato méader, idet subjekt hos hende bade betyder bevidstheden som
helhed og det subjekt, som indgar i subjekt/objekt-relationen. | undertegnedes terminologi, derimod,
er 'subjekt’ en konstruktion af bevidsthedssystemet og betegner dette systems refleksive
positionering i forhold til et objekt. Hermed er ’ subjekt’ ikke udtryk for bevidstheden som helhed.

Aktiviteterne i undertegnedes ph.d.-projektet kan overordnet opdelesi udviklingsaktiviteter og
analyseaktiviteter. Denne opdeling udtrykker den simple metode, at analyseaktiviteterne finder sted,
nar udviklingsaktiviteterne betragtes som afsluttet og DiPo fremstar som produkt.

Undertegnedes udviklingsaktiviteter sker i naat samarbejde med de forskningstilknyttede parter
og kommer eksempelvis il udtryk som videnteoretiske oplaay og praesentationer af interfacedesign,
som enten undertegnede selv finder relevante, eller de forskningstilknyttede parter pa eget initiativ
gnsker viden om. Undertegnedes analyseaktiviteter indbefatter generering af empiri og analyser af
denne pa baggrund af udvalgt teori. Dette betyder, at analyseaktiviteterne farst for alvor finder sted
i ph.d.-afhandlingen.

Kannibalisme

Videnskabelig kannibalisme tilslutter sig det klassiske almenvidenskabelige ideal om adskillelse af
subjekt og objekt (Hastrup 1999: 138) og forekommer typisk i naturvidenskaben eller i forskning,
der er naturvidenskabeligt inspireret.

Ifalge K. Hastrup farer en adskillelse af subjekt og objekt til en naturalisering af objektet, og en
radikal naturalisering af dette kan komme til udtryk som kannibalistisk internalisering. | kraft af
teori *fortagrer’ subjektet siledes objektet og ger det i sammetil sit eget produkt, og generelt gadder,
at viden om observeret natur ikke kan tilegnes uden at naturen i samme teammes eller domesticeres.

Ifalge K. Hastrup anvender videnskabelig kannibalisme en optik, som har til hensigt at understette
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autopsi, hvilket betegner et klinisk syn pa objektet. Anvendelsen af denne optik skullei princippet
sikre subjektets distance til et observeret objekt, men ret beset forandrer eller gdelasgger det kliniske
blik alts& objektet®®.

Der er pa dette punkt bogstavelige ligheder mellem kannibalisme-allegorien og den metaforiske
beskrivelse af bevidsthedssystemets konstruktion af virkelighed som en biologisk fordgjelsesproces:
Far-bevidste processer i bevidsthedssystemet konstruerer meningsfuld virkelighed ved at nedbryde
og ombryde 'fade’ og efterlader kun informationsfattig viden om den ’ spiste mad’ (jf. underafsnittet
'Det konstruktivistiske bevidsthedssystem’ i afsnit 1.5.4). Ligesom den hgjere bevidsthed ma
forsgge at etablere et refleksivt forhold til den ' fortaerede’ viden, som den konstruerer viden pa
baggrund af, ma der i forskning, som er baseret paidealet om adskillelse af subjekt og objekt,
reflekteres over konsekvenser forbundet med dette ideals anvendel se.

Skizofreni
Videnskabelig skizofreni er en bevidsthedstilstand, der opstar, nar subjektet positioneres’bade-og’ i
forhold til objektet og som falge heraf spaltes. Videnskabelig skizofreni kan opstd, nar subjektet
bade vil betragte objektet som genstand ' derude’ og vaare objektet. Som falge af
bevidsthedssystemets dobbeltbestradoel se sker altsa en subjektspaltning, og definitionen af denne
spaltning som skizofren er ensbetydende med, at den betragtes som en syg eller sygelig tilstand.
Ifalge K. Hastrup er videnskabelig skizofreni et grundvilkar for forskning. Naturvidenskab, som
traditionelt har udspring i idealet om adskillelse af subjekt og objekt, kan dermed have som
forudsagning, at videnskabelighed forvaltes af et bevidsthedssystem, som spalter subjektet (Hastrup
1999: 144). Eksempelvis bygger Niels Bohrs komplementaritetsteori pa undersagel ser, hvor der
anvendes to forskellige forsaggsopstillinger. Den overordnede konklusion er, at lys enten er partikler

eller balger, og konklusionen viser, at maden, hvorpa objektet observeres, influerer pa objektet.

% Det skal tilfgjes, at en gennemfart adskillelse af subjekt og objekt kan vaae ssardeles meningsfuld i forskning pé
naturvidenskabeligt grundlag. Eksempelvis gar adskillelsen det muligt for en mediciner at forske forholdsvis ubesvaaet
i en sygdom, som han selv lider af. Patrods af forskerens naare relation til sygdommen, er det sledes muligt for ham at
konstruere et subjekt, der betragter sygdommen som et objekt 'derude’. Sygdommen bliver dermed et faanomen, der er
fremmed i forhold til de faamomener, der konstituerer den raske krop, og medicineren kan takket vaae den overordnede
distance til famnomenerne skelne mellem famomenerne og formulere generelt gaddende beskrivelser af sygdommen.
Beskrivel sernes generelle karakter kan ganske vel lede til den fejlagtige antagel se, at der genereres’ objektiv’ viden om
en virkelighed ' derude’ : Medicinerens genererede viden er ret beset blot udtryk for, at han ’fortearer’ objektet ved at
konstruere en beskrivelse, som giver grundlag for rationel forstaelse af sygdommen. Beskrivelsen er meningsfuld, hvis
der p& baggrund af denne beskrivelse kan stilles en diagnose, som foreskriver en i princippet alment gyldig behandling.
| dettetilfadde er en radikal naturalisering af objektet derfor en fordel, fordi subjektets bemaagtigel se af objektet farer til
effektiv behandling af en sygdom.
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Subjektet positioneres pato forskellige mader i forhold til objektet, hvilket er udtryk for, at
subjektet spaltes.

Videnskabelig skizofreni har dog isaa gode betingelser for at opstai humanistisk forskning, hvor
forskeren og forskningsobjekterne deler fundamentale lighedstrask. Eksempelvis kan en etnograf
forsege at placere sig i det observerede individs sted og fra denne position betragte sig selv.
Spaltningen kan komme til udtryk i spergsmalene: Betragter jeg objektet eller mig selv? Subjektet
har med andre ord en tendens til at ville vaare objektet og samtidig undersgge, hvad det vil sige at
vage dette objekt.

Da etnografens objekter er selvrefleksive, kan hans omgang med objekterne endvidere influere
pa objekternes adfaad. Med andre ord kan teorier om menneskers livsverden potentielt aandre
denne. Dette behgver ikke vaaretilfaddet i naturvidenskaben, idet den naturvidenskabelige forskers
omgang med objekterne ikke ngdvendigvis medfarer, at objekterne andrer egenart (Ibid.: 149).

Shamanisme

Videnskabelig shamanisme er betegnel sen for en bevidsthedstilstand, hvor subjektet bliver opslugt
af objektet, og hvor foreningen af subjekt og objekt opleves som et gennembrud til en farhen ukendt
virkelighed.

Shamanisme-allegorien dakker over en lang raskke og indbyrdes forholdsvis forskellige
bevidsthedstilstande: Videnskabsmandens erkendelse af genuin ny viden er udtryk for, at graensen
mellem subjekt og objekt forrykkes pa positiv vis (1bid.: 147), og mystikerens oplevelse af det
guddommelige er udtryk for, at en radikalt anderledes virkelighed dbner sig for det spirituelt
segendeindivid. | begge tilfadde oplever bevidsthedssystemet en mere eller mindre pludselig
adgang til en virkelighed, som det ikke farhen havde kendskab til.

Ifalge afhandlingens bevidsthedsteori er genuin ny indsigt og mystiske oplevelser nu ikke udtryk
for, at bevidsthedssystemet far uventet accestil en starre eller alternativ 'ydre’ virkelighed. Den
hgjere bevidsthed bryder derimod igennem til en’indre’ virkelighed, som farhen har vaaret ukendt.
Det forholder sig saledes, fordi den hgjere bevidsthed er funderet pa en fer-konstrueret virkelighed,
som ikke er aldeles gennemskuelig, men som det |ejlighedsvis kan lykkes at bryde igennem til.

K. Hastrup eksemplificerer shamanisme-allegorien pa felgende méde: En shaman-novice er
skeptisk overfor de metoder, som han oplagesi, fordi han betragter metoderne som snyd. Da han
bliver tilkaldt med henblik pa at praktisere shamanisme, oplever han til sin overraskelse, at den syge

person kureres. Pointen er, at shamanen ikke er en god shaman, fordi han kan kurere sygdomme.
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Shamanen er derimod god til at kurere sygdomme, fordi han if@lge omverdenens kulturelle
forestillinger er en god shaman. Med andre ord oplever novicen et gennembrud til den omgivende
virkelighed i netop det gjeblik, hvor han anerkendes som shaman. Som skeptisk novice betragter
han objektet, hvilket vil sige shamanvirksomheden og dens kulturelle kontekst, som noget fremmed
"derude’ . Denne adskillelse af subjekt og objekt skyldes, at han ikke forstar, hvorfor og hvordan
snyderiet virker. Som anerkendt shaman er han ikke laangere fremmed overfor omverdenen, fordi
denne har taget ham til sig. | shamanisme-allegorien sker indoptagel sen af novicen pludseligt, idet
novicen farst som udgvende mester forstar idéen med shaman-virksomhed®.

Ph.d.-projektet og detreallegorier
Som naevnt i tidligere afsnit er det nedvendigt for forskeren at have et refleksivt forhold til
subjekt/objekt-relationen. Hos K. Hastrup kommer dette til udtryk pa den made, at forskeren med
henblik pa at undga allegoriernes ekstremer ma etablere refleksive dobbeltblik pa de tre
subjekt/objekt-relationer. Etableringen af dette dobbeltblik kommer i stand ved udskiftning af optik,
hvor autopsi erstattes med autoskopi. Denne erstatning er ensbetydende med, at det kliniske blik
skiftes ud med et kritisk syn pa egen iagttagelse, hvilket blandt andet medfarer, at det bliver muligt
for bevidsthedssystemet at betragte sig selv i 1., 2. og 3. person. (Hastrup 1996: 149 ff.).
Udskiftningen af optik kan udlaagges saledes, at det ikke som farhen er opgaven at etablere
distance il et objekt men at konstruere reflekteret distance til mulige subjekt/objekt-relationer.
Overordnet gadder, at det klassiske almenvidenskabelige ideal har fokus pa adskillelse af subjekt og
objekt, mens et moderne almenvidenskabeligt ideal ma have fokus pa adskillelse af det erkendende
bevidsthedssystem og subjekt/objekt-relationer. De to idealer har omdrejningspunkt i to forskellige
typer adskillelse, og idealerne efterstragber to forskellige former for nggtern distance til det emne,
som den videnskabelige virksomhed har fokus pa

Som naevnt i afsnit 1.6.2,’"Model over empirigenerering’, kommer den ideal e videnskabsmands
metode til udtryk som et reflekteret forhold til tid. Dette ger sig i serdel eshed geddende, nér
videnskabsmanden er i et forskningstilknyttet projekt, hvor han har til opgave at bidrage til
udvikling af et objekt, som han ogsa skal analysere.

 Allegorien kan dertil udlasgges |aingsteoretisk, hvor novicen er i mesterlaae hos en shaman. Mesterlagre kan
betragtes som en gradvis indoptagelse af eleveni et kulturelt fadlesskab, hvor eleven blandt andet bliver tildelt en social
identitet. | det gjeblik mester vurderer elevens kompetencer som tilfredsstillende, bliver eleven mester og i princippet en
meningsfuld del af den kulturelle helhed.
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Det er undertegnedes erfaring fra ph.d.-projektet, at allegoriernes problemer kan lgsesi kraft af
et reflekteret forhold til svel 'tid’ som 'rum’. Derved bliver medudvikler-subjekt og analytiker-
subjekt sameksisterende uden at interferere.

Betragtet med et refleksivt blik patid og rum behgver Niels Bohrs komplementaritetsteori ikke
vage udtryk for videnskabelig skizofreni. At lys enten er bglger eller partikler betyder, at lysikke
samtidig og i samme rum kan vaae begge dele. Forskeren observerer derfor ikke i samme
forsggsopstilling og pa samme tidspunkt, at lys er bade belger og partikler. Subjektet, der
observerer lys som bglger, og subjektet, der observerer lys som partikler, kan i princippet
sameksistere uproblematisk, fordi de er adskilt i sdvel rum som tid. If@lge det klassiske
amenvidenskabelige ideal er Bohrs konklusion problematisk, fordi idealet har som forudsagning, at
objektet er en uforanderlig ting ’ derude’ . Med andre ord opstar problemet med videnskabelig
skizofreni i dettetilfadde, fordi det forudsadtes, at lys ma have en objektiv og dermed éntydig natur.

Spaltning kan kun defineres som skizofren, nar to subjekt-optikker pa samme tid keamper om
opmaaksomhed i bevidstheden. Nar K. Hastrup skriver, at " videnskabelighed forvaltes af et spaltet
subjekt” (Hastrup 1996: 144), sa synes dette subjekt at vaare bevidstheden og ikke et subjekt, som
denne bevidsthed har konstrueret og placeret overfor et objekt. Inden for undertegnedes kontekst
bliver dette beskrevet sdledes, at videnskabelighed forvaltes af et ' spaltet bevidsthedssystem'. |
undertegnedes terminologi kan et subjekt ikke vaare skizofrent, det kan kun et bevidsthedssystem.
Mere prascist formuleret, sa er tilstedevaaelsen af flere subjekter i samme bevidsthedssystem udtryk
for, at dette system er spaltet. Men spaltningens tilstedevaael se er netop ikke ngdvendigvis udtryk
for, at bevidsthedssystemet er skizofrent.

Det reflekterede forhold til tid og rum kommer til udtryk som et refleksivt forhold til henholdsvis
far', 'nu’ og 'efter’, og i det falgende vil det med eksempler fra undertegnedes ph.d.-projekt blandt
andet blive vist, at det 'nu’, hvor to subjekt-optikker pa skizofren vis kaamper om opmaarksomhed,
forsvinder, nar der anlaggges et refleksivt tidsperspektiv ved hjadp af forskellige
subjektpositioneringer. Dermed haeves spaltningen op pa et meta-niveau, hvor den ikke blot bliver
uskadeliggjort men befordrende for ph.d.-projektet som helhed.

En forskningstilknyttet medarbejder, der som undertegnede deltager aktivt i udviklingen af
forskningsobjektet, befinder sigi en dobbelttilstand. Pa den ene side har han i kraft af sit
engagement i udviklingsarbejdet tendenstil at betragte objektet som en del af subjektet. Paden
anden side har medarbejderen pa grund af sin videnskabelige indfaldsvinkel interessei at etablere et
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analyserende subjekt, som iagttager objektet pa afstand. Det er muligt at forestille sig, at
videnskabelig skizofreni kan opstd, nar det ikke er fuldt ud bevidst, om den dominerende logik i
bevidsthedssystemet udgar fra et udvikler-subjekt med et naat forhold til objektet, eller fra et
analytiker-subjekt placeret pa afstand af objektet. Udfordringen er derfor at holde de to subjekter sa
adskilt som muligt.

| den overordnede opdeling af ph.d.-projektets aktiviteter er analyseaktiviteterne som naevnt
placeret efter udviklingsaktiviteterne: Analyserne, som kommer til udtryk inden for den skrevne
afhandlings kontekst, igangsadtes, nar DiPo-faanomenet er faardigudviklet. Det skal pa dette punkt
naevnes, at der under udviklingen af DiPo-faanomenet |gjlighedsvis skete en evaluering af det
udviklede, hvilket betyder, at der under udviklingsaktiviteterne blev skiftet mellem et udvikler-
subjekt og et analytiker-subjekt.

De to subjekter kan ikke etableres i samme tid og rum, uden at bevidsthedssystemet kommer i en
skizofren tilstand, hvorfor der under udviklingsarbejdet i undertegnedes ph.d.-projekt blev etableret
en dialektik mellem udvikler-subjekt og analytiker-subjekt. Den farste relation, hvor objektet
opleves som en del af subjektet, blev anvendt under udviklingsprocessen, mens den anden relation,
hvor subjekt er adskilt fra objekt, blev taget i brug ved evaluering af objektet. | den ferste relation er
objektet altsd ikke et famomen 'derude’, og nar denne relation etableres, opstar en énhed af subjekt
og objekt, fordi objektet under udvikling udgar fra subjektet. Da udvikler-subjektet er med til at
konstruere objektet og ikke fortares af dette, bemaarkes det, at der ikke er tale om videnskabelig
shamanisme. Den anden relation blev etableret ved den Iglighedsvise vurdering af udviklingsproces
og udviklet produkt. Det er ngdvendigt at etablere distance til det objekt, der skal evalueres, og med
henblik pa at opna denne indtages en iagttagel sesposition, hvor subjektet er adskilt fra objektet.
Dialektikken mellem de to subjekt/objekt-rel ationer fortsatte, s laage DiPo-fasnomenet var under
udvikling. Nar udviklingsarbejdet var afsluttet, harte udvikler-subjektet fortiden til, og analytiker-
subjektet blev eneradende.

Det er undertegnedes erfaring, at det er en forudsagning for succesfuldt udviklingsarbejde, at
subjektet bliver grebet af objektets livsverden og dermed, som det er blevet beskrevet i den
shamanistiske allegori, pa en made lader sig opsluge af denne. Med andre ord er det vigtigt, at den
udviklende forsker har indfalt kendskab til parterne fra den forskningstilknyttede institution og de

kontekster, som er medbestemmende for parternes forestillinger og handlinger. Hvis termen
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"objekt’ benyttesi bred betydning og inkluderer de forskningstilknyttedes livsverden, sa er det altsa
I vid udstrakning den udviklende forskers opgave at placere sig i ' objektets’ sted.

Undertegnedes rolle kan i den sammenhaang belyses ved at sammenligne ph.d.-projektets
strategiske forskning med ideale bestemmel ser for falgeforskning. | falgeforskning kan forskeren
meget vel vaae tilknyttet et udviklingsprojekt pa en forskningstilknyttet institution og i den forstand
praktisere strategisk forskning, men han deltager ikke aktivt i selve udviklingsarbejdet.
Felgeforskeren 'falger’ udviklingsarbejdet fra distancen, hvormed han i al vaesentlighed er i
overensstemmel se med metoden i traditionel videnskab og definerer et objekt adskilt fra subjektet.
Den strategiske forsker, som er medudvikler, kan ikke begraanse sin deltagelse'til at 'felge’
udviklingsprojektet. Han har som vist til opgave at konstruere et udvikler-subjekt med henblik pa at
konstruere et objekt i form af et bestemt produkt. Det gavner udviklingsarbejdet, hvis denne forsker
lader sig indoptage af det objekt, der kan betegnes som kulturen pa den forskningstilknyttede
ingtitution. Falgeforskeren ma ogsa have faling med den uddannel seskultur, som han 'faglger’, men
det er ikke en central forudsagning for et vellykket samarbejde, at falgeforskeren ligefrem
indoptages af denne kultur. Falgeforskeren formidler viden, som den forskningstilknyttede
institution anser for relevant, men denne viden er i hgjere grad genereret inden for en
universitetskontekst end inden for den kontekst, som ger sig gaddende for den forskningstilknyttede
institution. For den udviklende forsker er indfgling med den fremmede kultur derimod i
saadeleshed vigtig.

Den udviklende forsker kan farst blive 'opslugt’ af kulturen pa den forskningstilknyttede
ingtitution, nar han opgiver et universitets-subjekt, der betragter denne institution som en 'ting’
derude. Udfordringen er at undga en shamanistisk blindgyde, hvor forskeren star tilbage med et
konturlgst eller i vearste fald udvisket subjekt og begynder at forveksle sig selv med de
forskningstilknyttede. | undertegnedes ph.d.-projekt kunne shamanismen eventuelt vaare kommet til
udtryk pa den made, at undertegnede bildte sig selv ind at have farstehandskendskab til
uddannel seskulturen pa den forskningstilknyttede institution og dermed ogsa betragtede sig selv
som en hovedakter (som det fremgédr af redegarelsen for akterer i ph.d.-projektet (afsnit 1.6.3),
definerer undertegnede sig selv som sekundag akter).

Undertegnedes udfordring blev madt pa den made, at der blev konstrueret et subjekt, der paén
gang havde til forma at fremme indfalingen med kulturen pa den forskningstilknyttede institution
og forhindre sammensmeltning med denne. Udviklingsarbejde, der vel at maake udfares med

engagement, er ikke en udelukkende rationel beskadtigelse, fordi det involverer forholdsvis

91



uudgrundelige implicitte videntyper. Derfor er det vigtigt at konstruere et meta-subjekt, som pa den
ene side formar at muliggere kreativ virksomhed, og som pa den anden side betragter denne
virksomhed fra distancen. Dette subjekt kan siges at etablere en relation til objektet, der er den
forskningstilknyttede institution, hvor den udviklende forsker leger, at han er del af kulturen pa
denne. Denne leg er alvorlig og udger ikke et principielt problem med hensyn til
videnskabeligheden i undertegnedes forskningsprojekt. Det er naevnt som et problem, hvis
etnografens subjekt influerer pa objekternes adfaard og dermed deres livsverden. Problemet opstar
imidlertid kun, fordi denne livsverden er etnografens centrale forskningsobjekt. | undertegnedes
ph.d.-projekt forholder det sig anderledes. Det kan forestilles, at undertegnedes leg aadrer pade
forskningstilknyttedes livsverden, men dette er ikke noget problem, fordi denne livsverden ikke er
defineret som forskningsobjekt i ph.d.-projektet.

Den udviklende forskers forhold til den forskningstilknyttede institution kan sammenfattes pa
baggrund af allegorien om shamanen: Idet forskeren udvikler faanomenet pa en méde, der betragtes
som konstruktiv af den forskningstilknyttede part, sd opnar han anerkendel se som god udvikler. Det
er med andre ord den forskningstilknyttede part, der afger, om forskeren anerkendes som udvikler.
Eksempelvis havde det ingen principiel betydning for udviklingsarbejdet, at undertegnede og DiPo-
tilrettelagggere delte et konstruktivistisk menneskesyn. Hvis DiPo-tilrettel ssggerne anskede en
digital portfolio baseret painstruktivistiske idéer, sa havde det vagret undertegnedes kontraktbundne
opgave at bidrage med viden og lagsningsforslag, der af spejlede dette anske.

Med henblik pa at beskrive det saregne for undertegnedes relation til den forskningstilknyttede
institutions parter under udviklingsaktiviteterne, skal der afslutningsvis reflekteres over termen
for skningscoaching.

If@lge den gaangse coachinglitteratur er det en coachs opgave at stimulere den coachede til
konstruktiv selvrefleksion og i forlaangelse heraf til formalstjenlig handling. Dertil er det en central
tanke, at en eventuel |@sning pa den coachedes problem i princippet befinder sig hos den coachede
selv (Manning 2006). | forskningscoaching er forskningscoachen videnskabsmanden, og den
coachede er den forskningstilknyttede institution og dens ansatte. | forskningscoaching kvalificeres
den typiske opfattelse af coaching pa baggrund af den teoretiske forudsagtning, at meningsfuld
konstruktion af viden er et individuelt foretagende i et overvejende lukket bevidsthedssystem. | den
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forstand kan kun den coachede for avor vide, hvilke refleksioner der er konstruktive i forhold til
hans individuelle problemer og udfordringer. Som falge heraf sker en radikal sideordning af
kontekster og viden: Forskningscoachen, der kan beskrives som en slags procesvejleder fra
universitet uden ferstehandskendskab til den coachedes livsverden, formulerer ikke objektive

| @sningsforslag pa den forskningstilknyttedes problemer. Forskeren, der betragter universitetsviden
som mere vaadifuld end anden viden, stér i fare for at udeve videnskabelig kannibalisme overfor
den forskningstilknyttede institution. | udgangspunktet betragter bevidsthedssystemet ikke fremmed
viden som famomen i egen ret, men som et faanomen det gadder om at gare genkendeligt og
meningsfuldt inden for egen kontekst.

Forskningscoachens udviklingsaktiviteter i form af foredrag og praesentationer kan betragtes som
en slags formidling, der er vellykket, ndr modtageren overfor formidleren demonstrerer en refleksiv
tilegnelse af den formidlede viden. Det er principielt uvist, hvordan et andet bevidsthedssystem
tilegner sig viden, og der eksisterer ingen objektivt gaddende facitliste, som fortedler, hvordan den
formidlede viden i sandhed skal forstas og anvendes. Der kan imidlertid kommunikeres rationelt om
viden, og forskningscoachen kan pa baggrund af denne kommunikation vurdere, hvor vidt den
coachede har tilegnet sig den formidiede viden refleksivt. Relationen mellem coach og coachet er
succesfuld, nar sidstnaevnte tilkendegiver, at konstruktiv selvrefleksion har fundet sted. Coachen
kan imidlertid ikke stilles aldeles til ansvar for, og derfor heller ikke tage eventuel fuld axe for, de
konkrete handlinger, som den coachede vadger at udfare. De konkrete handlinger sker pa den
forskningstilknyttedes initiativ alene, og sddan ma det vaae, da den forskningstilknyttede institution
er formel ger af det produkt, som forskningscoachen har vearet med til at udvikle.

93



1. OMKRING FORESTILLINGENS VIRKELIGHED

Den Digitale Portfolios mentefaktiske aspekter

11.1. Indledning

Afhandlingen henter sin empiri fra et pilotprojekt, der havdetil formal at udvikle digital portfolio
(DiPo™) pa et dansk paadagogseminarium. Paadlagogseminariet var forskningstilknyttet K nowledge
Lab/Syddansk Universitet, naarmere betegnet Enheden for Digital Kompetenceudvikling, og DiPo
var et udtryk for samarbejdet mellem disse to parter. Malet var at konstruere en fleksibel og
brugervenlig Internetplatform, der i sit design samtidig afspejlede de paadagogiske intentioner.

To lektorer, der var ansat pa pagad dende paadagogseminarium, og som i det falgende vil blive
benaavnt som DiPo-tilrettelagygere, var initiativtagere til projektet og havde det overordnede
paedagogiske ansvar for DiPo. Undertegnede bidrog, i kraft af at vaare ansat som ph.d.-studerende
pa Knowledge Lab, til udvikling af sdvel Internetbrugerflade som paedagogik i forhold til DiPo. Et
andet seminarium i netvaarket deltog med henblik pa at konstruere og udvikle DiPos teknologi og
teknik.

DiPo blev implementeret og dernaest praktiseret pa paadagogseminariet fra og med september
2003, hvor 106 nye studerende, samt disse studerendes undervisere, var de tiltaankte brugere.
Pilotprojektet stadte pa en raskke problemer, der bevirkede, at DiPo et lille arstid efter opstart
angiveligt kun blev anvendt i meget begramset omfang. Det skal i den sammenhaang naavnes, at
hovedparten af empirien om de studerendes forhold til DiPo-faanomenet stammer fra spargeskemaer
og interviews fra studiets begyndel se.

Artiklen sgger svar pa de opstaede problemer ved at fokusere pa forhold, der vedrerer de ideale
forestillinger knyttet til DiPo-faasnomenet. Problemerne med praktiseringen af DiPo kvalificerestil
f@lgende raskke spargsmd og problematikker:

e Hvilke forestillinger om laaring ger sig gaddende i DiPos paadagogiske idégrundlag, og
hvilket menneskesyn bygger disse forestillinger pa?

e P2 hvilken made bliver disse forestillinger konkretiseret i DiPos design?

¢ Hvilkeforestillinger har de DiPo-studerende om laaring og refleksivitet, og hvilke vaardier er
der knyttet til disse forestillinger?

%1 det falgende er den konkrete digitale portfolio, som afhandlingens analyser har afsa i, forkortet til DiPo.
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Svarene pa disse spargsmdl leder frem til en konklusion, hvor det bliver vurderet, hvilken betydning
problematikkerne har for praktiseringen af digital portfolio pa pasdagoguddannel sen.

I1.1.1. Feenomenetstre aspekter —med szerligt fokus pa de mentefaktiske aspekter
Senmoderniteten kan karakteriseres som en kulturel brydningstid med stor forandringshastighed.
Overordnet betragtet kommer denne brydningstid blandt andet til udtryk som en overgang fraen
antropocentrisk samfundsperiode til en polycentrisk samfundsperiode. | den antropocentriske
samfundsperiode betragtes virkeligheden igennem en optik, hvor fokus er paindividet som central
vagdigivende instans. | den polycentriske samfundsperiode betragtes virkeligheden derimod
igennem en optik, hvor en vaadigivende instansi princippet kan have udgangspunkt hvor som helst
og derfor stér til diskussion (Qvortrup 2000: 134 ff.).

Denne overgang genererer forskellige former for kompleksitet. Eksempelvis bevirker den naevnte
forandring, at nye faanomener enten afl gser, andrer eller supplerer kendte faanomener. Derved
opstar usikkerhed omkring fasnomenverdenens generelle beskaffenhed. DiPo er et senmoderne
faanomen, der fremstar som et kompleks af sdvel kendte som nye faanomener. Med henblik pa at
anskaffe kompleksitetsreduceret viden om DiPo, kan dette faanomen med fordel uddifferentieresi
henhol dsvis mentefaktiske, sociofaktiske og artefaktiske aspekter. De tre aspekter er hentet fra
biologen Julian Sorrell Huxley (1887-1975)%, som i 1958 definerer menneskelig kultur som en
evolutionaa proces bestdende af mentefakter, sociofakter og artefakter (J. Huxley 1958: 437).
Betragtningen af kultur som evolutionaa proces er baseret pa den forestilling, at menneskearten ejer
en hgjt udviklet bevidsthed uden fortilfadde og i kraft af psyko-sociale mekanismer har som
universel bestemmelse at konstruere evolution og styre denne som helhed. Mentefakter er udtryk for
de virkende bevidsthedsfaanomener i kulturprocessen og spiller en dominerende rolle, idet den
drivende kraft i de psyko-sociale mekanismer er rationelt funderede idéer og koncepter, som
overleveresi form af tegn og symboler til kommende generationer (J. Huxley 1967: 150).

Da de mentefaktiske aspekter i forhold til de ovenfor listede spargsmal og problematikker i
saadeleshed vedrarer forestillinger, laaing, refleksivitet og vaadier, vil der i det felgende isaa vaare

fokus pa mentefakter.

% For den biografisk interesserede kan det naavnes, at J. Huxley var barnebarn af T. H. Huxley og bror til forfatteren
Aldous Huxley. T. H. Huxley var Darwins samtidige og kendt som hans’bulldog’, idet han indaedt forsvarede Darwins
evolutionsteori. For yderligere oplysninger om J. Huxley og hans familie henvisestil afhandlingens litteraturliste og i
den forbindelse i saxrdeleshed til J. Huxleys erindringer (Huxley 1970 & 1973) og Ronald W. Clarks biografi over
Huxley-familien (Clark 1968).
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Mentefakt

Feenomen

Artefakt Sociofakt

Figur 1. Feanomenet og dets tre aspekter.

De tre aspekter udger i fadlesskab et kulturelt faanomen, og en undersggelse af faanomenet ma
derfor i et vist omfang indbefatte en undersegel se af alle aspekter. Med henblik pa at lede frem til
en detaljeret gennemgang af de mentefaktiske aspekter, vil der derfor indledningsvis kort redegares
for henholdsvis de sociof aktiske og artefaktiske aspekter.

Igennem en sociofaktisk optik betragtes social organisation og socioaktivitet i og omkring DiPo-
faanomenet, hvilket ogsd indbefatter den starre sociokulturelle kontekst, som faaomenet pa én gang
udgar fraog er med til at prasge. Betragtningen af DiPo-famomenet gennem en sociofaktisk optik er
sal edes ensbetydende med at fokusere pa henholdsvis interaktion, kollaboration og kommunikation
I og omkring DiPo-faanomenet.

Betragtet igennem en artefaktisk optik er der fokus pa de materielle aspekter af faaomenet. Dette
er ensbetydende med, at DiPo-fasnomenet anskues som en teknologisk genstand i tid og rum, og de
artefaktiske aspekter indbefatter blandt andet de praksiskompetencer, der er forbundet med
handteringen of et digitalt artefakt som DiPo-platformen. Endelig indbefatter de artefaktiske
aspekter af faanomenet henholdsvis forestillinger om og holdninger til platformens teknologi.

Betragtet igennem en mentefaktisk optik anskues de i videste forstand bevidsthedsmaesssige
aspekter af DiPo-famomenet. Et bevidsthedsfaanomen er et mentefakt, nér bevidsthedsfaanomenet
indgér i kulturdannelse. Kultur kan defineres som et fadles anliggende og ma derfor vaare synlig for
kulturens medlemmer. Heraf felger, at mentefakter ma vaare synlige bevidsthedsfamomener, hvilket
0gsa betyder, at mentale fasnomener, som det enkelte bevidsthedssystem ikke kommunikerer og
dermed ikke giver ydre udtryk, ikke har mentefaktstatus.

Et mentefakt kan fremtraade i mange skikkelser. Eksempelvis kan et mentefakt vaae en
mindsteénhed af bevidsthedsindhold i form af information eller viden knyttet til DiPo-faanomenet,
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eller et mentefakt kan vaare et kompleks af mentefakter, der i fadlesskab udger det overordnede
koncept i DiPo-famomenet. Pasdagogik og metode knyttet til DiPo-famomenet er sdledes
forholdsvis tydelige udtryk for mentefaktiske aspekter af dette faanomen. Mentefaktet kan ogsa
manifestere sig som eksempelvis en idiosynkrasi, der enten opstar eller finder energi i magdet med
DiPo-faanomenet. Dertil vedrarer de mentefaktiske aspekter individuel tilegnelse af viden, hvor
DiPo-faenomenet understatter eller stimulerer denne tilegnel se.

De mentefaktiske aspekter af faanomenet vedrarer endvidere de tanker og forestillinger, som der
bliver gjort om DiPo som famomen. Pa blandt andet dette punkt bliver det tydeligt, at mentefaktet
dominerer over sociofakt og artefakt. Eksempelvis er de artefaktiske aspekter af faanomenet, der har
fokus pa forestillinger om og holdninger til platformens teknologi, i streng forstand mentefaktiske
aspekter. En betragtning af DiPo-faanomenet igennem en artefaktisk optik vedrarer som naevnt
famomenet som genstand i tid og rum. Denne genstand far imidlertid ferst betydning, nér
bevidsthedssystemet definerer genstanden, hvilket er udtryk for at en mentefaktisk kvalificering
finder sted.

De mentefaktiske aspekter af DiPo-faaomenet kan endvidere befinde sig i et graanseomrade til
de sociofaktiske aspekter af dette faanomen. Der kan eksempelvis konstrueres beskrivelser af de
sociokulturelle kontekster, som savel mentefakt som artefakt henholdsvis udgar fra og skriver sig
ind i, og disse beskrivelser er i udgangspunktet udtryk for mentefaktiske aspekter. Med andre ord
kan der ved anvendelse af en mentefaktisk optik bibringes viden om, hvilke individuelle ideer,
vaadier og overbevisninger, der er knyttet til faanomenet, mens disse starrelser, nar de betragtes
igennem en sociofaktisk optik, anskues ud fra en superindividuel synsvinkel.

[1.1.2. Hyper social solipsisme

Artiklens teoretiske stasted er individualkonstruktivisme, hvilket betyder, at virkelighed og dermed
viden dannesi det enkelte individ. Dette stasted er inspireret af J. Huxleys tanker om det
menneskelige individ som aktiv konstrukter af evolution, og i det felgende vil ske en teoretisk
videreudvikling af disse tanker.

Anskuet ud fra en DiPo-tilrettelaggers synsvinkel er betragtningen af DiPo-faaomenet igennem
en mentefaktisk optik udtryk for at forholde sig til dette faanomen pa en privilegeret made. Denne
begunstigede forholdsméade er eksempelvis mulig at etablere, nér tilrettelasggeren befinder sig pa et
satidligt stade i udviklingsprocessen, at fasnomenet i overvejende grad er et bevidsthedsprodukt.
Forudsagtningen for, at et bevidsthedsfamomen er et mentefakt, er, at bevidsthedsfaaomenet indgar
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i kulturdannelse. Heraf falger, at et mentefakt ma vaare synligt for andre bevidsthedssystemer end
det bevidsthedssystem, som har konstrueret mentefaktet. Men hvis der endnu ikke er sket en
naamere artefaktisk konkretisering af mentefaktet, s forholder dette sig overvejendetil sig selv
som bevidsthedsfaanomen. Med andre ord har mentefakter i form af for eksempel forestillinger,
tanker og idéer en tendenstil selvreferentialitet, idet disse pa en méde opfatter sig selv som endemal
for eget virke.

Denne selvreferentialitet kan siges at skyldes, at mentefakter hgrer hjemmei et
bevidsthedssystem, der i principiel forstand udger et lukket system. Bevidsthedssystemet er savel
abent som lukket, og dbenheden kommer til udtryk, idet systemet sanser en omverden. L ukketheden
kommer til udtryk pa den made, at den eneste virkelighed, som bevidsthedssystemet i streng
forstand kender, er den virkelighed, som dette system savel far-bevidst som bevidst konstruerer pa
baggrund af perception af omverdenen og eget indhold (Freeman 2004:93, Harris 2004: 41 ff.,
Dennett 1991, Jerison 1973: 22, 429). Individet forholder sig med andre ord overvejendertil en
konstrueret forestilling om virkeligheden og ikke til virkeligheden selv.

Der er sdledes tale om epistemol ogisk solipsisme, fordi den enkeltes bevidsthedstilstande er de
eneste tilstande, der virkelig kan erkendes. Der er imidlertid ikke tale om metafysisk solipsisme,
hvor virkeligheden som helhed betragtes som individets bevidsthedsprodukt. Skent det ene
bevidsthedssystem aldrig positivt kan vide, hvordan et andet bevidsthedssystem oplever
virkeligheden, s synesindivider dog i praksis at forholde sig til den samme virkelighed (Madsen
2003:50).

Endvidere kan det haavdes, at individet er i besiddelse af " Theory of Mind” (Byrnit 2007: 71 f.),
hvilket ger det muligt for individet at konstruere forestillinger om savel sin egen som andres
bevidsthed. Ifglge ” Theory of Mind” er mennesket et hypersocialt dyr, der er 'for’ socialt og
dermed har en tendensttil at betragte ale livets forhold som sociale faanomener (Byrnit 2007:22).
Bevidsthedssystemet iagttager sit eget indhold, hvilket eksempelvis vil sige forestillinger, tanker og
idéer, og pa baggrund af denne selviagttagel se opstar den formodning, at andre bevidsthedssystemer
i princippet har et lignende bevidsthedsindhold. Med andre ord konstruerer individet dets
forestillinger om lighed med andre individer pa baggrund af en antagelse om, at den virkeform, som
dets eget bevidsthedssystem udviser, er i analogi med andre bevidsthedssystemers virkeform.

Sammenfattende kan det siges, at det hypersociale er et udtryk for, at bevidsthedssystemet vil
overskride sin lukkethed. Hermed kan det menneskelige individ defineres som en hypersocial

solipsist.
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Nér DiPo-fasnomenet overvejende er en idealforestilling i DiPo-tilrettel asggerens bevidsthed, har
tilrettelagggeren en selvfglgelig falelse af gerskab over famomenet. Selvom forestillingen eventuelt
kommunikerestil andre individer og dermed bliver et sociofakt, behgver dette ikke have indflydelse
pafalelsen af gerskab. Nar tilrettel saggeren retter opmaarksomheden mod en artefaktisk realisering
af bevidsthedsfaanomenet kan der imidlertid for avor blive tale om en reduktion af den oprindelige
idealforestilling.

Med henblik paat sikre, at portfolioen anvendes ifalge den oprindelige idealforestilling, kan det
vage hensigtsmaessigt for tilrettelasggeren at konstruere adfaadsforeskrivende elementer |
portfolioen, der understettes af beskrivelser af idéel adfaad. Adfsardsforeskrivende elementer
begramser brugerens interaktion med det digitale system, og begramsningen har til formdl at fere
denne bruger i en bestemt retning. | det f@lgende afsnits redegarel se for DiPo-faanomenets

grundkomponenter, vil der blandt andet blive sat fokus paforhold, der vedrerer dette.

[1.1.3. Den Digitale Portfolios grundkomponenter

DiPo-tilrettel ssggernes portfoliometode og — paedagogik er som helhed i overensstemmel se med,
hvad der kan kaldes en grunddefinition pa portfolio i Skandinavien. DiPo-tilrettelasggerne citerer
Olga Dysthe, nér de skriver, at en portfolio er ”en systematisk samling af studenterarbejde, som
viser anstrengel ser, fremskridt og resultater inden for et eller flere omrader. Samlingen ma samtidig
vise den studerendes involvering, hvad angdr indhold, selektionskriterier og evalueringskriterier og
ma vise studentens selvrefleksion” (Toft og Schnefeld 2004:18 ff.). %

DiPo-tilrettel aaggernes overordnede hensigt med DiPo er at give lasninger pa” Interne
problemfelter” og " Eksterne krav” (Ibid.: 9 ff.), og det er et overordnet eksternt krav, at "gere
kravene, malene og vurderingerne for uddannelsen klare og tilgaengelige, s& uddannelsen som
helhed vil faen gennemsigtighed” (1bid.: 11).

Den typiske paedagogstuderende skal blive bedretil at selvevaluere, hvilket bade er et internt
problemfelt og et eksternt krav. DiPo-tilrettelssggerne savner i forbindelse hermed ” en systematik i
de studerendes dokumentation af deres lagreresultater” (Ibid.: 9). Det er siledes et generelt problem
for underviserne at " finde tilstragkkeligt mange ” beviser” for, at [de paadagogstuderende] har laat
noget” (Ibid.: 9).

% portfoliodefinitionen er i a vaesentlighed identisk med andre definitioner. Se fx Karin Taubes definition fra 1999,
som hun finder " nogenlunde fuldstaandig”: " En portfolio udgares af en systematisk samling elevarbejder, som viser
elevens anstrengel ser, fremskridt og prasstationer inden for ét eller flere omréder. Samlingen indbefatter elevmedvirken
ved valget af indhold, kriterier for valg, kriterier for at bedemme veardien i relation til visse fadles opstillede mal samt
viser elevens selvrefleksioner og holdninger til emnet.” (Madsen 2005:16).
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Dertil skal DiPo-faanomenet binde ” seminarieliv og praktik sammen i hgjere grad, end det er
tilfaddet i dag” (Ibid.: 10), og anvendelsen af en netop digital portfolio skal gerne bidragetil en
udvikling af it-kompetencer hos sdvel studerende som undervisere. Dette it-aspekt er et internt
problemfelt, og der er samtidig et eksternt krav om, at it skal indgai undervisningen.

Endelig betragter DiPo-tilrettel aaggerne DiPo-faanomenet som et redskab, der understatter
"Selvdannelse” (Ibid.: 10). Dette fokus pa’ Selvdannelse’ afspejler en bekendtgarel ses krav om, at
den paadagogstuderende skal " udvikle sin egen paadagogiske praksis’ (Ibid.: 10). ' Selvdannelse’
sker ifglge DiPo-tilrettel saggerne, nar " det de studerende mader af faglige udfordringer i
uddannelsen integreres i dem som aktive og personlige kompetencer” (I1bid.).

DiPo-tilrettel aaggernes anske om et generelt starre engagement hos de paadagogstuderende skal
dertil sesi lyset af, at begge tilrettel aaggere underviste pa faget ” Kommunikation, organisation og
ledelse” (forkortet til KOL). Faget KOL skal sdledes " ruste de kommende paadagoger til en mere
aktiv rolle i de paedagogiske organisationers arbejdsliv’ (March 2005: 12 (undertegnedes
fremhaavelse))*, og de studerende skal blandt andet " lare om samarbejdsroller, arbejdsmiljg, kultur

i organisationer, konfliktl@sning og beslutningsprocesser” (Mgrch 2007: 9) *.

Med hensyn til portfoliokoncept skelner DiPo-tilrettel aaggerne mellem henholdsvis en ” simpel
model” og en ”avanceret model” (Toft og Schnefeld 2004:19), og DiPo-faanomenet betragter de
som en avanceret portfolio. Den simple model indeholder kun to rum, henholdsvis en
" Arbgjdsportfolio” og en ” Praesentationsportfolio”. Den avancerede model indeholder et tredje rum,
"hvor den studerende skal selektere, reflektere over og udvadge materiale” (Ibid.), og i DiPo-
paadagogikken benaa/nes dette rum " Deklaration” . Sammenlignet med grunddefinitionen pa
portfolio er det saledes primaat rummet ” Deklaration”, der kvalificerer DiPo-fasnomenet til
betegnel sen avanceret portfolio. Dette rum er med andre ord et centralt mentefakt i DiPo-
paadagogikken.

DiPo-tilrettel aaggerne formulerer tre laaringsperspektiver, som DP er designet til at understette og
stimulere.

Det farste perspektiv, der er det fundamentale og dermed styrende perspektiv i DiPo-
pasdagogikken, omhandler med udgangspunkt i konstruktivistiske teorier og taankemader " individet

% Det skal naevnes, at DiPo-tilrettelssggerne selv refererer til den citerede kilde Mgrch 2005, som er en grundbog i faget
(Toft og Schnefeld 2004:44).

 Det skal naevnes, at faget KOL blev oprettet i 1992. | 2007 blev faget aflgst af faget " Individ, institution og samfund”
i 2007, der blandt andet er en fusion af KOL og " Sociafag” (Mgrch 2007:9).
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som aktiv videnskonstrukter” (Ibid.: 25). Dette perspektiv er sdledesi overensstemmelse med
forestillingen om’ Selvdannelse’, hvor faglige elementer som naevnt integreresi de studerende ’som
aktive og personlige kompetencer’. Perspektiv nummer to har fokus paindividets forhold til
omverdenen, idet individet skal styrkesi kildekritik og opgvesi vidensggen. Det tredje perspektiv
fokuserer pa udvikling af individets kollaborative og kommunikative faerdigheder.

Inden for filosofien er konstruktivismen en reaktion pa skepticistiske indvendinger mod
erkendel sens beskaffenhed. Skeptikere stér tvivliende over for, om der kan erhverves objektiv viden
om verden, og om den virkelighed, som sanses og perciperes, er et vraangbillede af den ydre
virkelighed. Konstruktivister svarer, at virkeligheden farst eksisterer i kraft af et erfarende subjekt.
Det er derfor ikke relevant at sperge, om bevidstheden umiddelbart er i stand til at afspejle en
virkelighed ' derude’, fordi virkeligheden farst er til stede, idet den konstrueres (Klausen 2005: 168
ff.). Med andre ord er der ifglge konstruktivismen et i bevidstheden selvkonstruerende og
selvorganiserende princip.

Inden for paadagogikken kan konstruktivismen vaare en reaktion pa en grundantagelse om, at
individet i udgangspunktet er et "tomt kar” (Bern 2002: 25). Ifglge denne grundantagel se, der
angiveligt er inspireret af den erfaringsfilosofiske forestilling om bevidstheden som ” et stykke
hvidt, ubeskrevet papir, uden nogen ideer” (Locke 2000: 66), tilegner individet sig en verden af
objektiv beskaffenhed ved at passere en rakke stadier (1lleris 2000: 98). Denne forestilling kommer
blandt andet ogsa til udtryk i den sdkaldte ' tankpassermodel’, hvor det paadagogiske princip er at
'fylde viden' pa et overvejende modtagende bevidsthedssystem. Den konstruktivistiske reaktion er i
den sammenhaang, at det naevnte princip i bevidsthedssystemet er virkende fer, dette system

kommer i kontakt med omverdenen.

Konstruktivisme kan indenfor lagingsteorien placeresi to yderpunkter:

Det ene yderpunkt har fokus pa det individuelle, og laaring har start- og slutpunkt i kognitive
processer aene. Den laaende skaber selv aktivt viden og konstruerer dermed ogsa virkelighed.

Det andet yderpunkt har fokus pa det sociale og betegnes gerne som socialkonstruktivisme.
Konstruktion af verden kan ifalge socialkonstruktivister meget vel betragtes som produktet af
kognitive processer. Men disse processer har mindre interesse, fordi laging ferst og fremmest
anskues som produktet af den laarendes samspil med omverdenen. Derfor er der
socialkonstruktivistisk anskuet primaart fokus pa det relationelle og sociale (Madsen 2005: 39 ff.)
og kun sekundaa interesse for, hvad der med hensyn til laging sker i de principielt lukkede
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bevidsthedssystemer. Konstruktion af virkelighed er slledes hér lig konstruktion af social
virkelighed, og individets potentialer udfoldes farst og fremmest i interaktion med andre individer
(Klausen 2005: 168 ff., Jacobsen 1999: 155).

Di Po-paadagogikkens konstruktivisme har som naevnt overvejende fokus pa den individuelle og
aktive konstruktion af viden og virkelighed. Det tredje |agringsperspektiv, der angar kollaborative og
kommunikative feardigheder, synes at vaare formuleret pa baggrund af, at pasdagoguddannel sen er
gruppeorganiseret omkring projektarbejde. DiPo-tilrettel ssggernes underviste dertil som naevnt i
faget KOL, hvori der blandt andet er fokus pa kommunikation og samarbejdsformer i de
institutioner, hvor paadagoger kan forventes at blive ansat. Forhold vedregrende gruppeorgani sering
af studiet og socialt orienterede fagelementer i KOL-faget aandrer dog ikke pa det faktum, at DiPo-
paadagogikkens konstruktivisme er individorienteret og kun sekundaat er orienteret mod det sociale
felt.

| overensstemmel se med dette fokus paindividet defineres laaing i DiPo-pasdagogikken som
mentale processer, der kommer til udtryk som ”en forandring med hukommelse; altsa...
forandringen bliver husket” (Ibid:9, note 8). | DiPo-paadagogikken opfattes selvforandring
endvidere ”som noget, der kan styrkes og udvikles gennem systematisk selvrefleksion og gvelse’
(Toft og Schnefeld 2004:20). Hermed er laging, forstaet som kognitive processer i individuelle
bevidsthedssystemer, og selvrefleksivitet knyttet til hinanden. Endelig er der i overensstemmelse
med dette fokus pa kognition og refleksion elementer fra udviklingspsykologi i DiPo-
paedagogikken, idet laaing if gl ge denne psykol ogiske retning anskues som en fortl gbende
reorganisering og omstrukturering af eksisterende mentale strukturer (Lund 2008: 21).

Abent diskussionsforum
(Legingsrum 5)

Arbejdsportfolio Deklaration Praesentationsportfolio Vidensbank
(Lagingsrum 1) »( (Lagingsrum 3) > (Legingsrum 2) »{ (Lagingsrum 4)

v
Gruppediskussionsrum

Figur 2: DiPo-fanomenets seks grundkomponenter som de fremlasgges af DiPo-tilrettelasggerne
(Toft og Schnefeld 2004: 3).
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Figur 2 er en kopi af DiPo-tilrettelasggernes egen figur (Toft og Schnefeld 2004: 3). De fem
"Lagingsrum” er defineret of tilrettelasggerne i deres tekst om DiPos paedagogik og metode og ikke
indfgjet i selvefiguren.

Figuren viser, at den DiPo-studerende skal f@lge en bestemt rute, der har startpunkt i
" Arbejdsportfolio”, og som leder igennem henholdsvis " Deklaration” og ” Praesentationsportfolio”
og ender i ”Vidensbank”. Ifglge DiPo-paadagogikken er DiPo et fleksibelt vaarktgj, som den aktive
'videnskonstrukter’ |gbende anvender igennem uddannelsen. Ruten skal saledes falges hver gang,
den DiPo-studerende arbejder med et produkt, der er tiltaankt offentliggerelse. Fem af de seks
komponenter er tilligemed " Lagingsrum”, hvor der forventes en mobilisering af forskellige
laaringspotentialer i hver af disse.

Den studerende er tildelt en " Arbejdsportfolio”, som kun hun har adgang til. Hvad angér netop
denne komponent er DiPo-faaomenet i overensstemmelse med den traditionelle opfattelse af en
portfolio. If@lge en kulturhistorisk betragtning er portfolioen en speciel form for mappe, fordi den
indeholder artefakter af vaardifuld betydning (Loschek 192: 260). | forlaengelse heraf er portfolioen
traditionelt anskuet enten individets gjendom, eller portfolio-baereren betragtes som vaarende
suveraat ansvarlig, hvad angar beskyttelse og fragt af mappen.

| " Arbejdsportfolio” arbejdes der eksempelvis pa en opgave, som, nar den er faardig, skal
praesenteres for medstuderende og undervisere i ” Prassentationsportfolio”. | samme ombaaing er
opgaven ogsa kommet i ”Vidensbank”. Hertil kvalificerer ” Gruppediskussionsrum” og ” Abent
diskussionsforum” blandt andet kollaborativ laaing.

Tilrettelaeggerne forestiller sig, at " Arbejdsportfolio” benyttes til undervisningsnoter, indfald,
intime betroel ser og logbog- og dagbogoptegnel ser. DiPo-tilrettel asggerne antager dertil, at viden i
" Arbejdsportfolio” fremstar ”
"Vidensbank” indeholder " kategoriseret”, "koordineret” og ” systematiseret” viden (Ibid.: 33).

Forholdet mellem ” Arbejdsportfolio” og ” Praesentationsportfolio” vil i det falgende blive

hulter til bulter” (Ibid.: 32), mens” Praesentationsportfolio” og dermed

betegnet som forholdet mellem henholdsvis den private og den offentlige zone.
Overgangen fra forholdsvis kaotisk viden til mere ordnet viden sker i punktet " Deklaration”, der

er opdelt i fem rubrikker med tretil fire spergsmal i hver rubrik®. Disse rubrikker betegnes

% »Deklarationen” lyder siledesi sin helhed:

SELEKTIONER

Udvalg:

"Hvad har du/l valgt at udgive og begrund hvorfor:

- ger rede for dine/Jeres prioriteringer i forhold til de krav eller mal, som udgivelsen er et svar pd"
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henholdsvis ” Selektioner”, ” Sageord”, " Refleksion”, Evaluering” og "Validering”, og den DiPo-
studerende skal blandt andet begrunde, hvorfor netop den valgte opgave skal udgives, og hvem
udgivelsen sigter imod. Den DiPo-studerende skal ogsa redegare for, hvad vedkommende har laat
under udarbejdelsen af opgaven og beskrive, hvilken selvforandring, der har fundet sted under
denne aktivitet. Dertil skal den DiPo-studerende vurdere opgavens kvalitet og reflektere over, hvad
der eventuelt kunne have gjort opgaven kvalitativt bedre.

Det kan sammenfattende haevdes, at " Deklaration” stiller forholdsvis store, og forskellige,
fordringer til den DiPo-studerendes refleksive kompetencer.

Dertil indeholder DiPo fire komponenter, der understatter DiPo-faanomenets soci of aktiske
aspekter, men som ikke defineres som " Lagingsrum”. De er, som det vil fremga, ikke med i figur 2
og tillaagges sAledes ikke vigtige laringspotentialer. Den farste af disse fire komponenter er
"Profil”, som er den studerendes egen hjemmeside, og den anden komponent er ” Intern Mail”. Den
tredje komponent er en ” Online nu”-funktion, hvor den studerende ved at falge et link kan se, hvem
der pa pagaddende tidspunkt ogsa er logget pa DiPo. Den fjerde og sidste komponent er "Med pa en
kigger”, der er en funktionalitet, der gar det muligt for den DiPo-studerende at invitere gaester ind i

Malgruppe og udbytte:

"Hvem er udgivelsen rettet mod, og hvad far modtageren ud af denne udgivelse?'
Kontekst:

"Hvornér i din/Jeres uddannelse er udgivelsen produceret?

Hvilken faadighedsgrad har udgivelsen?

Er udgivelsen en helhed eller et uddrag, og i givet fald hvilken?'

SPGEORD:
"Du/l skal vadge mindst 2 relevante sageord, der er daskkende for indholdet af udgivelsen”.

REFLEKSION

Lagingsstatus:

"Beskriv hvad du/l har lzat af arbejdet med udgivelsen, svel proces som produkt”
Transfer/overfarsel:

"Hvor og hvordan kan det, som du/l har laart, bruges andre steder i uddannelsen og i professionen?’
Selvforandring:

"Hvordan har det forandret dig/Jer, at du/l har laat det?”

Lagingsadfaad:

"Hvilke ydre faktorer har haft indflydelse pd, at du/l har laat det, og hvordan bar du/I dig/Jer ad?

EVALUERING

Selvevaluering:

"Hvordan vurderer du/l udgivelsens kvalitet - begrund dette?

Hvad kunne have gjort udgivelsen kvalitativt endnu bedre?"

Feedback:

"Hvem har givet dig/Jer feedback og skriv den feedback, som du/l har faet?'

VALIDERING

Vurdering:
"Hvem har vurderet udgivelsen, og skriv den vurdering, som du/l har faet?"
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deres” Arbejdsportfolio”*°. Gaesterne kan ikke oprette eller redigere sider men observere, hvad

gjeren af " Arbejdsportfolio” foretager sig i rummet.

Ideal-logik og real-logik i Den Digitale Portfolio

Som det fremgar af figur 2 falger de fem lagingsrum ikke den designede rute. " Deklaration” er
sdledesifalge " Lagringsrum” -logikken placeret efter " Prassentationsportfolio”. | praksisarbejdet med
DiPo falges derimod figur-logikken, hvor " Deklaration” er placeret mellem henholdsvis

" Arbejdsportfolio” og ” Praesentationsportfolio”.

| det falgende betegnes ” Lagingsrum” -logikken som ideal-logikken, mens figur-logikken
betegnes som real-logikken. De to logikker afspejler to forskellige syn paforholdet mellem
henholdsvis den private og den offentlige zone.

Real-logikken er som naavnt lig den oplevede virkelighed hos den studerende. Forholdet mellem
den private zone og den offentlige zone er ifalge denne logik en irreversibel bevagyel se fra den
private zone til den offentlige zone. Denne bevaagel se gentages, for sa vidt den som naavnt skal
falges, hver gang et produkt skal offentliggares. Med henblik pa at understette real-logikken har
DiPo-tilrettel ssggerne konstrueret ” Deklaration” som adfsardsforeskrivende element, idet dette rum
skal udfyldes, far der kan placeres materiale i ” Praesentationsportfolio”.

Ideal-logikken er som naevnt ikke afbilledet i DiPo-tilrettel ssggernes originale figur, og DiPo-
tilrettel aaggerne beskriver den saaskilt i arbejdspapiret om DiPo-faaomenets paadagogik og metode
(Ibid.: 31 ff.).

Betragtet som mentefaktisk konstruktion er ideal-logikken isoleret betragtet meningsfuld. En
placering af " Prassentationsportfolio” umiddelbart efter ” Arbejdsportfolio” accentuerer sdledes en
dialektik mellem henholdsvis den private og den offentlige zone. Der er derfor ikke, som tilfaddet
er i real-logikken, tale om enirreversibel bevagyelse fra den private zone til den offentlige zone.

| deal-logikken kan tolkes pa den made, at den har udspring i forestillinger om, hvordan
laareprocesser finder sted i bevidsthedssystemer. Den private zone og den offentlige zone af spejler i
den forstand bevidsthedssystemet som helhed. Pa baggrund af tilegnelse af informationer og
tilstedevaarelsen af individuelle idiosynkrasier opstar *hulter til bulter’-viden i den private zone.
Denne viden ekspliciteres i den offentlige zone, der er udtryk for bevidsthedssystemets bestradoel se
paat gere viden sproglig og dermed rationel.

% Hvor alvorligt DiPo-tilrettel aggerne tager idéen om det private rums ukraankelighed kommer til udtryk i det faktum,
at der ifglge DiPo-programmgren er lagt en spaarer i DiPo-platformens understettende teknologi, som ger det umuligt
at hente data fra” Arbejdsportfolio”.
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Séledes anskuet er det tilrettelasggernes hensigt at skildre DiPo som en eksternalisering af
bevidsthedssystemet. I1falge ideal-logikken bar den oplevede virkelighed hos den studerende derfor
komme til udtryk som en fortsat dialektik mellem henholdsvis den private og den offentlige zone,
indtil det endegyldige produkt fremstar. Ideal-logikken kan i kraft af at veare formuleret i
arbejdspapiret siges at vagre adfaadsbeskrivende. Da ideal-logikken imidlertid ikke er artefaktisk
konkretiseret, gjer DiPo-platformen ikke adfserdsforeskrivende elementer, der stimulerer til

videnkonstruktion pa denne méde.
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Defire stadier pavejen fra mentefaktisk skjulthed til videndeling

AN

Stadie 4:
Videndeling af eksplicit viden og meta-viden

i

Stadie 3:
Refleksiv viden om eksplicit viden (meta-viden)

Stadie 2:
Eksplicitering af det skjulte

Stadie 1:
Stimulering af det skjulte

Figur 3. Defire stadier i DiPo-paedagogikken.

Pa baggrund af redegerelsen for DiPos grundkomponenter har undertegnede konstrueret figur 3, der
falger real-logikken i DiPo-pasdagogikken og illustrerer, at der er fire stadier i det idéelle arbejde
med DiPo-faanomenet.

Det farste stadie vedrerer stimulering af det skjulte. Det skjulte er de individuelle
bevidsthedssystemers forholdsvis ubestemte kognitive processer, der i ” Arbedsportfolio” som
naevnt antages at fremsta’ hulter til bulter’. En eventuel positiv stimulering er skjult, og det er derfor
ikke umiddelbart muligt at vide for andre end det lukkede bevidsthedssystem, der forholder sig til
DiPo-faanomenet, om en stimulering finder sted. Det formodes i DiPo-paedagogikken, at
bevidsthedssystemet kan positivt stimuleres, og formodningen er baseret pa den centrale forestilling
om individet som *aktiv videnskonstrukter’. If@lge denne forestilling har individet som naavnt en
utvungen interesse i at konstruere viden og virkelighed, hvorfor denne interesse i det lukkede
bevidsthedssystem blot skal stimulerestil aktivitet.

Det andet stadie angar eksplicitering af det skjulte. Denne eksplicitering er en kvalificering af de
forholdsvis ubestemte kognitive processer til basal eksplicit viden. En basal eksplicitering er
ensbetydende med, at bevidsthedsindholdet udfoldes og bliver gjort éntydigt for det
bevidsthedssystem, som gjer indholdet. Eksplicit viden muligger sdledes tegnbaseret
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kommunikation som eksempelvis tale- og skriftsprog, hvorfor denne type viden ger det muligt at
praktisere rationel og logisk formidling af det lukkede bevidsthedssystems tankeindhold til andre
bevidsthedssystemer. Det farste stadie og det andet stadie kan betragtet under é siges at afspejle
ideal-logikken, hvor der er en dialektik mellem henholdsvis den private og den offentlige zone i den
DiPo-studerendes bevidsthed.

Det tredje stadie vedrarer refleksiv viden om eksplicit viden, som er lig meta-viden. Ifglge en
avanceret portfoliomodel er den basale eksplicitering af " hulter til bulter’-viden, som den udfolder
sig pastadie 2, ikke tilstraskkelig. Den ekspliciterede viden, der forefindesi
" Praesentationsportfolio”, er idéelt betragtet konstrueret pa baggrund af refleksive overvejelser
foretaget under arbejdet med " Deklaration”. Derfor befinder denne viden sig pa et hgjere niveau
end den viden, der blot er basalt ekspliciteret pa stadie 2. Med andre ord fordrer DiPo-
paedagogikken, at der sker en reflekteret eksplicitering af den allerede ekspliciterede viden, og at
denne reflekterede eksplicitering resulterer i forskellige former for meta-viden.

Det fjerde og sidste stadie har fokus pa videndeling af eksplicit viden og meta-viden. Den
eksplicitte viden kan eksempelvis vaare en opgave, mens meta-viden er den refleksive viden, som er
uddraget af arbejdet med denne opgave og gjort offentlig tilgaengelig. Den individuelt tilegnede
viden bliver sdledesi det fjerde og sidste stadie il et fadles anliggende. Videndeling i
" Praesentationsportfolio” og " Vidensbank” har en anonym adressat, for sa vidt den enkelte DiPo-
studerende henvender sig til samtlige medstuderende og DiPo-undervisere. Dertil er der tale om
videndeling i form af dokumentation, hvor en underviser er den primage adressat. |
grunddefinitionen pa den avancerede portfolio bliver det understreget, at den portfoliostuderende
skal "vise' forskellige aspekter af sin studieaktivitet. Dokumentation kan derfor antages at vaare et
centralt mentefakt i den taankning, der ger sig gaddende med hensyn til den avancerede portfolio.

De fire stadier pa vejen fra skjulte mentefakter til videndeling af eksplicit viden illustrerer blandt
andet, at det er af stor vigtighed for DiPo-paedagogikken, at ekspliciteret viden i individuelle
bevidsthedssystemer spredes til andre bevidsthedssystemer. DiPo-tilrettelssggerne forestiller sig
endvidere, at den samlede ekspliciterede viden, som befinder sig pa stadie 4, pa sigt kan
systematiseres og organiseres og indgai et "kompetenceregnskab” (Ibid.: 42).

Blandt andet redegarelsen for de fire stadier viser, at refleksivitet er tildelt stor betydning i DiPo-

paadagogikken, men refleksivitet spiller ogsa en vigtig rollei teorier om senmoderniteten (jf.
Giddens 1996: 62 ff.). | det felgende vil der blive givet bud p3, hvorledes refleksivitet og
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besl asgtede begreber skal forstasi det senmoderne samfund i amindelighed og i forbindelse med
DiPo-faanomenet i ssardeleshed.

11.2. Refleksivitet, kontingens og selvdannelse

Nar refleksivitet i senmoderne videnteorier prassenteres som et karakteristikum ved
senmoderniteten, forstas refleksivitet farst og fremmest som et grundvilkar forbundet med
tilvaaelsen i en kulturel brydningstid.

At reflektere er ensbetydende med, at tanken kastes tilbage pa sig selv, hvilket neamere betyder,
at en tanke tages op til ngjere overvejelse. Pa baggrund af denne definition kan refleksivitet siges at
forekomme i to ekstremer. Enten er refleksivitet en selvforglemmende tankeaktivitet, eller
refleksivitet er en vaardifuld egenskab, der understatter en fornuftspraaget holdning til et givet emne
eller sagsforhold. Nar refleksivitet er et grundvilkar, bliver refleksive kompetencer, der forholder
sig rationelt til dette grundvilkar, opfattet som sagligt vigtige kompetencer. Det eksterne krav til
paedagoguddannel sen om, " at de studerende skal kunne selvevaluere” (Toft og Schnefeld 2004: 11),
er eksempelvis udtryk for, at undervisningsministeriet definerer en bestemt type refleksivitet som
vagende efterstradoel sesvaadig.

Den senmoderne refleksivitet opstar som falge af et kulturelt opbrud i veardier og traditioner, og
dette opbrud er igangsat af den hastige udvikling indenfor videnskab, teknologi og gkonomi
(Gleerup 1995). Far den kulturelle brydningstid for alvor bliver synlig, er der en overordnet tendens
til at fokusere pateknisk rationalisme. Denne type rationalisme bygger pa positivismen, der haevder,
at den eneste sande og palidelige viden, der eksisterer, er baseret pa dét, som individet kan sanse og
observere. Daindividet pa denne méde tillasgges en suveram mulighed for at kunne begribe
virkeligheden, kan det haevdes, at positivismen betragter virkeligheden igennem en antropocentrisk
optik. If@lge positivismen er det sdledes en overordnet opgave at rense menneskets bevidsthed for
pseudoviden og gere forstandsvidenskaberne til normativ og politisk instans i samfundet (Schon
1983: 38-39).

Med udgangspunkt i teknisk rationalisme og funktionalisme forestilles et overskueligt
vakstsamfund, hvor samfundsborgeren bliver uddannet til at |@se specifikke arbejdsopgaver.

Det kulturelle opbrud medfarer imidlertid, at den udvikling, somindividet i princippet selv har

igangsat, bliver svaa at overskue.
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Refleksion forstaet som grundvilkar opstar, ndr eksempelvis overordnede vaadier begynder at
forsvinde, og nér det erfares, at en overordnet styring af samfundet pa visse omrader er
uhensigtsmasssig og ledel sesfunktioner derfor i et vist omfang tildeles de enkelte individer.

De forsvindende vaadier afl@ses gradvist af nye vaadier, der ikke er gaddende for kulturen som
helhed. Denne forandring er udtryk for en generel individualisering, fordi de nye veadier i
princippet kun gadder for de individer, der vedkender sig disse vaadier som netop vaadigivende.
Det overordnede vaarditab medferer derfor et overordnet autoritetstab, og spergsmalet om autoritet
placeresi stigende grad hos det enkelte individ.

Betragtet ud fra dette individs synsvinkel kan konsekvenserne af individualiseringen veare
dobbelttydige - hvilket ogsa er med til at generere refleksivitet. Hvad angar individuel
tilrettelaaggel se af en meningsfuld tilvaarelse, er individet forholdsvis frit stillet pa grund af
oplasningen af kendte autoriteter. Pa den anden side er individet ikke nadvendigvis interesseret i
denne frihed og erstatter de hensygnende autoriteter med andre autoriteter. Med andre ord kan det
ikke umiddelbart konkluderes, at det senmoderne individ, som har en selvforstéelse af sig selv som
frit og uafhaengigt, per definition er mere fri af ydre autoritet end individer fratidligere
samfundsepoker. Endelig kommer individualiseringen til udtryk som decentralisering af
samfundsstyring, hvilket kan medfere, at individet far tildelt edel sesfunktioner i sit arbejdsliv, som
ikke er gnskelige.

Kulturen far polycentriske kvaliteter, fordi veardier opstar forskellige steder inden for denne
kulturs rammer. | senmoderniteten er det eksempelvis vanskeligt at give overordnede og alment
gyldige definitioner pa, hvad det vil sige at vaare individ, daindividet ikke laangere umiddelbart kan
betragtes som central vaadigivende instans.

Betragtet igennem en polycentrisk optik er individet sdledesi den ironiske situation, at individet
som felge af individualisering kommer mere og merei centrum, mensindividet, som feglge af det
generelle vaarditab, kun vanskeligt kan tillagges en central vaadi. Betragtet igennem en
antropocentrisk optik er det i princippet muligt for individet at finde en fast kerne af vaadi i selvet,
der sadter virkeligheden i et éntydigt perspektiv. Betragtet igennem en polycentrisk optik er der
ingen fast kernei selvet, hvilket eksempelvis kan komme til udtryk ved, at det refleksive selv
definerer sig selv som et forhold, der forholder sig til sig selv (Kierkegaard 1962b:73)*’. N&r selvet
er et forhold, der forholder sig til sig selv, er dette selv centerlgst, fordi individets forhold til sig selv

37 Lars Quortrup benytter denne definition af selvet (Qvortrup 2000: 49 ff.), der jf. undertegnedes litteraturreference er
hentet hos Saren Kierkegaards pseudonym Anti-Climacus. Det skal naavnes, at dette pseudonym ikke har en
polycentrisk opfattelse af selvet. Ifglge Anti-Climacus forholder selvet sig til Gud, som oprindeligt har skabt selvet.
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kan etableres forskellige steder inden for selvet som helhed. Dermed af spejler individets opfattel se
af sig selv dette individs opfattelse af senmodernitetens polycentriske grundvilkar.

Det kulturelle opbrud opleves som et permanent foretagende, hvilket igen genererer kontingens.
Kontingens betyder if@lge en bogstavelig definition tilfad dighed, og kontingens star derved i
modsaetning til nadvendighed. | senmoderne sprogbrug betegner ordet kontingens dertil en psykisk
tilstand prasget af angst overfor en uforudsigelig udvikling. Kontingensbevidsthed genererer saledes
refleksivitet, fordi tanken i et komplekst opbrudssamfund har sveat ved at finde ro. | et samfund,
der overvegiende er pragget af nadvendighed, genereres mindre refleksivitet, fordi individets
handlinger i hgjere grad falger rutiner, ritualer og traditioner.

Betragtet inden for en senmoderne kontekst er kontingensbevidsthed blandt andet bevidstheden
om, at den nuvaarende tilvaael se kunne have set anderledes ud, end den synes at gere.
K ontingensbevidsthed kan eksempelvis opsta, nér det erfares, at det, som man tror er udtryk for
historisk nedvendighed, i virkeligheden er et produkt af sivel tilfaddige som frie handlinger™.
K ontingensbevidsthed er dertil bevidstheden om, at den fremtidige tilvaaelse méske bliver af helt
anden beskaffenhed, end den fremtidige tilvaaelse, som det for gjeblikket er muligt at danne
forestillinger om.

[1.2.1. Den Digitale Portfolio som feenomen i en kulturel brydningstid
Betragtet igennem en polycentrisk optik, opstar der blandt andet kontingensbevidsthed, nar der
sadttes fokus paideale forestillinger i paedagogiske koncepter.

DiPo-paadagogikken henter som naevnt inspiration i konstruktivismen, og denne inspirationskilde
har den til fadles med store dele af den skandinaviske portfoliotaankning®. Anvendelsen af en optik,
hvor der er fokus pa konstruktivistiske elementer, kan anskues som et forsgg pa at kvalificere
polycentriske grundvilkar. Hvis det senmoderne individ definerer selvet som et forhold, der
forholder sig til sig selv, betyder dette ikke andet end, at selvet i bund og grund opfattes som
refleksivt. Den antagelse, at individet aktivt konstruerer virkelighed er derfor udtryk for en teoretisk
kvalificering af denne selvopfattelse. Med andre ord er det ikke en selvfglge, at et selv, der i sin

% Tankegangen er hentet hos Saren Kierkegaard, nér denne lader pseudonymet Johannes Climacus haevde, at ” Det
Forbigangne er ikke ngdvendigt, da det blev til; blev ikke ngdvendigt ved nogens Opfattelse. Afstandeni Tid
foranlediger, at Aandens Sands bedrages ... Den Samtidige seer ikke det Tilblivendes Ngdvendighed, men naar der
ligger Aarhundreder mellem Tilblivelsen og Betragteren — saa seer han Ngdvendigheden” (Kierkegaard 1962a:73).
¥ Vedrgrende eksempler p& konstruktivistisk orienteret portfoliotaankning henvisestil Dysthe, Engelsen og Steinar
(red.) 2005, Bern, Frédjd og Torén 2005, og Madsen 2005.
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grundform forstas som refleksivt, er i besiddelse af eksempelvis de konstruktivistiske kvaliteter,
som formuleres i DiPo-pasdagogikken. Derved opstar der kontingensbevidsthed hos individet, for
individet kan i et polycentrisk samfund kvalificere sit selv med alle de teorier, der enten kan
forestilles eller er tilgaangelige i dette samfund.

DiPo-tilrettel aeggernes valg af et konstruktivistisk laaringssyn, hvor fokus er pa det individuelle,
ger DiPo-paadagogikken til et genuint senmoderne faanomen, idet dette lagingssyn af spejler
samfundets generelle individualisering. ’ Selvdannelse’ harmonerer som naa/nt med dette
laaingssyn, og det mest tydelige artefaktiske udtryk for den senmoderne individualisering er
tildelingen af en personlig " Arbejdsportfolio”.

DiPo-paadagogikken udmaaker sig ogsa som senmoderne faanomen, nar den indeholder den
underforstéede formodning, at det ikke er muligt at overskue samfundets kompleksitet. Teknisk
rationalisme antager, at kompleksiteten kan styres overordnet, mens DiPo-paadagogikken opererer
med kompleksitetsreduktion (Toft og Schnefeld 2004: 3, 24). Systemteoretisk anskuet kommer
denne reduktion i stand ved opbygning af en positivt kvalificeret indrekompleksitet, hvor individet
forholder sig refleksivt til omverdenens ydrekompleksitet (Qvortrup 2004: 47 ff.). Betragtet ud fra
en systemteoretisk synsvinkel kan ydrekompleksitet saledes ikke styres, men der kan udvikles
differentierede og reflekterede forholdsmader til denne.

Defire stadier, der illustrerer den real-logiske vej fra mentefaktisk skjulthed til konstruktion af
meta-viden, er i DiPo-pasdagogikken et udtryk for henholdsvis opbygning og udvikling af dynamisk
indrekompleksitet. Et fortlabende konstruktivt arbejde med de fire stadier gar det siledes idéelt
betragtet muligt for DiPo-brugeren at sammenholde egen viden og meta-viden med omverdenens
skiftende behov for viden og kompetencer. Derved minimeres samtidig den uvished, som den
generelle kontingens genererer.

Endelig er indfarelsen af faget KOL et tyddigt udtryk for, at psedagoguddannel sen befinder sig i
senmoderniteten. Individualiseringens dobbelttydighed kommer som naav/nt blandt andet til udtryk
pa den made, at decentralisering af samfundsstyring kan medfere, at individet bliver tildelt
ledel sesfunktioner, som det i professionen ikke farhen skulle varetage. Traditionelt anskuet er
pasdagogprofessionens genstandsomrade begramset til de individer, som skal uddannes, opdrages,
plejes eller pa anden made er genstand for saarlig positiv opmaaksomhed. KOL s intention er
imidlertid at ' ruste de kommende paedagoger til en mere aktiv rolle i de paedagogiske
organisationers arbejddliv’, hvilket er udtryk for gnsket om at forberede paadagogerne til et arbejde
inden for en offentlig sektor, der er effektiviseret og decentraliseret. Ifalge KOL kommer de
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fremtidige pasdagoger siledestil at beskadftige sig med strategisk ledelse™ og selvstaandig
problemlasning inden for omrader, der ikke traditionelt forbindes med pasdagogarbejde. Den
senmoderne pasdagogstuderende, der vadger studiet pa grund af et traditionelt syn pa
paedagogprofessionen, kan derfor finde sig forpligtet til at varetage en raskke arbejdsopgaver, som
maske ikke var forventede.

Opbygning af indrekompleksitet i DiPo-paadagogikken er et saardeles refleksivt foretagende og
kan betragtes som et udtryk for senmoder ne refleksions-rationalisme, som helt grundlaaggende er i
overensstemmelse med J. Huxleys forestilling om rationelt funderede mentefakters centrale
betydning i den kulturelle evolution. DiPo-tilrettel ssggernes forestilling om et
"kompetenceregnskal' harmonerer endvidere med J. Huxleys tanker om kulturel arvelighed, for sa
vidt dette regnskab ger det muligt at opbevare rationel viden om tidligere studenterargange og pa
kvalificeret vis sammenligne den med viden, der er genereret pa baggrund af nye generationer af
studerende.

Naamere betragtet kan forestillingen om et ' kompetenceregnskab’, hvori der er ’ systematik’ og
dermed objektiv ensartethed i de studerendes laaringsdokumentation, siges at vaae et mentefakt, der
har omdrejningspunkt i positivismen. Dette mentefakt, der i gvrigt imadekommer ministerielle
fordringer om *klarhed og gennemskuelighed i mdl og krav’, vidner sdledes om en tro parationel
transparens, hvor det pa baggrund af standarder betragtes som muligt éntydigt at beskrive og

kvantificere individuelle viden- og kompetenceformer®.

Som det overordnet fremgér, vedrarer DiPo-paadagogikken primaat de bevidsthedsmasssige og
rationelt orienterede laaringsaspekter. De DiPo-studerende uddannes imidlertid til en
professionspraksis, og i DiPo-pasdagogikken forefindes ogsa teoretiske forestillinger, der omhandler
individets forhold til henholdsvis handling og det specifikt kropslige. Som afslutning pa den
teoretiske redegarel se for DiPo-paedagogikken skal der derfor konstrueres en helhedsmodel, hvor de

vaesentligste mentefakter i denne paadagogik praesenteres.

“0Det skal i den anledning naavnes, at KOL fra kritisk hold er blevet beskrevet som et fag, der er styret af

" managementtankegang” (Mgarch 2005:14).

“! Inden for den erhvervspaadagogiske portfoliotaankning kan forestillingen om rationel transparens eksempelvis komme
til udtryk i realkompetencebegrebet. Dette begreb er blandt andet konstrueret med henblik pa at gere det muligt at
eksplicitere sd mange individuelle kompetencer som muligt. Til realkompetencer herer sdledes ogsa uformelle
kompetencer (Portfoliometoden 2006: 5 ff.).
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[1.2.2. En helhedsmodel over Den Digitale Portfolios paadagogik

Ydrekompleksitet

Omverden ‘ T

\ Kognitive processer
I \

Refleksion og konstruktion

¢ Indrekompleksitet
Meta-viden
Selvdannelse ——p Etik
(Selvindsigt) Skon

T

Refleksion og konstruktion

l

Emotionelle processer

Individ

Figur 4: Helhedsmodel over DiPo-paadagogikken.

Figur 4 er en helhedsmodel over DiPo-paedagogikken. ' Selvdannelse’ har en central placering, idet
DiPo-paedagogikken har som fundamental forestilling, at den ’ aktive videnskonstrukter’ ” danner
viden og danner sig selv i kraft af de kognitive og emotionelle processer, som arbejdet med
portfolioen igangsadter” (Toft og Schnefeld 2004: 25). Disse dannel sesprocesser er i figur 4
illustreret med de to pile, der peger ind mod ' Selvdannelse’, der har omdrejningspunkt i
mentefakterne’ Meta-viden’, ' Etik’ og’Sken’. ’Selvindsigt’ er forudssgning for, at * Selvdannelse’
kan opnas. Stadiemodelleni figur 3 er i figur 4 illustreret med den averste pil, der begynder i
"Kognitive processer’ og har endepunkt i *Meta-viden'.

'Selv’ er i begrebet selvdannelse udtryk for et mere omfattende’selv’, end det *selv’, der
kommer til udtryk i begrebet selvrefleksivitet. Selvdannel se kan ikke igangsadtes uden refleksion
over selvet, idet selvet som naavnt kan defineres som et forhold, der forholder sig til sig selv. En
dannelse af selvet er imidlertid mere end blot et refleksivt forhold til eget selv, idet selvdannelse
ifglge DiPo-tilrettel aaggerne som naavnt sker, ndr uddannelsen ’integreresi [de DiPo-studerende]

som aktive og personlige kompetencer’.
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De specifikt * aktive og personlige kompetencer’ erhvervesi praksis og kun til dels pa grundlag
af forskellige typer eksplicit viden. De studerende pafaget KOL skal sdledestilegne sig forskellige
former for abstrakt viden, som dernaest skal handteres refleksivt, og i DiPo-paadagogikken gives
eksempler pa komplekse kontekster og sagsforhold, som i situationen fordrer individuel
stillingtagen af paadagogen®.

Med andre ord opnas’ Selvindsigt’, nér den studerende i en given situation og inden for en given
kontekst eksempelvis formar at reflektere over det etiske grundlag og pa baggrund af viden om
dette grundlag evner at foretage faglige sken.

Pa baggrund af DiPo-tilrettel aaggernes forskningslitteraare referencer kan det konkluderes, at
mentefakterne ' Etik’ og ' Sken’ i DiPo-pasdagogikken opfattes som livsfilosofiske forestillinger, der
er snaavert knyttet til Lagstrups forestillinger om ” spontane og suveraae livsytringer” (Bradslev
Olsen 2001: 11 ff.). Disse forestillinger kan ikke begribes rationelt og eksempelvis betragtes’ Etik’
som en universelt geddende lov, der befinder sig far fornuften. | * Skennet’ knyttes kropslig
sansning til forstaelse og tanke, hvilket i figur 4 kommer til udtryk ved, at ' K ognitive processer’ og
"Emotionelle processer’ peger mod samme centrum. Forudsagningen for at handle skensomt er
tilstedevagelsen af de naevnte ' spontane og suveraane livsytringer’, der befinder sig far og samtidig
betinger kulturel sameksistens (Ibid.). Dade to livsfilosofiske mentefakter ikke kan begribes
rationelt, kan de velsagtens heller ikke fuldt ud ekspliciteres og blive en del af den DiPo-
studerendes’Meta-viden’. De livsfilosofiske forestillinger omhandler med andre ord sterrelser, der
unddrager sig et ' kompetenceregnskab'.

Inddragel sen af savel livsfilosofiske som positivistiske forestillinger er ensbetydende med, at
virkeligheden betragtes igennem en antropocentrisk optik, idet der i begge tilfadde er tale om en
positiv kvalificering af noget specifikt menneskeligt.

11.3. Den Digitale Portfolio mellem idealitet og realitet

Dette af snit har fokus pa de DiPo-studerendes erfaring med, og syn pa, DiPo-faaomenet som
omdrejningspunkt for lagring. Med mindre andet er naevnt, er empirien genereret pa baggrund af
henholdsvis spagrgeskemaer, der blev udsendt til bevarelse af de 106 nye studerende ved studiets

begyndelse, og interviews med frivillige studerende, der fandt sted omtrent tre maneder inde i

“2 S8l edes naavnes " steder” (fx institutionstyper), ” brugergrupper” (fx bern, unge, addre, fysisk handicappede og socialt
utilpassede), " faggrupper” (fx psadagogmedhjadpere, SOS ere, sygeplejersker) og ”lovgivning”.
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uddannelsen. Det skal naevnes, at 69 spargeskemaer blev returneret, og at disse spargeskemaer
dermed repraesenterer de DiPo-studerende som helhed.

| undersggel sesmaterialet som helhed fremgar det sdvel eksplicit som implicit, at den typiske
DiPo-studerende har valgt paadagogstudiet, fordi hun er interesseret i " at arbejde med mennesker”.
De DiPo-studerende betragter med andre ord deres kommende profession igennem en optik, hvor
der primaat er fokus pa den naae omgang med mennesker i samme tid-rum. Heraf felger for det
farste, at den typiske DiPo-studerendes interesse for virtuelt medieret samvaa og for it som sddan
ma vaare sekundaart. For det andet kan det formodes, at nar den typiske DiPo-studerendes primagre
interesse er ’ at arbejde med mennesker’, sd er denne studerende i princippet imadekommende over
for laging, der har omdrejningspunkt i henholdsvis konkret praksis og livsfilosofiske

forestillinger®.

[1.3.1. De studerendes laeringsudbytte af Den Digitale Portfolio
Den eventuelle laging, der finder sted i forbindelse med DiPo-faanomenet, er laaring, som
udspringer af en konstruktiv omgang med et digitalt artefakt. De mentefaktiske aspekter af DiPo-
famomenet kan ikke aldeles skilles fra dette famnomens artefaktiske aspekter, hvilket i denne
sammenhaang farst og fremmest betyder, at de DiPo-studerendes it-kompetencer i en vis
udstraskning determinerer disse studerendes mulige laaingsudbytte af DiPo-faanomenet.
Undersagel sesmaterialet giver det helhedsindtryk, at den ene halvdel af de DiPo-studerende har et
meget begramset kendskab til it, hvilket i en vis udstragkning kan skyldes den naevnte sekundaare
interesse for it. | den anden halvdel af DiPo-studerende er det kun et fatal, der kan betragtes som
nogenlunde it-kyndige, og det er derfor typisk disse DiPo-studerende, der kan siges at have et
lagringsudbytte af DiPo-famomenet. Det er saledes primaat disse it-kyndige DiPo-studerende, som
kommer til ordei de fglgende analyser.

Som det vil fremga deler de DiPo-studerendes opfattelse af individuelt laaingsudbytte af DiPo,
og forestillinger om lagringspotentialer i samme, sig i to interesseomrader: De DiPo-studerende har

enten udgangspunkt i ” Prassentationsportfolio”/” Vidensbank” eller ” Arbejdsportfolio”.

Videndeling
Indledningsvis skal det naevnes, at der blandt de 69 DiPo-studerende, som returnerede
spergeskemaet, er en udtalt tendenstil ikke at benytte ” Vidensbank” til sagen efter studierel ateret

“3 \ edrgrende den typiske DiPo-studerendes syn pa paadagogprofessionen se afsnit 111.3.2 i denne afhandling.
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viden®. De interviewede DiPo-studerende, som kommer til orde nedenfor, udger derfor positive
undtagel sestilfadde. Med hensyn til de interviewede studerende skal det naevnes, at DiPo-
tilrettelaaggerne ved uddannel sens start rekrutterede otte frivillige informanter blandt de 106 DiPo-
studerende, og at det er disse informanter, der er blevet interviewet af undertegnede. Det tar
formodes, at informanter, der melder sig frivilligt, i hvert fald har et minimum af engagement i det
emne, de vadger at informere om. Det engagement, som undertegnede madte under interviewene,
var overvejende positivt, og kun én informant var udtalt kritisk

Student A skriver i sin’Profil’, at han er 27 ar og tidligere har arbejdet med " grdzone barn” i en
SFO i Hillerad. Student A, som i interviewsituationen tydeligvis fremstar som sjadlaander, udviser
endvidere en stor interesse i henholdsvis avantgardistisk musik, smgger, Cola Light og sin "lille
familie” (bilag 7). Student A er generelt positiv i forhold til DiPo-faanomenet, og nér han bliver
spurgt om sit forhold til ” Arbejdsportfolio”, benytter han lejligheden til at tale om
" Praesentationsportfolio” og videndeling i stedet:

Altsdjeg synes at hele idéen omkring portfolioen ... er en rigtig god ting, fordi man kan dele en masse
oplysninger til hinanden ... nar det bliver lagt laangere ud [dvs fra” Arbejdsportfolio” til

" Praesentationsportfolio”], sdjeg kan se, hvad andre i klassen har lavet af opgaver, sa man deler en masse
ting, ikke, s det ikke kun er pa papir vi har opgaverne, jeg kan gaind og hente dem [ ...] Altsa det bliver jo
godt for dem der starter om to-tre semestre[...] Ja, det er jo essensen af det hele jo, nu kan vi andre traskke
ned (13: 277).

Student A fokuserer saledes pa muligheden for at kunne se andres produkter, og han virker
forholdsvisindifferent i forhold til mulighedernei ” Arbejdsportfolio”. Student B, der blev
interviewet med student A, siger, at hun "kun [har] brugt [ Arbejdsportfolio”] i livshistorie, og der
var der det der med vores malsaetning, men ellers har vi sadan set ikke brugt den endnu” (13: 277).

Student C er meritstuderende og skriver pa DiPo-platformen, at hun bor i Slesvig og er opvokset
i Melbourne/Australien. Hun har to bgrn pa henholdsvis 21 og 22 &r og vagret ” engageret i
lokalpolitikken for SSW i Hanved kommune de sidste 12 & . Hendes engagement i

“* P4 spargsmalet om den studerende har brugt segefunktionen i ”Vidensbank” til at sege efter andres opgaver med
mere, svarer 44 studerende, eller 65 % af de adspurgte, at det har de”aldrig” gjort. Kun to studerende indenfor denne
kategori giver en begrundelse, nemlig at der kun er lidt viden at sgge efter. 22 studerende, eller 32 %, skriver, at de ger
det "gaddent”, eller de har gjort det " en enkelt gang”. To studerende, eller 3 % af de adspurgte studerende, skriver, at
de ”ofte” sgger efter opgaver med mere. Pa davaarende tidspunkt var der kun lidt viden i "Vidensbank”, men der 1& dog
minimum cirka én opgave fra hver gruppe.
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samfundsanliggender afspejles endviderei det faktum, at hendes ” mand arbejder som
amtskonsulent for SSF i Flensborg” (bilag 7). | interviewsituationen er der ingen tvivl om, at denne
studerende har gjort sig en raskke personlige overvejelser over DiPo-faanomenet og er villig til savel
at praesentere som at forsvare dem. Ifglge student C er det DiPo-faanomenets primagre styrke, at den
tildeler de studerende et privat rum i form af en ” Arbejdsportfolio”, men hun kan samtidig se
perspektiver i forhold til ” Prassentationsportfolio”. Nar denne studerende bliver spurgt, om hun

bliver klogere med hensyn til, hvad hun har laat, henviser hun i sasmme til videndeling-aspektet:

Jo. Isaa n&r man kigger pa de andre. Altsd mit projekt det har jeg knoklet sa meget rundt med, at jeg ved
hvad der stér nearmest ordret ... Det er et sted hvor jeg ogsd gar ind og ser hvad alle de andre har lavet. Og
samler de guldkorn ud af det som jeg kan bruge ... Vi har ikke tid til at kommeind i alle de aspekter som vi

hver issa som enkelte personer kan belyse ... (15: 294).

Student Cs budskab er, at hun tilegner sig offentligt tilgeengeligt materiale i DiPo-faanomenets
"Vidensbank” med henblik pa at samle’de guldkorn’, som hun selv kan have udbytte &f.
Bevaggelsen er dermed fra den private zone og ind i den offentlige zone, hvorefter bevaagelsen gar
tilbage til den private zone. | deal-logikken udtrykker som naevnt den forestilling, at DiPo-
faanomenets helhedsdesign afspejler en dialektik mellem henholdsvis den private og den offentlige
zone, 0og det kan haevdes, at denne dialektik netop kommer til udtryk hos student C.

DiPo-tilrettel aaggerne definerer ” Praesentationsportfolio” som et ”Lagingsrum” (Toft og
Schnefeld 2004: 33), men ingen af de interviewede studerende er af den opfattelse, at laaing finder
sted i den offentlige zone. Som det er tilfaddet med student C, kan den offentliggjorte viden
imidlertid stimulere til individuelle laaringsprocesser. Men hos samtlige interviewede studerende er
laaing i principiel forstand | @srevet fra DiPo-faanomenet, idet den digitale platform overvejende
betragtes som blot videndelingcenter.

" Praesentationsportfolio” opleves som en endestation, og der er to faktorer, der styrker denne
oplevelse. For det farste kan den DiPo-studerende ikke korrigere i de produkter, som hun har
offentliggjort, og for det andet kan hun ikke slette produkterne. Student A udtaler:

Jeg ved godt at idéen med at laagge ” Prassentationsportfolio” er, at man ogsa skal tage fejlene med, altsa sa
man kan lagre af det, men det er fanme pinligt, hvis man har skrevet et eller andet juks, at " man skal sla
bgrnene to gange om dagen”, og sa laeser man en bog, " det er fanme forbudt”. S& haanger man pa den (13:
282).
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Student A kan se logikken i, at produktet ma betragtes som endegyldigt faardigt, nér det overfares il
" Praesentationsportfolio”. Men samtidig mener han, at nér der er tale om helt dbenlyse fejl, sa burde
der vaae en mulighed for at foretage rettelser. Derved bergrer han samtidig spergsmalet om
validitet i den offentligt tilgaengelige viden pa DiPo-platformen. Student D gjner ogsa dette
problem. Efter at have udtrykt en vis forstaelse for, at man kan hente inspiration i andres opgaver,
siger hun: "jeg ved ikke om det de har skrevet er okay, det ved jeg ikke, sajeg vil altid foretrakke
at lane en bog pa biblioteket for at hente min egen viden” (12: 276).

Nar ” Prassentationsportfolio” pa denne made reprassenterer finalitet, indgar DiPo-faanomenets
offentlige zone ikke i en réel dialektik med den private zone. Nar de studerende henter ’ guldkorn’ i
" Prassentationsportfolio”, er det et udtryk for, at den offentlige zone er en individuel forestilling.
Der reflekteres pa denne forestilling, men som naevnt er der ikke adfaardsforeskrivende elementer i

DiPo-faanomenet, der understatter den naavnte dialektik i praksis.

Laringsunder stettelse og leeringsstimulering
Der er som naevnt DiPo-studerende, der betragter DiPo-faanomenets lagringsunderstettende og
laaringsstimul erende kvaliteter som de vigtigste positive kvaliteter i DiPo-konceptet.

Farst skal der sadtes fokus pa student D, som stiller sig kritisk overfor DiPo-famomenet, og
blandt andet begrunder sin holdning med, at han fylder 40 naeste & og i kraft af sin alder og
tidligere beskadtigel se har " en kaampe livserfaring” (12: 275). Student D synes saledes ikke, at han
skal "lagre at lage” (1bid.), for det kan han " paforhand” (Ibid.). Student D faler heller ikke, at
tildelingen af en digital portfolio har gget hans medindflydelse og ansvar i forhold til studiet:

Jeg er godt klar over, at jeg skal laare ogsa udenfor undervisningen. Alts3, sidste &r har jeg laest dansk HF pa
21> maned, og der skulle jeg bare laese, altsd faardig. Det gadder bare om at fa s meget input fra
undervisning og sa laese dig til resten, sadan er det bare. Jeg faler mig ogsd ansvarlig, selvfalgelig hvem
skulle ellers? Alts3, det har portfolioen ingen indflydelse pa (12: 275).

Med hensyn til student Ds danskstudier skal det naavnes, at han er fadt i Tyskland og derfor
sandsynligvis har tysk som modersmal. Student Ds grundopfattelse af laaing er, at dennei vid
udstraskning kommer til udtryk som en forholdsvis instrumentel indlaaing af givet stof. Dertil er det
'at lage at lage’ en kompetence, som individet erhverver igennem almindelig erfaring. Student D er
sdledes af den opfattelse, at han med tiden har tilegnet sig de fornadne refleksive kompetencer med
hensyn til at kunne begasig i senmodernitetens kulturelle brydningstid. Opfattelsen kan udlasgges
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pa den made, at en avanceret portfolios primazre magruppe enten er individer med en forholdsvis
ringe refleksiv begavel se eller forholdsvis unge individer, der endnu ikke har "laat at leare’ . Med
andre ord har individer med stor erfaring fraarbgjdslivet, og individer, der er refleksivt begavede,
iIkke brug for en avanceret portfolio, fordi de mentale mangvrer, som portfolioen stimulerer eller
dikterer, i forvejen finder sted i disse individers bevidsthedssystemer.

Student E og F er begge 23 ar. Ingen af dem har en ' kaampe livserfaring’, og de har begge glasde
af DiPo-faanomenet som lagringsunderstettende og |aaingsstimul erende faanomen. Paedagogstudiet
er de to studerendes farste pabegyndte uddannel se efter HF, og uddannelsen er tydeligvis en
udfordring. Patrods af frustrationer med DiPo i starten, er de to studerende pa interviewtidspunktet
positive med hensyn til DiPo-faanomenet og dertil forholdsvis reflekterede DiPo-brugere. Denne
positivitet kan skyldes, at de er vokset op i en tid, hvor brugen af digitale kommunikationsmidler er
mere selvfalgelig, end den er hos de addre studerende. En forklaring pa de to pigers
imadekommenhed kan dog ogsa vaae, at dei en vis udstraskning forsggte at gere intervieweren
glad. Med henblik pa at opretholde en idealforestilling om de studerende som forskningsobjekter
uafhaengige af det interviewende forskersubjekt understregede undertegnede derfor, at de skulle
vage aldeles axlige.

Student Es oplevelse af forlgbet med DiPo-famomenet og generelle holdning til DiPo-faanomenet
kommer til udtryk pa felgende made:

Altsatil at starte med datror jeg nok, at vi alle sammen mere eller mindre syntes at det var ... noget
nymoderne fis, ikke ogsd. Men nu ma jeg indremme, at ndr jeg har laat det sdan lidt at kende og er begyndt
at bruge det, ikke ogsd, jamen sa synes jeg helt klart, at jeg sagtens kan se idéen med det, og jeg kan ogsa
sagtens se logikken i det. Og jeg synes ogsa det er en rigtig fin idé, og jeg vil ogsd gerne selv bruge det og alt
det der. Sadan er det slet ikke mere (14: 285).

"Logikken' bestdr i, at ”vi kan gemme vores opgaver ... og vi kan logge os pa overalt hvor vi vil”
(Ibid.). Student E og F mener sdledes, at det er en god idé, at portfolioen er digital og tilgeangelig fra
stort set enhver computer med mulighed for net-opkobling. De to piger understreger, at det er godt
at have alt samlet ét sted i digital form, i stedet for at have ” 20 papirer der bare er sadan
halvkrallede, fordi delige er blevet smidt i en taske og skal ind i en mappe” (14: 288). Dertil er de
to piger af den opfattelse, at DiPo-fasnomenet har fleksible muligheder, hvad angar muligheden for
at lave et struktureret og overskueligt sidehierarki i ” Arbejdsportfolio”.
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DiPo-faanomenets idé har ifglge student E omdrejningspunkt i ” Arbejdsportfolio”, hvor man kan
gemme sine tekster og ” hente dem frem” (14: 284), nar man vil. Pointen er imidlertid ikke, at hun vil
have ” Arbejdsportfolio” helt for sig selv. Hun vil derimod selv bestemme, hvem der skal se, hvad
hun har lavet i ” Arbejdsportfolio”. Udvalgte sider i ” Arbejdsportfolio” kan for eksempel vises frem
til venner og familie (14: 286).

Tendensen til selv at bestemme, hvem der skal se materialei ” Arbejdsportfolio”, kommer dertil
tydeligt til udtryk i statistiske udtraek fra DiPo, der viser, at adskillige private sider har faet aktiveret
"Med péen kigger”-komponenten af gjeren til disse sider®™. Med andre ord forefindes der
videndeling i en skjult offentlighed, der befinder sig inden for den private zone.
Undersagel sesmaterial et indeholder ikke informationer om denne videns beskaffenhed. Efter
interviewet med student E og F er faadigt, beretter de to studerende dog, at de benytter den naavnte
komponent med henblik pa at finde inspiration til henholdsvis opbygning og strukturering af
" Arbejdsportfolio”.

Falgende citat er en dialog mellem student E og F, hvor de beretter om, hvordan de benytter

" Arbejdsportfolio” i studiesammenhaange:

Student E: ... det der med at vi skulle laggge ind, hvad vi har laat, det har dafaet ostil at opsummerei vores
hoveder ... til at taanke over det ...

Student F: ... hvad vi egentlig har laat.

Student E: Ja.

Student F: Man far den lige en gang mere. Plus du kan jo altid gaind og kigge, " ngj, hvad var det nu lige jeg
lavede dér”, saligger det der jo, sa skal du ikketil at finde rundt i en masse papirer. Sa kan du gaind og sige:
her star det. SA er det sadan rimeligt overordnet. "Naja, det var jo dér.” [ ... ] (14: 287)

Student E: ... du far hele tiden repeteret dét, som du nu har lavet eller har laat. Du far det virkelig hele tiden
repeteret. Hvorimod hvis du ikke var tvunget til at lasgge det ud [i ” Arbejdsportfolio”], s kunne du godit,
"ngj, men nu har vi gennemgaet det, nu kan det bare lasgges pa hylden”. Og sa kommer du maske om et
halvt &r: "hvornar har jeg leat dét? (14: 288)

Den omstaandighed, at det samlede materiale er umiddelbart tilgeangdligt, stimulerer saledes til
repetition af det laate eller gennemgaede. Enkelte steder i undersggel sesmaterialet er der lignende
positive erfaringer med DiPo-famomenet. Saledes skriver en studerende, at ”jeg synes det er godit.
Safér man alt samlet pa et sted. Jeg har brugt det til at skrive mine personlige ting, og hvad jeg skal

“® Vedrarende "Med pé en kigger” -komponentens sociale rolle i DiPo-fasomenet se afsnit 111.3.5 i denne afhandling.
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lavei min praktik” (S12). Samme studerende fortsadter med at bedyre, at ”jeg syntes [sic] det har
hjulpet mig med at fa styr paalle de ting som jeg vil gemme. Som jeg kan se tilbage pa og bruge til
praktikken” (Ibid.). Endelig skriver en studerende med entusiasme, at ”jeg har laart utrolig meget.
Bare det at lasgge opgaver ind og reflektere over dem og de spargsma” (S36).

Der er en lagingsmaessig fordel forbundet med, at den DiPo-studerende har mulighed for at have
alt samlet ét sted pa DiPo-platformen. Idet den DiPo-studerende ved, hvor materialet befinder sig,
bliver det sdledes lettere at fokusere refleksiviteten.

Vaegring mod eksplicitering af meta-viden

Student C afdlarer et ngje kendskab til centrale idealforestillinger i DiPo-pasdagogikken. Hun siger
sdledes blandt andet, at DiPo-fasnomenets rum viser en vej fra” Arbejdsportfolio” over

" Praesentationsportfolio” (15: 2). Da hun har denne viden om DiPo-faanomenet, er det interessant at

hegre om hendes syn pa de naevnte rum:

Ja, altsajeg tror ikke du vil have mangetil at gaind i portfoliosystemet, hvis det hele var

" Praesentationsportfolio” for dem alle sammen fra starten af. Hvor du ikke vidste, hvem der ville lasse det ...
altsa, det er mit, [sidernei ” Arbejdsportfolio”] det er mine refleksioner over hvad jeg har laat, altsd rent
konkret, og sa de fag jeg har haft, og hvilken viden jeg har faet ud af det, og hvordan mit praktiksted skal
bruge det. Men det er mit arbejdspapir, det er ikke noget som jeg ubetinget synes andre skal ga og lasse. Og
det er kuni det gjeblik, at vejlederen siger, at hun gerne vil se det ... og s er det stadigvak dér jeg vil
overveje, om det sa skal ud i prassentation, fordi si kan alle, der kan logge ind laese det. Eller om jeg bruger
intraemail, s& hun far det som privat besked, altsa som underviser (15: 292-293).

Student C er med andre ord af den opfattelse, at tildelingen af en privat zone med suveramne
rettigheder for den virtuelle beboer er medvirkendetil, at de DiPo-studerende som sadan faler sig
som gjere af deres portfolio. DiPo-faanomenets offentlige zone, der omgaarder den private zone,
inciterer ved sin blotte tilstedevaael se den studerende til at reflektere over, hvordan vedkommende
skal forholde sig til det offentlige. Den offentlige zone kvalificerer sdledes den private zone ved at
skabe en kontekst for denne, men den private zone opleves som savel startpunkt som slutpunkt for
denne DiPo-studerende.

Student F er af samme opfattel se som student C og betragter DiPo-faanomenets opdeling i

henholdsvis en privat og en offentlig zone som noget ubetinget positivt:
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... man har nogen ting som man synes, " okay det her kunne andre maske have glaede af at se”, og man har
0gsa nogle ting, som er personlige, som man godt vil holde for sig selv. Og det er fint, sd har man sin
" Arbgjdsportfolio” til det, sder det adskilt. Det synes jeg er en rigtig god idé (14: 285).

Selvom denne DiPo-studerende gerne deler ud af sin viden, siger hun dybest set, at det isaa er godt,
at der er en privat zone, for dér kan man holde " personlige” ting "for sig selv” (Ibid.). Denne
blufaardighed, der blandt andet kan siges at af spejle det lukkede bevidsthedssystems bestragbel se pa
at bevare sit indhold intakt, kommer ogsatil udtryk hos en studerendei et spergeskema: ” Ja, man
skal pludselig vise andre/fremmede hvad man har laat. Det er en ting jeg maske ikke er sdglad for.
Ens arbejde bliver fremstillet” (S36).

Vedrarende en eventuel anvendelse af DiPo i praktikforlgb svarer student F, at det kan vaae en

god idé at anvende DiPo-faanomenet i den sasmmenhaang, for hvis

man har lyst til at vise dem nogen ting i ” Prassentationsportfolioen”, s kan de se det. Og ellers kan man jo
selv tage ned [til praktikstedet] og sige: "Nu skal du lige se hvad jeg har skrevet i min ” Arbejdsportfolio”,
hvad synes du om det?” (14: 286).

Det noteres derfor, at ogsa pa dette omréde er ” Arbejdsportfolio” det centrale omdrejningspunkt i
de studerendes konceptuelle opfattel se af DiPo-faasnomenet. Nar et produkt er offentliggjort kan
enhver med adgang til DiPo-platformen se det, hvilket student F finder i orden. Situationen er
imidlertid principielt anderledes, nér den studerende malrettet henvender sig til eksempelvis
praktikvejlederen med henblik pa at delagtiggare dennei sine overvejelser. Derved skabes der
mulighed for opbygning af et fortroligt forhold mellem DiPo-studerende og praktikvejlederen. Et
tillidsforhold af denne type er maske ikke muligt at etablere, hvis materialet er frit tilgeangeligt.
Med andre ord synes student F at vaae af den opfattelse, at fuldt ud offentliggjort materiale er
bergvet en del af den personlige aura.

Et andet eksempel pa forbehold med hensyn til eksplicitering kommer til udtryk hos student D,
der er en af de forholdsvis fa DiPo-studerende, der ikke har oprettet nogen " Profil”. Hun begrunder
dette med, at hun "er fadt i Tyskland, og der er man mere papasselig med personlige data, altsai det
hele taget. Vi har ikke CPR-nummer og sadan noget” (12: 274). Med andre ord kan kulturelle
faktorer have indflydelse pd, hvilke typer viden, der betragtes som rimelige eller selvfalgelige at
dele med andre.
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Der skal nu redegeres for, hvordan de DiPo-studerende pa baggrund af stadiemodellen (figur 3) kan
betragtes som laaende individer.

Stimulering af det skjulte pa stadie 1 kan farst finde sted, nér DiPo-faanomenet opleves som et
virtuelt famomen. Nar DiPo betragtes igennem en artefaktisk optik, betragtes DiPo-fasnomenet som
en samling fysiske genstandei tid og rum. Betragtet igennem en artefaktisk optik er DiPo sdledes
eksempelvis en elektronisk brugerflade pa en skeam, og denne skaa'm er koblet til et computer-
artefakt, der i kraft af et netvagk er koblet til andre computer-artefakter. Da artefaktet opleves som
en fysisk genstand i tid og rum, er der adskillelse mellem subjektet, der observerer artefaktet, og det
observerede artefakt. Med andre ord fremtraader DiPo-faanomenet for den DiPo-studerende som en
form for eksplicit viden. Det virtuelle emergerer, ndr den DiPo-studerende i det konkrete arbejde
med " Arbejdsportfolio” udvikler nye idéer eller repeterer undervist stof. Derved sker et skift fra
betragtning igennem en artefakt-optik til betragtning igennem en mentefakt-optik, og den DiPo-
studerende glemmer under denne praksis DiPo-famomenets fysiske redlitet, fordi fokus er pa
bevidsthedsfamomener®.

Det virtuelle kan derfor farst emergere, nar den DiPo-studerende har tilegnet sig implicit viden
om DiPo-famomenet, det vil sige, nér den studerende kan handtere DiPo-fasomenet forholdsvis
ubesvaget i praksis. Da sterstedelen af de DiPo-studerende har forholdsvis ringe it-kompetencer, er
det kun et fatal, der ubesvaaet kan arbejde virtuelt med DiPo-fasomenet ved studiestart.

Ifalge stadiemodellen synes student E med hensyn til det, som hun har ’lavet’, at befinde sigi en
dialektik mellem henholdsvis stadie 1 og stadie 2. DiPo-fasomenet stimulerer saledes for det ferste
skjulte og forholdsvis ubestemte bevidsthedsprocesser. Dernaest sker en basal eksplicitering af disse
processer, idet de | gbende bearbejdestil ord i ” Arbedsportfolio”. Ekspliciteringen kommer blandt
andet til udtryk ved, at student E og F far repeteret dét, som de har ’lavet’, hver gang de logger pa

" Arbejdsportfolio”.

Udviklingspsykologisk anskuet er denne repetition udtryk for en kumulativ proces, hvor viden
ophobes og dernaest kan danne grundlag for en assimilativ proces, hvor mental e strukturer
omstruktureres og reorganiseres inden for rammerne af allerede eksisterende erkendel sesrammer.
Tilegnel sesprocessen kan lede til sdkaldt akkomodation, hvor det laarende subjekt under madet med
nye impulser, som umiddel bart ikke kan handteres indenfor de eksisterende erkendel sesrammer, ma

overskride disse rammer og omdanne sig selv i forhold til den nye kontekst (Illeris 2000: 182).

“6 Se afsnit 1V.3 i denne afhandling, hvor det virtuelle med udgangspunkt i en optik, hvor der er fokus pé de artefaktiske
aspekter af DiPo-fasnomenet, metaforisk beskrives som et immaterielt rum, der kommer til udtryk som’ Cyberspace’.
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Akkomodation kan endvidere fare til konstruktion af meta-viden om de udviklingspsykol ogiske
processer, der har fundet sted.

Det er uvist, om student E gennemgar stadie 3, hvor der konstrueres meta-viden pa baggrund af
et refleksivt forhold til den ekspliciterede viden. Hvis student E vitterligt konstruerer meta-viden,
kommer det ikke til udtryk pa DiPo-platformen, og de DiPo-studerende har generelt en tendenstil at
springe " Deklaration” over: ” Jeg ved ikke hvad meningen er med, at den er der” (137: 289) siger
student F, og bade student E og F finder den overfladig. Student C haevder felgende:

Nej, jeg kan ikke se formalet med den der " Deklaration”. Det at vi skal igennem en proces med refleksion og
laring og alt dét der, men det har vi jo gjort i dét gjeblik vi har afleveret det her papir, der ligger som projekt
indei " Arbejdsportfolioen”. Og nar det sadtes over i ” Prassentationsportfolioen”, sd er det det faardige

produkt, som vi mener med os selv at andre ogsa skal have lov til at laese (139: 292).

Af dette citat fremgar det, at student C ikke nadvendigvis finder meta-refleksioner overfledige.
Hvis disse refleksioner sker, sa har de fundet sted, inden den DiPo-studerende pa ruten mod
offentliggerelse af materiale steder pa” Deklaration”.

Cs naavnte modstand mod en for omfattende eksplicitering af hendes tanker og viden kommer i
saardeleshed til udtryk, nér hun omtaler " Deklaration”:

... men den proces har jeg gennemgaet, far jeg satter det over i ” Prassentationsportfolioen”, om jeg er sikker
pa, at det er noget som jeg vil have andre il at laese. Og sd behaver jeg ikke lave " Deklaration” over at ”jo,
jeg vil godt have dig til at vurdere det eller dig til at laesse det, og dér skal det hen, og hvad det betyder for
mig ...". Den proces gar jeg for mig selv. Den skal jeg ikke have nedfaddet i sddan en kolonne (15: 292).

Den opfattelse, at den’proces ger jeg for mig selv’, finder man ogsa hos andre interviewede
studerende, nar de siger, at man "overvejer jo i forvejen, hvad man vil bruge tingenetil” (14: 284).
Nar der derfor tales om eksempelvis faardige opgaver i " Arbejdsportfolio”, tales der om produkter,
der ifglge den studerende selv er fuldt ud egnede til udgivelsei den offentlige zone, og som derfor
ikke behaver at deklareres.

Betragtet pa baggrund af stadie 4 i stadiemodellen (figur 3) deler de DiPo-studerende derfor
gerne eksplicit viden i form af eksempelvis opgaver, men spargsmalet er, om stadie 3, hvor der
tilegnes refleksiv viden om eksplicit viden, ikke hoppes over. Meta-viden, som blandt andet

indbefatter refleksive overvejelser i forhold til konstruktion af denne eksplicitte viden, betragtes
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nemlig ofte som personlig viden, der ikke angér andre end den DiPo-studerende selv. Student C
synes eksempelvis at vaare af den opfattelse, at hun kun vil vurderes pa baggrund af * det faardige
produkt’ og ikke pabaggrund af de overvejelser, hun har gjort sig. " Deklaration” skal imidlertid
som naavnt passeres, og det ger de DiPo-studerende ved enten at sadte streger i 'kolonnen’ eller
udfylde den med nonsens. Student A beretter sdledes, at "til sidst var det bare sadan bare, nu skriver
vi et eller andet, hvad kan andre fa ud af det? Ikke en skid og savidere ...” (13: 278).

Da de DiPo-studerende vaggrer sig imod at eksplicitere meta-viden i " Deklaration”, er det et
abent spargsmal, om ' Selvdannelse’ finder sted. 1f@lge DiPo-paadagogikken udvikles
'Selvdannelse’ som naevnt, nar faglige elementer 'integreres i [de DiPo-studerende] som aktive og
personlige kompetencer’ . En viden om, hvorvidt en sddan integration har fundet sted, kan kun
erhverves igennem en selviagttagel se, hvor individet har indsigt i egen dannelse, og denne indsigt
kan betragtes som en bestemt type meta-viden.

Den generelle holdning blandt de DiPo-studerende synes at vaae, at det ’ personlige’ er privat
gjendom. Mentefaktet ' Selvdannelse’ kan dermed blandt de DiPo-studerende blive betragtet som
uddannel sesinstitutionens forsgg pa udforske omrader, der ikke vedkommer andre end den
studerende selv.

Sammenfattende kan det konkluderes, at hvis den refleksive aktivitet, som stadiemodellen
foreskriver, vitterligt finder sted, s er denne aktivitet ikke ekspliciteret for andre end den
studerende selv. Student C udtaler ganske vist, at ” Arbejdsportfolio” indeholder ’ mine refleksioner
over hvad jeg har laat’, men det er uvist, hvad hun forstér ved 'refleksioner’, og hun synes som
naevnt primaat at fokusere pa’ det fardige produkt’ .

Betragtet ud fra en DiPo-paedagogisk synsvinkel er den udeblivende videndeling et problem. J.
Huxley er af den opfattelse, at bevidsthedsfamomener farst indgar i kulturdannelse, nar disse
faanomener bliver synlige som mentefakter. De DiPo-studerendes eventuelle refleksive aktivitet
forbliver overvejende mentale faanomener i et lukket bevidsthedssystem og har derfor tvivisom
mentefaktstatus. Falgen er, at eventuelle erfaringer med at reflektere ikke for alvor spredesi
uddannel seskulturen og dermed heller ikke bidrager neevnevaadigt til den fadles
udannel seskulturelle evolution, der har fokus pa udvikling af eksplicit viden om refleksive
kompetencer. For de DiPo-studerendes vedkommende er deres manglende bidrag til den naavnte
evolution udtryk for, at de ikke har interessei at laare at blive bedre til at reflektere. Dét kan de i

forveen.
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Synliggerelse af mentefakter er ensbetydende med, at bevidsthedsfaanomener ekspliciteresi
rationelt funderede tegnsystemer. Det refleksive forhold til denne synliggerelse er af central
betydning i de fleste senmoderne portfolioer og kommer i DiPo-fasnomenets tilfadde til udtryk som
forskellige typer skriftliggerelse, der har til forma at stimulere og dokumentere forskellige former
for refleksiv adfaard. | senmoderne portfoliotaankning benyttes ofte et udvidet tekstbegreb, hvor
tekst kan indbefatte alle taankelige tegnsystemer, det vil for eksempel sige "tale, skrift, lyd, visuelle
former, bevaggel ser og savidere” (jf. Hildegunn Otnes i Dysthe og Engelsen 2005: 87). Ifalge dette
begreb er tekst altsdikke, som traditionelt forstaet, blot *det faardige produkt’ i form af en afleveret
skriftlig opgave, men ogsa resultaterne af forskellige refleksive processer over de forskellige
tekstsystemer (Dysthe og Engelsen 2005: 53 ff., Krogh 2007: 39).

DiPo-pasdagogikken er i princippet aben overfor anvendelse af et udvidet tekstbegreb.
Eksempelvis kan en paadagogstuderendes problemlasninger i et praktikforlgb dokumenteres visuelt
og vage en 'tekst’, der udger grundlaget for refleksioner over handlekompetencer. Den bogstavelige
skriftliggerelse har imidlertid afgerende betydning i DiPo-paedagogikken, og den kommer naamere
betragtet til udtryk i de studerendes varierende former for skriftlig tekstproduktion paruten fra
" Arbejdsportfolio” til " Prassentationsportfolio”. Skrift i form af rationelle tegn paen
computerskea'm udger altsd ifglge DiPo-paadagogikken det centrale omdrejningspunkt for udvikling
af tilgrundliggende refleksive kompetencer.

Det er i denne sammenhaang vaard at gare opmaarksom pa den snaevre forbindelse mellem
eksplicitering og skriftliggerel se, eftersom det synes at vaare aimindelig viden blandt personer med
kendskab til paadagoguddannelsen, at studerende pa denne uddannel se ofte har forholdsvis fa
personlige erfaringer med, og endog et anstrengt forhold til, skriftmediet. Dertil indehol der
paadagogkulturen forestillinger om, at udvikling af skriftlige kompetencer harer til i
skoleundervisningen og ikke i det typiske pasdagogiske fagomrade, som har fokus pa ferskolebarn.
Barn i bernehaven skal udfolde sig frit og naturligt, og denne udfoldel se indbefatter ikke skriftlig
virksomhed (Jensen 2004). Sammenfattende gadder, at pasdagogseminarieverdenen som sddan har
en tendenstil at nedprioritere det skriftlige udtryk, og at denne nedprioritering besvaaligger en
succesfuld implementering af en *avanceret’ portfolio pa pasdagoguddannel sen.

Artiklen har ikke direkte fokus pa de DiPo-studerendes skriftlige kompetencer og deres syn pa
vigtigheden af disse. Det er imidlertid naaliggende at tolke vasgringen mod at eksplicitere meta-
viden som et udtryk for manglende fortrolighed med at omsadte refleksionserfaringer til skriftsprog.
Denne tolkning understettes af det faktum, at starstedelen af de DiPo-studerende har et meget
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begramset praksiskendskab til senmodernitetens mest oplagt egnede medie for refleksiv
tekstproduktion, den personlige computer (PC)*’.

Samtidig er det de DiPo-studerendes gnske at ' arbejde med mennesker’, og da dette arbejde
if@l ge de studerende gjensynlig ikke indbefatter udvikling af skriftlige kompetencer, tillasgges
skriftmediet i udgangspunktet sekundaar betydning for deres kommende virkeomrade®. Den
manglende fortrolighed med skriftlighed, kombineret med synet pa denne, er siledes en mulig
forklaring pd, hvorfor de DiPo-studerende ikke finder det nadvendigt at lagre at blive bedre til at
reflektere.

'Aktive videnskonstrukterer’ og’'tommekar’

De DiPo-studerendes beskrivelser af egen laging er efter alt at damme ikke funderet pa
videnteoretiske betragtninger. Nar student E og F meddeler, at de pa DiPo-platformen forholdsvis
let kan finde tilbage til, hvad de har "laat’, er det derfor ikke nadvendigvistilfaddet, at disse DiPo-
studerende opfatter laaing pa samme méade, som den konstruktivistisk orienterede DiPo-paadagogik
ger det.

Ifalge DiPo-paadagogikken er laging udtryk for den laaendes aktive tilegnelse af viden, der
kognitivt kommer til udtryk som omstrukturering og reorganisering af mentale strukturer. Denne
tilegnelse er udtryk for virkelighedskonstruktion pa baggrund af eksempelvis undervist stof. Ifglge
denne definition synes student E og F at forveksle laaing med undervisning. If@lge DiPo-
paedagogikken er undervisning ensbetydende med fragt af viden fraunderviser til studerende.
Denne viden ophobes og bliver farst dernasst genstand for en eventuel individuel tilegnelse, der kan
betegnes som lagring. Nér student E tiller det retoriske spergsmal *hvornar har jeg laat dét’, saer
det imidlertid sandsynligt, at hun if@l ge DiPo-paadagogikkens konstruktivistiske vokabular mener:
"hvornadr er jeg blevet undervist i dét? . Dermed er der konstruktivistisk anskuet ikke belagg for at
heevde, at hun ret beset har l1aat noget.

| de DiPo-studerendes beskrivelser af deres erfaringer med, og syn pa, laging er der generelt ikke
tale om en udpraeget konstruktivistisk opfattelse af, hvordan viden tilegnes. Ud fraen
konstruktivistisk synsvinkel kan det selvklart haevdes, at de DiPo-studerende er i faard med at
konstruere viden, men de DiPo-studerende betragter ikke deres laaringsaktiviteter som udprasget
konstruktivistiske. Student D siger, at det ' gadder bare om at fa sd meget input fra undervisning og

4" Se afsnit 1V.4 i denne afhandling, hvor der blandt andet er fokus pé de DiPo-studerendes computerfaadigheder.
“8 Se afsnit 1V.5 i denne afhandling, hvor det fremgér, at de DiPo-studerende blandt andet tager afstand fra computeren,
fordi dennes intelligens betragtes som en udtalt rationel intelligens.
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salase dig til resten, sidan er det bare’, og under lagringsaktiviteten synes student C primaat at
have fokus pa’ det faardige produkt’ . Student E og F synes at vaare af den opfattelse, at undervisning
og laging pa mange méader er ét og det samme, og det er angiveligt ikke vigtigt for disse
pasdagogstuderende at skelne mellem de to begreber. Pa baggrund af de DiPo-studerendes
udtalelser og beskrivelser giver det mening at antage, at den typiske DiPo-studerende i hgj grad
opfatter sig selv som et "tomt kar’, der skal pafyldes. Hvis DiPo-pasdagogikken reprassenterer en
moderne | agringsanskuel se med fokus pa fortl gbende refleksiv konstruktion af videni en
hyperkompleks virkelighed, sa repraesenterer de DiPo-studerende altsa en overvejende traditionel
laaringsanskuel se, hvor laaring betragtes som overfarsel af forud dannet viden, der kan overtages,
som den er. Forskellen pa lagingsanskuel ser kan dertil betragtes pa baggrund af forskellen pa et
henholdsvis traditionelt og udvidet tekstbegreb. De DiPo-studerende anskuer hovedsagelig tekst pa
traditionel vis, det vil sige som slutprodukt i form af eksempelvis en opgave, mens DiPo-
pasdagogikken forsgger at introducere et udvidet tekstbegreb, hvor fokus er pa det refleksive forhold
til forskellige tekstformer.

11.4. Konklusion

Vedrarende de mentefaktiske aspekter af DiPo-faomenet, der angar laaingskonstruktive
aktiviteter, er en forudsagning for, at det virtuelle kan emergere, et vist minimum af it-kompetencer
hos de DiPo-studerende. Da kun fa af de 106 DiPo-studerende har disse kompetencer, kan det
konkluderes, at det totale laaringsudbytte med hensyn til DiPo-faanomenet er forholdsvis lavt.

Det kan konkluderes, at det paedagogiske idégrundlag konkretiseresi real-logikken, hvor den
DiPo-studerende skal felge en rute, der starter i den private zone og slutter i den offentlige zone. P&
baggrund af artiklens analyser kan det konkluderes, at de lagingskonstruktive DiPo-studerende
generelt opfatter den private zone som den mest gavnlige og | gfterige del af DiPo-platformen. Pa
dette punkt er disse DiPo-studerendes idealforestilling om en digital portfolio i overensstemmel se
med den traditionelle opfattel se af portfolioen som privat g endom. Den private zones store
betydning understreges af det faktum, at denne zone er ramme for udbredt videndeling imellem de
DiPo-studerende. Enkelte laaringskonstruktive DiPo-studerende er af den opfattelse, at videndeling i
den offentlige zone er formalet med DiPo-faanomenet. Denne opfattelse er ikkei strid med de DiPo-
studerendes generelt positive fremhaevelse af den private zone. Det naevnte fokus pa videndeling-
aspektet er saledes primaat udtryk for, at offentliggjort viden kan stimulere individuelle
laaringsaktiviteter, som betragtet i forhold til DiPo-faanomenet hgrer hjemme i den private zone.
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Blandt de laaringskonstruktive DiPo-studerende er der en positiv holdning til videndeling af
faadige opgaver i den offentlige zone, mens der er en negativ holdning til videndeling af meta-
viden i denne zone. Det kan med andre ord pa baggrund af artiklens analyser konkluderes, at de
laaringskonstruktive DiPo-studerende generelt er af den opfattelse, at viden, der eksempelvis
vedrarer overvejelser foretaget under udarbejdelsen af en opgave, og viden om, hvad der under
laareprocesserne er blevet laat, ikke vedrgrer andre end individet selv.

Det er en central idealforestilling i DiPo-paadagogikken, at det menneskelige individ er en’ aktiv
videnskonstrukter’. Denne ’videnskonstrukter’ tillasgges konstruktivistiske kompetencer, der ger
det muligt at konstruere dynamisk indrekompleksitet, der positivt kan modsvare en principielt
uoverskuelig og hastigt foranderlig ydrekompleksitet. Opbygningen af indrekompleksitet inden for
DiPo-famomenets rammer indbefatter blandt andet konstruktion af den naevnte meta-viden. Pa
baggrund af artiklens analyser kan det ikke vurderes, om meta-viden konstrueres, da de DiPo-
studerende som naavnt vaagrer sig mod at eksplicitere denne type viden. DiPo-paadagogikkens
idealforestilling om, at DiPo-faanomenet er en ' avanceret’ portfolio, realiseres imidlertid ikke fuldt
ud, fordi meta-viden ikke figurerer i DiPo-fanomenet.

Hvad angar menneskesyn, kan det pabaggrund af artiklens analyser konkluderes, at den typiske
DiPo-studerende ikke betragter sig selv som et udtalt konstruktivistisk individ men snarere som et
"tomt kar’, der skal pafyldes. Den typiske DiPo-studerende har primaat fokus pa at tilegne sig
eksisterende viden og kun sekundaat fokus pa at konstruere viden. Hvis den typiske DiPo-
studerende opfatter sig selv som konstruktivist, kan det med andre ord konkluderes, at denne
opfattel se ikke er sammenfaldende med DiPo-paadagogikkens opfattel se af en ’aktiv
videnskonstrukter’ . Eksempelvis er vaggringen mod eksplicitering af meta-viden et udtryk for en
afstandtagen fra den form for personligt engagement, som der i DiPo-paadagogikken fordres af de
DiPo-studerende.

Som helhed er DiPo-paadagogikken udtryk for en senmoderne refleksions-rationalisme, hvilket
medferer, at den pa et grundlagggende niveau harmonerer med traditionelle forestillinger, der
fokuserer pa rationalitetens centrale betydning i kulturdannelse. J. Huxley reprassenterer en sddan
forestilling, for sa vidt han understreger, at rationelle tegn og symboler bade muligger kulturel
evolution og overfarsel af for alvor konstruktiv viden til kommende generationer.

| artiklens analyser fremgér det, at der med hensyn til konstruktion af indrekompleksitet kan
spores savel antropocentriske som polycentriske forestillinger i DiPo-pasdagogikken. Hvad angar de
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antropocentriske forestillinger, er der i DiPo-pasdagogikken eksempelvis en positivistisk farvet
vision om et ' kompetenceregnskab’, hvor det antages, at individuelle kompetencer kan kvantificeres
og sammenhol des pa baggrund af standarder. DiPo-pasdagogikken indeholder dertil

antropocentriske forestillinger, der er livsfilosofiske. DiPo-paadagogikken indeholder ikke
oplysninger om, hvordan disse forestillinger eventuelt ekspliciteresi et ' kompetenceregnskaby'.

Real-logikken i DiPo-faanomenet kommer til udtryk som en retningsbestemt bevaegel se med
startpunkt i " Arbejdsportfolio” og slutpunkt i ” Praesentationsportfolio”. 1f@lge DiPo-pasdagogikken
skal de DiPo-studerende gentagne gange fal ge real-logikkens bevasgel se. Betragtet pa baggrund af
undertegnedes stadiemodel kan det konkluderes, at DiPo-pasdagogikkens real-logik isoleret anskuet
afspejler en forestilling, der omhandler en forholdsvis omfattende eksplicitering af refleksive
videnformer. Det kan endvidere konkluderes, at de DiPo-studerende i kraft af at tage afstand fra
eksplicitering af meta-viden i samme tager afstand fra den naevnte forestilling i DiPo-
pasdagogikken, og at de DiPo-studerende palignende visi princippet matage afstand fra visionen
om et "kompetenceregnskab’.

Ideal-logikken, der betegner en fortsat dialektik mellem det laarende individ og omverden, kan
siges a have polycentriske kvaliteter, idet refleksiviteten if@lge ideal-logikken ikke har et slutpunkt.
| et senmoderne samfund, der er i hastig og permanent bevasgel se, kan det haevdes, at individet
|gbende ma forholde sig til foranderlighed og kontingens. Det kan dertil konkluderes, at ideal-
logikken af spejler videntilegnel sesprocesser hos de laaingskonstruktive DiPo-studerende. 1deal-
logikken forbliver imidlertid et mentefakt, hvilket betyder, at denne logik ikke kommer til udtryk i
DiPo-faanomenets konkrete design pa DiPo-platformen.

Artiklen konkluderer, at DiPo-tilrettelaggere og DiPo-studerende har forskellige grundforestillinger
om det larende individ, der kommer til udtryk som forskellen pa henholdsvis en moderne og en
traditionel laaingsanskuelse. Denne forskel, der er en afgarende grund til, at DiPo-projektet stader
pa problemer, vil i fadlesskab med de DiPo-studerendes traditionelle syn pa tekstproduktion blive
yderligere behandlet i afsnit V.3, hvor afhandlingens resultater perspektiveres og diskuteres pa
baggrund af anden forskning.
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111. OMKRING DET SOCIALES VIRKELIGHED

Den Digitale Portfolios sociofaktiske aspekter

I11.1. Indledning

Afhandlingen henter sin empiri fra et pilotprojekt, der havde til formal at udvikle digital portfolio
(DiPo*) pé et dansk pasdlagogseminarium. Pasdagogseminariet var forskningstilknyttet Knowledge
Lab/Syddansk Universitet, naarmere betegnet Enheden for Digital Kompetenceudvikling, og DiPo
var et udtryk for samarbejdet mellem disse to parter. Malet var at konstruere en fleksibel og
brugervenlig Internetplatform, der i sit design samtidig afspejlede de paadagogiske intentioner.

To lektorer, der var ansat pa pagad dende paadagogseminarium, og som i det falgende vil blive
benaavnt som DiPo-tilrettelagygere, var initiativtagere til projektet og havde det overordnede
paadagogiske ansvar for DiPo. Undertegnede bidrog, i kraft af at vaare ansat som ph.d.-studerende
pa Knowledge Lab, til udvikling af savel Internetbrugerflade som paedagogik i forhold til DiPo. Et
andet seminarium i netvaaket deltog med henblik pa at konstruere og udvikle DiPos teknologi og
teknik.

DiPo blev implementeret og dernaest praktiseret pa pasdagogseminariet fra og med september
2003, hvor 106 nye studerende, samt disse studerendes undervisere, var de tiltamkte brugere.
Pilotprojektet stadte pa en rackke problemer, der bevirkede, at DiPo et lille arstid efter opstart
angiveligt kun blev anvendt i meget begramset omfang. Det skal i den sammenhaang naavnes, at
hovedparten af empirien om de studerendes forhold til DiPo-feenomenet stammer fra spargeskemaer
og interviews fra studiets begyndel se.

Artiklen sgger svar pa de opstaede problemer ved at fokusere paforhold, der vedrerer det
sociales vilkéar og betingelser i og omkring DiPo-famomenet. Problemerne med praktiseringen af

DiPo-famomenet kvalificerestil falgende raskke spergsmal og problematikker:

¢ Hvilken kommunikativ adfaard udviser DiPo-underviserne, og hvilke f@lger har denne adfead
for det sociale forhold mellem DiPo-undervisere og DiPo-studerende?

e Hvilkeidealforestillinger om socia adfead hos de DiPo-studerende forefindes i DiPo-
paadagogikken?

¢ Hvilkeidealforestillinger om det sociale kan spores hos de DiPo-studerende?

“| det felgende er den konkrete digitale portfolio, som afhandlingens analyser har afsa i, forkortet til DiPo.
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o Hvilken konkret social adfaard udviser de DiPo-studerende indbyrdes, nér det gad der
kommunikation, samarbejde og fadlesskabsdannel se?

Svarene pa disse spergsmal leder frem til en konklusion, hvor det bliver vurderet, hvilken betydning
problematikkerne har for praktiseringen af digital portfolio pa pasdagoguddannel sen.

I11.1.1. Feenomenetstre aspekter —med szerligt fokus pa de sociofaktiske aspekter
Senmoderniteten kan karakteriseres som en kulturel brydningstid med stor forandringshastighed.
Denne forandring genererer blandt andet kompleksitet, idet nye faanomener, der eksempelvis
vedrarer forskellige aspekter af kommunikation og socia udfoldelse, aandrer eller supplerer kendte

faanomener og derved skaber usikkerhed omkring faanomenverdenens generelle beskaffenhed.

DiPo er et senmoderne faanomen, der naamere betragtet fremstar som et kompleks af savel kendte
som nye famomener. Med henblik pa at anskaffe kompleksitetsreduceret viden om DiPo, kan dette
fanomen med fordel uddifferentieresi henholdsvis mentefaktiske, sociofaktiske og artefaktiske
aspekter. De tre aspekter er hentet fra biologen Julian Sorrell Huxley (1887-1975)*°, som i 1958
definerer menneskelig kultur som en evolutionaa proces bestaende af mentefakter, sociofakter og
artefakter (J. Huxley 1958: 437). Betragtningen af kultur som evolutionaa proces er baseret pa den
forestilling, at menneskearten gjer en hgjt udviklet bevidsthed uden fortilfadde og i kraft af psyko-
sociale mekanismer har som universel bestemmelse at konstruere evolution og styre denne som
helhed. Mentefakter er udtryk for de virkende bevidsthedsfaasnomener i kulturprocessen og spiller en
dominerenderolle, idet den drivende kraft i de psyko-sociale mekanismer er rationelt funderede
idéer og koncepter, som overleveresi form af tegn og symboler til kommende generationer (J.
Huxley 1967: 150).

% For den biografisk interesserede kan det neavnes, at J. Huxley var barnebarn af T. H. Huxley og bror til forfatteren
Aldous Huxley. T. H. Huxley var Darwins samtidige og kendt som hans’bulldog’, idet han indaedt forsvarede Darwins
evolutionsteori. For yderligere oplysninger om J. Huxley og hans familie henvisestil afhandlingens litteraturliste og i
den forbindelse i saxrdeleshed til J. Huxleys erindringer (Huxley 1970 & 1973) og Ronald W. Clarks biografi over
Huxley-familien (Clark 1968).
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Da de sociof aktiske aspekter i saardeleshed vedrarer det sociales vilkar og betingelser i DiPo-

faanomenet, vil der i det falgende isaa vaare fokus pa disse.

Sociofakt

Feenomen

Mentefakt Artefakt

Figur 1. Feanomenet og dets tre aspekter.

De tre aspekter udger i fadlesskab faanomenet, og en undersagelse af dette ma derfor i et vist
omfang indbefatte en undersagel se af alle aspekter. Med henblik pa at lede frem til en detaljeret
gennemgang af de sociofaktiske aspekter, vil der derfor indledningsvis kort redegares for
henholdsvis de mentefaktiske og artefaktiske aspekter.

Betragtet igennem en mentefaktisk optik anskues de i videste forstand bevidsthedsmaessige
aspekter af DiPo-famomenet. Pasdagogik og metode knyttet til DiPo er sdledes et udtryk for de
mentefaktiske aspekter af faanomenet. Dertil vedrarer de mentefaktiske aspekter individuel
tilegnelse af viden, ndr DiPo-fasomenet understetter eller stimulerer denne tilegnelse. | denne
artikel er de vigtigste mentefaktiske aspekter af DiPo-faanomenet de adfaardsforeskrivende og
adfaadsbeskrivende elementer i DiPo-faanomenets paadagogik, metode og materielle design.

Betragtet igennem en artefaktisk optik er der fokus pa de materielle aspekter af faaomenet. Dette
er i fundamental forstand ensbetydende med, at DiPo-faanomenet anskues som en teknol ogisk
genstand i tid og rum, og de artefaktiske aspekter indbefatter blandt andet de praksi skompetencer,
der er forbundet med handteringen af et digitalt artefakt som DiPo-platformen.
Adfaardsforeskrivende elementer kan dertil komme til udtryk i det materielle design, og i videre
forstand indbefatter de artefaktiske aspekter af faanomenet henholdsvis forestillinger om og

holdninger til platformens teknologi.
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Igennem en sociofaktisk optik betragtes socioaktivitet i og omkring et givet menneskeskabt
faanomen. Naamere betragtet betyder dette, at artiklen primaat har fokus pa henholdsvisinteraktion,
kollaboration og kommunikation i og omkring DiPo-fasnomenet.

| generel forstand har en sociofaktisk optik fokus pa evolutionaa forandring pa de sociokulturelle
omrader. En betragtning igennem en mentefaktisk optik giver viden om de oprindelige, individuelt
konstruerede idéer knyttet til faanomenet, mens anvendel sen af en sociofaktisk optik bibringer viden
om, hvordan disse idéer henholdsvis spredes, modtages og optages i kulturen.

'Socio’ refererer til det, der sker, nér to eller flere personer mades igennem et fadles tredje. Med
andre ord kan dette tredje betegnes som noget fadles, der befinder sig uden for de mgdende
personer, og sociofaktisk anskuet er kultur derfor en abstrakt superindividuel sterrelse. Det ma
imidlertid understreges, og der vil blive redegjort for dette i nasste underafsnit, at kultur konstrueres
I konkrete enkeltindivider og dermed i udgangspunktet vedrarer de mentefaktiske aspekter af et
givet faanomen.

I nteraktion omhandler gensidig pavirkning imellem individer eller individers vekselvirkning med
artefakter, for eksempel interaktion med digitale systemer. | sidstnaavnte tilfad de er systemet
programmeret til at reagere pa en bestemt made, nar det modtager en bestemt impuls. Interaktion
mellem individer kan skabe basis for kollaboration, hvis det interaktive samspil viser sig at vaae
udbytterigt eller tillasgges positiv veardi. Kollaboration er sledes en formal srettet fadlesaktivitet,
der har grundlag i en mere eller mindre eksplicit formuleret fadles aftale. | takt med denne
kvalificering af henholdsvis det interaktive og det kollaborative, kan det blive vigtigt for de
implicerede at kommunikere effektivt og nuanceret. Kommunikation indbefatter som helhed savel
verbale som ikke-verbale mader at skabe relationer og udveksle budskaber pa mellem to eller flere
personer (jf. Gjasund og Huseby 2000: 70).

| det falgende afsnit vil der vaare fokus pa det kendetegnende for menneskets bevidsthedssystem,
og der vil i den sammenhaang blive defineret en ragkke grundbetingel ser for kommunikation og
social adfsard i almindelighed.

Bevidsthedssystemer og det sociale

Artiklens teoretiske stasted er individualkonstruktivisme, hvilket betyder, at virkelighed og dermed
viden dannesi det enkelte individ. Dette stasted er inspireret af J. Huxleys tanker om det
menneskelige individ som aktiv konstrukter af evolution, og i det falgende vil ske en teoretisk

videreudvikling af disse tanker.
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I ndividets bevidsthedssystem er et bade dbent og lukket system. Systemet er dbent for
omverdenens virkelighed, fordi det sanser en omverden, som til syneladende sanses pa samme made
af alle bevidsthedssystemer (Madsen 2003: 50). Lukketheden kommer til udtryk pa den made, at
den eneste virkelighed, som bevidsthedssystemet i streng forstand kender, er den virkelighed, som
dette system savel fer-bevidst som bevidst konstruerer pa baggrund af perception af omverdenen og
eget indhold (Freeman 2004:93, Harris 2004 41 ff., Jerison 1973:22, 429)°'. Bevidsthedssystemets
lukkethed dominerer med andre ord dette system som helhed, og individualkonstruktivisme kan i
denne sammenhaang betegnes som udtryk for epistemol ogisk solipsisme.

Kommunikation mellem menneskelige individer vanskeliggeres af, at bevidsthedssystemet er et
overvejende lukket system. Bevidsthedssystemet konstruerer i udgangspunktet mening pa baggrund
af eksisterende mening i bevidstheden, hvilket betyder, at den meddel el se, som bevidsthedssystemet
modtager, ikke er i fuld overensstemmel se med den meddelelse, som afsendes af et andet
bevidsthedssystem. V anskelighederne forbundet med kommunikation kan illustreres med
helhedsmodellen. Et bevidsthedsfaaomen er farst et mentefakt, nar bevidsthedsfaaomenet bliver
synligt for andre bevidsthedssystemer end det bevidsthedssystem, som har konstrueret mentefaktet.
Et mentalt faanomen, som ikke kommer direkte til udtryk uden for bevidsthedssystemet, har enten
ingen eller begramset effekt pa dannelsen af superindividuel kultur og derfor ingen eller kun fa
mentefaktiske kvaliteter. Med andre ord er mentefakter bevidsthedsfasnomener, som et
bevidsthedssystem i en eller anden forstand kommunikerer til andre bevidsthedssystemer.

Den kommunikative udfordring opstar, fordi mentefaktet opleves forskelligt i de enkelte
bevidsthedssystemer. At mentefaktet er synligt betyder ikke, at det er et objektivt fasnomen 'ude’ i
en abstrakt superindividuel kultur. Der gives ingen privilegeret observationspost, hvorfra
mentefaktets endegyldige placering i kulturen kan fastlasgges, men via kommunikation kan der i
princippet nas til konsensus om mentefaktets betydning.

Alle mentefakter er famnomener inde’ i de enkelte bevidsthedssystemer, og som falge heraf er
der individuelle opfattelser af mentefaktet, som er konstrueret pa baggrund af forskellige
forforstaelser. Bevidsthedssystemer har en tendens til at opfatte sig selv som endemdl for eget virke,
og et mentefakt, der kommunikeres, er hos sdvel afsender som modtager |adet med bestemte
selvgivne forestillinger. Afsenderen, som oprindeligt har konstrueret mentefaktet, faler sig som
selvfelgelig ejer af dette. Modtageren vil i sterre eller mindre omfang tilpasse mentefaktet, s det

giver mening inden for hans individuelle forestillingshorisont, hvormed ikke blot af sender men ogsa

*! For yderligere uddybning af lukkede bevidsthedssystemers betydning for laging og videntilegnelse inden for DiPo-
faanomenets kontekst se afsnit 11.1 i denne afhandling.
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modtager oplever mentefaktet som sin eiendom. Det er blandt andet disse individuelle forskelle pa
opfattelsen af mentefakter, der driver evolutionaa forandring. Hvis mentefakter kunne kortlasgges
objektivt én gang for alle, ville forskellene pa opfattelser blive ophaevet og kulturel evolution
umuliggjort. | afsnit 111.3.1 vil de tilgrundliggende forhold, der kendetegner kommunikation mellem
overvejende lukkede bevidsthedssystemer, blive anskueliggjort ved hjadp af en model.

Bevidsthedssystemets form og virke har endvidere indflydel se pA menneskets sociale adfaard i
amindelighed. Bevidsthedssystemets tendenstil at opfatte sig selv som endemal for eget virke
kommer til udtryk paden made, at mennesket er et hypersocialt dyr. Det hypersociale opstar som
falge af, at mennesket er i besiddelse af " Theory of Mind” (Ibid.: 71 ff.), der ger det muligt for
individet at konstruere forestillinger om savel sin egen som andres bevidsthed. ' Hyper’ refererer til,
at individet i kraft af ' Theory of Mind’ bliver "for’ sociat og betragter alle livets forhold som
sociale faanomener (Byrnit 2007: 22). Logikken er, at bevidsthedssystemet iagttager sit eget
indhold, det vil for eksempel sige motiver, intentioner og ensker, og denne selviagttagelse giver
naging til den forestilling, at andre bevidsthedssystemer gjer et lignende bevidsthedsindhold.
Dermed har bevidsthedssystemet omsluttet virkeligheden som helhed og i samme overskredet den
isolerende lukkethed, som ferst og fremmest karakteriserer systemet.

Afslutningsvis skal der sadtes fokus pa en raskke generelle udfordringer, som gadder for den
paadagogiske tilrettelaagger, der har fokus pa& udvikling og implementering af digital portfolio. Nar
en portfolioudvikler vender opmaaksomheden mod en materialisering af mentefaktet bliver der for
alvor tale om, at den oprindelige idealforestilling reduceres. Stofligheden sadter med andre ord
fysiske gramser for realiseringen af idéen, og faanomenets status som endeligt produkt i form af et
artefakt giver fammomenet en relativ selvstaandighed (Wille 2007: 311 ff.). Kommunikativt anskuet
betyder dette, at formidlingen af den oprindelige intention, det vil sige det mentefaktiske aspekt,
svakkes.

Med henblik pa at sikre at faanomenet anvendes ifalge den oprindelige idealforestilling er der
mulighed for at konstruere adfsardsforeskrivende elementer i den digitale portfolio. Derved
begramses brugerens interaktion med det digitale system, og begramsningen har til formdl at fare
denne bruger i en bestemt retning. Mulighederne for styring fra udviklers side indskraankes
imidlertid, nér der er fokus pa socioaktiviteten i og omkring fasnomenet. Socioaktivitet er som
naevnt lig interaktion imellem bevidsthedsvaesener, og adfaarden hos et andet menneske kan vaare
yderst vanskelig at forudsige eller diktere. Sociofaktisk interaktivitet indbefatter eksempelvis
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brugernes frie kommunikative udveksling af tanker og idéer omkring den digitale portfolio, og
denne udveksling er vanskelig at styre.

Sammenfattende gadder, at det sociale liv bestér af overvejende lukkede bevidsthedssystemer,
der etablerer henholdsvis refleksiv selviagttagel se og refleksive forestillinger om andre
selviagttagel sessystemers bevasggrunde, herunder holdninger og vaadier. Individet er kort sagt en
hypersocial solipsist.

Fer der kigges naamere pa de sociale og herunder kommunikative problemstillinger, der opstar
som felge af disse grundvilkar, skal der ske en kortlaggning af DiPo-faanomenets

grundkomponenter.

[11.1.2. Den Digitale Portfolios grundkomponenter
DiPo-tilrettel ssggernes portfoliometode og portfoliopasdagogik er som helhed i overensstemmelse
med, hvad der kan betegnes som en grunddefinition pa portfolio i Skandinavien. DiPo-
tilrettelaaggerne citerer Olga Dysthe, ndr de skriver, at en portfolio er " en systematisk samling af
studenterarbejde, som viser anstrengel ser, fremskridt og resultater inden for et eller flere omrader.
Samlingen ma samtidig vise den studerendes involvering, hvad angér indhold, selektionskriterier og
evalueringskriterier og ma vise studentens selvrefleksion” (Toft og Schnefeld 2004: 18 ff.).>

DiPo-tilrettel aaggerne skelner mellem henholdsvis en ”simpel model” og en ” avanceret model”
(Ibid.: 19), og DiPo-faanomenet betragtes som avanceret. Farstnaavnte model indeholder to rum,
henholdsvis en ” Arbejdsportfolio” og en ” Praesentationsportfolio”. Den avancerede model
indeholder et tredje rum, "hvor den studerende skal selektere, reflektere over og udvadge materiae’
(Ibid.). Dette rum, der betegnes som " Deklaration”, er et centralt mentefakt i DiPo-pasdagogikken.
Rummets tilstedevaaelseillustrerer endvidere, at DiPo-faasnomenet er forankret i en senmoderne
forestillingshorisont, hvor der er fokus pa refleksivitetens betydning (jf. Giddens 1996: 62 ff.)>.

DiPo-tilrettelaaggerne formulerer tre laaringsperspektiver, som DiPo-faanomenet er designet til at
understette og stimulere.

Det farste perspektiv omhandler, med udgangspunkt i konstruktivistiske teorier og taankemader,

"individet som aktiv videnskonstrukter” (Ibid.: 25), mens perspektiv nummer to vedrerer, hvordan

%2 DiPo-tilrettel aggerne citerer i citatet Olga Dysthe. Dysthes definition er dog i a vaesentlighed identisk med andre
definitioner. Se fx Karin Taubes definition fra 1999, som hun finder " nogenlunde fuldsteendig”: " En portfolio udgares
af en systematisk samling elevarbejder, som viser elevens anstrengelser, fremskridt og preestationer inden for ét eller
flere omrader. Samlingen indbefatter elevmedvirken ved valget af indhold, kriterier for valg, kriterier for at bedamme
vaadien i relation til visse fadles opstillede mal samt viser elevens selvrefleksioner og holdninger til emnet.” (Madsen
2005:16).

%3 Vedrgrende refleksivitetens og hertil kontingensens betydning for DiPo-faaomenet se afsnit I1.2 i denne afhandling.
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dette individ skal styrkesi kildekritik og opavesi vidensagen. Perspektiv nummer tre har fokus pa

kollaborative og kommunikative faerdigheder og har derfor sealig interesse i denne sasmmenhaang.

I nteraktionen mellem den studer ende og Den Digitale Portfolio

Abent diskussionsforum

Arbejdsportfolio Deklaration Praesentationsportfolio Vidensbank

A 4
A 4
\ 4

v
Gruppediskussionsrum

Figur 2: DiPo-fasnomenets seks grundkomponenter som de fremlaggges af DiPo-tilrettelagggerne
(Toft og Schnefeld 2004:3).

Figur 2 er en kopi af DiPo-tilrettelasggernes egen figur og viser hvordan, den DiPo-studerende
idéelt anskuet skal interagere med DiPo-faanomenet. Anvendelse af DiPo-faasnomenet er ikke et
tilbud men et krav fra uddannel sesinstitutionens side. Dette krav er det fundamentale
adfaardsforskrivende element med hensyn til DiPo-faanomenet.

Den studerende skal felge en rute, der har startpunkt i ” Arbejdsportfolio”, og som leder igennem
henholdsvis” Deklaration” og " Prassentationsportfolio”, og som ender i " Vidensbank” . Pa nagr
" Gruppediskussionsrum” er komponenterne tilligemed defineret som ” Lagingsrum”, hvorfor der
forventes en mobilisering af laaingspotentialer i disse.

Den studerende har personlig adgang til " Arbejdsportfolio”, hvor der eksempelvis arbejdes pa en
opgave, som, nar den er faardig, skal praesenteres for medstuderende og undervisere i
" Praesentationsportfolio”. | samme ombaging er opgaven ogsd kommet i ”Vidensbank”, hvorfrade
DiPo-studerende kan sgge pa offentliggjort materiale, herunder de DiPo-studerendes " Profiler” (se
mere nedenfor). Tilrettelaaggerne forestiller sig, at ” Arbejdsportfolio” benyttestil
undervisningsnoter, indfald, intime betroelser og logbog- og dagbogoptegnel ser (Toft og Schnefeld
2004: 17 ff.). Tilrettelasggerne antager dertil, at viden i ” Arbejdsportfolio” fremstar " hulter til
bulter” (Ibid.: 32), mens " Praesentationsportfolio”, og dermed " Vidensbank”, indeholder
"kategoriseret”, ”koordineret” og " systematiseret” viden (Ibid.: 33).
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Forholdet mellem ” Arbejdsportfolio” og ” Praesentationsportfolio” vil i det falgende blive
betegnet som forholdet mellem henholdsvis den private og den offentlige zone.

Figur 2 illustrerer, at opgaven skal passere " Deklaration”, far denne opgave kan offentliggeres,
og i "Deklaration” skal den studerende forholde sig refleksivt til det produkt, som vedkommende er
| faard med at offentliggere. Der er her tale om et centralt adfaadsforeskrivende element i DiPo-
faanomenets materielle design, idet det som naevnt er et af de overordnede formal med DiPo-

fanomenet at styrke de studerendes refleksive kompetencer.

Stimulering af socioaktivitet

Forméalet med komponenterne ” Gruppediskussionsrum” og ” Abent diskussionsforum” er at
stimulere de kollaborative og kommunikative laaringsaspekter, der er formuleret i det tredje
laaringsperspektiv. Disse komponenter afspejler derfor nogle af DiPo-paedagogikkens centrale
idealforestillinger om social adfsard hos de DiPo-studerende.

Dertil indeholder DiPo-faanomenet fire komponenter, der understetter DiPos sociof aktiske
aspekter, men som ikke er med i figur 2. Med andre ord tillaagges de &benbart ikke vigtige
laaringspotentialer, hvilket i gvrigt er et udtryk for, at idégrundlaget i DiPo ikke er udtalt
sociakonstruktivistisk (se mere nedenfor). | denne sammenhaang vil disse fire komponenter derfor
blive betegnet som uformelle komponenter, hvor de formelle komponenter er elementer, der er
udviklet med henblik pa eksplicit at understette eller stimulere lagring.

De sociofaktiske aspekter i DiPo-faanomenet er de sociof aktiske aspekter, der er en del af
treheden og som ikke kan adskilles fra denne, mens de sociofaktiske aspekter omkring DiPo-
faanomenet eksempelvis kan vaae socioaktivitet, der omhandler DiPo-faanomenet, men som ikke
finder sted pa DiPo-platformen.

” Gruppediskussionsrum”, ” Abent diskussionsforum” og de fire uformelle komponenter er
sociofaktiske aspekter 'i’ DiPo-faanomenet, da disse er specifikt designet til at facilitere forskellige
sociof aktiske aspekter inden for DiPo-faanomenets rammer. Med andre ord kan disse komponenters
tilstedevagelse siges at vaare udtryk for et gnske om at kanalisere den hypersociale udfoldelse i en
bestemt retning.

Hvad angér ” Abent diskussionsforum” skal det naevnes, at undersagel sesmaterialet viser, at
denne komponent ikke er blevet anvendt af de DiPo-studerende i naevnevaadigt omfang. Dertil

indeholder det naavnte materiale ikke oplysninger om en eventuel anvendel se af
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" Gruppediskussionsrum”, hvilket forsigtigt kan tolkes sdledes, at dette rum heller ikke er blevet
anvendt i synderlig udstragkning.

Det farste laaingsperspektiv, der definerer *individet som aktiv videnskonstrukter’, er styrende i
forhold til de to sidste laaingsperspektiver. Dette betyder, at laaringssynet i DiPo-paedagogikken er
overvejende individualkonstruktivistisk og ikke har et udprasget socialkonstruktivistisk perspektiv.

Socia konstruktivismen fokuserer hovedsageligt pa det sociale, fordi initiering og stimulering til
laaring primaat formodes at vaae en falge af individets samspil med andre individer. Inden for
denne konstruktivistiske retning kan det meget vil antages, at selve lazingen er resultatet af
kognitive processer i individuelle bevidsthedssystemer, men socialkonstruktivistisk anskuet er dette
faktum sekundaat, idet ansporing til laaing som naevnt formodes at ske i det sociale felt (Illeris
2000: 98). | DiPo-famomenets konstruktivisme, derimod, stér den enkelte DiPo-studerende i
centrum som ’ aktiv videnskonstrukter’, og de komponenter, der stimulerer kollaborative og
kommunikative lagingsaspekter, har til opgave at understette denne’ videnskonstrukters’
individuelle virksomhed.

Fremhaevelsen af kollaborative og kommunikative faardigheder i DiPo-paadagogikken skal ogsa
betragtesi lyset af, at psadagoguddannel sen er projektorganiseret og derfor er orienteret mod
gruppearbejde. DiPo-tilrettelasggerne har endvidere baggrund i faget ” Kommunikation, organisation
og ledelse”. | dette fag anskues kollaborative og kommunikative kompetencer som vigtige
faardigheder i det senmoderne samfund, og de refleksive kompetencer, som DiPo-faaomenet idéelt
betragtet skal stimulere hos de studerende, tjener blandt andet til styrkelse af de kollaborative og
kommunikative kompetencer. Den studerende skal sdledes ifglge DiPo-paadagogikken ”kunne
formidle, stille kvalificerede spargsmal, argumentere, forhandle og traffe valg” (Toft og Schnefeld
2004: 29).

Et andet adfsadsforeskrivende element i DiPo-platformens materielle design, der, som det vil
blive vist, har stor betydning for gruppearbejdet i praksis, er princippet om én redakter i hver
gruppe. Hensigten med princippet er, at kun redaktaren har rettigheder til at oprette sider og andrei
sider. Gruppen vadger i gvrigt selv redaktgren. DiPo-paadagogikken giver ingen forklaring pa
formalet med redaktarprincippet. Det er dog naarliggende at slutte, at hensigten med kun at tildele
enkelte studerende redaktarrettigheder er at trame ledel seskompetencer hos de studerende. Det kan
dertil ogsa forestilles, at der fra DiPo-tilrettel saggernes side er en frygt for, at en for stor frihed, hvad

angar réderum over de virtuelle rum, kan fere til uhensigtsmaessig uorden. | safald kan
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redakterprincippet betragtes som et forsgg pa at kanalisere den hypersociale udfoldel se ad
paadagogisk kvalificerede vee.
Den farste af de fire naevnte uformelle komponenter er " Profil”, som er den studerendes egen

hjemmeside. " Profilen” kan opdelesi f@lgende fire delkomponenter:

1.Billede af den studerende, som den studerende selv vadger og indsadter i " Profil”.

2.En skriftlig selvpraesentation, der typisk delesi henholdsvis en studierel ateret selvbeskrivel se,
hvor faglige interesseomréder prassenteres, og en selvbeskrivelse, der indeholder
informationer af mere personlig karakter.

3.Oversigt over den studerendes indhold i offentlig zone, herunder oversigt over, hvilke grupper
den studerende deltager i.

4. Kontaktinformation.

Fra”Profilen” er der links til henholdsvis offentliggjorte produkter og de grupper, som den
studerende deltager i. Hvad angér " Vidensbank”, skal det naevnes, at der i denne komponent ogsa
kan sgges pa” Profiler”.

Den anden uformelle komponent er DiPo-platformens” Intern Mail”, der inden for DiPo-
platformens rammer ger det muligt for de DiPo-studerende at skrive til hinanden og til
underviserne. " Intern Mail” er som naevnt ikke tillagt en laaingsreflekteret funktion, men
mailsystemet mavaae del af DiPo-paadagogikken, eftersom studerende far besked pa kun at
anvende e-mail, ndr kommunikationen har med studierel aterede emner at gere.

Den tredje komponent er "Online nu”, hvor den studerende nederst i skearmbilledet kan se, hvem
der pa pagad dende tidspunkt ogsa er logget pa DiPo-platformen. Ved at klikke pa et link feres den
studerende til den medstuderendes ” Profil”.

Den fjerde og sidste komponent er "Med pa en kigger”, som ger det muligt for den studerende at
invitere gaester ind i " Arbejdsportfolio”, hvor de kan observere indholdet men ikke redigerei det.

Betragtet ud fra DiPo-tilrettelaaggernes synsvinkel er der i forhold til de sociof aktiske aspekter i’
DiPo som vist primaat tale om en positiv kvalificering af det hypersocialei en laaingsreflekteret
retning. De formelle komponenter tilhagrende det tredje laaringsperspektiv stimulerer laaring, der har
sigte pa kollaboration og kommunikation, mens de uformelle komponenter forbundet med dette

perspektiv kan siges at understette den almindelige socia e dannelse blandt de studerende.
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De sociofaktiske aspekter 'i’ DiPo-faanomenet vedrarer al socioaktivitet, der konkret finder sted i
platformen, mens de sociof aktiske aspekter *omkring’ DiPo-faanomenet indbefatter den
socioaktivitet, som mere indirekte har at gare med DiPo-faanomenet. Den sidstnaevnte aktivitet kan
saledes meget vel omhandle de sociofaktiske aspekter 'i' DiPo-faanomenet. Eksempelvis er en e-
mailudveksling pa DiPo-platformens interne mail system konkret anskuet socioaktivitet ’i’ DiPo-
faanomenet, men hvis kommunikationen vedrgrer DiPo-faanomenet som sadan, er denne
kommunikation tilligemed udtryk for socioaktivitet 'omkring’ DiPo-faanomenet. Dertil er der som
indledningsvis naavnt sociofaktisk aktivitet ’omkring’ DiPo-fasnomenet, som ikke udfolder sig
inden for platformens rammer.

111.2. Kommunikation og formidling

| det falgende vil der blive taget udgangspunkt i to overordnede eksempler pa socioaktivitet
"omkring’ DiPo-fasomenet. Det farste eksempel er uddannel sesinstitutionens fadlesintroduktion til
DiPo-faenomenet. Introduktionen fandt sted den farste studiedag, og den kommunikative
iscenesadtelse af denne introduktion giver et eksempel pa, hvordan DiPo-undervisere henholdsvis
anskuer og praktiserer kommunikation og formidling. Det andet eksempel vedrarer socioaktiviteten
blandt de studerende, og karakteren af denne socioaktivitet betragtes i udgangspunktet pa baggrund

af de erfaringer, som de studerende ger sig under fadlesintroduktion.

[11.2.1. Fadlesintroduktionens videntyper

Den samlede maangde af kommunikative muligheder udger en helhed, der som naevnt bestar af
savel verbale som ikke-verbale méder at skabe relationer og udveksle budskaber pa. Karakteren af
den viden, der kommunikeres, og den kontekst og situation hvori kommunikationen finder sted, har
indflydelse pa, hvilke af disse muligheder eller kombinationer af muligheder, der med fordel kan
anvendes med henblik pa at formidle en specifik meddelelse.

Betragtet igennem en sociofaktisk optik synes det at vaae et vigtigt formal med formidlingen, at
motivere de studerende til at indgai et konstruktivt samarbejde omkring DiPo-faanomenet. Med
andre ord er det sociofaktisk anskuet ikke nok, at de studerende forstar DiPo-faanomenet som
helhed. De studerende skal ogsa vaae indforstaede med at anvende portfolioen, og betragtet ud fra
DiPo-tilrettel sgggernes synsvinkel skal denne anvendelse vaae i overensstemmel se med
idealforestillingerne om DiPo-faanomenet.
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Fadlesintroduktionen til DiPo-faanomenet blev afviklet som en mundtlig fremlaggning af
paadagogikken, og sidel gbende blev DiPo-platformen demonstreret pa en storskaam. Betragtet
igennem en sociof aktisk optik er fadlesintroduktionen af salig interesse, fordi de fremmedte
studerende i fadlesskab praesenteres for de samme informationer. Da fadlesintroduktionen blev
afholdt den ferste studiedag, og da det kan antages, at de studerende pa dette tidspunkt endnu ikke i
udtalt grad kendte hinanden, udger fadlesmaedet med DiPo-faanomenet en af de farste konkrete
referencerammer for efterf@ gende kommunikation og anden social udfoldel se blandt de studerende.

Fadlesintroduktionen fandt sted i uddannel sesinstitutionens sterste sal og havde samtlige 106
studerende som potentielle tilharere og betragtere. Seancen foregik i merke, og de studerende blev
bedt om ikke at stille spargsmal.

Den kommunikative iscenesadtel se er kendetegnet ved at have fokus pa eksplicit viden, der
praesenteres for den DiPo-studerende i form af henholdsvis sproglig og grafisk information om
DiPo-faanomenet. Afsender og denne afsenders meddelelse er i fokus, hvilket ogsa kommer til
udtryk pa den made, at modtageren af information bogstaveligt talt befinder sigi marke.

Den videre redegarel se for de kommunikative aspekter af DiPo-faanomenet tager udgangspunkt i
en kommunikationsmodel, der er inspireret af Shannon og Weaver. | denne model anskues de
kommunikative forhold primaart ud fra afsenders synsvinkel. | forlaangelse heraf praesenteresen
individual konstruktivistisk kommunikationsmodel, hvor fokus er patilegnelse af viden i

overvejende lukkede bevidsthedssystemer.

[11.2.2. Kommunikation ifalge transportmodellen

Meddelelse (B)

Kodning (C) Medie (D) |— “~, —1 Afkodning (F)
A T Feedback (H) k
Bevidsthedssystem 1 (A) Stej (E) Bevidsthedssystem 2 (G)

Figur 3. Kommunikation anskuet som transportmodel. Baseret pa Shannon og Weavers
kommunikationsmodel (Fiske 2008: 6 ff.).
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Figur 3 er en modificeret udgave af Claude Shannon og Warren Weavers kommunikationsmodel,
hvor kommunikation anskues som transport af informationer (Fiske 2008: 6 ff.). Denne model
laegger som naevnt grund til en individualkonstruktivistisk kommunikationsmodel (figur 4), som der
efterfglgende vil blive redegjort for.

En fordel ved at tage udgangspunkt i Shannon og Weavers model er, at den er aimindeligt kendt
og dertil synes at beskrive en ailmindelig opfattelse af, hvordan kommunikation finder sted (jf
Qvortrup 2000: 144 ff.).

Shannon og Weaver beskadtiger sig med teletransmission, og deres opgave er at finde den mest
effektive made at fa en meddelelse, det vil sige et elektronisk signal, fra ét sted til et andet.
Modellen betegnes som transportmodel, fordi den bygger pa en forestilling om, at en besked bestar
af informationsenheder, der oprindeligt herer hjemme i af senderens bevidsthedssystem (A) og som
skal fragtestil modtagerens bevidsthedssystem (G).

Transportmodellen bestér if @l ge undertegnedes til passede udgave af otte grundelementer.
Bevidsthedssystem 1 (A) er informationskilde og afsender af en meddelelse (B), der har
bevidsthedssystem 2 (G) som modtager. Bevidsthedssystem 1 vadger en kode (C) og et medie (D)
at sende meddelelsen i. Mellem de to bevidsthedssystemer kan der opstd stgj> (E), som bevirker at
modtageren opfatter meddelelsen i forvraanget form. Denne stgj kan ifglge Shannon og Weaver
vage af enten fysisk eller semantisk karakter. Bevidsthedssystem 2 skal dernaest afkode (F)
meddel el sen, hvorved Bevidsthedssystem 2 (G) er modtager af meddelelsen. Med henblik pa at
sikre, at meddelelsen er forstaet korrekt, er der mulighed for feedback (H) fra den potentielle
modtagers side. Feedback figurerer i gvrigt ikkei Shannon og Weavers oprindelige model.

Med udgangspunkt i fadlesintroduktionen til DiPo-faanomenet, hvor eksplicit viden om méal og
formal med DiPo-fasnomenet blev prassenteret og formidlet, vil der nu pa baggrund af
transportmodellen blive redegjort for denne models otte elementer og for figur 3 som helhed.

Eksplicit viden om DiPo forefindesi tilrettel aaggernes skriftlige arbejder, det vil sigei deres
arbejdspapir (Toft og Schnefeld 2004) og artikler (Toft og Schnefeld 2005a og 2005b). Dertil
indeholder DiPo-platformen eksplicit viden i form af en manual, og forskellige steder i platformen
er der information om forma med og brug af DiPo.

De studerende havde ved studiestart, da fadlesintroduktionen fandt sted, efter alt at demme intet
kendskab til DiPo-platformen. Nogle studerende antager i deres spargeskemaer, at det ikke er noget

> Famomenet stgj er i avrigt blevet beskrevet som et af Shannon og Weavers vigtige bidrag til kommunikationsteorien
(Henriksen 2001: 23 ff.)
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krav at kendetil it pa paadagoguddannel sen. Dette er ikke korrekt, og en af grundenetil at udvikle
en portfolio, der er digital, er et ministerielt krav om, at it skal indgai undervisningen af blandt
andet paadagoger (jf. Toft og Schnefeld 2004: 11). Den fejlagtige antagel se blandt de DiPo-
studerende, i kombination med de DiPo-studerendes generelle af standtagen fra DiPo-faanomenet,
indikerer, at angiveligt starstedelen af de DiPo-studerende ikke havde forventet at skulle arbejde
med it og i hvert fald ikke med it pa det niveau, som DiPo-fasnomenet kreever.

Tilrettel aaggernes skriftlige arbejder om DiPo-famomenet udkom dertil farst pa et senere
tidspunkt, sa det var heller ikke muligt for de studerende at tilegne sig eksplicit viden om DiPo-
faanomenet fra den kant.

| fadlesintroduktionen er forelaeseren bevidsthedssystem 1 og af sender, mens den studerende er
bevidsthedssystem 2 og modtager af meddel el sen. Bevidsthedssystem 1s meddel el se er
informationer om DiPo-pasdagogikken og DiPo-brugerfladen, og koden i denne meddelelse er
formidling af eksplicit viden. Formidling kan i denne sammenhaang betragtes som udtryk for
reducering af den videnkompleksitet, som den mere oprindelige DiPo-paadagogik i for eksempel
DiPo-tilrettel ssggernes arbejdspapir reprassenterer.

Som omtalt finder kommunikation ifglge transportmodellen sted igennem et medie. Mediet kan
betragtes som det rum eller det stof, hvori kommunikation finder sted, og i fadlesintroduktionen er
der tale om to medier. For det farste anvendes talesproget, der henvender sig til hgresansen, og for
det andet transmitteres DiPo-faasnomenets brugerflade via en storskaerm, hvormed der er tale om
grafisk praesentation, der henvender sig til synssansen. Disse to medier befordrer to forskellige typer
meddel el ser, der begge er symbol baserede kommunikationssystemer, og som naevnt fragter eksplicit
viden.

Hvis afkodningerne af bevidsthedssystem 1s meddelelser sker succesfuldt, kan
bevidsthedssystem 2 betragtes som modtager af beskeden. Som det vil blive vist i det felgende, er
der baseret pa de studerendes udsagn dog tale om, hvad Shannon og Weaver forstar som stgj i

kommunikationen.
[11.2.3. Stgj i formidling af paedagogik og metode

Empirien i denne artikel stammer fra spargeskemaer og interviews. Undertegnede udsendte
spargeskemaer til samtlige 106 studerende, og 69 af disse skemaer blev returneret. Med hensyn til
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de interviewede studerende rekrutterede DiPo-tilrettel ssggerne ved studiets start frivillige
informanter blandt de 106 DiPo-studerende, og i at otte studerende meldte sig som informanter™.

Spergeskemaerne viser, at 78 % af de studerende er kritiske med hensyn til fadlesintroduktionen
og DiPo-famnomenet som sadan. | et spargeskema skriver en studerende, at DiPo-faanomenet " faltes
uoverskuelig” (S68), mens en anden studerende synes, at " den var meget skraanmende. Vi forstod
ikke noget” (S30). En tredje studerende haevder, at " der var mange oplysninger paén gang” (S2),
mens en fjerde interviewet studerende indigneret udbryder, at du ”kan ikke sidde der med 100
mennesker, foran den der store skeam og med et papir som du naesten ikke kan laese, fordi der er sa
markt, og safalge med i den proces’ (15: 295). Endelig kritiseres det faktum, at de studerende blev
bedt om ikke at stille spargsma under fadlesintroduktionen.

Stgj forérsager, at meddelelsen ikke ndr frem i den tilsigtede form, og feedback (H) kan som
naevnt sikre, at meddelelsen bliver korrekt forstaet. Da det dbenbart ikke var tilladt de studerende at
stille spergsmal, foreligger denne mulighed ikke i dette tilfadde.

Anskuet pa baggrund af transportmodellens logik er det DiPo-tilrettel asggernes intention at fragte
enslydende information fra é bevidsthedssystem til i princippet 106 bevidsthedssystemer.

| transportmodellen skyldes henholdsvis fysisk og semantisk stgj eksterne kilder. Eksempelvis
kan det taankes, at informationskilden, det vil sige DiPo-tilrettel saggernes bevidsthedssystemer,
konstruerer en irrationel meddelelse, og at modtageren, der ikke kan afkode denne meddel el se,
dermed oplever en form for intern stgj i meddelelsen. Transportmodellen har imidlertid ikke
primaat fokus pa en meddel el ses eventuelle rationalitet eller irrationalitet. Transportmodellen har
derimod som overordnet succeskriterium, at af senderens meddelelse blot nar frem i oprindelig form
til modtageren, og sa er det ligegyldigt, om meddelelsen er irrationel eller €.

Den marklagte sal, hvori fadlesintroduktionen foregar, kan siges at vaare udtryk for fysisk stgj,
idet frustrationen over ikke at kunne se det papir, hvorpa der skal tages noter, bortleder
opmazksomheden fra den eksplicitte viden, der formidles. Et andet eksempel pafysisk stgj i

fadlesintroduktionen er, at forelasseren har vanskeligheder under prassentationen:

Men allerede under den der fremvisning, han havde selv problemer med det. Og sa gik folk rundt og

snakkede: Hvis han skal laare os, og han selv stadig har problemer ... saforklarede han at det var et nyt

> Det skal naavnes, at empirien ikke indbefatter eventuelt praessentationsmateriale fra fadlesintroduktionen.
Undertegnede deltog ikke ved denne lejlighed og er heller ikke i besiddelse af en udskrift af den mundtlige
praesentation. | forhold til fadlesintroduktionen er de felgende analyser derfor alene baseret pa udsagn fra de studerende,
der var til stede ved begivenheden.
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projekt, og vi var den ferste argang, og som ikke gjorde det bedre, egentlig vel? Fordi for dem der havde lidt
problemer med computere ... jeg mener selv, at jeg har nogenlunde styr pa det, men jeg masige, at jeg har
haft problemer med det. (15: 291).

Det er ikke muligt at fa afklaret, hvori forel asserens konkrete problemer bestar. Hvis forelaeseren har
forstael sesproblemer i forhold til det, som vedkommende er i faard med at prassentere, er der i
udgangspunktet tale om en form for semantisk stgj. Men det er i denne sammenhaang ikke af
afgerende vigtighed at fa svar pa dette spargsmal.

Det er derimod vigtigt at konstatere, at de DiPo-studerende kommer i tvivl. Det er svaat for disse
at afgare, om forelaeseren savner it-kompetencer, eller om DiPo-systemet teknisk anskuet er
fejlbehadtet. Det kan dertil taankes, at der er tale om en kombination af de to muligheder. Hos de
studerende kan der dertil opsta den forestilling, at DiPo-fasnomenet er en begavet maskine, hvis
intelligens overgdr foredragsholderens og dermed angiveligt ogsa de studerendes™. Alt i alt er der
saledes tale om stgj, der bortleder opmaaksomheden fra meddel el sen.

Semantisk stgj kan opsta, nar modtageren har problemer med at afkode meddelelsen. | den
sammenhaang er det farst og fremmest vigtigt at gere opmaaksom pa, at de DiPo-studerende
generelt betragtet har et forholdsvis begramset kendskab til computere og en tilsvarende ringe
interesse for disse artefakter. Den ene halvdel af de DiPo-studerende kan betegnes som meget it-
svage, mens der blandt den anden halvdel er et fatal, der kan siges at vaare blot nogenlunde it-
kyndige®. Ingen af de studerende er derfor tilnsamelsesvis ” superbrugere” i dette ords almindelige
betydning. Vedragrende den grafiske praesentation af DiPo-faanomenet, er mediet langt hen identisk
med meddel el sen, og denne meddelelse er en Internetbrugerflade, som angiveligt er svaa at afkode
for sterstedelen af de DiPo-studerende. | flere spergeskemaer og i interviews er der saledes en

opfordring til uddannel sesinstitutionen om at oprette it-kurser.

I dealforestillinger i transportmodellen

Ifalge transportmodellogikken er stg som naevnt et ude fra kommende faanomen, og
transportmodellen har til forma at sikre, at meddelelsen nar uforvraanget frem til modtageren. Stgj
har saledes ikke noget at gare med selve meddelelsen, og logikken i transportmodellen er funderet
paen idealforestilling om en meddelelse, der er updvirket af forstyrrende faktorer.

% V edrgrende de DiPo-paalagogstuderendes syn p& computeren og DiPo-famomenet som intelligent maskine se afsnit
IV.5i denne afhandling.
°" Vedrarende it-kompetencer hos de DiPo-studerende se afsnit 1V.4 i denne afhandling.
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| fadlesintroduktionen udspringer de to anvendte kommunikationstyper af samme idé om DiPo-
faanomenet. Denne idé harer hjemme i af senderens bevidsthedssystem som et mentefaktisk aspekt
af DiPo-fasnomenet og er udtryk for eksplicit viden. Idealforestillingen om en uforurenet
meddel el se kan sdledes siges at vaae baseret paformodningen om, at eksplicit viden har objektiv
gyldighed, og pa denne made er uafhaangig af individuelle bevidsthedssystemer.

Det underforstdede syn pa kommunikation i fadlesintroduktionen er derfor, at det er muligt at
overfgre informationer direkte fra é& bevidsthedssystem til et andet.

Fravaaet af feedbackmulighed i fadlesintroduktionen kan betragtes som udtryk for, at spargsmal
til forel seserens meddel el ser ikke er ngdvendige, hvis blot de DiPo-studerende er dbne under
formidlingen af DiPo-faasnomenets mentefaktiske aspekter. Betragtet ifglge denne idealforestilling
synes marklaggningen af salen endvidere at stimulere modtagerens modtagelighed, fordi visuelle
distraktionsmomenter derved reduceres, og den studerende tvingestil at fokusere pa DiPo-
platformens synliggjorte brugerflade og forel seserens mundtlige meddel el ser.

|dealforestillingen ger sig ogsa gad dende, ndr meddel el sen betragtesi forhold til mediet. Ifalge
transportmodellen er der ikke mulighed for kommunikation, hvis der ikke eksisterer medier.
Anderledes formuleret vil en meddelelse uden et medie forblive i dét bevidsthedssystem, hvori
meddelelsen har sit udspring. Medie og meddelelse er, ligesom tilfaddet er med stgj og meddelelse,
uafhaengige af hinanden, idet mediets funktion blot er at befordre meddel el sens rejse fra af sender til
modtager. | figur 3 kommer dettetil udtryk ved, at meddelelsen er konstrueret fer, der vadges
medie. | den mundtlige kommunikation, saledes som denne eksempelvis kommer til udtryk i
foredraget i fadlesintroduktionen, afsender munden meddelelsen i form af lydbgalger. Heraf falger at
luft er medie. Den DiPo-studerendes gre modtager signalerne ved hjadp af sansereceptorer,
hvorefter meddel el sen videresendes til bevidsthedssystemet, der skal afkode den kode, hvori
forelaeseren har afsendt lyd-informationerne. Med hensyn til den visuelle prassentation af DiPo-
faanomenet gar det samme forhold sig i princippet gaddende. Information, der henvender sig til
synssansen, bestar af lys, der brydes pa forskellige mader og fragtes igennem et rum-medie til den
DiPo-studerendes synssans.

Forestillingen om objektivt gad dende og dermed transparent kommunikation kan opsta som
falge af, at det bevidsthedssystem, der gjer denne forestilling, er et lukket system. Det kan
endvidere antages, at en forestilling i et lukket bevidsthedssystem i bund og grund opfattes som
uforfalsket virkelighed af bevidsthedssystemet. Forestillingen om objektivt ged dende og dermed
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transparent kommunikation kan opsta som falge af, at det |ukkede bevidsthedssystem har en
hypersocial drift mod at overskride sin egen lukkethed og bestraeber sig pa at sprede oplevelsen af
uforfalsket virkelighed til andre bevidsthedssystemer. " Theory of Mind” opstar som nas/nt som pa
baggrund af, at bevidsthedssystemet er i stand til at etablere selviagttagel se af eget indhold og virke.
Denne selviagttagel se farer til den formodning, at andre bevidsthedssystemer er i besiddelse af et
lignende indhold og en lignende virkeform. Forestillingen om kommunikativ transparens opstar, nar
bevidsthedssystemet ikke blot tillaegger andre bevidsthedssystemer en funktionalitet lig dets egen,
men tilligemed antager, at andre bevidsthedssystemer i princippet har mulighed for at fa et indhold,
der er identisk med dets eget. Bevidsthedssystemet har sdledes en tendenstil at projicere sit indhold
ud pa omverdenen, og at haevde, at dét der kommunikeres er eksplicit viden med objektiv
gyldighed, kan vaare en teoretisk begrundel se for denne projektion.

Da bevidsthedssystemet imidlertid er lukket, og der derved ikke gives direkte adgang til andre
bevidsthedssystemer, har systemet ingen mulighed for at vide, om andre bevidsthedssystemers
indhold er det samme som dets eget.

111.3. Det sociale i og omkring Den Digitale Portfolio

Med henblik pa at tage hensyn til bevidsthedssystemers lukkethed i kommunikative og socioaktive
situationer og skabe basis for en mere nuanceret forstael se for de sociof aktiske aspekter i og
omkring DiPo-faanomenet, vil der i det falgende blive introduceret til konstruktionsmodellen’, som

undertegnede har udarbejdet pa baggrund af artiklens individualkonstruktivistiske indfaldsvinkel.
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[11.3.1. Kommunikation ifglge konstruktionsmodellen

Naturlig ’stgj” (B) Naturlig ’stgj” (E)
Mental "stgj” Mental "stgj”
Kulturel "stgj” Kulturel "stgj”
l Meddelelse (C) ‘\, l
v ’ !

P R Feedback (G) .
J\ A k

Bevidsthedssystem 1 (A) Stej (D) Bevidsthedssystem 2 (F)

Figur 4. Kommunikation anskuet if glge konstruktionsmodellen.

Figur 4 anskuer kommunikation som udtryk for tilegnelses- og konstruktionsprocesser i individuelle
bevidsthedssystemer. Skiftet i fokus fra transportmodel til kommunikationsmodel medferer ferst og
fremmest en nuancering af stgjens betydning for kommunikationen. ’ Stgj’, som denne er defineret
pa punkt B og E, anskues som grundvilkar for kommunikation, mens transportmodellens definition
af *stgj’ forefindes pa punkt D. Naarmere betragtet refererer *stgj’ pa punkt B og E til faktorer, som
konstituerer individets opfattel se af mening og konstruktion af samme i
kommunikationssammenhaange. Ret beset er det derfor misvisende at tale om stgj pa de to naevnte
punkter. Figuren er imidlertid udfaardiget pa baggrund af transportmodellens idealforestilling om
meddel el sen som en objektiv starrelse, der forvraanges af bevidsthedssystemer. Et argument for at
bibeholde det kommunikationsteoretiske begreb stgj er, at forskellene pa transportmodel og
konstruktionsmodel, dermed anskueliggeres.

Konstruktionsmodellen bygger pa forestillingen om bevidsthedssystemet som et henholdsvis
lukket og dbent system. Lukketheden medferer, at der i princippet farst kan vagre tale om
kommunikative handlinger i dét gjeblik et bevidsthedssystem konstruerer en meddelelse. Denne
konstruktivistiske virksomhed gadder savel afsenderens som modtagerens. Hvor transportmodellen
tenderer mod at have en idealforestilling om meddel el sen som selvstaandig starrelse, har
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konstruktionsmodellen derfor udgangspunkt i forestillingen om lukkede bevidsthedssystemers
tilskrivelse af mening i meddelelser®®,

Bevidsthedssystemets dbenhed kommer blandt andet til udtryk ved, at konstruktionsmodellen
Ikke repraesenterer en radikal konstruktivisme, hvor individet har uindskraaket mulighed for at
konstruere virkelighed™. Bevidsthedssystemet har en omverden, der prasger dette system, og
konstruktionen af virkelighed sker blandt andet pa grundlag af forud etablerede
erkendel sesdefinerende rammer, som pa punkt B og E kommer til udtryk som 'stgj’.

'Stgj’ i punkt B og E kommer til udtryk patre forskellige niveauer, og hver af disse’ stgj’ -typer
har paforskellig vis indflydelse pa, hvordan bevidsthedssystemet henholdsvis opfatter og
konstruerer virkelighed og dermed oplever meddel el ser.

Nér et individ modtager en meddelelse, sa konstruerer bevidsthedssystemet mening, der er i
overensstemmel se med eksisterende meningsfulde modeller, og disse modeller kan betragtes som
stgj. Med andre ord sker i udgangspunktet en konstruktion af mening pa baggrund af, hvad individet
| forvejen er bekendt med.

Detre typer stgj refererer hovedsagelig til den virkelighed, som konstrueres far-bevidst, og det er
stgjenstilstedevaaelse, der bevirker, at individet ikke er aldeles frit stillet i konstruktionen af
virkelighed. Det er et dbent spergsmal i hvor vidt omfang, det er muligt at eksplicitere den stgj, der
farver bevidsthedssystemets oplevelse af virkelighed, men nuanceret kommunikation med
af senderen om meddel el sens tilsigtede mening kan hjadpe med til, at afsender og modtager ndr frem
til en fadlesforstael se.

Denfarstetype’stg’ er i bogstavelig forstand naturlig ' stgj’, og denne kommer til udtryk som far-
bevidst, neurobiologisk redaktion, manipulation og kontamination af sansedata.
Bevidsthedssystemet er i udgangspunktet dbent for ude fra kommende stimuli, og det forseger at
tilpasse sig en omskiftelig omverden ved at konstruere en meningsgivende model af virkeligheden.
Bevidsthedssystemet er lukket, fordi dette system som helhed overvejende forholder sig til en
model af virkeligheden og ikke til virkeligheden selv.

% Det skal til transportmodellens forsvar neavnes, at Shannon gar opmagrksom pd, at transportmodellen ikke
umiddelbart afbilleder kommunikation mellem mennesker, da denne som regel relaterer sig til mening. Ved
transmission af signaler er meningsaspektet irrelevant (Henriksen 2001: 22). Dette andrer imidlertid ikke paden
omstandighed, at transportmodellen aligevel ofte anvendes, nér menneskelig kommunikation skal beskrives.

% Det skal i den sammenhaang naavnes, at der i en socialkonstruktivistisk inspireret kommunikationsmodel er fokus p&
interaktion mellem afsender og modtager. Dette betyder, at meddelelsen er en sterrelse, som af sender og modtager i
fadlesskab konstruerer i det sociale felt.
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Mental "stgj’ kan blandt andet komme til udtryk som individuelle idiosynkrasier. Disse er
individuelle tilbgjeligheder af kontingent beskaffenhed og har grund i psykiske eller genetiske
praedispositioner. Mental 'stgj’ influerer pa den meningskonstruktion, der foretages pa baggrund af
den ovenfor naevnte model af virkeligheden.

Mens naturlig 'stgj” har grund i biologiske omstaandigheder, har kulturel *stgj’ fokus paden
kulturelle praggning af individet. Kultur defineres her som en forholdsvis stabil superindividuel
starrelse, der som falge af sdvel individuelle som sociale aktiviteter opstar over tid, og derved far
karakter af at vagre starre end de individer, som kulturen bestar af. Kultur er dermed blandt andet
med til at bestemme, hvilke samvaasformer og vaadier, individet i denne kultur betragter som

normgivende.

111.3.2 Interesser og forforstaelser hos de studerende

Pa baggrund af de forskellige ' stgj’ -typer bliver de interviewede DiPo-studerendes interesser nu
opdelt i henholdsvisindividuelle og fadles interesser. Denne opdeling sker primaat pa baggrund af
disse studerendes " Profiler” (en fuld udskrift af de interviewede studerendes” Profiler” forefindesi
bilag 7).

Deindividuelle interesser har blandt andet grund i idiosynkrasier og dybest set tilfaddig kulturel
pragning. En studerende naavner " socialt belastede barn” (bilag 7) som personlig interesse, mens en
anden studerende naavner " Integration af tosprogede barn” (Ibid.) og ”berns udvikling relateret til
musik samt socialt belastede familier” (Ibid.). En tredje studerende vil ” gerne arbejde inden for
special omradet, enten pa barn og unge psykiatriske afdelinger eller inden for familiebehandling”
(Ibid.), mens en fjerde studerende blot beretter, at "de sidste 3 1/2 &r har jeg arbejdet som
barnehavemedhjadper” (1bid.).

De individuelle interesser inden for pasdagogarbejdet varierer siledes forholdsvis meget og
orienterer sig mod forholdsvis forskellige fagomrader inden for det paedagogiske felt. Eksempelvis
er der stor forskel pa beskadtigelsen med henholdsvis musiks betydning for berns udvikling og
arbejdet med barn og unge, der er psykisk syge.

En femte studerende naevner ikke konkrete interesseomrader. Hun giver imidlertid en abstrakt
begrundelse for sit studievalg, idet hun skriver, at "[jeg] har siden jeg kan huske villet vaere
paedagog” (Ibid.). Pabegyndelsen af paadagoguddannel sen markerer sdledes, at nu er det " paatide

at realisere sine droemme” (lbid.).
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En drem af den omtalte slags opstar ved, at det dremmende individ overgiver sig til et kompleks
af idiosynkrasier, der som helhed styrker et gnske om at blive paadagog. En drem er derfor i hgjere
grad styret af det emotionelle end af det logiske, og nér den studerende begrunder sit studievalg
med, at det er styret af en drem, vil hun netop understrege, at dette valg ikke er rationelt begrundet.

Den fadlesinteresse, der gar patvaas af de individuelle interesser, kan sammenfattesi en udtalelse
af eninterviewet studerende, nér denne haevder, " at det er meget spaandende at arbejde med
mennesker” (Bilag 7). Hvor de individuelle interesser vedrarer det paedagogiske arbejde med
udgangspunkt i bestemte problemstillinger eller udfordringer inden for bestemte kontekster, sa kan
det fadles interesseomrade for de DiPo-studerende altsa betegnes som dét * at arbejde med
mennesker’ som sadan. | gvrigt observeres det, at interessen for at arbejde med bern er
dominerende blandt de citerede studerende, og betragtet pa baggrund af paadagogers typiske
arbejdsomrade, er dette ikke overraskende®.

De DiPo-studerende giver ikke nogen positiv definition pa, hvori det specifikke ved ' at arbejde
med mennesker’ bestar®’. Men i spergeskemaer og interviews prassenteres man flere steder for en
negativ definition, idet de studerende betragter det som en underforstaet common sense-sandhed, at
dette arbejde ikke indbefatter at arbejde med computere. Der er sdledes DiPo-studerende, der
betragter computeren som et teknokratisk redskab, og den underforstéede kritik er i den forbindelse,
at de DiPo-studerende ved anvendelse af DiPo-faanomenet er i fare for at blive tilpasset en
menneskefjendtlig teknologikultur®. | undersagel sesmaterialet er der endvidere eksempler pd, at de
DiPo-studerende blandt andet i kraft af at veare udstyret med " Theory of Mind” betragter
computeren som et ’levende’ artefakt, de kun nadigt vil indgd i fadlesskab med®.

Da den negative definition er péfaldende enslydende, kan det dog haevdes, at de studerende netop
refererer til en fadles, positiv definition padet ' at arbejde med mennesker’. Da denne definition
virker forforstaet, synes det ikke at forekomme de studerende ngdvendigt at eksplicitere deres

grundholdninger yderligere.

% |angt sterstedelen af uddannede pasdagoger arbejder med bern og unge. Ifalge forbundet for peedlagoger og klubfolk,
BUPL, er 83 % af dets medlemmer i 2007 beskadtiget inden for disse omréder. 70 % af disse er ansat i bernehaver,
integrerede institutioner og fritidshjem og SFO. De resterende 17 % er kategoriseret under " Andet”, hvilket dakker
over forskellige udsatte, for eksempel handicappede og andre grupper inden for det special pastlagogiske omrade.

®! Det skal neevnes, at de DiPo-studerende ikke direkte er blevet spurgt om, hvori det specifikke ved *at arbejde med
mennesker’ bestér.

62 edrgrende DiPo-famomenet betragtet som udtryk for teknokrati se afsnit IV.5.3 i denne afhandling.

% V edrgrende DiPo-famomenet betragtet som maskine se afsnit IV.5.1 i denne afhandling.
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Sammenfattende kan det haevdes, at omdrejningspunktet for den fadles positive definition er
antagel ser, der vedrarer forestillingen om noget specifikt menneskeligt, og som pa visse punkter
stér i modsagtning til de studerendes forestilling om teknologikulturen.

De paadagogstuderendes interesse for at ' arbejde med mennesker’ gadder ikke blot de individer,
som de vil komme i bergring med som professionelle paadagoger. Med andre ord kommer dette
"arbejde’ til udtryk i de studerendes indbyrdes interaktions- og kommunikationsformer, og
eksempelvis udtaler en studerende, at vedkommende " simpelthen [vil] g&ind i de andre klasser og
sparge, jeg vil atid vadge den direkte vgj” (12: 274). Sterstedelen af de DiPo-studerende ser sdledes
ikke nogen grund til at kommunikere virtuelt, hvis der er mulighed for at mades ansigt-til-ansigt,
hvorfor der er en tendenstil at konstruere et modsaetningsforhold mellem virtuel kommunikation og
ansigt-til-ansigt-kommunikation.

Ved at haavde at ansigt-til-ansigt-kommunikation per definition er at foretraskke siges imidlertid
noget centralt med hensyn til de studerendes syn pa’at arbejde med mennesker’.

[11.3.3. De paadagogstuderendesindlegjring i psedagogkulturen

Forestillingen om, at den 'direkte ve’ i interaktion og kommunikation er at foretrackke er et centralt
paedagogkulturelt element i den paadagogseminarie-verden, som de nye DiPo-studerende er ved at
blive del af.

If@lge to lektorer, der uddanner paedagoger, er denne verden " dbenlyst en samvaarskultur, som
uddanner til et arbejdsfelt, der ogsa langt overvejende er prasget af dette kulturelle tragk”
(Rasmussen og Petersen 2005: 237). | paedagogkulturen, som denne bliver funderet i slutningen af
1800-tallet, er idealforestillingen om barnet som " noget saerligt og unikt” (Wiedemann 2004: 183)
en central forestilling, og der er fokus pa, hvad der betragtet igennem en paadagogkulturel optik
opfattes som "autentisk” og " naturligt” (Ibid.: 181). Disse sdkaldte reformpaadagogiske
forestillinger, der tager udgangspunkt i blandt andet elementer hos Rousseau og er inspireret af
kulturelle konstruktioner fra blandt andet romantikkens periode, indbefatter blandt andet den
idealforestilling, at der eksisterer "naturlig’ og dermed umedieret kommunikation. Heraf falger
blandt andet, at kommunikation inkluderer kroppen som helhed og ikke er begraanset til
bevidsthedssystemers udvekslen af tegn og symboler. Nar DiPo-pasdagogikken fremhaever
vigtigheden af refleksionskompetencer, er dette derfor ikke i harmoni med den mere oprindelige
paadagogkulturs antagel ser. Betragtet igennem denne paadagogkulturs romantisk farvede optik star
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"refleksion’ givetvisi modsagning til *umiddelbarhed’, hvilket blandt andet nearmere betyder, at
refleksivitet fjerner mennesket fra en ’autentisk’ vaaren.

Dakrop og 'natur’ er centrale elementer i paadagogkulturen indbefatter kommunikation derfor
inden for denne kontekst langt mere end blot fragt af ekspliciteret viden fra et bevidsthedssystem A
til et bevidsthedssystem B. Betragtet igennem en pasdagogkulturel optik synes det heller ikke at
vage fyldestgerende at begraanse kommunikation til at indbefatte individuelle bevidsthedssystemers
konstruktion af mening.

Paadagogkulturens fokus pa kroppen og umedieret kommunikation far en mulig forklaring, nar
pasdagogprofessionens’ arbejdsfelt’ belyses. Eksempelvis ma kommunikation med bern, der endnu
ikke har udviklet sproglige faardigheder, nadvendigvis indbefatte anden kommunikation end den,
der udelukkende er symbolbaseret. Dertil kan kropslig kontakt med barnet eksempelvis haevdes at
have en vigtig udviklingspsykologisk funktion. Menneskebarnet udmaarker sig sdledes ved at blive
fadt med en saardeles underudviklet hjerne, idet denne ved fadslen kun udger 23 % af den endelige
vaggt (Byrnit 2007: 27n). Endelig er paadagogkulturens store opmaarksomhed omkring kroppen
udtryk for, at kommunikation inden for paedagogens’ arbejdsfelt’ indbefatter emotionel
kommunikation. Paadagogprofessionen beskadtiger sig som naevnt blandt andet med barn, svage og
udsatte, og det er en vigtig arbejdsopgave for paadagogen at drage omsorg for disse personer.

Inden for en paadagogkulturel forestillingshorisont er der derfor en tendenstil at betragte ’ autentisk’
samvag som umedieret samvag inden for samme tid-rum. Som falge heraf kan de to naevnte
lektorer haevde, at " tilstedevaarel sesundervisning er ngdvendig ... og ... it-stettet undervisning kun er
relevant som supplement” (Rasmussen og Petersen 2005: 237). Inden for paedagogseminarie-
verdenen eksisterer der derfor forbehold overfor anvendelse af it i pasdagoguddannel sen. En sadan
anvendelse kan nemlig kommeii strid med centrale vaardier i paadagogkul turen®.

| DiPo-paedagogikken er der fokus pa treaning af refleksive kompetencer, hvilket ikke
umiddelbart synes at harmonere med samvaaskulturens vaadier. Refleksivitet er sdledes udtryk for
etablering af en distance imellem det reflekterende menneske og omverden. Dog indeholder DiPo-
paadagogikken livsfilosofisk inspirerede forestillinger som ’sken’ og ' etik’, og som angiveligt netop
kun kan opstd i det umedierede samvaa mellem individer®.

%V edrgrende forhol det mellem moderne paadagogkul tur og industrikultur se afsnit 111.5.2 i denne afhandling.
% For yderligere uddybning af DiPo-paaagogikkens livsfilosofiske forestillinger se afsnit 11.2.2 i denne afhandling.
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|det de studerende bliver del af paadagogseminarie-verdenen kan der sdledes meget vel ske en
positiv valorisering af |atente samvaaskulturelle tragk og tendenser hos de nye studerende.
Interessen for ' at arbejde med mennesker’ kan i takt med, at uddannelsen skrider frem, blive
teoretisk underbygget og legitimeret, idet denne interesse nu betragtes igennem en pasdagogkul turel
optik.

Betydningen af det ’menneskelige’ aspekt understreges endelig ved, at de citerede studerende pa
naa én herer til blandt de it-kyndige, og at der i denne gruppe er tale om studerende, som er
overvejende positivt stemte overfor anvendelse af digital portfolio. Som det er blevet vist aandrer
denne imgdekommenhed overfor it ikke pa den grundopfattel se, at pasdagogprofessionens primaae

bestemmelse er ’ at arbejde med mennesker’.

[11.3.4. Hjadpsomhed og konflikt

Pa spargsmalet om gruppearbejdet omkring DiPo styrker sammenholdet, svarer 26 % af de
studerende, at dette er tilfad det, mens 40 % af de studerende mener det modsatte. De resterende 34
% har ikke svaret eller angiveligt ikke haft nogen mening. Samtlige DiPo-studerende mener, at der
bliver brugt for megen tid pa DiPo-faaomenet, og en DiPo-studerende haevder, at " Vi har brugt den
kun ndr vi blev tvunget til det (dvs addent)” (S4). | et spargeskema oplyser en studerende, at " det
styrker ogsa, fordi at alle var i tvivl, men ved fadles hjadp fandt vi ud af det” (S43), og et andet sted
beretter en it-kyndig studerende,

... a vi alle meget hurtigt kan blive enige om, at vi har bikset rundt med det. Jeg tror ikke jeg ville have sa
hurtig og sa god en kontakt til Lone, hvis det ikke var fordi hun har den tillid. Hun skriver sa altid til mig og
sperger, nar hun pludselig render ud i et problemi sin portfolio og i sit arbejde. S& skriver hun tit til mig og
ikketil de andrei gruppen. Det kunne hun lige sa godt have gjort. Men hun skriver altid til mig. Og det ville
jeg jo ikke have faet, hvis det ikke var for hendes tillid, det tror jeg ikke (15: 294).

Citatet viser, at den it-staarke kan vinde personlig anseel se og opbygge tillidsrelationer ved at udvise
hjad psomhed. At assistere medstuderende synes derfor ogsa at styrke den enkeltes selvvaad.

En anden it-kyndig DiPo-studerende beretter, at hun " har vaaret den, der har vaaet inde og
scanne billeder ind for dem [de it-svage studerende] og alt sddan noget ” (13: 278), og en studerende
i et interview beretter, at ”er der en der har et spargsmal, sa kan man sagtens sige til sin sidemand,
"hvordan komme jeg videre, har du forstand pa det” eller sddan noget, si pa den made fremmer det
sociale relationer pa en positiv made” (12: 274). Vedragrende it-kompetenceudvikling observeres det
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sdledes, at der praktiseres sidemandsoplaaing blandt de studerende, og at der opstar
praksisfad|esskaber® omkring DiPo.

Pa baggrund af disse udtalelser kan det derfor formodes, at adskillige DiPo-studerende pa deres
studie er kommet til * at arbejde med mennesker’ paen made, som de angiveligt ikke havde
forventet det far studiestart.

Identifikation og empati
Forudsagningen for dannelse af et fadlesskab er, at individerne kan identificere sig med hinanden pa
nogle basale punkter. Dertil forudsadter fad|esskabsdannel sen tilstedevaael sen af forskellige grader
af gensidig empati. Blandt de DiPo-studerende er der fire identifikationspunkter.
1. For det farste vil ale studerende primaat ' arbejde med mennesker’ og ikke arbejde med it.
2.For det andet er samtlige studerende tvunget til at arbejde med netop it.
3.For det tredje er fadlesintroduktionen en fadles oplevelse for de studerende. De studerendes
bevidsthedssystemer hadter sig utvivisomt ved forskellige aspekter ved begivenheden, men
begivenheden er dog netop fadles.
4.For det fjerde har de studerende dét til fadles, at allei starre eller mindre grad har problemer
med DiPo-platformen.

Empati betyder ’i falelse’ og kan defineres som ’ind-levelse’, hvorfor empati er evnen til at kunne
indleve sig i et andet individs tilstand (Jensen 2007: 197). Der kan skelnes mellem henholdsvis
instinktiv og refleksiv empati. Sympati, derimod, betyder ' med-falelse’, hvorfor empati er
forudsagningen for, at sympati kan opsta. Hvis der ikke er indlevelse, kan der ikke opsta
medfalelse.

Instinktiv empati kan etableresi forhold til alle levende vaesener. For eksempel kan et menneske
umiddelbart identificere sig med en sulten hunds adfaard, fordi mennesket kender til sult. Dertil
synes det at vagre forholdsvis ukompliceret at etablere tilfredsstillende empati i forhold til en hunds
adfaerd som sadan, fordi denne adfaard i hgj grad er forudsigelig.

%M ed praksisfed|esskaber tamkes her pé Etienne Wengers Community of Practice. S8l edes anskuet er DiPo-faaomenet
det konkrete omdrejningspunkt for et fadlesskab, der kvalificerer det til et praksisfadlesskab. Praksisfed|esskaber, som
er kendetegnet ved at opsta af sig selv, defineres som en samling individer, hvor hver isaa far personligt udbytte af
fadlesskabet. En arbejdsindsats for det fadles kan derfor vaare vaad at investere i. Laaing finder sted i spaandingsfeltet
mellem individuelle forsag pa at andre vedtagen praksisi fadlesskabet, og fedlesskabets tendenstil at ville opretholde
og bevare den etablerede praksis (Wenger 1998).
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Det er i forhold til mennesket isaa vigtigt at fokusere pa refleksiv empati, fordi et menneskes
adfaard, i modsagning til eksempelvis en hunds adfaad, som regel er kompleks og kan have flere
bevagggrunde. Indlevelsei et andet menneske etableres med udgangspunkt i en basal identifikation
med dette menneske. Men bevidsthedssystemet er som naavnt i en bestemt forstand et lukket
system, og dette system hagrer hjemme i et hypersocialt individ med " Theory of Mind”. Dette
betyder blandt andet, og som ovenfor naevnt, at det lukkede bevidsthedssystem har en tendenstil at
projicere sit eget indhold ud pa omverdenen (jf. Holm 2003: 91 ff.). Med henblik pa at overskride
denne overfaring, og se det anderledes som netop anderledes, er refleksive empati-kompetencer
derfor ngdvendige. Opbygning af refleksiv empati er sdledes udtryk for en proces, hvor
identifikationen med det andet menneske forlades il fordel for en indlevelsei den anderledeshed,
som det menneske, der er genstand for empatien, udger. Til dette formal behgves faktuel viden om
det andet menneske, og pa baggrund af denne viden fordres refleksivitet, der ger det muligt at skabe
en forestilling om, hvordan den anden opfatter sig selv og omverden.

Jo mindre refleksivitet, der skal til for at identificere noget fadles for en samling individer, desto
lettere opstar et fadlesskab blandt disse individer. Med hensyn til de DiPo-studerende er det som
citeret en tidlig fadleserkendel se blandt disse, at alle er ’i tvivl’. Hvor usikkerhed er en instinktiv
folelse baseret pa en ontologisk ustabilitet, udtrykker tvivl et reflekteret forhold til denne
usikkerhed. De studerende faler sig ganske vel usikre, men de kan dog i fadlesskab blive enige, at
deer i tvivl om, hvor problemet befinder sig. Forskellen pa it-kompetencer blandt de 106 DiPo-
studerende er dertil tilsyneladende ikke sterre, end at de it-staake forholdsvis let kan spejlesigi de
it-svages situation. Overordnet betragtet forholder det sig derfor sdledes, at velsagtens de fleste
DiPo-studerende forholdsvis let kan genkende deres egen situation i de medstuderendes situation.

De DiPo-studerende vil dertil angiveligt hurtigt kunne etablere den fadles opfattelse, at nar alt
kommer til alt, sd drejer paadagoguddannelsen sig om at ' arbejde med mennesker’ og ikke omiit.
Betragtet igennem netop den optik er DiPo-fasnomenet derfor sandsynligvis blot et forbigaende
ubehag, som de fleste forsager at leve med, og som kun de fa kan se fordele ved.

Fadlesskabsdannel se og magtkamp

Paedagogstuderende udger et samvaarskulturelt faanomen inden for paedagogseminarie-verdenen, og
den begyndende fad | esskabsfal el se blandt de nye DiPo-studerende vokser sig blandt andet staark
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som falge af et overvejende negativt forhold til den tvungne anvendel se af DiPo-faanomenet. Heraf
falger et skeptisk syn pa uddannel sesinstitution og DiPo-undervisere.

De DiPo-studerendes forbehold overfor underviserne aandrer sig ikke vassentligt igennem deres
forste studiedr. | de sidste interviews, der blev foretaget sommeren 2004, er det en central kritik fra
de DiPo-studerendes side, at DiPo-underviserne er nag usynlige pa DiPo-platformen (bilag 6).
Derfor er den generelle motivation blandt de DiPo-studerende il at benytte DiPo-faanomenet yderst
beskeden, og de interviewede DiPo-studerende er af den opfattelse, at DiPo-undervisernes
manglende aktivitet pa DiPo-platformen er den primaare grund til at DiPo-platformen ’er gaet ded'.

| efterdret 2003 skriver en DiPo-studerende, at DiPo-famomenet " har vaaet et irritationsmoment”
($4), mens andre DiPo-studerende haevder, at den " eneste grund til at jeg er i gang med portfolioen
er fordi vi skal” (S56).

Et interessant udtryk for fadlesskabsdannel se blandt de DiPo-studerende, som ellers har en
generel tendenstil at tage afstand fra DiPo-paedagogikkens idéer om lagingsfadlesskaber®, er en
forholdsvis flittig anvendel se af komponenten ”Med pa en kigger”. | DiPo kan gjeren af en privat
side som naevnt frit vedge at gere denne side synlig for udvalgte gasster. Tre maneder indei
uddannelsen har hele 319 sider faet denne komponent aktiveret, og 97 % af siderne har én gaest,
mens de resterende 3 % har op til fem geester (se bilag 8)%. Efter alt at demme er ingen undervisere
blevet inviteret inden for, hvilket understreger de DiPo-studerendes forbehold overfor disse.
Undersggel sesmaterial et indeholder ikke oplysninger om, hvilke sider der er blevet tildelt
gassterettigheder, og der er heller ikke information om, hvad siderne indeholder®. | spergeskemaer
og interviews sparges endvidere ikke til "Med paen kigger”, fordi det ikke var forudset af
undertegnede, at faciliteten ville vise sig at vaare s& populaar. Baseret pa samtaler med DiPo-
studerende, der fandt sted efter undersagelsen var slut, kan det imidlertid konkluderes, at de DiPo-
studerende inviterer hinanden "ind’ i deres private rum med henblik pa at erhverve gensidig
inspiration, hvad angar sdvel design af virtuelle rum som komposition af opgaver og lignende.

Det er ikke overraskende, at eventuel hjadp fra underviserside kun undtagel sesvis naevnesi

underspgel sesmaterialet. En studerende haevder sagar, at " Det er mit indtryk at dem der skal give os

%7 \/edrgrende de DiPo-studerendes vasggring mod at dokumentere saglige videntyper se afsnit 1.3 i denne afhandling.
% P& samme tidspunkt er der 205 sider i ” Arbejdsportfolio”, og grunden til, at siderne med faciliteten overskrider dette
antal, er, at ndr siderne overferestil ” Prassentationsportfolio”, sa deaktiveres faciliteten ikke automatisk. 114 offentligt
tilgengelige sider er derfor stadigvaek udstyret med denne facilitet (se bilag 8).

% Der er ikke blevet spurgt til "Med p& en kigger”, fordi DiPo-pasdagogikken ikke tillaagger denne facilitet noget
laaringsreflekteret formal, og det dertil ikke var forudset af undertegnede, at faciliteten ville vise sig at vaare sa populaar.
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support for det farste ikke selv kan overskue portfolioen og for det andet opfatter det som deres
pligt at forsvare programmet kritiklgst” ($44). Undertegnedes empiri indbefatter ikke oplysninger
fra DiPo-tilrettelaaggere og undervisere, hvorfor de studerendes kritik pa det nasvnte omrade
desvaare ikke kan belyses og nuanceres af repraesentanter fralagrerstaben og

uddannel sesinstitutionen som sadan.

| empirien er der ogsa eksempler p4, at uligheden i it-kompetencer medfarer dannelsen af for
nogle af de studerende uvelkomne hierarkier. Dette forhold understettes dertil af den regel, at kun
redaktaren har lov til at redigere i gruppesider.

De studerende vadger som naevnt selv, hvem der skal vaae redaktar, og if@lge en studerende, der
I gvrigt ikke mener, at DiPo styrker noget fadles, er det ”den der hoster der bliver valgt” (S44). En
anden studerende skriver i sit spgrgeskema, at ” Jeg synes ikke det styrker samarbejdet, tvaatimod
for dem der ikke er gode til computer kommer ikke sa meget ind. | min gruppe har redaktaren
naesten lavet alt der havde med portfolio at gere” (S1).

Med andre ord er det ifglge disse studerende de mest udfarende og mest it-kyndige studerende,
der sadter sig pa posten som redakter. En DiPo-studerende mener sdledes ikke, at DiPo-faaomenet
styrker sammenholdet, "for det var faktisk kun redaktegren der ku/skulle det jo!” (S4). Et andet sted
lyder det, at redakteren har "vel ansvaret for gruppen og ... maske mere magt” (S66). Magt og
afmagt er relative starrelser i forhold til hinanden, hvorfor en DiPo-studerende ikke behgver at vaae
synderligt it-kyndig, hvis denne skal have held til at positionere sig pa dette omrade overfor sine
medstuderende. Forskellen pa den citerede studerende ovenfor, der udtrykker glaade ved at vaae
afholdt pa grund af sin hjad psomhed, og den magtsagende redakter, er, at sidstnasynte misbruger sin
it-sterke position ved eksempelvis at gennemtrumfe sine egne faglige idiosynkrasier. De
hjad psomme og de magtsagende udmaarker sig ved en forholdsvis hgj grad af refleksiv empati, idet
de begge er gode til at afl aese de medstuderendes situation og placere sig selv hensigtsmaessigt i

forhold til denne.

DiPo-platformens fleksible muligheder for decentral indholdsredigering af websider bliver budt
velkommen af de DiPo-studerende. Problemet er imidlertid, at der er DiPo-studerende, som gnsker
en mere radikal decentralisering, for som indledningsvis naavnt er det kun redaktaren, der tildeles
redigeringsrettigheder. Argumentet er i den sammenhaang ikke, at redakteren opfarer sig som en
tyran, men at redakterprincippet modarbejder DiPo-famomenets underforstdede forestilling om
alestedsnaavaael se og derved haammer den enkelte DiPo-studerendes studiefrihed:
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Og det vil sige, at hvisjeg har et eller andet, altsa en super god idé og viden eller en satning, der lige ska
tilfgjes, sd skal jeg altid udenom den vej, forbi redaktaren og forbi hele gruppen, inden jeg kan sadte den ind.
Jeg kan ikke selv gaind og aandre ... Det er kun redaktaren, der kan gaind og korrigere, hvis du finder
noget, og hvisjeg sidder kl. 10 om aftnen og laeser korrektur pa et eller andet som er i vores gruppes

” Arbejdsportfolio” - jeg kan gaind og laese det men ikke gare noget ved det. Det er kun redakteren, der kan
andrei det (15: 293).

Redakterprincippet skaber sdledes frustrationer, fordi ikke-redaktarer er forhindredei at interagere
virtuelt med deres egne sider.

Det er imidlertid ikke blot de menige medlemmer af gruppen, der beklager sig over
redaktarprincippet. Det ger redaktererne ogsa, og en af disse siger: " Det er lidt presset nogle gange,
nar det skal ud i praesentationen, og jeg ikke lige har naet det. Sa er det ligesom om det er "har du
ikke gjort det endnu?’, "nej, jeg, det har jeg ikke lige haft tid til”” (15: 293).

Dertil beklager redaktererne sig over at vaae overbebyrdede:

Jeg var redakter. For mig var det ekstraarbejde, fordi som sagt, de kunne ikke lagyge billeder ind, de skulle
have hjadp med teksten. Mine weekender gik ogsd med at fa den der opgave overfert, de gik med at skrive
en masse. Altsa for mig var det enormt meget ekstraarbejde i forhold til de andre (13: 280).

Redaktarerne hasvder saledes typisk, at de varetager en kraevende funktion, fordi arbejdsbyrden, der
er forbundet med varetagelsen, viser sig sterre end forventet. Citatet illustrerer, at grunden til denne
overbebyrdelse kan skyldes, at det netop som ovenfor naevnt er it-kyndige, der patager sig
redaktarrollen. Disse it-kyndige patager sigi tilleeg at hjadpe de it-svage, hvilket alt i alt bevirker, at
arbejdsfordelingen i grupperne er ulige fordelt.

Studierelateret anvendelse af " Intern Mail”
Der gives eksempler pa studiekollaborationer, der indbefatter konstruktiv anvendelse af ” Internt
Mailsystem”:

... for at vaare forberedte pa hvad vi fremlasgger nasste dag, for at diskutere det i gruppen, sa mailer vi det til

hinanden, sa hver isaa kan laese hvad den anden har skrevet. Og sa er man forberedt til naeste gang vi skal

dreftei stedet for dér at fa et papir udleveret, og sa sidde og laese det og sd begynde at diskutere det. Det er
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spild af tid. Sadan far vi transmitteret informationer allerede aftnen far, s man er forberedt til det der skal
ske nasste dag (15: 291).

Denne fremgangsmade synes altsd at sikre, at samtlige gruppemediemmer i netop denne gruppe er
bedst muligt forberedt til det kommende ansigt-til-ansigt-made.

Ifglge statistikken har 22 % af de DiPo-studerende to maneder inde i deres nye uddannel se brugt
det interne mailsystem " meget ofte”, mens 10 % har brugt den " ofte”. 23 % af de studerende har
brugt det interne mailsystem " jaddent”, og 11 % har brugt det " noget”, mens 10 % har sendt én
mail, og 35 % af de studerende ikke har anvendt " Intern Mail”. Tre maneder inde i studieforlgbet er
der i alt blevet sendt 2193 beskeder, hvilket svarer til cirka 24 beskeder om dagen (se bilag 8).

Betragtet i forhold til de DiPo-studerendes anvendelse af DiPo-platformen som sadan, er " Intern
Mail” derfor en meget anvendt facilitet. En DiPo-studerende andlér saledes, at " 80 % af klassen gar
ind og tjekker deres mail 1gbende, ikke ogsd, om de har faet noget” (13: 279). Det synes dog nagppe
at vagetilfaddet, at " Intern Mail” primaat benyttes til studierelaterede aktiviteter eller til it-support
de studerende imellem. Den DiPo-studerende, der ovenfor beskriver den konstruktive brug af
"Intern Mail”, er med i en gruppe, hvor medlemmerne er forholdsvis positivt indstillede overfor
DiPo-faanomenet, og en sadan positiv indstilling til DiPo-faanomenet er som naevnt forholdsvis
gadden blandt de DiPo-studerende.

Som det vil blive vist i naeste afsnit er den udbredte anvendelse af " Intern Mail” snarere et udtryk
for, at de studerende gjner mulighed for at udfolde sig hypersocialt.

[11.3.5. Den digitale portfolio som arena for hypersocial adfeerd

Betragtet igennem en optik, der anskuer DiPo som arenafor hypersocia udfoldelse, vurderes DiPo-
platformens komponenter primaat pa baggrund af, hvilken betydning disse komponenter har for
udfoldelsen af det amindelige sociae liv blandt de studerende. Derfor er det i den sammenhaang af
sekundag interesse, om komponenterne er tillagt laaringsreflekterede formal eller ikke, om end den
naevnte studierelaterede anvendelse af e-mail selvklart ogsa udfylder et socialt behov.

Betragtet i et kommunikationsperspektiv er enhver offentliggjort information pa DiPo-
platformen udtryk for en kommunikativ henvendelse. Pa naa " Intern Mail”, hvor modtageren af
meddelelsen er defineret, har den virtuelle kommunikation i DiPo-platformen anonym adressat. Den
tiltaankte modtager af en meddelelse er sdledes en abstraktion, hvor modtageren ikke kan

konkretiseres naamere end som vaaende enten en medstuderende med en basal interesse for ' at
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arbejde med mennesker’ eller en underviser eller begge dele. Eksempelvis har en opgave i
"Vidensbank” og et indlagy i " Diskussionsforum” ikke nogen specifik modtager, medmindre
afsenderen paforhand har en aftale med en bestemt modtager om, at der vil ske en offentliggerel se.

| den kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen er der ogsa tale om en abstraktion
som modtager. Nar én person taler til samtlige studerende pa én gang, og disse studerende
tilligemed befinder sig i marke, bliver disse studerende langt hen reduceret til én ansigtslgs
studerende. Det samme er i princippet tilfaddet i den virtuelle kommunikation, der ikke indbefatter
e-mail, om end de naevnte forhold er skaapede, for sa vidt afsenderen af en virtuel meddelelse ikke
har den samme fornemmelse af en modtager, som fadlesintroduktionens forelseser dog trods alt ma
formodes at have.

| den kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen er af senderen og dennes meddelelse
I centrum, mens modtageren er passivt modtagende. | den virtuelle kommunikation, derimod, er
modtageren og dennes aktive tilegnelse af meddelelsen i centrum. Betragtet igennem en
sociofaktisk optik er afsendelsen af en virtuel meddelelse, der ikke er en e-mail, derfor hgjst en
opfordring til en eventuel modtager om kommunikation og dermed socioaktivitet.

Sammenfattende gadder, at transportmodellen synes uegnet, nér virtuel kommunikation skal
beskrives, idet denne model primeat har fokus pa af senderen. Derimod kan virtuel kommunikation
med fordel betragtes pa baggrund af konstruktionsmodellen, fordi denne muligger nuancerede
beskrivelser af modtagerens konstruktion af mening.

Uddannel sesinstitutionens opdeling af de studerende i henholdsvis &rgang, klasse og gruppe sadter
rammer for de studerendes sociale omgang i og omkring DiPo-famomenet. De 106 DiPo-studerende
udger samlet en rgang pasdagogstuderende. Denne argang er opdelt i fire klasser, hvor der er cirka
25 studerende i hver, og der er oprettet 5 grupper i hver klasse. De studerendes indbyrdes kendskab
til hinanden synes derfor i snit at veare starst pa gruppeniveau, hvor de eksempelvisindgar i
projektorganiseret gruppearbejde. Ifalge denne logik ma de studerendes indbyrdes kendskab derfor
vaae knap sd stort pa klasseniveau, og det er mindst pa drgangsniveal.

| det falgende vil det blandt andet blive vist, at komponenterne ” Intern Mail”, ” Profilen” og
"Online nu” har funktioner, der stimulerer aimindelig social adfead patvaas af grupper og klasser.
Dette betyder blandt andet, at de studerende ved anvendelse af de fire nsevnte komponenter ikke
nadvendigvis er del af et eventuelt gruppemagtspil.

164



"Pjat” i cyberspace

Komponenten " Intern Mail” er som naavnt flittigt anvendt. Antallet af beskeder, der er sendt mellem
undervisere og studerende, er imidlertid utvivisomt meget lavt i forhold til det antal af beskeder, der
er sendt imellem de studerende indbyrdes. " Intern Mail” ma som naevnt if@lge underviserne kun
anvendes til studierelateret kommunikation, og som ovenfor vist, benytter de studerende da ogsa
"Intern Mail” til dette formal.

"Intern Mail” synes dog primaat at fremme almindelig social adfaard blandt de nye DiPo-
studerende, hvilket ogsa er ensbetydende med, at komponenten anvendes til andre formal end de af
DiPo-tilrettelasggerne tilsigtede.

Der er som vist adfsardsforeskrivende elementer i DiPo-faanomenets materielle design, som de
DiPo-studerende ikke kan omga. Eksempelvis er det ngdvendigt at udfylde ” Deklarationen”, nar
materiale skal offentliggeres. Med hensyn til ”Intern Mail” kan der ikke implementeres
adfaadsforeskrivende elementer i designet, og det vil givetvis vaare forholdsvis resursekraavende at
kontrollere, om mailsystemet bliver anvendt som foreskrevet.

Vedrgrende anvendelsen af " Intern Mail” er det en studerendes formodning, at ”Lige nu, tror jeg,
bruger man den meretil pjat, altsa hvor man skriver, "det er en fed profil du har”, ikke” (13: 279),
og i overensstemmelse hermed indrgmmer en ung studerende lidt undskyldende, at hun ” ogsa [har
brugt " Intern Mail”] til Soveting, sdan bare ”hej hgj” og sadan pjat” (14: 284).

Nér én type kommunikation er 'pjat’ og tilsyneladende kun har et aimindeligt socialt sigte, er det
underforstaet, at der ogsa eksisterer alvorlig’ kommunikation, hvor den sociale dimension i den
kommunikative akt er anderledes emnefokuseret og formalsorienteret. Alvorlig anvendel se af
"Intern Mail” er inden for denne kontekst studierelateret kommunikation, og hvad angar karakteren
af det socialeliv i det projektorganiserede ansigt-til-ansigt gruppearbejde skriver en studerende
sarkastisk: " En sidder og skriver og 4 andre glor pa (socialt?, nej ikke helt vel)” (S32).

Denne beskrivelse af et glaadesast studieliv, hvor redakteradfaerden angiveligt er mere
hyposocial end hypersocial, kan maske vaae én af forklaringerne pa, hvorfor de studerende finder
det befriende at skrive’pjat’ til hinanden i virtuelle medier. At skrive’goveting’ og’'hej hegj’ er
dertil i seardeleshed udtryk for formalslas henvendelse til en medstuderende inden for en kontekst,
hvor de studerende tramesi forskellige former for refleksivitet og evesi at eksplicitere

laareprocesser. Situationen kunne vaare anderledes, hvis den virtuelle platform var designet til at
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understette studieaktiviteter inden for de mere asstetisk orienterede fag, hvor et formd blandt andre
er at "fremme den enkeltes glaade ved at udtrykke sig” .

Virtuelle " pjat” -hilsner har imidlertid den vigtige sociale funktion, at afsenderen i en positiv tone
overfor en bekendt medstuderende gar opmaarksom pa, at hun er virtuelt til stede for vedkommende.
Virtuel kommunikation af denne type andrer ikke pa den opfattelse blandt de paadagogstuderende,
at idealkommunikation er lig umedieret kommunikation. ” Pjat”-hilsner i cyberspace understetter og
vedligeholder derfor angiveligt i vid udstraskning eksisterende ansigt-til-ansigt-rel ationer, eller
hilsnerne danner grundlag for udvidelse af en social kontaktflade, der bygger pa de naavnte
samvaaskulturelle trask inden for paadagogkulturen. Den studerende, der skriver "hej hej’ og ' gove
ting’, vil derfor angiveligt fortsat vadge den "direkte veg’, hvis vedkommende har et gnske om

eksempelvis at drefte faglige problemstillinger med en medstuderende.

Online-liv og selvdannelsei det virtuellerum

Som det fremgar af citatet, hvor den studerende i en e-mail skriver, at *det er en fed profil du har’,
kan " Intern Mail” vaare knyttet til " Profilen”. Disse to komponenter anvendes endviderei
fadlesskab i samspil med " Online Nu”, og undersagel sesmaterialet indikerer, at disse tre
komponenter indgar i fadles anvendelse, ndr de studerende sender " pjat”-hilsner til hinanden.

En studerende udtaler om "Online Nu”, at den "kan jeg godt lide” (4: 285), mens en anden
studerende synes, at det "er fedt” (Ibid.) at kunne se, hvem der er virtuelt til stede pa DiPo-
platformen, mens man selv er det. Statistikken fortadler, at hele 38 % af de DiPo-studerende tjekker
" ofte”, "meget ofte” eller "hver gang” de logger p&, hvem der er online™. Med andre ord er de
DiPo-studerende meget opmaarksomme pa, hvem der virtuelt er til stede pa DiPo-platformen.
"Online NU” registrerer dertil automatisk hvilken som helst af de 125 DiPo-brugere, der pa givet
tidspunkt er online. Med andre ord tager " Online Nu” ikke hensyn til, hvilke klasser og grupper de
pa gad dende tidspunkt virtuelt aktive DiPo-brugere harer hjemmei.

Vedrgrende " Profil” fortadler en studerende, at ”jeg vidste at jeg var i klasse med de og de ansigter
men kunne ikke rigtig huske, hvad de hed. Eller jeg havde et navn. Jeg vidste jeg var pa hold med
Susanne og Lone, " ah, hvordan var det nu Lone sdud?’ og sadan paden made” (15: 293). En tredje

© Om linjefaget " Udtryk, musik og drama’, bilag 5 i Bekendtger el se om uddannelsen til professionsbachelor 2007.

™ De resterende 62 % af de studerende tjekker ”Online Nu” " sjaddent” eller ”aldrig”, hvorfor disse studerende enten er
afstandstagende til DiPo eller it-svage. | vid udstraskning er disse studerende sandsynligvis bade forbeholdne overfor
DiPo og it-svage.
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studerende meddeler, at " [jeg] har brugt den ["Vidensbank”] til at sage pa de andre studerende.
Altsa hvis man lige skulle bruge et navn pa en eller se et billede af en, sadan en eller anden en jeg
ikke lige kunne sadte pa plads’ (14: 284).

Citaterne demonstrerer sdledes, at " Profil”, ligesom " Online Nu”, er nyttige komponenter, nar de
studerende gnsker informationer om medstuderende pa klasseniveau.

Det sidste citat viser endvidere, at der er en snaever forbindelse mellem anvendel sen af
henholdsvis” Profil” og " Vidensbank”, og denne forbindelse bliver tydelig, nar de DiPo-

o

studerendes sggninger pa” Profil” sammenlignes med de studerendes sggninger pa studierelateret
materiaei " Vidensbank”. 31 % af de studerende sgger " ofte” pa” Profil”, mens kun 3 % af de
studerende sager " ofte” pa studiematerialei ”Vidensbank” .

Det kan tamnkes, at " Profils’” popularitet ogsa skyldes, at der behaves forholdsvis fait-
kompetencer med hensyn til at oprette egen " Profil” og na andres " Profiler”. Med andre ord
tilvejebringes implicit viden om DiPo forholdsvis let, nar det gedder anvendelse af denne
komponent. | dét gjeblik den studerende i praksisforholder sig til en medstuderendes ” Profil”,
aandrer oplevelsen af DiPo-fasnomenet karakter. Hvor der betragtet igennem en paadagogkulturel
optik er en tendenstil at betragte DiPo-fasomenet som en naturfjendtlig maskine, dbner DiPo-
faanomenet sig som et virtuelt rum, idet brugeren begynder at tilegne sig ” Profilens’ informationer
og viden. Denne andring i oplevelse markerer et skift i videnoptik: 'Maskinen’ DiPo er udtryk for
eksplicit viden, idet subjektet konstruerer en adskillelse mellem sig selv og DiPo-objektet og
observerer en maskine foran sig. Det virtuelle DiPo-faanomen er udtryk for implicit viden, hvor
brugeren sa at sige smelter sammen med DiPo-fasomenet i den brugende omgang med artef aktet.
Heraf falger, at det hypersociale far spillerum, og at nye sociale tilknytningspunkter kan emergere

inden for DiPo-faasnomenets virtuelle rammer.

De studerende benytter imidlertid " Profil” til andet end blot identifikation af medstuderende og
sakaldt userigs kommunikation. En studerende skriver sdledes, at "man far et bedreindblik ved at
laese profiler” (S15), hvormed hun meddeler, at selvrefleksive processer finder sted.

"2 Det skal naevnes, at der jaevnfer bilag 8 pa dette tidspunkt var adgang til 114 " Profiler” og 146 sider med
studierelateret materiale via” Videnshank” . Man ma derfor formode, at det forholdsvis lave antal sggninger pa
studierelateret material e ikke skyldes, at de DiPo-studerende antager, at der ikke befinder sig materiale af denne
karakter at sgge pd. Det ma med andre ord antages, at alle DiPo-studerende i princippet har lagt en opgave ud i det
offentlige rum, og at de DiPo-studerende pa baggrund af viden om egen handling kan slutte sig til, at de medstuderende
har gjort det samme. Statistikken viser endvidere, at 65 % af de studerende "aldrig” sager i "Vidensbank”, mens 15 %
af de studerende ” aldrig” sgger pa” Profil”. 32 % af de studerende sgger "gaddent” eller "en enkelt gang’” i
"Vidensbank”, mens 54 % af de studerende seger " sjaddent” eller ”en enkelt gang” p&” Profil”.
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Den DiPo-studerende, der er blevet citeret for at vaaei faad med at realisere en drgm om at blive

paadagog, svarer falgende pa spargsmalet om, hvad hun samlet har laat i kraft af DiPo-faanomenet:

Men det jeg har laat mest af, det er at se pa profiler, hvad har de af baggrundsviden og sadan noget, hvorfor
har de valgt studiet osv. (13: 280)

Med hensyn til valg af studie har de studerende som naevnt den fadles interesse at " arbejde med
mennesker’. | forlaangelse heraf ger " Profil” det muligt for de studerende at stifte bekendtskab med
mere personlige interesser hos medstuderende.

| citatet ovenfor tilegner bevidsthedssystemet sig " Profilens” information igennem en optik, der
blandt andet farves af den idiosynkratiske *stgj’, som understatter og former den oprindelige drem
om at blive psedagog. Udgangspunktet for dette bevidsthedssystems tilegnel se af medstuderendes
"Profiler” er derfor at sege genkendelse, hvilket blandt andet kommer til udtryk ved, at den
studerende projicerer sin mentale tilstand ud pa sine medstuderende. Hun leder med andre ord efter
studerende, der har en dregm om at blive paedagog, eller hun tolker deres personlige oplysninger i
"Profilen” som udtryk for at have en drem om at blive paadagog.

Nar den studerende laeser om medstuderendes’ baggrundsviden’ og begrundelse for studievalg,
far hun dertil et sammenligningsgrundlag, som ferst og fremmest kan benyttes til skaarpet refleksion
over egneinteresser. Herved er en laaeproces blevet igangsat og hendes selviagttagel se styrkes ved
iagttagelse af det fremmede. Heraf falger blandt andet, at den studerende pa et hgjere niveau kan
blive bevidst om sdvel det fadles som de individuelle forskelle blandt de studerende.

Det er i denne sammenhaang ikke vigtigt, om den DiPo-studerende forstér meddelelsen, som
"Profilens’ afsender oprindeligt har tilsigtet det. Kommunikationen kan i dette tilfad de betragtes
som vellykket af den ene grund, at meddel el sen stimulerer et modtagende bevidsthedssystem.

"Profil” er derfor som helhed mere end blot et medie for en bestemt information, der skal fragtes
fra et bevidsthedssystem til et andet. Information og viden bliver farst for alvor vedkommende for
en studerende, der har en dream om at blive pasdagog, nér denne information er knyttet til et individ.
Muligheden for at "uploade’ et billede af sig selv til ”Profil” styrker dertil det personlige element,
for som en DiPo-studerende slet og ret pdpeger, er "det er en god idé med billeder, det synesjeg var
engodidée’ (14: 287).
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111.4. Konklusion

Det kan konkluderes, at der blandt de DiPo-studerende opstar en af standtagen fra DiPo-
underviserne, som skyldes en raskke overordnede uoverensstemmel ser imellem de to parter. Der
opstar en afstandtagen fra DiPo-underviserne, fordi det er et krav, at de DiPo-studerende skal
anvende et famomen, som disse studerende ikke pa meningsfuld vis kan forbinde med
paadagogprofessionen. Dertil er famomenet svaat at handtere for de DiPo-studerende. Starstedelen
af de DiPo-studerende betragter det derfor som en urimelighed, at der fra uddannel sesinstitutionens
side kraeves forholdsvis store it-kompetencer med henblik pa at handtere DiPo-platformen.

De DiPo-studerendes af standtagen fra DiPo-underviserne skyldes dertil faktorer, som blandt
andet er knyttet til den kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen til DiPo-faanomenet.
Denne iscenesadtel se kommer til udtryk som envejsformidling, hvor forelaeseren er afsender, og de
DiPo-studerende er passive modtagere. Det kan pa baggrund af artiklens analyser konkluderes, at de
DiPo-studerende finder denne formidling yderst utilfredsstillende. Imidlertid skal det understreges,
at artiklens empiri hovedsagelig har fokus pa nye pasdagogstuderende. Fadlesintroduktionen udger
et af de studerendes farste mgder med en uddannel sesinstitution, som alt andet lige ma forekomme
dem forholdsvis fremmed, og den nye studerendes almindelige falelse af usikkerhed kan bidrage til
hendes specifikke af standtagen fra de kommunikative forhold under fadlesintroduktionen.

De DiPo-studerende haevder, at adfaadsforeskrivende elementer som redakterprincippet er
med til at skabe splid i de enkelte grupper, men af standtagen fra DiPo-underviserne er med til at
fundere en generel fadlesskabsdannel se blandt de nye DiPo-studerende indbyrdes. Denne
fad|esskabsdannel se kommer blandt andet til udtryk pa den méde, at komponenter, der understetter
muligheden for aimindelig social interaktion i det virtuelle rum, er forholdsvis populaae. "Med pa
en kigger” er et eksempel paen meget anvendt komponent, som det i fremtidige studier, og i
fad|esskab med andre komponenter med fokus pa almindelig social udfoldelse, vil vaae interessant
at generere mere viden om. | sammenhaang hermed kan det som feglge af den generelt store aktivitet
I de uformelle sociale rum anbefales, at portfolio-udviklingsprojekter, og dette gadder i seardel eshed
projekter med sociokulturelt fokus, retter opmaaksomhed mod den almindelige sociale interaktion i
det virtuelle. Denne interaktion giver nemlig grundlaeggende viden om studerendes frie
samvaasformer i det virtuelle, og denne viden kan vaae et vagdifuldt udgangspunkt for den videre
udvikling af virtuelle laringsrum, hvor de studerende skal interagere pa pasdagogisk kvalificeret vis.

If@lge de generelt teknol ogi-skeptiske DiPo-studerende, som overvejende fokuserer pa kropslige

aspekter af den menneskelige eksistens, er umedieret samvag ubetinget det foretrukne samvag. For
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den DiPo-studerende er anvendelse af teknologi imidlertid af sekundaa betydning, nar denne
teknologi gar det muligt at etablere og vedligeholde almindelige sociale forbindelser i et virtuelt
rum. | den sammenhaang skal det tilfgjes, at de uformelle virtuelle rum pa DiPo-platformen i
forhold til platformens lagingsrum er forholdsvis lette at handtere. Det kan derfor antages, at denne
enkelhed i handtering er en medvirkende arsag til, at den generelt it-svage DiPo-studerende udviser
en saforholdsvis stor aktivitet i de uformelle rum. Dertil kan det overordnet konkluderes, at disse
virtuelle rum er populage, fordi rummene har omdrejningspunkt i personlige aspekter af de DiPo-
studerende og simulerer kropslig stoflighed.

Med hensyn til sociofaktiske komponenter, som DiPo-paedagogikken tillaegger formelle
lazringskvaliteter, kan det konkluderes, at ” Abent diskussionsforum” ikke er blevet naavnevaardigt
benyttet. Spargsmalet er imidlertid, om denne konklusion er synderligt overraskende. Empirien
omhandler primaat de tre farste maneder af uddannelsen, og det er maske forventdligt, at nye
studerende er generelt forbeholdende overfor faglig udveksling pa et sa forholdsvis tidligt tidspunkt
| studiet.

Den kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen bliver i artiklen betragtet pa baggrund af
transportmodellen, hvor kommunikation anskues som overfarsel af meddelelser fra ét
bevidsthedssystem til et andet. Denne overfarsel sker i kraft af et medie, og meddelelser er ’ting’ i
form af mentefakter, der nearmere betragtet er eksplicit viden med objektiv gyldighed.

Undertegnedes konstruktionsmodel anskuer primaat kommunikation som individuel tilegnelse
og konstruktion af mening. If@lge konstruktionsmodellen konstrueres eller opstar holdninger,
meninger og veadier pa baggrund af blandt andet individuelle idiosynkrasier og kulturelle
forforstéelser. Ved anvendelse af konstruktionsmodellen bliver det siledes blandt andet klargjort i
artiklen, at de DiPo-studerendes fadlesinteresse er ' at arbejde med mennesker’, mens de
individuelle interesseomrader varierer inden for denne fadlesinteresse.

Betragtet igennem en paadagogkulturel optik er kommunikation mere end overfarsel af
information fra é& bevidsthedssystem til et andet og maindbefatte mere end blot individuelle
bevidsthedssystemers meningskonstruktion. Paadagogkulturelt anskuet indbefatter den idéelle
kommunikation sdledes ogsaimplicit viden, hvilket vil sige sansende kroppes udveksling af tegn og
emotioner inden for samme fysiske tid-rum. Det kan diskuteres, i hvor vidt omfang dette syn pa
idealkommunikation er forbeholdt psedagogkulturen. Er det ikke en amindelig udbredt antagel se, at
kommunikation som helhed indbefatter savel eksplicitte som implicitte elementer?
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Paedagogkulturen udmaaker sig imidlertid ved i ssardeleshed at indehol de eksplicitte forestillinger
om den positive vaadi af umedieret samvaa, hvilket betyder, at centrale dele af denne kultur star i
modsaetning til forestillinger om virtuelt medieret kommunikation.

Det kan sammenfattende konkluderes, at uddannel sesinstitutionens repraesentanter i forbindel se
med den paadagogiske tilrettelaaggel se af en digital portfolio med fordel kan udvikle nuancerede
kommunikationsmodeller. Hvis der pa baggrund af pasdagogikkens teoreti ske udgangspunkt
forventes konstruktivistisk adfaerd af de studerende i selve portfolioarbejdet, sa synes det logisk at
forvente konstruktivistisk adfaerd i almindelighed. Med hensyn til formidling af eksempelvis formal
med den digitale portfolio ma der sdledes tages hensyn til, at de studerende ogsdi den forbindelse er
konstruktarer af virkelighed.

Betragtet ud fra uddannel sesinstitutionens synsvinkel kan de DiPo-studerendes af standstagen til
fadlesintroduktionen tolkes som udtryk for manglende vilje til at forholde sig positivt til nye og
uforudsete studieelementer. DiPo-tilrettelagggerne observerer en rakke udfordringer i den
forholdsvis komplekse senmodernitet og forsgger med indfarelsen af digital portfolio at ruste de
studerende til at made disse pa kvalificeret vis. De nye studerende reagerer imidlertid i vid
udstragkning negativt pa dette tiltag.

Betragtet ud fra en uddannel sesinstitutionel synsvinkel kan de studerende siges at have en
manglende interesse i at ville lage, hvilket i denne sammenhaang er ensbetydende med, at de DiPo-
studerendes af standstagen pa det sociof aktiske omrade dybest set ma betragtes som en mentefaktisk
problemstilling. | afsnit V.3, hvor afhandlingens samlede resultater perspektiveres og diskuteres pa
baggrund af anden forskning, sadtes fokus pa dette problem, som vedrarer forskelle pa

laaringsanskuel ser hos aktarerne i portfoliopraksis.
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1V. OMKRING STOFLIGHEDENS VIRKELIGHED

Den Digitale Portfolios artefaktiske aspekter

IV.1. Indledning

Afhandlingen henter sin empiri fra et pilotprojekt, der havdetil formal at udvikle digital portfolio
(DiPo™) pa et dansk paedlagogseminarium. Paedlagogseminariet var forskningstilknyttet K nowledge
Lab/Syddansk Universitet, naamere betegnet Enheden for Digital Kompetenceudvikling, og DiPo
var et udtryk for samarbejdet mellem disse to parter. Malet var at konstruere en fleksibel og
brugervenlig Internetplatform, der i sit design samtidig af spejlede de paedagogiske intentioner.

To lektorer, der var ansat pa pagad dende paadagogseminarium, og som i det felgende vil blive
benaa/nt som DiPo-tilrettelagggere, var initiativtagere til projektet og havde det overordnede
paedagogiske ansvar for DiPo. Undertegnede bidrog, i kraft af at vaere ansat som ph.d.-studerende
pa Knowledge Lab, til udvikling af savel Internetbrugerflade som pasdagogik i forhold til DiPo. Et
andet seminarium i netvaarket deltog med henblik pa at konstruere og udvikle DiPos teknologi og
teknik.

DiPo blev implementeret og dernaest praktiseret pa paadagogseminariet fra og med september
2003, hvor 106 nye studerende, samt disse studerendes undervisere, var de tiltaankte brugere.
Pilotprojektet stadte pa en raskke problemer, der bevirkede, at DiPo et lille arstid efter opstart
angiveligt kun blev anvendt i meget begramset omfang. Det skal i den sammenhaang naavnes, at
hovedparten af empirien om de studerendes forhold til DiPo-faanomenet stammer fra spargeskemaer
og interviews fra studiets begyndel se.

Artiklen sgger svar pa de opstaede problemer ved at fokusere pa forhold, der vedrarer materielle
og teknologiske aspekter af DiPo-fasnomenet. Pa baggrund af disse forhold, kan problemerne med
praktiseringen af DiPo kvalificeres til falgende raskke spgrgsmal og problematikker:

e Hvilke forestillinger er knyttet til fysiske og teknol ogiske aspekter i DiPo-paadagogikken, og
hvordan kommer disse forestillinger til udtryk i DiPo-faanomenet som helhed?

¢ Hvilke it-kompetencer er de DiPo-studerende i besiddelse af, og hvilke praksiserfaringer har
de DiPo-studerende med DiPo-famomenet, nér dette anskues som genstand i tid og rum?

3| det falgende er den konkrete digitale portfolio, som afhandlingens analyser har afsad i, forkortet til DiPo.
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o Hvilkeidealforestillinger, holdninger og vaadier knyttet til informationsteknologi i
amindelighed og til DiPo-faanomenets teknol ogiske aspekter i saadeleshed kan spores hos
de DiPo-studerende?

Svarene padisse spergsmdl leder frem til en konklusion, hvor det bliver vurderet, hvilken betydning
problematikkerne har for praktiseringen af digital portfolio pa paedagoguddannel sen.

IV.1.1. Feenomenetstre aspekter —med sa ligt fokus pa de artefaktiske aspekter
Senmoderniteten kan karakteriseres som en kulturel brydningstid med stor forandringshastighed. It-
udviklingen er et eksempel pa, at nye teknologiske fasnomener enten afl@ser, aandrer eller supplerer
kendte teknologiske faanomener. Dertil kan it-faanomener betegnes som genuint nye faanomener,
hvorfor der opstar et behov for nye anskuelsesmader i forhold til disse. Som faglge af de naevnte
omstamndigheder opstar derfor en generel usikkerhed omkring faanomenverdenens beskaffenhed.

Med henblik pa at anskaffe kompleksitetsreduceret viden om DiPo, kan dette faanomen med
fordel uddifferentieresi henholdsvis mentefaktiske, sociofaktiske og artefaktiske aspekter. Detre
aspekter er hentet fra biologen Julian Sorrell Huxley (1887-1975)", som i 1958 definerer
menneskelig kultur som en evolutionaa proces bestdende af mentefakter, sociofakter og artefakter
(J. Huxley 1958: 437). Betragtningen af kultur som evolutionaa proces er baseret pa den
forestilling, at menneskearten gjer en hgjt udviklet bevidsthed uden fortilfadde og i kraft af psyko-
sociale mekanismer har som universel bestemmelse at konstruere evolution og styre denne som
helhed. Mentefakter er udtryk for de virkende bevidsthedsfaasnomener i kulturprocessen og spiller en
dominerenderolle, idet den drivende kraft i de psyko-sociale mekanismer er rationelt funderede
idéer og koncepter, som overleveresi form af tegn og symboler til kommende generationer (J.
Huxley 1967: 150).

Da de artefaktiske aspekter i ssadeleshed vedrerer forhold, der angar henholdsvis anvendel se af
og forestillinger om informationsteknologiensrolle i DiPo, vil der i det felgende issar vaae fokus pa
disse.

™ For den biografisk interesserede kan det neavnes, at J. Huxley var barnebarn af T. H. Huxley og bror til forfatteren
Aldous Huxley. T. H. Huxley var Darwins samtidige og kendt som hans’bulldog’, idet han indaedt forsvarede Darwins
evolutionsteori. For yderligere oplysninger om J. Huxley og hans familie henvisestil afhandlingens litteraturliste og i
den forbindelse i saxrdeleshed til J. Huxleys erindringer (Huxley 1970 & 1973) og Ronald W. Clarks biografi over
Huxley-familien (Clark 1968).
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Artefakt

Feenomen

Sociofakt Mentefakt

Figur 1. Feanomenet og dets tre aspekter.

De tre aspekter udger i fadlesskab faaomenet, og en undersagel se af faanomenet ma derfor i et vist
omfang indbefatte en undersagel se af alle aspekter. Med henblik pa at lede frem til en detaljeret
gennemgang af de artefaktiske aspekter, vil der sdledesindledningsvis kort redegeres for

henhol dsvis de mentefaktiske og sociof aktiske aspekter.

Betragtet igennem en mentefaktisk optik anskues de i videste forstand bevidsthedsmaessige
aspekter af DiPo-famomenet. Pasdagogik og metode knyttet til DiPo-fasnomenet er sdledes et udtryk
for de mentefaktiske aspekter af fanomenet. Dertil vedrerer de mentefakti ske aspekter individuel
tilegnelse af viden, nér DiPo-fasnomenet understetter eller stimulerer denne tilegnelse.

Igennem den sociofaktiske optik betragtes social organisation og socioaktivitet i og omkring
DiPo-famomenet, hvilket ogsa indbefatter den starre sociokulturelle kontekst, som faanomenet pa én
gang udgar fraog er med til at prasge. Betragtningen af DiPo-famomenet gennem en soci of aktisk
optik er sdledes ensbetydende med at fokusere pa henholdsvis interaktion, kollaboration og
kommunikation i og omkring DiPo-faanomenet.

Betragtet igennem en artefaktisk optik er der fokus pa de materielle aspekter af faanomenet. Dette
er farst og fremmest ensbetydende med, at DiPo-faanomenet anskues som en teknologisk genstand i
tid og rum, hvorfor de artefaktiske aspekter ogsa vedrarer de praksiskompetencer, der er forbundet
med handteringen af et digitalt artefakt som DiPo-famomenet.

Endelig indbefatter de artefaktiske aspekter af faanomenet forestillinger om og holdninger til
platformens teknologi. Hvordan disse forestillinger og holdninger etableres, vil der blandt andet

blive redegjort neamere for i nasste afsnit.
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IV.1.2. Bevidsthedssystemer og faenomenfor estillinger

Artiklens teoretiske stasted er individualkonstruktivisme, hvilket betyder, at virkelighed og dermed
viden dannesi det enkelte individ. Dette stasted er inspireret af J. Huxleys tanker om det
menneskelige individ som aktiv konstrukter af evolution, og i det falgende vil ske en teoretisk
videreudvikling af disse tanker.

De artefaktiske aspekter af faanomenet, der har fokus pa forestillinger om og holdninger til
platformens teknologi, er ret beset mentefaktiske aspekter, hvilket er et eksempel pa, at
bevidsthedsfaanomener spiller en dominerenderollei treheden.

Mentefakter harer hjemme i et bevidsthedssystem, der som helhed i overvejende grad er et |ukket
system. Dette er ensbetydende med, at bevidsthedssystemet pa en made kun kan ville sig selv.
Bevidsthedssystemet er imidlertid ogsa dbent, fordi det sanser en omverden, som angiveligt er den
samme omverden for alle bevidsthedssystemer (Madsen 2003: 50). Lukketheden kommer til udtryk
paden made, at den eneste virkelighed, som bevidsthedssystemet i streng forstand kender, er den
virkelighed, som dette system savel far-bevidst som bevidst konstruerer pa baggrund af perception
af omverdenen og eget indhold (Freeman 2004:93, Harris 2004: 41 ff., Jerison 1973:22, 429)".

Endvidere er individet | besiddelse af " Theory of Mind” (Byrnit 2007: 71 ff.), hvilket ger det
muligt for individet at konstruere forestillinger om savel sin egen som andres bevidsthed. Ifglge
"Theory of Mind” er mennesket et hypersocialt dyr, der er for’ sociat og dermed har en tendens til
at betragte alle livets forhold som socia e faanomener (Byrnit 2007:22). Bevidsthedssystemet
iagttager sit eget indhold og pa baggrund af denne selviagttagel se opstar den formodning, at ikke
blot andre bevidsthedssystemer men ogsa livligse genstande i princippet har et lignende
bevidsthedsindhol d.

Dertil prasger henholdsvisidiosynkratisk og kulturelt betingede faktorer individets opfattel se af
virkeligheden. Individet forholder sig med andre ord hovedsagelig til en forestilling om
virkeligheden og ikke til virkeligheden selv. Heraf falger, at de individuelle forestillinger om
artefakter i vid udstrakning kan variere.

Da det lukkede bevidsthedssystem som naevnt kun kan ville sig selv, har konceptudvikleren af
artefaktet en selvfalgelig interesse i, at artefaktet opfattes og benyttesi overensstemmelse med en
oprindelig idealforestilling. Idet artefaktet ikke laangere blot er idé men konkretiseres som genstand
i tid og rum, far artefaktet imidlertid en mere selvstaandig status (Wille 2007: 311 ff.). Idet artefaktet

" For yderligere uddybning af lukkede bevidsthedssystemers betydning for laaing og videntilegnelse inden for DiPo-
faanomenets kontekst se afsnit 11.1 i denne afhandling.
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pa denne made bliver tilgaangeligt for andre bevidsthedssystemer, opstar den naavnte mulighed for
varierende forestillinger om det konkrete artefakt.

| afsnittene 1VV.2 og V.3 bliver der redegjort for, hvordan DiPo-faaomenet kan anskueliggeres,
nar der benyttes en optik, der i udgangspunkt fokuserer pa de artefaktiske aspekter af DiPo-

faanomenet.

1V.2. Metaforik og grundkomponenter i Den Digitale Portfolio

Abent diskussionsforum
(Lagingsrum)

Arbejdsportfolio Deklaration Prassentationsportfolio Vidensbank
(Lagringsrum) > (Lagingsrum) (Lagingsrum) (Lagingsrum)

h 4
\ 4

v
Gruppediskussionsrum

Figur 2: DiPo-faanomenets seks grundkomponenter som de fremlaggges af DiPo-tilrettel ssggerne
(Toft og Schnefeld 2004:3).

Figur 2 er en kopi af DiPo-tilrettelssggernes egen figur (Toft og Schnefeld 2004:3) og viser DiPo-
famomenet som en helhed, der bestar af seks grundkomponenter. Det skal naevnes, at de fem
"Lagingsrum” er defineret of tilrettelasggerne i deres tekst om DiPos paedagogik og metode men
ikke er indfgjet i den oprindelige figur.

Fer der kigges naamere pa disse komponenter og deres indbyrdes relationer, skal der kort
redegares for forhold omkring metaforik anvendt i forhold til digitale fasnomener. | forbindelse
hermed konstrueres en grunddefinition pa portfolio.

Med betegnel sen metafor forstas et sprogligt faanomen, der opstar, "nér ord og begreper
overfares fra ett betydningsomrade til ett annet, eller med andre ord: nér en gjenstand eller et
saksforhold tillegges egenskaber som de objektivt sett ikke eier” (Kittang og Aarseth 1988: 73).

Et typisk eksempel pa brug af metaforik i computersammenhaange er skrivebordsmetaforen, der
beskriver den personlige computers brugerflade. Formalet med at anvende denne metafor er at
skabe genkendelighed i forhold til en kontorverden og derved lette den ugvede computerbrugers
omgang med computeren (Gentner og Nielsen 1996:3, Cooper 1995:56 ff).
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Den traditionelle portfolio er kulturhistorisk betragtet et artefakt i tid og rum. Dette betyder, at
den digitale portfolio ma have metaforiske kvaliteter pA samme made, som tilfad det er med
skrivebordsmetaforen.

"Portfolio’, "portefalje’ eller 'portefeuille’ har ssmme etymol ogiske af stamning. Det italienske
ord ’portafogli(0)’ er sammensat af henholdsvis’ portare’, hvilket betyder 'baae’, og 'foglio’
betyder 'blad’ eller et "ark papir’. ’ Portefeuille’ defineres dertil som ’brevtaske', og denne
definition peger frem mod ' mappe’ . En simpel dekonstruktion af ordet portfolio viser siledes, at en
portfolio bestar af tre grundkomponenter. To af disse komponenter er artefakter i det fysiske tid-
rum, nemlig henholdsvis’ papir’ og 'mappe’, mens den tredje komponent ’portare’ relaterer sig til
disse artefakters fysiske starrel se. Portfolioartefaktet skal saledes vaare muligt at transporterei tid og
rum af et enkeltindivid.

Betragtet igennem en optik, hvor der er fokus pa de fundamental e artef aktiske aspekter af DiPo-
faanomenet, er dette faanomen en Internetbaseret web-applikation med et Content Management
System (CMS) som understettende software. CMS var i 2003 et forholdsvis avanceret system, der
kreevede den pa det tidspunkt nyeste browser, Explorer 5.5+.

Pasdlagogseminariet, der havde det overordnede ansvar for DiPo, valgte selv at sta for
portfolioudviklingen, og som indledningsvis naevnt bidrog et andet seminarium med den
teknol ogiske udvikling. Den omstaandighed, at DiPo ikke blev placeret inden for rammerne af
eksisterende portfolioplatforme, medferte, at DiPo ved lancering var en ' beta-version’, og at det er
denne 'beta-version’, som artiklens analyser har fokus pa. Inden for softwareudvikling er en ' beta-
version’ en endnu ikke fardigudviklet udgave af et program, og et vigtigt forma med at lancere
dette er at indsamle brugererfaringer, som kan anvendes i den efterfalgende del af
udviklingsarbejdet. | forhold til DiPo kom dette til udtryk paden made, at de studerende blev gjort
opmagksomme pa, at deres respons i spargeskemaer og interviews ville blive brugt i forbindelse
med den |gbende optimering af DiPo-platformen.

If 2l ge DiPo-tilrettelaaggerne er det en vassentlig fordel ved CMS, at alle data gemmes paen
central webserver (Toft og Schnefeld 2004: 4), og at disse data kan systematiseres pa fleksibel vis.
Dertil er CMS designet med henblik pa en decentralisering af redaktarrollen, der ferhen typisk blev
bestridt af én person. Saledes er hver enkelt DiPo-studerendei et vist omfang tildelt
brugerrettigheder til DiPo-artefaktet. Brugerfladen er dertil ”designet ud fra et anske om enkelhed
og overskuelighed” (Ibid.).
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Den mulighed for mobilitet, som den traditionelle portfolio er i besiddelse af, kommer i DiPo-
faanomenet til udtryk ved, at DiPo-platformen i princippet er tilgaangelig fra enhver computer, der er
opkoblet til Internettet. | denne forstand kan DiPo-konceptet siges at have en idealforestilling om

dlestedsnaavaae se.

DiPo-tilrettel ssggernes portfoliometode og portfoliopaedagogik er som helhed i overensstemmelse
med, hvad der kan betegnes som en grunddefinition pa portfolio i Skandinavien. DiPo-
tilrettelsaggerne citerer Olga Dysthe, nar de skriver, at en portfolio er " en systematisk samling af
studenterarbejde, som viser anstrengel ser, fremskridt og resultater inden for et eller flere omrader.
Samlingen ma samtidig vise den studerendes involvering, hvad angér indhold, selektionskriterier og
eval ueringskriterier og ma vise studentens selvrefleksion” (Toft og Schnefeld 2004: 18 ff.).”

| DiPo-paedagogikken defineres det laarende individ ” som aktiv videnskonstrukter” (Toft og
Schnefeld 2004: 25), og i overensstemmelse med grunddefinitionen pa portfolio efterlyser DiPo-
tilrettelaaggerne blandt andet selvrefleksive kompetencer og en mere systematiseret
laaringsdokumentation hos de videnkonstruerende pasdagogstuderende.

Ifalge DiPo-paadagogikkens idealforestilling stimuleres’ videnskonstruktaren’ til at udvise den
efterspurgte aktivitet, ndr den DiPo-studerende falger den rute, som figur 2s” Lagingsrum”
illustrerer. Denne rute falger de vandrette pile i modellen og har sdledes startpunkt i
" Arbejdsportfolio” og slutpunkt i " Vidensbank” . De to resterende grundkomponenter i modellen,
henholdsvis ” Gruppediskussionsrum” og ” Abent diskussionsforum”, kvalificerer de sociofaktiske
aspekter, idet disse har fokus pa laaingskonstruktiv kollaboration og kommunikation.

DiPo-famomenet er som helhed en portfolio, hvilket skal forstas saledes, at DiPo-faanomenet er
en overordnet, samlende ' mappe’, og de forskellige komponenter er *sider’. Portfolio-metaforen
anvendes dertil i benaavnelserne ” Arbejdsportfolio” og ” Praesentationsportfolio”, hvorfor *sider’ i
den naevnte mappe ogsa kan betegnes som under-mapper.

Ruten i figur 2 forlgber pa falgende made. Den studerende er tildelt et digitalt ” Laaringsrum” i
form af en personlig ” Arbedsportfolio”, som kun geren har umiddelbar adgang til. | denne mappe
kan der oprettes en ’side’, som udger udgangspunktet for beskadtigel sen med eksempelvisen

"® DiPo-tilrettel amggerne citerer i citatet Olga Dysthe. Dysthes definition er dog i a veesentlighed identisk med andre
definitioner. Se fx Karin Taubes definition fra 1999, som hun finder " nogenlunde fuldsteendig”: ” En portfolio udgaeres
af en systematisk samling elevarbejder, som viser elevens anstrengelser, fremskridt og preestationer inden for ét eller
flere omréder. Samlingen indbefatter elevmedvirken ved valget af indhold, kriterier for valg, kriterier for at bedemme
vaadien i relation til visse fadles opstillede mal samt viser elevens selvrefleksioner og holdninger til emnet.” (Madsen
2005:16).
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opgave. Nar opgaven er faardig, skal den prassenteres for medstuderende og underviserei den
mappe, der betegnes som ” Praesentationsportfolio”. | samme er opgaven i ”Vidensbank”, hvor der
kan sages efter alt offentliggjort materiale. 1falge DiPo-paadagogikkens ideal forestilling indehol der
" Arbejdsportfolio” blandt andet ” hulter til bulter”-viden, mens ” Praesentationsportfolio” indeholder
"organiseret” og " systematiseret viden” (Toft og Schnefeld 2004:32ff). " Arbedsportfolio” er som
naevnt den DiPo-studerendes personlige’sider’, mens’sider’ i ” Praesentationsportfolio”
eksempelvis er de DiPo-studerendes opgaver, som alle i DiPo-systemet har adgang til.

Far den studerende kan prassentere materiaet, skal opgaven som vist i figur 2 passere
"Lagingsrummet” " Deklaration”, hvor den studerende blandt andet skal redegare for
selektionskritierier. Det er ikke teknisk muligt at offentliggere materialei ”Vidensbanken” uden at
have udfyldt " Deklaration”.

Dertil indeholder DiPo-faanomenet fire komponenter, der ogsa understetter de sociofaktiske
aspekter, men som ikke er med i figur 2. De tillaegges sdledes ikke vigtige lagringspotentialer, og i
denne sammenhamng vil de blive karakteriseret som DiPo-faasnomenets uformelle elementer. Den
farste af disse fire komponenter er " Profil”, som er den studerendes egen hjemmeside, og den anden
komponent er " Intern Mail”. Den tredje komponent er ”Online nu”, hvor den studerende ved at
falge et link kan se, hvem der pa pagad dende tidspunkt ogsa er logget pa DiPo-platformen. Den
fjerde og sidste komponent er "Med pa en kigger”, der ger det muligt for den studerende at invitere

gasster inden for i egen ” Arbejdsportfolio”.

Som det fremgar af figur 2, er det en gennemgaende forestilling i DiPo-paadagogikken, at DiPo-
faanomenet bestar af 'rum’, hvori idéelt betragtet forskellige typer lagring finder sted. Denne
forestilling ferer til den antagelse, at disse’rum’ befinder sig i det sterre’rum’, som DiPo-
faanomenet som helhed udger.

Rum betragtes traditionelt som et aspekt af den fysiske virkelighed. | naeste afsnit vil der blandt
andet blive redegjort for, at betragtningen af det virtuelle som rumlighed har udgangspunkt i en
optik, hvor der er fokus pa de artefaktisk aspekter af DiPo-famomenet og dermed pa den fysiske
virkelighed som sadan.

1V.3. Den digitale portfolios rum-lighed
Figur 3 er en grundmodel over DiPo-faanomenet, hvor faanomenet anskues som henholdsvis’ Det

Fysiske Rum’ og’Det Virtuelle Rum'’. Grundmodellen udger grundlaget for modellerne i
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henholdsvis figur 4 og 5, hvor ' Det Virtuelle Rum’ opdelesi henholdsvis ' Information Space’ og
'Cyberspace’ ”’.

3.1.'Det Fysiske Rum’ og’'Det Virtuelle Rum’

Det Virtuelle Rum

| :

Det Fysiske Rum

DiPo-feenomenet

/

Figur 3. Grundmodel over DiPo-faanomenet som henholdsvis fysisk rum og virtuelt rum.

Grundmodellen kan perspektiveres pa baggrund af tre forskellige former for viden. Der kan sdledes
defineres tre videnoptikker (Scharmer 2001: 74 ff.):

0 Videnoptik 1: Eksplicit viden.
0 Videnoptik 2: Implicit viden.
0 Videnoptik 3: Emergerende viden.

Videnoptik 1, der vedrarer eksplicit viden, er viden om ting, hvilket betyder, at der er en adskillelse
mellem subjekt og objekt. Individet betragter objektet igennem en optik, hvor der er fokus pa en
genstand, der opleves som vaaende uden for dette individs bevidsthedssystem. Nér DiPo-artefaktet
betragtes som en genstand pa denne made, er der tale om eksplicit viden i form af digital teknologi.
Denne type eksplicit viden kommer i figur 3 til udtryk som’Det Fysiske Rum’. Virkeligheden
anskues ifglge denne optik som en objektivt gaddende starrelse, hvilket er ensbetydende med, at
virkeligheden som helhed kan beskrives éntydigt rationelt.

Videnoptik 2, der omhandler implicit viden, er viden om at gere ting. Implicit viden kan vaare

eksplicit viden, der er blevet internaliseret til handlekompetencer. Eksempelvis indeholder DiPo-

" Opdelingen i henholdsvis’ Information Space’ og’ Cyberspace’ er i udgangspunktet inspireret af Margaret Wertheims
opdeling af det virtuelle rumi henholdsvis’Data Space’ og ' Cyberspace’ (Wertheim 1999: 229).
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platformens brugermanual eksplicit viden om DiPo-artefaktet. 1det en DiPo-studerende tilegner sig
manual ens indhold, s& denne studerende kan handtere DiPo-artefaktet i praksis, har den studerende
tilegnet sig implicit viden om DiPo-faanomenet. Den DiPo-studerende kan nu i princippet forholde
sigtil 'Det Virtuelle Rum’, hvor vidensggen og videnkonstruktion finder sted.

Videnoptik 3 er viden om tings oprindel se. Betragtet igennem videnoptik 2 konstrueres viden,
mens viden opstér tilfaddigt betragtet igennem videnoptik 3. En DiPo-studerende, der anvender
'Det Virtuelle Rum’ paen tilfaddig made, kan sdledes uforvarende forarsage, at ny viden om DiPos
anvendel sesmuligheder emergerer.

Forholdet mellem’ Det Fysiske Rum’ og ' Det Virtuelle Rum’ er udtryk for emergens, hvilket i
figur 3illustreres med den lodrette pil, der har udgangspunkt i ' Det Fysiske Rum’ og slutpunkt i
'Det Virtuelle Rum’. 'Det Virtuelle Rum’ emergerer som det genuint nye af ' Det Fysiske Rum’,
hvilket betyder, at der opstar faanomener pa det hgjere virtuelle niveau, som ikke kan forklares ud
fra, og som derfor transcenderer, faanomener pa det lavere fysiske niveau. Med andre ord er der ikke
et direkte arsag-virkningsforhold mellem henholdsvis det fysiske netvaak, der i teknologisk
forstand muligger DiPo-faasnomenet, og de forhold, der hersker i 'Det Virtuelle Rum’.

| nternettets opstaen er et eksempel p3, at der opstar faanomener pa et hgjere niveau, som
transcenderer famomener pa et lavere niveau. Teknologien bag Internettet er udviklet pa baggrund
af det amerikanske forsvars gnske om at konstruere et netvagk, der ger det muligt at sikre forsvarets
interne kommunikationen under et eventuelt atombombeangreb. Det er sdledes ikke den oprindelige
hensigt at konstruere den grundliggende teknologi til et interaktions- og kommunikationsfaanomen
som *World Wide Web' (Narretranders 1997:19 ff.).

Med henblik pa at indkredse, hvad der karakteriserer det specifikt virtuelle i DiPo-famomenet, vil
der i det felgende blive redegjort for henholdsvis’ Cyberspace’ og ' Information Space’. Disse to
virtuelle rum understetter og stimulerer forskellige typer af interaktion med DiPo-platformen og

repraesenterer dermed to forskellige forholdsméader til viden.
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Fra hjernemassetil ' Cyber space’

Det Virtuelle Rum
'Cyberspace’

T

Bevidsthed >

Hjernemasse

DiPo-feenomenet

Det Fysiske Rum

/

Figur 4. DiPo-faanomenets virtuelle rum betragtet som ' Cyberspace’.

Figur 4 betragter DiPo-faanomenet igennem en optik, hvor dette faanomen i udgangspunktet
betragtes som et artefakt i ' Det Fysiske Runv', der farer til den metaforiske forestilling om et rum,
der benaavnes’ Cyberspace’.

Som det fremgar af figur 4 kan forholdet mellem ' Det Fysiske Rum’ og ' Det Virtuelle Run
sammenlignes med forholdet mellem 'Hjernemasse’ og ' Bevidsthed'. "Hjernemasse’ er
bevidstheden anskuet som organisk og dermed fysisk " hardware’, mens’ bevidsthed’ er den virtuelle
'software’, der emergerer af neurobiologiske processer. | figur 4 peger den lodrette pil fra
'Bevidsthed’ op imod ' Cyberspace’, der er det virtuelle rum, hvori mentale laaringsprocesser finder
sted. ' Cyberspace’ er med andre ord ’videnskonstruktarens' virtuelle arbejdspladsi DiPo-
faanomenet.

En oprindelig definition pa det virtuelle lyder, at det virtuelle er en immateriel starrelse, der
reprassenterer en potentialitet, der er hvilende, og som kan aktualiseres. Som det fremgar af figur 4
bestar ' Cyberspace’ af bevidsthedsfaanomener alene, hvilket ogsa kan udlasgges sdledes, at
indholdet af ' Cyberspace’ er immaterialitet, der transcenderer det neurobiol ogiske grundlag. Pa
trods af denne immaterialitet er ' Cyberspace’ i kraft af at vaare metaforisk beskrevet som et rum en
forestilling, der er baseret pa den fysiske virkelighed.

Om virtuelle bevidsthedsfaamomener i virkeligheden er immaterielle er et ontologisk spargsmal,
som ikke skal uddybesi denne artikel. Dog skal der med udgangspunkt i J. Huxley gares
opmaarksom pa, at det menneskelige individ er et produkt af naturlig evolution alene. Hvad der
enten er eller forekommer immaterielt kan derfor ikke befinde sig uden for naturen. | den fglgende
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redegarel se forudsadtes det, at meningsfulde beskrivelser af det virtuelle bedst lader sig gare, nér
det antages, at bevidsthed ikke er stoflig.

Pa baggrund af J. Huxleys forestilling om det menneskelige individ som aktiv konstrukter af egen
evolution kan det virtuelle defineres som henholdsvis udfoldel se og ekspansion af
bevidsthedssystemets potentiale. Denne udfoldel se kan komme til udtryk som bevidsthedssystemets
beskadtigel se med sig selv, eller udfoldelsen har fokus pad kommunikation med andre
bevidsthedssystemer.

Anvendelsen af en rum-metafor betyder farst og fremmest, at dette rum i metaforisk forstand
tillaegges laangde, bredde og dybde og dermed udger rammerne for udfoldelse af det virtuelle.

Virtuelle faanomener behgver med andre ord ikke digital teknologi for at emergere. En
paedagogstuderendes laesning af en laarebog kan eksempelvis skabe et virtuelt rum for bevidsthedens
udfoldelse. Under denne lassning kan der opsta et oplevel sesrum, hvor bogen ikke opfattes som
genstand, og det virtuelle bliver den fremtraadende realitetsopfattel se. Den paadagogstuderende
laeser konstruerer eventuelt viden pa baggrund af forfatterens budskaber, hvilket er et udtryk for den
paedagogstuderendes interaktivitet med bogmediet. Budskaberne bidrager til at sadtte rammer for
dette rum, idet laeseren i kraft af disse har faste holdepunkter inden for det tekstunivers, som
forfatteren har konstrueret. Endvidere er der gramser for den passdagogstuderendes interaktivitet med
laarebogen, idet det eksempelvisinden for det medie, som bogen reprassenterer, ikke er muligt at
kommentere bogens budskaber.

Hvad angér virtuelle rum, der er understettet af digital teknologi, er det henholdsvis graden og
karakteren af interaktivitet, der udmaaker disse rumi forhold til virtuelle rum, der ikke er
understettet af digital teknologi. Det er som naevnt blandt andet pa baggrund af en vurdering af
denne interaktivitet, at der i denne sammenhaang skelnes mellem henholdsvis’ Cyberspace’ og

"Information Space’.

Der gadder saalige forhold, hvad angdr den interaktivitet, der finder sted i forbindelse med
anvendelsen af digital teknologi, fordi computerartefaktet oprindeligt er udviklet med den
menneskelige bevidsthed som forlagy. Den nagre forbindel se mellem henholdsvis computerens
opbygning og den menneskelige bevidsthed kommer i senmoderniteten til udtryk, ndr computeren

anskues som en model, der kan kaste lys over, hvordan bevidstheden fungerer. Det er saledes

183



interessant at observere, at et artefakt benyttes som forklaringsmode! pa, hvordan konstrukteren af
dette artefakt fungerer (fx Dennett 1991)".

Kulturhistorisk betragtet kan Charles Babbage betegnes som stamfader til computeren. | 1822
konstruerer han prototypen til en’Analytical Engin€’, hvis funktionalitet pa flere mader foregriber
computerens funktionalitet (Rheingold 2000b: 25 ff.). Den moderne computer har dermed sin
oprindelse i den industrikulturelle periode, hvor der med udgangspunkt i teknisk rationalisme blandt
andet er fokus pa at konstruere maskiner, der skal bidrage til samfundsvaskst. Computeren bliver
falgelig i udgangspunktet forestillet som en intelligent maskine, der vel at maake tjener
rationalistiske samfundsinteresser. Forestillingen om virtuelle og intelligente maskiner opstar i
1936, da Alan Turing praesenterer idéen om at konstruere maskiner, der kan simulere menneskelige
tankeprocesser. Hver Turing-maskine er en klon af den oprindelige maskine. Klonerne kan
imidlertid ved implementering af forskellige manualer i princippet anvendes til forskellige formal.
Turing-maskinens virtualitet kommer saledes til udtryk pa den méde, at denne maskine betragtet i
forhold til andre maskiner har forholdsvis mange anvendel sesmuligheder. De samme forhold ger
sig gaddende for moderne computere, som artefaktisk betragtet er identiske (Rheingold 2000: 54
ff.). Som falge af den teknologiske udvikling er moderne computere imidlertid betragteligt mere
virtuelle end Turing-maskinen, hvorved bevidsthedssystemets mulighed for henholdsvis at udfolde
og ekspandere’ Cyberspaces' er vokset betydeligt siden Turing i 1936 lancerede idéen om den
virtuelle maskine.

En vigtig pointe forbundet med denne korte kulturhistoriske oversigt er, at de intelligente
tankeprocesser, som Turing forestiller sig, at maskiner kan overtage, udelukkende har til formal at
konstruere eksplicit viden™. Skent ’ Cyberspaces i dag eksempelvis kommer til udtryk som arenaer
for virtuel social udfoldelse, er Turings oprindelige forestilling medvirkende til, at computeren ogsa
I senmoderniteten betragtes som henholdsvis hjemsted og medie for rationelle tegnsystemer, der
kommer til udtryk i tal og skrift.

"8 Forholdet kan betragtes omvendt. Konstrukteren af artefaktet kan séledes bruges som forklaringsmodel p&, hvordan
artefaktet fungerer. Jf. Philip K. Dick: "In other words ... it is now possible that we can learn about the artificial
external environment around us, how it behaves, why, what it is up to, by ana ogizing from what we know about
ourselves’ (Dick 1995a: 184).

" Eksempelvis associerer betegnelsen EDB-maskine, der blev benyttet i Danmark for farste gang i 1959, sig til en
bestemt type intelligens med fokus pé eksplicit viden. EDB er en forkortelse for elektronisk databehandling, og
maskinerne bliver beskrevet pd denne méde, fordi de blandt andet kan behandle en, betragtet i forhold til menneskets
hjernekapacitet, meget stor maengde data pa forholdsvis kort tid.
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"Cyberspace’ | Den Digitale Portfolio

Virtuelle aktiviteter forbundet med ’ Cyberspace’ i DiPo-faanomenet kan betragtes igennem
videnoptik 2, hvor der er fokus paviden om at gare ting. Den DiPo-studerende skal saledestilegne
sig praksisviden, far ' Cyberspace’ bliver tilgaangeligt, og ifelge DiPo-pasdagogikkens
idealforestilling emergerer ' Cyberspace’ i de fem komponenter, der defineres som ” Lagingsrum”.

For det farste skal den DiPo-studerende vaare i besiddel se af basale it-kompetencer, der gar det
muligt for vedkommende at handtere DiPo-artefaktet i praksis. For det andet skal den DiPo-
studerende have kendskab til formal srettet interaktion med de faciliteter i ' Cyberspace’, som er
designet med henblik paat understette og stimulere lagringskonstruktivt arbejde. Nar den DiPo-
studerende er i besiddelse af disse kompetencer og kan indgdi et aktiv forhold til det virtuelle,
dbner ’ Cyberspace’ sig. Betragtet ifglge videnoptik 1 er DiPo-faanomenet et objekt, der er adskilt fra
det erkendende subjekt, men ved lagingskonstruktiv anvendel se af dette objekt opleves faanomenet
ikke laangere som en genstand adskilt fra kroppen (Polanyi 1962: 59). Hermed sker et skift fra
videnoptik 1 til videnoptik 2.

Ligesom der under laesning af en bog kan opsta et oplevel sesrum, hvor bevidstheden om bogens
stoflighed traeder i baggrunden, glemmer ’videnskonstrukteren’ under opholdet i ' Cyberspace’
DiPo-famomenets fysiske realitet. DiPo-faanomenet bliver medie for henholdsvis udfoldelse og
ekspansion af bevidsthedens potentiale. | denne forstand er ' Cyberspace’ ikke andet end bevidsthed.
Det samme forhold gar sig gaddende, nér der kommunikeres og kollaboreresi DiPo-fasomenet,
idet DiPo-faanomenet i disse tilfadde ikke opleves som fysisk realitet men som medie for forskellige
typer interaktioner imellem de DiPo-studerende indbyrdes eller imellem DiPo-studerende og DiPo-

undervisere.
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Fra partikler til 'Information Space’

Det Virtuelle Rum

‘Information Space’

Bits > DiPo-fsenomenet

Partikler

Det Fysiske Rum

/

Figur 5. DiPo-fasnomenet betragtet som’ Information Space’.

Figur 5 betragter ligesom figur 4 DiPo-faanomenet igennem en optik, hvor DiPo-faanomenet i
udgangspunktet betragtes som en genstand i Det Fysiske Rum. Denne betragtning ferer i figur 5 til
den metaforiske forestilling om’ Information Space’ (Wertheim 1999: 226), som er et virtuelt rum
med kvaliteter, der afspejler kvaliteter, der kendetegner genstande i det fysiske rum. Rummet i
"Cyberspace’ betragtes som et udelukkende mentalt rum, hvorfor ’ Information Space’ har mere til
fadles med det fysiske rum end ' Cyberspace’.

Ifalge videnoptik 1 bliver det virtuelle defineret negativt, idet det virtuelle star i modsagtning til
fysisk realitet™. Det samme syn pd det virtuelle ger sig gaddende med *Virtual Reality’, for s&vidt
"Virtual Reality’ betragtes som en simulation af den fysiske virkelighed og derved blot foregiver at
vage fysisk virkelighed. Den negative definition af det virtuelle kan siges at prasge store dele af den
vestlige kultur og har udspring i Renaessancen, hvor virkeligheden begynder at blive anskuet
naturvidenskabeligt, og der falgelig opstér en saalig interesse for det fysiske rums karakteristika
(Wertheim 1999).

| senmoderniteten udger virtuelle faanomener imidlertid et centralt aspekt af samfundet (jf.
Qvortrup 2000: 199). Derfor bliver det en udfordring at give tilfredsstillende beskrivelser af det
senmoderne samfund, nér det fysiske rum betragtes som det positive udgangspunkt for beskrivelse

af virkeligheden. Figur 4 er et eksempel pa, at dette udgangspunkt fastholdes, nar forestillingen om,

8 «“The opposite of virtual isreal, absolute, or physica” . Webopedia Computer Dictionary,
(http://webopedia.com/TERM/V /virtual .html).

186



at virkeligheden bestar af genstandei tid og rum, ferer til en metaforisk stofliggarelse af det
virtuelle.

| 'Det Fysiske Rum’ fremtraader DiPo-famomenet som elektriske signaler pa en skeam, og DiPo-
faanomenet har til husei det sterre materielle artefakt, som hardwaren computer udger. Computeren
indeholder selv hardware, der ligeledes er synlige, handterbare objekter, og betragtet igennem en
artefakt-optik, er det en af computerens primaae opgaver at fragte malelige partikler.

Partiklerne i 'Det Fysiske Rum’ svarer til bitsi 'Det Virtuelle Rum'’. Bits kan blive beskrevet
som immaterielle informationsenheder, men bits er ogsa betegnel sen for en computers
lagerkapacitet. Nar der ikke er mere plads pa en harddisk, er gramsen fysisk og ikke virtuel, hvorfor
optikken der betragtes igennem, nar betegnelsen bit benyttes, har udgangspunkt i et fokus pade
artefaktiske aspekter. Med andre ord er bit i *Det Virtuelle Rum’ et metaforisk 1an fraden fysiske
virkelighed, hvor der tales om partikler.

Figur 5 viser at dette fokus pa stoflighed farer til forestillingen om et *Information Space’. Dette
rum er et digitalt lager, der bestar af bits, der er bearbejdet til information (Jensen et al. 2006: 16).
Information kan blive til viden, hvis der sker en individuel tilegnelse af information. Denne
videnkonstruktion sker uden for rammerne af ’ Information Space’ og finder som naevnt sted i
"Cyberspace’ . Betragtet i forhold til * Cyberspace’ er den DiPo-studerendes mulige interaktion med
"Information Space’ inden for DiPo-faanomenets rammer derfor beskeden. | ' Information Space’
hentes de forngdne informationer, der dernaest eventuelt kan blivetil viden i det individuelle
bevidsthedssystem.

Som naevnt i den kulturhistoriske oversigt bliver computeren oprindeligt betragtet som blandt
andet et ’ Information Space’, og de ferste'websites' pa Internettet udtrykker da ogsa overvejende
en bestrasbel se pa at konstruere’ Information Spaces . Sakaldt ' First Generation Web Design’
kommer sdledes til udtryk i informationstunge 'websites', der primaart er baseret pa tekst, og hvor
interaktionsmuligheder er nag fravaaende.

"Information Space’ i Den Digitale Portfolio

| DiPo-faanomenet kommer ' Information Space’ farst og fremmest til udtryk i ”Vidensbank”, hvis
primaare formal ifal ge DiPo-paadagogikken er at indeholde ” Praesentationsportfolioer”.
"Deklaration” er’ Cyberspace’, idet denne komponent har til formdl at understette virtuel aktivitet i
form af de studerendes refleksioner. Disse refleksioner ekspliciteres skriftligt og overferes til

" Praesentationsportfolio”, hvormed den studerendes refleksioner bliver del af ' Information Space’.
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Dertil er deindividuelle " Profiler” en del af dette’ Information Space’, da der kan sages pa
"Profiler” i "Vidensbank”. Andre’ Information Spaces’ pa DiPo-brugerfladen er tekst pa den DiPo-
studerendes startside, hvor der er oplysninger om de overordnede mal og forma med DiPo-
faanomenet. Endvidere er der pa DiPo-brugerfladen link til FAQ, hvor de DiPo-studerende kan
finde typisk stillede spargsma om DiPo-famomenet. Dertil kan de DiPo-studerende downloade en
brugermanual, der blandt indeholder praktisk information om anvendelse af DiPo-platformen.
Endelig forefindes der i DiPo-pasdagogikken en vision om et ' kompetenceregnskab’, der kan
forestilles som et ’information Space’, hvorfra der kan hentes statusoplysninger om de
paedagogstuderendes akkumulerede kompetencer (Toft og Schnefeld 2004 42 ff.).

Det er sdledes en vaagtig forestilling i DiPo-paadagogikken, at DiPo som helhed skal henholdsvis
generere og indeholde rationel viden. DiPos centrale indhold, som er portfolioens’ Information
Space’, er produktet af de studerendes rationelle overvejelser, og falgelig bestar DiPosindhold af
rationelle tegn i form af skrift konstrueret af de studerende

Individets praktiske erfaring med et givet artefakt prasger som naevnt dette individs forestilling om
og holdning til dette artefakt. | afsnit 1V.4 bliver der blandt andet redegjort for de studerendesit-
kompetencer og erfaringer med DiPo-fasnomenets artefaktiske aspekter. Dertil er der blandt andet

fokus pa de DiPo-studerendes erfaringer med DiPo-fasnomenets forskellige virtuelle rum.

1V.4. It-kompetencer og erfaringer med Den Digitale Portfolio
En forudsagning for, at ' Cyberspace’ og’Information Space’ kan anvendes if@lge den paadagogiske
idealforetilling er, at de DiPo-studerende har de fornadne it-kompetencer med henblik pa at
handtere DiPo-famomenet som artefakt.

| DiPo-paedagogikken beskrives opbygning af it-kompetencer hos henholdsvis DiPo-undervisere
og DiPo-studerende som et saaskilt mal (Toft og Schnefeld 2004:10), og baseret pa
undersggel sesmaterial et kan det, som det vil blive vist nedenfor, udledes, at de DiPo-studerendes it-
kompetencer er af generelt darlig beskaffenhed.

| spargeskemaer og interviews er der ikke spurgt direktetil, hvilke it-kompetencer de 106 DiPo-
studerende er i besiddelse af. Dertil skal det naevnes, at cirka en tredjedel af de udsendte skemaer
ikke kom retur. Undersggel sesmaterialet giver imidlertid det helhedsindtryk, at den ene halvdel af
de studerende har meget fait-kompetencer. Hvad angar den anden halvdel, sa er det kun et fatal, der
kan siges at vaae nogenlunde it-kyndige. Endelig kan observeres, at de addste DiPo-studerende har
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de sterste problemer pa omradet, mens de yngre DiPo-studerende umiddel bart betragtet virker gode
til it.

Dakun et fatal af de DiPo-studerende har de forngdne kompetencer, hvad angér at handtere’ Det
Fysiske Run', er det ogsa kun et fétal, der formér at blive del af det ' Cyberspace’, hvor DiPo-
faomenet anvendes laaingskonstruktivt. 1felge DiPo-paedagogikkens idealforestilling emergerer
'Cyberspace’ som naavnt i de fem ”Lagingsrum”, og i realiteten opstar ' Cyberspace’ kun i
" Arbejdsportfolio”®. Et stort antal DiPo-studerende anvender imidlertid de uformelle komponenter
"Profil”, " Intern Mail”, "Online nu” og "Med paen kigger”, som DiPo-paadagogikken i gvrigt
hverken tildeler l[axingskonstruktive potentialer eller virtuelle rum-kvaliteter. Denne anvendel se af
de uformelle komponenter medfarer, at ' Cyberspace’ emergerer i form af en forholdsvis flittigt

anvendt virtuel arenafor social udfoldelse®.

Med hensyn til de it-svages kompetencer meddeler en forholdsvis it-kyndig:

Og sapamit hold ... Der var altsd en hel del, der havde kolossale problemer ... de havde nul kendskab til
computere, de vidste ikke en gang, hvordan de skulle skrive pa sddan en. Og du kan jo godt se, at nar de far
smidt sddan noget i hovedet, at nu skal de szdte billeder ind, og de skal skrive tekster og fere fra det enetil
det andet. Nul og niks. (13: 278).

Baseret pd en vurdering af undersggel sesmaterialet som helhed synes citatet at give en daskkende
beskrivelse af den it-svage gruppe som sadan, og det lyder eksempelvis fra en anden DiPo-
studerende, at der er " godt nok mange ..., som ikke har haft I T-undervisning” (14: 289).

Denne udtalelse er betegnende for de studerendes generelle holdning, idet erhvervelse af de
forngdne it-kompetencer med henblik pa at handtere DiPo-platformen ikke bliver betragtet som en
opgave, de DiPo-studerende har ansvar for. Tvaatimod er alle DiPo-studerende, der i
undersggel sesmaterialet udtaler sig om dette emne, af den holdning, at det er
uddannel sesinstitutionens pligt at oprette de nedvendige it-kurser. Pa baggrund af denne holdning,
og de forholdsvis ringe it-kompetencer som citatet ovenfor beretter om, kan det formodes, at den
typiske paadagogstuderende i 2003 ikke betragter handtering af it som en ngdvendighed, hvad angar
at begdsigi det ssnmoderne samfund i almindelighed.

8 v edrgrende de it-kyndiges |aaringskonstruktive anvendelse af DiPo-faanomenet, se afsnit 11.3.1 denne afhandling.
¥ Vedrgrende den sociale virtuelle arenas karakteristika, se afsnit 1V.3.5 i denne afhandling.
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Den typiske it-kyndige DiPo-studerende anvender Internet til informationssggning og e-mail til
kommunikation. | undersagel sesmaterialet er der dertil ét eksempel pa, at en DiPo-studerende
efterlyser muligheden for ' chat’ pa DiPo-platformen. Vedragrende det generelle kendskab til
computersoftware kender den typiske it-kyndige DiPo-studerende til tekstbehandlingsprogrammet
Word og kun eventuelt til software, der gar det muligt at scanne grafik. Det er i forbindelse med
Word, at den it-kyndiges generelle begramsninger bliver tydelige. Hun kan handtere basale
funktioner i Word og eksempelvis manipulere med tekst og layout i et vist omfang. | forhold til
CMS-platformen er det imidlertid et krav, at tekstdokumenter skal gemmesi RTF-format. En it-
kyndig siger, at " det der med at gemme det paen fil og s gemme det over i den der RTF-fil. Det
har jeg ikke fundet ud af endnu” (14: 285). Det kan haevdes, at denne procedure er nogenlunde
simpel for den gvede Wordbruger.

Den typiske DiPo-studerende er derfor ikke udtalt eksplorativ, hvad angér digitale teknologier,
og hvis denne DiPo-studerende frit kunne vadge, ville hun angiveligt ferst og fremmest benytte
software og artefakter, som hun allerede har praksiskendskab til. Dog er den typiske DiPo-
studerende eksplorativ i forhold til de virtuelle rum i DiPo, som understetter almindelig social
udfoldelse®.

IV.4.1. Det Fysiske Rum’ og visionen om allestedsnaer veer else
Som naevnt kommer den mobilitet, der kendetegner den traditionelle portfolio-mappe, i DiPo-
faanomenet til udtryk pa den made, at DiPo-platformen i princippet er tilgaangelig fra enhver
Internet-opkoblet computer og i denne forstand er allestedsnaavaaende. Det kan med andre ord
siges at vage en ideaforestilling i DiPo-paedagogikken, at DiPo-faanomenets netvaaksteknol ogi
ophaever nogle af de begramsninger, som er forbundet med det fysiske rum. Som det vil blive vist,
bevirker blandt andet DiPo-fasnomenets karakter af *beta-version’, at visionen om
allestedsnaavagelse forhindresi at blive realiseret.

Det skal naavnes, at pasdagoguddannelsen i kraft af at vaare projektorganiseret har fokus pa
gruppearbejde. | praksis betyder dette, at de DiPo-studerende typisk mgdes omkring en computer pa
uddannel sesinstitutionen, hvorfor forestillingen om allestedsnaavaael se skal betragtes som et

supplement til det gruppearbejde, der finder sted ansigt-til-ansigt.

8 \edrerende den sociale virtuelle arenas karakteristika, se afsnit IV.3.5 i denne afhandling.
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De artefaktproblemer, som de aktive DiPo-studerende issa oplever i forbindelse med DiPo-
artefaktet, har omdrejningspunkt i den naevnte vision om allestedsnaavaarel se, idet visionen
forudsadter, at det idéelle arbejde med DiPo foregar online.

Det ' Fysiske Rums' tilstedevazel se er som naavnt fundamental forudsagning for, at ' Det
Virtuelle Rum’ kan emergere. Defekter i ' Det Fysiske Rum’ har med andre ord en forstyrrende
indflydel se pa aktiviteter i ' Det Virtuelle Rum'. Dei forhold til DiPo-platformen
laaringskonstruktive DiPo-studerende anvender primaat ” Arbejdsportfolio” og dertil " Intern Mail” i
deres studierelaterede arbegjde. At arbejde konstruktivt i det virtuelle rum ” Arbedsportfolio” er
artefaktisk anskuet ensbetydende med at arbejde direkte i DiPo-platformens server. Derfor kraever
dette arbejde, at der er online-forbindelse til serveren, og det sasmme forhold ger sig i gvrigt
gaddende, nér " Intern Mail” benyttes.

En aktiv DiPo-studerende beskriver sine erfaringer med artefaktproblemer i ' Det Fysiske Rum'’
pa falgende made:

Jeg har det ogsa s&dan lidt rundt omkring over det hele. Jeg ter ikke szdte det heleind pa

” Arbejdsportfolioen”. | fredags skrev jeg indei det her laaringsdokumentation, og dajeg skal opdatere, sa
kom det der beramte " server-fejl”, sd var det hele jo vak. Det har jeg hart mange gange er sket. Jeg brugte
halvanden time, og det er lidt surt (15: 290).

Som det fremgar af citatet, kan erfaringen med denne defekt i ' Det Fysiske Rum’ medfare, at de
DiPo-studerende opretter flere portfolioer, som de i fysisk forstand placerer forskellige steder.

Undersagel sesmaterialet viser, at ’ server-fgjl’ er et gennemgaende frustrationsmoment hos de
DiPo-studerendei efteraret 2003, og de DiPo-studerende beklager sig fortsat over serverens
ustabilitet i de interviews, der blev foretaget sommeren 2004 (se bilag 6).

| det falgende bliver der konstrueret en oversigt over de DiPo-studerendes forudssgninger, hvad

angar deres adgang til artefakter og artefakt-relationer, der ger det muligt at realisere visionen om
alestedsnaavagelse.
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Alder:

19-24 ar

25-29 ar

30-34 &r

35-39 &r

40-44 3r

45- ar

ar

| alt

Antal:

19

13

69

Har

hjemmecomputer

12

12

5585

Har ikke

hjemmecomputer

14

Har ikke

2 186

netadgang

hjemme

Har e-mail- 16 7 7 12 5 4 6 57
adresse

Har ikke e-mail- 3 2 0 1 3 2 1 12

adresse

Figur 6: Statistiske oplysninger om g erskab af computer, adgang til Internet og besiddelse af e-
mail-adresse.

De statistiske oplysninger i figur 6 er baseret painformationer fra de 69 returnerede spgrgeskemaer.
Oplysningerne stammer frato spargsmdl, hvor det farste er, om de DiPo-studerende har computer
derhjemme. Det andet spergsmal er, om de har en e-mail adresse eller €.

Det kan af figur 6 udledes, at 80 % af de DiPo-studerende har hjemmecomputer, hvilket
harmonerer fint med landsgennemsnittet for 2003%”. Men i alt 30 % af de DiPo-studerende har ikke
adgang til Internettet hjemmefra, og tallet kan dertil vaae hgjere, idet de DiPo-studerende som
naevnt ikke er blevet spurgt, om de har netadgang, men blot om de har computer derhjemme.

Blandt de yngste DiPo-studerende, det vil sige aldersgruppen 19-29 ar, har 50 % ikke adgang til
Internettet hjemmefra, hvorfor de yngste udmaaker sig ved at vaare de DiPo-studerende, der har de
darligste betingelser for at arbejde pa DiPo-platformen.

Det kan dog konstateres, at ud af de 30 %, som ikke har adgang til Internettet hjemmefra, har 10
% af disse dog en hjemmecomputer. Denne er blot ikke opkoblet til Internettet, eller den kan
angiveligt ikke med fordel opkoblestil Internettet. En studerende siger sdledes, at "hvisjeg nu

skulle framin computer derhjemme, jeg kan ikke, den er sd gammel, den kan ikke né portfolioen ...

8 Spargsmalstegnet betyder, at den DiPo-studerende ikke har oplyst alder pé spergeskemaet.

& En DiPo-studerende gar opmaerksom pé at have netadgang derhjemme.

8 Fem DiPo-studerende med hjemmecomputer gar opmagrksom pa ikke at have nedadgang derhjemme.

87 | f@lge Informationssamfundet Danmark, it-status 2003 har 83 % af Danmarks befolkning i det ferste halvér af 2003
stationaa pc eller baerbar pc.
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Det er mit program for gammelt til” (12: 276). Computeren har sdledes ikke de forngdne hardware-
resurser til at operere med Explorer 5.5+.

Denne udtalel se kombineret med oplysninger om tilstedevaarelsen af hjemmecomputere, som
iIkke er Internet-opkoblet, kan indikere, at computermateriellet hos de DiPo-studerende er af
generelt ringe beskaffenhed.

It-kyndige DiPo-studerende forstér som regel umiddelbart fordelen ved allestedsnaaveaelse. En af
disse siger, at det er "smart nok, at det bliver overfart til en computer, og at du har det liggende ét
sted” (14: 284). Hun ger dertil opmaarksom p3, at de studerende burde kunne skrive deres noter fra
undervisningen direkte ind i ” Arbejdsportfolio”. Dette er imidlertid ikke muligt for hende at gare i
praksis:

Sa det er simpelthen dobbeltarbejde, du skal jo stadigvaek skrive det ned pa papir og sa ferer du det ind i
portfolioen. For du sidder jo ikke med en bagrbar indei timen og kan skrive det direkte ind. Pa den made der

bruger vi jo stadigvak papirerne, det bliver bare overfert ... det er Molbo-arbejde (14: 284).

En forudsagning for den idéelle realisering af forestillingen om allestedsnaaveaaelse er ifglge denne
DiPo-studerende, at alle DiPo-studerende er i besiddelse af et mobilt, digitalt artefakt med
opkobling til Internettet. | 2003 er det naameste man kommer et mobilt artefakt af denne type
angiveligt en baabar computer. Men den citerede studerende g er tilsyneladende ikke en baerbar
computer, og maske réder uddannel sesinstitutionen ikke over digitale artefakter, der kan |gse denne
opgave. | forhold til den situation, som den DiPo-studerende beskriver, er ' Det Fysiske Rum’,
hvoraf 'Det Virtuelle Rum’ kan emergere, slet og ret ikke-eksisterende, og falgen er, at den DiPo-
studerende ma af skrive handskrevne noter til ” Arbejdsportfolio”. Denne DiPo-studerende udferer
derfor ligesom den DiPo-studerende, der opretter portfolioer forskellige steder, * Molbo-arbegjde’.
Det er en hensigt med DiPo-faanomenet at reducere de DiPo-studerendes arbedsbyrder, men i
realiteten genererer DiPo-fasnomenet mere arbejde. De DiPo-studerendes erfaringer med DiPo-
famomenet i ' Det Fysiske Rum’ svarer omtrent til at have en traditionel portfolio-mappe, der
lejlighedsvis forsvinder, ndr man har brug for den. Nar mappen er til stede, er der ofte hul i bunden,

hvorfra papirer i ny og naefalder ud og forsvinder.
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IV.4.2." Information Space’ i praksis
| det falgende skal der sates fokus pd, hvordan de DiPo-studerende i praksis anvender DiPo som
"Information Space'.

Vedrarende " Profil” og " Vidensbank”, sgger 31 % af de studerende " ofte” pa” Profil”, mens kun
3 % af de studerende sgger " ofte” pastudiematerialei ”Vidensbank” . Pa det tidspunkt, hvor
undersggel sen blev foretaget, var der adgang til henholdsvis 114 " Profiler” og 146 sider med
studierelateret materiale via” Vidensbank” (se bilag 8). Det forholdsvis lave antal segninger pa
studierelateret materiale kan ikke skyldes, at de DiPo-studerende antager, at der ikke er
studierelateret materiale at sgge efter. Alle DiPo-studerende har i princippet lagt én opgave ud i det
offentlige rum og pa baggrund af viden om egen handling, kan de DiPo-studerende dlutte sig til, at
de medstuderende har gjort det samme. De DiPo-studerende finder 8benbart informationer, der er
knyttet til personer, mere interessante end rent faglige informationer. Det skal dog nsevnes, at der
blandt de forholdsvis fa laaingskonstruktive DiPo-studerende er enkelte, som er af den opfattelse, at
videndeling via” Vidensbank” er ”essensen af det hele” (13:278). Dette indikerer, at disse DiPo-
studerende hovedsageligt anskuer DiPo-fasnomenet som ' Information Space’ og ikke som
'Cyberspace’.

Som det fremgar af procenttallet ovenfor betragter de studerende isag " Profil” som et

"Information Space’, hvorfra det er relevant at hente oplysninger:

Jeg fandt noget, som var blevet skrevet af en medstuderende, jeg havde navnet og tamkte "hvem var det
nu?’... sagik jeg ind og sagte, og sa kunne jeg se " ah, det var hende” ... Og vi snakker jo ikke med samtlige
100 folk (15:293).

Der er i citatet tale om, at den DiPo-studerende besgger et ' Information Space’ i form af en DiPo-
medstuderendes individuelle hjemmeside, hvorfra der hentes forskellige former for informationer.
Det er ikke ngdvendigvis den citerede DiPo-studerendes hensigt at indlede interaktion og dermed
etablere’ Cyberspace’ med den medstuderende. Hun siger saledes, at det ikke er fysisk
overkommeligt at snakke ' med samtlige 100 folk’, hvilket kan udlaagges sdledes, at for et
hypersocialt individ er virtuelt medieret fadlesskab bedre end intet fadlesskab (jf. Rheingold 2000b:
329). En anden DiPo-studerende siger, at hun bruger " Profiler, ”hvis man lige skulle bruge et navn
paen eller se et billede af en, sddan en eller anden en jeg ikke lige kunne sadte pa plads’ (14: 285).
Den DiPo-studerende, der besgger en medstuderendes " Profil”, vil sdledes have ansigt pa den
medstuderende og eventuelt i mental forstand prente dette ansigt pa den tekst, som hun har lasst af
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vedkommende. Betragtet igennem en optik, hvor der er fokus pa DiPo-famomenet som ’ Information
Space’, udger " Profilerne” pa DiPo-platformen sdledes en " hvem er hvem” over de DiPo-
studerende®.

Oplysningernei ethvert ' Information Space’ kan i princippet samlesi et fysisk artefakt, det vil
eksempelvis sigei en samling papirer. Det virtuelle informationscenter udmaaker sig blot som
naevnt primaat ved at vaae lettere at opdatere end det fysiske bogmedie. En studerende siger
endvidere, at "indei ” Praesentationsportfolioen”, der kan andre |aese det. Det kan ogsa | asses pa
nogle stykker papir. Men det er besvaaligt”. (15: 294). Med andre ord er ’ Information Space’ tit
mere praktisk at anvende end fysiske medier.

Den rumlighed, som der oplevesi forholdet til " Information Space’, er derfor ikke en levende
rumlighed, som tilfaddet er med ' Cyberspace’, hvor bevidsthedsrummet udvidesi enten individuel
videntilegnelse eller i virtuelt medieret samvag. ' Information Space’ er dog et virtuelt rum, for i den
DiPo-studerendes sagen efter information, eller i dét gjeblik hvor den DiPo-studerende henter
information, anskues DiPo-faanomenet ikke som et artefakt men snarere som et opslagsvaak.
"Information Space’ er sdledes et rum, som den DiPo-studerende stér foran og kigger segende ind i

med henblik paat opdrive oplysninger.

De DiPo-studerende har dertil forslag til, hvordan det uformelle virtuelle rum kan udnyttes mere
konstruktivt som ' Information Space’ . Flere af de DiPo-studerende mener sdledes, at " Intern Mail”

burde anvendes som elektronisk opslagstavle:

Men ikke kun med fravear, ogsa lige sd meget, hvis der er en lille vigtig besked. Jeg synes nemlig, at der er
meget sddan med, at sd haanger de [underviserne] bare beskederne ud patavien ... Men nogle gange haanger
det der ikke, sd kunne det vaare smart, hvis lagrerne lige skrev sadan " du skal lige huske det og det” og bare
sende den til alle, ikke 0gsa? ... sa kan vi alle sammen ga hjem og dbne op, "naja, det skal vi ogsalige
huske’. Det ville veae skide smart, og s render vi ikke alle sammen forvirret rundt, "har | set den seddel og
hvor er den henne”, og " har | set den seddel der haanger dernede nu og nu er der kommet en ny”. Jamen sa

ligei stedet for at bruge den interne mail der, hvis laxerne blev orienteret om det. (14 289).

Det kan sdledes konkluderes, at de DiPo-studerende i princippet synes abne over for de muligheder
"Information Space’ giver. Disse muligheder kan imidlertid farst blive til virkelighed, nar

underviserne anvender ’ Information Space’ konstruktivt med henblik pa formidling af eksempelvis

8 \edrgrende almindelig social adfeard pa DiPo-platformen henvisestil afsnit 111.3.5 i denne afhandling.
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praktisk information. Da underviserne ikke er blevet interviewet, er det desvaare ikke muligt at
inddrage deres syn pa den ovenfor citerede problemstilling.

Sammenfattende kan det siges, at ' Information Space’ hos de DiPo-studerende er et rum, der
primaat benyttes med henblik pa at sadte ansigt og krop pa en medstuderende. Med andre ord er de
studerende ikke fuldt ud i overensstemmel se med DiPo-paadagogikkens forestilling om, at DiPos
primaare formdl er at henholdsvis generere og indeholde rationel, skriftlig viden. Endvidere kan de
DiPo-studerendes foretrukne anvendel se af DiPo som rum for kroppe og ansigter betragtes som
udtryk for en amindelig hypersocial tendens, og som det blandt vil blive vist i det falgende,
valoriserer pagdagogkulturelle vaardier denne tendens positivt.

1V.5. Peedagogkulturelle teknologiforestillinger og leering

Indtil videre har der primaat vaaret fokus pa forhold, der vedrarer ' Det Fysiske Rum’ i DiPo-
faanomenet og dette rums relationer til deto virtuelle rum’ Cyberspace’ og’Information Space’. En
forudsagning for, at de to rum kan emergere, er, at de DiPo-studerende er i besiddelse af de
forngdne it-kompetencer med henblik pa handtering af DiPo-artefaktet. Dertil er det en vassentlig
forudsagning for, at DiPo-famomenet kan fungere ifalge DiPo-paedagogikkens idealforestillinger, at
de DiPo-studerende har en positiv holdning til DiPo-faanomenet. | det felgende er der i
udgangspunktet fokus pa de DiPo-studerendes syn pa DiPo-famomenets artefaktiske aspekter, men
som det vil fremgd, kan det i praksis veae svaat at skelne mellem dette syn og synet pa DiPo-
famomenets mentefaktiske aspekter. Teoretisk formuleret opstar denne vanskelighed med at skelne,
fordi a virkelighed overvejende er et produkt af et lukket bevidsthedssystem, og et artefakt ’ derude’
ma tillasgges mening og betydning af dette system, far det for alvor kan siges at vagetil. | forhold
til DiPo-fasnomenet kommer dette isa til udtryk pa den méade, at holdningen til DiPo-fasnomenet
som et teknologisk objekt "derude’ er snaevert forbundet med holdningen til den laaringsaktivitet,
som DiPo-paedagogikken eftersparger.

Spergeskemaerne viser, at en tredjedel af de 69 DiPo-studerende i princippet er imgdekommende
overfor DiPo-faanomenet, om end kun de faareste af disse studerende udtrykker, at indfarelsen af
DiPo-faanomenet er en gevinst for deres studie. De to sidste tredjedele af de DiPo-studerende er
indifferente eller eksplicit af standtagende overfor DiPo-fasnomenet. De forholdsvis fa DiPo-
studerende, der er imgdekommende overfor faanomenet, forholder sig typisk afventende, og kun

enkelte af disse er eksplicit positive. Det i gvrigt naavnes, at anvendelse af DiPo-faanomenet er et
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krav fra uddannel sesinstitutionens side, og der er DiPo-studerende, der haevder, at den ” eneste

grund til at jeg er i gang med portfolioen er fordi vi skal” (fx S56 og $4).

Adskillige DiPo-studerende har efter alt at demme et meget lille praksiskendskab til DiPo-
fanomenet og dermed angiveligt ikke stiftet bekendtskab med de to virtuelle rum. Det kan dertil
udledes af undersagel sesmaterialet, at det typisk er de forholdsvis it-kyndige DiPo-studerende, der
varetager en given gruppes arbejde pa DiPo-platformen®.

De DiPo-studerendes holdninger til DiPo-fasnomenet og computer-artefakter som sadan er
imidlertid ikke udelukkende baseret pa praksiserfaringer med DiPo-faasnomenet. Holdningerne til
DiPo-faanomenet er ogsa baseret patidligere erfaringer med it og dertil prasget af idiosynkratiske og
kulturelt betingede forestillinger. Ved madet med DiPo-faanomenet aktiveres disse forestillinger i de
enkelte bevidsthedssystemer i form af blandt andet konnotationer og associationer, der er knyttet til
computerfaanomener. Konnotationer er styret af oplevelser og erfaringer eller af holdninger,
overbevisninger og meninger. Associationer kan derimod vagre idiosynkratisk betingede
forbindelser mellem forestillinger, hvorfor disse forbindel ser ikke nadvendigvis er meningsgivende.
| modsaetning til associationer tillasgger konnotationer derfor forestillingen om et givent faanomen et
betydningsindhold og placerer dette faanomen inden for en meningsfuld kontekst.

| det f@lgende bliver der indledningsvis redegjort for typiske psedagogkulturelle forestillinger om
teknologi. P4 baggrund af denne redegerel se sates fokus pa de DiPo-studerendes syn pa DiPo-
famomenet som artefakt, hvilket indbefatter holdningen til de forskellige former for laging knyttet
til DiPo-faanomenet.

I'V.5.1. Peedagogkulturelle og industrikulturelle forestillinger
Manglende kendskab til computerartefaktet er ikke udtgmmende forklaring pa, hvorfor sterstedelen
af de DiPo-studerende tager afstand fra DiPo-faaomenet. Den generelle af standstagen kan blandt
andet forklares pa baggrund af en raskke grundlasggende paadagogkulturelle forestillinger, som det
kan antages, at de DiPo-studerende i varierende form og maangde bliver introduceret til pa
uddannel sen.

Den moderne paedagoguddannel ses pionértid befinder sig i slutningen af 1800-tallet, hvilket
blandt andet er ensbetydende med, at den moderne paadagogfaglighed og paadagogidentitet dannes
inden for konteksten af et starre projekt, hvor fremskridt og frigerelse er centrale slagord

¥ v edrgrende samarbejde i og omkring DiPo henvisestil afsnit 111.3.4 i denne afhandling.
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(Wiedemann 2004: 181). Inden for denne kontekst findes dertil den naevnte industrikultur, hvor
bestradbel sen efter fremskridt bygger pateknisk rationalisme, og den oprindelige idé om
computeren som intelligent maskine har sit udspring. Industrikulturelt anskuet er det et forma med
udvikling af maskiner at frigere det menneskelige individ fratrivielt arbejde® og sikre materiel
samfundsvagkst®. Industrikulturen bygger p& antropocentriske forestillinger om, at individer, der
har fokus pa rationalitet, har mulighed for at styre og planlasgge samfundet, og at eksperter inden
for teknologi, skonomi og administration ma varetage en teknokratisk samfundsledel se.

Paadagogkulturen er ligeledes antropocentrisk funderet. Denne kultur har imidlertid i sin kamp
for fremskridt og frigerelse typisk fokus pa menneskelige kvaliteter, som pasdagogkulturelt anskuet
ikke umiddelbart lader sig rationelt eksplicitere. Inden for en paadagogkulturel kontekst, som denne
bliver grundlagt i pionértiden, forefindes en central idealforestilling om barnet som " noget sealigt
og unikt” (Wiedemann 2004: 183), og der er blandt andet fokus pa, hvad der paadagogkulturelt
forstas som "autentisk” og " naturligt” (Ibid.: 181). Pionértidens forestilling om barnet har blandt
andet udgangspunkt i en bestemt udlaggning af Charles Darwins evolutionslaae, som medferer, at
barnet ogsa betragtes som biologisk og fysisk natur, og i tillasg hertil opstar en raskke
paedagogkulturelle konstruktioner, der er inspireret af blandt andet Rousseau og forestillinger fra
romantikkens periode.

Blandt andet som falge af at barnet bliver betragtet som biologisk og fysisk natur, har de
paadagogkulturelle forestillinger typisk omdrejningspunkt i det sanselige, emotionelle og
ekspressive. Derved opstar forestillinger om henholdsvis det " spontane”, det " lystfyldte” (Bowadt
2007), det "uregerlige’, det *flertydige’ og det 'nytte-lgse’ (jf. Jerg 2003: 217 ff.)%. De
paadagogkulturelle forestillinger indbefatter dertil en idealforestilling om, at der eksisterer et
"naturligt’ samvaar, som udfolder sig i et fadles fysisk rum. Ifglge denne idealforestilling tages der i
princippet afstand til virtuelt medieret samvaa, og i senmoderne forskningslitteratur haevdes det
eksempelvis, at it-baseret fjernundervisning hgjst kan vaae et supplement til
tilstedevaarel sesundervisning i psedagoguddannel sen (jf. Rasmussen og Petersen 2005: 238).

% | Behind the Scenes of The Machine Age (Women's Bureau, The Department of Labour, United States of America
1931) praesenteres fordelene ved en tilvaaelse i ' The Machine Age'. Et eksempel: "By hand, three girls wrapped 9
boxes of crackers a minute. The Machine with two girls wraps 55”. Filmens budskab er blandt andet, at maskinalderen
medfarer, at faare kvindelige arbejdere fremover behgver udfare dette trivielle arbejde (Chaplin 2003).

°1 | en reklamefilm for Ford, Symphony in F (1940), lyder det blandt andet: ” From the earth come the materials to be
transformed for human service by Ford men, management and machines’ (Chaplin 2003).

%2 Med hensyn il barns sestetiske udtryksformer anskuet som legekulturelle udtryk skal der henvisestil Flemming
Mouritsen: Legekultur (Mouritsen 1996).
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Paedagogkulturelle forestillinger er ikke umiddelbart forenelige med forestillinger i den tekniske
rationalisme. Uregerlige, flertydige og nytte-lgse udtryk kan ifaglge teknisk rationalisme enten vaare
vaadil@se udtryk eller udtryk, som har mulighed for at blive rationelt ekspliciterede og vise sig
anvendelige inden for den tekniske rationalismes kontekst. DiPo-paadagogikken kan i den
sammenhaag defineres som udtryk for ssnmoderne refleksions-rationalisme, for sa vidt denne
padagogik har til formal at eksplicitere blandt andet refleksive erfaringer i et éntydigt skriftsprog™.

| det falgende skal der fokuseres pa udvalgte beskrivelser, hvor DiPo-studerende giver udtryk for
deres forestillinger om, og demonstrerer forforstaelser i forhold til, den teknologi, som understetter
DiPo-faaomenet.

Det kan antages, at de DiPo-studerendes fadlesinteresse er baseret p, ”at det er meget
spaandende at arbejde med mennesker” (bilag 7) og at de DiPo-studerende dermed i princippet er
modtagelige overfor de naavnte paadagogkulturelle idealforestillinger. Empirien indehol der
eksempler pa den manglende forenelighed mellem henholdsvis pasdagogkulturelle og teknokratiske
forestillinger. Eksempelvis lyder det fra en DiPo-studerende, at det ”er ikke et mal i sig selv at
skulle beskadtige sig med [DiPo-fasnomenet]. Hvis jeg gav det hgjeste prioritet, saville jeg uddanne
mig til computerekspert —ikke til pasdagog!” (S41). Denne opfattel se findes ogsa hos en DiPo-
studerende, der skriver, at " Jeg synes at det er overfladigt arbejde og at det ikke er vigtigt for
paadagogisk arbejde at bruge portfolioen” (S49). Dertil haevder en tredje DiPo-studerende, at DiPo-
faomenet har ”ikke specielt interesseret mig, da det jo er paedagog jeg er ved at uddanne mig til”
(S62), og en fjerde DiPo-studerende skriver, at " Vi skal vaae paadagoger og ikke systemoperatarer”
($44). Handteringen af DiPo-famomenetsi princippet forholdsvis brugervenlige teknol ogi
sammenlignes sdledes med handtering af komplekse teknologiske forhold, hvor saalig ekspertise er
forngden.

En DiPo-studerende haevder eksplicit, at DiPo-faanomenets termer er "for teknokrater” (S44).
Hun giver ikke eksempler, men det kan naevnes, at 'side’ pa DiPo-platformen betegnes med den
tekniske term "modul’. Med denne reference til teknokratiske elementer i DiPo-fasnomenet tages
der eksplicit afstand fravaadier i den tekniske rationalisme. Hvis denne DiPo-studerende skal
forstas bogstaveligt, sd er hendes interesse for at ' arbejde med mennesker’ udtryk for en kritisk
holdning til en industrikulturel samfundsudvikling, der tjener et kapitalistisk samfund, som ikke
tager tilstrakkelig hensyn til henholdsvis bern, udsatte og svage (se fx Holst 1978). | forlaengelse

% Se afsnit 11.2.1 denne afhandling, hvor der redegares naamere for DiPo-paadagogikken som udtryk for senmoderne
refleksions-rationalisme.
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heraf kan den overordnede kritik lyde, at idet teknologi overtager individets arbejdsfunktioner, sa
bliver individet overfladiggjort. Implementeringen af maskiner i produktionsapparatet kan medfare
en automatisering af arbejdet, som har skadelig indflydelse pa det sansende og ekspressive individ,
og i vaaste fald tilpasses individet maskinens funktionalitet og bliver dermed selv en maskine (jf.
Max Weber i Bakka og Fivelsdal 2002: 6 ff.).

En afstandstagen fra computere, der benytter sig af teknokratikritisk metaforik, er velsagtens
ikke overraskende inden for en pasdagogkulturel kontekst. Det interessante spargsmal er snarere,
hvordan metaforikken i de enkelte tilfadde naarmere skal udlagyges. Det er en overdrivelse at haevde,
at DiPo-faanomenets termer er *for teknokrater’, og at det kraever enten en’ computerekspert’ eller
'systemoperatarer’ at anvende DiPo-platformen i praksis. Valget af teknokratimetaforer giver
imidlertid den oplysning, at de citerede DiPo-studerende er af den opfattelse, at den lagring, der
knytter sig til uddannelse af paedagoger, er vaesensforskellig fra den lagring, som er nadvendig med
henblik p& uddannelse af eksempelvis’systemoperatarer’. Dermed sadtes et skarpt skel mellem de
to fagomrader, hvilket er ensbetydende med, at hvad en pasdagogstuderende har behov for at laae
per definition ikke involverer digitale medier. Denne holdning er ikke atypisk, og det kan generelt
udledes af undersggelsesmaterialet, at ingen af de DiPo-studerende er af den opfattelse, at det
konkrete ’ arbejde med mennesker’ indbefatter en inddragel se af computere. Betragtet igennem en
paadagogkulturel optik bliver det virtuelle siledesi udgangspunktet defineret negativt i forhold til
den stoflighed, som forskellige aspekter af kropsligheden reprassenterer.

De studerende, der benytter teknokratikritisk metaforik, bliver dog kun tilsyneladende stdende
ved en kritisk holdning til DiPo-faanomenet som artefakt, for implicit i teknologikritikken er en
kritik af DiPo-paadagogikken mentefaktiske grundlag. Samtidig med at computeren henvisestil
teknokraternes domame, tages eksplicit afstand fra DiPo-paedagogikkens centrale forestilling om
vigtigheden &f at lagre og i forbindel se hermed skriftliggere refleksive kompetencer.

Koblingen af mentefakt og artefakt kommer til udtryk i et interview, hvor en DiPo-studerende
bliver spurgt, om han som faglge af anvendelse af DiPo-faanomenet har kunnet spore en aendring i
selvopfattel se:

Det naagter jeg faktisk: at en maskine har indflydel se pa min handle- og tamkeméade. Det skal jeg nok veae

selv om. En computer er bare en ting, et hjadpemiddel, synes jeg, det skal hjadpe mig. Og mere er det ikke,
et redskab. Og jeg vadger ud "ja’ eller "ng” selv —i bund og grund. (12: 275).
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Denne studerende erkender, at ”jeg er virkelig ikke computer-ekspert, det indrammer jeg gerne
blankt” (12: 276). Men hans af standstagen fra computeren synes ikke at omhandle usikkerhed, hvad
angdr en eventuel tilegnelse af it-kompetencer, der ger det muligt at handtere DiPo-artefaktet.
Denne DiPo-studerende er pa interviewtidspunktet 39 ar, han har en bankuddannelse bag sig, og er
ikke skraamt over at vaare pabegyndt en ny uddannelse, for det " gad der bare om at fa sd meget input
fraundervisning og sa lasse dig til resten, sddan er det bare” (12: 275).

Den teknokratikritiske inspirerede beskrivelse af computeren som en’maskine' er udtryk for, at
DiPo-faanomenet betragtes igennem en artefaktisk optik, hvor computeren er et artefakt i det fysiske
rum og ikke et virtuelt fasnomen. Denne DiPo-studerendes maskinmetaforiske beskrivelse af DiPo-
faanomenet som et ' hjad pemiddel’ og et 'redskab’ er udtryk for, at han betragter faanomenet ud fra
en forestillingshorisont, hvor DiPo-faanomenet i bund og grund anskues som et vaaktg. |
vagktgjsmetaforen smelter artefakt og mentefakt sammen: Idet han understreger, at en maskine ikke
skal have indflydelse pa’ handle- og temkemade', sadtes sdledes lighedstegn mellem en ugnsket
maskinei et fysisk rum og en lige sd ugnsket pasdagogik. Denne studerendes opfattelse af DiPo-
paadagogikken synes at vaae, at den har til formdl at leare den studerende at laare, og i safald er
DiPo-paadagogikken nytteslgs, for ” Jeg skal ikke lage at laare, det synes jeg ikke. Fordi det kan jeg
paforhand”. (12: 275) Med andre ord anskues DiPo-fasnomenet som mere end en vanskelig
handterbar maskine: DiPo-famomenet betragtes som redskab (artefakt) for en bestemt forstaet
paadagogik (mentefakt), som den pagad dende studerende tager afstand fra, fordi han er af den
overbevisning, at han allerede har de fornadne refleksive laaingskompetencer med henblik paat
fuldfere sit studium®.

De DiPo-studerendes yderst begramsede praksiskendskab til computere kommer flere steder i
empirien til udtryk som hypersocial adfaard, hvor computeren tillasgges selvstaandigt liv. Den
hypersociale DiPo-studerende tillasgger sdledes den livlase materie en bevidsthed, som den
studerende oprindeligt har observeret ved selviagttagel se. Den ovenfor citerede beskrivelse af
computeren som en intelligent genstand i det fysiske rum kommer til udtryk, nar han modsadter sig
maskinens indflydelse p&’ tamke- og handlemade’ . En anden DiPo-studerende skriver, at ”jeg stoler
ikke pa computere” (S6), og andet sted lyder det, at " der er ikke s mange, der stoler pa[DiPo-
faanomenet] endnu” (15: 290). At benytte verbet ' stole’ i denne sammenhaang er umiddel bart

bemaakel sesvaadigt, fordi et individ kun kan gaere sig forhdbning om at stole pa menneskelige

%V edrgrende de DiPo-studerendes |l aring henvisestil afsnit 11.3.1 i denne afhandling.
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individer. @nsket om tillid bliver sdledes farst aktuelt, nar det, der vil indgas en tillidsrelation med,

er i stand til udvise mere end én form for adfaad.

V.5.2. Computer maskinen som tekstmedie

Skrift i form af rationelle tegn pa en computerskaa'm udger det centrale omdrejningspunkt for
udvikling af refleksive kompetencer i DiPo-paadagogikken. Med andre ord anskuer DiPo-
padagogikken computeren som et tekstmedie, hvor tekst primaart er lig skrift™.

Som det ovenfor er citeret, har en it-kyndigs holdkammerater " nul kendskab til computere, de
vidste ikke en gang, hvordan de skulle skrive pa sédan en. Og du kan jo godt se, at nér de far smidt
sadan noget i hovedet, at nu skal de sadte billeder ind, og de skal skrive tekster og fare fra det ene
til det andet. Nul og niks’ (13: 278). Hvis det forudsadtes, at den personlige computer (PC) er
senmodernitetens mest oplagt egnede medie for produktion af refleksiv tekst, sd er de omtalte DiPo-
studerende forholdsvis darligt stillede med henblik parefleksiv handtering af forskellige teksttyper.
Den personlige computer kan betragtes som et idéelt medie til opbevaring af teksttyper, og PCen er
generelt designet til effektiv og fleksibel behandling af disse. Mobiltelefonen har ganske vel et
tekstbehandlingssystem, der eksempelvis gar det muligt at oprette noter, og mobiltelefonens SMS-
funktion er et overvejende skriftligt medie, som i princippet understetter refleksiv kommunikation.
Symbolbehandlingen pa en mobiltelefon, og dette gadder i sardel eshed for den typiske
mobiltelefon i 2003, er imidlertid besvaalig og i forhold til PCens muligheder pa omradet
forholdsvis simpel. De DiPo-studerendes manglende praksiskendskab til den personlige computer
som sadan indikerer derfor, at disse studerende ikke er udpraaget skriftlige og i ssardeleshed ikke har
et udtalt refleksivt forhold til teksttyper.

De DiPo-studerendes forholdsvis flittige anvendel se af DiPo som medie for almindeligt socialt
samvag fortadler, at den typiske studerende ikke som sadan er modstandere af computere og
virtuelle medier. Der er ingen generel modstand at spore blandt de DiPo-studerende med hensyn til
at preesentere sig selv skriftligt pa” Profil”. Statistiske oplysninger viser som naevnt, at 114
"Profiler” er tilgamngelige, og dertil anvender den typiske DiPo-studerende gerne DiPos
skriftbaserede mailsystem i den almindelige kommunikation med medstuderende™.
Komponenterne, der anvendesi det almindelige sociale samvaa, er forholdsvis lette at handtere, og

% Se underafsnittet ' Vaagring mod eksplicitering af meta-viden’ i afsnit 11.3.1 i denne afhandling, hvor der sadtes fokus
pa tekstbegrebet i DiPo-paadagogikken.

* Med hensyn til de DiPo-studerendes flittige anvendelse af DiPo-platformen som medie for amindelig social
udfoldelse henvises til afsnit 111.3.5 i denne afhandling.
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det kan antages, at denne enkelhed i handtering er en fordel for en studerende, som ikke har det
store generelle kendskab til computere.

Nér anvendelsen af computeren som socialt medie betragtes pa baggrund af computeren som
skriftmedie, kan det haevdes, at den refleksive tyngdei det skriftlige udtryk er forholdsvislav. De
DiPo-studerende skriver eksempelvis gerne’pjat’ til hinanden®’, og den negative forestilling om
computeren som maskine synes ferst for alvor at opstd, nar fokus er pa skriftliggerelsei forbindelse
med refleksiv laging. Inden for en paadagogkulturel kontekst synes det skriftlige at veare snaevert
knyttet til en forestilling om rationel kundskab, og denne tillasgges ikke synderlig vaadi i
pasdagogverdenen. Nar computeren betragtes som teknokratisk redskab og 'intelligent’ maskine, er
der dtsdimplicit tale om en afstandstagen fra en rationel intelligenstype, som eksempelvis kommer
til udtryk i pasdagogisk kvalificeret og dermed formalsrettet refleksiv virksomhed. Det kraever ikke
store skriftlige kompetencer at skrive 'pjat’ til en medstuderende, men det kraaver forholdsvis store
sproglige kompetencer at reflektere malrettet og i forbindelse hermed dokumentere tilegnet laaing
skriftligt.

Den typiske DiPo-studerende er som naevnt ikke udtalt eksplorativ i forhold til digital teknologi,
og behovet for forudsigelighed kommer til udtryk i de DiPo-studerendes generelle gnske om
remediering af kendte medier og software®. En DiPo-studerende, som vedkender, at han ikke har
den store kendskab til computere, fortadler, at hun kan undvaae DiPo-platformen og ” have et
skriveprogram Word eller hvad det nu er, at skrive det at printe det og gemme det ... Ja, det kunne
jeg dejligt leve med” (12: 276), og it-kyndige DiPo-studerende mener, at DiPo burde vaare ligesom
Word, hvor man bare klikker ' Gem’. Med henblik pa at styrke de studerendes mulighed for at
erhverve refleksive skrivekompetencer, ville det derfor vaare en fordel at vadge et softwaredesign

for tekstbehandling, som det er sandsynligt, at de studerende i forvejen kender.

1V.6. Konklusion

Det kan konkluderes, at den typiske DiPo-studerende har teknologikritiske holdninger til DiPo-
faanomenet, som haammer en lagingskonstruktiv anvendelse af dette faanomen, og det kan dertil
konkluderes, at sterstedelen af de DiPo-studerende har store problemer med at handtere DiPo-
famomenet i praksis. Endvidere kan det konkluderes, at de forholdsvis fa it-kyndige DiPo-

% Med hensyn til de DiPo-studerendes virtuelle kommunikation, n&r DiPo-platformen anvendes som socialt medie,
henvisestil afsnit 111.3.5 i denne afhandling.
% Med hensyn til remediering se Bolter og Grusin 2002.
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studerende, som er positivt stemte overfor DiPo-faasnomenet, ser lagingskonstruktive perspektiver i
blandt andet de muligheder, som dette faanomens artef aktiske aspekter tilbyder.

DiPo-paadagogikkens forestilling om virtuelle ” Lagingsrum” er en central forestilling i denne
paadagogik. Forestillingen om virtuelle rum er udtryk for, at det virtuelle beskrives metaforisk pa
baggrund af forhold, der ger sig gaeddende i den fysiske del af virkeligheden, og pa baggrund af
denne forestilling bliver der i artiklen konstrueret en raskke modeller. DiPo-faanomenet opdeles
sdledesi henholdsvis’Det Fysisk Rum’ og ’Det Virtuelle Rum’, og ' Det Virtuelle Rum’ opdeles
dernaest i henholdsvis’ Information Space’ og ' Cyberspace’.

If@lge en optik, hvor der er fokus pa de artefaktiske aspekter af et faanomen, defineres det
virtuelle i udgangspunktet negativt. Forestillingen om’Information Space’ er imidlertid udtryk for,
at det virtuelle rum ved hjadp af en rum-metafor defineres positivt og fremstér med stoflighed. Med
hensyn til ' Cyberspace’ benyttes rum-metaforen som udgangspunkt for beskrivelser af immaterielle
bevidsthedsfaanomener. | DiPo-faanomenet emergerer ' Cyberspace’ som lagringsrum for forholdsvis
fa DiPo-studerende, mens’ Cyberspace’ i form af et virtuelt socialt forum emergerer for forholdsvis
mange DiPo-studerende. Betragtet igennem en optik, hvor der tages udgangspunkt i
paedagogkulturelle forestillinger, defineres det virtuelle ligeledes i udgangspunktet negativt, idet det
virtuelle er negation til den positive stoflighed, som det kropslige individ udger.

Hvad angér ' Det Fysiske Rum’, kommer DiPo-paadagogikkens idealforestillinger om DiPo-
fanomenets materielle platform til udtryk i den antagelse, at det i princippet brugervenlige CMS er
idéel teknologisk platform for lagringskonstruktivt arbejde i " Laaringsrummene”. Det kan pa
baggrund af artiklens analyser konkluderes, at de laaingskonstruktive DiPo-studerende i princippet
ikke er uenige i denne antagel se. Disse DiPo-studerendes positive studieerfaringer med DiPo-
faanomenets teknol ogiske aspekter vedrarer primaat, at DiPo-faanomenet ger det muligt at have
materiale samlet ét sted, og at dette sted er forholdsvis let tilgangeligt. Dertil har de DiPo-
studerende konstruktive forslag til anvendelse af *Information Space’, som forudsadter aktiv
involvering fra DiPo-undervisernes side.

CMS understettes af en server, der ifglge de DiPo-studerende ofte er defekt, og serverens
manglende funktionsdygtighed kan blandt andet tilskrives det faktum, at DiPo-platformen er en
"beta-version’. Denne servers driftsstabilitet er imidlertid afgarende, hvad angar realisering af
idealforestillingen om all estedsnaarvaael se. Serverens mangel pa driftsstabilitet gger dertil de
forholdsvis it-svage DiPo-studerendes usikkerhed omkring den virtuelle faanomenverdens
beskaffenhed, og det ma formodes, at defekter i 'Det Fysiske Rum’ bidrager til, at udviklingen af it-
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kompetencer haammes hos de forholdsvis mange DiPo-studerende, der har et minimum af kendskab
til it.

Det kan sammenfattende konkluderes, at realiseringen af idealforestillingen om DiPo-faanomenet
som lagingskonstruktivt faanomen i alvorlig grad haanmes af faktorer, der ikke blot vedrerer ' Det
Fysiske Rums' beskaffenhed men i saardeleshed ogsa henholdsvis forestillinger om og holdninger
til teknologi. Artefaktkritik er dybest set udtryk for kritik af mentefakter, og skant det ikke kan
dokumenteres pa baggrund af empirien, kan den teknologikritiske holdning tolkes som et mere eller
mindre ekspliciteret kritisk syn pa DiPo-pasdagogikkens forestilling om vigtigheden af refleksive
skrivekompetencer.

Det kan imidlertid pa baggrund af empirien formodes, at den typiske DiPo-studerende ikke
betragter handtering af it som en nadvendig kompetence med henblik pa at begasigi det
senmoderne samfund. Denne formodning underbygges af det faktum, at den typiske DiPo-
studerende tilsyneladende ikke betragter det som eget ansvar at laare computere at kende. Denne
studerende mener derimod, at uddannel sesinstitutionen har til opgave at serge for, at de hun
kommer i besiddelse af de forngdne it-kompetencer. Med andre ord er den typiske studerende ikke i
udgangspunktet villig til at gere den individuelle indsats, som er ngdvendig med henblik pa at laare
at beherske computere.

Den manglende viljettil at erhverve it-kompetencer er endvidere udtryk for en af standstagen fra
DiPo-paadagogikkens forestillinger om refleksiv adfaard, hvilket overordnet fortedler, at de DiPo-
studerende grundlasggende hviler i traditionelle syn palaaing, som ikke harmonerer med DiPo-
paedagogikkens konstruktivistisk |agingsanskuel se.

De DiPo-studerendes problematiske syn pa henholdsvis it-kompetencer og laging vil blandt andet

blive uddybet i afsnit VV.3., hvor afhandlingens resultater perspektiveres og diskuteres pa baggrund
af anden forskning.
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V. OVERORDNET KONKLUSION, DISKUSSION OG
PERSPEKTIVERING

V.1. Indledning

Kapitel V betragter i udgangspunktet DiPo-fasnomenet igennem en optik, hvor konklusionernei
henholdsvis kapitel 11, 111 og 1V gensidigt belyser hinanden. Denne betragtning danner grundlag for
en rakke overordnede konklusioner, som diskuteres og perspektiveres pa baggrund af resultater i
anden forskning.

Afsnit V.2 fremlaggger saledes overordnede konklusioner pa baggrund af afhandlingens basale
forskningsspargsmal, og centrale forhold, der vedrarer de nasvnte konklusioner, nuanceres. Disse
konklusioner danner basis for afsnit V.3, hvor afsnit VV.3.1 redeger for faktorer, der har indflydelse
pa konstruktionen af sammenligningsgrundlaget for afhandlingens forskning og anden forskning.
Disse faktorer er henholdsvis portfoliolitteratur, regionskultur og uddannel seskultur. Med
udgangspunkt i forholdet mellem traditionelle og moderne laaringsanskuel ser diskuterer og
perspektiverer afsnit V.3.2 dernasst afhandlingens resultater pa baggrund af resultater i anden
forskning. | dette afsnit sadtes blandt andet fokus pa en rakke salige forhold, der ger sig gaddende
I dansk paadagogkultur, og det diskuteres, hvordan kompetenceudvikling med fordel kan
ivagksadtes inden for denne kulturs kontekst. Med henblik pa at praecisere og diskutere forholdet
mellem singulaa og generel viden i afhandlingen og i forskning i almindelighed reflekterer afsnit
V.3.2 aflutningsvis over forholdet mellem nomotetisk og idiografisk viden. Kapitel V munder ud i
afsnit VV.3.3, hvor afhandlingens teori sammenholdes med teoretisk forankring i anden forskning. |

den sammenhaang reflekteres over perspektiver forbundet med anvendelse af helhedsmodellen.

V.2. Afhandlingens overordnede konklusioner

Kapitel 11 konkluderer blandt andet, at ” Arbejdsportfolio”, som er den centrale grundkomponent i
den private zone, benyttes laaingskonstruktivt af enkelte it-kyndige DiPo-studerende. Det farste
forskningsspargsmal vedrerer hvilke idealforestillinger om viden og laaing, der kommer til udtryk i
portfoliopasdagogikken og hos portfoliobrugere. Svaret pa dette spergsmdl er, at der kan spores en
overensstemmel se mellem DiPo-paadagogikkens idealforestillinger om ” Arbedsportfolio” og de
DiPo-studerendes forestillinger om samme. Denne overensstemmelse kommer til udtryk paden

made, at der emergerer individuelle’ Cyberspaces’, hvor forskellige former for konstruktiv
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videntilegnelse udfolder sig. Det skal dog tilfgjes, at kun et mindretal af de studerende anvender
" Arbejdsportfolio” pa konstruktiv vis.

De DiPo-studerendes opfattelse af, at den idéelle portfolio er personlig g endom, kan siges at
vagei overensstemmelse med en traditionel opfattelse af portfolioen. Kulturhistorisk anskuet bliver
portfolioen sdledes typisk opfattet som portfoliobaarerens personlige ejendom, eller portfolio-
bagreren har personligt ansvar for, at portfolioens indhold viderebringes til bestemte individer.
Betragtet ud fra denne kulturhistoriske anskuelse er anvendelsen af portfolio i
uddannel sessammenhaange enestéende. Pasdagogik er i fundamental forstand kendetegnet ved
bestrasbel sen pa at fere individet i en gnsket retning, hvorfor en portfolio, der er paadagogisk
kvalificeret, ikke udelukkende kan siges at vaae individets suverame gjendom.

Det kan haevdes, at DiPo-pasdagogikken bestrader sig pa at tilgodese den traditionelle opfattelse
af portfolioen som individuel ejendom ved at tildele den DiPo-studerende en personlig
" Arbejdsportfolio”. Samtidig betragter denne paadagogik portfolioen som et medium for
videndeling, idet DiPo-fasnomenet ogsa bestar af en ” Praesentationsportfolio”, der er tilgaangelig for
samtlige DiPo-studerende og DiPo-undervisere. Men ” Arbejdsportfolio” er netop tildelt den DiPo-
studerende, og DiPo-faanomenet er som helhed g et af uddannel sesinstitutionen. Dertil er det et krav
fra uddannel sesinstitutionens side, at de DiPo-studerende anvender den digitale portfolio, og dette
krav ville ikke kunne opsta, hvis portfolioen var suveraat gjet af individet.

Uddannel sesinstitutionens ejerskab af DiPo-faanomenet medfarer for gvrigt det problem for den
DiPo-studerende, at denne efter endt uddannelse ikke har adgang til sit materiale pa DiPo-
platformen. Denne omstaandighed kan ogsa udlasgges sdledes, at DiPo-fasnomenet ikke umiddel bart
synes at tage hgjde for ’livdlang laging’ . Betragtet igennem DiPo-paedagogikkens optik synes det i
evrigt oplagt at fokusere pa et livdlangt lagringsperspektiv, idet en ’videnskonstrukter’ i princippet
konstruerer viden, salaange muligheden for videnkonstruktion foreligger.

Betragtet i forhold til de tre videnoptikker indeholder DiPo-paedagogikken forestillinger, der
kommer til udtryk som henholdsvis eksplicit viden og implicit viden. Forestillingen om et
"kompetenceregnskal’ har fokus pa akkumulering af ekspliciteret viden. Denne forestilling er
positivistisk orienteret og kan siges at bygge pa en forestilling om rationel transparens. Ifglge
idealforestillingen er det sdledes muligt i kraft af et ' kompetenceregnskab' at praesentere
individuelle kompetencer objektivt. Det virtuelle rum ' kompetenceregnskab’ ma overvejende

anskues som’ Information Space’, hvor uddannel sesinstitutionen i princippet kan hente
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informationer om kompetenceniveauet hos paadagogstuderende, der igennem tiden har vaaet
indskrevet pa uddannel sesinstitutionen.

Det er interessant at observere, at forestillingen om rationel transparens ogsa kommer til udtryk i
DiPo-tilrettel ssggernes kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen. | kapitel IV betragter
undertegnede denne i scenesadtel se pa baggrund af transportmodellen, hvor idealkommunikation er
lig overfarsel af uforstyrrede meddelelser fraafsender A til modtager B.

Anskuet ud fra en DiPo-tilrettelaggers synsvinkel kan transportmodellens forestilling om
kommunikation betragtes som et udtryk for idealkommunikation. Det er sdledes ud fraen DiPo-
tilrettelaaggers synsvinkel vigtigt at sikre, at centrale mentefakter i DiPo-paadagogikken nar
uforstyrrede frem til de DiPo-studerendesi princippet modtagende bevidsthedssystemer. DiPo-
tilrettel saggeren kan eksempelvis formode, at de adfaardsforeskrivende elementer pa DiPo-
platformen ikke alene sikrer en realisering af idégrundlaget. If@lge Shannon og Weaver er en
gentagelse af en oprindelig meddelelse ved hjadp af eksempelvis forskellige medier udtryk for
kommunikativ redundans, der gger sandsynligheden for, at meddelelsen bliver forstaet ifelge
hensigten.

Et ' kompetenceregnskab’ bygger paforestillingen om, at virkeligheden kan ekspliciteres
rationelt, og den samme forestilling ger sig gaddende i transportmodellen, hvor kommunikation er
fragt af objektivt gyldig eksplicit viden fra afsender til modtager. If@lge transportmodellen er
meddel el sen en autonom starrelse i af senderens bevidsthedssystem, og meddel el sen kan i princippet
overfares uforfal sket til modtageren. Transportmodellen kan derfor fundere en idealforestilling om,
at kommunikativ transparens er mulig.

Implicit viden er central i DiPo-paadagogikkens konstruktivistiske idealforestillinger, idet denne
type viden kan siges at kommetil udtryk i DiPo-paedagogikkens forestilling om et bestemt
aktivitetsniveau hos den DiPo-studerende. Med andre ord forventes det i DiPo-paedagogikken, at de
DiPo-studerende udviser en bestemt form for adfaard, og denne forventede adfaard kan betegnes som
en forestilling, der vedrarer implicit ideal viden. DiPo-paadagogikken har dertil fokus paimplicit
viden, nér der i denne paadagogik tales om refleksive handlekompetencer, der idéelt betragtet
aktualiseresi situationen. Hvad angar de livsfilosofiske forestillinger *skan’ og’etik’, er der
betragtet igennem en optik, hvor der er fokus pa eksplicit viden, tale om en begrebslig indkredsning
af noget, der ikke naamere kan ekspliciteres. Betragtet igennem en optik, hvor der er fokus pa
implicit viden, er *sken’ og ' etik’ sterrelser, der opstdr i situationen og inden for en bestemt
kontekst.
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Kapitel 11 konkluderer, at de DiPo-studerende ikke ansker offentlig registrering af meta-viden,
der vedrarer deres mere personlige refleksioner. Det kan konkluderes, at de DiPo-studerende er i
overensstemmel se med idealforestillinger i DiPo-pasdagogikken, nar disse studerende haevder, at de
gerne vil offentliggere produkter i den offentlige zone. Men de lagingskonstruktive DiPo-
studerende offentligger kun produkter, som de anser for at vaae endelige, og de synes at springe
"Deklaration” over. DiPo-paedagogikkens idealforestilling om at konstruere en ’avanceret’ portfolio
indbefatter, at den meta-viden, som " Deklaration” idéelt betragtet fremstimulerer, offentliggeres.
Dadenne viden ikke offentliggares, kan det konkluderes, at DiPo-fasnomenet langt hen forbliver en
'simpel’ portfolio.

Det farste forskningsspergsmal vedregrer som naevnt hvilke idealforestillinger om viden og
lagring, der kommer til udtryk i portfoliopasdagogikken og hos portfoliobrugere. Pa baggrund af den
naavnte vaagring mod eksplicitering af viden hos de DiPo-studerende, kan der pa dette spargsmal
svares, at der er en fundamental uoverensstemmel se mellem henholdsvis DiPo-tilrettel aggere og
DiPo-studerende, der vedrerer idealforestillinger om det laaende individ.

DiPo-paadagogikken har idealforestillinger, der afspejler at DiPo-fasnomenet er et produkt af en
kulturel brydningstid, hvilket i dette tilfadde betyder, at DiPo-paedagogikken er en hybrid af
kulturelle elementer. | DiPo-paadagogikken forefindes en polycentrisk forestilling omen i
princippet uoverskuelig omverdenskompleksitet. Der er dertil antropocentriske forestillinger, som
eksempelvis kommer til udtryk som refleksions-rationalisme. Denne rationalisme er funderet pa en
idealforestilling om en fornuftsstyret refleksivitet, der evner at handtere omverdenskompleksitet pa
kvalificeret vis.

Kapitel 11 fremfarer, at vasgringen mod at eksplicitere meta-viden kan tolkes som et udtryk for de
DiPo-studerendes manglende fortrolighed med at omsadte refleksionserfaringer til skriftsprog.
Denne tolkning understettes af kapitel 1V, hvor det fremgar, at sterstedelen af de DiPo-studerende
har et meget begramset praksiskendskab til den personlige computer (PC), der kan betegnes som
senmodernitetens mest oplagt egnede medie for refleksiv tekstproduktion. Endvidere fremgar det i
kapitel 111 og 1V, at de DiPo-studerende generelt har et kritisk syn pa computeren og et gnske om at
"arbejde med mennesker’. Kapitel 11 sammenfatter, at de DiPo-studerendes manglende fortrolighed
med skriftlighed kan betragtes som en mulig forklaring pa, hvorfor de DiPo-studerende ikke finder
det ngdvendigt at lazre at blive bedre til at reflektere.

Kapitel Il konkluderer overordnet, at den afgarende grund til uoverensstemmel serne mellem

DiPo-paadagogik og DiPo-studerende skyldes, at de to parter har forskellige grundforestillinger om
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det lagrende individ. De DiPo-studerende udmaaker sig ved at have traditionelle laaringsanskuel ser,
hvor fokus er pa slutproduktet af deres studieaktivitet og ikke pa de refleksioner, som de har gjort
pavejen mod dette produkt. DiPo-paadagogikken, derimod, reprassenterer en moderne
laaringsanskuel se med et overve ende individualkonstruktivistisk udgangspunkt. Det er ifglge denne
laaringsanskuelse af central vigtighed for det enkelte individ at udvikle meta-refleksive
kompetencer, som kan benyttesi den fortl gbende konstruktion af viden og mening. Betragtet ud fra
DiPo-paadagogikkens synsvinkel er de DiPo-studerende imidlertid uvillige il at laere at reflektere

rationelt over egen videntilegnel se.

| kapitel I11, hvor der er fokus pa de sociof aktiske aspekter af DiPo-faanomenet, fremgar det, at den
typiske DiPo-studerende ikke deler DiPo-tilrettelaaggernes grundhol dninger, hvad angar anvendelse
af it inden for en paadagogkulturel kontekst. Denne forskel i grundholdninger farer til, at de DiPo-
studerende tager afstand fra, eller har forbehold overfor, uddannel sesinstitutionen og dens
reprassentanter. Den typiske DiPo-studerende bryder sig endvidere ikke om at blive tvunget til at
anvende et famomen, som hun ikke kan se noget forma med pa paedagoguddannel sen.

De DiPo-studerendes af standtagen fra uddannel sesinstitutionen opstar endvidere som falge af, at
der blandt de DiPo-studerende er bred enighed om, at de DiPo-ansvarliges kommunikative
Iscenesadtel se af fadlesintroduktionen er yderst kritisabel. Denne fadlesoplevel se er med til at
fundere et fadlesskab blandt de DiPo-studerende, som blandt andet kommer til udtryk i flittig
anvendelse af komponenter pa DiPo-platformen, der stimulerer til aimindelig social interaktion.

P& baggrund af forskningsspgrgsma nummer tre, der blandt andet vedrarer de sociale aktiviteter,
der opstar i forbindelse med anvendelse af portfoliofaanomenet, kan der sdledes svares, at som falge
af de DiPo-studerendes anvendelse af komponenter pa DiPo-platformen, der stimulerer til
amindelig social interaktion imellem de DiPo-studerende, emergerer et forholdsvis aktivt socialt
' Cyberspace’ . Hvad angér ” Abent diskussionsforum”, som understetter laaringskonstruktiv
interaktion og kommunikation pa DiPo-platformen, kan det konkluderes, at denne komponent ikke
benyttes i naavnevaardigt omfang. Da empirien hovedsagelig har fokus pa pasdagogstuderende i
begyndelsen af deres uddannelse er dette svar maske ikke overraskende. Det kan saledes forestilles,
at de studerende faler sig forholdsvis uvidende og er blufaadige med hensyn til at diskutere faglige
spargsmal.
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Forskningsspergsmal nummer tre sperger endvidere til, om de sociof aktiske aktiviteter
harmonerer med portfoliopaadagogikkens ideale forestillinger om det sociale. Svaret er i den
forbindelse, at anvendelsen af ” Abent diskussionsforum” som naavnt ikke harmonerer med DiPo-
pasdagogikkens idealforestillinger. Hvad angar det sociale ' Cyberspace’, kan der strengt taget ikke
drages en konklusion, fordi DiPo-paadagogikken ikke har ideale forestillinger om komponenter, der
understetter amindelig socia interaktion og kommunikation. Hvis komponenterne er udviklet med
henblik pa at stimulere aimindelig social udfoldelse, s kan det dog konkluderes, at disse
komponenter i hgj grad anvendes ifglge hensigten.

| DiPo-paedagogikken er der atsa kun knyttet idealforestillinger til de komponenter i DiPo-
faanomenet, som tillaggges laaringskonstruktive kvaliteter. Dette betyder i praksis, at DiPo-
underviserne ikke kan fa et eventuelt paadagogisk kvalificeret udbytte af den uformelle sociale
aktivitet. Spargsmalet er, om denne aktivitet vil emergere, hvis komponenterne, der understetter
emergens af den almindelige sociale interaktion, bliver kvalificerede il ” Lagingsrum” ? Baseret pa
det faktum, at ” Lagringsrummet” ” Abent diskussionsforum”, der understetter |aaringskonstruktiv
interaktion, ikke benyttes, ma det forsigtigt konkluderes, at svaret pa spargsmalet er nej. Dette svar
er baseret pa den antagelse, at det lagingskonstruktive formal, der vil blive knyttet til den sociale
interaktion, modarbejder, eller stér i modsagning til, den forholdsvis uforpligtende interaktion, der
finder sted ved anvendelse af de uformelle komponenter i DiPo-faanomenet. Det kan imidlertid
konkluderes, at der i sdvel portfolioudvikling som portfolioforskning med fordel kan fokuseres pa
den amindelige sociale interaktion, idet viden om denne kan vise sig nyttig i udviklingen af
laringskvalificerede sociale rum.

Den kommunikative iscenesadtelse i fadlesintroduktionen har forelaesningens form, og valget af
netop denne form behgver ikke vaare produktet af dybe refleksioner over, hvordan DiPo-
faanomenets koncept bedst muligt kan formidles.

Betragtet igennem en kulturel optik er individet et anonymt ' man’, der har en tendenstil at
handle i overensstemmel se med etableret praksisinden for en given kulturel kontekst.
Forelassningsformen er saledes del af uddannel seskulturens implicitte viden, hvilket vil sige, at
forelasningen er en del af etableret praksisinden for denne kultur. Etablering af praksis opstar over
tid og afspejler principielt, hvilken implicit viden der bliver opfattet som formalstjenlig inden for en
tidligere kulturel kontekst. Med andre ord er individets kulturelt betingede adfaad ikke
ngdvendigvis formalstjenlig i den samtidige kultur, hvorfor der eksempelvis kan tilles

spargsmalstegn ved forel assningens generelle relevans som formidlingsform.
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Daempirien ikke indeholder oplysninger fra DiPo-tilrettelaaggere eller andre institutionsansatte
er det ikke muligt at vide, hvilke overvejelser der er gjort i den henseende.

| kapitel 11 betragtes de kommunikative forhold i fadlesintroduktionen pa baggrund af
henholdsvis en modificeret udgave af transportmodellen, hvor meddelelser er 'ting’, der fragtes fra
afsender til modtager, og konstruktionsmodellen, hvor meddel el ser anskues som mentale
konstruktioner i sdvel af senderens som modtagerens bevidsthedssystem. K onstruktionsmodellen er
udformet af undertegnede pa baggrund af blandt andet forestillinger hos J. Huxley og har et
individualkonstruktivistisk udgangspunkt.

Transportmodellens idealforestilling om, at en meddelelse er en genstand i tid og rum, er udtryk
for, at meddelelser i bund og grund betragtes som stoflige faanomener. Transportmodellen
understetter dermed den forestilling, at kommunikation isoleret betragtet ma vagre 'noget’, der
foretager en rejse igennem et befordringsmiddel i et tid-rum. If@lge konstruktionsmodellen er der i
savel afsenderens som modtagerens bevidsthedssystem en raskke ’ stgj’ -faktorer, som udger
grundlaget for den frie, individuelle konstruktion af meddelelser. Det er med andre ord en redigeret
og manipuleret udgave af af senderens meddelelse, der er startpunkt for modtagerens individuelle
konstruktion af mening. Pa baggrund af konstruktionsmodellen giver det begramset mening at
betegne en meddelelse som en genstand i et fysisk rum. 1fglge denne model er meddelelser snarere
virtuelle, der med fordel kan beskrives som immaterielle fsanomener. | forbindelse med
redegerelsen for de to kommunikationsmodeller anbefaler kapitel 111, at DiPo-pasdagogikkens
individualkonstruktivistiske perspektiv med fordel kan udvidestil at indbefatte kommunikative
forhold.

Kapitel 111 konkluderer overordnet, at de nye DiPo-studerende har en manglende viljetil at
forholde sig positivt til studieelementer, som for dem er uventede og ikke umiddel bart passer ind i
pasdagoguddannel sen. Indfarelsen af digital portfolio har til formal at ruste de studerende il at
made en kompleks senmodernitet pa kvalificeret vis, men fra begyndelsen af er de studerende ikke
indstillet pa at ville erhverve de forskellige forngdne kompetencer med henblik pa varetagel se af
den digitale portfolio.

| kapitel IV, hvor fokus er pa de artefaktiske aspekter af DiPo-faaomenet, konkluderes det, at
henholdsvis DiPo-studerende og DiPo-tilrettelagggere har forskellige holdninger til, i hvor vid
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udstraskning computer-artefakter skal anvendes pa paadagoguddannel sen. Flere af de DiPo-
studerende tager afstand fra DiPo-faanomenet, fordi dette for dem er forholdsvis kompliceret at
handtere. Blandt de forholdsvis fa aktive og forholdsvisit-kyndige brugere af DiPo-fasomenet er
der imidlertid en konstruktiv indstilling til de virtuelle rum, der ssimulerer artefakt-virkelighed i kraft
af at vaae’ Information Spaces .

Det andet forskningsspargsmal vedrarer, hvilket syn pateknologi, der kommer til udtryk i
portfoliofaanomenet. Svaret pa dette spergsmal er, at DiPo-pasdagogikken har en idealforestilling
om, at DiPo-famomenets I nternetbaserede teknologi i princippet gar DiPo-faanomenet
allestedsnaavagrende. Da DiPo-platformens Internet-server imidlertid ifelge de studerende
forholdsvis ofte er defekt, og de DiPo-studerende dertil efter alt at damme generelt har forholdsvis
darlig adgang til Internettet, kan det konkluderes, at idealforestillingen om DiPo-fasnomenets
allestedsnaavazelse langt frarealiseres. Det faktum, at DiPo-platformen er en’beta-version’, kan
antages at vaae medvirkende arsag til, at DiPo-fasnomenet ikke er allestedsnaarvaaende.

Forskningsspergsmal nummer to vedrarer endvidere, hvilke forestillinger om stoflighed og
teknologi, der kommer til udtryk i portfoliofsanomenets design og paedagogik og hos
portfoliobrugeren. Der kan pa dette spergsmal svares, at der i DiPo-pasdagogikken er en forestilling
om virtuel stoflighed, som kommer til udtryk i anvendelsen af en rum-metafor. Med henblik pa at
perspektivere DiPo-fasnomenets virtuelle rum-lighed konstruerer undertegnede i kapitel 1V deto
virtuelle rum’ Cyberspace’ og’Information Space’. " Profil”, der betragtet igennem en optik, hvor
der er fokus pa de artefaktiske aspekter af DiPo-fasnomenet, kan defineres som et ’ Information
Space’, er isag populaat blandt de DiPo-studerende. Det konkluderes endviderei kapitel 1V, at
denne popularitet skyldes, at stofliggerelsen af " Profilens” virtuelle rum kommer til udtryk som et
fokus pa kropslige aspekter, og at dette fokus appellerer til de paadagogkulturelt orienterede DiPo-
studerende.

Hvad angar forskningsspargsmalet om portfoliobrugerens forestillinger om stoflighed og
teknologi i forhold til DiPo-famomenet, er det pa baggrund af analysernei kapitel 11 svaret, at der
forefindes DiPo-studerende, som anskuer DiPo-faanomenet som en maskine, der tjener
teknokratiske interesser. Teknologikritikken skal ses pa baggrund af, at de DiPo-studerende
definerer en rakke kropslige aspekter som positiv stoflighed og i samme definerer det maskinelle
negativt.

Teknokratikritikere kan haavde, at teknokrati er en indgriben i en universel orden. Den

universelle orden kan inden for en paedagogkulturel kontekst vaare en forestilling om en ' naturlig’
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tilstand, og teknologi er en forstyrrelse af den ' naturlige’ tendenstil bevasgel se mod denne tilstand
(Hellesnes 1975: 85). Logikken kan ogsa tolkes saledes, at der er livsforhold, som ikke er
konstruerede, og som ikke kan konstrueres. Disse livsforhold udger derimod grundlaget for
konstruktiv aktivitet, og der er skadelige konsekvenser forbundet med at rette denne aktivitet mod
dens eget grundlag.

DiPo-famomenet kan for sa vidt pa flere mader betragtes som et teknokratisk faaomen. Der kan
argumenteres for, at " Deklaration” og redakterprincippet denei kraft at veare integrerede
adfaardsforeskrivende dele af en informationsteknologisk platform har maskinelle kvaliteter, og at
de dermed er udtryk for en basal form for teknokratisk tankegang. Endvidere kan det haavdes, at de
selvrefleksive kompetencer, som den ’ aktive videnskonstrukter’ tillaaggesi DiPo-paadagogikken, i
al vassentlighed er lig de selvrefleksive kompetencer, som et senmoderne markedsorienteret
samfund eftersparger. | sdfald er grundkomponenten ” Deklaration” ikke blot udtryk for teknokrati,
fordi denne komponent er del af en maskine, som ved benyttelse modarbejder en ' naturlig’
udfoldel se hos brugeren: " Deklaration” er i kraft af de paedagogiske intentioner, som kommer til
udtryk ved anvendelsen af grundkomponenten, et redskab, der tjener teknokratiske interesser.
Saledes anskuet er teknokratikritikken udtryk for en ideologisk farvet afstandtagen fra teknologi i
almindelighed.

Kapitel 1V fremfarer, at Dipo-pasdagogikken anskuer computeren som et tekstmedie, hvor tekst
primaat er lig skrift, som muligger udviklingen af refleksive kompetencer. Den personlige
computer (PC) anskues endvidere som senmodernitetens centrale medie for produktion af refleksiv
tekst, og da den typiske DiPo-studerende har et udtalt begramset kendskab til PCen, kan det
formodes, at de studerende ikke er udpragget skriftlige og i generel forstand ikke har et udtalt
refleksivt forhold til teksttyper. Hvad angér de DiPo-studerendes it-kompetencer og styrkelsen af
deres mulighed for at erhverve refleksive skrivekompetencer, fremgar det i gvrigt af
undersggel sesmaterialet, at DiPos interface med fordel kan ligne Words, fordi de studerende synes
fortrolige med dette softwaredesign.

De DiPo-studerende anvender DiPo forholdsvis flittigt som medie for amindeligt socialt
samvag, og den typiske studerende kan derfor ikke betragtes som konsekvent modstander af
computere. Forestillingen om computeren som teknokratisk maskine synes ferst for alvor at opsta,
nar fokus er pa skriftliggarelse i forbindelse med refleksiv laging. De DiPo-studerendes modvilje

mod computeren kan dermed siges at opsta, nar brugen af denne vedrarer laaingsaktiviteter, som de
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studerende enten faler sig fremmede overfor eller finder ungdvendige i forhold til varetagel se af
pasdagogprofessionen.

At de DiPo-studerende tillaegger visse lagringsaktiviteter aldeles sekundaa betydning kommer til
udtryk, nar fokus er pa deres it-kompetenceudvikling. Den typiske DiPo-studerende er af den
opfattelse, at uddannel sesinstitutionen har til opgave at sgrge for, at de studerende kommer |
besiddelse af de fornagdne it-kompetencer. Med andre ord er den typiske studerende ikke i
udgangspunktet villig til at gere den individuelle indsats, som er ngdvendig med henblik pa at laare
at beherske computere.

Det kan sammenfattende konkluderes, at DiPo-projektet steder pa problemer, fordi DiPo-
paedagogik og DiPo-studerende har forskellige grundopfattelser af, hvilke typer laaring der er
negdvendige med henblik pa at varetage pasdagogprofessionen. Naarmere betragtet kommer
forskellen til udtryk paden méde, at de DiPo-studerende har et overvejende traditionelt syn pa
laaring, mens DiPo-paedagogikken reprassenterer en moderne lagingsanskuel se. Overgangen fra
traditionelle til moderne laaringsanskuel ser kan betragtes som et grundlasggende udtryk for, at
senmoderniteten er en kulturel brydningstid, hvor nye faanomener i form af laaringsmentefakter
opstar og enten afl@ser eller supplerer kendte lagringsmentefakter.

Den neevnte forskel pa grundopfattelser vil vaare det centrale omdrejningspunkt i afsnit V.3, hvor
afhandlingens teori og resultater sammenholdes med og perspektiveres pa baggrund af teori og

resultater i anden forskning.

V.3. Ph.d.-afhandlingen og anden forskning

Mentefakter i form af forskel pa laaingsanskuelser spiller en dominerende rolle i DiPo-projektets
problemstillinger, og i det falgende vil denne forskel vaare det centrale udgangspunkt. Dette
betyder, at sociofaktiske og artefaktiske aspekter primaat vil blive inddraget i det omfang, de kaster
lys pa overordnede forhold, der vedrarer lagringsudbytte og synet pa lagring.

V.3.1. Portfoliolitteratur, regionskultur og uddannelseskultur

| forskningslitteraturen naevnes det, at der i grundbgger om portfolio ”ikke [er] mange eksempler pa
en kritisk dreftelse af pastanden om, at portfolio kan bidrage til bedre laging” (Lund 2008: 11), og
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at portfoliolitteraturen dertil er pragget af " positiv retorik” (Ibid.). Andet sted fremgar det, at der
"findes en del litteratur om” portfolioevaluering, men "der er i hgjere grad tale om introducerende,
diskuterende og perspektiverende litteratur, mens der er forholdsvis lidt forskning pa empirisk
grundlag. Det er saledes en gennemgaende kommentar i litteraturen at der er behov for forskning og
dokumentation af portfolioer som evalueringsvaaktgj” (Krogh og Jensen 2003: 24). Et tredje sted
naevnes, at der ” efterhanden [findes] en ret omfattende international litteratur om mappeevaluering,
men kun en lille del af litteraturen har teoretisk forankring” (Dysthe og Engelsen 2005: 27). Med
andre ord fortadler citaterne, at den eksisterende portfoliolitteratur er mere postulerende end kritisk
undersggende, og generelt efterlyses portfolioforskning pa savel 'empirisk’ som ' teoretisk’
grundlag (jf. definitionen af de to forskningstyper i afsnit 1.6.2).

Undertegnede er i sin litteratursggning naet til lignende konklusioner. En systematisk
gennemgang af danske universitetsudgivelser i tidsrtummet 1990-2011 fortadler, at videnskabelige
tekster om portfolio er yderst sparsom. Hvad angar portfolioforskning pa’empirisk’ grundlag i
paadagogkultur og paadagogstuderende inden for en dansk kontekst, er det ikke lykkedes at finde
litteratur, og dette er medvirkende til, at sammenligning med anden forskning forbliver forholdsvis
generel.

Sterstedelen af den udgivne portfoliolitteratur er netop typisk praeget af at vaae ' introducerende,
diskuterende og perspektiverende’ og mangler generelt det refleksive forhold til subjekt/objekt-
relationen, som kendetegner videnskabelig virksomhed (se afsnit 1.7.2, ' Ph.d.-projektet og detre
allegorier’, hvor der redegeres for den udviklende forskers refleksive forhold til subjekt/objekt-
relationen).

Store dele af den senmoderne portfoliolitteratur kan betragtes som erfaringdlitteratur, og denne er
ikkei streng forstand videnskabelig. Enten gar forfatteren eksplicit opmaarksom pa dette, eller det
kan udledes, at den givne tekst i sterre eller mindre omfang refererer til erfaring med portfolio®™.
Ved henvisning til erfaring henviser forfatteren til et objekt, der i kraft af refleksion er blevet
personligt indarbejdet. Erfaring har et empirisk grundlag, for sa vidt den er baseret pa sanseindtryk
af objekter 'derude’. Men i konstruktionen af erfaring er subjektet ikke adskilt fra objektet.
Tvaatimod opstar erfaring som falge af, at objektet aktivt 'fortaaes af bevidsthedssystemet og
bliver en forholdsvis uigennemskuelig del af dette.

* Med hensyn til portfoliolitteratur, som overvejende er erfaringslitteratur og/eller blot introducerer og perspektiverer
portfolio, kan falgende eksempler naarnes: Madsen 2005, Bern, Frd6jd og Torén 2002, Ackelman 2001, Krok og
Lindewald 2008, Tellerup 2006, Trane og Abildgaard 2004 og Agertoft, Bjarnshave, Nielsen og Nilausen 2003.
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Videnteoretisk formuleret omhandler erfaring svel eksplicit som implicit viden, mens forskning
i traditionel forstand udelukkende har fokus pa eksplicit viden. Erfaring er dermed en forholdsvis
personlig sterrelse, og den eneste erfaring, som et individ ret beset kan siges at have kendskab til, er
dets egen. Heraf falger blandt andet, at det ikke er muligt at erfare andres erfaring (Safranski 2001
107), og da den eneste erfaring, som et individ kender til, er dets egen, sa kan erfaring hverken
verificeres eller falsificeres videnskabeligt. Erfaring er sdledes anskuet et faktum, der i princippet
ikke kan stilles spergsmalstegn ved.

En grund til, at erfaringsdimensionen har en fremtraadende pladsi senmoderne portfoliolitteratur,
kan vagre, at en forholdsvis stor maangde af denne litteratur er skrevet af personer, som bade
udvikler og praktiserer portfolio. | dag betragtes portfolio typisk som et forholdsvis abstrakt
koncept, der skal konkretiseresinden for en individuel kontekst, og erfaringdlitteraturen synes ikke
at skelne tilbundsgaende mellem de subjekt/objekt-relationer, der etableres under henholdsvis
udvikling og praksis. Sammenfaldet af teoretisk udvikling og praksis er et forholdsvis nyt faanomen,
idet de to starrelser farhen blev opfattet som adskilt. Som naavnt i afhandlingen foregik udvikling i
form af teoridannelse i princippet pade’ hgjere’ uddannel sesinstitutioner, mens teori blev omsat til
praksis pade’lavere’ uddannelsesingtitutioner. Pa portfolioomradet er man i dag vidnetil, at
samtlige uddannel sesinstitutioner ikke blot praktiserer portfolio men i hgj grad ogsa udvikler teori
og metode for portfoliopraksis.

Som naevnt i afsnit 1.7, ' Ph.d.-projektets forskningskontekster’, er det vigtigt at have et
reflekteret forhold til subjekt/objekt-relationerne, hvis der skal produceres videnskab. Forskning har
til forma at etablere reflekteret distance til svel forskersubjekt som analyseobjekt, fordi denne
distancei ideal forstand ger det muligt at betragte idiosynkratiske tilgange som uafhaengige af det
analyserende subjekt. | erfaringdlitteratur er distancen til de forskellige subjekt/objekt-relationer,
som er mulige at etablere under henholdsvis udvikling og praktisering, imidlertid som regel svaae
at indkredse. Erfaringdlitteraturen kan sledes indeholde forholdsvis personlige og emotionelt
ladede beskrivelser, som er svage at etablere et videnskabeligt forhold til. Videnteoretisk anskuet er
personlige emotioner og falelser overvejende implicitte videntyper, som ma ekspliciteres, hvis de
skal finde pladsi konstruktionen af en viden, som i streng forstand er videnskabelig.

Metoden for anvendelse af anden litteratur er, at der primaat vil vaae fokus pa tekster, der lever
op til afhandlingens videnskabelige fordringer, og som dermed er teoretisk forankrede. Disse tekster
er primaat sociokulturelt forankrede, hvilket betyder, at de som regel er inspireret af
socialkonstruktivistiske forestillinger. Valget af denne videnskabelige litteratur er dermed
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ensbetydende med, at den individualkonstruktivisme, som afhandling og DiPo-paadagogik i
udgangspunktet er fadles om, perspektiveres pa baggrund af en anden konstruktivistisk retning.

Herudover inddrages litteratur, som ikke ngdvendigvisi streng forstand er videnskabelig, men
som enten giver viden pa omrader, som der ikke foreligger forskning om, eller supplerer
eksisterende videnskabelig viden.

| det felgende bliver der hovedsagelig taget udgangspunkt i portfolioforskning i Norden, og i
forlaangel se heraf inddrages relevant litteratur i international portfolioforskning. Regionskulturelt
anskuet refererer danskere, der arbejder med portfolio, ofte til portfolio udviklet i andre nordiske
lande. Et argument for dette regionskulturelle valg er, at de nordiske lande er fadles om en raskke
grundbetingelser og vaardier'®, og portfolioarbejde er dertil forholdsvis udbredt i Norden: |
saadeleshed i Sverige, Norge og Finland er det isaa i grundskolen, i laaeruddannelsen og i de
videregdende uddannelser, at " der har fundet og finder systematisk og afrapporteret
udviklingsarbejde” (Krogh og Jensen 2003: 24) sted.

Afhandlingen har hovedsagelig fokus pa sammenligning med portfolioforskning, der vedraerer
laareruddannel sen, og uddannel sesfagligt anskuet har portfolioer haft starst international udbredel se
pa netop dette omréde (Dysthe 2005: 29n, Klenowski 2002). En sammenligning af afhandlingens
analyser med resultater fra denne forskning er oplagt, for sa vidt bade laareruddannel sen og
paadagoguddannel sen uddanner til relationsprofessioner. Det idéelle sammenligningsgrundlag ville
selvklart vaaetil stede, hvis anden portfolioforskning pa paadagoguddannel sen kunne inddrages.
Det faktum, at en sadan forskning tilsyneladende ikke findes, vanskeliggar som naevnt en i generel
forstand for alvor kvalificeret sammenligning med anden forskning. Paedagogkulturen synes at have
en raskke forestillinger, som er saaregne for denne. Eksempelvis har paedagogseminarieverdenen
samvaaskulturelle traek, som vanskeligger anvendelse af digitale medier pa pasdagoguddannel sen,
og disse trak forefindes efter alt at demme ikke, og i hvert fald ikke i samme omfang, pa andre

1901 Nordisk Réds rapport, Norden som global vinderregion. P& sporet af den nordiske konkurrencemode!, defineres
fire grundbetingel ser og otte vaardier, som de nordiske lande deler. Den farste grundbetingel se er fadles samfundsform,
og den anden grundbetingelse er forstaelse af hinandens sprog. Den tredje grundbetingelse lyder, at de nordiske lande
har samme niveau for selvrealisering, mens den fjerde grundbetingel se er, at landene anvender hinanden som primaa
referenceramme. P& portfolioomrédet kommer den sidste grundbetingel se eksempelvistil udtryk i projektet NordPort,
hvor deltagere fra en ragkke nordiske lande forsggte at udvikle en fadles nordisk manual for arbejdet med portfolio.
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uddannelser. | det falgende vil der derfor som naevnt blive inddraget forskellige typer tekster, hvor
ikke alle er videnskabelige, som kan belyse den danske pasdagogkulturelle kontekst.

Forskning i portfolioevaluering er forholdsvis udbredt og siledes ogsa pa laaeruddannel sen. DiPo
er overordnet betragtet ikke en evalueringsportfolio. Men idet DiPo-pasdagogikken kombinerer
kravet om refleksion med vurdering og skriftlig dokumentation af denne refleksion, kan DiPo siges
at indeholde evalueringselementer. | safald markerer ' Deklaration’ stedet, hvor forskellige former
for evaluering finder sted.

Evaluering opdeles typisk i henholdsvis summativ og formativ evaluering. Summativ evaluering
kommer til udtryk som en afsluttende vurdering af tilegnet viden i en lagingsproces, mens formativ
evaluering har fokus pd, hvordan lagring |@bende konstrueres. Nar DiPo-studerende fokuserer pa det
"faardige produkt’, sd er der implicit tale om summativ evaluering, idet forestillingen, at dette
produkt skal endegyldigt vurderes. Formativ evaluering, derimod, igangsadtes ved anvendel se af
"Deklaration”, idet denne komponent ger det muligt for den DiPo-studerende at reflektere over
laaringsproces og i forbindel se hermed foretage en slags selvevaluering.

Evaluering kan vaare henholdsvis kriteriumbaseret, personbaseret og normbaseret (Madsen 2005:
22). Kriteriumbaseret evaluering forudsasdter veldefinerede kriterier for evalueringen, som er
defineret af enten den studerende eller af underviseren, eller af studerende og underviser i
fad|esskab. Personbaseret evaluering er baseret pa den studerendes sammenligning af egnetidligere
0g nuvagende praestationer, mens normbaseret evaluering er vaadistyret. Sidstnaa/nte
evalueringsform vurderer blandt andet, hvor vidt et individuelt arbejde afspejler en gruppe fadles
vaadier.

Den evaluering, som finder sted i DiPo, er overve ende personbaseret og kriteriumbaseret men
ikke normbaseret. Tilstedevaarelsen af de spargsmal og forhold, som den DiPo-studerende skal
reflektere over i "Deklaration”, er udtryk for, at der i DiPo foregar kriteriumbaseret evaluering, hvor
kriterierne er definerede af DiPo-tilrettelasggerne. Da den studerendes individuelle laging er i
centrum, er der i udgangspunktet fokus pa personbaseret og formativ evaluering. Den skriftliggjorte
refleksion, som ” Deklaration” i princippet igangsadter, har endvidere et sociokulturelt sigte, idet
denne refleksion er tilgaangelig for medstuderende og undervisere i ” Praesentationsportfolio”.

Sammenfattende tjener evalueringen i " Deklaration” altsdto formdl. Det ferste forma har med
udgangspunkt i et individualkonstruktivistisk perspektiv fokus pa styrkelse af den studerendes

individuelle laaing. Den studerende tvingesttil refleksion over egen laaing, hvormed den
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studerendes |laareprocesser i princippet ekspliciteres overfor den studerende selv. Det andet formal
har fokus pa at gare den ekspliciterede viden om individuel laaing tilgaangelig for pasdagogisk
kvalificeret dreftel se blandt brugerne af DiPo-platformen, hvorfor det andet formal er sociokulturelt
orienteret.

V.3.2. Traditionelle og moder ne laeringsanskuel ser
Olga Dysthe gar opmaarksom pa, at der er en sammenhaang mellem paadagogiske tilrettel saggeres
valg af portfoliomodel og laaingssyn (Dysthe og Engelsen 2005: 27), og det kan tilfgjes, at
studerendes tilgang til portfoliopraksis ogsa afspejler bestemte syn palaging. | grundlasggende
forstand ger det samme sig gaddende i forskning, idet det tilgrundliggende videnskabelige
teoriapparat fokuserer pa bestemte aspekter af virkeligheden og i samme ser bort fra andre aspekter.
| det falgende tages udgangspunkt i udvalgte tekster fra antologien Mapper som paedagogisk
redskab. Perspektiver og erfaringer, som betragter portfolio, og i ssardeleshed portfolioevaluering, i
et sociokulturelt perspektiv. Den nordiske portfoliopraksis og portfolioforskning, der er teoretisk
forankret, har typisk udgangspunkt i forestillinger om sociokulturelle laeringsmiljger. Sociokulturel
teori er som regel socia konstruktivistisk inspireret, og savel internationalt som i Norden kan
observeres en glidning i laaringsopfattel se fra en behavioristisk laaringsanskuelse til et moderne,
konstruktivistisk syn palaaing (Klenowski 2002: 122, Olga Dysthe i Dysthe og Engelsen 2005: 44,
Krogh og Jensen 2003: 20). Bade sociokulturel teori og afhandlingens teori har en konstruktivistisk
indfaldsvinkel, og forskellen pa de to teorier kommer til udtryk som forskelle pa konstruktivistiske
positioneringer: Hvor den typiske portfoliotaankning er socialkonstruktivistisk, er afhandlingens
teori individualkonstruktivistisk. Denne forskel medfarer, at der er forskel pa den viden, som de to
konstruktivistiske positioneringer genererer. Sociokulturel teori har primaat fokus pa henholdsvis
relationen mellem larende individer og eksterne faktorer, der muligger laaing, mens
individualkonstruktivisme i hgjere grad end socialkonstruktivisme fokuserer paforhold, der angar
de enkelte larende individer. Som falge af det individual konstruktivistiske udgangspunkt er det
sdledes en bestrasbelse i afhandlingen at ofre forholdsvis stor opmaarksomhed paindividuelle
faktorer, som influerer pa den enkeltes tilgang til uddannelse og laaing. Som det vil fremga, har
sociokulturel forskning ogsa fokus pa den enkelte studerende, men da de lagringsbetingende
relationer mellem de studerende i denne forskning har sterst interesse, tillasgges den enkelte

studerende sekundag betydning.
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* % %

Olga Dysthe skriver i kapitlet Teoretiske perspektiver, at kundskab i traditionelle, instruktivistiske
laaringsanskuel ser betragtes som " noget objektivt og kvantitativt uden for personen” (Dysthe og
Engelsen 2005: 42) og dermed i grundlaaggende forstand kan betegnes som empiriske.
Forestillingen kan feres tilbage til eksempelvis John Locke, ndr han blandt andet haevder, at
individet er et " hvidt, ubeskrevet blad”. L ocke forudsadter en adskillelse af subjekt og objekt, hvor
subjektet i udgangspunktet skal forstas som et blankt papir, og objektet er kundskaben, som
befinder sig uden for individet og skal nedskrives pa papiret. Dermed far kundskab objektiv
gyldighed som famomen *derude’, og det er i princippet muligt for subjektet at |okalisere og inddele
dette fasnomen (lbid.: 45). En falge af dette laaingssyn er, at det er muligt for individer med
kundskabsekspertise, det vil sige lazere, at foretage objektive vurderinger af, hvilken viden et
individ pa et givet kundskabsstadie med fordel kan tilegne sig. Der er med andre ord forskelle pa
individers viden om kundskaben ' derude’, og traditionelle laaringsanskuel ser lasgger gerne vaagt pa
laarerstyring, idet det forudsadtes, at |aarerens kundskab per definition er starre end den studerendes.
Studerende med et empirisk grundsyn palaging er i overensstemmelse med denne opfattel se af
viden som noget 'derude’ og tillaegger dermed i princippet laareren en starre kundskab end dem
selv. | afhandlingens empiri kommer dette eksempelvistil udtryk, nér en DiPo-studerende haevder,
at det 'gadder bare om at fa sa meget input fra undervisning og sa lasse dig til resten, sddan er det
bare’.

Dalazeren er i besiddelse af merviden, og den studerende gerne skal have glaade af denne, er det
en amindelig forestilling i traditionelle |agingsanskuel ser, at laarerens viden overferestil den
studerende (Ibid.: 42 ff.). Empiriske lagringsanskuel ser, hvor laaring er en empirisk "ting derude’,
bygger paforestillingen om en principiel forskel pa maangden af viden i bevidsthedssystemer,
hvilket her kommer til udtryk i forestillingen om overfarsel kvantitative énheder: Viden betragtes
som ' pakker’, der sendes fra det ene bevidsthedssystem til det andet.

Som det fremgar i kapitel 111 giver det mening at betragte den kommunikative i sceneszdtel se af
fadlesintroduktionen pa baggrund af transportmodellens forestilling om fragt af informationspakker.
Den omstandighed, at en uddannel sesinstitution med ambition om at implementere moderne
konstruktivistiske laaringsanskuel ser tilrettel aagger kommunikation pa en made, der er i god
overensstemmel se med transportmodellens idealforestillinger, fortadler, at det empiriske grundsyn
er saadeles rodfaestet.
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Empiriske lagingsanskuel ser har hovedsagelig fokus pa, hvor megen kundskab den studerende
har erfaret. Med hensyn til hvordan kundskab er blevet erfaret, er der fokus pa, om den studerende
har kopieret den overleverede viden korrekt. Med andre ord er der i traditionelle |aaringsanskuel ser
mere fokus pa udenadslagre end kritisk reflekteret tilegnelse af viden.

If @l ge instruktivismen har individet og dets livsverden ikke mulighed for at influere pa videns
beskaffenhed. O. Dysthe definerer denne type viden som ” dekontekstualiseret viden” (Ibid.: 51) og
haevder, at traditionel lagring har fokus pa " dekontekstualiserede faadigheder” (1bid.). Ifgige en
traditionel laaingsanskuel se betragtes viden og faardigheder altsa som sterrelser, der er uafhaangige
af konkrete sammenhaange og situationer. Sociokulturelt anskuet opstar og konstrueres al viden og
kundskab derimod inden for bestemte kontekster og i ssardeleshed i de involveredes interaktion

(Ibid.: 48 f.).

Der skal nu stes fokus pa evalueringens rolle i sociokulturel teori. Sociokulturelt anskuet er det af
afgerende vigtighed, at en evalueringsmappe ikke blot dokumenterer, at laing har fundet sted.
Ifelge O. Dysthe skal evalueringsmappen ogsa have fokus pa formativ evaluering, hvor det fremgar,
hvordan laging er foregaet (Ibid.: 28). Hvad angar synet pa formativ evaluering, kan O. Dysthe
siges a vaae i overensstemmelse med den del af DiPo-paedagogikken, der i seardeleshed kommer til
udtryk i "Deklaration”.

Sociokulturel forskningslitteratur har fokus pa vigtigheden af generel dbenhed hos savel
studerende som lagrer. | et sociokulturelt laaringsmilj@ betragtes lagreren stadigvak som den centrale
modtager af den studerendes arbejder, men de studerende er ogsa modtagere af hinandens arbejder,
og samtlige medlemmer af laaringsmiljget er i princippet evaluerende (se fx. Hildegunn Otnes, ibid.:
99). | forskningdlitteraturen om portfolio bliver der som vist skelnet mellem evalueringsportfolio og
andre typer portfolioer. If@lge O. Dysthe er denne skelnen forkert i en sociokulturel sammenhaang,
for savidt evaluering her betragtes som integreret del af lagingsaktiviteten (Ibid.: 45). Laging
betragtes med andre ord som et socialt faaomen, der opstar som falge af deltagernes
tilbagemeldinger pa genereret viden i lagingsfad|esskabet, og disse tilbagemeldinger er
grundlagggende udtryk for evaluerende aktivitet. Det er derfor en forudssgning i ethvert
sociokulturelt laaingsmiljg, at deltagerne med hensyn til det lagringsfadlesskab, de er del af, udviser
generel dbenhed og er aktivt engagerede.
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| det umiddelbart falgende af snit gives med udgangspunkt i sociokulturel forskning pa
"empirisk’ grundlag en raskke eksempler pa sasmmenstadet mellem traditionelle og moderne

laaringsanskuel ser.

Tjalve Gj. Madsens praesenterer i artiklen Internationale erfaringer med mapper og
mappeevaluering i laareruddannel sen portfolioerfaringer fra Australien, USA, Sverige og Finland.
Der er fokus pa portfolioarbejde, der bygger pa” et konstruktivistisk eller sociokulturelt perspektiv”
(Dysthe og Engelsen 2005: 168).

T. G. Madsen henviser til omfattende undersagelser af portfoliopraksisi USA, hvor fokus er pa
savel laging som evaluering. Det bagvedliggende motiv for at bruge portfolio var at ” opmuntre de
studerende til at reflektere over egen laaing” (Ibid.: 154). Konklusionen af undersggel serne er
blandt andet, at portfolioarbejdet " havde sterst chance for at lykkes, hvis det byggede pa et
konstruktivistisk perspektiv, som blandt andet indebar refleksion, selvevaluering og hgj grad af
interaktion mellem de involverede parter” (Ibid.: 154). Umiddelbart betragtet synes denne
konklusion ikke overraskende, idet konstruktivisme i almindelighed har fokus pa processer, som er
snaevert knyttet til refleksiv virksomhed. Med andre ord synes det oplagt, at et uddannel sesmiljg,
der tilrettelaagges med konstruktivistiske forskrifter, over tid vil udvise konstruktivistisk adfaard.
Konklusionen er imidlertid af videnskabelig vigtighed, idet T. G. Madsen (via henvisning til anden
forskning) leverer empirisk dokumentation for, at konstruktivistisk iscenessdtel se af laaingsmiljget
vitterligt stimulerer til refleksion over egen laging.

Traditionelle portfolioer, der bygger pa en instruktivistisk laaingsanskuelse, har kun sekundaart
fokus pa refleksivitetens vigtighed, fordi det i den sasmmenhaang er den laarendes primaare opgave at
kopiere overfart viden. Traditionelle portfolioer har endvidere ikke udtalt fokus pa den larendes
selvevaluering, fordi evaluering foretages af en laaer, der skal sikre, at viden er blevet tilegnet pa
korrekt vis af de studerende.

T. G. Madsen henviser endvideretil en undersggelse i anvendelse af laaingsmapper pa
laareruddannel sen ved Monash University i Australien. Denne undersggel se, der omfattede 30
naturfagsstuderende og varede et ar (1993), benyttede empiri i form af dbne spergeskemaer og
interviews med otte frivillige studerende, som blev interviewet i |gbet af aret. Undersagel sen viste,

at de studerende primaat benyttede portfolioer med henblik pa udvikling af et endeligt produkt og
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ikke som ramme for refleksion over lagring. Anvendelsen af portfolioer pa den pasdagogisk
tilsigtede made blev farst for alvor igangsat, ” efter at mapperne blev rettet mod en malgruppe, i
dette tilfad de en fremtidig arbejdsgiver” (Ibid.: 155). Det var farst i Slutningen af aret, da de
studerende " arbejdede med slutprodukterne og disse blev udviklet med henblik pa en fremtidig
modtager, at de [studerende] indsa hensigten med samarbejdet i vejledningsgrupperne og
sammenhaangen mellem processen og slutproduktet” (1bid.: 156).

T. G. Tjalves opsummerende konklusion painternationale erfaringer med anvendel se af
evalueringsmapper lyder, at "Mapperne er for mange blevet et made med en laaingsanskuel se, hvor
man bliver tvunget til at aendre sine forestillinger om, hvad der er rigtig og god kundskab, aandre
sin opfattelse af sin egen og laarerensroller i laringsprocesserne og aandre syn pa, hvordan de
impliceredes kompetence skal evalueres pa en retfardig og gyldig made” (forfatterens fremhaevelse,
Ibid.: 168).

Med andre ord har de studerende i de internationale undersggelser, som T. G. Tjalve henviser til,
i hgjere grad et traditionelt end konstruktivistisk syn palaing.

| artiklen Mappeevaluering som laaings- og evalueringsform. Erfaringer fra

sygepl g er skeuddannel sen har forfatterne Anton Havnes, Inger Taasen, Kari Toverud Jensen og Per
Lauvas fokus pa anvendelse af evalueringsportfolio pa deltidsstudiet i sygepleje ved Hogskolen i
Oslo (HiO). Dette deltidsstudie stragkker sig over fire &r, og evalueringsportfolioen havde til formal
"at knytte undervisning, laaring og evaluering tadtere sammen” (Dysthe og Engelsen 2005: 34, 288)
I studiet som helhed. Portfolioen forsggte med udgangspunkt i sociokulturelle forestillinger at
understette den enkelte studerendes | gbende formative selvevaluering og andres evaluering af den
enkeltes arbejde. En falge af den paedagogiske iscenesadtel se var, at portfolioen i overensstemmelse
med sociokulturelle forestillinger om identiteten af laaing og evaluering "farst og fremmest blev en
struktur for laging og dernaest et grundlag for evaluering” (Ibid.: 300). Inddragelsen af andre
studerende som eval uerende begrundede endvidere den sociokulturelle anskuelse, at den enkelte
studerende ikke kun har ansvar for egen laring men ogsa er medansvarlig for andres lagring (1bid.:
294).

Forfatterne skriver, at erfaringerne ” med mappeevaluering har hidtil vaaret gode”, (1bid.: 302) og
henviser til studerende, som blandt siger, at evalueringsformen " er bade nyttig og laarerig” (1bid.),
og at det er "vigtigere, at laarerne giver respons pa arbegjdsformen, end at de giver respons pa
indholdet” (1bid.: 304). Endvidere skal laxerne if@lge de studerende give de studerende lov til at
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” bestemme mere end normalt, sa de studerende dermed far rammer, som ger det muligt at tage
ansvar” (Ibid.).

De sygepl ejestuderendes vurdering af evalueringsportfolioen er altsa forholdsvis positiv, men
forfatterne ger afsutningsvis opmaarksom p4, at indfarel sen af evalueringsportfolioen er
ensbetydende med, at de studerende "maindstille sig pa et studium, som kraever en hgjere grad af
egenindsats, end de havde forventet. Tillige skal de omstille sig til at interagere med lagrere, der
opferer sig efter andre praamisser end forventet” (Ibid.: 307).

At der har vaget tale om en laangerevarende proces fremgar, nér forfatterne skriver, at det " at
flytte vasgten fra summativ slutevaluering til formativ undervejsevaluering [har] vaaet en af de store
udfordringer, blandt andet fordi bade lazrerne og de studerende er socialiseret ind i et system, hvor
det er hensynet til den summative evaluering, der vejer tungest” (Ibid.: 299). Med andre ord var
savel lagrere som studerende indlgjret i et system, hvor traditionelle laaringsanskuel ser hersker.

Pa baggrund af de fremlagte forskningsresultater kan det konkluderes, at de DiPo-studerende langt
fraer enestdende tilfadde med hensyn til at betragte deres uddannel se ud fratraditionelle
laaringsperspektiver. Med andre ord er de DiPo-studerende pa dette punkt repraesentanter for en
generel problemstilling. Det fremgar endvidere af de fremlagte undersggel ser, at det for de
paadagogiske tilrettelaaygere er en langvarig proces at flytte vaggten fra summativ evaluering til
formativ undervejsevaluering. Det tager sdledes i almindelighed forholdsvis lang tid at indfere nye
konstruktivistiske laaringsanskuel ser, og det tar antages, at ligesom uddannel seskulturel
socialisering tager tid, sd er det tidskraevende at afsocialisere de involverede parter i lagringsmiljzet.

De DiPo-studerendes vaggring mod eksplicitering af individuelle refleksioner kan som naevnt tolkes
som udtryk for nye studerendes faglige blufaadighed og i videre forstand som udtryk for deres
manglende fortrolighed med skrift som medie for refleksiv aktivitet. Vasgringen kan ogsa udlasgges
som en afstandstagen fra den del af DiPos laaringsmiljg, der har sociokulturelt sigte, og en mulig
forklaring pa denne af standstagen er, at de nye paadagogstuderende ikke har erfaringer med
sociokulturelle lagringsmiljger i undervisningssystemet. De DiPo-studerende orienterer sig pa
baggrund af traditionelle lagingsanskuel ser, som ifglge O. Dysthe er "implicit tankegods® (Dysthe
og Engelsen 2005: 46) i den rédende uddannel seskultur, og denne orientering besvaaligger
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indfarelsen af konstruktivistiske lagingsmiljger. Hvis vaaggringen betragtes ud fra en behavioristisk
synsvinkel, sd er de DiPo-studerendes adfaard udtryk for, at de er tilpasset en traditionel og ikke en
ny uddannel seskultur. Denne synsvinkel kan suppleres med en fundamentalistisk tolkning af
Darwins udviklingslaare, som haevder, at individets primaae overlevel sesopgave er at indordne sig
evolutionsmekanismer, der er sterre end individet selv. Hvis den larende sdledes alt i alt betragtes
som et overvejende passivt individ, der i hgj grad er afhamngig af kvalificeret ledelse udefra, sa er
overgangen fratraditionel til moderne lagingsanskuelse i hgj grad de paedagogiske tilrettel aaggeres
ansvar. Med andre ord kan de DiPo-studerende behavioristisk anskuet ikke stillestil ansvar for
deres af standstagen, for de agerer blot pa en made, som de over tid er blevet tilvaanet.

Der opstar imidlertid det problem for de paadagogiske tilrettel saggere, at den moderne
laaringsanskuel se, som de studerende gerne skal falge, er konstruktivistisk og dermed indbefatter en
tilgrundliggende forestilling om, at individet er myndigt og relativt frit stillet med hensyn til
konstruktion af virkelighed.

| instruktivisme er det fuldt ud legitimt at fere den studerendei en retning, som denne ikke selv
har valgt. Instruktivisme bygger jo som naevnt paen forestilling om, at en i princippet ikke-vidende
laarende skal fares et bestemt sted hen af en i princippet vidende laarer. Paadagogisk iscenesadtel se,
der er baseret pa en traditionel lagringsanskuel se som instruktivisme, kan dermed beskrives som et
forhold mellem to parter, hvor den ene part er enten overordnet eller underordnet den anden. Dette
forhold kan beskrives som en vertikal relation. | konstruktivisme kan der imidlertid opsta et
paadagogisk paradoks (Oettingen 2001): Hvis det forudsadtes, at den lagendei a vassentlighed véd
det vaesentlige, eller han er i stand til selv at konstruere den ngdvendige viden, hvordan kan lasreren
salegitimere, at han tvinger en studerende med en traditionel lagringsanskuelse til at tamke paen
konstruktivistisk made? Den omstandighed, at samtlige deltagere i et sociokulturelt laaingsmilja er
evaluerende og i princippet bidrager til laaringsfad|esskabets udvikling, kan udlasgges pa den made,
at sociokulturel teori i modsagning til instruktivismen har fokus pa horisontale relationer mellem
deinvolverede parter. Disse parter betragtesi udgangspunktet som sideordnede i laaringsmiljzet,
hvilket blandt andet betyder, at individuelle forskellei viden og kundskab er potentielle gevinster
for laaingsfad|esskabet som helhed.

Det skal afslutningsvis fremhaeves, at ale paadagogiske projekter, og ikke kun dem der er baseret
painstruktivisme og andre traditionelle laaringsanskuel ser, kan siges at have vertikale relationer.
Formalet med ethvert pasdagogisk projekt er at fare et individ fra ét sted til et andet, hvorfor den
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paadagogiske tilrettelaagger pa denne made i princippet altid vil vaare vertikalt overordnet den

studerende.

Sociokulturelt anskuet er de DiPo-studerendes positive indstilling til ” Arbejdsportfolio” en naamere
undersggel se vaad. Hvis denne del af DiPo vitterligt stimulerer til refleksiv laging, sa betragter den
sociokulturelle teoretiker for s vidt ” Arbejdsportfolio” som en gevinst. Betragtet ud fra et
sociokulturelt perspektiv er der dog som naevnt ferst for alvor tale om videnkonstruktion, ndr viden
I " Arbgjdsportfolio” bliver genstand for samarbejde og kommunikation i ” Praesentationsportfolio”.
Med andre ord er kollektiv laging ifaglge dette perspektiv forudssgning for individuel laaing.

" Arbejdsportfolio” vedrarer i udgangspunktet individuel laering, og det kan taakes, at de DiPo-
studerende er imgdekommende overfor ” Arbejdsportfolio”, fordi den understetter en traditionel
méade at lagre pa. | safald opfatter de studerendei hgjere ” Arbejdsportfolio” som ' Information
Space’, hvori kundskab, der skal kopieres, hober sig op, end som ' Virtuel Space’, hvori den
studerende konstruerer refleksiv viden. Afhandlingen nér til den konklusion, at enkelte af de DiPo-
studerende synes at have et begyndende refleksivt forhold til egen laging. Da denne konklusion
bygger pa udtalelser fra forholdsvis fa DiPo-studerende, og da disse studerende kun har studeret i
forholdsvis kort tid, er der imidlertid god grund til at vaere varsom med at tolke udtal el serne som
udtryk for, at selvrefleksiv virksomhed egentlig finder sted. En mere forsigtig, og dog positiv,
konklusion kan lyde, at de naavnte DiPo-studerende i princippet er dbne overfor konstruktivistisk
lagringspraksis pa uddannel sen. Nar det tages med i betragtning, at forskningsresultater viser, at
indfarelsen af moderne laaingsanskuelser som regel er en langvarig og besvaalig proces, sa er
denne &benhed hos de DiPo-studerende at betragte som et godt udgangspunkt.

Refleksiv leering, it og skrift

Olga Dysthe, Knut Engelsen og Ivar Lima (herefter DEL) undersgger i artiklen Variations in higher
education portfolio assessment. Discussion of quality issues based on a survey in Norway across
institutions and disciplines anvendelsen af evalueringsportfolioer pa fire norske ‘ University
Colleges', hvilket neamere betyder, at der er fokus pa portfoliopraksis hos lagrerstuderende,

sygepl g erskestuderende og ingenigrstuderende. Undersagel serne, der kommer til udtryk som
forskning pa’empirisk’ grundlag (se afsnit 1.6.2), sammenholder forfatterne med portfoliopraksis pa

Universitetet i Bergen.
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DEL har isaa fokus pa, hvor vidt refleksiv tekst er et definerende element i portfolioerne
(Dysthe, Engelsen og Lima 2007: 1), og forfatterne, som skelner mellem lagings- og
evalueringsportfolio, observerer, at lagingsaspektet er stagrkt fremhaevet i hele
underspgel sesmaterialet. Alle portfolioerne i undersegel sesmaterialet bestar af skrevet tekst, og
DEL fremhaever, at da anvendelsen af evalueringsportfolio kommer til udtryk i tekstproduktion, sa
er de studerende alt andet lige tvunget til at skrive mere (1bid.: 3).

Ifelge DEL har refleksion over forholdet mellem teori og praksis vaaet et centralt aspekt af
professionsuddannel serne de sidste to artier, og denne omstaandighed ger det ifalge forfatterne
oplagt at anvende portfolioer pa disse uddannelser. Det er i denne sammenhaang vaard at hadfte sig
ved dette aspekt, idet DiPo-pasdagogikken netop har til formal at udvikle og understette denne form
for refleksion.

Refleksion over forholdet mellem teori og praksis forefindesifelge DEL ikkei nea samme
omfang pa universitetsuddannel serne (Ibid.: 10), idet der pa disse uddannelser er en tendenstil at
begramse refleksiv virksomhed til laaringsindholdet. Med andre ord er der pa den typiske norske
universitetsuddannel se primaat tale om refleksion over forstaelsen af det tillaate.
Lagingsportfolioer pa professionsuddannel ser anvender derimod i vid udstrakning refleksiv tekst,
der eksempelvis understetter refleksion over, hvorfor og hvordan tekster udvadgestil den
individuelle portfolio (Ibid.: 11). DEL er af den generelle opfattelse, at det issa giver mening at
fokusere pa en egentlig laringsportfolio, nér uddannelsen har en forholdsvis lang 'time frame’, og
refleksion er enintegreret del af denne (Ibid.). Uddannelsen til savel laarer som pasdagog har sdledes
som kendetegn, at den studerendei kraft af et refleksivt forhold til eksempelvis forholdet mellem
teori og praksis gradvist opbygger en professionsidentitet. Pa den typiske universitetsuddannel se,
derimod, er der tale om en kort 'time frame’, idet de enkelte overstdede eksamener betragtes som
tilbagel agte og ikke pa paedagogisk kvalificeret visindgar i en helhed.

Trond Eiliv Hauge deler DEL s opfattelse, ndr han i artiklen Lagringsmapper som
fornyelsesredskab i praktisk-paadagogisk uddannel se skriver, at forholdet mellem teori og praksis er
"et af de mest kritiske punkter for en vellykket laareruddannelse” (Dysthe og Engelsen 2005: 173). |
artiklen har han fokus pa laaingsmapper, hvor lagrerstuderende dokumenterer lagingsprocesser og i
princippet forholder sig reflekteret til henholdsvis forholdet mellem teori og praksis og
undervisning og evaluering. Disse mapper leder frem til en af sluttende mappeeksamen (1bid.: 172).
Artiklen henter sin empiri fra studerende pa praktisk-pasdagogisk uddannelse ved Institutt for
lagrerutdanning og skoleutvikling ved Universitetet i Oslo og baserer sig pa” praktiske l@sninger og
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erfaringer efter nassten tre ars udviklingsarbejde” (1bid.), hvor det teoretiske omdrejningspunktet for
udviklingsarbejdet er sociokulturelt. Empirien bestar af interview- og spargeskemaundersggel ser fra
fire afgangshold studerende i perioden 2000-2002, og det kan alt i alt antages, at T. E. Hauges
erfaringer og de empiriske undersagel ser i fadlesskab give gode muligheder for at vurdere
sociokulturelle perspektiver forbundet med indfarel se af 1aaingsmapper og mappeeksamen.

Pabaggrund af T. G. Madsens beskrivelse af de almindelige vanskeligheder forbundet med at
iscenesadte laging ud fra et sociokulturelt perspektiv, er det ikke overraskende at lasse T. E. Hauges
overordnede erfaring: at indfarelse af mapper er en ”krasvende omstillingsproces for savel
studerende som lagere og uddannel sesinstitutionen som helhed” (Ibid.: 180). | det omfang den
sociokulturelle iscenesadtel se lykkes, spiller mappearbejde imidlertid ”en central rollei
undervisningen og i laaringsforlgbet” (I1bid.: 181), og laaingsmapper ” optraeder som brobyggere og
gramnsebrydere mellem teori og praksis for de studerende” (I1bid.). Med andre ord beskriver T. E.
Hauge laaingsmapper som " knudepunkter i laaingsprocessen” (1bid.).

Pa baggrund af de studerendes oplysninger i interviews og spergeskemaer konkluderer T. E.
Hauge, at " Case- og mappearbejderne bidrager til at skabe refleksion over fagstoffet og til at
konkretisere og anvende teori ..., 0g at det regel maessige skrivearbejde har bidraget til en god
lagingsprocesi studiet” (Ibid.: 182). De studerende er sdledes generelt enige om, at mappearbejdet
har bidraget positivt til refleksion og laging, og majoriteten af de studerende bakker op om
samarbejdsformerne. Studerende, der er vant til at arbejde alene, er dog ”langt mere reserverede
overfor mappearbejde end andre studerende” (Ibid.: 184). | artiklen Nye redskaber for lagring og
evaluering — nye muligheder og nye begraasninger har Line Wittek en lignende konklusion, idet
hun i det sociokulturelle laeringsmilj@ observerer "hyppige og til dels alvorlige konflikter” (1bid.:
73), som ofte opstod ”i forbindelse med forskelle i ambitionsniveau inden for gruppen” (1bid.).
Afhandlingen viser, at der opstod samarbedsproblemer, fordi de it-kyndige havde en tendensttil
styre samarbejdet, men afhandlingen indeholder ikke eksempler pa de oven for stéende problemer.
Det kan imidlertid ud fra en individual konstruktivistisk synsvinkel papeges, at sociokulturel teori
har et for stort fokus pa de laarendes interaktion og et for lille fokus pa det enkelte larende individ.

De studerendei T. E. Hauges studie er som naavnt i enige, mappearbejdet har bidraget positivt til
refleksion og laaing, men de er ”langt mindre enigei” (Ibid.: 184), at "IKT som hjadpemiddel for
kommunikation og samarbejde ... har stettet samarbejdsprocesserne” (Ibid.). Forskellen kommer til
udtryk pa den méade, at afgangsholdet fraforar 2002 er mindre positive overfor IKT end

afgangsholdet fra samme efterdr. T. E. Hauge giver som mulig forklaring paforskellen, at de to
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hold arbejdede med forskellige virtuelle platforme. Foréarsholdet arbejdede sdledes med
ClassFronter, mens efterdrsholdet arbejdede med It’s learning, som havde udskiftet ClassFronter.
Med andre ord har denne udskiftning af e-lagingsplatform tilsyneladende bevirket et mere positivt
syn pa KT som hjad pemiddel for kommunikation og samarbejde. Dette er for sa vidt ikke en
overraskende konklusion, eftersom kvaliteten af den benyttede software selvklart influerer pa
opfattelsen af den.

T. E. Hauge konkluderer, at mapper vitterligt ér et udviklingsredskab, idet mappeeksamen
"gpiller en ledende rolle for aandring og udvikling af en ny laarings- og evalueringskultur ved
ingtituttet” (I1bid.: 187). Med andre ord synes sociokulturel mappepaadagogik at afvikle traditionelle
laaringsanskuel ser og traditionelle opfattel ser af evaluering og bane vejen for en moderne
laaringsanskuel se.

Den snaevre forbindel se mellem portfolioarbejde og indfarelsen af en moderne laaringsanskuel se
kommer eksplicit til udtryk, nédr T. E. Hauge definerer mappepaadagogik som et
"fornyelsesredskab’, hvilket betyder, at portfolioen primaat er et vaaktgj, der tjener bestemte
paadagogiske mentefakter. Med andre ord kan den blotte indfgrelse af portfolioer gare studerende
med traditionelle syn pa laaring modtagelige overfor moderne lagringsanskuelser. Det er i den
sammenhaag et oplagt spargsmal, om den tvungne brug af portfolio er i strid med den
konstruktivistiske grundforestilling om individet som myndig virkelighedskonstrukter. 1falge den
citerede forskning er dette ikke tilfad det, fordi de studerende i vid udstragkning er positivt stemte
overfor det lagingsrefleksive arbe de forbundet med brug af portfolio. Som det dokumenteresi T.
G. Tjalve og Anton Havnes et als studier er skiftet fra et traditionelt til et moderne syn palaging en
forholdsvis langvarig proces, men portfolioen er et godt redskab at anvende i omstillingsfasen fra
traditionel til moderne laaringsanskuel se.

Afhandlingens analyser observerer, at de DiPo-studerende har en udtalt modstand mod digital
portfolio, men betragtet pa baggrund af resultaterne i anden forskning er denne modstand ikke
overraskende. Overgangen fra et traditionelt syn pa lagring til en moderne lagringsanskuelse er ifglge
forskningsresultaterne en lang proces, og det faktum, at afhandlingen har fokus p& nye studerende,
som efter at at demme overvejende er tilvaannet traditionelle laaringsformer, ger blot den
observerede modstand mindre overraskende.

Endelig skal det fremhaeves, at i saardeleshed professionsuddannel ser, og dermed ogsa
paadagoguddannel sen, kan have fordel af portfolioarbejde, der inkluderer et refleksivt forhold til
egen laging. Den digitale portfolio synes velegnet som omdrejningspunkt for metarefleksive

230



laaringsprocesser, der eksempelvis gar det muligt at koble teori og praksis og betragte studiet som et
hele. Saledes betragtet er der gode pasdagogiske argumenter forbundet med at indfare
portfoliopraksis pa pasdagoguddannel sen.

Anvendelse af it star centralt i store dele af den sociokulturelt orienterede portfoliopraksis.
Portfolio-mappen bliver digitaliseret, og it anskues som et vigtigt redskab for kommunikation,
hvorved fokus naarmere betragtet er pa IKT, det vil sige pa de informations- og
kommunikationsteknol ogiske aspekter af informationsteknologien.

Med hensyn til brug &f it i uddannelserne, herunder eksempelvis den effekt anvendel se af
informationsteknologi har pa laaring, forefindes mange forestillinger om mulige scenarier. | denne
sammenhaang skal der imidlertid primaat fokus pa resultater fraforskning pa’empirisk’ grundlag,
det vil sige pa undersggelser, hvor effekten af indferelse af digital teknologi dokumenteres pa
baggrund af oplysninger fra primaat studenter.

T. G. Madsen opsummerer pa baggrund af omfattende international forskning, at " Digitalisering
af mapperne kan have klare, praktiske fordele med hensyn til lagring, transport, praesentation,
kommunikation, samarbejde og varierede dokumentationsformer” (l1bid.: 168). De
laaringskonstruktive DiPo-studerende er enigei denne overordnede konklusion, og de henviser i den
forbindel se enten til egen begyndende erfaring med portfolio-artefaktet eller til de muligheder, som
de méaske endnu ikke selv har udforsket men finder oplagte. Konklusionen er at i alt ikke synderligt
overraskende men dokumenterer dog, at der er ssardeles gode perspektiver forbundet med
anvendelse af digitale teknologier i blandt andet portfoliopraksis.

Af starre interesse er T. G. Madsens reference til studier, hvor ulemper ved brug af digitale
mapper fremlaggges (Ibid.: 163). For det farste er anvendel sen af virtuelle portfolioer en
tidskraevende arbejdsmade, og for det andet er der et etisk spargsma om " hvordan mapperne
bruges, hvem der skal laese mappen eller de forskellige indholdselementer” (1bid.). Med hensyn il
sidstnaavnte spergsmal er der enkelte eksempler pa, at DiPo-studerende vaggrer sig mod
eksplicitering, fordi de ikke vil have, at deres refleksioner er tilgaangelige for enhver. Der kan ikke
pabaggrund af afhandlingens analyser gives éntydige svar pa dette problem, men det kan dog
anbefales, at der fra den paadagogiske tilrettelasggers side reflekteres over, hvilken viden der skal
vage tilgangelig for hvem.

Anvendelsen af virtuelle portfolioer er en tidskraevende arbejdsmade, fordi dét at arbejde med
mapper i sig selv er tidskraevende, og det endvidere tager tid at laae de nadvendige teknologiske
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faadigheder. Med hensyn til den generelle tendens, at tilegnelse af teknologiske faadigheder er en
tidskraevende proces, synes de DiPo-studerende at vare et ekstremt eksempel herpa. Pa baggrund af
empirien er det sdledes rimeligt at konkludere, at det vil tage forholdsvis lang tid at opkvalificere
denit-svage del af de DiPo-studerende. Der er endvidere DiPo-studerende af den opfattelse, at den
tid, som de har brugt pa DiPo, med fordel kunne have vaaet brugt palaesning af faglitteratur. En
anden DiPo-studerende har en beslaggtet opfattelse, nar han mener, at det inden for uddannel sens
tidsramme gad der om at tilegne sig s meget faglig viden som muligt, og at uddannelsen principielt
intet har med computere at gare.

Hvis det forestilles, at den studerende har en bestemt mamngde studietid til radighed, saindgar
den tid, som det tager at |laae DiPo-artefaktet at kende, i denne studietid. Den logiske felge er, at der
bliver mindre tid til andre studieaktiviteter. Dertil medferer DiPo-serverens ustabilitet, at nogle
DiPo-studerende har portfolioer forskellige steder, hvilket selvklart ogsa stjader af den samlede
maangde studietid.

Men selvom de DiPo-studerende havde de forngdne it-kompetencer, og DiPo-artefaktet var
driftsstabilt, sa ville beskadftigel sen med DiPo alt andet lige fortsat vaare tidskraevende: Den lgbende
teknologiske udvikling bevirker, at de studerende, it-kompetente eller &, lejlighedsvis ma bruge tid
paat laare nye programmer at kende, og selve arbejdet med at eksplicitere og dokumentere udvalgte
laaringsrefleksioner i " Deklaration” er i sig selv merarbejde.

Hvis uddannel sens faglige niveau skal bibeholdes, og det ikke er hensigten at forgge de
portfoliostuderendes arbejdsbyrde vaesentligt, sa star de paadagogiske tilrettel ssggere overfor en
raekke udfordringer, idet anvendelsen af digital teknologi og indferelsen af laaingsrefleksive
aktiviteter gger den samlede arbejdsbyrde. Omfanget af laaringsrefleksive aktiviteter star saledes til
diskussion i portfoliokredse: A. Havnes et a naavner, at det er en indvending mod mappebrug, ” at
der kan blive stor fokusering parefleksion og for lille fokusering pa faktakundskab” (Ibid.: 293).

Disse udfordringer kan med fordel uddifferentieres og praeciseres ved hjadp af helhedsmodellen.
Mentefakter, sociofakter og artefakter er alle dele af den helhed, som kulturdannel se udger, om end
mentefakter spiller en central rolle. | den pasdagogiske iscenesadtel se er et mentefakt i form af et
saaligt lagingsideal i centrum. Med andre ord er det idealet, at det samlede udbytte af den
uddannel seskultur, som mentefakter, sociofakter og artefakter i fadlesskab udger, resulterer i
bestemte former for laging. Lagingsidealet kan ikke betragtes adskilt fra sociofakter, hvilket i dette
eksempel farst og fremmest er ensbetydende med, at der pa uddannel sesinstitutionen ma veae
enighed om lagringsidealet. Lagingsidealet kan heller ikke betragtes adskilt fra artefakter, hvilket
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betyder, at eksempelvis anvendelse af portfoliomapper er fordelagtige, hvis det gnskede skift i
laaringsanskuel se skal finde sted. Den paadagogiske tilrettelasgger kan har ud fra en overordnet
betragtning af involverede mentefakter, sociofakter og artefakter mulighed for at danne sig et
overblik. Betragtet pa baggrund af de naevnte udfordringer kommer han til den konklusion, at
mentefakter i form af refleksive laxingsaktiviteter og artefakter i form af digitale mapper fylder
forholdsvis meget i helhedsbilledet. Hvis helheden af de involverede mentefakter, sociofakter og
artefakter betragtes som den totale maangde studietid, der er til radighed, sa kan det diskuteres, om
foragelsen af tid er acceptabel, eller om der skal ske en justering af den tid, der benyttes pa
mentefakter og artefakter.

Eksemplet giver ikke lgsninger pa udfordringerne, men anvendelsen af helhedsmodellen giver et
metagrundlag for reflekteret stillingtagen, og det kan vurderes fra hvilken vinkel, problemerne skal
tackles.

Dansk paedagogkultur —et fokus pa kompetenceudvikling

Som det fremgar af forskningsresultaterne, kan portfolioarbejde i princippet bidrage til den enskede
refleksionsaktivitet hos de studerende. Som det ligeledes fremgar, er denne refleksion i den typiske
portfoliopraksis, og dette gadder ogsa DiPo, snaevert knyttet til skriftliggerelse. | det fglgende bliver
der sat fokus pd, hvordan refleksiv tamkning og skrivning i kraft af it-kompetenceudvikling kan
stimuleres pa den danske pasdagoguddannel se.

Afhandlingen konkluderer, at starstedelen af de DiPo-studerende har forholdsvis svage it-
kompetencer og dertil et plagsomt forhold til computeren. Endvidere haavder afhandlingen, at
problemerne med at f& de DiPo-studerende il at eksplicitere meta-viden kan vaare forbundet med
deres manglende fortrolighed med at omsadte refleksionserfaringer til skriftsprog. De manglende
computerfaardigheder hos starstedelen af de DiPo-studerende indikerer i sig selv dette, idet den
personlige computer kan betragtes som det mest idéelle medie for refleksiv skriftlighed i
senmoderniteten.

| publikationen 4 Informations- og it-kompetencer'®’opdeler I T- og Telestyrelsen it-kompetencer
I henholdsvis generelle og professionelle it-brugerkompetencer. De generelle it-brugerkompetencer
defineres som grundkompetencer, og det kan siges, at det isaa er disse kompetencer, som
sterstedelen af de DiPo-studerende savner. De professionelle kompetencer synesi denne

sammenhaang ikke at have umiddelbar relevans, idet disse primaat har fokus pa forholdsvis

190 gy /www.itst.dk/fil er/Publikationer/hoej hasti ghedskomiteen/hoej hastighedeskommiteen_del2/kap04.htm

233



avanceret og tilligemed innovativ anvendelse &f it. IT- og Telestyrelsen henviser til en undersagelse
fra 2009, der viser, at "cirka 60 pct. af befolkningen har gode eller meget gode it-faardigheder, mens
cirka 40 pct. af befolkningen har ingen eller svage it-faardigheder. 19 pct. har aldrig brugt en
computer”. Hertil skal det naevnes, at man finder de staakeste it-kompetencer blandt den yngre del
af befolkningen, og at isaa "addre, folk i udkantsomradet og borgere med korte

uddannel sesmaessige baggrunde” savner grundkompetencer pa it-omradet. Betragtet pa baggrund af
denne undersgagel se befinder de DiPo-studerende sig hovedsagelig blandt de 40 % af befolkningen
med enten darlige eller ikkeeksisterende it-kompetencer. Det neevnesi afsnit IV.4, at de yngre
DiPo-studerende umiddelbart ser ud til at have de bedste it-kompetencer, og det skal her tilfgjes, at
der er stor aldersforskel pa de DiPo-studerende som helhed: 62 studerende har oplyst deres alder i
spergeskemaerne, og det fremgar, at den yngste er 19 ar, mens den addste er 47. De DiPo-
studerende kan altsa ikke betragtes som en homogen gruppe med forholdsvis ens forudsagtninger for
at erhverve it-kompetencer. Med andre ord kan det alene pa baggrund af denne aldersvariation
forventes, at de studerende befinder sig paforskellige it-faardighedsniveauer, og der derfor
sandsynligvis kraeves en differentieret indsats, hvis uddannel sesinstitutionen betragter det som sin
opgave at udvikle DiPo-brugernes af it-kompetencer.

Bent B. Andresen forstar it-anvendel se som " en fjerde grundlasggende kulturteknik” (Andresen
2000), hvilket understreger den generelle vigtighed af at have gode it-kompetencer i
senmoderniteten. Den fjerde kulturteknik udvider, og overskrider eventuelt, de tre klassiske
kulturteknikker, laesning, skrivning og regning. It er dermed " det mest alsidige udtryks- og
kommunikationsmiddel, mennesket nogensinde har haft” (Ibid.) og giver hidtil usete muligheder for
fleksibel ” symbolbehandling” (Ibid.). Idet it betragtes som en udvidelse af de tre traditionelle
kulturteknikker ma det antages, at en beherskelse af de tre traditionelle kulturteknikker er en
forudssgning for at kunne mestre den fjerde kulturteknik. Hvis denne antagel se gadder de
portfoliostuderende, sa er grundlagggende lasse- og skrivekompetencer forudsagtninger for, at de kan
taanke og skrive refleksivt.

Afhandlingen har ikke direkte fokus pa de DiPo-studerendes skriftlige kompetencer og
indeholder heller ikke viden om deres syn pa vigtigheden af disse. Undertegnede har dertil ikke
kendskab til empiriske studier pa omradet. Seminarielektor Carsten Praest, som underviser i dansk
pa pasdagoguddannel sen, fortadler imidlertid i et interview med undertegnede om et projekt, der
havde fokus pa sammenhaangen mellem personlig udvikling og udvikling af skriftlige kompetencer

ved hjadp af e-mail. Projektets deltagere var meritstuderende pa den pasdagogiske grunduddannel se,
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og projektet fulgte hele uddannel sens forlgb. Det faktum, at der er tale om meritstuderende,
fortadler, at projektets deltagere far pabegyndt uddannel se maske har arbejdet som
paadagogmedhjad pere og derfor ikke reprassenterer de yngste studerende pa paadagoguddannel sen.

Ifalge C. Prasst havde ”Mange af [de meritstuderende] ... et, diplomatisk sagt sadan i
citationstegn, et anstrengt forhold til danskundervisning og nogle gange et traumatisk forhold til
skriftlighed” (bilag 9: 1). C. Prasst beretter videre, at de studerende maske har " mgadt nogle
dansklagrere, som sadter rade streger og giver darlige karakterer” (Ibid.).

C. Preest er af den opfattel se, som underbygges af hans personlige erfaringer, at der er "en klar
sammenhaang mellem refleksion og skrift ... Skriften er i en visforstand et spejl for refleksionen,
altsa den der med at man ser, hvad man selv tamker” (bilag 9: 3). Med andre ord styrker
skriftliggerel se refleksiv selviagttagel se, fordi det skriftlige udtryk er skribentens eget og samtidig
bogstaveligt talt befinder sig uden for skribenten. Den skrivende er vidende om at |aese Sit eget
produkt, men dette produkt fremstar delvist fremmed, hvilket stimulerer refleksion.

Projektets metode var namsom individuel tilbagemelding pa skriftlige arbejder, og C. Prasst
erfarede, at de meritstuderende patrods af deres anstrengte forhold til danskfaget gradvist blev
fortrolige med, og glade, for at formulere sig skriftligt. Teksterne blev sendt med e-mail, hvormed
de studerendes forholdsvis darlige it-kompetencer samtidig blev opbygget, for ”i og med at man
tvinger dem til at sende pa e-mail, sa far de en traming i at bruge computeren. Det er ikke
uvaesentlige ting ... det har faktisk en afsmittende effekt pa hvordan dei @vrigt bruger computeren.
De bruger computeren mere” (bilag 9: 4). C. Praest fortsadter med at konkludere, at ” projektets saft
og kraft kommer ikke sa meget fra det elektroniske sa meget som fraindholdet” (bilag 9: 5). Med
andre ord medfarte den begyndende positive oplevelse af at blive bedretil at reflektere og skrive, at
forholdet til computeren blev bedre.

Oplevelsen af at blive bedre til skriftlig refleksion har tilsynel adende ogsa en positiv af smittende
effekt palysten til at leese. A. Havnes et al skriver sdledesi ovenfor neevnte studie, at de
portfoliostuderende i begyndelsen betragtede den foragede skrivning i forbindelse med
mappearbejdet som merarbejde: " Vi far jo ikke tid til at lasse beger” (Dysthe og Engelsen 2005:
293), udtaler en studerende, hvormed vedkommende er i overensstemmel se med udsagn fra DiPo-
studerende. De studerende i det naevnte studie oplevede imidlertid over tid, at skrivning "fik dem til
at lasse bgger” og desuden gav " struktur og forstaelse” (Ibid.). Med andre ord er der her belagg for at
haevde, at skrivning styrker laesning, hvilket giver endnu en begrundelse for at styrke eksempelvis
paedagogstuderendes skriftlige kompetencer.
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C. Prasst ssmmenfatter, at projektet "rykkede i forhold til det jeg gerne ville, nemlig at de skulle
blive bedre til at skrive og blive bedre til at tamnke og reflektere” (bilag 9: 1), og han fortadler i
overensstemmel se hermed, at de studerende " fik en fornemmelse for, hvad det ville sige, at man
rent faktisk godt kan taanke over tingene” (bilag 9: 5).

C. Praests projekt fortedler, at det ikke kan forventes, at psedagogstuderende i forvejen er i stand
til at reflektere kvalificeret, og at udvikling af selvrefleksive kompetencer igennem skriftliggerel se
kan tage forholdsvis lang tid. Med hensyn til koblingen af ’ det elektroniske’ og det skriftlige
indikerer afhandlingens resultater, at Internetbaserede portfolioer kan vaare nyttige redskaber, nar
nye laaingsanskuel ser med fokus pa et refleksivt forhold til egen laging indfares. Denne
formodning, der bygger pa laaingskonstruktive DiPo-studerendes positive tilgang til de virtuelle
medier, understettes som vist af anden forskning.

Det fremfaresi afsnit 1V.5.2, a det ville vaae en fordel for DiPo-projektet at vadge et
softwaredesign for tekstbehandling, som det er sandsynligt, at de DiPo-studerende i forvejen
kender. C. Prassts valg af e-mail synesi den sammenhaang fornuftigt, idet e-mail er forholdsvis et at
handtere og dertil kan siges at vare et grundlaaggende kommunikationsmedie i den fjerde
kulturteknik. Med andre ord blev deltagerne i C. Praests projekt ikke blot bedre til at reflektere over
deres selvudvikling inden for en uddannel seskontekst: De blev ogsdi grundlasggende forstand rustet
til at begdsigi senmoderniteten i almindelighed.

Det skal i denne sammenhamng tilfgjes, at erhvervelsen af de generelle it-kompetencer, som I T-
og Telestyrelsen definerer, ikke nadvendigvis er lig med tilegnel se af refleksive kompetencer. Hvis
de DiPo-studerende skal blive bedretil at reflektere skriftligt, samader i forbindelse med traming i
generelle it-kompetencer malrettet fokuseres pa anvendelsen af computeren som medie for fleksibel
handtering af netop skriftsprog. Med andre ord giver basale it-kompetencer, som starstedelen af de
DiPo-studerende savner, kun forudsagninger for at disse studerende kan forholde sig refleksivt til
egen laging. Ligesom det tager tid at lage at benytte et redskab som en computer, tager det alt andet
ligetid at leare at benytte bevidstheden som redskab for malrettet refleksion.

Det kan som naevnt betragtes som almindelig viden blandt personer med kendskab til
paedagogverdenen, at paadagogstuderende og paadagoger ofte er skeptiske overfor computere i
amindelighed. Lektor Carsten Jessen, som i en arrakke har forsket i blandt andet begrns
computerspil, har sledesi den sammenhaang fokuseret pa paadagogverdenens forbeholdne og til
tider afvisende modtagelse af computeren (Jessen 1996a, 1996b og 2001).
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Frands Skjaaris og Poul Skaarup skriver i indledningen til en artikel om computerens indtog i
danske bgrnehaver, at artiklens forma blandt andet er at tilbagevise de " traditionelle bekymringer
om computerens negative virkninger” (Skjaarris og Skaarup 1999: 52). Disse bekymringer har
typisk omdrejningspunkt i en forestilling om, at bernene star i fare for at blive styret af computeren
(Ibid.: 55). Forskning viser imidlertid ofte det modsatte, nemlig at computeren ofte indgar som et
konstruktivt element i barnenes aktive og selvvalgte udfoldelse (Jessen 1996a, 1996b og 2001). Et
lignende forhold ger sig gaddende, nér fokus er pa pasdagogers syn pa bgrn og skriftlighed. Med
hensyn til pasdagogverdenens syn pa skriftlighed, kan der som fremfart i afsnit 11.3.1 spores den
opfattelse, at barnehavebern skal udfolde sig frit og naturligt, og at denne udfoldelse ikke
indbefatter skriftlig virksomhed (Jensen 2004). |det bernehavepaadagogen ikke forbinder
professionsarbejdet med skriftlighed, bliver skriftlighed imidlertid generelt nedprioriteret, hvilket
betyder, at paedagog €eller paedagogstuderende ikke tillaegger egne skriftlige kompetencer afgerende
betydning for deres praksis. Tekstproduktion forbindesi den pssdagogkultur, som grundlaggges
omkring slutningen af 1800-tallet, med skoleaktiviteter, og peedagoger betragter det eksempelvis
som deres opgave at undga at give barnene " undervisningsforskraekkelse” (1bid.). En paedagog
erkender imidlertid, at bernehavebarn godt kan lide at skrive og nar til den konklusion, at hun skal
" stette dem [dvs. begrnene] i det, de allerede er interesseret i, som vi gar det pa sd mange andre
omrader” (Ibid.).

Dermed overskrides den traditionelle opfattelse af, hvordan barnet, og i forlaangel se heraf ogsa
mennesket, bar udfolde sig pa en sund og ' naturlig’ made. Pasdlagogen erkender, at barn har en
"naturlig’ interesse i at skrive, hvilket bryder med teknokratisk inspirerede forestillinger om, at
skrivning er pdlagt individet med henblik pa at gere dette til en rationelt fungerende borger, der har
til forma at tjene bestemte samfundsinteresser.

Det 'naturlige’ er en konstruktion i kulturel evolution. Med andre ord er ' natur’ ikke en
uforanderlig sterrelse med evigt gyldig veadi. Hvad der pa et tidligere tidspunkt er blevet vurderet
som gnskvaadig ' naturlig’ adfaard, er maske hverken 'naturlig’ eller gnskvaardig pa et senere
tidspunkt i kulturevolutionen. | dag er det 'naturligt’, at savel barn som voksen bruger computere,
og denne adfaard er "naturlig’, fordi it er et uomgaangeligt faaomen i den senmoderne kultur. Hvisiit
betragtes som en fjerde kulturteknik, der har gennemgribende betydning i den senmoderne kultur,
giver det dertil kun begramset mening at reducere it til et teknokratisk redskab.

Paedagogstuderendes motivation til at udvikle generelle it-kompetencer kan stimuleres ved hjadp
af oplysningsarbejde. Den viden, at it er en kulturteknik, som i forskellige varianter spiller en
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central rollei alle menneskers, og dermed ogsa barns, tilvearelse, kan bane vejen for, at
paadagogstuderende finder det meningsfuldt at tilegne sig grundlasggende viden om it og opbygge
it-kompetencer. Den senmoderne barnehavepaadagog skal med henblik pa at stimulere barnets
aktiviteter kende til computerens generelle anvendel sesmuligheder og eksempelvis kunne vurdere
computerspil pa kvalificeret méde (Skjearis og Skaarup 1999: 56).

Oplysningsarbejde, der kommer til udtryk som formidling af eksplicit viden om senmoderne
forhold, og praksiskendskab til computeren er imidlertid ikke primaare motivationsfaktorer.
Eksemplet med paedagogen, der indser, at barn godt kan lide at skrive, og forskning, der viser at
computeren indgdr som et konstruktivt element i bernenes selvvagte udfoldelse, fortadler, at en
senmoderne forestilling om det ' naturlige’ med fordel kan tage udgangspunkt i individets
engagerede interesser. Den ideale motivationsfaktor befinder sig i det enkelte individ, og som det
fremgar af Carsten Praests projekt, er individuelle succesoplevelser med it af central betydning for
den enkelteslyst til at anvendeit. Den indre, positive oplevelse af at blive bedretil at skrive og
reflektere viait-medier er et farste udtryk for at praktisere den fjerde kulturteknik, og denne
oplevelse kan samtidig betragtes som et ferste skridt pa vejen mod at overtage en moderne
laaringsanskuel se. Ethvert paedagogisk projekt har til hensigt at styre deltageren i en bestemt retning,
og i udgangspunktet er de meritstuderende ikke trygge ved den retning, som C. Praest definerer.
Men i takt med at de studerende bliver fortrolige med at formulere sig refleksivt vokser deres
personlige udbytte, hvorfor det i den sasmmenhaang synes forkert at betragte de studerende som bl ot
tilpassede individer. Med andre ord bliver refleksion og skriftliggerelse, og den hertil knyttede it-
anvendelse, fulfilment’ i sig selv og ikke blot redskaber til opnaelse af eksempelvis traditionelt
forankret ’fulfilment’ i form af gode karakter for det *faardige produkt’. Betragtet ud fra
afhandlingens individual konstruktivistiske synsvinkel har *fulfilment’, der ikke har andet mal end
opfyldelse af sig selv, afgarende vigtighed for individets utvungne lyst til at laae og ber derfor vaae
et centralt element i ethvert psadagogisk projekt.

Det kan anbefales, at den paadagogiske tilrettelasggers valg af it-artefakter er afstemt i forhold til
de studerendes it-kompetencer, men it-artefakter, og de studerendes aktuelle it-kompetencer, har i
princippet sekundaa betydning. Ifelge afhandlingens definition af helhedsmodellen har mentefakter
primaa betydning, hvilket i dette tilfadde betyder, at it-kompetenceudvikling i virkeligheden farst
finder sted, nar det enkelte individ finder denne udvikling meningsfuld. C. Prasst er inde pa dette,
nar han siger, at ' projektets saft og kraft [ikke] kommer ... sA meget fra det elektroniske s meget
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som fraindholdet’. Hvis indholdet appellerer til den studerende, sa betragtes it-artefakter, der tjener
dette indhold, som velkomne redskaber.

Refleksioner over nomotetisk og idiografisk viden

Det faktum, at undersggel sesmaterialet i forhold til megen anden forskning har fokus pa forholdsvis
fa studerende, og den omstaandighed, at dette materiale primaat omhandler nye studerende,
influerer pa den sammenligning, der kan foretages med anden forskning.

De falgende refleksioner er igangsat af den konstatering, at afhandlingens fokus pa nye og
forholdsvis fa studerende, ikke i principiel forstand influerer pa validiteten i afhandlingens analyser.
Et validt udsagn har som kendetegn, at der er overensstemmel se mellem analysernes konklusioner
og det empiriske grundlag, hvorpa konklusionerne foretages og vedrarer ikke omfanget af empiri.
Resultaterne af en undersggelse, der har fokus pa forholdsvis fa og nye studerende, kan imidlertid
ikke uden videre generaliseres og siges at vage typiske for en forholdsvis stor maangde studerende,
der har praktiseret digital portfolio over laangere tid.

| det falgende vil der med udgangspunkt i henholdsvis idiografisk og nomotetisk viden, og i
sardeleshed i relationen mellem de to videntyper, blive sat fokus pa disse forhold.

Nomotetisk viden konstrueres, nér der ved observation af en raskke faanomener opstilles
generelle lovmaessigheder for disse, hvorimod idiografisk viden konstrueres som falge af en viljetil
at forstd og beskrive famomener i deres saregenhed (Hastrup 1999: 8). Den ene videntype fortadler
i princippet ikke mere om famomenerne ' derude’ end den anden, idet bade nomotetisk og
idiografisk viden overvejende af spejler bevidsthedssystemets model af virkeligheden. Deto
videntyper afspejler snarere forskellige interesserer i virkeligheden.

Deto typer viden er principielt forskellige, og videnskabsmanden kan opleve forholdet mellem
dem som et dilemma eller et paradoks, hvilket betegner forskningssituationens sasmmensatte
karakter (1bid.). Et fokus pa generering af generelt gad dende viden vanskeligger en fordybelsei det
saaegne, mens fordybelse i det saaregne vanskeligger en generalisering.

I denne sammenhaang er det antagel sen, at nomotetisk og idiografisk viden i udgangspunktet er
snaevert forbundne. De to videntyper kan indgai en dialektik: Idet fokus er pa viden om det
singulagre, opstar en interesse i at generalisere denne viden, og idet fokus er pa generaliseret viden,
opstar eninteressei at undersage individuelle saaregenheder i den generaliserede viden.
Afhandlingen benytter begge videntyper, hvilket eksempelvis kommer til udtryk i opdelingen af de

DiPo-studerendes interesser i henholdsvisindividuelle og fadlesinteresser. De fadles interesser
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forenesi den ene interesse at ' arbejde med mennesker’, hvormed der her genereres nomoteti sk
viden. Deindividuelle interesser er ensbetydende med en fordybelsei det saaregne, hvormed der
genereresidiografisk viden, som kan vaare enten vanskelig eller umulig at generalisere uden af at

det individuelt ssaregne forsvinder.

Nomotetisk viden er dominerende i positivistisk inspirerede videnskaber, og den positivistiske
forsker har til opgave at afdaskke ligheder i objekter 'derude’. Med andre ord er det denne forskers
overordnede mal at finde overordnet lovmaessighed og énhed i mangfoldigheden. Psykologisk
anskuet giver nomotetisk viden en falelse af at vaaei besiddelse af sikker viden, idet faanomenerne
fremstar som forholdsvis handgribelige, ensartede ting ’ derude’ . Selve den lovmaessighed, som
nomotetisk viden udtrykker, giver med andre ord det tilegnende individ falelsen af at tilegne sig
viden, der er at stole pa. Derfor kan det hasvdes, at formalet med at generere nomotetisk viden er at
fjerne ugnsket refleksivitet, hvilket videnteoretisk formuleret er et udtryk for gnsket om at reducere
forstyrrende kompleksitet.

Nomotetisk viden konstrueres pa baggrund af kvantitative bestemmelser, hvilket grundlasggende
betyder, at forudssgningen for at kunne finde ligheder mellem famomener er, at disse faanomener er
malelige. Jo starre undersagel sesomrade, hvori der kan males ligheder og overensstemmel ser, des
mere generel bliver den nomotetiske viden. Med andre ord er maangden af resultater og maangden af
lighed, der kan observeresi disse resultater, vigtige kriterier for succesfuld nomotetisk forskning.

| nomotetisk orienteret forskning er det vigtigt at vide, at en given generalisering foregar inden
for et bestemt undersagel sesomrades rammer. Den kvantitative afgraansning af
undersggel sesomradet, og hvilken betydning denne afgramsning har for undersggel sesresultaterne,
er med til at sikre undersggelsens vaiditet. Med andre ord er det forkert at sperge, hvor stort et
undersggel sesomréde skal vaare, far der kan ske en generalisering af dette, fordi et
undersggel sesomrade af enhver starrelse kan generdiseresinden for omradets rammer. Et mere
interessant spergsmal ville vaare, i hvor vidt omfang den generelle viden genereret pa baggrund af et

afgraanset undersagel sesomrade kan generaliseresi forhold til viden i andre undersggel ser.

Den idiografiske forsker fordyber sig i faanomenets ssaregenhed og ser i denne fordybelse bevidst
bort fra det valgte fasnomens eventuelle lighed med andre famomener. Med andre ord ma
idiografisk forskning ikke fristestil at generalisere. Faanomenet er til i egen ret, og det undersages,

pa hvilken méade dette faanomen adskiller sig fra andre faenomener. Afhandlingens idiografisk

240



orienterede forskning kommer som naevnt primaat til udtryk i et fokus pa de DiPo-studerendes
individuelle interesser. Dette fokus er i fin overensstemmel se med afhandlingens

individual konstruktivistiske udgangspunkt og kunne i princippet vaare blevet anvendt mere
konsekvent, end tilfaddet er. Empirien kunne i hgjere grad generere viden om individuelle forhold,
og det ville have vaget interessant at analysere samtlige ” Profiler” pa DiPo-platformen. Som det
fremgar af redegarelsen for empirigenerering (underafsnittet ' De studerende’ i afsnit 1.6.3) var dette
ikke muligt, fordi DiPo-platformen var nedlagt pa det tidspunkt, hvor " Profilerne” skulle indsamles.

Paadagoguddannel sen er endvidere vanskelig at sammenligne med andre professionsuddannel ser,
fordi den har en raskke ssaregne kulturelle trak, som den ikke umiddelbart synes at dele med andre
professionsuddannel ser. Eksempelvis er paedagoguddannel sen og laareruddannel sen fadles om at
have fokus pa forholdet mellem teori og praksis. Men sammenligningen pa dette grundlag forbliver
forholdsvis generel, fordi der i den direkte sammenligning ma ses bort fra saaregenheder i savel
paedagoguddannel se som lageruddannel se.

En forsker, der overvejende betragter fasnomenerne ud fraen idiografisk synsvinkel, har altsatil
hensigt at bidrage med nuanceret viden om bestemte faanomeners ssaregenhed, og idiografisk
orienteret forskning inspirerer til refleksion. Madet med det seregne bryder saledes med generelle
antagel ser og stimulerer i princippet konstruktive forestillinger om, at virkeligheden er mere rig pa
mangfoldighed end hidtil antaget.

Sammenfattende gadder som naevnt, at nomotetisk og idiografisk viden er indbyrdes forbundne
og ofteindgar i en dialektik: @nsket om at fa overblik over det fadlesi en masngde faanomener og
trangen til at reflektere over saaegenhed i mangfoldighed kan ikke taankes adskilt. Med andre ord er
henholdsvis reduktion og konstruktion af kompleksitet to sider af samme sag, og det urolige forhold
mellem bestradbel sen pa at generere henholdsvis nomotetisk og idiografisk viden er med til at
muliggere videnskabelig evolution.

V.3.3. Afhandlingensteori og anden teori: Perspektiver i helhedsmodellen

Afsnit V.3.3 tager udgangspunkt i grundforestillinger i systemteorien, og dernaest er der fokus pa
udvalgte forestillinger i sociokulturel teori. De to teoretiske retninger sammenholdes med teorien
knyttet til helhedsmodellen, hvormed der blandt andet sker en perspektivering af afhandlingens
teoretiske grundlag.

241



Systemteori
Argumenterne for at den falgende korte behandling af systemteori er baseret pa kvalitative og
kvantitative overvejelser. Det kvalitative argument er det vigtigste og vedrarer systemteoriens
teoretiske udgangspunkt i konstruktivistiske forestillinger. Det er saledes en tanke, at den felgende
sammenholden af systemteorien med afhandlingens teori kan inspirere il efterfalgende refleksioner
over muligheder og begramsninger forbundet med anvendelse af konstruktivisme. Det kvantitative
argument angar systemteoriens udbredelse. Ud fraen empirisk betragtning er systemteorien et
forholdsvis hyppigt forekommende faanomen i videnteori og paedagogik, og det kan derfor antages,
at systemteorien er med til at forme den senmoderne opfattel se af videns betydning og rolle.
Systemteorien er af sociologisk oprindelse og betragter virkeligheden igennem en optik, hvor
grundlaget for erkendelse af virkeligheden er systemers opstaen og orden. Betragtningen af
virkeligheden som sociologisk famomen er generelt ensbetydende med et fokus pa samfundsforhold
og de eventuelle spaandinger eller modsadninger, som optrader i dette forhold. Afhandlingens
bevidsthedsteori er humanistisk funderet, og en humanistisk optik, som endvidere er hermeneutisk
orienteret, har fokus pa det menneskelige individs livsverden og de betydnings- og
meningsdannel ser, som dette individ skaber og forholder sig til.

Sammenligningen af systemteori og afhandlingens teori kan tage udgangspunkt i henholdsvis
epistemol ogiske og ontol ogiske spargsmal. Epistemologi er laaren om erkendel sens betingel ser,
muligheder og begraensninger, mens ontologi er laaren om det vaaende eller virkeligheden.
Afhandlingens bevidsthedsteori har fokus pa’ epistemologisk solipsisme’, hvilket betyder, at den
virkelighed, som individet har mulighed for at erkende, overvejende er den virkelighed, som
individet selv konstruerer. Det faktum, at bevidsthedssystemet konstruerer virkelighed, er udtryk
for, at bevidsthedssystemet som helhed er ontologiserende, hvilket er det samme som at sige, at
bevidsthedssystemet selv er med til at skabe det virkelighedsgrundlag, som systemet er baseret pa

Bevidsthedssystemets dbenhed er ganske vel udtryk for, at systemet er placeret i en fadles
gaddende virkelighed, som ma levere ontologisk grundlag for bevidsthedssystemets aktiviteter. At
definere denne virkelighed som ontologisk grundlag for bevidsthedssystemets
virkelighedsopfattel se som helhed er imidlertid ensbetydende med at tage udgangspunkt i en
ontologi, som kun giver begramset mening for forstaelsen af den virkelighed, som
bevidsthedssystemer overvejende eksisterer i. Sammenfattende kan det derfor haevdes, at
ontol ogiske spargsmal, som vedrarer forskerens refleksive forhold til videnskabelig virkelighed, ma
have fokus pa bevidsthedssystemets konstruktivistiske og dermed ontol ogiserende virksomhed.
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Overordnet betragtet har systemteorien og afhandlingens bevidsthedsteori en raskke fadlestraek. |
systemteorien beskriver forskeren ikke verden, som den’er’, men verden som den kan iagttages, og
det samme kan siges at gare sig gaddende i afhandlingens bevidsthedsteori. Systemteorien har
imidlertid udgangspunkt i en forestilling om abstrakte og universelt gaddende systemer, mens
afhandlingens bevidsthedsteori har udgangspunkt i en forestilling om et konkret bevidsthedssystem,
der er biologisk forankret i et individ. At systemteorien har udgangspunkt i abstrakte
systemforestillinger kommer blandt andet til udtryk pa den made, at systemteorien definerer
henholdsvis biologiske, psykiske og sociae systemer som systemer, der er lukkede for hinanden
(Ole Thyssen i Luhmann 1997: 27).

Ifel ge afhandlingens bevidsthedsteori er individet i sig selv en énhed, hvilket naarmere betyder,
at der énhed i naturen som helhed (se underafsnittet ' Evol utionsteoretiske forestillinger hos J.
Huxley’ i afsnit 1.5.3). Derfor giver det i denne teori kun begraanset mening at betragte de nsavnte
systemer som principielt adskilte. Eksempelvis er den fer-bevidste konstruktivistiske aktivitet pa
niveau 1 bade et biologisk og et psykisk hjernefaanomen, hvorfor det er forkert at definere
henholdsvis det biologiske og det psykiske system som systemer, der ikke har noget med hinanden
at gere.

If@lge afhandlingens bevidsthedsteori eksisterer der ikke systemer uden for bevidstheden. Dette
betyder, at hvis der ikke eksisterede bevidsthedssystemer med en hgjere bevidsthed, som gjorde det
muligt for disse systemer at iagttage sig selv, saville der ikke eksistere systemer. At det forholder
sig saledes, bliver isaz tydeligt, ndr fokus er padyrearter, som ikke er ikke bevidste om, at de gjer et
bevidsthedssystem. Disse arter kender ikke til eksistensen af systemer, fordi de ikke har en
bevidsthed, der gar det muligt for dem at konstruere systemer. Menneskearten er en undtagel se,
fordi det menneskeligeindivid i kraft af at vaaei besiddelse af en hgjere bevidsthed har mulighed
for at iagttage sig selv og pa baggrund af iagttagelse af egne psykiske famomener eksempelvis kan
konstruere en forestilling om et system af bevidsthed. Med andre ord er bevidsthedens definition af
sig selv som ’system’ udtryk for, at bevidstheden har en interessei at tillasgge egne
bevidsthedsfaanomener bestemte former for meningsfuld struktur og orden.

Konstruktionen af et system er altsa udtryk for, at faenomener tillaggges funktionel og dermed
rationel betydning. Definitionen af systemer er dermed et postulat, og dette gad der for savel
systemteori som afhandlingens bevidsthedsteori. Afhandlingens bevidsthedsteori forholder sig
imidlertid bevidst til dette postulat, hvilket haanger sammen med, at denne teori bygger pa den
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antagelse, at bevidstheden er kendetegnet ved dets lukkethed. Det er ikke positivt muligt at afgere,
om det er et generelt gaddende faktum, at samtlige menneskelige bevidstheder er systemer.
Afhandlingens bevidsthedsteori antager blot, at bevidstheden med henblik pa at konstruere mening i
de eneste psykiske faanomener, som den umiddelbart kender til, har en tendenstil at betragte sig
selv som et system.

Ifalge afhandlingens teori er bevidsthedssystemet dermed det farste, tilgrundliggende system,
der gar a anden systemdannelse mulig. Da systemteorien har fokus pa abstrakte systemer i
amindelighed, ignorerer denne teori bevidsthedssystemets betydning, for sa vidt dette system
overhovedet gar systemdannelse mulig. Det psykiske system er med andre ord hjemsted for enhver
systemforestilling, og systemer, der opfattes som uafhaangige af bevidsthedssystemet, kan
eksempelvis betragtes som produkter af individets hypersociale tendenstil at konstruere mening i
en omverden, som ikkei kraft af sig selv hverken udtrykker eller konstruerer mening. Endvidere
bestar det ’sociale system’ ifaglge systemteorien af kommunikation og ikke af individer, hvoraf
blandt andet falger, at kommunikation ikke har noget at gare med det psykiske system. Ifglge
afhandlingens bevidsthedsteori har al kommunikation udspring i et lukket bevidsthedssystems
bestrasbel ser pa at interagere tegnbaseret med et andet bevidsthedssystem, som i lighed med det
kommunikerende bevidsthedssystem antages at vaae overvejende lukket. Med andre ord er
kommunikation udelukkende et individfaenomen, og det *sociale system’ er en abstraktion, som
eventuelt kan vaae et nyttigt redskab, men som ret beset ser bort fra kommunikationens konkrete
ophav. Som afslutning pa denne korte redegerelse for grundelementer i systemteori og
afhandlingens bevidsthedsteori skal det understreges, at hensigten ikke er at fratage systemteorien
eksistensherettigelse. | beskadtigel sen med systemteori ma det imidlertid erindres, at systemteoriens
systemer ikke er andet end bevidsthedsfaanomener, der tjener et overvejende lukket

bevidsthedssystems interesser.

Sociokulturel teori
If 2l ge sociokulturel teori opstar og konstrueres al viden og kundskab som naavnt i interaktion og
inden for bestemte kontekster (Ibid.: 48 ff.). Betragtet i individualkonstruktivistisk perspektiv kan
sociokulturelle miljger meget vel stimulere laaeprocesser, men det er vigtigt at understrege, at den
konkrete laging sted i det individuelle bevidsthedssystem.

| sociokulturel teori er det en overordnet opfattelse, at det sociales betydning for laging er blevet

underbelyst i traditionelle lagringsanskuel ser, og sociokulturel teori forsager i vid udstrakning at
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aflgse forestillingen om det laarende individ med forestillingen om det laarende kollektiv. Den
paadagogiske iscenesadtel se af et sociokulturelt laaringsmiljg kommer til udtryk som
retningsbestemt stimulering af de studerendes sociale udfoldelser, idet bestemte samarbejdsformer
tillaagges central betydning for, at laaing som sadan kan finde sted.

Sociokulturel forskning har altsai hgjere grad fokus pa samspil mellem individer end pa
laareprocesser i det enkelte individ. Denne forskning ignorerer ikke nadvendigvis det individuelles
betydning i laaringssammenhaange, men som falge af, at der er fokus pa relationer mellem individer,
bliver det konkrete individ overvejende til en abstraktion i en abstrakt forestilling om lagende
kollektiver. Til gengadd kan sociokulturel forskning som falge af dens teoretiske begrebsapparat
levere vigtig viden om et laaringsmiljgs samarbejdsformer og kommunikation.

Sociokulturel teori har endvidere ikke fokus paindividuel kundskab men pa” distribueret
kundskab” (Dysthe og Engelsen 2005: 51). If@lge afhandlingens bevidsthedsteori er kundskab et
individuelt fsanomen, som i udgangspunktet ikke er distribueret. Individuel kundskab kan meget vel
distribueres, men den er ikke i sin oprindelige form fordelt. Forestillingen om’ distribueret
kundskab' forstas farst, nar den betragtes igennem en sociokulturel optik, for if@lge en sociokulturel
betragtning er kundskab |agingsfad|esskabets og ikke individets ejendom. Fadlesskabets
kundskabsreservoir betragtes altsa som en starrelse, der er fordelt pa deltagerne. Ifglge
afhandlingens bevidsthedsteori er denne kundskabsforstael se spekulativ, fordi kundskaben placeres
i tomrummet mellem individer, hvor intet ret beset harer hjemme. Forestillingen om ' distribueret
kundskab' er udtryk for en forenklet forstaelse af de laaringsaktiviteter, der foregar i sociale
sammenhaange. Lagingsaktiviteter er ret beset individuelle og derfor mere komplekse, end
sociokulturel teori antager. Dette forhold kan ogsa formuleres pa den made, at sociokulturel teori
overvejende genererer nomotetisk viden om enkeltindividers laging og i samme ser bort fraen
idiografisk fordybelsei disse individers laaingsaktiviteter.

| sociokulturel forskning bliver det sociale kesdet snaevert sammen med artefakter i kulturen.
Line Wittek skriver sdledesi artiklen Nye redskaber for laaring og evaluering — nye muligheder og
nye begramsninger, at " enhver menneskelig handling har sin forudssgning i de redskaber, der er
tilgeangelige inden for kulturen, og at brugen af redskaberne ikke kan lgsrives fra den sociale
sammenhaang, som redskaberne indgar i” (Dysthe og Engelsen 2005: 63).

Med andre ord har L. Wittek fokus pa henholdsvis de kulturelle redskaber, der sociokulturelt
anskuet muligger individuel konstruktion af viden, og den sociale kontekst, hvori disse redskaber
indgér. Dette fokus giver pasdagogiske argumenter for at konstruere lagringsartefakter i form af
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eksempelvis portfolioer og indplacere de studerende i laaingsmiljger, hvor disse artefakter anvendes
med sociokulturelt formal.

En formulering af L. Witteks sociokulturelle betragtninger med brug af J. Huxleys terminol ogi
lyder, at sociofakter og artefakter er forudsagtninger for, at mentefakter kan opsta. J. Huxley er
imidlertid af den opfattelse, at mentefakter har sterst betydning i den kulturelle evolution. Den
omstaandighed, at kulturel evolution sker i vekselvirkningen mellem mentefakt, sociofakt og
artefakt, er udtryk for, at individet ikke er aldelesfrit stillet med henblik pa at konstruere kultur,
men den drivende faktor i den kulturelle evolution er dog konstruktionen af mentefakter. Forskellen
pa afhandlingens teori og sociokulturel teori kommer eksempelvis til udtryk i den betydning, som
portfolio-artefakter tillaggges. | modsadning til afhandlingens teori vil sociokulturel teori have
forholdsvis stort fokus pa den konkrete portfolios opbygning og funktionalitet. Afhandlingens teori
fokuserer som vist pa digitale artefakters betydning for laing, men det er grundantagel sen, at
lazring dybest set har at gare med det enkelte individs motivation til at bruge disse artefakter. Dette
er et udtryk for, at artefakter egentlig farst bliver artefakter, nér de kvalificeres mentefaktisk.

Betragtet pa baggrund af J. Huxleys syn pakulturel evolution fremstar den sociokulturelle teori
problematisk. Den sociokulturelle antagel se, at al menneskelig handling har forudsagning i
kulturelle redskaber, er eksempelvis tvivisom, fordi den ger det vanskeligt at forklare, hvordan
kulturel evolution overhovedet igangsadtes. Sociokulturelt anskuet ma der vaare en ' oprindelig’
kultur, som en ferste videnkonstruktion kan basere sig pa, for uden kulturelt grundlag kan
menneskelig handling ikke finde sted. Da kultur alene er et produkt af individer, kan der imidlertid
ikke eksistere en oprindelig kulturdannel se far individet. Ifglge J. Huxley har individet indvirkning
pade kulturelle redskaber, som det if@lge sociokulturel teori primaart har som forudsagning. J.
Huxley er i den sammenhaag i overensstemmel se med sin generelle evol utionsteoretiske pointe, at

individet ikke er offer for evolutionen med medvirkende i denne.

V.4. Slutord
| det falgende vil der blandt andet blive argumenteret for, at der overordnet betragtet er konstruktive
perspektiver forbundet med anvendelse af helhedsmodellen. Denne model gjer sdledes en
fleksibilitet, der gar det muligt at formulere kvalificerede beskrivelser og analyser af forholdsvis
forskelligartede portfoliofsenomener i den kulturelle brydningstid.

| forskningdlitteraturen beskrives portfolioen eksempelvis som et faanomen, der bliver tilpasset
den konkrete kontekst, som portfoliofaanomenet anvendes indenfor (Toft og Schnefeld 2004: 27).
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Den senmoderne portfolio kan dermed betragtes som et virtuelt faanomen, for sa vidt dette faaomen
har et potentiale, som kommer til udtryk paforskellige mader inden for forskellige kontekster og
ved anvendelse af forskellige optikker. Da portfoliofaanomenet fremtraeder i forholdsvis mange
skikkelser kan det diskuteres, hvad der specifikt kendetegner et portfoliofaanomen. Denne
diskussion er isaa af vigtighed for den videnskabelige beskagtigel se med portfoliofaanomenet, idet
der farst kan genereres teoretisk kvalificeret viden om et fasomen, nar dette defineres som eksplicit
viden. Den generelle udfordring, som helhedsmodellen forsgger at imadekomme, er at indkredse
det alment og generelt gaddende for portfoliofaanomenet og samtidig tage hensyn til
portfoliofaanomenets individuelle og konkrete fremtraadel sesformer. Med andre ord bestragoer
helhedsmodellen at finde en afklaret balance mellem nomotetisk og idiografisk viden.

Helhedsmodellen ger det blandt andet muligt at formulere tilfredsstillende beskrivelser og
analyser af senmoderne portfoliofaanomener, fordi disse beskrivelser og analyser er funderet pa
meta-viden om de enkelte portfoliofsanomener. Forskellene i portfoliofaanomenernes
fremtraadel sesformer kan eksempelvis beskrives pa baggrund af konstruktionsmodellen, som denne
er defineret i afsnit 111.3.1. Et konkret portfoliofaanomen er farvet af forskellige typer 'stgj’, der
forefindes inden for den specifikke kontekst, hvor dette faanomen udvikles og praktiseres.
Betragteren af et portfoliofaanomen ma vaare bevidst om, at denne’stgj’” er en del af selve
fanomenet, hvilket eksempelvis betyder, at der ikke kan ses bort fra elementer i den fag- og
uddannel seskontekst, som portfoliofanomenet befinder sig indenfor. Et eventuelt forsgg pa at fjerne
"stgj’ kan vaare udtryk for, at betragteren konstruerer generelt gaddende viden om
portfoliofamomenet. | sdfald er der fare for, at betragterens fokus bevesger sig vak fra det konkrete
portfoliofaanomen og hen imod en abstrakt forestilling om et portfoliofaanomen. Med andre ord
genereres nomotetisk viden, men der ses bort fra den idiografiske viden om faaomenet.

Ved anvendelse af helhedsmodellen kan de forskellige forhold, der genererer den naevnte 'stgj’ |
det konkrete portfoliofsenomen, ekspliciteres. Portfoliof sanomenet skal som naevnt ideelt betragtet
beholde sin saregenhed, fordi denne ssaregenhed i vid udstragkning er, hvad der ger et
portfoliofaanomen til netop dette portfoliofaanomen. Samtidig skal det vaae muligt at sammenligne
et individuelt portfoliofaanomen med ethvert andet portfoliofaanomen, og til dette formal er det
nadvendigt at konstruere et overordnet meta-niveau, hvorfra samtlige portfoliof sanomener kan
betragtes igennem samme optikker.

Ifelge helhedsmodellen er portfoliofsanomenet en trehed, der kan opdelesi henholdsvis
mentefaktiske, artefaktiske og sociofaktiske aspekter. | afhandlingen defineres portfoliofsaanomenet
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dertil som et famomen, der bestar af tre komponenter, hvor de to farste komponenter er henholdsvis
'side’ og 'mappe’, og den tredje komponent udtrykker en *mobilitet” forbundet med
portfoliofaanomenet. Helhedsmodellens udgangspunkt er saledes en raskke simple abstraktioner,
hvorfra der gradvist arbejdes hen imod en konkretion af det observerede portfoliofsanomen. Derved
er der skabt henholdsvis grundlag og udgangspunkt for konstruktion af teoretisk kvalificerede
beskrivelser af de forholdsvis mange og forskellige portfoliofaanomener.

Helhedsmodellens udgangspunkt for beskagtigel se med portfoliofaaomenet er altsa en ragkke
meget fundamental e forestillinger og definitioner, og modellen foreskriver eksempelvisikke
idealforestillinger, der vedrarer udvikling og praktisering af portfoliofaanomener. Da
helhedsmodellen betragter portfoliofaanomener fra et metaniveau, har denne model ikke en interesse
i, om et eventuelt lagringssyn i den observerede portfoliotaenkning eksempelvis er
individualkonstruktivistisk eller socialkonstruktivistisk. Helhedsmodellen foreskriver ikke, at
portfoliofaanomenet skal vaae digitalt understettet, og det har ingen betydning for helhedsmodellen,
om portfoliofaaomenet praktiseres pa eksempelvis enten et pasdagogseminarium eller en teknisk
lareanstalt.

Helhedsmodellen har derimod som primaa interesse at vurdere portfoliofaanomenet i dets helhed
og i den forbindelse som nae/nt eksempelvis fokusere pa, hvilke aspekter eller aspektrelationer, der
styrer portfoliopraktiseringen i dens helhed. Derved genereres viden om, hvordan et
portfoliofaanomen med fordel kan forstas inden for den kontekst, hvor dette faanomen bliver
henholdsvis udviklet og praktiseret. Da helhedsmodellens forestillinger og definitioner forbliver de
samme, ger modellen det endvidere muligt pa teoretisk kvalificeret vis at sammenligne
portfoliofaanomener, der udvikles og praktiseres inden for forskellige kontekster. Helhedsmodellen
kan sdledes med fordel anvendestil undersagelse af portfolioudvikling og — praktisering pa
eksempelvis folkeskoler, psedagogseminarier, laarerseminarier, tekniske laareanstalter og
universiteter. Derved genereres nuanceret meta-viden om portfoliofsanomenet, som blandt andet kan

bidrage med ny viden om de senmoderne forhold i uddannel seskulturen som helhed.

Helhedsmodellens metodi ske styringsfunktion kommer eksempelvistil udtryk pa den made, at
opdelingen af portfoliofaanomenet i tre aspekter understetter muligheden for at fastholde fokus pa et
givet aspekt uden at miste de to resterende aspekter af syne. Med andre ord definerer
helhedsmodellen rammer for fordybel sen, hvilket kvalificerer refleksion over de enkelte aspekter.
Nar ét aspekt af famomenet betragtes, sa fastholdes opmaarksomheden i udgangspunktet inden for
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de rammer, som dette aspekt afstikker. Dette opmaarksomhedsfokus kan i udgangspunktet bibringe
elementaa viden om forskellige implikationer forbundet med det enkelte aspekt. Den fare, der
eventuelt kan vaae forbundet med at fortabe sig i disse implikationer, er i princippet overskuelig,
fordi betragteren er vidende om, at det enkelte aspekt, der i situationen er tildelt opmaaksomhed, er
ét ud af dei at tre aspekter, som til sammen udger fesnomenets helhed. Hvis faaomenet ikke er
forud differentieret i eksempelvistre aspekter, er der starre sandsynlighed for, at opmaarksomheden
styresi idiosynkratisk og dermed tilfaddig retning.

En effektiv made at imgdega tilfaddig anvendel se af helhedsmodellen pa er at forankre modellen
teoretisk. Denne afhandling fokuserer pa det enkelte individ som den drivende kraft i
kulturevolutionen, hvilket i forhold til helhedsmodellen er ensbetydende med en saginteresse for
mentefaktisk virksomhed. Afhandlingens fokus er inspireret af J. Huxley, som oprindeligt
definerede termerne mentefakt, sociofakt og artefakt, men helhedsmodellen kan i udgangspunktet
betragtes som en vaadineutral metateoretisk konstruktion, der er dben overfor individuelle
teoretiske pragerencer.

Helhedsmodellen har som forudsagning, at ethvert faanomen er en énhed bestéende af tre
aspekter, og at ingen af disse aspekter aldeles kan ignoreres. Helhedsmodellen understetter som
naevnt muligheden for at fastholde fokus pa et givet aspekt uden at miste de to resterende aspekter
af syne. Brugeren af en individualkonstruktivistisk indfaldsvinkel bliver siledes mindet om, at der i
en vis udstraskning ma tages hgjde for, at individuelle bevidsthedssystemer indgér i sociale
sammenhange, og hvis helhedsmodellen forankresi sociokulturel teori, kan det forestilles, at
opmaaksomheden blive henledt pa de enkeltindivider, der indgar i et lagringskollektiv. En
sociokulturel anvendelse af helhedsmodellen ville sdledes vaare ensbetydende med et sazligt fokus
pa de soci of aktiske aspekter, men der vil samtidig vaare en pamindelse om, at mentefaktisk
virksomhed spiller enrolle i laaringsmiljget som helhed.

Valg af helhedsmodel er farst og fremmest ensbetydende med, at betragteren af
portfoliofanomenet patager sig den forpligtigelse, at han under observationen forholder sig
reflekteret til, at helhedsfasnomenet bestar af hverken mere eller mindre end tre aspekter. |
videnskab, hvor der er en reflekteret viden om, at subjektet aktivt influerer pa observationen af
objektet, er det endvidere vigtigt at forankre helhedsmodellen teoretisk.
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251



/ Hsecens + Orcihe. My cltiglen A
Aoded ey A F s gt IFJ

E-FORTEOLIOY PA SEMINARIEL | AABENHAS -
SPORGESKEM A, efterirel 20005

Ciwardan opleves duT del er at brugs pustnlioen
»  Hyoesarn e 4l brup a-hejde-por liczn Do mege Fuan o1 v arhe ds- porttoluser (sjaldon ol s e
it o o 132z 0] & ganges? Svar menge et ds-panfolioar Lis coaprosel !
{_'-/'I Tar DI"L.IjJ[ oA ‘.:;]f:-l'_'lr:’l'l Fon ke Wik ”"'3 -HJLJ SEEVE Freg nakafr
A o g ST dek Ywle Pe pupic {awes Foler et er
(orime Wt 8 LU :']'j} b heyE T _‘F:I:'“'C‘"'r e o sl Pl

o Huvorcin war dicl brest presentations-pertfolioen? Hyor meget har du broyt presesaticis-zartivliszg
¢ aldent ulte megel witetil o L heor Lamn 19l ad gangen? Hvir manee PTAACTILATIND - T2 et
opTrTeT)

oo gy tam gt frbokise med Groppe orPeeled

a  FHvordun wasde | boegt prEscutations-por wlioem s den aeferiliae 2ot L mzjst bz di srag
prazsemlal kst folucn | den oFeailize cure [sjaden, ofbe. Tees ofte g i Twens Jacg 1id ad seneen? Hver
mar g2 priessarieTe-port il e die eprelles | den o¥entige ooe!

Tkkg i \,331 aver we ot

v Tomyries diskusmersfonimy oF Dsh tid ol bead? Brer smeget Mer du buge diskuss inesfora ashizrr ofie,
meper nitc] g} hans kg Ti2 2d pargsn? Hnan mangs ahissions oz lar A oprelied”

Flobigr LRk 'l:'ruﬁt_

252



a  Lhenyiees T g o 1 s (21511 bvd

f—f} qident

warhinlder ful de furskeTlis mmne?

11w ol e
o rpellel pommens

4+ Huwordan of Sinnsm

Udm&r'ﬁﬂ

Hnrgint o Farwslast 1 daklaranoaen

4% Hvor et by du peRyicl 3 h

Okay |, men Lad langt e

253

ri roail S ident plte. mzges o5e

r2



Foratees soaesnlipghoden 1 valenshankon!
o Bruger desagetunktiooen mihp gt Jeds =fier gy viden® IT+ne meget har di sragt sere funklisnen | 2j2ldan ole,

| el ulie?) ‘5-} wlder -

« Yruper i sapetirkiionen HL el kizge 8 tX profiien T andre sonnda ikke =1 #h lald 2ller : mupps ince? Hule
du brugen sagofimbtiveen 5 dette. woar meget by o 24 brug seecfunktionen 12l derre ajelder), o7, negel

ol fon for ak hﬁj{ bvog ¢ o hop Skeeuct 4 £k

Tierer 41 oeiigheden Do- ac 22 been Ao o7 omte? 1 sk f2d o e me ner da dennz mubgbeed 1 idea,. ot
1 A 2

aeper ot O‘ih Fmr B L.:-.jq a% {__}IFF»!F"Z'__

Heardan b = a0 fumee-er® Hvar ofls henser du FAD [simldent, e meaet 2707

IRkE T oy i

Luerlng
1 ad ar diy seern a2 2t bouee portinioen?

Wyroee o tanke oner fvfmjﬁmdi s
elhers IRRL Wille Mow € dand over

254

el



sypcialiserende fakiorer
Livenlan pdvirker del guspens samarbzjde sem witstie, a1 1 skal Tave en porifoo”
v Sackereen wonkezi feilesbrskieiigeise ned portolioen saniarhe dert =7 der booge mega elln 3t za
Zepre s vl Sk iame e

MNey . -[-3:-[‘[{ Dot Ot SKL UL oy S pes
Bor ko udfykl der der onglle wot{yides

v Hvordan er del e viere redakier cpremeren a8 en gruppe? Hyvar mange smupe-r e Au redekrocopesies alt

Hiwr Jl,l.‘i_[j N Aw 'i.‘a'r-‘:.‘j-..'-f_,{

e Hunrdan o1 el 4t veTe de aadre | oh gnyost L mEnge srApper oo ds delager i
Tock e Run svart PP 60 pedde o4 deb vegiamkren ekt
Uﬂ i ikt ‘h"- 'i'u]:?f_ TRECIE T L

How- kun C*rﬁl*h:’j{.i i "T.jwi;[ﬁ{

255



3

Selvevaluerioy
s T ke ph prosenationspordolioen. Wiver ol =i e wf Bl &1 har Len?

L wringsderkumeni gl
Live:Aan merer du, at du nar senliggor avad du bar len i pracsentanoasprn T ioen!

¢

Sarmenlng § oddamielsen
Foveodun mener dr, al il praktiksied Fan 55 ghede af det du bea Tavety orwsiiations-pe i licen?!

Tre kivn =% Bt inﬂ har Loyved  indt ] wl

Selvda o netse
Ll 1l o ot du B medind Ll lelse g anyean | forneld il A smdie, e dia zncenn b peomiclicen®

e Pivrher sorlolicer miden S npfaer s 220 pad
Mgy ogr G barc no_-at.){: o Skl ,3@:6_:,
1
Mj :

e Fioau skelez melesn hved du bir ket i poctloiiuen, o b d.cber e Lrengr?

T, hor ke lavk h:i(jtf‘t - portfol ¢ wen

koo Lark nofoc Udm-ff:}r_

256

N



Alaket Lor IT (destpn op tokoiky
Hevmdazt b priilinens brugerCads varet at aovemle?
w [ Act vEset et elles svar a1 oaretts Tars diskussices fora mme?

Ik'% byow Wl ok

+  Er pemifoiuoen vanskelig eller =1 a3 nvensioae?

HMellewe f1 lla

& Erdetlet el svmrat quvges s . portfoloen?

«  Erdct let eilsr svmm 2t Sorhelds @ til amman e Loy forreelle el picTnelle cime

OF. )

o tivondan apfaver Ju de fneskellive oeoee S Pistil Dekimabor reag som beoy e i puafelices’! L1 az
di el T 320 absvilel der fooegdr piehionds sed!

\:]ﬁ

257



O zncs S wknske tochosd. berumd=c sapponn, genes2 1 sem oilffedeszilznde eller uzldedsanllende

Lrvozdan pik iwtnkakeionen il porsiglicen? .

Toen ery Gk {:-,u |l.{.ii‘|3] Y ala {-::rindﬂhlf.{ Kon sentrationen { ar =Rl b
YTk ji.-. -

Tuek }EE:I Wac vl om ‘FDT“'L‘[C:MCI <r Sole tﬂl“L

K-t -9:: cik howe rolLS vmed U iert S Jeantmgang b mecl_Shoad-

Har du nuskins byt M{\j'

Har du soen e -anlicea? _']&
.

Fr der svaer korreatencr il portfoloen?

Sy it Skl aroppes

258



E-PORTFOLLU FA SEMINARTET I AABEXRAA -
HPARGESKEAM A, efterdrel 2003

Hvordan upleven du T deter at bruge poifilinen?
s Hyvordan har du'l b'.|'|_|-\.:|| ;||}_:‘;_|L15-J1nr'|:fn]in|:n'_?‘ Hever megel Lar il hrogr ashejce-pordiclicen Myaeldent. ulle, e et
a1 oz i avar ams 1 ad gengen? Hvas manss arbepds-coZulivs: ha du asrettar?

- /fw‘_,_fl P YT b AT ek ows \ L I
. ) DA B
s ATy [_'_Ll."_* o 1=
e

sprctlay oD, rordqales

»  Hvorion 2 JeT brege presenanons-po (L aen’ Hyver meget bar du bt presentacons-pertioliven
Cyjacldert ofte. mepet o710 o2 i vor june lie! al gargaw?! Heor magge prasontations-porfo:oer bar
S soret?
[ B A
1 pro - PO e
[ ]

Brvomden biur Ju Tisogt preseolaiuos -penielicen « dea oflenlize soee? Heer megel baz di eag
preertations-po-tfulioen | Sern erfnuice uzs S jedont ofe, mee ulle™) g i evor any bl o et Huoor
i e e sentations-paciiuliner har du opretel i Jen sfiznlige zone !

{Zf'..jl gy

s Tienves diskossonsfou, o |58 fald <l byad T oo megan nas de brogs Sokossinrafora 5)edeol, uli=.
megrl ofie?iog | ovor luce 1id o gargen ! Hyar onunee digirassionaior hex Ju wpreien?

!

R

259



+  Itemyrres intorn meail o 1sd Lald 101 vad? Hyor megs? bar du beoyniet incera mail (sizlden:. e, e uls

: 1o, 1 e e
J [T el P
I A T :

T l, 1=

Hworiar et Taibueldz? ol dz Sorsellugy rum?
v Dheoaden o samspeiled melern noeimznz?

T

= Heorian e foraolden ol desaaeonen?

— 1 ' )
S And UL wfeee uecd b i nene
\
4

Moo onle scde S e el s (Ll

ST qlr_':--:i ook

260



Berattes sogemulizheden © videnshanken?
v Bruger du sugzluniticnzn mbp at ledz efer o viden? flvor meget har da brugt sagetonkuenen (e hen. o,
g e .

o/

& EBroer du sugelunhticnz =k azkipge pi Lo pmofile hos andre som du dkhe erpd Sold 2ler | znappe med™ Loos
1 hruges sege [uskionen ] demz. beos mege o da s oragt sepstunieaonen 11 deoe (sielden ot me e
e )L !

&

Semrmer du e lilede e for at se bvem vx- 20 nliez? Lza fld ooz ofty benytier do Jeane mubyg bed el o,
swpat ottt

Heardan bar ACH funpers?? Hyer ofie ke dn FAL Jsjwldent, ofis meger ofe '

-

Laering
Ll M i mrt ul 2t hopge peofalioon?

[Wley  pmem s ‘3.311 I , -';EC_',I = cds f}.’;fﬂﬁ '1 ar Oat *’I[&L}l l"{'i-"-(].it f'*c\c}j,ﬂ_ ,.-"I
i B 4 ' . o B

[ ‘LC‘){L"J .'Lk'._ 1T ooen P.\] Lo ol o \"'&5;;"’"

=

261



Scialisereae Fakoorer
Fvordean pivo b det greppeos simiithe e Aoam sddan. at 1swe, bve o peicistio?
s Snvker den konkrele Selleshoskmstizelie med prniinlngn samarbjdes? L et napd megen 2ller lidt od pil
Lznre dzmlesheszi Migels?

Filve s I._._|.AI N T2 L 'x-.'-!KS—-J" yredlare o7y =

'n - mACreed e e s

ﬂl"ﬂ e ;l_ _— ﬁ.,l,\.'lt Fof wad G4 -H;ihdl Y Bl e
cn Gl Ovckeda kb cld edler Reeninaie

w  ifusidan or det ab viere redARtAC oprecteren of e groppe’ Hyvos mange guzner o du redabder vsaeier art

E ol

e v veddplednes L

™

[

R

w  Lleonlan ar detalvere & andre i oo wmippe® Fvor meng grapmen of 4o dzioes o

A

262



-

Sl revaloering
whedeT Kigger ph anesentiticnspatilicsa, bitver du | sd klowens 5 head duT Tar len?

\"Ilf. 3 il

I'Ii"-\""-\'ﬁ-\_ .i._ M

T \_,-"{-jj,zﬁ Ky ey e -'L\'e_,l'_
' 1

TErinpsdobymeation
Fleopoar vencr dw az du bar syalige) il avad do bar Liem 1 prisse s atanspomabioe!

b, iald Jf A,

[ -

Ha,  laed dowr dad oo

Sanmenbsny § wldaonelsen
Yy el mener <u b din prekriteted kan T glade of dae oo ber Lieer | presenotions-Zociloiven?

:h L

(

iy

Saelvdannelse
Eaer du, it b far meedindtwdein o 3nsvar 1 Srhoh il iz snedie. oar de anveraba porfoliner !

Tén rler morSoliorn whaden da eclater g 218 pat

!"le_i

W i mkelne mell=m avad di e i i parttehoen of Tvas du bar bet o T
r

)_I,{'.'-‘-

263

[F]]



Wlalet foe IT {desipn ug leknik)
Humdar. ' ponrlolicmns brygesTade vare) ol covende?
N Zardervarat et ol svrnr a1t omene v clisk gssrarsors mm?

M

v Lrpontfebosn venskee =ller b=t at cverskne?

~h I
ot

v Zrdetles elier evied al aaviges: @ pocllooen®

bt

s Fider iz eller sveeet s forhinide sig 25 ome man o1 i by formee iz eler Worrzeiiz om

AT

- Lvordaa u?full-:r Ji e I'n,;-ls'n.::]'-:ﬁr' I¥iriien I'T':|||—|L Tickla-ating e’ s |‘:-.:r|J-'!'.r~. i Flll'll,-l_l,'_l_llr'rl L
dekkeacs for den avin uel der loreedr pheedende sled™

oy L

264



Caplevee de tebmske Sl Sender suppoct. gererel som olfredssuiende wller ot sdasileoad 2?

TRV PELNANY

Hamdan gk e fukdozen 21l por folieea?

.

iz o pesving derhjemmet -LJI ‘.

Har Zu #gen = rmail-adresse’? { L

LT ey et i ROMUTWEDRTer 422 prirlican?

265



i —— P . - Ec‘\-
L{r detepn f il £ Ej @ P'ﬂ""""'-if?.‘,-i--. hldg Q L& TS -
v
i g T .o
e e C A setenene g
.-'?rr.-- £ e, ﬂ?g_{; o 5 d‘ y

[P R e
F-FORTFOLIO FA SEVINARIET | AABESRAA - Lndene b
SERGFSKEM A, effertret 2003

Heardan epavar dol et or at =ruee porcolioens?
v vomdad bar ol smuzl acoejes-puerli Do D iver mees by dw brag echede-periiehoen somlderl. ol mezcr
ofierr o Beor e sl ad gatgso™ Tor rmap s acberds-pariBiaer haedu preiien®
Dot var varet Lomat F;r Mc:'.t af Gonune ,;:-15-,45:‘ ok at
brock osbeidbpovtiolie. Dt Mowel g  caret NG he s
eq lweele o de hochjorimd. 4 har ooretick 4
ot b p:wf Fau o. : u

= Hencdan war didT Teegr prosertstions-pattihoen Lvur megel e du brogi praseciiions-pustDhoen
Swpiglden, i, reeper ofe™) og L kvor leog B3 ad caneer? Liver musgr sreselaiueponiielioer s e
spreitel”

Teg e Lge lcfcjiijf o jershd heovelon  diaf
Lq_cm-@if Sttt . Moo b [_«G‘_C}rl' heg Lt caact pﬁi
pra Pa—f*"f&a Lie .

o civopdan D o T heneg pracseneatione-oortoloen 1 e o Meotlipy cooe? TTer w50l kg
priesemalons-purthioe: § Ao offzrlige zons (sgmident vibe. megel ofe? oE §eeor Bogead a0 ganper? e
menee 2nesenl ons-po- il hae daepremen i den oendice zoae”

=

+  Beovtes fpkussersloomm ve o 2 03 0l TeadT Hear mzeet har du boogn Siskoss:ansfora Gajeelient. ofiz
rzacs 1 oe Lo B wdad gaogen? o sange dissessionstara har 2o opromery?

Hau tLLiu., o;pmw o o

266



v Liepvres intern mail vg 354 fald ol beal® Hoer megee bur du Lenymet intem muiil 1 jaeldear, ofte. meget ol ™

e

~ "
Jesy by bade moddbewntt o Seneld E-medd
d

Sainida er forbulJen 101 de fozskeliz= wm?

s Huwepnden 20 zamspiller mellem marmeas”

QWLE‘} DS kud.fq%

- Ty rela et fere s ol d=xlaralonen?

Hew hWer caeet Lt forL,z{'rV‘['/‘C‘ omlut.:u;n_

Ao hidae e (33 o oot o s Al M
Slenie

267

-4



Reryties sagemubipbeden: @ valashankea?
Bruger Ju sépe fuabtionen tohp at lede efier oy o iden® Fueer meget has du zrugs sege fookisorn sjzldene e,

L)
reges afte®]
: . r
s Bruger duosseefmkionen o arxiges pd x pro T Tis andee som du ikke o pd held 20er D amopze me Tl

du brugsr segefioktinnes 6 2ote. Tvor megss hat do 52 Erug sope ok ionen 7l dettz igipldenl, oir, sz

nttz?].

e o Pvr?"'u‘ti

Tehemar du oz heden ST atse e o palise? Lt fals Foor ofte Leowrer cussee awliphas dsielaerl ule,

Deo hiages olfid  lugesw dor e ch; .j

Liwer T Bar FALY [upeener? Huar adie Dunyiier |.1I|.F-".<‘| =l -deml. l.,flt‘ o B b

'.,_,‘."f-_'.s; vea  lbwed Aot er c@ b caeet
qu 'l«.kc]“.]f’_ g it [C’"ﬁ; Cleratde g oo PE‘

wov cdher (Mo .

]_,H,'rirl"__-"
L1 ] b e el an Tesi e 2ortalisen?

~

&

268

Lal



Sucialiseremle fakrares
Jlvondan pieven o sgppens sarmarher de ssm sedan. atlskal e or porfelic?!
' Anccker der konsrers Szllesheskwiivaslse rmed poritolicen samachejdes? Faodes gt vwopen cilen GAcnd 25
dzare Tellesheskarttigelsc

Tot ha vered CmLo_dMM@ 1 Wﬂ‘]ﬂ {&%FL(TJ'I-(LO
o hesbigt ot e watp.

= iTodan er dec acvere redaktoz opre Beren 4 en pispe? Bvor manes mompper e du cedablariopreen aft

Lv'xf,[e&ﬁ -

»  Ilvurdar ader s vene de endee 1 em s ppe? Haone nange grapper o da dellages i*

269



Selvevaluering
Svir el keager 8 prascoeaansporilofoen, bliver duT =3 klezers pi bvad dued bar Ton®

fﬁ*ﬂlﬂ-’{”tﬁ pm.ie,{,% Lusiastone ; [:q;

Lwringsduekumentation
Flunedon meeaeer de, al o aar synliajor hvad du nar a1 preseni liensporiooen'

J-\l
1]

sammenbang i uwddannelsen
Heardan mener du at dic peaknilated a3 plvde afden Ja La ovs: @ pressrtanons-ponzalioon!

et of L@se PG LUt Cﬁ i ke bt co?

Selvdazaclse
Coteralas il o Bz mendiae ydelee on anevar § Setheld o) St smdic, ndr Au aes sede posiiylioens;
w T poeclaliver diden da optanier dig selvgat? o 1
F—"‘% SylS f  cnoon Ghdolls wmk(ere.fs belre. 4 ded Fﬂ}
= .
egundtedsen . Tt e mmiz; rede  GaF Shacle, (v Leadd

%oy HL det men he

= Faridu sse e mellem bead du bar Bect i porttalocn, oz hvad Qo Tan ka e sgl?

' 3,| 0o

270



]

Malet for TT [lesipgn ap lekmik)
fvardan Rar poartfnlioend eoage Mode vieres 2 anvende”

« ltandervmrerleratar svan al g te suere dekussionsfora mor?

ng.-ux-ﬂ? Wweemef

= Lt pomfelicen vansioetic ellor oy at o eiskas?

wid  Suev

& Lrdet:erelder svier a2 pavipers @ poctfolioen'

PWW';/-@fﬁer\B\/ (et dod o ot by
C6 St

#  Erderletcler svaer at Sorholde sig il om o mae e Tlee Seomclle 2Te cioenell= v

vy

-

s Tvucdan cplatles du de ek llve leomer Froll, 2eidarbern mo) som heevmes @ pocfolinen? Tiode
daskkencs for den akbivuer der forerds maamldeade st

aced St menncd dhelelen cotlon

271



Oplevas duekzisks forhol 2 ascuoder supporl esnerel: sam i Fadzanillends oo ws rsdeaillem 2™

L3 snlan gk antre:lus eoen 1l perttebosa

(= ckuwile xjms D e Mﬂﬂ_ip e d

Huzdu mestoae Jerijerener £

)
Har dx cgon o-mail-asrosse! lﬂ\

Er dzr avnizrs konomeatares ol pertfobora?

272

[

MoShuie



BILAG 2: Portfolio-interview 035, 27/10-2003
Interviewet er foretaget af:

Torben Kure Marker (TKM)

Ph.D.-studerende

Ingtitut for Peadagogisk Forskning og Udvikling
Syddansk Universitet

Engstien 1

6000 Kolding

Data om informanterne HGH og FN'%*

HGH
(ingen profil)

FN
Jeg hedder FN og er 31 & gammel.

Uddannet butiksslagter i 1988 - 1991.

Arbejdet pa blans slagteri i 1991 - 1992.

Lager arbejder i 1992 - 1993.

Aftjente min vaanepligt i 1993.

Fast ansadtelse i Flyvevabnet, ved militaar-politiet som hundefgrer i tidsrummet 1993 - 2003.

Er pt. studerende pa Paadagog Seminariet Aabenraa og min interesse ligger for nagrveaende pa socialt bel astede barn.

FN deltog ikke i interviewet.
Interview:

TKM: Nu har du altsa lejlighed til at komme med forslag til forbedringer i forhold til portfolioen. Det er ogsa dét det
drejer sig om, at jeg far noget feedback i forhold til, hvordan vi skal indrette portfolioen. Men jeg forestiller mig, at jeg
bare stiller nogle generelle spargsmal ?

HGH: Det ma du gerne, ja

TKM: Hvordan har du brugt arbejdsportfolioen?

HGH: Jeg har faktisk ikke brugt den s meget fordi ... Altsdvi havde haft det der gruppearbejde, det har vi brugt den til
at lave projektopgave. Og sa har vi faet noget andet, som skal ind i min prassentationsportfolio, men det fungerede ikke i
fredags, sd derfor har jeg ikke brugt den.

TKM: Du har heller ikke brugt praesentationsportfolioen?

HGH: Ikke sdmeget, ngj. Men jeg har beskadtiget mig ... jeg er startet en uge senere end de andre, fordi der jeg fik en
uddannel sesplads som blev ledig, en der ikke troppede op. Jeg har ikke faet den dér introduktion med.

TKM: Nafor pokker.

HGH: Ja, det var ikke sd heldigt faktisk. Jeg skulle selv laese i den der ... og det var lidt besvaaligt, synesjeg.

TKM: Men har du sa brugt den dér FAQ, Frequently Asked Questions?

HGH: Ngj den har jeg ikke brugt, nej. Salangt ndede jeg ikke, jeg skulle farst indrette det hele, sa ...

TKM: Hvad med diskussionsforum?

HGH: Nej det har jeg ikke brugt endnu.

TKM: Hvad med den interne mail ?

HGH: Vi har féet nogle mails fra vores vejleder. Men jeg har ikke brugt den endnu. Jeg satser altid meget pa
kommunikation direkte. Altsd, jeg er ikke den store ven af dét der, fordi for mig virker det som om det tager utrolig
meget tid. Man bruger utrolig meget tid og far egentlig ikke sd meget ud af det. Altsd hvisdu ... du kunne fx ga pa
internettet simpelthen der hjemme ... det bruger vi ikke portfolioen til, altsa det bliver altid prassenteret som en
vidensbase, selvfalgelig, men det bliver kun det dér med at taste ind. Altsdjeg skriver ind i den. Saderfor synesjeg ...
jeg bruger den virkelig kun til at gemme informationer, som jeg har samlet op. Til mere synesjeg ikke jeg vil bruge
den, fordi jeg har bgger og internettet hjemme ...

TKM: Sadu forestiller dig heller ikke kommunikation med de studerende i portfolioen?

HGH: Jeg gar hen og sperger, altsa det holder jeg meget mere af, Simpelthen.

TKM: S& ser man ogsd hinanden ...
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HGH: Ja, jeg kan godt se at larerne vil bruge det, nér de sender os mails, altsa for at give os nogle informationer, det
kan jeg godt se maske bliver hurtigere, fordi deikke altid er her. Jeg kan ogsa godit se, at den er god til de der resultater
vi har fravores projektarbejde, hvor man ligesom har en base, et arkiv. Det er egentlig de enesteto ting jeg syneser ...
jeg forestiller miger ...

TKM: Det der med sagefunktionen, | har jo et vidensarkiv, ikke, hvordan bruger du den?

HGH: Du mener at sgge efter informationer?

TKM: Ja, altsd om du sgger efter ny viden franogle andre grupper, eller om du sgger efter Profiler for at finde ud af
hvad andre laver?

HGH: Jeg vil simpelthen gdind i de andre klasser og sperge, jeg vil atid vadge den direkte vej. Jeg har heller ikke lagt
min egen profil ind i computeren, for det rager ikke andre hvem jeg er. Og jeg tror jeg er den eneste, men jeg Synes ...
det vil jeg bare ikke have offentliggjort, og det er ikke noget jeg skjuler, det er ikke derfor. Det synesjeg bare er for
meget. Jeg er fadt i Tyskland, og der er man mere ppasselig med personlige data, altsdi det hele taget. Vi har ikke
CPR-nummer og sddan noget. S det er maske derfor.

TKM: Ja, det kan vagre. SAdu bruger altsa primaat den der viden ... altsa det at forsage at fa viden, som du kan
kommmetil at bruge og ikke for at f& oplysninger om personer, altsa personlige oplysninger i den forstand?

HGH: Negj det kunne jeg ikke dramme om at ...

TKM: Det er kun fagligt ...

HGH: Kun fagligt.

TKM: Hvad kan du sige, at du har laat af at bruge portfolioen? Har du laat noget?

HGH: Altsd jeg har arbejdet i en bank i 21 &, vi har haft med computere at gare hele dagen rundt, og jeg ... det
fungerede tit ikke. Jeg har laat at man skal virkelig sadte sig grundigt ind og sd er man alligevel frustreret over, at det
tager s&lang tid med mange ting, synesjeg. Jeg er ikke ”en ven”, og bliver det nok aldrig. Jeg synes, og det siger de
andre altsd ogsd, det er ikke kun mig, der siger det, jeg har oplevet en stor del af de andre, der siger det samme. Altsa
né&r man herer hvordan portfolioen bliver opfattet, sd er det faktisk ikke positivt, det synesjeg ikke.

TKM: Forsgg at uddybe det ...

HGH: Jeg kan forestille mig, at ndr man kommer her pa skolen s er alt nyt. Altsa skolen er ny, ny elever, altsanye
kammerater, nye mader at laae pa. Og sd kommer det der portfolio, som man skal indrette og sadan noget, og det er
virkelig ikke ... De opfatter ikke, at de vil lae noget, altsa de vil gerne have noget viden. Og portfolioen er s en ekstra
dims, der er meget besvaalig, hvor man egentlig ikke rigtigt far noget ud af den ... Det er egentlig grundholdningen i
klassen, vil jeg sige. Den er hard, den er?

TKM: Den er hérd!

HGH: Men det ér grundstemningen. Efter min opfattelse. Det er de fagreste, der synes ... jeg har ikke hart en eneste,
der har sagt: "Wov, det er dadejligt, a vi har den ...”. Det har jeg ikke hart en eneste sige.

TKM: Men det har jeg!

HGH: Har du?

TKM: Ja, faktisk. | et interview.

HGH: Er det dem der arbejder lidt laangere med det?

TKM: Ja. Ja, sikkert det ... men hvordan pavirker det si gruppens samarbejde som sadan, nér | skal lave portfolioen,
altsa er det noget der styrker sammenholdet, eller ...

HGH: Vi hjadper hinanden sa godt som vi kan, altsd ndr man har et problem, man kan dtid henvende sig ... er der en
der har et spargsmal, sa kan man sagtens sige til sin sidemand, ” hvordan komme jeg videre, har du forstand pa det” eller
s&dan noget, sa pa den made fremmer det sociale relationer pa en positiv made, det ger det nok. Men omvendt ma man
josasige, at hvisalt gér viadén, altsd hvisvi mailer til hinanden og sdan noget, s tager den jo ogsd noget af den dér
direkte kontakt igen. Om det sa er plus/minus nul til sidst, det veed jeg ikke.

TKM: Er du redakter i en gruppe?

HGH: Ngj.

TKM: Sadet har du ingen erfaring med?

HGH: Ngj.

TKM: Men du er med i en gruppe. Hvordan synes du den fungerer, nér du er medlem?

HGH: Voresrelationer til hinanden?

TKM: Ja.

HGH: Altsa det gik da godt. En sad og skrev det ind i computeren, og vi andre diskuterede og formulerede og sdan
noget. Det var p& skift at de tastede ind. Alle deltog egentlig i aleroller, m&jeg sige.

TKM: Har du lagt noget ud pa prassentationsportfolioen?

HGH: Altsdvi har vores projektopgave liggende i praesentationsportfolioen. Den kommer sa fra redakteren, der har
sendt den til mig og de andre i gruppen.

TKM: Men nér du kigger pa praesentationsportfolioen, bliver du s klogere pa hvad du har laat?

HGH: Det har jeg jo selv indtastet! Altsd det kan man ikke vurdere ...
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TKM: Er det kun prassentationsportfolioen, du har liggende nu?

HGH: Og ogsa arbejdsportfolioen ...

TKM: Men det jeg sadan fisker efter er lidt, om du kan se om arbejdet med henholdsvis arbejdsportfolioen og
praesentationsportfolioen styrker nogleting, sd du far sterre indsigt i dét du lagrer.

HGH: | arbejdsprocessen?

TKM: Preis.

HGH: Ah, altsi jeg har jo en kaampe livserfaring, jeg fylder 40 naeste &r. Jeg har en uddannelse, jeg har arbejdet i
erhvervdlivet i 100 & naesten, i 21 &r, og jeg synes ... altsimin méade at laare pa den kender jeg paforhand, der er ikke
sdmeget for mig at hente, synesjeg. Jeg skal ikke laare at laare, det synes jeg ikke. Fordi det kan jeg paforhand. Hvor
meget der nu bliver haangende er sA et andet spgrgsmal.

TKM: Nu var dem jeg talte med far jo ogsa nogle unge piger. Og de havde meget glasde af det, sagde de, fordi de sa fik
fastholdt deres tanker og derved kunne reflektere over det ...

HGH: De unge har et andet forhold til det ... de sidder jo og klikker pa deres mobil-telefoner, de er vant til at trykke pa
knapper hele tiden. Det er min generation ikke, ikke sd meget.

TKM: Ng heller ikke her, jeger 37, sa....

HGH: Jeg er 39 ... For dem er det en selvfalige ... men jeg kunne ogsa se hende i vores gruppe, hun var bedre til alle de
der ting, fare dem over i de andre portfolioer og sadan noget, hun er bedre til de tekniske ting. Hvordan man flytter
tingene og laggger forskellige figurer og pynter pa den og sidan noget. Den yngste var faktisk den bedste til det, hun er
21

TKM: Feler du at du far medindflydelse og ansvar i forhold til dit studie, nér du nu har din egen portfolio?

HGH: Det havde jeg paforhand, altsa det har portfolioen egentlig ingen indflydelse p& Jeg er godt klar over, at jeg skal
lagre ogsd udenfor undervisningen. Alts3, sidste &r har jeg lasst dansk HF pa 2%2 méned, og der skulle jeg bare laese, altsa
feardig. Det gedder bare om at f& sd meget input fra undervisning og sa laese dig til resten, sidan er det bare. Jeg faler
mig ogsd ansvarlig, selvfelgelig hvem skulle ellers. Altsd, det har portfolioen ingen indflydelse pd. Det synesjeg ikke.
TKM: Og den pavirker heller ikke den méde du opfatter dig selv pa?

HGH: Ngj, overhovedet ikke. Det naggter jeg faktisk: at en maskine har indflydelse p& min handle- og taankemade. Det
skal jeg nok vaare selv om. En computer er bare en ting, et hjadpemiddel, synesjeg, det skal hjadpe mig. Og mere er det
ikke, et redskab. Og jeg vadger ud ”ja’ eller "ng” selv —i bund og grund.

TKM: Hvad synes du om brugerfladen? Interfacet?

HGH: Jeg har en lille en. Nar man dbner i den, sd stér der praesentationsportfolio, arbejdsportfolio ... ferste gang jeg
fandt den, den man skal taste pa, den der lille firkant med en stjerne i, den er nassten ikke at se. Og det er en af de
vigtigste af dem. Jeg kunne bare ikke komme videre, for jeg kunne ikke se den der lille dims, det skulle veare s&dan lidt
mere tydeligt, altsd det der er vassentligt det skal s& ogsa vaare vaesentligt pa de enkelte sider. Synes jeg. Og alle de ting
man ikke kan trykke pa eller sddan noget, dem behaver man ikke at fremhaave med bl§, fx ndr man klikker pa
prassentations-portfolio, sa bliver den blg, og der sker ikke en skid. Det er forvirrende, fordi man sidder og venter. Nar
man trakker pa det vaesentlige ... der hvor man har mulighed for at have en levende funktion.

TKM: Men fales det |et eller svaat at navigere rundt i siderne?

HGH: Man skal have laat det en gang, let synesjeg ikke det er for mig. Selvom jeg har arbejdet med en computer i
banken. Men det har veaet helt anderledes, det var helt andre programmer. Ngj, let det synes jeg ikke ...

TKM: Du kender internettet jo ...

HGH: Ja.

TKM: Det er jo bare internetsider pAen médejo ...

HGH: Jeg har bare en utrolig gammel computer derhjemme, jeg har Windows 95, og der er internettet nassten ikketil at
bruge, fordi det er sdlangsomt. Men jeg bruger det heller ikke sd meget.

TKM: Selve den tekniske arbejdsgang, nér du skal laggge filer op, lave rum, hvad synes du om det?

HGH: Det kan jeg ikke rigtig svare p, fordi det har jeg ikke rigtigt sat mig ind i. Det indrammer jeg.

TKM: Hvad synesdu i det hele taget om de forskellige termer, Profil fx? Deklaration? Er det daskkende for den aktivitet
der foregar? Er det en deklaration? Og hvad synes du om deklarationen, det kunne jeg meget godt taanke mig at vide?
HGH: Jeg synes, at ideen i konstruktet godt kunne vaare lidt mere simpelt, for min skyld. Altsa deklaration kunne man
ogsa kalde " overskrift”. Kunne man ikke det?

TKM: Joh, méske ...

HGH: Men fx deklaration, der teaker jeg, hvad er det nu? Altsd man skal hele tiden lige lave disse danske ord, for ogsa
"filer”, hvad er en "fil”?

TKM: Ja, filer kan vage mangeting ...

HGH: Jeg kunne godt have det lidt mere konkret: " Hvad skal jeg nu ggre med det, og hvad skal jeg nu gere med det?’
pé et simpelt dansk sprog. Det er danskere jo, vi bygger det til.

TKM: Men hvad er din erfaring med selve deklarationen?
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HGH: Alts3, vi har ikke brugt den sd meget endnu, vi har som sagt kun vaaret her i seks uger nassten. Det kan jeg ikke
rigtigt svare pa.

TKM: De tekniske forhold som s&dan, support, nér der er noget man ikke kan finde ud af, hvordan oplever du dem?
HGH: Altsa man kan altid fa hjadp. Du mener, hvis man har brug for hjadp, den der lille knap oppei hjgrnet? Altsajeg
har klikket pa den nogle gange, og jeg synes ogsa at sproget kunne vaae mere simpelt — med dansk. ” Support” er ogsa
engelsk, er det ikke?

TKM: Pregcis. Er det overflgdigt pd en made?

HGH: Ja, paen made er det det.

TKM: Hvad vil du sigetil portfolioen som sadan, hvis du skulle skyde |@s?

HGH: Altsa jeg kunne undvaare den, jeg kunne simpelthen undvaare den, jeg kunne godt have det pa papir hiemmei min
... 0g sa have et skriveprogram Word eller hvad det nu er, at skrive det at printe det og gemme det, maske, og sa ... Ja,
det kunne jeg dejligt leve med, jeg kunne virkelig undvaare den. Altsa jeg synes det har fyldt utrolig meget. Ligei det
farste.

TKM: Men du siger jo, at du bruger den til at sage efter viden?

HGH: Lidt. Altsi hvisjeg skal ud og finde noget om et specielt emne, sA gér jeg ind pa biblioteket, maske ... de har jo
ogsa deres bogkartotek, der kan man ogsa sege efter beger. Men jeg vil altid foretrakke at tage en bog og lasse den og
saskrive ned, hvad jeg far ud af den. Det vil jeg altid foretraskke frem for at bruge internet.

TKM: Du skal i praktik nu, ikke? Hvordan kan du se dét du har lagt i portfolioen kan vaae il gavn for praktikopholdet?
Kan du det? Hvad glaade kan man have pa ogsa praktikstedet af det du har lagt ud?

HGH: Nu har vi ikke lagt sAmeget ud .. det vil handle om pubertet, og der har vi med seks- til otte-arige at gare pa mit
farste praktiksted. Og de er jo ikke i puberteten endnu, men vi har da faet meget at vide om barndommen og
familieforhold og alt sidan noget, hvad der er vigtigt for ... altsdjegtror at i den ferste periode vil jeg ikke bruge den sa
meget. Jeg kan heller ikke, hvisjeg nu skulle framin computer derhjemme, jeg kan ikke, den er sd gammel, den kan
ikke na portfolioen, jeg kan ikke dbne den hjemmefra. Det er mit program for gammelt til. Og sa har jeg faktisk — jeg
bor ikke sa langt fra Grasten og min praktikplads er ogsdi Grasten, dvs jeg skulle finde en computer i narheden, hvor
jeg kan hente informationer, eller jeg skulle kare til skolen og hente informationer. Det tror jeg ikke jeg behgver at
kunne, jeg kunne ligesa godt kare pa biblioteket og 1ane en bog om det.

TKM: Men kan du eventuelt pa sigt forestille dig portfolioen, altsd nér der virkelig kommer noget viden ind i den der
videnshank?

HGH: Men kan man ikke bare viainternet fa den der viden? Det kan man da ogséd. Jeg kan godt se at man kan ... alle
kan jo se de andres prassentationsportfolioer og at man kan tage fra hinanden, det kan jeg godt se, at det maske kan vaae
en fordel. At man lige kan se hvad har de skrevet i deres projektopgave, eller hvad har den anden gruppe skrevet. Hvad
det angdr, sd kan det internt fare til mere viden. Men jeg vil aligevel foretraskke, fordi jeg ved ikke om det de har
skrevet er okay, det ved jeg ikke, sdjeg vil altid foretrackke at 1&ne en bog pé biblioteket for at hente min egen viden.
TKM: Jeg tror faktisk jeg har spurgt til det meste nu, s& medmindre du har noget?

HGH: Nd.

TKM: Det gik ret hurtigt, men du var ogsa. ...

HGH: Kontant! ... Jeg tror, man skulle maske ... méaske skulle man vente med at indfere det, altsaikkeligei starten.
Jeg synes at man faler ... i starten af uddannelsen fgler man, at det hele er nyt. Og sa skal man tage sig af portfolioen,
det har man bare ikke overskud til. Det har de fleste ikke haft. Jeg synes man skulle vente tre-fire uger, altsanu fx, eller
efter praktik-perioden. At man saligesom siger ”ved du hvad de ting vi har gaet igennem skal senereind i portfolioen”.
Man skal tage det senere op, ndr folk er faldet pa plads og sige ”det skal ind” ... det synes jeg ville vaare en bedre méde,
end at starte med ... jeg fik det indtryk, at jeg skulle uddannes til computer-ekspert, i starten, ikketil paedagog. Vi har jo
valgt det efter vores evner, og jeg er virkelig ikke computer-ekspert, det indrammer jeg gerne blankt. Og det har skraamt
mig lidt, majeg sige, altsd hvis det er sd hgjt teknificeret det hele, s er det bare den forkerte uddannelse for mig. Og det
er ikke det det handler om med pasdagog-uddannel sen.
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BILAG 3: Portfolio-interview 036, 27/10-2003
Interviewet er foretaget af:

Torben Kure Marker (TKM)

Ph.D.-studerende

Ingtitut for Peadagogisk Forskning og Udvikling
Syddansk Universitet

Engstien 1

6000 Kolding

Data om informanterne ML og LvW%:

ML
Jeg hedder ML og er 27 ar. Jeg er lige flyttet fra Hillerad til Aabenraa sammen med min kaereste og sen. Jeg har tidligere arbejdet i en SFO i
Hillerad, hvor der var mange sikaldte " grézone barn”, hvilket vil sige bl.a. omsorgssvigtede og adfaar dsvanskelige bern, som var tildelt en
stettepaedagog. Desuden var 33% af barnene tosprogede.

Fagdlige interesser: Integration af tosprogede barn, barns udvikling relateret til musik samt socialt belastede familier.

Personlige interesser: Musik, musik og atter musik. Jeg er nassten til al slags musik, men der er isaa et band jeg lytter mest til: Dream Theater. Farst
og fremmest fordi de laver fed musik, men ogsa fordi at de er teknisk dygtigetil hvert deresinstrument. De har virkelig formaet at blande 4/4 takter
med andre og santidig fa det til at lyde fedt.

Prov at tjekke nogle af bandmedlemmernes egne hjemmesider ud. De er hver i saa unikke og kan virkelig deres kram. Et must for
musikelskere. Keyboard: Jordan Rudess Trommer: Mike Portnoy Guitar: John Petrucci
Eller har jeg en forkazlighed for Cola Light og smager ........ og sa lige min lille familie.

Lwwv

Jeg hedder LVW. Jeg er foedt d. 30.11.1963 i Aarhus, men er opvokset i Flensborg, jeg er gift og har 3 boern Lea paa 15, Bjoern paa 10 og Lara paa
7 aar. Jeg er uddannet speditoer, men har siden jeg kan huske villet vaere paedagog. Dengang jeg var faerdig ned skolen skulle man samle point, og
min uddannelse var paa dette tidspunkt egentlig taenk til dette, men saa blev jeg saa glad for arbejdet at jeg var 13 aar i samme firma, men efter 1993
da graenserne blev aabnet var vi graensespeditoerer ret overfloedige, saa arbejdede jeg paa Boernebiliotheket i Flensborg, derefter paa
Ungdomssekreteriatet, tilsidst har jeg 3 1/2 aar arbejdet i et callcenter i Padborg. Da jeg i dette aar fylder 40, komjeg i tanke om hvad mine
droemme havde vaeret og da jeg jo har nogle arbejdsaar tilbage taenkte jeg at det var paa tide at realisere sine droemme, for der kommer jo ogsaa et
liv efter boernene.

Interview:

TKM: Hvordan har | brugt arbejdsportfolioen og i hvilken udstragkning?

ML: Altsdjeg synes at hele ideen omkring portfolioen er en rigtig god ting, fordi man kan dele en masse oplysninger til
hinanden. Og arbejdsportfolio har jeg kun brugt sammen med vores redaktar, da vi lavede vores opgavei livshistorie.
Dakaampede vi lidt med, hvordan vi lige fik ... men nér man s&dan fik snakket med |aareren om, hvordan man helt
preecist skulle gare det, ikke, s var det egentlig fint nok. S det er egentlig det eneste jeg har brugt arbejdsportfolio til.
LvW: Det er det samme med mig alts& Jeg har kun brugt den i livshistorie, og der var der det der med vores malsagning
men ellers har vi sadan set ikke brugt den endnu.

TKM: Altsd du (ML) siger at den er god til vidensdeling? Arbejdsdeling i gruppen?

ML: Ja, men altsd, nu er det godt en arbejdsportfolio til refererer til, men nar det bliver lagt laangere ud, sdjeg kan se
hvad andrei klassen har lavet af opgaver, sd man deler en masse ting, ikke, sa det ikke kun er pa papir vi har opgaverne,
jeg kan gaind og hente dem.

LvW: Jeg kan godt seideen palangere sigt. Altsdjeg tror at om et par &, der kan ideen veae ret god. P nuvaaende
tidspunkt kan vi ikke bruge det til ret meget. Det er kun os, der bruger det. Altsa det er jo ikke sidan at vi kan gaind,
hvisvi har brug for en eller anden viden om dem der har géet fer os, eller semestret far os. Det er jo kun os der bruger
det. Men om et par &r.

TKM: Det har | ikke erfaringer med, fordi det lige er startet. Men det er hovedtanken ...

LvW: Den kan vi godt fglge, og vi kan ogsd godt seideen i det.

TKM: Ja, okay. Som du siger (ML), ndr man har papir forskellige steder, maske finder man aldrig ud af at andres
opgaver eksisterer.

ML: Ja, helt sikkert. Altsa det bliver jo godt for dem der starter om to-tre semestre, det bliver alletiders, at vi ligesom
har banet vejen, de kan gaind og hente nogle flere oplysninger, end vi kan nu.

TKM: Men hvad sd med prassentationsportfolioen?
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ML: Ja, det er jo essensen af det hele jo, nu kan vi andre trackke ned. Men jeg ved ikke om det er her vi skal begynde at
snakke om, nar man skal laggge det fra arbejdsportfolioen og ud i prassentationsportfolioen.

TKM: Det er deklarationen, den er jeg ogsa meget interesseret i at hare naamere om.

LvW: Ja, der er jo kert et eller andet skaevt, hvis du fx gar ind og vil sage klasser, vores klasse hedder 036. Sa kommer
der fem mennesker, og det er fordi vi alle sammen pa en eller anden méade har oprettet os forskelligt. Alle de andre ma
du sa spge under navnene. Og det burde jo vaare muligt i det gjeblik, altsa du er 036 og sa burde hele klassen jo dukke
op. Det kan du ikke. For s& kommer der fem, seks mennesker og ikke alle de andre 20 i vores klasse. Det har vi faktisk
ikke rigtigt fundet ud af endnu, hvad vi har gjort forkert. Og hvis jeg sd pad mit hold, nu er de ikke helt unge pa mit hold.
Der var atsaen hel del, der havde kolossale problemer. Altsd jeg har vaaret den der har veaet inde og scanne billeder
ind for dem og alt s&dan noget, fordi der star ingen steder, at né&r du bliver optaget pa paadagogseminariet, s skal du
vaare super til computer. Og de havde nul kendskab til computere, de vidste ikke en gang hvordan de skulle skrive pa
sé&dan en. Og du kan jo godt se, at nér de far smidt sddan noget i hovedet, at nu skal de szte billeder ind, og de skal
skrive tekster og fere fradet enetil det andet. Nul og niks. Fordi nu fx vi har en, hun er 43 og har gaet hjemme med
barnene. Jamen hvordan vil forvente, at hun nu har alt det kendskab.

ML: Men det er jo ogsa ... skolen havde jo lovet at de ville arrangere begynderkursus.

LvW: Hun havde ogsa tilmeldt sig, det blev aldrig til noget, hun har ikke vaaret pa det der kursus indtil nu.

TKM: N§, sd det er en praktisk fadaese?

LvW: Ja.

ML : Altsa deklarationen, nér man ligger fraarbejdsportfolioen ud i praesentationsportfolioen, sd er der helvedes meget
der skal udfyldes. Jeg kan godt seideen med det, majeg hellere skynde mig at sige, men det ér surt ndr man ligger en
gruppekontrakt ud, og der er bare de der masse ting, der skal skrives, og man taanker nej for helvede det er en
gruppekontrakt, og s udfylder man alt det der med hvad er formal, hvad kan de andre fa ud af det, og alle de der ...
LvW: Det kan du slet ikke svarepa ...

ML: Negj. Og jeg synes, davi lagde, hvad fanden lagde vi, vi lagde sgu mange ting ud, gruppekontrakt og gruppens mal.
LvW: Ja.

ML: Og selve opgaven ...

LvW: Ja. Og alt skulle udfyldes hver gang.

ML: Og til sidst var det bare sddan bare, nu skriver vi et eller andet, hvad kan andre fa ud af det? Ikke en skid og s&
videre.

LvW: Der tog vi ogsa lidt pis pé det.

ML: Der tog vi det ikke sa serigst til sidst. Men man skal ogsa udfylde en , jeg ved ikke om det hedder en deklaration,
der er ogsd en, ndr du skal oprette en arbejdsportfolio, hvor du skriver kort " hvad er det” og altsé beskriver, den er fin,
synes jeg. Men nér du skal lasgge den fra arbejdsportfolioen ud i prassentationsportfolioen, sa synesjeg maske der er lidt
for meget at udfylde. For bgvlet plus at man skal udfylde dem alle sammen.

TKM: Det er méske ikke for fleksibelt nok? Har alle rubrikker i deklarationen relevans hver gang?

ML & LVW (samstemmende): Ngj.

LvW: Det er der problemet er. Hvis du laver en gruppekontrakt, er det noget der berarer gruppen , og sa skal der st,
hvad fér andre ud af det, hvad er din konklusion pa det hele. Altsa det er sddanne spergsmal, hvor man sidder, hvad har
det med det at gare.

ML: Men altsdideen var méske god nok, men her alts3, der skal man altsa udfylde dem alle sammen. Men ideen er
méske god nok, hvis man skrev man kunne udfylde de relevante, altsa sd man kunne lade nogle af dem sté tomme og sa
alligevel oprette dem. Det tror jeg ville vaae meget fedt.

LvW: Det tror jeg ogs3, ja.

TKM: Et kvantitativt spargsmal, hvor mange arbejdsportfolioer er | oprettet?

LvW: En fire-fem stykker, der omkring.

TKM: Diskussionsforum?

LvW: Har vi ikke brugt. For vi sdsjo altid. Vi sesjo dagligt, s hvorfor skulle vi sidde og diskutere over systemet?
ML: Der er jeg ikke enig med dig, jo lidt, men nu skal jeg lige hare, er det for gruppen eller er det for hele skolen eller
dem der bruger portfolioen?

TKM: Vi kan tage begge to. Om du har oprettet et til gruppen og i safald hvor meget bruger | det?

ML: Ja, altsajeg har aldrig nogensinde benyttet det, jeg synes ideen er god nok til selve skolen, atsa hvor man kan tage
emner op patvaas af klasserne, ikke, hvis der er nogle der har nogle spargsmal, det synes jeg er fint. Men sder jeg lidt
nedei det sidste spargsmal " eventuelt” tror jeg du kalder det. Fordi gruppen, lagde jeg magke til, ndr vi sad derhjemme
hver isar, s3 nogen gange ville man gerne lige snakke sammen, og det kunne forega per mail men det tager altsd en
helvedes lang tid, fer alle far svaret, man f& mailsene tilbage, og der skrev jeg i mit skema, at méaske ikke en chat-
funktion som i ofir, men bare en lille m&de, hvor man kunne mgdes og skrive til hinanden, hvis du forstar. Enten skal
man mgdes pa skolen, det er besvaaligt, hvisman er i gruppe med nogen fra Flensburg eller Sanderborg eller sidan
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noget er det besvaaligt at blive samlet, ikke. Og jeg synes det var besvaaligt issa per mail og skulle sidde og skrive til
alle og sdinden man n&ede at fasvar ...

TKM: Det er den interne mail i systemet du taler om?

ML: Ja, det er den interne mail, og der savnede jeg, ogsa sidan lidt ndr jeg snakker med de andre i klassen, en slags
chat-funktion, altsi hvor man kort kunne skrive beskeder til gruppen og s sidde og vaae fadles om det. Ikke at det skal
vage sadan et stort, hvor det kan sta med kursiv og grent. Bare sddan ... det kunne jeg godt bruge.

TKM: Det er ogsa noget vi taanker i, sddan pa sigt. Hvorimod diskussionsforum ...

LVW: Vi brugte det sadan set (diskussionsforum) slet ikke i gruppen, men det kan selvfelgelig ogsa taankes sadan, at der
er ingen i vores gruppe, der var saalige portfolio-narder, og vi tog hellere telefonen eller medtes pa skolen.

TKM: Hvad ellers med den interne mail?

LvW: Den har vi brugt sdan til pjat. Hej, en lille hilsen fra den og den.

ML: | og med at det er sidan en begynderfase ... SMS var ogsa bare sddan noget fistil at starte med. Altsa selvfelgelig
har vi f&et noget respons fra vores vejleder hun har varet inde og kigge pa siden og mailer at det ser fint nok ud og s&
kigger man, og jeg har da ogsa fornemmelsen af, at — nu skal jeg passe pa med procent — men 80% af klassen gér ind og
tjekker deres mail |gbende, ikke ogsd, om de har faet noget. Lige nu, tror jeg, bruger man den meretil pjat, altsd hvor
man skriver, " det er en fed profil du har”, ikke.

TKM: Men det kan jo ogsa have en vigtig funktion, ikke?

ML: Jojo, selvfalgdlig.

TKM: Det er det der med det uformelle ...

ML: Jojo, nemlig. Men altsa hvis du tanker pa det studierelaterede, tror jeg ikke at den er brugt sd meget lige nu.

LvW: Det kommer sikkert.

ML: Det tror jeg ogsd, maske mere nu, hvor vi kommer ud i praktik og ikke mgdes.

LvW: ... kontakte dem du gerne vil have fat i. Det kunne jeg forestille mig. Men altsa lige pa nuvaarende tidspunkt hvor
man daglig ses(ler) sa...

TKM: Sggefunktionen. Hvad med den?

ML: Der er to ting. LVW har lidt ret, men jeg tror vore lager forklarede, at vi maske har oprette os selv forkert, fordi det
er rigtigt, hvis jeg sgger under klassen 036, sa kommer der kun fem frem. De andre er der ikke. Det kaampede vi med til
at starte med, jamen der er nogen, der ikke har oprettet sig, alle sagde: vi har oprettet os. Men det er maske et sted,
hvor, jeg kan ikke lige huske, ndr man opretter sig farste dag, jeg kan ikke huske om man skal skrive sin klasse, om det
er dér det er gdet galt.

LVW: Der har du jo klikket, det er jo den 036 til at starte med og s karer den ned til ... du gik ind pa 036 og klikkede
paden ...

ML: Et eller andet er der i hvert fald, men énting jeg har, det er, nér jeg skal sage, sd er der sat flueben i alle sammen.
Det kunne vazre fedt at gare det omvendt, ikke at have flueben i dem alle sammen. For det er typisk, hvis jeg sager, hvis
jeg seger paen gruppe fx, sd skal jeg sidde og klikke tre frai stedet for at klikke i en. Men det er saddent, i hvert fald
lige nu, hvor der ikke er s meget, at man sager pa. ...

TKM: Bruger | s&sggefunktionen til at kigge pa fx profiler, pa andre som du ikke er pa hold med eller i gruppe med?
LvW: Det synes jeg man ger. Altsdjeg har i hvert fald brugt den meget, mens vi lavede det der livshistorie, ndr du ikke
rigtigt kunne ... jamen hvordan gar de andre? Hvordan har de fundet ud af det der med overfarsel, klapper (?) du, ser
det rigtigt ud hos mig i forhold til de andre? Der gik jeg altsd ogsaind og kiggede under andre ...

TKM: Altsa pa hvad?

LvW: | starten davi skulle oprette os selv, hvordan har andre gjort det, er det rigtigt sddan som jeg har gjort det? Og det
samme sadan ndr opgaven skulle overfares, altsd, hvordan ser det ud hos de andre? Er det rigtigt sddan?

TKM: Hvordan kan du finde frem til dem?

LvW: Jamen altsd jeg sager under navnene, eller jeg gér ind under klasser for at se hvem der s kommer frem.

TKM: Kan man se ale klasser der er?

LvW: Det kan du sidan set, altsa der dukker jo altid et par stykker op, det er ogsa dem man far fingrenei, s3, du gér fx
ind under 035 og sa dukker fem-seks stykker op. Og sd har du selvfelgelig tit ... der kommer s én og han er méske
redakter, du kan se hans gruppe, og s kan du ogsa finde mange af de andre, ikke?

TKM: Det er jo egentlig ogsa et spergsmal til designet, ikke ogsa?

ML: Men altsd ellers sdi starten der sagte jeg meget pa profiler for at se hvem de var, hvem der var i de andre klasser,
hvem der var i ens egen klasse, hvad de var for nogen personer, ikke. | stedet for man skriver noget og trykker man bare
et flueben i profil og sAfér du alle og si bagefter er der en parentes, der kan du se hvilken klasse de gér i, der stér sa alle
navnene. Der kunne de maske godt have stdet i alfabetisk orden. De ryger tilfaddigt ind. Men det har vi da brugt, det
brugte dameget i starten i hvert fald.

LvW: Ja

TKM: FAQ?

ML: Har jeg aldrig brugt.
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TKM: Du kan bare?

ML: Jang ja, enten s sparger man lageren eller sa forsgger man sig frem, tror jeg. Men jeg synes det er meget godt for
dem der ikke er sa stive ...

LvW: Jeg ville nu heller ikke umiddelbart vide, hvordan jeg komind ...

ML: Er det ikke bare et ikon deroppe?

LvW: Det er den med blagen, med tale-blazen.

TKM: Det er spargsmal stegnet.

LvW: Men den har jeg aldrig vaaet inde at kiggei.

TKM: Hvad har | leat af at bruge portfolioen, nu tamker jeg sddan studiemasssigt?

ML: Det eneste jeg har laat, selvfalgelig har jeg vaaet inde at kigge pa ... selvfalgelig altsd, ndr man laver en opgave,
saskal man ogsa .. sdjeg har trukket den opgave ind, som de har skrevet ikke, sa jeg kan laese dem. Men det jeg har laat
mest af, det er at se pa profiler, hvad har de af baggrundsviden og s&dan noget, hvorfor har de valgt studiet osv.

TKM: Det jeg sparger til er selvfalgelig laaring, hvordan | selv faler | lagrer ...

LvW: Ja, atsdjeg vil da sikkert tro p&mit hold, der aldrig har brugt computer, der har de sikkert laart enormt meget.
TKM: Brugerfladen, hvad synes | om den? Er den let eller svaa at anvende? Vanskelig eller let at overskue?

LvW: Det er nemt og overskueligt, jeg synesikke det er saaligt problematisk. Og det tror jeg ogsa det er for folk der er
uden ... de kan hurtigt finde ud af det. Men jeg synes altsd, okay, det kobler saikketil spegrgsmalet, men nar du skal til
de sterre ting, jeg synes, at det der med at fa den der opgave der er skrevet i en file og sa over, si passede ingenting
mere. Der var jeg godt ved at smide det hele ud af vinduet. Opgaven var skrevet i Word. Jeg sad naesten en hel
weekend, og sa er det alligevel ikke sadan som det skal vaae.

ML: Det er der mange, der har problemer med. Vi gjorde sa det til sidst, at vi vedhagftede en fil, som vi lagde pa
serveren, i stedet for sa den dbnede op i worddokumentet.

LvW: Den prevede vi nemlig ogsa pad. Altsa den fungerede ogsa men satil sidst ... der var kun en gruppei vores klasse
der fik det sddan som det skulle vaare. Og der synesjeg, at det skal vagetil helt aimindelige folk. Her skal du faktisk
have enorm viden. Nu er jeg sa heldig at jeg har en mand derhjemme, der har forstand pa sddan noget, selv han sagde,
"ved du hvad, det er oldnordisk”.

ML: For bavlet. Personligt synesjeg det er meget fint, det er let og overskueligt, du har Profilen her, du har de vigtige
ting der ... men det er rigtigt nok, det er ... nar man skal laayge opgaverneind, sa ... for vi gjorde det ogsa sadan at
lagde det i den lille ramme der dbner sig. Davi sa kiggede bagefter ...

LvW: S var den vak! Der var ikke nogen opgave mere vel?

ML: Jo men altsa alle de streger vi havde sat, sa de rigtigt passede op, de var selvfalgelig rykket, formateringen var
rykket.

LvW: Og vi karte den sd alligevel til sidsti Word, men jeg har to gange deklarationen fx, fordi si havde jeg dem
stdende og sa skulle du udfylde den her deklaration, jeg udfylder den, s klikker du jo paoverfer, og sAvar hele min
opgave forsvundet. Nu har jeg deklarationen stdende, s bliver jeg nedt til at kere hele systemet en gang til, ikke, nu star
der flere gange den her opgave men i deklarationen.

TKM: Okay (??) Hvordan pavirker det gruppens samarbejde som sadan, at | skal lave en portfolio?

ML: Ekstra-arbejde vil jeg sige, maske ikke sa meget i negativ betydning, fordi det ér jo ekstra-arbejde at skulle lasgge
ind i portfolioen, det tager jo tid. Men igen alts3, hvis man vejer det op med hvor fedt det er at man igen har den
liggende plus kan se de andre gruppers opgave, sa synes jeg det er fedt, men det tager lige lidt ekstra tid.

LvW: | vores gruppe var det jo mest redakteren der skulle arbejde med det. Jeg var redakter. For mig var det ekstra-
arbejde, fordi som sagt, de kunne ikke laggge billeder ind, de skulle have hjadp med teksten. Mine weekender gik ogsa
med at fa den der opgave overfart, de gik med at skrive en masse. Altsa for mig var det enormt meget ekstra-arbejde i
forhold til de andre. Men det kan selvfalgelig ogsa vaare fordi i vores gruppe var det som sagt, de havde ikke noget
kendskab.

ML: Vi havde nogle problemer med at kunne oprette en gruppe. Redaktaren gar ind og opretter en gruppe, men der
fandt vi ud af at han skulle oprette sig selv og bagefter gdind og tilfgje folk. Man kunne ikke vedge alle folk til at starte
med. Og der fandt vi ud af fraandre grupper, at man kunne gaind og vadge sig selv farst, tror jeg nok, altsa redakteren
vadger sig selv, sa sajeg lige hvordan de gjorde, og sa bagefter ind og tilfgje de personer der skal med i gruppen. Fordi
ellers sa skrev den, hvad fanden skrev den, den skrev vel " server error”. Og det var der flere grupper, der havde
problemer med, for s& havde vi samling dernede og tamkte vi maske skulle preve pa en anden made ... og der virkede
det sa.

TKM: Teknisk.

ML: Ah, det var der meget af i starten.

LvW: Ja.

TKM: Hvordan mener du at du har synliggjort hvad du har laat i praesentations-portfolioen?

LvW: Jamen det stér der jo.

ML: Det kan man i og med at andre kan gaind og laese.
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TKM: Hvordan tror | praktikstedet kan fa glasde af det her nu ndr | skal ud i praktik?

LvW: De ville gerne have en praesentation af mig. Og sa sagde han ... det tamkte jeg jo de havde faet besked om, for de
havde jo sagt herude, at de bare kunne traskke det ud, men de havde aldrig hert om det. Sa de ville godt have det pa den
gammel dags made, som de plejede, og der skal jeg ogsa fare den her studiedagbog. Portfolioen kender de ikke noget til,
det ser ud til at praktikstedet slet ikke er informeret endnu om hvad vi laver her. Men jeg tror palaagere sigt, der skal
det nok blive godt, fordi der sparer det sikkert os lidt arbejde. Du kan se, nu skal jeg lave to ting igen. Jeg skal sidde og
fare dagbog derude pa praktikstedet og samtidig skal jeg fer den i min arbejdsportfolio, sijeg ogsa har noget i
haanderne senere.

TKM: Det var ellers meningen, at de to ting skulle hasnge sammen, ikke. Hvad der foregdr her pa stedet og ude i
praktikken og skulle spare Jer for at lave dobbelt-arbejde.

ML: Jeg synes bortset fra at det er en skide god idé at praktikstedet, hvis dette er sdan at praktikstedet kan gaind i min
profil og ogsakiggei min prassentationsportfolio, hvad har jeg egentlig arbejdet med, for s har de en idé om hvor ...
hvad har man maske interesseret sig i, hvad har man lavet indtil nu, ikke.

LvW: Men der skal dujo ogsd ... Du skal lave det skriftligt og du skal tage det med ud og lasgge pa bordet, ikke? Det
er jo det vi har faet besked pd, vi skal lave en oversigt over, hvad vi har lavet.

ML: Men det vil jeg gerne delelidt op i to, fordi praktikstedet det er jo inden jeg starter, frajeg startede i skolen, hvad
har jeg lavet indtil nu, og SAnér jeg er ude i praktikstedet skal jeg sdlave en dagbog eller en studiebog, hvor man sakan
se, hvad jeg interesserer mig for, ndr jeg er pa praktikstedet. Her henter de maske baggrundsoplysninger omkring hvad
man har lavet ...

LvW: Men du kunne ogsa bruge det pd samme méade ude pa praktikstedet. Men de ved slet ikke noget om det. Jeg
fortalte, at vi lavede sadan en, nd, det havde han ikke hert noget om. Men om et par & skal det nok blive godt, det er jeg
sikker pa

TKM: Faler du at du far ansvar og medindflydel se p& din uddannel se ved anvendel sen af portfolioen?

LvW: Det synes jeg er svaat at svare pa. Ikke pa nuvaarende tidspunkt.

TKM: Saer der det der med design og teknik, det har vi jo ogsa vagret inde pa ... om det har varet let eller svaat at
oprette rum, diskussionsforamm? Er portfolioen let og overskuelig, god at navigere i?

ML: Selve layoutet, jeg synes det er hamrende let.

LvW: Jeg synes bare lige det der med opgaven, det skal lige blive lidt bedre, nar du skal overfere de der opgaver fra
Word og over i systemet. Og jeg tamker Word det har alei dag. Det kan daikke vagerigtigt at du skal kere det ned i
det der andet, hvad hedder det, REF?

ML: RTF. Men det kommer ogs& an pa hvor meget server-plads man har. Jeg tror lige nu vil jeg aldrig lasgge den ind,
altsd kopiere fraword og lasgge den derover i, jeg vil have et link ... det synes jeg er pamere, fordi sa kan man sidde og
stille det op i stedet for at man skal til at rette det til igen.

LvW: Ja. Det er jo ogsa ekstra-arbejde igen. Altsa nu bagefter ... en opgave p& 30 sider, god forngjelse sal

ML: Den gruppe jeg skulle formidletil de havde nemlig sat det fraWord over i .. jeg tror det var punkt 6 med halv
linjes afstand, det var virkelig smét ... jeg ville bare sige, jeg ved ikke hvor meget server-plads vi har pa skolen.

LvW: Men det kan man sikkert tilpasse den. Og sa synesjeg altsa at det ville jo veare bedst, hvis man ogsa indstillede
sig pa, at folk bruger Word, det er det de skriver i, og at man sa ogsa skal overfare det.

TKM: Hvordan opfatter i det forskellige termer? Altsa dakke de over deting som | synes portfolioen indeholder?
Begrebet deklaration, er det en deklaration? Skal det hedde noget andet? Er det noget | har taenkt over?

LvW: Ng.

ML: Allerede ordet portfolio kender jeg ikkei forvejen, s der tamker man: nu er det her portfolio, og det her er en
deklaration.

TKM: Endelig har jeg noget her til sidst vedrgrende tekniske forhold, support. Er den tilfredsstillende eller
utilfredsstillende?

LvW: Du mener altsd med hjadp og sédan noget? Altsd, du kan kun gennem mailsystemet forsege at fafat i nogen, der
kan hjadpe dig, og det meste af tiden sidder du og bikser selv. Du sidder jo her og nu og vil have det |gst, og jeg mener,
hvad hjadper det, at jeg skriver en mail og s om méske tre dage far jeg sd svar padet jeg vil vide, og jeg skal have
opgaven faardig eller sddan noget. Altsa der synesjeg nok, der manglede lidt.

ML: Jeg har det ligesom alle mulige andre pa det her studie, man prever at finde en lagrer et eller andet sted ... har dui
ligetidi to sekunder, jeg har et spgrgsmdl ...

TKM: Bare skyd |gs!

ML : Jeg tamnkte pd, ndr vi har vedhadtet en fil, sAgér du op i det der nyt modul, og satrykker jeg fil, og s& kommer der
et nyt, og det er ogsa fint nok, hvis du har flere, men til sidst métte vi slette det sidste modul. Forstér du hvad jeg
mener? Hvis jeg skal indsadte en fil, sdtrykker jeg fil, s3 skriver jeg safilen ind, men si kommer der samtidig et nyt
modul, hvor jeg kan vadge noget nyt. Vi lagde treting i, men pludselig var der fire moduler, fordi hver gang jeg opretter
en ny, salaver den et nyt modul. Sa den er klar, hvis man skal have flere filer. Jeg ved ikke om det er nemmere at vise,
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men til sidst métte vi slette det sidste modul. Der var ingen grund til at vi havde fire moduler. Jeg ved ikke hvad der
ville ske, hvis vi bare opdaterede eller hvad fanden man ger. Om der sa ville vaare noget knas med det sidste modul.
TKM: Det finder vi ud &f.

ML: Det undrede vi os selvfglgelig over, men selvfelgelig skulle der s vaae en knap heroppe til at trykke nyt modul,
ikke. Fordi hver gang du opretter en fil, sa dbner den ogsa et modul. Det var lige en ting.

TKM: Ellers har jeg ikke noget, har | noget?

ML: Altsd alfabetisk orden i navne. En chat-funktion kunne jeg godt bruge.

LvW: Jeg synes virkelig, der skulle vaare grundkursus til alle dem der ikke er super i det der, de kan méske lige skrive
eller sdan. Netop fordi pasdagogstudiet netop ikke ligefrem er kun unge mennesker, vel. Nar vi tager merit-holdet, jeg
tror ogsa der har vaaret mange der, der har problemer. Altsd de er omkring de 50. De er endnu addre. De er ikke en
generation, der er opvokset med det. Og jeg mener, hvis du har vaaret dagplejemor og géet hjemme med en masse sma
bern og nu vil tage pasdagog-uddannelsen, sd har du ikke beskadtiget dig s3 meget med pc.

ML: Jeg tror ogsatil dels maske det er skolens skyld, fordi allerede anden dag sagde de, at de nok skulle oprette sadan
et kursus, men kan saforst, at folk har bare ikke hart mere om det.

LvW: Og der skulle man s3 maske sige, okay, sa haanger vi nogle ekstra timer ind de farste par uger, hvor dem der har
interesse, de kan s komme pa computer-kursus, og de kan laae de grundlaeggende ting, sa de kan omgas med
systemerne, i stedet for at man bare lader dem sidde og sé finde ud af det.

ML: Men igen tror jeg ogsa det vigtigste er, at man prever at undersage, hvad er det egentlig, sidan er det jo med dle
ting, hvad fanden sker der. Men en ting som jeg har et spergsmdl til. Hvis man nu far lagt noget ud i praesentations-
portfolioen, og man finder ud af, det er fanme noget juks man har lavet, det er virkelig virkeligt ringe, selvfglgelig kan
man ikke slette det. Det er fint nok, at jeg som person ikke kan gaind og slette mit eget, men hvor henvender man sig,
hvis man gerne vil have det dettet? Det har jeg sadan tit taankt over.

LVvW: Jeg synes, at det skulle vaare sadan at redaktaren kan gaind og dette det han mener, der skal slettes. For du kan
sgu ved en fgl ... fx mig der havde den der deklaration et par gange ikke, altsa jeg vil dagodt have den slettet igen.
Hvis jeg som redakter kunne gaind, det var en fejl ... og den (mulighed) synesjeg manglede, altsa det ser safjollet ud,
nér det stér tre gange ikke? Og du intet kan gere ved det. Den er der bare.

ML: Jeg ved godt at ideen med at lasgge prassentations-portfolioen er, at man ogsa skal tage fejlene med, altsd sd man
kan laare af det, men det er fanme pinligt, hvis man har skrevet et eller andet juks, at " man skal sl barnene to gange om
dagen”, og sa laeser man en bog, det er fanme forbudt. S& haanger man pa den.

LVvW: Og der synes jeg det skulle vaare sddan, at redakteren, altsa ikke hele skolen, skulle kunne gaind og rette. Men at
du som redaktar har den mulighed, det er ogsa dig der skriver, der er ansvarlig for det, og sa synesjeg ogsa du skal have
mulighed for at dette.
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BILAG 4: Portfolio-interview 037, 27/10-2003
Interviewet er foretaget af:

Torben Kure Marker (TKM)

Ph.D.-studerende

Ingtitut for Peadagogisk Forskning og Udvikling
Syddansk Universitet

Engstien 1

6000 Kolding

Data om informanterne AA og MP'*:

AA:

Hej allesammen..

Jeg hedder Aoger 23 &r.

Jeg er studerende pa aabenraa paadagog seminarie.Jeg afsluttede min tiende kiasse pa Norborg slots efterskole, og har siden da taget den frie
ungdomsuddannelse. | den forbindelse var jeg pa diverse kurser. Derudover var jeg et halvt 8r i vuggestue, og et halvt ar pa keramisk formmager
uddannelse. Sdel gbende arbejdede jeg i ungdomskiub for bern, i alderen 9 til 14, et par gangei ugen.

Efter min frie ugdomsudannelse har jeg varet et &r i SFO i Fynshav, hvilket var utroligt spaandende. jeg stoppede sa for at lasse HF pd VUC i
Sanderborg.

Da jeg lasste pd VUC, arbejdede jeg i eftermiddagskiub ogsd i Fynshav, for barn fra 4. klassetil 6. klasse. Samme sted var jeg ogsd medar bejder i
aftenklubben.

Jeg har valgt peadagogudannel sen fordi jeg syntes det er meget spaandende, at arbejde med mennesker, og jeg ved, at det er den retning jeg skal.
Senere vil jeg gerne arbejde indenfor special omradet, enten p& bern og unge psykiatriske afdelinger, eller indenfor familiebehandling.

Jeg glaeder mig til de naeste 3% ar, og haber p&, at det byder p& en masse spaandende.

MP:
Jeg hedder MP og er 23 &r.
Jeg er uddannet butiksassistent inden for sko, dette var ikke lige min rette pladsi livet, derfor begyndite jeg den 01-09-03 pé paadagog seminariet i
aabenraa. Jeg haber at jeg vil fa afpregvet en masse nye udfordringer og at jeg denne vej vil finde det jeg sgger. jeg glesder mig ihvertfald til at
springeud i det :0)

Pa gensyn

Interview:

TKM: Hvordan har | brugt arbejds-portfolioen?

AA: Ja, lidt har vi brugt den, altsa, teanker du p& hvad vi har puttet ind i den, ler ...?

TKM: Ja.

MP: Jamen indtil videre har vi lagt vores opgave ind i den, og det har vi lagt ind i gruppeportfolioen, og sd hart vi jo
lagt vores mal for studiet ind.

AA: Ja, vores egne ting, vores egne sma overvejelser, lavet nogle mapper til gvel sespraktik og sidan, s vi har forberedt
det til vi skal ud i praktik.

TKM: Hvad med praesentationsportfolioen?

AA: Ngj, ikke vores egen. Men vi har brugt gruppe-prassentations-portfolioen. Vi har lagt vores projekt-opgave ind.
TKM: Hvordan oplever i s3, at det er at bruge det ...?

MP: Jeg synes at selve systemet og ideen er rigtig smart, og jeg kan godt se ideen med det, at vi kan gemme vores
opgaver, hente det frem ndr vi vil, og vi kan logge os pa overalt hvor vi vil. Jeg synes maske, at det er meget
kompliceret. Det kunne godt have vagret mere brugbart.

AA: Brugervenligt.

MP: Ja, brugervenligt. Jeg synes det er meget kompliceret. Der er mange ting, som man méaske godt kunne have
undvaaet, fx den der refleksion, man skal lave. Der hvor man skal svare pa alle de der spargsmdl ...

TKM: Deklarationen.

MP: Ja

AA: Ja

TKM: Den vil jeg meget gerne hare noget om.

MP: Den synes jeg godt nok er tidsspild.

1% Data er hentet frainformanternes Profiler i portfolioen (http://www.aabsemportfolio.dk/)
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AA: Den er at for omfattende. Man skal for mange ting igennem for at laggge en enkelt ting ind pa portfolioen. Man
overvejer joi forvejen, hvad man vil bruge tingenetil, det er sddan vanskeligt at man skal otte ting igennem, far man
kan lagge noget ind.

MP: Det er meget tidskreevende i hvert fald til sidst at laagge én ting ind. Det gider man nassten ikke gare mere, hvis
man skal igennem alt det der. Det synes jeg godt, man kunne undvaae. Man kunne godt have gjort det mere enkelt,
ligesom i et Word-dokument. Vi har ogsa snakket om, at man kunne have lagt det ind, sddan at du bare gemmer det.
Selve ideen er fin nok men og skal igennem alle sidan nogle ting for at gemme synes jeg maske er lidt indviklet. Nar
man har laat det at kende, er det sikkert ogsa meget mere brugervenligt, nu kender vi det jo heller ikke, det er jo nyt
endnu, men altsi stadigva ...

AA: Det tager meget tid, men det er klart alts3, for det er jo nyt og s&dan.

... Jeg har lavet en rackke overvejelser, jeg har ellers altid skrevet ned sadan pa papir. Du kan ogsd meget hurtigt faen
masse papir liggende og flyde over det hele, s er det ogsarart lige at kunne have det samlet.

MP: Det er jo bare ikke altid lige at man har en computer, vel, du skal i forvejen skrive det ned pa papir jo, og sd skal du
sadte dig og skrive det ind.

AA: Det kreever selvfalgelig, at du har en computer derhjemme.

MP: Men ikke kun det, for nér du sidder og har undervisning, i det hele taget, sd skal du huske: nu har du faet til opgave
at skrive ind alt hvad du har laat indtil videre, ikke ogsa. Hvisvi skulle gare det fortsat, nér du kommer fra praktikken,
ikke, saskal du huske, at nu har vi lige leat det ... sder dujo nedt til at skrive det ned pa papir stadigvask og sdgaind
og overfare det til portfolioen. S det er simpelthen dobbeltarbejde, du skal jo stadigvaek skrive det ned pa papir og sa
farer du detind i portfolioen. For du sidder jo ikke med en bagbar inde i timen og kan skrive det direkte ind. Paden
made der bruger vi jo stadigvaek papirerne, det bliver bare overfart. Det er ogsd smart nok, at det bliver overfert til en
computer, og at du har det liggende ét sted, men det er Molbo-arbejde, du laver det jo stadigvask pa papir.

TKM: Okay, sa det er dobbeltarbejde. Sagefunktionen, hvad bruger | den til?

MP: Jeg har brugt den til at sege pa de andre studerende. Altsa hvis man lige skulle bruge et navn paen eller se et
billede af en, sddan en eller anden en jeg ikke lige kunne sadte pa plads. S& har jeg géet ind og st efter personen.
AA: Eller hvisman skal havefati sin lager ...

TKM: Bruger | den interne mail?

MP: Jeg har brugt den et par gange.

AA: Det har jeg ogs3, hvis man skal skrive med andre elever eller med en lager.

TKM: Okay, hvis der skal svares pa faglige spergsmal?

MP: Til lagereni hvert fald ...

TKM: Sal bruger den ogsatil ...

AA: Ogsatil §oveting, sddan bare”hej hej” og sédan pjat ... jeg sendte da nogle spargsmal til min
prassentationsportfolio. altsd om om man kunne slette en prassentationsportfolio, det kan man sdikke.

MP: Hvis man sidder derhjemme ved sin computeren om aftenen, ikke, eller logger pa portfolioen og kan se at andre
med studerende er logget pa, sd kan jeg ogsa finde pa at sende en intern mail ...

TKM: Ja, hvad synesi om funktionen "hvem er online?’

MP: Det synesjeg er fedt.

AA: Den kan jeg godt lide.

MP: Den synesjeg er helt fin ...

TKM: Der har veaet nogle problemer med, at den viser nogle er online som ikke er online ...

MP: Jamen det er fordi folk de gér ind og trykker pa krydset pd computeren. Pa skeamen har du et kryds, hvor du
lukker helt ned. Sa gér de bare op og trykker pakrydset i stedet for at trykke palog ud. Og det glemmer de og sa er de
stadigvak online, og det er jo klart, for de glemmer at logge ud, jo. Det er derfor at folk stadigvak er online. Det er ikke
fordi selve, tror, jeg ... jeg gjorde det selv en gang og var stadigvak online. Sa gik jeg hjem og dbnede igen forlige at
loggeud ...

TKM: Hvordan med FAQ, de der spargsmal?

AA: Jeg har brugt den en gang. Og det var det der med om man kunne slette en praesentationsportfolio. Men der kunne
jeg ikke finde svar padet.

MP: Jeg har ikke brugt den endnu. Men det er da en god ting, sd man ikke overrumpler larerne med spargsmal, sa er
det en god ting, at man lige kan g op dér. Jeg har ikke brugt den, men jeg har ikke haft brug for den endnu.

TKM: Men hvad har | laat af at bruge portfolioen, kan | fortadle noget om det?

AA: Hvad har vi laat af det? Man laaer jo det der med at skrive dokumentet og s lasgge det ind i. Hvis du har et eller
andet Word eller sdan noget og lave det om til ... og gemme det inde i portfolioen.

TKM: Hvordan det der med at lasgge tekst ind, | starter i Word ...

MP: Jeg har ikke rigtigt kunnet fa det til at fungere endnu.

AA: Altsdjeg synes det var nemt nok. Jeg skulle lige finde du af, hvordan det var med det der ”gem” modulet og s&dan
noget. Men ellers er det faktisk nemt at kopiere det det ind.
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MP: Naja, padden made, at kopiere det, ja, at kopiere fraWord og over i men ikke at gemme pé filen, gemme paen fil,
det har jeg ikke prevet endnu. Jeg gér ind og kopierer det indei Word, og s gér jeg ind og skriver redigér modul og sa
laagger jeg det ind. Sedt ind, med indsad, ikke ogsd? Men det der med at gemme det pd en fil og s3 gemme det over i den
der RTF-fil. Det har jeg ikke fundet ud af endnu.

AA: Det har jeg fundet ud af, men jeg synes at det er irriterende, at man ikke bare kan gaind og gemme det direkte.
TKM: Godt | siger de her ting, det er Jer der bestemmer hvordan det skal vagre. | skal bare skyde lgs hvis| har noget ...
MP: Altsatil at starte med datror jeg nok, at vi alle sammen mere eller mindre syntes at det var noget vaare mgg, og
det kunne vi i hvert fald ikke se vi skulle bruge vorestid pa. Det var noget nymoderne fis, ikke ogsd. Men nu majeg
indremme, at ndr jeg har laat det sadan lidt at kende og er begyndt at bruge det, ikke ogsd, jamen sa synes jeg helt klart,
at jeg kan sagtens se ideen med det, og jeg kan ogsa sagtens se logikken i det, og jeg synes ogsa det er enrigtig finidé,
og jeg vil ogsa gerne selv bruge det og alt det der. Sadan er det slet ikke mere. Men jeg synes bare det skal vaae mere
brugervenligt. Jeg gider ikke at skal til at udfylde sa meget i deklarationen for at gemme en lille bitte tekst. Lidt mere
brugervenligt, sdtror jeg at det var 100%. Og savar der ogsa det der med, hvad var det vi snakkede omi gér? Det kan
jeg ikke huske nu, det ma jeg lige vende tilbage til.

TKM: Hvad synes| om selveideen med at | har et arbejds-portfolio og et praesentations-portfolio?

AA: ... jeg synesdet er godt, at ... man har nogen ting som man synes, " okay det her kunne andre maske have glaade af
at se”, og man har ogsa nogle ting, som er personlige, som man godit vil holde for sig selv. Og det er fint, sd har man sin
arbejdsportfolio til det, sd er det adskilt, det synesjeg er en rigtig god idé.

MP: Kan der ligge uendeligt derinde, det kan der vel, altsai arbejdsportfolioen?

TKM: Om der kan ligge uendeligt meget? Ja, jeg tror der er rigtig meget plads.

MP: Det er ikke sadan at nogen siger sadan pludselig efter et &r, " stop! nu kan der ikke ligge mere”, sd er man ngdt til at
sette noget? Sa er ideen jo egentlig vak, jo.

TKM: Det er godt | gar opmaarksom pa det. Nu far vi det ogsa pa band, s kan vi tjekke op pa det! Selvfelgelig, det er
jo meningen at det skal ligge der, jo.

MP: Ja, for hvis det er meningen at vi om et & skal slette halvdelen af det vi har fraferste semester, sa er ideen jo vak,
ikke ogsd?

TKM: Ja, sa er ideen vak.

MP: Ja, for sd har vi maske nar vi er faardige en gang méaske et ars studieforlgb derinde, og hvor er alt det andet s&
henne, og alt det andet har vi liggende pa papir derhjemme. Hvad nytter portfolioen s alligevel ?

TKM: Hvordan er det at arbejdei grupper, det samarbejde | har omkring portfolioen, hvordan fungerer det?

AA: Jegtror lige jeg vil sige, at vi var lidt uheldige med den gruppe vi fik fat i ... det er sveart at sige om vi kunne
samarbejde i forvejen, men jeg tror det er ...

MP: Ja, men jeg tror ogsa det bliver bedre naeste gang, for der er man mereind i det der portfolio. Nu her farste gang, vi
kendte ikke til portfolio overhovedet, og vi skulle samarbejde i grupper om det. Det blev meget indviklet og meget
besvaaligt og nogle var mere opgivende end andre og " det kan vi ikke finde ud af, og det var da noget vaare noget”. Jeg
tror nasste gang bliver det mere lige til fordi der ved man hvad man skal gare, og hvad det er der skal lagggesind, og
hvad det er helt praecis ... Jeg kunne godt taenke mig, at man kunne udvide portfolioen eller hvad skal man sige ... at
man maske kunne gere det brugbart for at laarerne kunne sende vigtige meddel el ser til eleverne pa den méde, fordi det
ved jeg de har pa seminariet i Haderslev. S&dan at |ektier, vigtige meddelser, sygdom og sadan noget, det far de via mail
eleverne.

AA: Ja

Sdan at eleverne de kan hjemme fra lige om morgenen sld op og se om der er nogen der er syge, eller hvad var det vi
havde for. Det synes jeg ogsd man kunne gere i portfolioen, nar | aligevel har oprettet den, ikke ogsd?

AA: PAmailen

MP: Ja, det kunne vaare en enormt god idé, for ligesom at gare den mere nyttig ikke ogsa? Safolk maske synes at den
var lidt mere nyttig, end de lige nu synes den er.

AA: Det har jeg ogsa taankt.

TKM: Er der nogen af Jer der er redaktarer elller oprettere af grupper?

AA: Ja, jeg er redakter.

TKM: Hvordan er det at have det arbejde?

AA: Jamen jeg synes, at det er fint nok, men ... fordi man har jo selvfglgelig hele ansvaret for at tingene bliver lagt ind
og at det er i orden og det ser ordentlig ud og sddan noget der. Og ja, jamen hvis man ikke lige har tiden til det den ene
dag det skal vagre fagdigt altsd, sd kunne det veare rart, at en anden kunne tage over, sa det ikke kun var redakteren ...
at vi maske kunne deles lidt om det. Fordi det hele afhaanger faktisk af redakteren. For at fa det lavet.

MP: Ja, det A siger, jamen vi har ikketid til at sidde pa skolen i dag og lave det, det havde vi jo blandt andet i vores
gruppe: nogen havde bare ikke tid til at vagre ude pa skolen og lave det, jamen det skulle afleveres, det skulle lamyges
ind inden dagen efter. Og det skulle det bare gare. Jamen det resulterede i at redakteren hun métte sidde alene
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derhjemme om aftnen og lave det, fordi de andre bare ikke havde tid til at blive ude p& skolen. Og det synes jeg er
forkert pAden méde ...

AA: Der giverjegM ret ...

MP: S synesjeg ogsa at det skulle vaare muligt at slette noget derinde fra. Vi har kommet til at laagge noget ind som
bare fylder nu faktisk i vores portfolio. Det fylder bare irriterende meget, nar man abner det, fordi man kan ikke lasgge
system i det, for "hvad er nu det der, ndja, det er noget vi ikke bruger til noget”. Vi kan ikke komme af med det, for det
kan ikke dlettes. Det synes jeg er lidt irriterende ...

AA: Jeg kom jo til at lasgge det ind p& praesentations-portfolio, fordi ... jeg havde gemt det i deklarationen, jeg havde
faet lagt det dér ind. Jeg havde féet lagt en hel opgave derind, den ligger der stadigvak, jeg kan ikke Slette den, og jeg
kunne ikke forstd, jeg troede det var rigtigt ... sdviste det sig den var i prassentationsportfolioen med det samme ikke?
Saskrev jeg den ud og fandt ud af det s& helt forkert ud. Det kunne man godt lave om pa.

MP: Den kunne jeg godt teanke mig at favak i hvert fald, for den irriterer mig hver gang jeg abner mit portfolio. Alt det
andet har jeg bare sddan i orden, men s& sté&r den der dumme opgave ... og der stér ikke engang rigtigt noget i den, fordi
nar du dbner den, sa er den tom, for den kan ikke vise det der er derinde.

TKM: Altsd bordet binder, ndr man lasgger noget derud.

MP: Ja

AA: Ja

TKM: Ja, hvordan er det at vaare de andre i en gruppe? Er det noget | har erfaringer med, nu er du (AA) jo redakter?
MP: Nae jeg synes ikke det er noget anderledes, andet end at det var irriterende, at vi ikke kan gaind og lave noget. Jeg
har et par gange varet inde, hvor jeg lige ville ordne et eller andet, s3, na nej, dér kan jeg ikke komme ind, det er kun
redaktaren, der kan det. Det synes jeg er irriterende. Det har neamest faet mig til at overveje at blive redakter naeste
gang, men alligevel, der ligger ogsd meget arbejdei det.

TKM: N&r | sdhar lagt noget ud i praesentationsportofolioen, bliver | sd klogere padhvad | har laat?

MP: Ja

AA: Ja

MP: Altsataanker du pahvad vi har leat her pa studiet eller laart af at bruge ...

TKM: Ja. B&de studiet og det med portfolioen som system.

MP: Jamen altsa selve det med portfolioen, det var det farste jeg ville sige far, der har vi vel ogsalaat det der med, hvis
der ikke var fx nogen, der ikke havde vagret sd god til at bruge computer, jamen de har ligesom vaget tvunget til at
skulle bruge en computer, og sa har de ligesom vaaet tvunget til at leare det og handtere en computer, ikke ogsd ... for
dem som méske ikke har varet sd gode til det i forvejen. Det synesjeg i hvert fald har varet en hjadp for dem. Hvad jeg
s&dan har hegrt mange sige. Det har ogsa gjort mig bedre il at handtere lige netop sddan noget der. Og sa det der med at
vi skulle laggge ind, hvad vi har laat, det har daféet ostil at opsummerei vores hoveder ... til at teanke over det ...

AA: ... hvad vi egentlig har laat.

MP: Ja.

AA: Man far den lige en gang mere. Plus du kan jo altid kan gaind og kigge, " nej, hvad var det nu lige jeg lavede dér”,
saligger det der jo, saskal du ikketil at finde rundt i en masse papirer. Sa kan du gaind og sige: her stér det. Sa er det
sadan rimeligt overordnet. Naja, det var jo dér.

TKM: Det lyder jo godt. Det er faktisk en af pointerne med den, sa hvis| oplever det sédan ...

MP: Jamen, det er ogsaen rigtig god idé.

AA: Jamen det synesjeg er fint i hvert fald. At man altsa altid har det uanset hvor man er henne, faktisk. Altsa hvis der
er en computer med noget internet, ndja, men sdkandujo ...

MP: ... sdkan du lige se hvad vi har laat.

AA: Ja, og du kan ogsa vise det til familie og sddan noget.

TKM: Hvordan tror | kan bruge det i forhold til praktikstedet?

MP: Det ved vi ikke s meget fordi ... det vi har faet at vide er, at vi kommer farst til at skulle bruge det i vores lannede
praktik. Vi kommer ikke il at skal bruge det s meget i ovelsespraktikken. Men i forbindelse med vores praktiksted sa
forestiller jeg mig maske, at det var sddan noget med, at hvis de havde en computer derude at de maske dbnede og s&
kunne de se det. Vi logger pa som gaest. Men det ma jeg aligt indremme, det har jeg ikke lige helt sat mig ind i endnu.
Det har vi ikkerigtigt hert noget om endnu.

AA: Men jeg kunne da forestille mig, at det er god idé at gere det, ogsa fordi, sd kan de gaind og se, hvad det er for
noget. Hvis man har lyst til at vise dem nogen ting i prassentationsportfolioen, si kan de se det. Og ellers kan man jo
selv tage ned og sige: ”Nu skal du lige se hvad jeg har skrevet i min arbejdsportfolio, hvad synes du om det” ... men de
vil daogsd kunne fa gavn af det, det tror jeg da, helt sikkert.

TKM: Det ville vaare en fin ting, hvis man kunne fatingene til at haange sammen mellem hvad | laver hér og hvad |
laver ude pa praktikstedet.

AA: Men det er jo ogsa det ... man kan sadte, altsa s sadter man jo tingeneind pasit portfolio, fé&r lavet nogle mapper
... S3har man det hele samlet alligevel, og s& far man jo ogsa en sammenhaang.
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TKM: Men der var lige det med at det bare var en lang smare ...

MP: Det kan du jo selv saate op i punkter jo, eller hvad teanker du pé?

TKM: Altsdja, det var det du sagde, da bandet |ab ud, ikke ogsd, noget med, hvis jeg forstar det ret, det var for
vanskeligt at szdte det op, sa det sdordentligt ud ...

AA: Det var deklarationen.

MP: Ng det var det der med at Sletteigen.

TKM: Det var det der med at fa en masse filer, og s bliver det uoverskueligt.

MP: Na...

AA: Jamen, det var det der med at man ikke kan dettei det, fordi vi er kommet til at lasgge nogleting ind som ... vi har
en hel masse som slet ikke stér i system, fordi der stér en opgave midt i som slet ikke skulle veare der.

TKM: Hvad synes | om selve designet af det, brugerfladen? Er det let eller svaat at finde rundt?

MP: Bade og vil jeg sige. For jeg vil sige farste gang vi gik ind, da sa det virkelig kompliceret ud. Men efterhanden som
du laerer det at kende, s er det egentlig rigtigt nemt, altsd. Noget af det. Der er stadigvask meget jeg ikke har fundet ud
af derinde endnu vil jeg sige.

AA: Altsdjeg synes de der oppei hjgrnet, Mine sider og ... det synesjeg er fint. Helt overskueligt altsd. Du kan bare ga
op, og sa popper der sdan en lille en op hvad det er for noget ...

MP: Ja

AA: Men nér du ferst gér ind i det og skal begynde at sadte ind og redigere og ale de der sma pile og streger og sadan
noget, der bliver det sadan lidt ... dér kan det godt blive lidt uoverskueligt.

MP: Man kan hurtigt kommetil at gd galt i byen i hvert fald. Man kan godt kommetil at lave noget forkert.

AA: Ja, det ger man. Man kan godt komme il at trykke pa noget. Du kan faktisk godt kommetil at trykke pa overfer til
min prassentationsportfolio, hvor du egentlig ville redigere det, fordi de er sdsma, og de stér lige ved siden af hinanden.
Altsa der skal ikke meget til, far man lige kommer til at lave en fejl. Man skal lige veare sidan lidt forsigtig.

TKM: Der er jo en stor forskel paat flytte det over i praesentationsportfolioen og pa at man vil ind og andre i det. Men
giver denikke besked ...?

MP: Det tror jeg ikke den gar, gar den det?

AA: Jo, det gar den ... okay, sd kan man jo lige overveje om man vil trykke nej i stedet for ...

TKM: Diskussionsforum ...?

MP: Jeg har ikke brugt det endnu.

AA: Jeg har vazret inde og kigge men har ikke brugt den. Ikke endnu, men jeg hdber da det kommer, for jeg synes det er
en god idé. Hvis der er nogle emner €eller et eller andet man har lasst i et blad eller noget man har set i fjernsynet og lige
har lyst til at skrive "har | ogsa hert om det, hvad synes| om det”. Nogle spargsmdl til en laaer ller noget indenfor et
bestemt omréde, paalagogik eller noget, s synes jeg dadet er en fin idé. Ogsa fordi andre kan vaare med pa en kigger
eller bare deltage i det, ikke ogsa?

TKM: Ja, men det er altsdikke noget, som | selv har taget initiativ til?

MP: Nej

AA: Nd.

AA: Jeg synes heller ikke det har vaget sa ... man har ikke haft s meget tid til det heller, fordi man har skullet sate sig
indi aledeandreting, jo.

MP: Ja, man har vaget lidt presset fraalle sider, fordi vi nu var s nye, og det hele er nyt, og man har ikkerigtigt haft ro
og fred til at szdite sig ned og bare sadan tage én ting ad gangen ... der er 117 ting vi hele tiden skal veae
opmaaksomme pé, og, ja, der var s3 mange ting og s& meget nyt. Det kommer nok hen ad vejen, det er méske ... har |
taankt Jer at aandre pa den (portfolioen) efter sddan hvad folk de siger ...?

TKM: Jaja. Det er blandt andet ogsé derfor, at jeg interviewer Jer. For at f& erfaringer med hvordan og hvorledes med
opstartfasen. Fordele og ulemper. Sager | meget pa andre profiler end dem | er i gruppe med?

MP: Ja, det er jo atid spandende at se hvem ens medstuderende er.

AA: Det er meget govt ...

MP: Ja, men nu nér vi er nyeikke ogsa, s er det da spamdende at se hvad folk de interesserer sig for. Hvor gamle de er

TKM: Sdman kan sige at ideen synes | er god?

MP: Ja...

AA: Ogsadet at kigge billeder ...

MP: Ja, lige pracis, det er en god idé med billeder, det synesjeg var en god idé.

TKM: Hvordan opfatter | de forskellige termer, fx Profil og Deklaration? Dakker de over hvad det egentlig er? Er det
en deklaration eller ...

AA: Jeg udfylder denikke ...

MP: Jeg udfylder den heller ikke ...jeg sadter streger pa den.
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AA: Jeg udfylder ... detre ferste har jeg udfyldt, det har vi i hvert fald gjort i vores gruppe med voresmal og ... i
gruppekontrakten har vi udfyldt de farste tre, og sa er vi ligesom blevet lidt ... man skal ferst finde ud af hvad ord
betyder, og hvad der egentlig menes med det ... og jeg tror faktisk at de fleste bare sadter streger ... bare for at kommei
gang.

MP: ... for der er ikke nogen der tjekker hvad man skriver, altsa det kunne man lige sa godt Slette. Jeg ved ikke hvad
meningen er med at den er der, og der er ikke nogen der kan gaind og lasse det alligevel. Det er kun os selv. Kan du
overhovedet selv gaind og lasse det? Jeg synes bare, jeg kan ikke se meningen med det i hvert fald.

AA: Jeg kan godt se meningen med det, men jeg synes maske ...

MP: Ja meningen med det, s3 mener jeg maske, at du skulle ngjes med at udfylde det en gang for alle og ikke hver evig
eneste gang.

AA: Altsdjeg kan da sige vores gruppekontrakt, der har vi jo ogsa skrevet sadan, hvad vi vil med den ikke ogsd, hvorfor
den lige skal ligge der. Det er jo fint nok med, hvem den er for. Men de gér jo ikke ind og laeser det, men man kan gere
det. Men jeg tror det er de faareste der ger det. Jeg tror de to farste méaske bliver udfyldt og sa ...

TKM: Det er kun for Jer selv?

AA: Ah, man mavel ogsd kunne gaind og trykke pa deklarationen hos de andre?

TKM: Faler du at du far medindflydelse og ansvar i forhold til dit studie, nér du anvender portfolioen?

AA: Man far daansvar og i forhold til dig selv ... du far overordnet styr padet ... Det ville jo vaae det samme, som
hvis du lavede en mappe til dine papirer, der har du ogsa ansvar for at der er styr pa det og du ved hvor det ligger. Dér
er det bare ikke alle der gar det.

MP: Her er aletvunget til at have styr pasine ting og have styr pasit studieforlgb.

AA: Det er jo en god ting.

MP: Ja. For du fé&r hele tiden repeteret dét som du nu har lavet eller har laat. Du fér det virkelig hele tiden repeteret.
Hvorimod hvis du ikke var tvunget til at lasgge det ud, sd kunne du godt, ” nej, men nu har vi gennemgaet det, nu kan det
bare lamgges pad hylden og s&....”. Og s kommer du méske om et halvt &r: ”hvorndr har jeg laat det?”.

TKM: Og dér kan du bruge portfolioen?

MP: Ja, helt sikkert, for der kan jeg lige & op om et halvt &r og sige ”jamen det havde vi jo egentlig undervisning i”, og
jeg har sAgjort det indei min portfolio, der har jeg salavet en der hedder ”semester 1", sa har jeg sa skrevet alt hvad vi
har laart. Sa har jeg salavet en mappe, der hedder " avel sespraktik”. Jeg tamker sddan set, hvordan jeg vil kigge pa det
om et ar eller et halvt &, der skal jeg ogsa kunne huske, hvad det er. Der har jeg sa gjort sadan, at sakan jeg daop
under ”semester 1", der kan jeg se, ”jamen det og det har vi haft undervisning i”. S& har jeg s skrevet ind pamin
portfolio, hvor jeg skal kigge henne, hvisjeg vil vide mere om det og det. Fx har jeg en tekstsamling med noget, fx
livskvalitet, men der har jeg nogle tekster om livskvalitet. S8 har jeg skrevet ind pd min portfolio: " livkvalitet har jeg
haft undervisning i dér og dér i dét og dét. Naarmere betegnelse, |aes tekster dér og dér”, og sa har jeg s skrevet inde i
min portfolio, hvor min tekst den ligger henne i dén og dén mappe derhjemme. Hvis du forstar hvad jeg mener?

TKM: Ja!

MP: Sakan jeg sd ga hjem og sa kan jeg finde de mapper der, og sd kan jeg s laese de der tekster igen, hvis det er. Jeg
har ikke siddet og skrevet alle teksterneind, vel, for det bliver for meget arbejde. Men jeg har sd skrevet mere altsa ...
AA: Det er smart ...

MP: Henvisning til tekstsamlinger, ikke ogsd? Sakan jeg ogsa finde det om et halvt & eller om et ar, ikke?

AA: Det kan du jo ikke altid, nar det kun er papir, det flyver til hgjre og venstre, det ligger i en eller anden kasse eller
pose paloftet eler hvad ved jeg.

TKM: Det kunne vaae jeg skulle have haft mig en portfolio den gang jeg lasste pa universitetet! Jeg kan i hvert fald
godt seideen i det.

MP: Det synesjeg i hvert fald er rigtigt smart, s3dan allerede ... jeg feler virkelig sddan helt, " fedt man, jeg har styr pa
det” ...

AA: Man fér lyst til virkelig at lave det fint ...

MP: Ja.

AA: S3dan som du (MP) ger ... det f&r man lyst til, mere end hvis du har 20 papirer der bare er sddan halvkrallede,
fordi delige er blevet smidt i en taske og skal ind i en mappe ...

MP: ... og skal til at blade 10 100 papirer igennem for at se, "livskvalitet livskvalitet” ... det er ogsafordi du har faet sa
mange ting laat om forskellige ting, du har faet s3 mange input, og det er virkelig en god ting at have styr pa det hele pa
den made. Det synesjeg virkelig.

AA: Ja. Overskueligt ...

MP: Ja, s kunne jeg bare godt taanke mig, at det var lidt mindre kompliceret at skrivei. Det er sidan set det eneste jeg
har ...

TKM: Men elers noget? Bare skyd I@s ...

MP: Jamen jeg synes vi har sagt det vi skulle sige, har vi ikke det?

AA: Jo, men specielt det der med at man godt kunne lave det der interne mailsystem ...
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MP: ... ja lige pregis ...

AA: ... mellem elever og laarere, s3 man kunne fa sine beskeder fralaarerne pa portfolioen, med at "i dag er
undervisningen aflyst”. Fordi sa slipper jeg for at kere pa Aabenraafor at komme op og faat vide at jeg har fri hele
dagen.

TKM: Ja, det kan jeg godt se. Men der er jo en intern mail, det er vel bare laaerne der skal gere det vel?

AA: Ja, det er rigtigt hvad du siger.

TKM: Hvis lagreren lager sig selv at de skal informere pa den made. Eller hvad? ... eller er det en funktion du sager?
AA: Ngj, det er nemlig det du siger der, at laxerne bruger det til ...

MP: Men det skal de jo s3 bare have at vide sd. Men ikke kun med fravaa, ogsé lige sd meget, hvis der er enlille vigtig
besked. Jeg synes nemlig, at der er meget sédan med, at s haanger de bare beskederne ud patavlien. Men jeg ved godt at
det er et studie og man skal selv vagre ansvarsfuld og g& ud at laese. Men nogle gange haanger det der ikke, sd kunne det
vaae smart, hvis laarerne lige skrev sidan ”du skal lige huske det og det” og bare sende den til alle, ikke ogsd? Sd er det
jo ikke noget problem for dem bare lige at skrive det, og s kan vi alle sammen ga hjem og 8bne op, "naja, det skal vi
ogsalige huske’. Det ville vaare skide smart, og sa render vi ikke alle sammen forvirret rundt, ”har | set den seddel og
hvor er den henne”’, og " har | set den seddel der haanger dernede nu og nu er der kommet en ny”. Jamen saligei stedet
for at bruge den interne mail der, hvis laaerne blev orienteret om det ... det ville ogsa gare det meget nemmere for dem,
de skulleikke....

AA: Ja, alt det papirarbejde. Men det er jo ogsa en god idé ved portfolioen, man sparer jo 0gsa en masse papir ...

MP: Men sa kan ligesa godt udnytte det 100%, og sa traskke lagrerne ind det pa den made. Jeg tror ogsa der er mange
elever som virkelig ikke kan se hvad de skal bruge portfolioen til, dem som ikke har laat den at kende endnu, ikke
0gsd? Der er mange, der ikke har sat sig ordentlig ind i den endnu, og det er jo deres egen skyld. Men der er altsdnogle,
der ikke har sat sig ordentlig ind i den endnu, som bare overhovedet ikke kan se meningen med den, ikke ogs&? For
sédan nogle som dem, hvis man skulle fadem til at bruge den og virkelig tvinge dem til at bruge den, ville det veae en
alletidersidé, hvis laarerne brugte den pa den méde. For s synes de lige pludselig, " det er da egentlig smart nok”, og sa
pa den méde far de ligesom en fornemmelse af, at det er egentlig noget rart noget det her. Og sa pa den made fa dem
puttet ind i det, ikke ogsd. For jeg kan godt forstd dem, som overhovedet ikke har en klap forstand p& computere, s kan
jeg godt forsta at det sveat for dem at de lige pludsdlig skal saate sig ind i sadan noget der. Der er godt nok mange, som
ikke kender til computere, som ikke har haft 1 T-undervisning.

AA: Og der er mange der ikke har computere derhjemme, rigtig mange faktisk. Og sa skal den jo bruges pa skolen,
portfolioen, og det er for mange irriterende at skulle sidde her, s vil de gerne hjem. Der er jo mange, der har barn og
s&dan noget, hjem til barnene og ...

MP: ... til det punkt vil jeg altsd sige, at nér man melder sig ind pa et studie, sAma man jo ligesom ogsé lamyge i
baghovedet, at hvis man ikke har en computer derhjemme, jamen s3 ma man jo lasgge tid af til at blive pa skolen, det
mener jeg i hvert fald. S3 er det ligegyldig om man har barn eller . Hvis man melder sig ind til et studie, s er det
100% man gér ind for det, og sd er det ikke sadan noget med, at man sidder og tror, at man kommer sovende igennem
studiet ved at sige, "jamen ndr jeg har fri, shskal jeg hjem, s er der ikke andet”. Der er altsa noget, der hedder lektier
efter studietid ogsd, man har jo aldrig fri, nér man har fri for skole. Ja, det synes jeg bare.

AA: Men bortset fradet, i hvert fald, portfolioen det er en god idé.

TKM: Du synes det er en god idé?

AA: Ja, jeg synesdet er enrigtig god idé.

MP: Den vil vi godt afslutte med.

AA: Jeg haber det bliver rigtigt godit.

MP: Det tror jeg ogsa det ger.
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BILAG 5: Portfolio-interview 039, 27/10-2003
Interviewet er foretaget af:

Torben Kure Marker (TKM)

Ph.D.-studerende

Ingtitut for Peadagogisk Forskning og Udvikling
Syddansk Universitet

Engstien 1

6000 Kolding

Data om informanterne M og MP'%:

M:

Jeg hedder M og er 44 ar.Fgdt i London og har vazret bosat i Danmark i 19 ar.

Jeg er gift med Sog vi har 5 barn.

I min fritid leber jeg ogi 30 &r har jeg "supported" verdens bedste fodbold hold: Tottenham Hotspur:)

IP:

Jeg hedder 1P og bor i Hanved/Sydslesvig (i Tyskiand). Jeg er fadt og opvokset i Melbourne/Australien og komtil Sydslesvig i 1977.
Jeg er gift og har to barn (T, S) pa 22 hhv. 21 ar.

Min mand arbejder som amtskonsulent for SSF i Flensborg.

De sidste 3 1/2 &r har jeg arbejdet som barnehavemedhjadper i Harredev dansk barnehave. Jeg er uddannet svemmeinstrukter.
Derudover har jeg varet engageret i lokalpolitikken for SSWi Hanved kommune de sidste 12 ar.

Interview:

TKM: Hvordan har | brugt arbejdsportfolioen indtil videre? Hvor meget har | lagt ud, og hvor meget har | oprettet?

IP: Jeg har lagt fx alle de spergsmél og svar, som jeg skulle lave til natur. Vi har haft tre spargeskemaer og tre gange
svar. For ogsa at have det i arbejdsportfolioen, men det var mere som en preve, sa har jeg scannet nogen papirer ind,
hvor jeg ikke skal skrive det heleind igen, og s lagt det ind i min arbejdsportfolio. Og sd kan jeg altid finde det ... Og
ogsa det som vores underviser sagde, at det er et lagringsdokument. Det kan godt vaare, at det er noget, som vi skal bruge
pavores praktik, og det har jeg ogsa lagt derind og kan arbejde videre pa det €ller sadte nye sider ind, nér jeg har laat
noget mere. Men altsdi starten har jeg faktisk kun lagt det i arbejdsportfolioen for at lare systemet at kende.

TKM: Okay, for at fastyr padineting. Det er vel en fordel, at der fx er samling p& det? Til forskel fra at man havde det
liggende et andet sted?

IP: Jeg vil sige, at jeg har det efterhdnden liggende tre steder. Jeg har det pa god gammeldags maner i min mappe som
skriftligt dokument, som jeg kan slagbe rundt med mig. Altsi hvisjeg er udei bgrnehaven, sa tager jeg min mappe med,
kan bladre i den, fordi blandt andet i vores bgrnehave, hvor jeg kommer fra og hvor jeg har arbejdet indtil nu, har vi
ikke nogen internet-opkobling. Det vil sige at nar jeg er derude, sd kan jeg ikke hente det frem og kigge pa det. Sader
har jeg det i en mappe, pa god gammel dags maner tager jeg min mappe med og kan sld op, "ah ja, jeg vil lave dé med
barnenei dag”. Dét at det er i arbgjdsportfolioen, det har for mig egentlig kun den sammenhaang at underviseren eller
vejlederen maske gerne vil se noget af vores arbejde hen ad vejen, og der kan jeg sa laagge det ud til dem.

M: Jeg tror ogsd, at det har noget at gare med, altsd, der er ikke sd mange der stoler pa den [portfolioen] endnu, at de har
det sd mange forskellige steder. Jeg har det ogsa sidan lidt rundt omkring over det hele. Jeg ter ikke sate det heleind
pa arbejdsportfolioen. | fredags skrev jeg inde i det her lagringsdokumentation, og dajeg skal opdatere, si kom det der
beramte " server fejl”, sd var det hele jo vak. Det har jeg hart mange gange er sket. Jeg brugte halvanden time, og det er
lidt surt. Man er helt sikker, hvis man skriver i Word og "gem”, sa er det gemt, og man taenker, man gér ikke lige
direkte ind i arbejds-portfolioen og bruger det redskab.

IP: Men det ger jeg ikke mere, fordi det har jeg laat af dem der har tabt et par sider, hvor du sidder virkelig i en time,
skriver det ind, praver at det opdatere, serverfejl. Det hele er vaek. Nu skriver jeg det i Word, hvis der en server-fel,
okay sakan jeg ventetil serveren er i gang igen, og s kan jeg lasgge den over. Altsa, det er tit og ofte hér og nu det skal
ind.

TKM: Det er uholdbart jo og meget aargerligt at sidde og arbejde sddan. Du [ P] sagde ogsa fer derude [far interviewet],
at man ikke kan have portfolioen med sig, nér man er faardiguddannet ...

1% Data er hentet frainformanternes Profiler i portfolioen (http://www.aabsemportfolio.dk/)
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IP: Det har vi féet at vide. Fordi vi spurgte, ndr vi nu virkelig bruger portfolio, som man gerne ser at vi gar og lasgger
samtlige af vores arbejdspapirer ind i arbejds-portfolio og i prassentations-portfolio, hvis det skal vaae, og hvisvi har
guldkorn kan det ogsa komme ud i den brede offentlighed. Men nér vi er faardige her pd seminariet, s er det vak, eller
dvsvi kan kopiere det ud, hvis vi vil have det med. Men vi kan ikke fa programmet, og vi far heller ikke adgang til det
mere, ndr vi er ude, fordi det er kun seminariet, altsa, de har jo copyright pa den. Sa det er jo ogsa der, hvor mange har
svaat ved at indse "hvorfor alt det arbejde, og sd kan jeg ikke have det med bagefter”.

TKM: Ngj, ikke umiddelbart i hvert fald. En af ideerne med en portfolio er jo man skal have den ”med sig” gennem
helelivet.

IP: Ja, det er jo det. En portfolio er noget du starter med pd et tidspunkt og sa arbejder du videre pa det. Og som du
siger: helelivet. Og mit liv er jo ikketil ende, ndr jeg er feardig her om tre &r. For hvisjeg kunne se et formd i at jeg
kommer til at arbejde med den bagefter, at jeg kan skrive den som kontinuerlig arbejdsgang pa portfolio, s er det
maéske ogsd nemmere at forstd, hvorfor vi skal. Men nu lige for tiden, altsdisza de lidt addre, de stritter imod, ogsa fordi
de ikke forstar at kommeind i det og se muligheder. Altsa jeg har jo flippet rundt med samtlige af de steder jeg kan
vage og kigget, som sagt, @avet mig i at scanne og kopiere og markere og sadte ind fraWord og fra scanner og alt det
der, s& efterhanden er jeg ved at blive ... og bruger det ogsa som et arbejdsredskab. Men nu har jeg salangt om laenge
forstéet det. Det tog sin tid ogsa.

M: Det tager lang tid, ndr manikke ... fordi systemet er...

IP: Det gjorde ogsa starten her sa svaa, fordi vi tilbragte sd mange timer med at diskutere portfolioen. Og ogsa den
made det blev praesenteret pa af NN, altsajeg vil sige, hvis det skal geres en anden gang, s burde vi vaae holddelt.
Eller man siger: okay, jeg har ingen | T-kendskaber overhovedet, sdma man gaind pa det pa en lidt anden méde end
dem, der har en lille smule, eller dem der har meget. Nu sad vi alle sasmmen, samtlige 100, inde i salen. Mange koblede
af, fordi ” okay, jeg kan computer, og det der, jeg kan |lasse om det”, og andre” Ah, hvad er det her for noget?!”. Og s&
blev det diskuteret i timer. Og sa har du ikke tid til at laere det nye stof, du sidder der og skal ogsd lae de andre ting. Og
har hele tiden i hovedet: ” 8h portfolioen, den har jeg ikke styr paendnu!”.

M: Men allerede under den der fremvisning, han havde selv problemer med det. Og sa gik folk rundt og snakkede: Hvis
han skal lazre os, og han selv stadig har problemer med at ... sdforklarede han at det var et nyt projekt, og vi var den
farste &rgang, og som ikke gjorde det bedre, egentlig vel. Fordi for dem der havde lidt problemer med computere ... jeg
mener selv, at jeg har nogenlunde styr pa det, men jeg masige, at jeg har haft problemer med det. Jeg er heldig, at jeg
har eni min gruppe, der er lidt god til computere. Sajeg er nedt til at have ham omkring, og sa finder vi ud af det
sammen ... det har vaaet lidt sveat.

|P: Der har jeg ogsa brugt min sen, hvis jeg pludselig tabte traden eller tabte ting. Han kunne hjad pe mig med at fa dem
gendannet og finde det.

TKM: Hvor mange praesentations-portfolioer er blevet oprettet hos Jer?

IP: Fire? Fem? Altsa hver projektgruppe har oprettet en praesentations-portfolio, dvs der er kommet én gruppekontrakt
0g én gang selve projektet, si vores vejleder og andre kunne traskke det ud, dem der skulletil formidling ...

TKM: Hvad med den interne mail, bruger | den?

IP: Jeg bruger den flittigt - til medstuderende. Altsafx nu i dag hvor jeg har vaaret her far, og der var en, der havde
problemer med hendes portfolio. Sdmailede hun aleredei fredags til mig, og s& har jeg godt nok ferst lasst den i aftes
[sandag], men okay sd kommer jeg over, og sAmailede vi sammen tre-fire gangei lebet af formiddagen ... men sAvar
der jo det der papir jeg viste dig, der er en lidt underlig opbygning, at jeg far begge sider op oveni i hinanden og begge
ting bliver printet. Dét er magrkeligt.

TKM: Men igen, ndr du siger | mailer, hvad mailer | s3 om, tekniske problemer?

IP: Ja.

TKM: Har | mailet om fagligt indhold?

IP: Jeg har mailet om portfolio, om hvordan og hvorledes. Jeg har provet at vejlede hende igennem den kanal ...

TKM: Om det tekniske?

IP: Om det tekniske. Hvordan hun kunne ... hun ville have et word-dokument flyttet. For hun kunne ikke finde ud af
det. Og det har jeg provet, og det endte med, jeg fik den her besked, at jeg skulle tage ud til hende, sidde foran hendes
computer og vise hende, hvordan hun skulle komme til rette med det der med at fa et arbejdspapir oprettet.

TKM: Okay, sa det har ikke vagret noget i forbindelse med studiet?

IP: For os er det stadigvaek et studie at studere portfolioen. Jo men det er ogsa ... vi bruger det fx ogs, altsa hvis vi
skal arbejdei en gruppe, og vi har lavet et gruppepapir og fire forskellige folk har laest hver deres artikel. Og for at vaae
forberedte pa hvad vi fremlasgger nasste dag, for at diskutere det i gruppen, simailer vi det til hinanden, sa hver isser
kan laese hvad den anden har skrevet. Og sa er man forberedt til naeste gang vi skal dreftei stedet for dér at fa et papir
udleveret, og sa sidde og |asse det og sa begynde at diskutere det. Det er spild af tid. Sadan fér vi transmitteret
informationer allerede aftnen fer, s man er forberedt til det der skal ske naeste dag.

TKM: Og det er en god méde ikke?

IP: Jaja.
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TKM: Hvad med det der diskussionsforum?

M: Det har jeg ikke brugt.

IP: Ngj, det har jeg ikke brugt. Jeg har lagt en besked ud i den en gang, men det var en fejltagelse. Det var helt i starten.
M: Jeg har vaaret inde og kigge, men jeg har ikke selv brugt den. Har snuset lidt til den ...

IP: Nej, jeg har vaaret inde at kigge, og det ger jeg ogsa hver dag, ogsdi det der Frequently Asked Questions. Jeg géar
ind hver dag og kigger, om der er kommet noget nyt op, som jeg maske kan bruge, altsi ogsa af svarene og ogsa
diskussionsforum, om der er nogle der drgfter det.

TKM: Er det for teknisk? Roder man rundt i det?

IP: Nej, det er ikke for teknisk, det er nemt nok. Nar man ferst ved, hvad man laver.

TKM: Deklarationen. Har | et forhold til den?

IP: Dentil at starte hvert arbejdspapir? Er det den du mener? Eller er det den der lange deklaration vi skal gennemfere,
nér vi lasgger over i prassentationsportfolio?

TKM: Det er issa den sidste.

IP: Iss den sidste.

TKM: Men der skal ogsd vaae en indledning sd at sige, ndr man opretter ...

IP: Til hvert nyt arbejdspapir du sater ind, er det jo den der med navn og titel og beskrivelse, sa du ogsa selv kan finde
det bagefter. Altsaden ferste er i orden.

M: Ja. Den er sadan let nok.

IP: Mendenanden ...

M: Den anden det er den hvor ...

IP: ... hvor vi alle sammen skriver blah.

TKM: For at man kan komme videre?

M: Prazis.

IP: Ja, fordi jeg kan ikke se formalet med den. Fordi altsd, der bliver spurgt ... hvor mange spergsmal skal man svare
p&, 10, 12? Altsa hele den der ladder der, og jeg kan ikke se til hvilken nytte. Altsa enten siger jeg selv, at jeg vil have
det over i prassentationsportfolio, enten kun sadan eller ogsdi den offentlige del. Og s& ma dem derude ... jeg behaver
ikke forklare hvorfor. Fordi dem der sdgér ind i prassentationsportfolioen og laeser det, de ma jo selv danne en mening
om, hvorfor de vil laese det.

TKM: Menideen er jo, at man med deklarationen skulle blive bedre i stand til at teanke over hvad det er, man har lavet.
IP: Ja, men dén proces har jeg gennemgaet, fer jeg sadter det over i praesentationsportfolioen, om jeg er sikker pa, at det
er noget som jeg vil have andre il at laese. Og sd behever jeg ikke lave deklaration over at ”jo, jeg vil godt have dig til
at vurdere det eller dig til at laese det, og dér skal det hen, og hvad det betyder for mig og ...”. Den proces ger jeg for
mig selv. Den skal jeg ikke have nedfeddet i sddan en kolonne.

M: Jeg vil bare sige, at hvis man nu er kommet sa langt, at man vil have noget i offentligheden, at man skal igennem,
fordi ... jeg kan bare ikke se pointen at man skal igennem alle de der spargsmal, bare for at vaare sikker pa at man skal
videre ... det er som om at, sd kommer man i tvivl, nd, s skal man sparge, det er noget med, jeg kan ikke engang
huske, hvad der stér i de kasser, det er noget med ”viden”, kan det passe? Kan det passe at i en stér der "viden”?

IP: Ja, og ogsd om det er blevet evalueret, om det er blevet evalueret af andre og alle dem der. Jeg ved ikke, om det er
blevet evalueret af andre, jo af min vejleder.

M: Eller folk forventer ... vi hdber de ger, ellersville de ikke have sat den ind.

IP: Nej, jeg kan ikke se formaet med den der deklaration. Det at vi skal igennem en proces med refleksion og laaing og
alt dét der, men det har vi jo gjort i dét gjeblik vi har afleveret det her papir, der ligger som projekt inde i
arbejdsportfolioen. Og nér det sadtes over i prassentationsportfolioen, sa er det det feardige produkt, som vi mener med
os selv at andre ogsa skal have lov til at laese.

TKM: Ja. S&dan grundlasggende, hvordan synes | om forholdet mellem arbejdsportfolioen ... at man sadan har et privat
omréde og et offentligt? Er det godt?

M: Ja

IP: Ja.

TKM: Styrker det sddan ens selv-reflektion, sddan noget med at man hele tiden taanker ,,ah, er det her nu godt nok, hvor
vil jeg egentlig hen med det ..”

IP: Ja, dltsdjeg tror ikke du vil have mangetil at gaind i portfolio-systemet, hvis det hele var prassentationsportfolio for
dem alle sammen fra starten af. Hvor du ikke vidste, hvem der ville leese det.

TKM: Altsd hvis det bare var dokumentation pa en eller anden made?

IP: Ja, fordi, det er jo ogsd den méde man dokumenterer pd, altsi ndr jeg nu tamker pa ... altsd, det er mit,
[arbejdsportfolioen] det er mine reflektioner over hvad jeg har laat, altsé rent konkret og s& de fag jeg har haft, og
hvilken viden jeg har féet ud af det, og hvordan mit praktiksted skal bruge det. Men det er mit arbejdspapir, det er ikke
noget som jeg ubetinget synes andre skal gaog laese. Og det er kun i det gjeblik, at vejlederen siger, at hun gerne vil se
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det, og sd er det stadigvaek dér jeg vil overveje, om det sd skal ud i prasentation, fordi sa kan alle der kan logge ind lase
det. Eller om jeg bruger intra-mail, s hun fé&r det som privat besked, altsd som underviser.
TKM: Sagefunktionen. Bruger | den til at sege efter viden eller kigger | pa andres profiler?

M: Isaz det der med at taste dit holdnummer ind og sa se hvem de er de forskellige. Man har hgrt dem lidt rundt
omkring, og sa laese lidt om dem, det har jeg brugt.

IP: Isax i starten hvor jeg vidste at jeg var i klasse med de og de ansigter men kunne ikke rigtigt huske hvad de hed.
Eller jeg havde et navn. Jeg vidste jeg var pa hold med Susanne og Lone, ” ah, hvordan var det nu Lone sa ud?’ og
s&dan pé den made. Men altsa personligt jeg er ikke kommet s& vidt, at jeg bruger den til at sgge viden endnu.

TKM: Ngj, nu er der heller ikke s megen viden der ligger vel?

IP: Ng.

TKM: Det skal jo lige udvikles ... dvs | bruger den til at sadte ansigt pafolk og ...

M: Det kan godt vaare der er en, der har en fadlesinteresse, som vi har. Fodbold eller et eller andet. Det er ogsd en del af
det der at kende hinanden, for man snakker ikke med alle. Men hvis der nu tilfaddigvis var en, der havde den samme
holdning €eller interesse, sd kan man finde dem og snakke med dem om det. Der er sd mange ansigter, at man ikke ...
TKM: Hvis det ikke havde varet derude pa internettet, sd havde du maske aldrig fundet ud af det? Det er ikke sikkert, at
| var kommet til at snakke om fodbold sammen.

IP: Ja, men ogsdi det der med Frequently Asked Questions. Jeg fandt noget, som var blevet skrevet af en
medstuderende, jeg havde navnet og tamkte "hvem var det nu?’. Og hvor jeg sa kunne gatilbage og sege, altsa der stod
nummeret p& hvem hun var. Ja, sd gik jeg ind og sggte, og sd kunne jeg se” ah, det var hende”. Fordi s har man méaske
0gsa snakket med hende, men nu s man hende altsdi et andet lys, fordi nu har hun faet en helt ny rolle. Og vi snakker
jo ikke med samtlige 100 folk.

TKM: Hvordan pavirker det gruppens samarbejde, nér | har faet lavet den der portfolio? Er det ekstraarbejde? Ryster
det Jer sammen, eller ...?

M: Ikkei vores gruppei hvert fald. Der er eni min gruppe, han er meget sddan computer-interesseret. Men de to andre i
min gruppe, de er s&dan lidt ... det er selvfeligelig ogsa nyt alt det her, men de virker ligesom lidt bange for at komme
ind i den [portfolioen]. Det er det indtryk jeg far i hvert fald. Det er meget ligesom om, det er nyt det hele ... det er
selvfalgelig nyt for os alle, men de virker ligesom ikke dbne. Sa jeg ved ikke om vi har det der fadlesskab ...

IP: Men vi har snakket meget om portfolio i klassen, savidt at vi har fundet ud &f, at vi alle sammen havde de samme
startproblemer.

M: Ja
IP: Og det styrker jo ogsd sammenhol det.

M: Ja, det gar det.

IP: Fordi der har man joi hvert fald ... at vi alle meget hurtigt kan blive enige at vi har bikset rundt med det. Jeg tror
ikkejeg ville have s& hurtig og sa god en kontakt til L, hvis det ikke var fordi hun har den tillid. Hun skriver sa altid til
mig og sperger, nar hun pludsdlig render ud i et problem i sin portfolio og i sit arbejde. Sa skriver hun tit til mig og ikke
til de andrei gruppen. Det kunne hun lige s godt have gjort. Men hun skriver altid til mig. Og det ville jeg jo ikke have
faet, hvis det ikke var for hendestillid, det tror jeg ikke. Jo maske, det kan jeg ikke bedgmme.

TKM: Er | redaktarer eller oprettere?

M: Jeg er redaktar.

TKM: Hvordan oplever du det sddan i forhold til samarbejdet?

M: Jamen hvis jeg nu glemmer at sadte noget ud, sd er det hurtigt: " har du ikke gjort det endnu?”. Det er lidt presset
nogle gange, nar det skal ud i praesentationen, og jeg ikke lige har ndet det. SA er det ligesom om det er "har du ikke
gjort det endnu?’, "nej, jeg det har jeg ikke lige haft tid til”.

IP: Men dér var det da ogsd vi snakkede om, at det ville jo have vaaet rart, at selvom det kun er reaktaren, der kan
oprette siden, altsd ogsai arbejdsportfolioen. Men det er faktisk ogsa kun ham, der kan skrive noget. Og det vil sige, at
hvis jeg har et eller andet, altsd en supergod idé og viden eller en saeining, der lige skal tilfgjes, sd skal jeg altid udenom
den ve, forbi redaktaren og forbi hele gruppen, inden jeg kan sadte den ind. Jeg kan ikke selv gaind og aandre, altsa
ogsa hvis man laeser korrektur. Det er kun redakteren, der kan gaind og korrigere, hvis du finder noget, og hvisjeg
sidder ki 10 om aftnen og laeser korrektur pa et eller andet som er i vores gruppes arbejdsportfolio - jeg kan gdind og
laese det men ikke gere noget ved det. Det er kun redakteren, der kan aendre i det. Sa skal jeg bede redaktaren om
hendes holdnummer og hendes login-ord.

TKM: Ja. Og det er jo privat.

IP: Og det er jo privat. S det er lidt besvaaligt, hvis du pludsdlig, altsd, vi arbejder jo alle sammen pa det pa forskellige
tidspunkter. Lige netop med projektet, som var det farste, og jeg tror ogsa det sker senere hen, at der er et eller andet
som redaktaren ikke har faet med ind, eller du skal ligetilfgje et enkelt ord eller lave korrektur. Det kan du ikke, det er
kun redaktgren, der ma gere det. Sa det vil sige du kommer med dit papir naeste dag til redaktaren eller mailer til dem.
Og sa skal de have deres program op igen i stedet for at man selv lige kan gare et eller andet.

TKM: Det ger det jo lidt besvaaligt.

293



IP: Ja. Eller det skaber mere arbejde for redaktaren, altsd der er pres pdham ... han skal se at fa sat det ind.

M: Men det forstar jeg heller ikke, hvorfor der kun skal vaere én redakter. Hvisvi er fadles om et projekt ... er det for
besvazligt at ale er redaktarer ...?

TKM: Sparger du mig? Det er ikke lige mig, der har bestemt det. Jeg kender faktisk ikke svaret pa det. Men nu kommer
det paband, safinder vi ud &f det ...

M: Men det er ligesom | siger, hvis du nu lige pludselig far en fantastisk idé, sa skal vi igennem redakter, inden det kan
sadtesind. Det er her og nu, ikke? Det er ikke sikkert redakteren er til stede, jeg vil ikke sige ikke har lyst, men ...

IP: Ja, fordi du kender ... nasste dag €ller to dage senere, hvorndr det nu er man kommer sammen. Det kan jo vage det
er om fredagen eller grdagen du far den gode idé, og begrundelsen for at det er sddan en god idé, den har du maske
allerede glemt til om mandagen, fordi du har lavet noget andet ind imellem, og s& har du ikke lige holdt fast. Alts&ideen
i sig selv er der sa stadigvak, men sa kan du jo ikke komme med begrundelsen for hvorfor du egentlig mente det her ...
fordi det er vaek.

TKM: Nar | kigger pa praesentationsportfolioen, bliver | sdklogere padhvad | har laat?

IP: Jo. |sar ndr man kigger pa de andre. Altsa mit projekt det har jeg knoklet sh meget rundt med, at jeg ved hvad der
stér naarmest ordret. Men nar man kigger ind i de andres ... du har jo kun hvad de andre har lavet i deres projekt via
formidling. Og sa er det jo interessant at se, hvad de har formidlet, om det er pabaggrund af det de har skrevet i selve
deres projektbeskrivelse som ligger i prassentationsportfolioen. Det er et sted hvor jeg ogsa gar ind og ser hvad alle de
andre har lavet. Og samler de guldkorn ud af det som jeg kan bruge ... Vi har ikkeden tid til at kommeindi alle de
aspekter som vi hver issar som enkelte personer kan belyse, ogindei praesentationsportfolioen der kan andre laese det.
Det kan ogsa lasses pé nogle stykker papir. Men det er besvaaligt.

TKM: Hvordan tror | praktikstedet kan fa glaede af det i prassentationsportfolioen? Kan | se en sammenhaang?

IP: Mit [praktiksted] vil ikke f, ikke pa den her méde. Vi har jo ingen internet-opkobling, de kan jo ikke komme
derind. Sadet vil sigea den viden jeg har, skal jeg have trukket ud i papirform - og tage min mappe med til mit
praktiksted. Nu er det jo mit arbejdssted, men det er ikke alle praktiksteder der har en internet-opkobling. Stadigvaek
ikke.

M: Selvfalgelig er det lavet for at praktikpladsen kan kommeind i portfolioen uden at man skal begynde at forklare
dem, altsa. De skal galige direkte ind og se at sadan sadan og sddan har man gjort.

IP: Hvis de har de tekniske muligheder.

M: Hvis de kan.

IP: Og ellerser jeg nadt til at have min dokumentation med, af det jeg har lavet, af det jeg har laat, alle de praktiske ting
jeg har lavet her. Og det kan jeg s& tage med. Om de malasse i portfolio-systemet eller de lasser i en mappe - altsd lasse,
det skal dejo, hvis de vil have nogen viden om det jeg har laat udover det jeg fortadler dem.

M: Sakom vi ind i den der laaingsdokumentation.

IP: Ja, for eksempel. Min laging ligger stadigvak i min arbejdsportfolio, den er ikke lagt ud endnu, fordi jeg skal jo
arbejde videre med den.

TKM: faler | at | f&r mere medindflydelse og ansvar i forhold til Jeres studie, ndr | har Jeres egen portfolio?

IP: Jeg har ansvar for mit eget rum, at der ikke er rodet ...

M: Det er der man kan se, hvis man pludselig far en idé, og man kan komme ind og se. Altsd, man kan altid kommeind
i den. Det ér jo der. Sadet er en fordel. Bare gdind og teande for computeren sd kommer manind ...

IP: Det er mit ansvar at holde styr pa det, at der er nogenlunde orden i det, at det ikke er é stort virvar.

TKM: Design og teknik, det har vi jo vaaet indover, men hvad vil | sige om brugerfladen? Er den let at bruge, svaat at
bruge, overskueligt?

M: Jeg synes den er meget nem ... deting der stér, de er der. Man skal ikke bruge tre forskellige knapper for at komme
videre. PAnummer to forsgg sd kommer den der kasse op, hvor man kan sage.

IP: Nér jeg trykker mine sider op, sd kan jeg se hvilke sider jeg har, og s kan jeg komme ind p& siderne og bare
fortsaeite med at arbejde i dem. Sa det er overskueligt.

TKM: Hvad med knapperne man skal bruge, der skal redigeres moduler og alt det der?

IP: Den saning, ndr man har altsd” nyt modul”, sd er det jo man skal klikke pa hele den der sagning ...

M: ... og SAdelete.

IP: Ja. " Tryk paredigér”, stér der det? Jeg gider ikke lasse det. Og den skal sa altid vaae der, og det synesjeg altsa er
meget misvisende. Fordi inden jeg fandt ud af, at det bare var en saning jeg kunne delete, og at det ikke havde nogen
betydning, at den bare stod der, far jeg fandt ud af dét, det tog ogsa utrolig lang tid. Og plus at i starten troede jeg at
man kunne skrive i selve deklarationen, den farste, i den store kasse hvor der stér "beskrivelse”. Dér troede jeg, der
kunne jeg sadte mit arbejde ind. Det kunne jeg jo bare ikke. Det har jeg ogsa prevet. Fordi man kan bare ikke andre pa
det mere, altsd ndr det farst er deri sd er det deri. Fordi sd skal jeg slette hele den der deklaration og starte forfrafor at fa
det til at vage ... det gjorde jegi starten det der, nu kan jeg grine over det. | starten er det bare rigtigt svaat, fordi du
kommer ingen vegne.

TKM: Synes| €ellers at ordene ” deklaration” mm daskker over hvad der foregdr. Hvad med ikonerne?
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IP: Men det er det jeg siger, det er enkelt og overskueligt. Ogsé den skriveside der kommer op, nér man trykker pa
modul. Der er langt fra sd mange ikoner pa den der lilleside ... folk de har hvad de skal bruge ... hvorimod pa
computeren der har man naamest to bjadker ...

TKM: | Word?

IP: Ja

TKM: Hvordan har | oplevet de tekniske forhold, supporten, er den tilfredsstillende?

IP: Den tekniske support? Fra vejledere eller dem der har med systemet at gare?

TKM: Jamen generelt simpelthen, hvis det gar ned eller ...

M: Ja, men jeg tror efterhdnden, at vi er sAvant til at nér det gér ned, sd skal vi logge af og logge ind igen. Det er noget
man har fundet frem til, nd men, det sker bare.

IP: Og der kan jeg fortad|le, at jeg ret mange gange har lagt maarke til, at de gange serveren er géet ned, har der veaet
omkring 20-25 p& Sa dukker vanskelighederne op. Nar der kun er 3-4 eller 10 eller 17 sd karer den. Men de gange den
er gaet ned, s har jeg altid lige néet at kigge pa, hvor mange er logget pd. Og det har altid vaaret et sted over 20.

TKM: Hvad synes | om den funktion? Hvem er online?

M: Det er ogsa godt, sdnu er Michael pdigen ... jaja

IP: Men ogsa den besked pamin egen side, hvor der stér, nér jeg er logget ind, der star, " du var sidst online der og der”.
Det er ogsa interessant at se, fordi s kan jeg bedre huske, " har jeg nu lavet det jeg skulle?” i stedet for at gaind og lase
det hele, sd har jeg nok vamret der.

M: Og s ogsa det der med om man har laest meddelelser eller beskeder ...

IP: Ja, "du har en ulaest meddelelse” eller hvor mange det nu er. Ja, fordi si behaver du ikke gdind i den interne mail, sa
veed du der er ikke noget.

TKM: Har | i gvrigt kommentarer? Bare skyd |gs. Jeg har faktisk ikke ret meget mere at spgrgeomnu ...

IP: Altsajeg vil bare sige, at den méde den bliver prassenteret pd, den skal altsd laves om. At man deler det anderledes
ind, altsdintroduktionen til det. At man siger dem der er virkelig gode til computere, de far sa kun en kort introduktion,
” s3dan og sadan fungerer det. Fungerer det? Fint. G&”. Og dem der ikke har ... altsa der har vagret si mangei starten, at
de far - og ogsdi mindre hold, du kan ikke sidde der med 100 mennesker, foran den der store skaarm og med et papir
som du naesten ikke kan laese, fordi der er sAmarkt, og safalge med i den proces. Altsa det skal laves om.

M: Og ogsa det, at det var fgrste dag, der var s3 megen information, og sa det der med portfolio ...

IP: Ja

M: Hvis de nu havde lavet det for sig selv, en anden dag, kun portfolio ...

IP: Pragis.

M: Der var at for meget den dag. Plus han ogsd havde det der bevl med teknikken.

IP: Plus det papir jeg har printet ud. Der kommer to sider op. At man ligefrem kan laese det paAmin printer ... jeg taanker
at man kun fér den averste, den der er " mest fremme”, den far jeg printet og ikke hele pivetgjet.

M: Jeg tror fremtidige studerende, de nok skal f& meget gavn af det hele, nér det er pa skinner. Nar man prevet det hele
det virker ...

IP: ... dem der kommer efter os, de far det bedre.

M: Vi er forsggskaniner, kan man sige.

IP: Vi har ogsa sagt til underviserne ... det der med, at det skal ogsa stai beskrivelsen, altsa de papirer jeg fik fer jeg
skrev mig ind pa skolen her, der stér intet om I T-kendskab. Bagefter i studieordningen, der har jeg simpelthen lzest alle
bestemmel ser igennem, og dér star der, at man skal have I T-kendskab. Men det far man farst at videi intro-ugen. Sajeg
kan godt forsta at de var lidt ... atsd, issa dem der ikke har haft med computere at gare.

M: En pa holdet har holdt pa grund af det der med ... hun kom ferste dag, anden dag kom hun ikke pa grund af der var
sameget IT.

IP: Alts3, det var trist fordi vi havde nok ogséa kunnet hjadpe hende igennem det, fordi vi har jo hjulpet hinanden ...

M: Men igen fordi det virker s voldsomt og overvaddende.

IP: Altsdjeg ... mit hoved det rag ...

TKM: Det hele var nyt i forvejen, og sdkom det her I T henover, ikke?

IP: Nu ved du hvor du lgber hen i fasen ...

M: Hvor er jeg henne, ja ...

TKM: Altsd helt konkret?

M: Helt konkret, ja.

IP: Hvor var det nu vi skulle vaae, S32, hvor var det henne?

TKM: Man |gber sidan lidt rundt i firkanter, ikke?

M: Jaja. Og ndr man skal i kantinen, dem der kender huset efterhdnden, de gér den korte vej, og vi andre vi gar den
lange vej. Og om man gar til venstre eller hgjre, det har meget at sige, hvis man er i det hjerne der.

TKM: S man kan sige der er to ting | skal have laart. Selve det geografiske rum, som | skal garundt i, og s det der
virtuelle eler digitale rum ... portfolioen tillige med.
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IP: Ja. Men nu er vi ikke bange mere, nu karer det, nu skal vi bare lasse og laese og laese ...
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BILAG6

Portfoliointer views sommeren 2004 (argang begyndt efter & 2003):
Overordnede konklusioner

To kvalitative informanter af de oprindeligt otte madte op. Deres overordnede opfattelse var, at portfolioen var ' gaet

ded'.

Der er 6 hovedpunkter:

1.

Lexrerensrolle. Lagrernes generelle engagement eller netop mangel pa samme blev kritiseret. Lagerne
opfordrer ikke lamgere til brug af portfolioen og er ikke synligei portfolioen. En af de to informanter, som
ikke selv benytter portfolioen synderligt, sagde, at man kan "komme langt med tvang”, og det mente han
bogstaveligt. For farst hvis de studerende tvinges til at bruge det, kan de efterfagende se fordelen ved det.
Kort sagt efterlyste han noget " pisk” — ogsa for eget vedkommende. Vedrerende |aarernes engagement:
Lagerne benytter kun mail-systemet meget lidt — de kan med fordel anvende mail-systemet til generel info, fx
til aflysning af timer mm, s& de studerende ikke behever at kare hele vejen til seminariet for at finde ud af
dette.

Design og teknik. Vedrgrende udseende og design var de to informanter enige: Det er ligegyldigt hvordan
portfolioen ser ud, fordi de er vant til at den ser ud som den ger. Vedragrende det tekniske er der fortsat for
mange server 'errors , mail-systemet fungerer heller ikke optimalt.

L ogikken — knytter sig tae til punkt 1: De to studerende kan godt se logikken, problemet er blot at alle, altsa
ogsalaxerne, skal bruge portfolioen, ellers giver den kun lidt mening.

Virtuel kommunikation. De to studerende kan ikke se nogen fornuft i, at der er oprettet en seminarie-mail
udenfor portfoliosystemet. Problemer med seminarie-mailen gger frustrationen i forhold til portfolioen. Begge
sparger: Hvorfor ikke benytte portfoliosystemets mail-system, nar det nu ér der? Vedr. portfolioens mail-
system som sadan var det informanternes generelle opfattelse (og personlige erfaring) at den bliver brugt
mindre og mindre, jf at portfolioen ligger ded hen.

Forholdet mellem privat og offentlig. En kritisk pointe i mine undersagel ser fra efteréret 2003 er, at der,
sédan som de studerende oplever det, ikke er nogen dialektik mellem privat og offentlig, det vil sige det
offentlige stér blot som endestation for produkter, hvilket ikke mindst skyldes, at der ikke kan redigeresi disse
produkter. | interviewene sommeren 2004 spurgte jeg ind til dette og blev langt hen bekradtet i, at den
manglende mulighed for at redigere er en haanmende faktor, der medvirker til at de studerende ikke benytter
de offentlige rum. De to studerende udviser dog en dbenhed: Maske vil de pasigt gere det, nar de faler sig
mere sikre i deres studium. Pt. er de bange for at laggge hal vfaardige/halvt gennemtaankte produkter ud. At de
offentlige rum bestar af opgaver og gruppekontrakter synes informanterne dog i og for sig er ok

Profilen. | undersegelsen efteraret 2003 viste profilen sig at veae en relativt populaa facilitet. N&r man nu
sparger til anvendelsen af denne, sa siger de, at de ikke |gbende opdaterer deres personlige profiler, med
mindre der tale om faktuelle aandringer. Profilen var isea populea ved studiestart i 2003. En informant
fortadler i 2004, at han vil gaind og tjekke de nye studerende.
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Bilag 7: Interviewede DiPO-studerendes” Profiler”.

035
HGH
(ingen profil)

FN
Jeg hedder FN og er 31 & gammel.

Uddannet butiksslagter i 1988 - 1991.

Arbejdet p& blans slagteri i 1991 - 1992.

Lager arbejder i 1992 - 1993.

Aftjente min vaarnepligt i 1993.

Fast ansatelse i Flyvevabnet, ved militagr-politiet som hundefarer i tidsrummet 1993 - 2003.

Er pt. studerende pa Paadagog Seminariet Aabenraa og min interesse ligger for naavaarende pa socialt belastede barn.

036

ML
Jeg hedder ML og er 27 &r. Jeg er lige flyttet fra Hillered til Aabenraa sammen med min kagreste og sen. Jeg har tidligere arbejdet i en SFO i Hillerad,
hvor der var mange sakaldte "grézone barn", hvilket vil sige bl.a. omsorgssvigtede og adfardsvanskelige barn, som var tildelt en stettepasdagog.
Desuden var 33% af barnene tosprogede.

Faglige interesser: Integration af tosprogede barn, barns udvikling relateret til musik samt socialt belastede familier.

Personlige interesser: Musik, musik og atter musik. Jeg er nassten til al slags musik, men der er isaz et band jeg lytter mest til: Dream Theater. Farst
og fremmest fordi de laver fed musik, men ogsa fordi at de er teknisk dygtigetil hvert deresinstrument. De har virkelig formaet at blande 4/4 takter
med andre og samtidig fa det til at lyde fedt.

Prov at tjekke nogle af bandmediemmernes egne hjemmesider ud. De er hver i sa unikke og kan virkelig deres kram. Et must for
musikelskere. Keyboard: Jordan Rudess Trommer: Mike Portnoy Guitar: John Petrucci
Eller har jeg en forkealighed for Cola Light og smager........ og salige minlille familie.

LvW

Jeg hedder LVW. Jeg er foedt d. 30.11.1963 i Aarhus, men er opvokset i Flensborg, jeg er gift og har 3 boern Lea paa 15, Bjoern paa 10 og Larapaa 7
aar. Jeg er uddannet speditoer, men har siden jeg kan huske villet vaere paedagog. Dengang jeg var faerdig ned skolen skulle man samle point, og min
uddannelse var paa dette tidspunkt egentlig taenk til dette, men saa blev jeg saaglad for arbejdet at jeg var 13 aar i samme firma, men efter 1993 da
graenserne blev aabnet var vi graensespeditoerer ret overfloedige, saa arbejdede jeg paa Boernebiliotheket i Flensborg, derefter paa
Ungdomssekreteriatet, tilsidst har jeg 3 1/2 aar arbejdet i et callcenter i Padborg. Dajeg i dette aar fylder 40, kom jeg i tanke om hvad mine droemme
havde vaeret og dajeg jo har nogle arbejdsaar tilbage taenkte jeg at det var paatide at realisere sine droemme, for der kommer jo ogsaa et liv efter
boernene.

037

AA:

Hej allesammen..

Jeg hedder A og er 23 &r.

Jeg er studerende pa aabenraa pasdagog seminarie.Jeg afsluttede min tiende klasse pa Norborg slots efterskole, og har siden da taget den frie
ungdomsuddannelse. | den forbindelse var jeg pa diverse kurser. Derudover var jeg et halvt & i vuggestue, og et halvt & pa keramisk formmager
uddannelse. Sidel gbende arbejdede jeg i ungdomsklub for barn, i alderen 9 til 14, et par gange i ugen.

Efter min frie ugdomsudannelse har jeg vaget et & i SFO i Fynshav, hvilket var utroligt spaandende. jeg stoppede sa for at laesse HF paVUC i
Sgnderborg.

Dajeg laeste pA VUC, arbejdede jeg i eftermiddagsklub ogsdi Fynshav, for barn fra 4. klassetil 6. klasse. Samme sted var jeg ogsd medarbejder i
aftenklubben.

Jeg har valgt pasdagogudannelsen fordi jeg syntes det er meget spaandende, at arbejde med mennesker, og jeg ved, at det er den retning jeg skal.
Senere vil jeg gerne arbejde indenfor special omrédet, enten p& barn og unge psykiatriske afdelinger, eller indenfor familiebehandling.

Jeg glaader mig til de nasste 3% &r, og haber pa, at det byder pa en masse spamndende.

MP:
Jeg hedder MP og er 23 &r.
Jeg er uddannet butiksassistent inden for sko, dette var ikke lige min rette pladsi livet, derfor begyndte jeg den 01-09-03 pa pasdagog seminariet i
aabenraa. Jeg hdber at jeg vil fa afprovet en masse nye udfordringer og at jeg denne vej vil finde det jeg seger. jeg glasder mig ihvertfald til at springe
udi det:0)

P& gensyn
039
M:
Jeg hedder M og er 44 &r.Fadt i London og har vagret bosat i Danmark i 19 &r.
Jeg er gift med Sog vi har 5 barn.
I min fritid Igber jeg og i 30 & har jeg "supported" verdens bedste fodbold hold: Tottenham Hotspur:)

I1P:

Jeg hedder IP og bor i Hanved/Sydslesvig (i Tyskland). Jeg er fadt og opvokset i Melbourne/Australien og kom til Sydslesvigi 1977.
Jeg er gift og har to bern (T, S) pd 22 hhv. 21 &.

Min mand arbejder som amtskonsulent for SSF i Flensborg.

De sidste 3 1/2 &r har jeg arbejdet som bgrnehavemedhjadper i Harreslev dansk bernehave. Jeg er uddannet svgmmeinstruktar.
Derudover har jeg varet engageret i lokalpolitikken for SSW i Hanved kommune de sidste 12 &r.
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Bilag 8: Dataudtrak fra 29. november 2003 og 5. november 2004

Statistik for aabsemportfolio.dk 29.11.2003

125 brugere

88 har vaae online indenfor de sidste 14 dage
94 har vaare online indenfor den sidste maned
114 har oprettet en profil

104 har oplyst kontaktinfo

13 har brugt opslag

100 har oprettet sider

37 er redaktarer for en gruppe

FAQ
19 spargsmal/svar

Fora

49 forai dt, heraf
1fadles
48 tilhagrer grupper

116 postede meddel el ser, heraf
43 meddelelser som ikke er dettet

48 grupper*

37 redakterer [1,4]

24 grupper med 5 deltagere
7 grupper med 2 deltagere
4 grupper med 1 deltager
2 grupper med 7 deltagere
1 gruppe med 3 deltagere
1 gruppe med 6 deltagere
1 gruppe med 8 deltagere
1 gruppe med 10 deltagere
1 gruppe med 11 deltagere

2193 sendte beskeder

776 beskeder som ikke er slettet, heraf
2 sendt til klasse**

48 sendt til grupper***, fordelt pa
6 grupper har féet tilsendt 1 besked
3 grupper har féet tilsendt 2 beskeder
1 grupper har faet tilsendt 5 beskeder
1 grupper har faet tilsendt 12 beskeder

Sider
361 oprettede, heraf
276 personlige
85 gruppe
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319 med "kik med"
6 undersider
205 med status 'Arbejdspapir’
146 med status 'Prassentation’
10 med status 'Praesentation’ og 'Offentligt'

28 brugere med 1 personlig side
31 brugere med 2 personlige sider
12 brugere med 3 personlige sider
13 brugere med 4 personlige sider
7 brugere med 5 personlige sider
5 brugere med 6 personlige sider
3 brugere med 7 personlige sider
1 brugere med 9 personlige sider
1 brugere med 10 personlige sider
1 brugere med 11 personlige sider

5 grupper med 1 side
2 grupper med 2 sider
5 grupper med 3 sider
4 grupper med 4 sider
7 grupper med 5 sider
2 grupper med 6 sider

956 oprettede, heraf
580 som ikke er glettet

-------- Billedmoduler ---------
31 oprettede

-------- Tekstmoduler ---------
418 oprettede

———————— Filmoduler ---------
132 oprettede

* Faktisk er der 51, men de 3 grupper 'All€, 'Alle med login' og 'Ingen gruppe' er en del af systemet
** | at 34 beskeder

*** Fraregnet 42 sendt af administratorrobotten, i alt 345 beskeder

Statistik for aabsemportfolio.dk 05.11.2004

279 brugere

157 har vaae online indenfor de sidste 14 dage
181 har vage online indenfor den sidste maned
229 har oprettet en profil

156 har oplyst kontaktinfo

22 har brugt opslag

183 har oprettet sider

88 er redaktarer for en gruppe
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FAQ

22 spargsmal/svar

Fora

142 forai alt, heraf
1fadles
141 tilharer grupper

124 postede meddel el ser, heraf
51 meddelelser som ikke er dlettet

141 grupper*
88 redaktarer [1;9]

8877 sendte beskeder

2774 beskeder som ikke er dettet, heraf
54 sendt til klasse og

101 sendt til grupper**

Sider
1000 oprettede, heraf

599 personlige
401 gruppe

966 med "kik med"

10 undersider
584 med status 'Arbejdspapir’
405 med status 'Prassentation’

11 med status 'Preesentation’ og 'Offentligt’

0-34 sider/bruger

0-15 sider/gruppe

2419 oprettede, heraf
1591 som ikke er dlettet

———————— Billedmoduler ---------
55 oprettede

———————— Tekstmoduler ---------
1050 oprettede

-------- Filmoduler ---------

487 oprettede
92 MB i alt

~10 MB datai at
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* Freregnet de 3 grupper 'All€, 'Alle med login' og 'Ingen gruppe', som er en del af systemet
** Fraregnet 142 sendt af administratorrobotten, i alt 243 beskeder
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Bilag 9

Interview med seminarielektor Carsten Praest
Kolding Paedagogseminarium
23. oktober 2003.

CP: Mine tanker omkring det der projekt ... og det kom sig egentlig af, at ... det skal sesi sammenhaang med at der er
tale om en pasdagogisk grunduddannelse. Det er en merit-uddannel se, det vil sige det er mennesker som har vagret ude,
dagplejere eller paadagogmedhjadpere, nogle i mange ar, som kommer tilbage til skolebamken. Og generelt sa har de et
problem med at komme tilbage pa skolebamken. Mange af dem har et, diplomatisk sagt sdan i citationstegn, et
anstrengt forhold til danskundervisning og nogle gange et traumatisk forhold til skriftlighed. Det er noget man hurtigt
oplever som danskunderviser. Det er en af de gymnasiale uddannelser, hvad skal man sige, den mindste af dem.
Gymnasial i den forstand at den er adgangsgivende til pasdagoguddannelsen, og det er er lige praecis danskfaget der er
kernefaget. Den stér faktisk pa niveau med HF og gymnasie, nér det handler om at komme ind pa pasdagoguddannel sen.
Der er nogle gymnasiale krav i dansk, ogsd omkring skriftlighed, hele den der, hvad skal man sige, akademiske
dimension i gymnasieuddannelsen ligger der som et krav. Og det er klart det er svaat i praksis at leve op til de krav nér
man kommer, for det farste har man ikke vaaet pa skolebamken i mange &r, for det andet sd har man méaske mgadt nogle
dansklaaere, som sater rade streger og giver darlige karakterer. Og s kan man sige, at den klassiske model at kare
pasdagogundervisning pa, er at de skriver 10-11 stile, det er den typiske model, litteraar analyse ... der har jeg salidt den
oplevelse at de ger det selvfalgelig og efter bedste evne, men det er ikke noget der stimulerer deres skrivelyst ... Det
rykkedei forhold til det jeg gerne ville, nemlig at de skulle blive bedre il at skrive og blive bedre til at taanke og
reflektere. Det er jo sd sadan, skal jeg lige supplere, det er sddan i paadagogisk grunduddannelse, ligesom det i avrigt er i
pasdagoguddannel sen, at en vaesentlig del af uddannelsen er den der personlige udvikling. Og sa den tredje dimension
der er med, det er noget som fx er meget inde i folkeskolen og i andre uddannelser, det er dét man kalder

uddannel sesbogen eller logbogen. Og logbogen er allerede inde som et begreb i pasdagoguddannelsen. Og s& var det at
jeg fik den idé, om ikke man kunne kombinere de der elementer, altsa logbog, personlig udvikling, styrkelse af deres
skriftlighed i dansk-sammenhaang, og hvor jeg s lavede en model, der hed, at de skulle lave noget, der lignede logbog,
men ... logbogen er i snaaver forstand meget faglig orienteret, det handler om at skrive nogle sméating lige pragcis om
faget. Hvor jeg taankte, hvis vi nu udvider den lidt i, s den ligger et sted mellem logbogen og den private dagbog, sa
kan vi fa det element ind, at man kan fa den der selvudviklingsdimension med, man kunne fa refleksionen mere ind.
Fordi s& kunne de famulighed for at reflektere over ikke bare faget men den sammenhaang som faget indgik i. Det giver
sanogle etiske problemstillinger, for det skal heller ikke vaare sddan at man skal snagei deres privatliv. Det er sadan lidt
en balance, men det ordnede jeg sa pa den méade, at vi lavede, hvad jeg vil kalde, en psykologisk/etisk kontrakt, som gik
ud p3, at det var dem selv, der satte gramsen for hvad de synes var relevant i forhold til det de ville skrive. Og der var
mine tanker netop at lige praecis dén der dimension, altsd at de selv skulle sate gramsen, det ville stimulere deres
refleksion over hvad der havde med deres uddannelse at gare, hvad der havde med det faglige at gere. De ville kunne
se, ”jamen det her var nadvendigt fordi det har den og den effekt”. Jeg taankte det kunne maske vaare en fin distinktion
at have frastarten af. Og s lavede jeg selvfalgelig ogsd den aftale med dem, at de hver isaa skrev til mig, og jeg
svarede til dem, og det var kun til dem. Det eneste de delte p& holdet, det var de fedles ting, man kunne lave en
generalisering eller perspektivering ogsa fx sprogkritik. Hvor man i en traditionel danskopgave, der gennemretter man
typisk. Sa er der méske 20 fejl ikke, 50 kommafejl eller sddan nogle ting. Og der har jeg tit oplevet, jamen hvor meget
lagrer de af det? Hvor meget laarer de af, at de far en stil tilbage som er helt red og fiberspramngt, learer de noget af det?
Det vil jeg vove at pasta, det gar de nok ikke ret meget. Jo, de flittige elever ger nok, som sidder og kigger det hele
igennem, men ellers: Lagrer de sdnoget af det? S tamnkte jeg, sa ville det maske vaare bedre, hvis hver gang de havde
afleveret en logbog og sendt den til mig, sa kunne man traskke nogle ting ud, gammel dansklagrer kunne man hurtig se
nogle kagpheste eller gengangere, ikke, fx nogle bestemte vendinger som de ikke havde styr pa. S& kunne man traskke en
to tre ting ud som man sa kunne gennemga pa holdet hver gang, og sa vel at maake holde gje med den nasste, ikke
0gsd? "Hov, du glemte lige at det hedder "ngd” med t”, typisk den slags ting ikke? Sa der var ligesom ogsd en
retteteknisk ting i det, at man ligesom kunne gere det mere overskueligt for dem, fokusere pa nogle ting, ogsa de der
ting som de virkelig har svaat ved, bgjninger og sddanne ting. Og jeg kan godt se, nu har jeg desvaare ikke haft tid til at
lave rapport pa det, men jeg kunne se pa det, at det rent faktisk flyttede nogle ting, og det har jeg ikke fornemmet pa
samme méde far, jo, hos enkelte ikke, men ikke sddan generelt i klassen. Man kunne maake, at det flyttede, de falte
faktisk at de leate det. En anden ting det er sd det, at sa har jeg sa aftalt med dem at de i den periode skulle skrive hver
uge, nar de kom til fredag, sa skulle de senest sgndag aften levere en logbog eller dagbog for ugen.

TKM: Papirform eller e-mail?

CP: Det métte de selv om. De fik instruktion i, hvordan man brugte e-mailen, sd kunne de vadge dels at skrive direkte
som en almindelig mail eller, hvis de syntes det var bedre, sadte det op i Word og s vedhadfte det, det matte de gare
ligesom de ville.
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TKM: Hvor meget skulle de skrive?

CP: Som udgangspunkt sagde jeg cirka en A4-side, og det svingede sa lidt, det 1a sidan cirkapéen halv eller en
trekvart, og sdvar der nogle, der skrev mere, en fem seks A4-sider, ikke. Og det var ogsd en indikator for, at det havde
en effekt, ikke? Og det som jeg synes virkelig var interessant, det var sa det der med, at for det farste s skrev de meget
mere end de €llers gar. Fordi de der stile som man normalt far, de kan vagre ganske korte, ikke, men her var det hver
eneste uge og i en lang periode, ikke? Ikke bare skrev de mange flere sider, de skrev laangere og laangere og bedre og
bedre.

TKM: Hvor mange skrev si e-mail og hvor mange vedhagitede, hvad er deres kompetencer?

CP: Defleste gik faktisk over til at vedhadte, og det hang sammen med, at nér de alligevel skrev i mailform, s3
kopierede de deres mail over i word, fordi s& havde jeg ogsa nogle rettetekniske muligheder med farver og sadan noget,
som der jo ikke er i en ganske almindelig ikke-web-baseret mail. Der er det jo bare almindelig tekst, ikke? Sa jeg
kopierede det aligevel over, sa de skulle aligevel vende sig til at bruge den der. Sader fik de sden traming i at bruge
vedhadtning. Det tager noget tid, far de finder ud af det, men sa karer det helt automatisk. Og de kunne godt lide at fa
det tilbage, ogsafordi vi havde lavet en aftale om, at ... jeg palagde mig selv, at jeg ikke métte rette med rede streger,
det var en psykologisk ting. Plus at jeg s3, hver gang jeg kommenterede, sa noterede jeg mig hvad der var af fejl, som
jeg hadtede mig ved. Det vil sige de vidste godt fx at der godt kunne vaare mange kommafejl, men det gik jeg |ast hen
over, det kommenterede jeg ikke. Det var kun de der enkelte ting, fokuspunkter, hver gang. Fordi det blev mere
overskueligt. Det var den ene ting, og den anden ting jeg sa lovede dem var, at de ville faen kommentar hver gang, til
deres refleksioner og til dereslogbog. Med flere formdl: For det farste at stimulere refleksionen, det synes jeg maveae
det vigtigste, at fa dem til ikke bare stille spargsma men ogsa preve at komme med nogle forklaringer pa det ... mine
tanker var s4, at jeg med mine kommentarer til dét der ikke havde med den sproglige dimension og det
retskrivningsmaessige at gere, det var s at jeg savidt muligt skulle prove at stimulere deresrefleksion ... ogsd ud fraen
eller anden tanke om at hvis man skriver logbog, s, ogsa pa denne méde, s& hyppigt som man ger, dét man ogsa kunne
vinde med det, det var en kontinuitet i uddannelsen, i deres uddannelsesforlab, som ellersikke er givet. Mange
uddannel ser de virker temmelig kaotiske og fragmenterede og af mange grunde ... og der synesjeg, at hvis man skal
optimere de studerendes mulighed for at fa noget ud af uddannelsen, sd kan det vaare en vigtig ting at skabe kontinuitet
for dem. Kontinuitet haanger ogsa meget sammen med at have mening med det man laver. Det var den eneting. Og
kontinuitet hgrer ogsa med til at, tror jeg, synliggare, maske ogsa styrke fornemmelsen af, at der sker en udvikling. For
hvis du skriver kontinuerligt savil du ogsa automatisk kunne gatilbage og sd sige, "na prov at se, for et halvt ar siden
datamnkte jeg sidan og s&dan”. | en aimindelig udvikling der kan man ikke huske faserne. Man ved godt hvor man er
henne, man kan ogsa huske hvor man var for et halvt & siden, men man kan ikke fa faserne med. Det har man teoretisk
set en mulighed for hvis man har en ellers velfungerende logbogskrivning.

TKM: Hanne og Mette tamker i det sasmme med deres portfolio. De ser det som en hybrid mellem logbog, dagbog og
studigjournal. Og det er ogsa det der med at preve pa at give de studerende en mulighed for fornemmel sen af
kontinuitet. Og sasmmenhamgen mellem teori og praksis osv.

CP: Altsamin teori, der vil jeg sige, altsdjeg har sa valgt min egen model, og det gér ogsa sédan lidt pa en eller anden
hypotese om, at jeg tror, at hvisvi naamer os ... altsafjerner oslidt fra den der lidt formelle logbog i retning af, hvad
skal man sige, det mere personlige, det mere private, s tror jeg ogsa der er en sterre mulighed for at f& motivationen
med. Hvad interesserer de studerende mere end deres eget liv? Hvis det ikke interesserer dem, hvad interesserer dem
sa? Sadet er ligesom min tanke. Det har jeg ogsa oplevet lidt, noget som er meget almindeligt, det er fx nar de starter,
og man beder dem om at skrive "livshistorie”. Hvisikke deres eget liv interesserer dem, hvad interesserer dem sa? Det
er en lidt firkantet hypotese, men det var det jeg tamkte pd, altsd, hvis deres skriftlighed skal udvikle sig, sAskal jeg
havefat i noget, som de gerne vil fortadle om, noget de gerne vil skrive om. Og det er ikke altid et digt af JohannesV.
Jensen. Der skal man nok op pa et vist niveau, far det trigger, og sa taakte jeg, hvis man sa far det der ned hvor der er
kontakt med ...

TKM: ... "substansen” ...

CP: Ja, alts& dér hvor vi ale sammen har noget i klemme i vores hverdag, sédan lidt firkantet sagt, hvis man talte med
en 70er-teoretiker, sd er det "arbejddlivet”, " hverdagslivet” et eller andet sted. Det er dér vi har mulighed for at fa
kontekst og sammenhaang ... Men det var sddan ligesom min tanke, altsa s& dybt teoretisk var det ikke ligei ferste
omgang, men sadan et eller andet med, at man ved hjadp af denne logbog, ved hjadp af denne kobling til levet liv sd at
sige, sa kunne man skabe kontinuitet. | det der ar til halvandet de far kunne fa en sammenhaang i studiet. Og det tror jeg
s o0gsy, altsa hvisjeg skal se pa, hvordan det rent faktisk var, sa fik de ogsa en fornemmelse af, at tingene hang
sammen. Fx den der oplevelse af at man kunne sta i noget, som man synes er fuldstaendig uoverskueligt, noget man ikke
forstar, det oplevede flere, s gik der nogen uger, hvor de sa kunne vende tilbage til det, lige holde fast i de der
kommentarer og sa faldt tingene pa plads for dem. Lige pludselig blev der s3 mening med gal skaben, ikke, typisk nér
man var udei projektforlgbet og de ikkerigtig syntes at det ikke var brugbart, at det ikke fungerede og sddanneting, sa
kunne jeg ogsa sige til dem "prev at gatilbage’, sdkan | se det.
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TKM: Hvisjeg lige mavende tilbage til de der store teoretiske tanker, udover at det var hverdagslivet. Hvad med sadan
noget som konstruktivisme, hvad siger du til det? Bare fordi det er noget som er meget oppei tiden. Er det dét de ger,
konstruerer de deres livshistorier i de der narrativer?

CP: Altsanu kommer jeg fraen anden tradition. Hvis jeg sddan skal pege pamin ...

TKM: Meget gerne.

CP: Det er mere en freudiansk tankegang, og den star i modsagning til konstruktivisme, sadan som jeg ser det. Ifglge en
freudiansk eller en surrealistisk tankegang dér konstruerer man ikke bare, dér er man et produkt af sin fortid.

TKM: Pregcis.

CP: Og dér har jeg min skepsis overfor konstruktivismen, jeg tror ikke pa man bare kan konstruere sig selv. Det kan
godt vaere, at de konstruerer, og det kan godt vaae, at de ger det igennem deres fortadlinger, men deres livsfortadlinger
har en kerne sd at sige. Der er noget, som vi er blevet igennem en ... jeg tror ikke pd, at det er ren konstruktivisme. Men
det jeg tror pg, det er ...

TKM: Jeg er ogsaved at gadenvej ...

CP: Ja, dér hvor man i hvert fald kan sige at de mgdes de to ting, der er flossede sider i de freudianske tanker, hvor dét
med at fortadle historie, eller lave narrative sasmmenhaange, ogsa giver mening. Altsa helt klassisk kan man sige, at gar
man i psykoanalyse, s handler det i bund og grund om at fa genfortalt en historie, at fa nogen ting placeret ind, ikke
00gsa? Sadan lidt firkantet sagt ... s dér kan man sige, at der er en paralel, og i hvert fald sdtror jeg, at netop det at
kunne fortedle, som det jo ogsa handler om, er noget der skaber den der efterlyste kontinuitet men ogsa giver mening,
altsd fornemmelsen af mening. At det man stér i hér og nu og kan virke kaotisk og uoverskueligt, at det er meningsfuldt.
Bare oplevelsen af at processen ... det kan godt vagre at lige nu s synes jeg det er uoverskueligt men jeg ved, fordi jeg
kan se ud frarefleksionen, at det giver resultater. Altsa paden led synes jeg det er interessant, ikke?

CP: Jeg stillede ligesom mig selv den opgave og ogsa i samarbejde med dem at mine kommentarer skulle vage ... hvis
de af en eller anden grund ikke rigtig kunne fa gang i refleksionen, ikke, s skulle jeg preve at gdind der med nogle
spergsmal, preve at pege pa nogle ting, som de kunne taanke videre over, for i starten var det typisk sdan: ” Jeg synes
ikkerigtig, at jeg har noget at skrive om, fordi der er kun sket dét og dét. Vores gruppe fungerer ad Helvede til blabla
bla’, hvor jeg sa straks gar ind: "Hvorfor fungerer den ikke? Skriv noget om dét. Hvad var det der gik galt?’ Sakunne
de skrive, "jamen, de andre var ogsa nogle revhuller”, sd siger jeg: "Hvad var din egen rolle? Kunne du have gjort noget
anderledes?’ Sdman far den der: "Gaind og analyser pa’ ... i stedet for det er bare sidan, hvad skal man sige, spontan
iagttagel se, " begynd at reflekter over, hvad var det der skete? Og satag den med videre, ikke?'.

TKM: Pden méde gér duind ... altsddu skal jo have saalige kompetencer, psykologiske kompetencer skal man have
for at kunne lave det der, eller hvad? Jeg tamnker paforskellen, ikke, du skal kunne pinpointe ... vi talte om terapi, det er
der joikke tale om, men alligevel er der jo elementer ...

CP: Det er der.

TKM: Jeg tamker ogsd mere padin rolle, qualaaer, der hvor du ér. Nu har jeg fx snakket med Jergen Boelskov som har
sit kristne engagement som motor, ikke, det der med empati og skabe en god paedagog.

CP: Altsadet er klart, vi har nok forskellige forudsaeninger, men det jeg nok synes vil vaare generelt for underviserne,
det er de [uklart] er brug for det gruppedynamiske ting, altsd dem kommer vi alle ssmmen til at arbejde med i en eller
anden forstand, fordi vi alle arbejder med gruppearbejde og projektarbejde, og vi laber ind i det konstant problem, ikke,
at grupperne ikke fungerer eller grupperne fungerer for godt, og det er ogsafordi vi skal arbejde med den der
selvudviklingsdel, det er rent faktisk et krav, selvom det ikke altid er noget, der er fokuseret pa. Og det syntes jeg
faktisk var interessant ved uddannel sen, jeg synes faktisk det er en styrke ved uddannelsen, at den er selvudviklende. Og
det taankte jeg, at jeg gerne ville tage mig af, for jeg syntes ikke der var s mange andre, méaske nogle af psykologerne,
det ved jeg ikke, men det var ikke sd mange andre, der fokuserede pa det, rent faktisk er det fremhaevet i
studieordningen, ikke?

TKM: Og det kan man ikke jo ga uengageret indi ...

CP: Ngj, det kan man ikke, og savil jeg ogsa sige, okay kommer det mig ogsa til gode, at jeg har beskagftiget mig med
psykoanalysen, det er klart et eller andet sted, jeg psykoanalyserer dem ikke, det kunne jeg aldrig dremme om at gare.
Men det giver selvfalgelig et psykologisk begrebsapparat, som jeg kan bruge et eller andet sted.

TKM : Det er spandende ... i modsagning til den der karikerede ... hvor de bare sidder og skriver ned, ren transfer ...
CP: ... og det handler det ogsa om, at man selvfalgelig i sine kommentarer ... i en eller anden forstand skal man vage
neutral. Ideen er ikke at gaind og vejlede og sige, " du skulle have gjort sadan og sddan”. Nej, man skal give dem nogle
vaaktgjer til at kommei gang med den refleksion og den bearbejdning af tingene. Det der interesserer mig er at fa dem
til at 8bne op for refleksionen, det er ogsafordi at for mig er der en klar sammenhaang mellem refleksion og skrift.
Skrift og refleksion haanger tag sammen. Der kommer min beskaftigel se med sadanne nogle som Derrida ogsa helt klart
ind. Du kan ogsa tage Kierkegaard, de der folk ... Der er ingen tvivl for mig at se, at refleksion og skrift ... Skriften er i
en vis forstand et spejl for refleksionen, altsd den der med at man ser, hvad man selv taanker.

TKM: Kierkegaard skriver sin aestetik, sin etik og sin religigsitet ud ...
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CP: Ja, og det der skriftspejl, og hele spergsmal et med hans forskellige navne, hans iscenesadtel ser og alt det der,
samtidig med at det i dén grad ogsd er ham selv ... Derridaer meget inde pa ... han fremhaever fx Nietzsche og Freud
med den der gjendommelige personlige dimension, som der er i skriften, ikke? Pa den ene side siger han , at skriften
den distancerer sig fraden der har skrevet det. PA den anden side er nogle skribenter, hvor man ikke kan komme
udenom, at der er et eller andet fingeraftryk pa

TKM: Der er noget paspil ...

CP: Ja, der er noget pa spil. Man kan tage Nietzsche og Freud og man kan ogsa tage Kierkegaard som eksempel. Men at
det i bund og grund handler det om skriften som et spejl, sddan metaforisk sagt, ikke? At skriften ... man kender ogsa
det, at man har skrevet et eller andet, man har skrevet et eller andet brev for nogle & siden, som man sa lasser igen. Pa
den ene side kan man godt genkende sig selv, pa den anden side er man fremmed overfor det. Kender du ogsa det, at
man laeser en gammel opgave, man har skrevet?

TKM: Jaja...

CP: Sakan du lige pludselig se, man kan klarere og klarere se hvad styrkerne var og svagheden ... man far den der
refleksive dimension p& Og det var i hvert fald sadan lige det jeg tamkte, at hvis jeg skal have disse mennesker til at
reflektere ...

TKM Hvad alder har de?

CP: Det er meget forskelligt, de var fra ... den addste var sidst i 40’ erne, den yngste var et par og tyve.

TKM: Det afspejler vel sig ogsdi forhold til kompetencer ...

CP: Ja, det er meget forskelligt ... men en anden ting som jeg ogsa syntes var sjovt at opleve, var at nogle af dem som
faktisk var svage skribenter i skolemaessig form, faktisk var det nogle af dem der kom laangst med det. Nogle af dem
som blev allermest glade for at skrive var dem som var blevet heglet ned ... det er sddan noget der trigger mig meget,
ikke? Hvad fanden er det der gér galt i den der skole, ikke?

TKM: Ja, derade streger ...

CP: Ja, hvad er det for noget ... farste gang jeg siger til dem, at de skal i gang med at skrive ikke, sa stejler de, ”jamen
jeg kan ikke skrive” ... "jamen jeg har lige set dig sende en SMS, ikke”. ” Jamen det er noget andet”, sd siger jeg, " det
er ikke noget andet”. Det kan godt vaare, der kommer endnu en dansklaarer rendende, men det er ogsa skrift, ikke? S&
begynder de at snakke om doodles pa tel efon-blokken og sddan noget ... altsa et eller andet for at preve ligesom at
prassentere dem for en anden skriftlighed. Hvor den der retskrivning er skubbet lidt til side, kommetilbage til der hvor
man starter s at sige, og hvor man synes det var sjovt at sate tegn pa blokken. Preve paen eller anden made, det er
maske lidt idealistisk sagt, men pé&en eller anden méde kunne jeg godt taanke mig, at de skulle fa glaaden ved at skrive
tilbage. Som bern ogsd har det, nar de lagrer at skrive. Og jeg synes ogsa at det lykkes, det lykkedesi envis ... jeg blev
saglad, dade var fardige, da de var dimitteret, shvar der en af pigerne, der kom hen til mig og sagde, hun var s ked af
det, " Carsten kunne jeg ikke nok falov til at skrive nogle mailstil dig?’, for hun var sdked af, at hun ikke skulle skrive
e-mails. Satamnkte jeg, der er sgu et eller andet her der er lykkedes. Og jeg haber p3, at jeg kan fglge op pa det, nu
regner jeg med, at jeg maske skal have et nyt hold frajanuar og s forsege at viderefere det pa vores intranet med nogle
nye muligheder. For sd kan man preve at udbygge det lidt, sd kan man maske koble nogle diskussionsfora pa.

TKM: Men du kunne godt gere det uden e-mail?

CP: Det kunne jeg sagtens, jeg kunne gare det pa en skrivemaskine, eller jeg kunne skrive i handen og aflevere det.
TKM: Jeg fisker efter ...

CP: Du fisker efter hvad den I T-masssige relevansi det her er?

TKM: ... i forhold til kompetencerne ...

CP: Ja, og i forhold til hele spergsmaet om e-learning.

TKM: Jo.

CP: Altsa der hvor jeg synes at e-mailen er interessant i denne sammenhaang, det er jo, at det giver en spontanietet. Du
kan aflevere den, nér du vil. Du kan vente med til sent fredag aften ndr du kommer hjem fra veartshus med at skrive den
... ikke noget med at den skal skrives og sa printes ud og afleveres mandag morgen som papir. Altsa der er den der, du
kan gere det nér du vil. Den anden ting jeg ogsa synes er interessant ved det rent | T-masssige er, at i og med at man
tvinger dem il at sende pae-mail, safér de en traming i at bruge computeren. Det er ikke uvassentligeting ... det har
faktisk en afsmittende effekt pa hvordan dei evrigt bruger computeren. De bruger computeren mere. Deri ligger ogsa
en ting, som man kan kalde metalaging. Sa kan man altid stille det spergsmal, om man skal bruge e-mailen, bare fordi
den er der, det er sadan set ligegyldigt i forhold til ...

TKM: Men det er jo noget andet ...

CP: Det ér noget andet, og det giver ogsa andre muligheder for en som lagrer, for at rette, giver nogle nye
rettemuligheder. Du kan variere farverne fx, eller hvad ved jeg. Der er andre muligheder i det. Du kan ogsé leae dem
noget IT gennem det her, du kan sige til dem ”du har ikke kart stavekontrol”. S er der selvfalgelig den der ting, som
jeg heller ikke synes er uvaesentlig, det er at du fér tid og klokkeslad pa alle dokumenter, du fér simpelthen en oversigt
over, en registrering over det hele, hvorndr de er blevet til og hvornér de er blevet sendt ... sddan en automatisk

katal ogisering. Det er ogsd en god ting.
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TKM: Noget af det som man kun kan med det her [ e-mailen] er jo, det er meget smpelt: Du skriver en besked og
sender den, safar man den tilbage med reply. Du har din egen skrift og modtagerens. Det er noget som jeg selv har
oplevet her pa det seneste. Jeg mailer meget med en ven i Kgbenhavn. Sa det kan blive en meget lang mail, og sd kan du
skagre den ud, ikke? Og det kan faktisk bruges konstruktivt, " na, for et par uger siden havde jeg det ikke sa godt ... hvad
skete der?’.

CP: Og det man kan sige det er, at man far et andet forhold til teksten. Du f&r mere en fornemmelse af en sadan
generaliseret tekst. Altsai en vis forstand, ikke? Du oplever, at teksten i en eller anden forstand er uendelig. Du bliver
ved med at skrive mail, den ene mail supplerer den anden, ikke? Hvor man méske mere, nar man skriver opgaver, sa er
du mere fanget i det som Derridavil kalde " bogensidé’, ikke? Typisk ogsd hvis man ser de studerende aflevere en
opgave, sdindbinder de den som bog med billede foran ... vaarsgo. "Bogensidé”, ikke? Hvor e-mailen er mere den der
uendelige tekst, ikke? Som du selv siger, svar og gensvar griber ind i hinanden som en stor polyfonisk tekst, ikke?
TKM: Er det noget du har brugt?

CP: Ngj jeg vil sige, ikke paanden led end ... det som jeg syntes var en klar styrke, det var at for mig sa stimulerer det
det dialogiske element, altsdindei din opgave f&r du ogsd en tre-fire linjer, som lagreren har skrevet, sd er det dét. Men
her kommer bolden tilbage endnu en gang, den ryger tilbage igen, frem og tilbage, frem og tilbage, frem og tilbage. Det
er sadan et cirkulaat eller spiralt forlab, hele tiden vender tilbage, ikke? Hvor jeg synes det andet, den oplevelse at
skrive en danskopgave, sa er der en pause, sa er ligesom dét faadigt, sa er det det naeste, ikke? Hér far vi den her
kontinuitet, hele tiden den der tilbagevenden, den der rekursive, bade for mit vedkommende og for deres
vedkommende. Og det synes jeg er en vassentlig forskel. Og det er noget som er med til at lave den der kaede, kan man
sige, billedligt talt, den dér rade tréd, kontinuiteten ... se mening, sammenhaang men ogsdi den faglige udvikling og
den personlige. Det er noget som jeg synes kunne vagre enormt spaandende, og jeg har ogsa prevet snakke med flere,
preve pa at lave den her model pa et paedagoghold, som kerer over 3¥2 &. Dét kunne vagre spamdende. Det kunne
fandme veare spamdende, ikke?

... jeg oplever altsd, og det er selvfalgelig ogsa fordi jeg som dansklaarer oplever lidt det der med at ... man oplever
altid som lagrer, at der er nogle ting som man synes, der ikke virker helt. Sa kan man sige, hvad kan man s gere ved
det? Hvordan kan undervisningen i skriftlig dansk blive bedre? Ogsa fordi jeg synes, det kunne vaare lidt frustrerende
som dansklager at sidde og rette 28 stile i weekenden, vel vidende at a den energi man lasgger i det méaske er spildt
arbejde. Sa sperger jeg, hvordan kan man gere det anderledes? ... du kommer ikketil at lave mindre, for du skal jo
sidde og lasse mere og meget oftere. Men fidusen er ogsa, at det er meget hurtigere. Det er meget hurtigere at fa
afleveret. Du render den igennem og sender og faadig slut. Der er heller ikke noget med, at du skal slaghe dokumenter
frem og tilbage og glemme en opgave ... det er sendt og sa er det sendt. Det er faardigt over and out, hér og nu. Og du
kan gare det |gbende. Sader er en massei forhold til arbejdsrytme bade for underviser og ogsa for de studerende som er
en fordel. Du kan skrive en mail, nar det lige passer ind, ikke, imellem to kopper kaffe

... Jeg prever sidan hele tiden pa at taenke pa, hvordan det i scenesadtes som e-learningsprojekt, og man kan maske sige,
at det ogsd er et beskedent e-learningsprojekt. De store moderne e-learningsprojekter er helt anderledes end mit. Men
jeg er mere og mere overbevist om faktisk, at maske er det alligevel et rigtigt godt e-learningsprojekt, fordi projektets
saft og kraft kommer ikke sa meget fra det elektroniske sd meget som fraindholdet. Og det er i hvert fald noget, som jeg
faler mig ret overbevist om, at det er dér fraat drivkraften skal veae. Noget af det e-learning som jeg har set realiseret
er jo ikke andet end elektrificering af traditionel undervisning, man tager noget fra den traditionelle klasseundervisning
som man kerer over i elektronisk sammenhaang, ikke? Og der tror jeg pd, at det skal vagre sddan, at det elektroniske skal
tilfare noget ny energi til den paadagogik eller det indhold man vil, ikke? Og det ved jeg ogsa sker i dette tilfadde. Man
far en dynamik og man fé&r nogle muligheder som ellersikke er der. Synesjeg, i forhold til en traditionel
undervisningsform, ikke? Sa pa den made synes jeg det er et udmaarket eksempel pa e-learning. Ogsafordi det er e-
learning som er paflere niveauer: Dels lagrer de noget om I T, at bruge I T, fatraaing i det, de laarer noget om
skriftlighed, deres eget forhold til skriftlighed, de larer noget om retskrivning, de laaer noget om hvad det vil sige at
reflektere, for det er ogsa noget de er pa Herrens Mark overfor — hvad er refleksion for noget? De fik en fornemmelse
for, hvad det ville sige, at man rent faktisk godt kan taske over tingene, ikke? Som jeg ogsa plejer at sige: " Prov at
taank over tingene. Vend tilbage til dit spergsmdl, prev at finde svar panogle af de spargsmal du stiller”. Saer der ogsa
typisk nogen af dem, der melder ud med et eller andet spergsmal, sd kan man sa sende bolden tilbage, det dér duede, og
det kan du komme ind pa nasste gang.

TKM: Er det en-til-en hver gang?

CP: Det har det udelukkende vaaet denne gang.

TKM: Man kunne jo sagtens forestille sig en-til-flere?

CP: Jo, det kunne man sagtens. Der vil jeg sd sige, der lavede jeg den begramsning, jeg havde lavet den der kontrakt
med dem, og sa siger jeg, det her er en-til-en. Og hvis jeg skulle snakke om enkelte logbager, s& skulle jeg hive det op
pa et sddan plan, at der ikke var noget genkendeligt i det. Eller jeg skullei hvert fald lige snakke med vedkommende
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farst, hvisjeg ville naavne det. Men den der snak pa holdene er pa et vist abstraktionsniveau, men det er klart, som jeg
ogsa naevnte far, det peger jo i retning af, et bevidst skridt kunne jo sdvaare, at man kunne sige ... man forestiller sig, at
man laeser en log bog, og der er noget som er interessant for nogen. Sa kunne man maske sige, dét skulle de sd maske
delei et diskussionsrum. Pa misbrugsvejlederforlabet, der kerer de ogsa med logbog, og der er det sadan, at i dereslog,
der skal de pille nogle ting ud, som de sa skal sendetil de andre.

TKM: Ok, jeg siger tak for interviewet!
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DANSK RESUME

Afhandlingen, " Forestilling, stoflighed og sociale situationer. Portfolioen i en kulturel
brydningstid”, definerer en konstruktivistisk helhedsmodel, der pa savel teoretisk som metateoretisk
niveau bidrager til henholdsvisforskning i og udvikling af digital portfolio. Afhandlingens empiri
stammer fra et pilotprojekt pa et dansk pasdagogseminarium, hvor hensigten var at udvikle en
Internetbaseret digital portfolio med en ny a&rgang studerende som tiltaankte brugere.
Portfoliopraktiseringen stadte pa en raskke problemer, som afhandlingen blandt andet bidrager med
|gsningsforslag pa.

Empirien indbefatter hovedsagelig interviews med udval gte studerende og spergeskemaer, som
samtlige studerende blev bedt om at udfylde. Denne empiri stilles ferst og fremmest over for
tilrettel aaggernes paedagogi ske tanker om portfolioen, som disse kommer til udtryk i henholdsvis
tekster om portfolioens paadagogik og metode og i portfolioens brugerfladedesign.

De paedagogiske tanker om portfolioen har udgangspunkt i et konstruktivistisk
laaringsperspektiv, hvor det er et overordnet formal at stimulere den studerende il et generelt hgjere
aktivitetsniveau. Den studerende skal udvise en mere selvrefleksiv adfaad og blandt andet blive
bedre til at dokumentere systematisk for henholdsvis konstrueret viden og laareprocesser, der har
fart til denne viden. Endvidere er tilrettelasggerne af den formodning, at portfolioen i kraft af at
vage Internetbaseret paidéel vis understetter muligheden for henholdsvis lagring og deling af
viden.

Afhandlingen definerer digital portfolio som et senmoderne faanomen i en kulturel brydningstid,
hvor nye faanomener enten afl @ser, aandrer eller sameksisterer med kendte faanomener. Med
udgangspunkt i empirien konkluderer afhandlingen blandt andet, at etablerede forestillinger om
aspekter af en kendt faamomenverden kolliderer med aspekter af en ny fasnomenverden. Denne
kollision kommer overordnet til udtryk i en konflikt mellem traditionelle og moderne
laringsanskuel ser.

Afhandlingen giver svar patre forskningsspargsmal, der afspejler de opstaede problemer i
pilotprojektet:

Med udgangspunkt i portfoliopaadagogikkens forestillinger om viden og laging fokuserer det
farste spargsmal blandt andet pd, hvordan disse forestillinger stemmer overens med de studerendes
eventuelle forestillinger om samme.

Det andet spargsmal har udgangspunkt i de sociale aktiviteter, der finder sted i forbindelse med
praktisering af portfolioen, og vedrarer blandt andet, hvordan disse aktiviteter harmonerer med
portfoliopaedagogikkens forestillinger om social adfaerd.

Det tredje og sidste spergsmal har udgangspunkt i portfoliofaanomenets fysiske aspekter og
angar, hvilke forestillinger om stoflighed og teknologi, der kan sporesi henholdsvis
tilrettelaaggernes tekster om portfoliopaadagogik og i portfolioens brugerfladedesign. Med
udgangspunkt i empirien sadtes der endvidere fokus pa forestillinger om stoflighed og teknologi hos
de studerende.

Med inddragel se af blandt andet kulturteori, videnteori, bevidsthedsteori og
kommunikationsteori formulerer afhandlingen svar pa disse spargsmal i fem kapitler:

| kapitel | prassenteres helhedsmodellen og afhandlingens teoretiske grundlag. Ifelge
helhedsmodellen kan ethvert menneskeskabt faanomen betragtes som en trehed, hvor hver af de tre
dele er aspekter af den samlede entitet, som faanomenet udger. Disse tre aspekter afspejler de tre
ovenfor naevnte spergsmal og er henholdsvis de mentefaktiske, sociofaktiske og artefaktiske
aspekter af portfoliofaanomenet. Kapitel indeholder dertil videnskabsteoretiske refleksioner over
empirigenerering, og der sadtes fokus pa undertegnedes rolle som henholdsvis udvikler og
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analytiker af den digitale portfolio. De tre aspekter behandles saarskilt i henholdsvis kapitel 11, 111 og
IV. Afhandlingens overordnede konklusioner prassenteresi kapitel V og danner grundlag for
diskussion af udvalgte problemstillinger.

Kapitel |1 betragter portfoliofaanomenet igennem en mentefaktisk optik, hvor fokus er padei
videste forstand bevidsthedsmaessige aspekter. Paedagogik og metode knyttet til den digitale
portfolio er eksempler pa sddanne aspekter, og betragtet igennem denne optik er der dertil blandt
andet fokus pa de refleksive laaeprocesser, som den digitale portfolio understetter og stimulerer.
Kapitel |1 har fokus pa de virtuelle laaringsmiljger, som den enkelte studerende er tildelt som
personligt gje, og kapitlet viser blandt andet, at portfoliopasdagogikkens forestillinger om
anvendelse af disse laaingsmiljeer kun realiseres af fa studerende. | kapitel 11 fremgar det
endvidere, at der blandt adskillige studerende er en vasgring mod dokumentation af mere personlige
overvejelser. De studerende har primaat fokus pa et slutprodukt i form af en opgave og kun
sekundaat fokus pa de refleksive overvejel ser, som de ger under udarbejdelsen af dette produkt. |
forleengel se heraf konkluderes det, at idéen om dokumentation af selvrefleksive laaeprocesser ikke
realiseres fuldt ud.

Afdlutningsvis konkluderer kapitel 11, at der er uoverensstemmel se mellem
portfoliopasdagogikkens ideal forestillinger om viden og laging og de studerendes forestillinger om
samme. Med andre ord er det kapitlets overordnede konklusion, at de studerende i hgjere grad
orienterer sig pa baggrund af traditionelle end moderne, konstruktivistiske laaingsanskuel ser.

Kapitel 111 betragter portfolioen igennem en sociofaktisk optik. Denne optik har fokus pa aspekter,
der vedrgrer henholdsvis interaktion, kollaboration og kommunikation imellem portfolioaktererne. |
dette kapitel fremgér det, at de studerende blandt andet pa grund af uddannel sesinstitutionens
kommunikative iscenesadtel se af fadlesintroduktionen til portfolioen tager afstand fra underviserne.
Da den typiske studerende har forholdsvis dérlige it-kompetencer, er det et problem for denne at
forstaintroduktionen til den digitale portfolio. Med hensyn til handtering af portfolioen faler de
studerende sig dertil generelt darligt behandlet, og der opstar et fadlesskab blandt de studerende,
som blandt andet styrkesi den fedles af standtagen fra underviserne.

| kapitel 111 analyseres fadlesintroduktionen pa baggrund af Shannon og Weavers
kommunikationsmodel. Det konkluderes, at undervisernes formidling bygger pa en positivistisk
farvet forestilling om, at kommunikation er fragt af informationsenheder fra forel aeser til
studerende. Med andre ord betragtes meddel el sen som en enhed, der dybest set har stoflig eksistens
og dermed objektiv gyldighed. Dette betyder, at ’stgj’ i kommunikationen ikke har noget at gere
med selve meddelelsen, og at det idéelt betragtet er muligt at fjerne denne’stgj’ . Som modstykke
til forestillingen om kommunikation som fragt af informationsenheder konstrueres der i kapitel 111
en model, der haevder, at kommunikation i vid udstrakning er konstruktion af mening i det enkelte
bevidsthedssystem. Ifglge denne model er 'stgj’ i form af blandt andet idiosynkrasier og kulturel
praegning en konstituerende del af selve meddelelsen. Kapitel |11 pdpeger i den sammenhaang, at det
konstruktivistiske perspektiv i portfoliopaedagogikken med fordel kan indbefatte konstruktivistisk
forankrede forestillinger om kommunikation.

| kapitel 111 kommer pasdagogkulturelle forestillinger til udtryk pa den made, at de studerende,
og angiveligt i seardeleshed paadagogstuderende, betragter samvaa, der foregar ansigt-til-ansigt, som
idéelt samvaa. Med andre ord betragter de studerende virtuelt medieret samvaa som i princippet
ufuldkomment samvaa. | forbindelse hermed haevdes det, at der ud fra en psedagogkulturel
synsvinkel er mere til kommunikation end fragt af informationsenheder og individuel konstruktion
af mening. Eksempelvis ma’ naturlig’ og "autentisk’ kommunikation ogsa indbefatte kropssprog.
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Pa de steder i portfolioen, hvor amindelig social udfoldelse understettes, observeresimidlertid
en forholdsvis omfattende aktivitet. Med andre ord opstar virtuelle rum, hvori de individuelle
bevidsthedssystemer opsager social stimulering, og en grund til, at adskillige studerende i denne
sammenhaang anskuer computeren positivt, er, at de naevnte rum simulerer kropsligt forankret og i
padagogkulturel forstand *autentisk’ samvaa. Kapitel 111 konkluderer, at portfoliopasdagogikkens
idéer om samarbejde og kommunikation kun undtagel sesvis realiseres pa portfolioplatformen.
Grunden hertil er de studerendes pasdagogkulturelle forestillinger og en generelt manglende vilje il
at forholde sig positivt til nye og uforudsete studieelementer.

Kapitel 1V betragter portfoliofaanomenet igennem en artefaktisk optik, hvor fokus er pa forhold, der
vedrarer de stoflige aspekter. De artefaktiske aspekter af portfolioen vedrerer blandt andet
portfolioplatformens understettende teknologi og de praksiskompetencer, der kraeves med henblik
pa handtering af portfolioplatformen. | kapitel 1V er der i saardeleshed fokus pa de forestillinger,
som henholdsvis tilrettel ssggere og studerende har om den digitale portfolio som teknol ogisk
faanomen.

| kapitel 1V fremgar det blandt andet, at tilrettelaaggerne beskriver virtuelle miljger med
udgangspunkt i en forestilling om, at faanomenverdenen som helhed er stoflig. Som falge heraf
defineres det virtuelle i kapitel 1V som et ’ Information Space’, hvori der kan lagres viden.
"Information Space’ kan eksempelvis betragtes som et digitalt arkivskab, der i a vassentlighed har
lighedstrak med et fysisk arkivskab i tid og rum. Det virtuelle’rum’, hvori viden ikke lagres men
konstrueres, betegnesi kapitel IV som’Cyberspace’. Det haevdesi kapitel 1V, at
portfoliopasdagogikkens beskrivelser af ' Cyberspace’ er mangelfulde, fordi laareprocesser kun
darligt kan siges at have stoflige kvaliteter. ' Cyberspace’ kan derimod med fordel betragtes som
henholdsvis udfoldel se og ekspansion af immaterielle bevidsthedsfaanomener.

Kapitel 1V viser dertil, at der blandt de studerende er teknologikritiske holdninger, som af spejler
forestillinger, der er funderet i den moderne pasdagogkultur i slutningen af 1800-tallet. Disse
forestillinger har blandt andet fokus pa det ' naturlige’ og det ’ autentiske’, og i pasdagogkulturen er
der typisk fokus pa det menneskelige individs sanselighed, spontanitet og kreativitet. Moderne
teknologi er udtryk for en forstyrrelse af individets ' naturlige’ udfoldelse, og psedagogkulturelle
forestillinger hos de studerende i almindelighed bidrager til forbehold overfor anvendel se af
computere. | kapitel IV fremgar det endvidere, at der i portfoliopaadagogikken er en forestilling om,
at den digitale portfolio i kraft af at vaae Internetbaseret er tilgaangelig hvor som helst, der er en
computer koblet til Internettet. Da den understettende teknologi er forholdsvis defekt, realiseres
denneideale forestilling imidlertid kun delvist. Endvidere er den typiske studerendes it-
kompetencer forholdsvis darlige, hvilket besvaaligger laaingsfremmende anvendel se af
portfolioplatformen.

Kapitel 1V antager endvidere, at den DiPo-studerende ikke betragter handtering af it som en
nedvendig kompetence med henblik pa at bega sigi det ssnmoderne samfund. Denne antagelse
underbygges eksempelvis af, at den typiske DiPo-studerende mener, at det er
uddannel sesinstitutionens opgave at sarge for, at de studerende kommer i besiddelse af de fornadne
it-kompetencer. Endvidere indikerer de DiPo-studerendes manglende kendskab til den personlige
computer som sadan, at disse studerende ikke er udprasget skriftlige og i seardeleshed ikke har det
refleksive forhold til teksttyper, som portfoliopaadagogikken eftersparger. Dertil afspejler den
teknologikritiske holdning blandt de DiPo-studerende et kritisk syn pa DiPo-pasdagogikkens
forestilling om vigtigheden af at udvikle refleksive skrivekompetencer.

Kapitel 1V konkluderer overordnet, at den typiske DiPo-studerende i udgangspunktet ikke er
villig til at gare den indsats, som er nadvendig med henblik pa at laare at beherske computere.
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Den manglende vilje til at erhverve it-kompetencer er endvidere udtryk for en af standstagen fra
portfoliopaedagogikkens forestillinger om refleksiv adfaard, hvilket overordnet fortadler, at de DiPo-
studerende grundlasggende har udgangspunkt i traditionelle syn palaaing, som ikke harmonerer
med portfoliopaadagogikkens konstruktivistisk laaringsanskuel se.

Kapitel V konkluderer, at problemerne forbundet med portfolioprojektet grundlasggende skyldes de
naevnte forskelle pa laaringsanskuel ser. Pa baggrund af denne konklusion sammenholdes
afhandlingens resultater med resultater i primaat sociokulturel portfolioforskning, og der sadtes
fokus pa en raskke generelle problemer forbundet med introduktionen af konstruktivistiske
laaringsanskuel ser. | forlaangel se heraf sadtes fokus pa faktorer, som kendetegner den danske
paedagogkultur, og der sker en perspektivering af afhandlingens resultater.

Kapitel V munder ud i refleksioner, hvor vaardien af afhandlingens resultater diskuteres, og
afhandlingens teori sammenholdes med teori i anden forskning. | den forbindelse sker en vurdering
af helhedsmodellens potentialer med hensyn til henholdsvis udvikling af og forskning i digital
portfolio.

ENGELSK RESUME

The thesis. ” Thought, Corporeity, and Socia Situation. The Portfolio in a Time of Cultural Change’
constitutes a constructivist entity model contributing theoretically as well as meta-theoretically to
research and development of digital portfolio. The empiricism of the paper derives from a pilot
project in a Danish training academy for social workers. The aim is to develop an internet based
digital portfolio with the students as users. The pedagogical aim of the virtua facilities of the
portfolio was among others to stimulate individual and collaborative learning processes and support
the possibility of documenting and sharing various types of knowledge. The execution of the
portfolio meets with a number of problems to which the thesis offers an approach.

The thesis defines ‘digital portfolio’ as alate modern phenomenon in atime of social and
cultural change where new phenomena either, replace, modify or co-exist with well-known
phenomena. Based on the empiricism the thesis demonstrates among others that established thought
on learning collides with new thought on learning. As aresult the execution of the portfolio meets
with the above mentioned problems.

The thesis answers three basic issues reflecting the problems arising in the pilot project:

Based on the portfolio pedagogic idea of knowledge and learning, the first issue focuses among
other things on how this idea match the students' own conception of learning and knowledge. The
second issue originates from the social activities that result from the portfolio phenomenon and is
focused on whether these activities harmonize with the idea of the portfolio phenomenon about
socia behavior. The third issue originates from the physical aspects of the portfolio phenomenon
and concerns the ideas of corporeality and technology which lie in the user design of the portfolio
phenomenon and pedagogics, and in the students conceptions.

In five chapters the thesis responds to the three issues utilizing cultural theory, theory of
knowledge, consciousness theory and communication theory. In chapter | the meta-theory of the
entity model isintroduced presuming that any human made phenomenon may be seen as atrinity, in
which each of the three constituents are aspects of the entity as a whole. The three aspects reflect
the three basic questions and are the mentifact, sociofact, and artifact aspects of the portfolio,
respectively. The three aspects of the portfolio phenomenon are discussed individualy in the
chaptersll, 111, and IV. The main conclusions of the thesis arein chapter V.
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The starting point of chapter |1 isto look at the portfolio phenomenon through mentifact optic
focusing broadly on the consciousness related aspects of this phenomenon. Among other things this
chapter states that the ideal thought of the portfolio pedagogics about learning in individual, virtual
working spaces are realized by only few students. Furthermore, it is described how several portfolio
students seem to resist documentation of their personal meta-reflections and in general seem to
reject the portfolio pedagogics idea about the necessity to achieve constructivist learning
competences. It must be concluded that on this point there is a discrepancy between the idea of the
portfolio pedagogics and the students' ideas about knowledge and learning.

Chapter 111 is approaching the portfolio phenomenon from a sociofact point of view, focusing on
aspects concerning interaction, collaboration and communication respectively. In this context it
appears that the students distance themselves from the institution of education and its
representatives due to the institution’ s communicative production of the general introduction to
digital portfolio. In apparent accordance with modern pedagogics cultural idea of the non-media
gathering, the students prefer face-to-face rather than virtual meeting. Therefore learning
constructive interaction, collaboration, and communication only exceptionally take place in the
virtual environment of the portfolio. Thereis aconsiderable social activity in virtual environments
which support common social behavior. It must be concluded that these virtual environments appeal
to the students because of the simulation of physical contact. Finally the overall conclusion is made
that the students distance themselves from the institution of education, because they in general
refuse to acknowledge new learning approaches.

Chapter 1V looks at the portfolio phenomenon from an artifact view. The focusis on relations
regarding the material aspects of the phenomenon. This chapter amongst other demonstrates that the
developers of the digital portfolio widely design and describe the virtual environments based on
ideas about the phenomenon world considered to be basically corporeal. Furthermore, it becomes
apparent that the portfolio pedagogics have the idea that the digital portfolio being internet based in
principleis ubiquitous. Due to amongst other relatively defective server facilitiesthisideal thought,
however, is not actualized fully. In addition to thisthe IT competence of the typical student is
comparatively poor, making it difficult to capitalize in a constructive learning sense from the virtual
environment in the portfolio. Furthermore the conclusion is made that a discriminating attitude
among the students towards technology contributes to reservations toward using computer artifacts
in general. The overall conclusion is that the discriminating attitude towards computers seems to
reflect a discriminating attitude towards the text oriented portfolio pedagogics. In other words the
computers are seen as tools for pedagogical text processing that do not harmonize with the students
conception of learning. In addition it can be assumed that the typical student with poor IT
competence has severe difficulties in handling text in a constructivist way.

The main conclusion in chapter V isthat thereis an essential discrepancy between the constructivist
idea of the portfolio pedagogics and the students' traditional ideas about knowledge and learning. In
order to put the different problemsin perspective chapter V includes among others portfolio
research that mainly are based on socio cultural theory. Furthermore chapter V reflects on the value
of the thesis' conclusions, and system theory and socio cultural theory is being compared with the
constructivist oriented entity model. Finally, on the background of among others the experience of
writing this dissertation, an evaluation is made of the potentials of the entity model regarding the
development and description of digital portfolio today.
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