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FORORD

Af Lene Tortzen Bager

Dette arbejdspapir rummer to artikler om studieprocessamtaler samt en rcekke ressour-
ceark til brug ved samtalerne.

| den indledende artikel, "Studieprocessamtaler i et Iceringsperspektiv”, fortceller Lene Tort-
zen Bager kort om baggrunden for studieprocessamtalerne, som hun som lcererstudievej-
leder introducerede pd& Institut for Astetiske Fag, Aarhus Universitet (AU), i 2004. | artiklen
ses studieprocessamtaler som et forum, hvor de studerende gives anledning til at reflektere
over faglige processer, tilvalg og perspektiver for arbejdsliv pd en systematisk méade og i
kollektiv form. Disse refleksioner praesenteres som en indbygget del af det faglige arbejde i
Iceringsorienterede uddannelser pd universitetet.

Den centrale artikel er den egentlige anledning til dette arbejdspapir. Den er skrevet pd
baggrund af en kvalitativ undersegelse af studieprocessamtalers virkning set fra de stude-
rendes synsvinkel, som Stine Due Hansen har lavet i forbindelse med sit kandidatspeciale i
pcedagogik ved Kebenhavns Universitet (KU) 2009. Specialet bygger p& empirisk materia-
le indsamlet pd& Aarhus Universitet, ncermere bestemt p& Afdeling for Kunsthistorie ved In-
stitut for /Estetiske Fag. Materialet giver et enestdende indblik i, hvilket rum samtalerne re-
prcesenterer for de studerende, og hvordan de bruger det. Artiklen indleder med at se stu-
dieprocessamtaler i et sterre uddannelsespolitisk perspektiv, hvor der er sket en forskyd-
ning fra kvalifikationer imod kompetencer og kompetencetaenkning. Herefter sammenfat-
ter Stine Due Hansen undersggelsens resultater i forhold til et uddannelsespolitisk perspek-




tiv: Hvad er det, samtalerne giver rum for, og hvordan anvendes de? Derpd felger en mere
uddybende formidlingen af den kvalitative undersegelse.

Endelig stiller arbejdspapiret en rcekke ressourcepapirer til rddighed for de, der mdtte have
lyst til at starte samtaler. Ressourcepapirerne kommer dels fra AU, dels fra KU, og de viser,
hvordan der er mange mdader at gd til samtaler pd, og at der er al mulig grund til at gere
sig erfaringer og udvikle passende former.

Arbejdspapiret er blevet til i samarbejde mellem Stine Due Hansen, tidligere ansat i Studie-
og Karrierevejledningen, Det Humanistiske Fakultet, KU, nu daglig leder af studievejlednin-
gen pd IT-Universitetet, og Lene Tortzen Bager, Center for Undervisningsudvikling, Det Hu-
manistiske og Det Teologiske Fakultet, AU.




STUDIEPROCESSAMTALER | ET
LARINGSPERSPEKTIV

Af Lene Tortzen Bager

1. STUDIEPROCESSAMTALER

Studieprocessamtaler blev taget i brug som et nyt element i studievejledningen pd Institut
for /Estetiske Fag, Aarhus Universitet (AU) i 2004. Det nye redskab var svar pd sammensatte
udfordringer i vejledningen, som vi vurderede kunne imedekommes af mere videndeling

og refleksion mellem studerende (Bager 2005).

Studieprocessamtaler er en vejledningsform, der hverken er studievejledning eller faglig
vejledning, men en form for helhedsvejledning, der forbinder den faglige refleksion med

en personlig afklaring af faglige perspektiver og muligheder.

Siden redskabet blev taget i brug pad AU, har studieprocessamtaler vundet udbredelse i
uddannelsessystemet. Der er ingen samlet dokumentation af, hvor mange steder eller
hvordan studieprocessamtaler anvendes. Til gengceld er samtalernes virkning nu blevet
undersagt gennem observation og kvalitative interviews i Stine Due Hansens kandidatspe-
ciale indleveret p&d Kabenhavns Universitet (KU) i 2009. Undersagelsens resultater er an-

ledningen til dette arbejdspapir.




Center for Undervisningsudvikling ensker at praesentere undersegelsen og dens resultater
for at de kan bidrage til de vigtige diskussioner af, hvordan vi udvikler uddannelser og stu-
diemiljger pd de videregdende uddannelser. At styrke et lcerende og myndiggerende stu-
diemiljo sker ikke med snuptagslasninger, men med gennemsigtighed, meningsfuldhed og
rige muligheder for de studerende for at indgd i relationer med hinanden og deres under-

visere om faglige mal og hensigter.

De oprindelige intentioner med studieprocessamtaler
Studievejledningen pd Astetik og Kultur under Institut for Astetiske Fag, AU, beskrev stu-
dieprocessamtaler som et nyt tilbud i vejledningen af de studerende og som en ny form for

helhedsvejledning, der var tiltcenkt at skulle lase en reekke opgaver i studievejledningen:

o At styrke en studiekultur i uddannelserne, som anerkender den personligt faglige
afklaring som et naturligt og selvstcendiggerende element i de studerendes fagli-
ge processer.

e At bygge den personlige, faglige kompetencerefleksion ind i uddannelsens ar-
bejdsformer: et indbygget refleksionsniveau i uddannelserne, som ogsé undervi-
sere forholder sig eksplicit til.

e At anerkende generelle studiekompetencer som specifikke og efterspurgte ar-

bejdsmarkedskompetencer.

Set i bakspeijlet beskriver kvalifikationsrammen nogle af de omrdder, vi forsagte at tage
hejde for i udformningen af studieprocessamtalerne. Ifglge kvalifikationsrammen kan en
feerdig kandidat “styre arbejds- og udviklingssituationer, der er komplekse,” * selvstcendigt
igangscette og gennemfare fagligt og tveerfagligt samarbejde og pdtage sig professionelt
ansvar’ og kandidaten "kan selvsteendigt tage ansvar for egen faglige udvikling” (Styrelsen
for International Uddannelse 2008). Disse almenkompetencer scetter kandidaten i stand til

at udvikle sig sammen med andre oqg til at se udviklingsomrdder for egen videre Icering.




Studieprocessamtalerne er et forum, hvori de studerende trcener refleksioner over det Icer-
te, herunder forholdet mellem praveformer og arbejdsformer i @vrigt, og trcener vidende-
ling med andre studerende samt evnen til at forholde sig til og beskrive deres egen faglige

udvikling.

Hvad er en studieprocessamtale?
Studieprocessamtaler bliver pd Institut for Astetiske Fag fra starten struktureret pd en enkelt

mdde, s& de udspinder sig over tre elementcere spargsmal:

e Hvordan befinder jeg mig?
e Hvadkan jeg?

e Hvadvil jeg?

De tre spergsmal danner udgangspunkt for samtaler pd forskellige uddannelsestrin og bli-
ver tilpasset det enkelte trins studiemcessige udfordringer. Samtalerne er placeret pd ba-
cheloruddannelsens 2. og 3. semester, pd suppleringsfagets 1. semester og pd kandidat-
uddannelsens 2. semester. Placeringen af samtalerne bygger pé studievejledningens ind-
sigt i hvilke udfordringer, de studerende meder gennem uddannelsen i form af skift mellem
praksis- eller teoribetonede discipliner, undervisnings-, arbejds- og preveformer samt fagli-
ge tilvalg. De enkelte semestres forskellige kontekster har betydning for den aktuelle un-
derbygning og uddybelse af de tre elementcere spargsmal. Det vil sige, hvis samtalen lig-
ger pd suppleringsfagets 1. semester, kan spergsmdlene for eksempel underbygges med
spergsmal vedrerende bachelorfagets faglige betydning i det nuvcerende fag: Hvordan
oplever du det nye studiemiljg? (Hvordan befinder jeg mig?) Hvilke nye arbejdsformer er
du introduceret for? (Hvad kan jeg?) Hvordan ser du de nye arbejdsformer i forlcengelse af
dine hidtidige erfaringer, og hvilke perspektiver giver det nye faqg i forhold til dit valg af

kandidatuddannelse? (Hvad vil jeg?)

Samtalerne foregdr i grupper pd seks-otte studerende med en studievejleder, som facilite-

rer samtalen. Studievejlederen indleder ved kort at beskrive rammen om samtalen og ved




at fastholde rammen for samtalen. Forud for samtalen har hver studerende faet udleveret
et handout med spergsmdl og er blevet bedt om at diskutere sine svar med sin faste lcese-
gruppe. | indledningen af samtalen kan facilitator veelge at anvende de studerendes for-
beredelse direkte, eller hun kan give ordet frit. Samtalen varer en time, og deltagerne tilhe-
rer samme hold, men er studerende, som i tilfceldig rcekkefelge har tilmeldt sig hos facilita-

tor.

Det samlede hold deltager i samtaler hen over en uge. P4 den mdde er holdet samlet set
optaget af disse overvejelser og kan bruge pauser, lcesegruppemader og sociale anled-

ninger til videre udveksling.

P& Institut for Astetiske Fag bliver samtalerne beskrevet som et "obligatorisk tilbud”, som ik-
ke udlgser ECTS, og der kan ikke sanktioneres pé& andre mdder end ved at pdtale og an-
befale at deltage i samtalerne. Med andre ord: Samtalernes virkning og relevans skal mo-
tivere tilbuddet og deltagelsen. Derfor er det vigtigt, at samtalerne opleves som betyd-
ningsfulde med fokus og reelt ncervecer. Det fremmes ved, at samtalernes emne er afgraen-
set, og at samtalens funktion er klar: Der er ikke tale om evaluering af undervisning, af un-
dervisere eller af lcesegrupper, og der er heller ikke tale om en time til small talk om Iast og
fast. Dialogen er en aftalt dialog, og samtalen bliver faciliteret, s& den ikke mister nerve og

naerveaer.

Nar samtaler tilbydes gennem et studieforleb med fastlagte intervaller, giver det mulighed
for, at de studerende opndr @get fortrolighed med formen, og at de kan give hinanden

konkret og afklarende statte.

Vigtige erfaringer med studieprocessamtaler

Erfaringer fra de ferste ar siger, at det er vigtigt, at der er tcet samarbejde mellem de, der
faciliterer samtaler, og den ansvarlige studieleder, fagleder eller studiencevnsformand. For
samtalerne giver indblik i de studerendes oplevelser af sammenhceng og progression mel-

lem de enkelte discipliner pd et semester eller mellem semestres undervisnings- og ar-
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bejdsformer. P& den mé&de kan der opstd vigtig, ny viden fra samtalerne, som skal laftes af
uddannelsesansvarlige. P& Astetik og Kultur fandt vi en form, hvor vejlederne lavede ano-
nymiserede resumeer af hver enkelt samtale og i feellesskab dreftede temaer og dilem-
maer fra samtalerne. Hvis temaerne gav anledning til ledelsesinitiativer, gav vejlederne
mundtligt faglederen indblik heri. Denne overlevering er vigtigt, men det er samtidigt vig-
tigt, at de studerende kan forvente, at samtalerummet er fortroligt, og at de ikke bliver di-

rekte citerede for deres udsagn.

Derncest er det en vigtig erfaring, at samtalerne er kollektive og foregdr i plenum i et tidsligt
forleb hen over en uddannelse, sd den enkelte studerende far indsigt i uddannelsens |ce-

reprocesser gennem den kollektive dialog og erfaringsudveksling.

Det er ogsd vigtigt, at refleksionen foregdr som mundtlige formuleringer af den enkeltes
kompetencer, som studiekammerater lytter til og gér i dialog med. Herigennem trcenes
evnen til at sprogliggere, hvad den studerende kan, ensker og vil. Og de studerende far er-
faring med, at faglige perspektiver er noget meget forskelligt pd den samme uddannelse
for forskellige studerende. Dialogen mellem de studerende udvider deres forstdelse af fa-

gets jobmaeessigige horisonter og anvendelsesmuligheder.

Samtalerne foregdr over en uge for det enkelte hold. Det betyder, at den enkelte stude-
rende kan regne med, at studiekammeraterne gdr og tumler med samme spargsmal, sa
der bliver skabt en kultur, hvor refleksion i fcellesskab over studieprocesserne er legale og

udvikles.

Endelig er det en vigtig erfaring, at det ser ud som om, denne type faciliteret dialog scerligt
pd en uddannelses ferste semestre har en veesentlig betydning for frafaldet. P& Astetik og

Kultur var frafaldet ikke-eksisterende efter de ferste to semestre.
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Nogle vigtige forudsaetninger

Studieprocessamtalerne er struktureret ud fra systemisk samtaleteknik, som vi i vejleder-
teamet pé Astetik og Kultur i sin tid havde kendskab til fra studievejledernes kursus i sam-
taleteknik og fra forleb med kollegial supervision (Andersen & Sendergaard 2007) samt fra
erfaringer med den anerkendende samtale. Den anerkendende tilgang tager afscet i, at
den enkelte har ressourcer, viden og fcerdigheder, som kan komme til udtryk gennem en

anerkendende og undersegende samtale.

Det er nedvendigt, at de der faciliterer studieprocessamtalerne, har basal indsigt i struktur
oq forlgb i dialoger, i spergsmalstyper og i tale-lyttefunktioner i dialoger. Emnet indgdr i de
gcengse studievejlederkurser og er en del af underviserens praksiserfaring fra savel under-
visning som vejledning. Det vil sige, at kompetencerne er oftest til stede, men mdske skal
pudses af i forhold til denne opgave. Gevinsten er til gengceld for de undervisere og vejle-
dere, der indgdr i samtalerne, at de far styrkede kompetencer i forhold til at basere under-
visning og vejledning pd dialog og refleksion. Samtidig er studievejledere og undervisere
fagpersoner, som har tcet kontakt til de studerende og derfor har forudscetninger for at ud-
arbejde spergsmdl, rammescette samtaler og scette de studerendes udsagn ind i en sterre

kontekst.

Ud over de specifikke kompetencer i forhold til dialog og kendskab til de studerendes op-
levelser af faget er der nogle incitamenter, der skal vcere til stede, for at studieprocessam-

taler kan f& den tilsigtede virkning:

e  Fakultet, institut, studieleder (og studiencevn, vejledningscenter, fagleder, undervi-
sere og tutorer) anerkender studiekompetencer som en integreret del af et uni-
versitetsstudium og tager initiativer til studieprocessamtaler.

e Studiencevn (studieleder, fagleder og vejledningscentre) anerkender den viden,
der fremkommer gennem samtalerne, og sikrer, at den anvendes fremadrettet i

faglige og pcedagogiske udviklingsinitiativer.
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e Institutleder anerkender kompetenceopbygning og -vedligeholdelse af kompe-
tencer hos de fagpersoner, der varetager studieprocessamtaler, samt anerkender
indsatsen i opgaven i form af tid til samtalegvelser, erfaringsudveksling og spar-
ring.

e Vejledningscentre tilbyder vedligeholdelse af dialogredskaber og koordinering af

samarbejde om de studerendes lcereprocesser.

2. LARINGSPERSPEKTIVER | STUDIEPROCESSAMTALER

Det Iceringssyn, der ligger til grund for studieprocessamtalerne, kan ses i sammenhceng
med en generel udvikling i uddannelsessystemet, som gdr fra undervisning centreret om-
kring underviser og stof imod lceringsorienteret undervisning, som scetter den lcerende og
lcereprocesser i centrum. | det sidste, konstruktivistiske lceringssyn lcegges veegten pd vi-
denskonstruktionen: Den studerende lcerer pd baggrund af det, vedkommende allerede
ved, og det, vedkommende far anledning til aktivt at arbejde med. Derfor forholder den
|ceringsorienterede uddannelse og undervisning sig til den lcerende oq til processer i Ice-
ring og forskyder opmcerksomheden i den traditionelle universitetsundervisning fra stof til
de studerendes lcereprocesser i forbindelse med tilegnelsen af stoffet (Cornelius-White &
Harbaugh 2010).

Vejledning eller undervisning?

For at den enkelte studerendes fagprofil kan danne sig, er refleksioner hos de studerende,
mellem studerende og med underviserne en integreret del af dialogen i det faglige arbej-
de. Den individuelle fagprofil tegner sig gennem flere komponenter: det faglige stofomrd-
de, arbejdsformer i undervisningen og relationer i og omkring uddannelsen. Denne dialog
ber ogsd veere en del af den pcedagogisk-strategiske diskussion mellem undervisere og
pcaedagogiske ledere om udvikling af uddannelser i forhold til eksplicit at diskutere fag-
elementer, undervisnings- og arbejdsformer samt kombinationsmuligheder i forhold til de

fag, man rekrutterer fra og sender studerende videre til.
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De studerende har i de aktuelle studieordninger rige muligheder for at veelge fag til og
profilere deres uddannelse, mens konkrete og tilrettelagte anledninger til at tale om og re-
flektere over egen faglig udvikling og arbejdslivsperspektiver ikke nedvendigvis er fulgt
med. De studerendes valg er sammensatte, og forstdelsen af et tilvalgs faglige betydning
kan vcere en kompleks problemistilling, hvorfor det bliver nedvendigt at udvikle de stude-
rendes evne til at udtrykke sig om egen studieproces: om faglige valg, kompetencer og

jobfunktioner.

Motivering af samarbejdet om de studerendes laering

Opgaven med at tilbyde systematiske muligheder for refleksion af lcereprocesser forud-
scetter - og skaber - videndeling og samarbejde mellem studerende, mentorer, studievej-
ledere og undervisere. | flere faglige miljger er dette nedvendige samarbejde en udfor-
dring. Ikke mindst for undervisere, der ser deres opgave som “faglig” og kan have vanske-
ligt ved at anerkende deres vcesentlige bidrag til dialogen med de studerende. Nogle
knytter behovet for mere dialog om Icering, lcereprocesser og jobperspektiver til et billede
af de studerende som mindre selvsteendige, motiverede og engagerede og ser, at beho-
vet kan imadekommes med kurser i "studieteknik” (Iceseteknik, notatteknik). Men i et over-
ordnet uddannelsesperspektiv, hvor studiestrukturerne lcegger op til flerfaglige kombinati-
oner, er "det faglige” knyttet til konkrete anvendelses- og kombinationsmuligheder. Det
faglige er i hojere grad karakteriseret ved praksisformer og metoder og i mindre grad af et
veldefineret stofligt omrade. Fagets metoder og praksisformer er del af det, der skal lceres -
stoffet - og mdaderne, hvorpd de studerende arbejder, er en integreret del af undervisernes

formidling, organisering af lceringsaktiviteter og feedback.

Flere uddannelser tilbyder samtaler med mentorer, tutorer eller drgangssamtaler, men f&
fakulteter har lavet en egentlig strategi, som samler indsatsen fra de forskellige involvere-
de: studerende, mentorer, tutorer, studievejledere, undervisere og ledelse. Det Humanisti-
ske Fakultet ved KU har lavet en egentlig studiestartsstrateqgi, som bl.a. sikrer, at nye stude-

rende gennem de farste tre semestre far tilbud, som understetter de studerendes indsigt i
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egen studieproces og faglige tilegnelse med elementer som facilitering af studiegrupper,
studieprocessamtaler og planlaegning af studieaktiviteter (se http://uddannelsesstrategi.
hum.ku.dk/studiestart).

Initiativet p& KU viser, at samarbejdet om de studerendes lcering og lcereprocesser kan bli-
ve en synlig og betydningsfuld opgave i fagmiljget, ndr fakultetsledelsen ensker og under-
stotter samarbejdet med en strateqgi, der beskriver opgaver, anscetter projektansvarlige,

prioriterer med tid og opbygger rutiner.

Et laerende studiemiljo

Individualiseringen i uddannelserne er uomgcengelig, og studieprocessamtalerne kan ses
som en vigtig modveeat til risikoen for, at de studerende feler manglende fagligt engage-
ment med lav studieaktivitet og et svagt socialt tilhersforhold til felge (Godt 2010). Altsa
som et initiativ, der trcekker veek fra det individualiserede og hen mod et lcerende milj@
mellem studerende, der kan dele erfaringer og kvalificere studieprocesser gennem ind-

byrdes samtale.

Nar en uddannelse tilbyder fellesfora til systematisk og fortlebende tematisering af stu-
dieprocesser og perspektiver ved studieforlgbet, er det at adressere det, der opleves indi-
viduelt som et kollektivt perspektiv. Hermed har faget mulighed for at almengere de fcelles
erfaringer, der knytter sig til fagets lcereprocesser og arbejdsformer, og gere dem til emner,

man kan dele og handtere og beskrive sin faglige identitet igennem.

Disse vigtige dimensioner kan vise sig at pege fremad i forhold til at styrke lcerende stu-
diemiljger og sammenhacengskraft i uddannelsernes og studie- og arbejdsmilje p& de vide-
regdende uddannelser. Studieprocessamtaler understetter lceringsorienteringen i universi-

tetsuddannelserne, og som et element blandt flere kan de medvirke til at

e styrke og udvikle lceringsunderbyggende arbejdsformer, som giver de studerende

varierede muligheder for at bidrage, samarbejde og modtage feedback



http://uddannelsesstrategi/
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etablere konkrete samarbejdsfora om de studerendes lcereprocesser

skabe samarbejde mellem mentorer, alumner, undervisere og vejledere om fag-
lige og personlige kompetenceafklaringer i forhold til arbejdslivsperspektiver i
uddannelsen

udvikle og beskrive gode praksisformer i forhold til studiemilje, studiestart, gen-

nemfersel og trivsel med udgangspunkt i de studerendes lcering.
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KOMPETENCER, REFLEKSION OG
PERSONLIG FORANDRING

Af Stine Due Hansen

1. UNDERS@GELSEN AF STUDIEPROCESSAMTALEN

Min undersagelse har veeret styret af interessen for de studerendes oplevelser og erfaringer
med studieprocessamtalen. Specialets omdrejningspunkt var at producere viden om hvor-
dan de studerende oplever samtalen og at sperge til, hvordan de studerende bruger sam-
talen. Det var min interesse at undersege, hvad der sker undervejs i samtalerne for at kun-
ne nuancere og udvide forstdelsen for de studerendes oplevelser og erkendelser. Dette
gjorde jeg med henblik p& at stille skarpt pd, hvordan de studerende skaber sammen-
hceng i deres studieliv, hvilket blev interessant i forhold til at beskrive studieprocessamta-
lens betydning og relevans som pcedagogisk aktivitet i studielivet. Datamaterialet siger
dels noget om, hvordan de studerende oplever og bruger samtalerne, dels noget om,
hvordan de studerende oplever at veere studerende p& Afdeling for Kunsthistorie, Aarhus
Universitet (AU). Det er viden, som ikke kun knytter sig til studieprocessamtalen, men som i
det hele taget er veerdifuld for alle, der arbejder med uddannelsesplanlcegning, undervis-

ning eller mader de studerende i forskellige sammenhcenge pd universitetet.
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Interessen for studieprocessamtalen som pcedagogisk aktivitet udspringer dels af mine er-
faringer som studievejleder p&d Det Humanistiske Fakultet, Kebenhavns Universitet (KU),
dels af mine egne erfaringer som studerende pd KU. Som studievejleder arbejder jeg dag-
ligt med at vejlede universitetsstuderende i forhold til mange af de problematikker, som
studieprocessamtalen forseger at foregribe. Samtidig har jeqg via mine egne erfaringer som
studerende pd& KU oplevet, hvor meget man star alene med sine valg undervejs i studierne
og udviklingen af en faglig identitet pd et traditionelt universitetsstudium pd& grund af de f&
undervisningstimer og begrcenset samvecer med medstuderende. At f& muligheden for dels
at beskceftige sig med at eksplicitere sine faglige interesser, dels at snakke med nogen om
det store "hvad kan jeqg blive”-spargsmal var for mig meget interessant i forhold til mange
af de problematikker, som jeg mader hos de studerende i vejledningsgjemed. Andre moti-
verende forhold har veeret manglen pd forskning inden for vejledningsomrddet, ikke
mindst forskning i hvad der sker, nér deren til vejledningen lukkes, og hvad de studerende
egentlig tager med sig fra vejledningslokalet. Desuden forekom det mig meget vaesentligt
at undersege et vejledningsinitiativ, der foruden de faglige og lceringsmaessige dimensio-
ner har som madlscetning at fastholde de studerende, forkorte gennemferelsestiderne og

gere de studerende opmcerksomme pd arbejdsmarkedet undervejs i deres studier.

Indsamling af datarmnaterialet

| fordret 2009 fik jeg mulighed for at observere studieprocessamtaler med fjerdesemesters-
studerende pd Afdeling for Kunsthistorie, Institut for Astetiske Fag, AU. Det var anden gang
disse studerende skulle deltage i en studieprocessamtale, da studieprocessamtalerne pd
kunsthistorie er en integreret del af studievejledningens praksis, og de studerende havde
derfor deltaget i en studieprocessamtale allerede pd ferste ar. Efter observationerne inter-
viewede jeq syv af de studerende, der alle meldte sig frivilligt til et efterfelgende interview.

Ud af ca. 39 aktive studerende p& drgangen dukkede 26 studerende op, hvilket vil sige to
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tredjedele af érqcmqen.] Disse var alle kvinder, hvilket dog skal ses i lyset af, at kensforde-

lingen pd faget er meget skeev.

Arbejdspapiret er skrevet pd baggrund af specialeundersegelsen. Er man interesseret i at
lcese alle mellemregningerne og fordybe sig i det teoretiske og metodiske udgangspunkt
for undersegelsen, er det muligt at Idne specialet pd Det Kongelige Bibliotek. | arbejdspa-
piret bruges der meget plads pd at give et direkte indblik i de studerendes oplevelser med
studieprocessamtalen samt udsnit af de studerendes dialog under studieprocessamtaler-

ne. De studerendes navne er opdigtede for at sikre deres anonymitet.

1.1 Rammen om undersagelsen: aktuelle uddannelsespolitiske udfordringer

Studieprocessamtalen som vejlednings- og pcedagogisk initiativ mé& anskues i forhold til
de udfordringer, som universiteterne bergres af i det 21. drhundrede, hvor uddannelsespo-

litiske stramninger stiller nye krav til universiteternes indhold, virke og selvforstdelse.

Bologna-processen og kompetencebeskrivelser

Bologna-deklarationen fra 1999 kan forstds som grundlaget for, at der i universitetsloven
2003 introduceres kompetencebeskrivelser pa alle danske universiteter. Med det nye
kompetencefokus fér universiteterne nye udfordringer, og de stilles over for nye mdader at

tcenke uddannelse pa.

Stefan Hermann har beskceftiget sig med kompetencebegrebets indtog i uddannelses-
verdenen og peger i forleengelse heraf pd, hvordan kompetencebegrebet synes at have
erstattet kvalifikationsbegrebet, der ferhen var det begreb, der primcert blev brugt om ud-
dannelsesmcessige faerdigheder (Hermann 2003:11). Hermann advokerer for, at kompe-

tencebegrebet ofte er forbundet med og integreret i personlige faktorer og yderligere

! Da de studerende selv havde byttet tider indbyrdes i forhold til, hvorndr de skulle til samtale, og da nogle stude-
rende valgte at udeblive, var konsekvensen, at der i nogle samtaler kun sad tre studerende, mens der i andre samle-
de sig helt op til otte studerende.
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knytter sig til kontekster, som er handlingsorienterede. Kompetencer forstds i denne sam-
menhceng som noget, der er ncert knyttet til den personlige udvikling og forudscetter en
kunnen og en aktiv handlen. Udvikling knytter sig tcet til Icering, og Icering bliver hermed
kompetenceudviklingens vigtigste faktor (ibid: 28-33). Kompetencer udvikles ikke gen-
nem den klassiske undervisningsform; i stedet m& undervisningen fokuseres omkring de
studerendes lcering, hvor kvalifikationer omformes til kompetencer. | forlcengelse heraf er
der stor forskel pda et kvdlifikations- eller et kompetencefokus i universitetsuddannelserne,
hvilket ogs& Hutters og Mogensen ger opmcerksom pd i en forundersggelse af udfordrin-
gerne i forbindelse med kompetencebeskrivelsernes implementering pd universiteterne.
Her argumenterer de for, at kravet om kompetencebeskrivelser griber dybt ind i universite-
ternes uddannelsesforstéelse og undervisningspraksis. Med kompetencebeskrivelser i alle
studieordninger flyttes fokus fra for lcerer- og pensumstyret undervisning til de studerendes

Iceringsudbytte (Hutters og Mogensen 2006:10-11).

De okonomiske bevillingsstrukturer

@konomien er yderligere et faktum, som universiteterne nedvendigvis md forholde sig til.
Som opfelgning pd& globaliseringsaftalerne og med henblik pd at f& de studerende hurti-
gere gennem studierne blev taxametertilskuddet omlagt i 2009. Siden 2009 har universite-
terne kun fdet bonus for de bachelorstuderende, som gennemfaerer en bacheloruddannel-
se pd 3 + 1 ar, og for de kandidatstuderende, der gennemfarer pd normeret tid. Denne bo-
nusordning presser universiteterne til at teenke i aktiviteter, der kan understette de stude-
rendes gennemferelse pd kortere tid. De humanistiske uddannelser udfordres yderligere af
en offentlig retorik, hvor de kritiseres for ikke at forberede de studerende pd anscettelse i
erhvervslivet. | en rapport om de humanistiske uddannelser og fremtidens arbejdsmarked
bestilt af tidligere videnskabsminister Helge Sander er en af hovedkonklusionerne, at de
humanistiske uddannelser skal blive langt bedre til at skabe ncerkontakt med det omgi-
vende samfund (Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling 2005). | forleengelse
heraf skal de humanistiske kandidater blive bedre til at kommunikere og formidle deres

kunnen til arbejdsgiverne i erhvervslivet. Som Anita Lindquist, leder af Studie- og Karriere-
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vejledningen Humaniora, KU, pdpeger, har de studerende ikke altid fornemmelse for, hvil-
ke kompetencer de udvikler sidelebende med den faglige viden (Lindquist 2003). Kompe-
tencetcenkningen bliver altsé essentiel p& de moderne universiteter, hvor kompetencemdl
er indskrevet i studieordningen, og hvor de studerende generelt skal opnd sterre forstéelse
for, hvilke kompetencer de udvikler, og hvordan disse kan formidles videre og scettes i spil i
det virkelige arbejdsliv. | henhold til akonomiske bonusordninger er universiteterne ogsda

nedt til at forholde sig til, hvordan de studerendes gennemfarelsestider kan forkortes.

Studieprocessamtalens rodder i en engelsk kontekst
Studieprocessamtalen er inspireret af den engelske uddannelsesaktivitet PDP - personal
development planning - som er et udbredt feenomen pd de engelske universiteter. Per-

sonal development planning defineres som:

A structured and supported process undertaken by an individual to reflect upon

their own learning, performance and/or achievement and to plan for their person-

al, educational and career development. (Jackson 2001:1)
Begreber som Icering, selvevaluering og udvikling er centrale i PDP-tankegangen og seges
udviklet hos de studerende gennem en struktureret og understattet refleksionsproces. PDP
handler ikke kun om de studerendes studiemcessige udvikling, men er ligeledes rettet mod
de studerende fremtid p& arbejdsmarkedet. Her fremhaeves “self-knowledge of skills,
strengths and capabilities” (Baume & Ward 2004:6) som nogle af neglekompetencerne i
forhold til at styrke de studerendes formidling af deres viden og kunnen til deres fremtidige

arbejdsgivere. Formdlene med at indfere PDP er ifelge Gough:

« At gere de studerende til mere effektive, selvstcendige og selvstyrede lcerende.

« At styrke deres forstdelse af lcering og kunne overfere den til andre kontekster
(kompetencebevidsthed).

« At styrke deres evner til at studere og planlcegge karriere.

+ At kunne artikulere personlige mal og evaluere disse i henhold til prcestation

- At udvikle en positiv attitude til Icering og livslang Icering. (Gough 2003:8,9)

| denne optik beskrives PDP-aktiviteter som vcerende i stand til at imedekomme de stude-

rendes, institutionens og de uddannelsespolitiske krav i én og samme bevcegelse. De stu-
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derende bliver mere effektive lcerende, idet de opndr indsigt i egen Icereproces. Ved at
forholde sig refleksivt til deres studieaktiviteter f&r de nemmere ved at italescette deres
kunnen og planlcegge deres studier i henhold til interesser og fremtidige karriereplaner.
Jackson argumenterer yderligere for, at PDP-aktiviteter vil vcere veerdifulde for uddannel-
sesinstitutioner, fordi de studerendes gennemfarelsesprocenter med stor sandsynlighed vil

vaere opadgdende, mens gennemfarelsestiden bliver nedadgdende (Jackson 2001:9).

Lcering er det centrale begreb i PDP-tankegangen. Heraf kan man argumentere for, at den
primcere lceringsantagelse bag PDP er refleksionen, som ses som neglen til at skabe sam-
menhaeng, progression og dermed Icering i den enkeltes studerendes studieforleb (Hutters
& Mogensen 2006:28). P& baggrund af Jackson ger Hutters og Mogensen endvidere op-
mcerksom pd, at hvis man integrerer PDP-aktiviteter i uddannelsestcenkningen pd et uni-
versitet, vil man formalisere en lceringsform, der i forvejen er eksisterende pd& universitetet.
At beskrive, analysere og evaluere rangerer hgjt p& Blooms taksonomi, og man kan derfor
argumentere for, at PDP kan vcere med til at understette og systematisere udviklingen af
akademiske kompetencer og understette den akademiske Icering (Hutters & Mogensen
2006: 28).

1.2 Opsummering af undersggelsen: Hvad virker studieprocessamtalen pa?
| det felgende konkluderer jeg p& min undersagelse af studerendes oplevelser af studie-
processamtaler pd Afdeling for Kunsthistorie, AU. Undersagelsen formidles mere indgéen-

de i afsnit 2 og frem.

Min undersegelse viser, at studieprocessamtalerne ser ud til at vcere en betydningsfuld ak-
tivitet i forhold til de studerendes tilharsforhold til deres uddannelsessted. De studerende
oplever studieprocessamtalen som et sted, hvor de bdde kan hente hjcelp og blive be-
krceftet i, at de ikke er helt overladt til sig selv, men at der er et universitet/institut, som be-
kymrer sig om dem, og som sperger til, hvordan de har det som studerende. Det opleves

som trygt og beroligende, at der er nogle, der holder gje med dem. Yderligere giver samta-
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len anledning til, at de studerende beskriver sig selv som mere afslappede og ubekymrede
efter at have deltaget i en studieprocessamtale. At blive opmcerksom pd, at andre stude-
rende ogsd oplever besveerligheder i studielivet, beskrives af mine interviewpersoner som
en beroligende og afstressende folelse. Under samtalen identificerer de studerende sig
med hinanden, hvilket kan vcere med til at styrke fcellesskabsfelelsen blandt de studeren-
de og dermed @age tilknytningen til studiet. Desuden kan man pege pd, at samtalerne er
med til at styrke relationerne mellem de studerende, da de med samtalerne far en fcelles-

erfaring, som de efterfelgende kan referere til og tale med hinanden om.

Studieprocessamtalen bliver et sted, hvor de studerende skaber mening omkring de ting,
de oplever som scerligt frustrerende i studielivet. De studerende bruger studieprocessamta-
len til spejle sig i hinanden og dermed bekraefte hinanden i, at det er en naturlig del af stu-
dielivet at veere frustreret og ikke umiddelbart kunne forstd abstrakte og teoretiske fag. Af
de studerendes fortcellinger fremgdr det ogsd, hvordan de ved at snakke om de frustratio-
ner, som de oplever pd studiet, far skabt en fornemmelse for sammenhceng og progression
i studielivet. Her placeres oplevelserne af frustrationer over ikke at kunne forstd sveere og
teoretiske fag som et naturligt element i lceringsprocessen og studieprogressionen. Dette
skaber grobund for, at frustrationen ikke bliver altoverskyggende i studielivet, men snarere

et element, som man ma lcere at leve med, fordi det gdr forud for lcering og udvikling.

Studieprocessamtalen er samtidig med til at understatte de studerendes opbygning af en
faglig identitetsfortcelling. Igennem refleksionen og den deraf felgende selvevaluering op-
star fortcellinger, hvorigennem den enkelte studerende forsager at scette ord pd, hvad der
kendetegner hende som studerende. Her reflekteres der over, hvilke kompetencer den en-
kelte studerende har udviklet, og hvad han/hun har af faglige interesserer pd studiet. De
studerende oplever det som meningsfuldt at f& gje pd, hvad det er, de Icerer, og hvilke
kompetencer de opever. At have en faglig fornemmelse af, hvem man er, og hvad man

kan som studerende, er med til at skabe sammenhceng og mening i studielivet.
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Overordnet kan man argumentere for, at de studerende bruger studieprocessamtalen til at
skabe en mere sammenhcengende forstéelse af sig selv og af deres handlinger i relation
til studielivet. Igennem de reflekterede fortcellinger placerer de studerende deres oplevel-
ser og erfaringer i et forleb af forudgdende og efterfelgende oplevelser i studielivet, hvilket
er med til at ordne og skabe sammenhceng i deres studieliv. Igennem deres fortcellinger
undervejs i studieprocessamtalen eger de studerende samtidig deres selvforstdelse. | sam-
talerne er der fokus p& de studerendes fortcellinger i relation til Icering og faglig udvikling,
og man kan heraf argumentere for, at de studerende "tvinges” til at forsege at skabe
sammenhceng og en mere overordnet forstéelse for deres uddannelsesprojekt og sigtet

hermed.

Et of studieprocessamtalens erklcerede mal er at styrke den studerendes oplevelse af lce-
ringsmeessig og faglig progression igennem uddannelsen (Bager 2005). Det er kommet til
udtryk ved, at de studerende gennem samtalerne far en fornemmelse for en studiemcessig
progression og udvikler en stcerkere faglig identitet. Det kommer dog samtidig frem, at
ovelsen med at scette ord pd sine kompetencer er noget uklar for de studerende.” Til trods
for de faglige og lceringsorienterede mal med studieprocessamtalen synes den i hgj grad
at have stor psykologisk betydning for de studerendes velbefindende og trivsel pd studiet,
hvor de iscer fremhcever de beroligende elementer i studieprocessamtalen. De studeren-
des oplevelser og fortcellinger om studieprocessamtalen som et sted, hvor der ydes om-
sorg, er interessante perspektiver i henhold til frafaldsundersegelser, hvor studerende netop
efterlyser manglen p&d samme. At blive i stand til at holde en faglig identitetsfortcelling i
gang samt at holde frustrationerne pd& afstand er forhold, som synes at virke befordrende
pd de studerendes trivsel og deres tilknytning til studiet og dermed for studieaktivitet, gen-

nemforelse og reducering af frafald.

2 Her kan man argumentere for, at sterre forstdelse for forskellen pd kompetencer, fecerdigheder og kvalifikationer,
som de bruges i universitetsverdenen, samt klarhed omkring hvad og hvordan man skal prcestere som studerende
pa kunsthistorie, maske kan gere denne praksis endnu tydeligere og vedkommende for de studerende.
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Hvad er afgerende for virkningen?

For at afholde studieprocessamtaler som bliver menings- og betydningsfulde for de stude-
rende, er der flere ting, som synes scerligt veesentlige at forholde sig til og forberede sig pa.
Forst og fremmest handler det om, at vejlederen er i stand til at skabe et tillidsfuldt rum,
hvor de studerende feler sig trygge og dermed ikke kun bliver fokuserede pd at fremstille
positive selvbilleder, men hvor det ogsd er legitimt at tale om de besvcerligheder og fru-
strationer, som man oplever som studerende. Herigennem opndr de studerende fornem-
melsen af, at alle studerende er i samme bdd, og der nedbrydes nogle forestillinger og illu-
sioner om "den gode og dygtige studerende”, som dermed ikke lcengere behgver at fylde

s@ meget i forhold til den enkelte studerendes billede af sig selv.

Yderligere synes gruppesamtalen at veere en vigtig forudscetning for mange af de ting, der
skurrer undervejs i studieprocessamtalerne. Det er netop interaktionen og dialogen med
de andre studerende, som fungerer som udgangspunkt for at opbygge egen faglig identi-
tetsfortcelling og som udgangspunkt for bekrceftelsen af, at man er god nok som studeren-
de. Nar den enkelte studerende oplever, at andre studerende oplever samme problema-
tikker og besvcerligheder, anskuer hun sig selv som en helt almindelig studerende, der ikke
er dummere end de andre. Samtidig er det i samspil med de andre studerende, at der
skabes fcelles mening om de udfordringer, der er forbundet med at vcere studerende. At
afholde studieprocessamtaler i grupper er vigtigt b&de i forhold til de mere psykologiske
behov, men ogsa i forhold til at f& aje pd egne kompetencer og faglige interesser i spejlin-

gen af de andre studerende.

Et andet vigtigt element er studievejlederens erfaring som vejleder og hans eller hendes
brug af en metodisk tilgang. Det krcever en hel del at facilitere, styre og fokusere processen
i en gruppevejledning. Vejlederen skal have fokus pd studieprocessen og pd at lade de
studerende udfolde deres fortcellinger. Det er vigtigt, at vejlederen ogsd er fokuseret pa
eventuelle dominerende fortcellinger, som kommer til at influere og scette dagordenen for
de andre studerendes fortcellinger. Det krcever et vist overblik at fungere som facilitator og

samtidig skulle bevcege sig pd et metaplan i forhold til, hvad der sker mellem de stude-
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rende i samtalen, hvem der er dominerende, hvem der ikke kommer til orde etc. Yderligere
synes det vaesentligt, at samtalerne fokuserer pd lige netop de problemstillinger, som de

studerende oplever som virkelighedsncere pd& det givne tidspunkt.

2. FORTALLINGER | OG OM STUDIEPROCESSAMTALEN

| de nceste afsnit gives et indblik i de studerendes oplevelser med studieprocessamtalen,
hvad der sker under en studieprocessamtale, og mdaden, hvorpd de studerende skaber

mening og sammenhceng i studielivet.

2.1 Feerdigheder, kompetencer og personlig forandring

At scette ord pd, hvad man har lcert

Det er en generel oplevelse af de studerendes fortcellinger i studieprocessamtalen, at det
er sveert at scette ord pd, hvad de konkret lcerer pd universitetet og hermed hvilke kompe-
tencer, de har udviklet. Felgende uddrag fra en samtale giver et lille indblik i, hvordan de
studerende i feellesskab forseger at finde ud af, hvad de har lcert, og dermed praver at
skabe mening i det specifikke fag, der tales om. Forud for denne samtaletrdd har vejlede-

ren spurgt de studerende, hvad de har Icert af det specifikke fag:

Christina: Hm... jeg ved ik’ hvad jeg lcerte af det.

Signe: Jeg synes det der praktiske var virkelig virkelig nederen, men jeqg synes her
til sidst, hvor man skulle hcefte noget teori pd, der var det ... et godt samspil.

Kimmie: S& det er vel det, vi har féet ud af det, at vi bedre kan finde ud af at hcefte
noget teori pd et praktisk projekt, det er ikke s&dan, at vi er blevet bedre til at tegne
eller.

Kimmie fortceller i dette samtaleuddrag, at de har lcert noget med at: "hcefte teori pd et

praktisk projekt,” men hun understreger samtidig at ‘det er ikke s&dan, at vi er blevet bedre
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til at tegne.” Med sidstncevnte scetning henviser hun til, hvad man kunne kalde en konkret
feerdighed, nemlig det at blive bedre til at tegne. Udviklingen af en konkret fecerdighed
kommer i Kimmies bevidsthed til at st& i modscetning til det, de har lcert i dette fag, som
umiddelbart fremstdr som noget mere abstrakt, nemlig noget med at hcefte teori pd et
praktisk projekt. Oplevelsen af, at der er forskel pd konkrete feerdigheder og det, man lce-

rer pd studiet, beskrives ligeledes af Anina under et interview:

@hm [..] Jeg synes det blev sveert at sige, hvad man havde Icert. Ikke fordi, man

vidste godt, hvad man havde Icert, men det var meget mere, du kan ikke bare si-

ge, at jeq har lcert, at jeg kan analysere nogle ting. [..] Det var meget med at sige,

at man kan pludselig se ting i en starre ramme og begreber, at man alligevel folte

at man havde fadet noget mere viden. Mdske ikke fordi man felte, man havde fdet

nogle feerdigheder som sddan, men man havde mdske lidt mere udvidet sin hori-

sont, s& det er maske forkert at sige, hvad har du lcert. (Anina)
Her reflekterer Anina over, hvorfor det er sveert at scette ord pd, hvad det er man Icerer,
hvilket hun forbinder med den md&de, man skal tale om dette pd&. Hun beskriver, at uvishe-
den mdske hceenger sammen med, at hun ikke feler, at hun har faet nogle fcerdigheder.
Derfor konkluderer hun, at det maske er forkert at snakke om, hvad hun har Icert, da det for
hende mere opleves som om, hun har "f&et noget mere viden” og faet "udvidet sin hori-
sont.” | Aninas fortcelling er der forskel pd viden og feerdigheder, hvor feerdigheder ser ud til
at teenkes i relation til det ‘at lcere noget.” Man kan pege pd, at lcering for disse studerende
i hej grad forbindes med det at lcere en konkret faerdighed, hvilket star i kontrast til deres

oplevelser med Icering pd universitetet, hvor man snarere tilegner sig viden og teori.
Denne opfattelse afspejles yderligere under interviewet med Kimmie, idet hun siger:

Det er jo slet ikke s& konkret, ndr vi taler [..] at vi redeger for, hvad vi har lcert p&
den mdade, eller det er mere sddan jeg teenker det anderledes, ndr jeqg ser et tv-
program og sédan noget. (Kimmie)

Kimmie oplever, at de studerende under studieprocessamtalerne taler om, hvordan de
forholder sig anderledes og teenker anderledes om ting, man for eksempel ser i fiernsynet,

hvilket i hendes bevidsthed ikke handler om, hvad man konkret Icerer. Opfattelsen af no-
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get konkret kontra noget mere abstrakt, nemlig det ‘at teenke anderledes,” gér yderligere
igen hos Kimmie, da hun under studieprocessamtalen fortceller om en succesfuld studie-

oplevelse, hvor de studerende skulle lave en kasse:

Jeg synes det var vildt fedt, at vi skule lave noget, der blev feerdigt [..] S& skulle

man bare bruge en hel uge pd bare at hamre og banke, og da man kom hjem, s&

stod der bare en hvid kasse med der, og det var den sterste succesfolelse jeg har

haft i lang tid. S& jeg har virkelig sddan fundet ud af, at nér man har de der stakke

og stakke af beger, og ja, man far mere og mere viden, og man ser pd film og tv

pd andre mdader end man gjorde fer, men det er bare meget mere tilfredsstillende,

for mig i hvert fald, at lave noget, s& man bliver fcerdig, for man bliver aldrig fcerdig

med de beger alligevel. S& der har jeq fundet ud af, at jeg bliver nadt til at kombi-

nere de mange stakke af bager, med et eller andet som bliver et resultat. (Kimmie)
Kassen fremstar for Kimmie som et feerdigt produkt, hvor begerne i modscetning hertil bli-
ver noget, man "aldrig bliver feerdige med.” Det konkrete arbejde med at skabe en kasse
opleves som en stor succes, og som noget, der bliver mere tilfredsstillende end arbejdet
med begerne. Samtidig bliver hendes fortcelling om kassen ogsd identitetsskabende, fordi
hun fortceller sig selv frem som en studerende, der har brug for konkrete resultater i kombi-

nationen med de mange teoretiske bager.

Det at have noget konkret at forholde sig til belyses yderligere under en af studeproces-
samtalerne, hvor de studerende taler om, hvor dejligt det kunne vcere, hvis der var et facit

at orientere sig i henhold til:

Kimmie: Ja, fordi det er sédan lidt [..] n&r man s& snakker med folk, der lceser stati-
stik, s& er det lidt mere ligetil eller sadan.

Studievejleder: Ja det er da meget mere konkret, hvor det her studium generale
det er et abstrakt fag, det er derfor det er skide sveert at have at gere med nogle
gange.

Signe: Det er ogsd fordi, der aldrig er et facit jo, Det kan ogsd godt veere lidt fru-
strerende nogen gange.

Kimmie: Ja helt vildt!
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Simone: Jamen jeq ville gerne have et facit, det kunne jeg da godt taenke mig
nogle gange.

Studievejleder: Men der findes ingen facits p&d humaniora.

Signe: Nej det er jo det, og det ved jeg jo ogsd godt, det kommer jo ikke som no-
get chok, men derfor kan jeg godt nogen gange, og prcecis savne sddan nogle
kassesystemer. Jeg tcenker sddan grammatisk eller et eller andet, sédan noget
jeq kan putte et eller andet ind i, og s& kommer der noget ud, s& er det det.

Kimmie: Ja fordi s& bliver man s&ddan lidt sikrere.
Signe: Ja ja, og sd ved jeg, at sa kan det ikke g& galt pd samme mdde jo.

Vejleder: Altsé, man har jo kun et facit, nér man argumenterer godt for en sag, og
s& kommer der en der argumenterer bedre end en, og s& har man mistet sit
grundlag for det.

Christina: Det lagde jeg godt mcerke til i studium generale-eksamen, der var jo

det der med "ah det er essentialister og det er konstruktivister”, det siger lcereren,

og det har jeg stéende her i nogle kasser, og s& kommer jeq ind og lceser, og s&

er der bare folk, der er totalt uenige om, hvad de er, altsé& de kan bare vcere beg-

ge dele [..] ah s& er det s&dan lidt @v, nu troede jeq lige at jeg havde facit, men

nej [griner].
Det er tydeligt i de studerendes og studievejledningers udsagn, at netop det videnskabste-
oretiske fag, hvor der aldrig er nogle rigtige svar, opleves som frustrerende af de studeren-
de. Kimmie refererer til, at statistikstuderende har det mere "ligetil”, hvilket fortceller noget
om, at hun oplever kompleksitetsgraden som vcesentlig hejere pd hendes eget studium.
Simone ncevner i forlcengelse heraf, at ‘et facit™ ville gere det langt nemmere at forholde
sig til, hvad det var, man skulle. Hertil tilfgjer Kimmie og Signe, at det med et facit ville feles
mere sikkert, da man som studerende sd ikke ville vaere bange for, hvor galt det kunne ga.
Signe ensker sig kassessystemer og grammatisk taenkning, hvor der kan "komme noget
ind” og herefter "’komme noget ud” igen. Altsd nogle regelrette systemer, man kan stole p&
som studerende. Denne oplevelse gdr ogsd igen hos Christina, som refererer til en under-
visningsgang, hvor hun har forsegt at beskrive forskellen pd essentialister og konstruktivi-

ster. | sine noter har hun klassificeret denne karakteristik af teoretikere i hver deres kasser,
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hvilket opleves som tilfredsstillende. Anderledes frustrerende bliver det for hende, da hun
finder ud af, at denne kategorisering ikke holder alligevel. Christinas fortcelling siger altsé
noget om, hvordan hun har forsegt at skabe mening omkring sin nye viden ved at konkre-
tisere og fastscette nogle rammer, som hun kan forstd de teoretiske tilgange ud fra. Netop
oplevelsen af, at dette ikke lader sig gere, bliver en frustrerende oplevelse for hende. | for-
lcengelse heraf fortceller Kimmie et andet sted i samtalen om det at kunne gnske sig nogle

"retningslinjer” i forhold til den akademiske metode, som man kan bruge i sine opgaver:

Selvfalgelig har vi fGet nogle analyseredskaber, som vi ikke havde fer, og dem der

har fulgt virkelig godt med, har dem godt siddende, og s& er der os andre [lidt grin]

[.] Men s& havde jeg en veninde som Iceste et eller andet samfundsvidenskabe-

ligt, og hun kunne lige hakke de her metoder igennem, som to plus to er lig med fi-

re, altsé bare lige en ligning hun kan, og det har jeg mdaske savnet, at vi sddan har

metoder som, eller det lyder saddan lidt forkert, men altsd jeqg har tit manglet sddan

en retningslinje for, séddan her ger du, séddan her er din akademiske metode inden

for det her fag, hvor jeg synes det har veeret mere, sddan, vi har lcert noget om det,

men vi har ikke lcert, om der er en vi skal bruge, men det er maske ogsd en del af

det, men det synes jeg har veeret sédan lidt frustrerende. Ogsd sddan noget med

at skulle skrive opgaver [..] alle dem der gér p&d handelshajskolen, de far en eller

anden blok udleveret, og sd star der hvordan de skal bygge deres opgaver op, sé

man ikke behgver at taenke pd, om man rammer rigtigt. (Kimmie)
Som det ogsd kom til udtryk i Kimmies forrige fortcellinger, er det for hende ikke nok at for-
nemme, at hun har nogle analytiske kompetencer. Hun referer i denne fortcelling til ‘'dem”
og “os”, hvilket indikerer forskellen p& de studerende, som har fulgt godt med i undervis-
ningen, og dem, som ikke har. Kimmie identificerer sig med den sidste gruppe, som hun
kalder "os andre”; alts& dem, som ikke er stcerke i analytiske kompetencer. Til trods for at
hun indleder med at sige, at de alle "selvfelgelig har nogle analyseredskaber,” sé tyder det
pd, at hun ikke i scerlig hej grad oplever og tilskriver sig selv denne kunnen. Til gengceld ef-
terlyser Kimmie nogle konkrete metoder som "to plus to er lig med fire.” Hun taler om "ret-
ningslinjer” for, hvordan man skriver en opgave, sé& hun ikke behaver at skulle tcenke over,
hvorvidt hun nu ogsd "rammer rigtigt” med det, hun afleverer. Her henviser hun til den aka-
demiske metode, som hun har nogle scerlige forventninger til kan give hende disse ret-

ningslinjer, men som hun ikke fgler, hun har lcert. Kimmies fortcelling bliver en fortcelling om
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at veere usikker p& egne evner, hvilket hun tilskriver de manglende retningslinjer. Usikker-
heden bunder i, at hun ikke har mulighed for at gennemskue, hvorvidt hun ger det godt

nok.

Fortcellingerne om de manglende kassesystemer, retningslinjer og konkrete facits kan vee-
re en mdade, hvorpd de studerende forsager at skabe mening omkring, hvad deres fag
handler om, og hvad de studerende skal lcere. Frustrationsfortcellingerne bliver p& den
mdde meningsgivende, fordi de er med til at definere, hvad kunsthistorie ikke er, og fordi
frustrationerne igennem de studerendes dialog bliver en naturlig del af studieprogressio-

nen og dermed kommer til at indgd i deres oplevelse af sammenhceng i studielivet.

| forleengelse heraf kan nceste samtaleudsnit ses som et eksempel pd, hvordan Christina
mere specifikt skaber mening omkring et fag. Fortcellingen opstdr, da Kimmie udtrykker, at
hun ikke har forstéet, hvad det vidensskabsteoretiske fag studium generale gér ud pé:

Kimmie: Ej jeq fik alts& heller aldrig den der dbenbaring [der grines].

Christina: Det kan veere du ger det senere.

Kimmie: Men jeg er meget glad for mit temastudie.

Christina: Der er altsé mange, der siger, at man kan bruge det der studium genera-
le senere.

Kimmie: Det er dét, det er lige om et par ar, og sd kommer jeg tilbage.

Christina: S&dan tror jeg ogsd det er generelt med sddan nogle ting, altséd ting vi
lcerte pd ferste semester, hvor det ikke rigtig gav mening, ndr man sd& har haft det
senere, nd ja, det var ogsd det de sagde den gang, nu giver det mere mening ...
det kommer nok.

Kimmie: Ja og det glceder jeg mig til [der grines], jeg venter spcendt.

Pointen i Christinas fortcelling er, at den undervisning, man modtager, og det man lceser,
ikke behaver at give mening pd tidspunktet, da dbenbaringen kommer senere hen. Hun

trcekker pd sine tidligere erfaringer og oplevelser, hvor fagene ferst har givet mening pd et
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senere tidspunkt. Meningen bliver hermed, at det skal vcere en frustrerende oplevelse at
Icere. Dette er altsé en fortcelling om en naturlig udvikling og progression, som denne stu-
derende har oplevet, og som dermed er med til at ordne og forme hendes oplevelser p&
studiet. Fortcellingen indeholder ogsd identitetsskabende elementer, idet Christina igen-
nem sin fortcelling fremstdr som en kompetent studerende, der udvikler sig og forstar nogle
sammenhcenge, som ikke umiddelbart er gennemskuelige for andre studerende. | forhold
til Kimmie fremstar hun som en studerende med mere overskud, der har kncekket koden
og dermed kan hjcelpe andre, der ikke har samme oplevelse. | modscetning hertil bliver
Kimmies identitetsfortcelling mere usikker, og man kan argumentere for, at det netop er
derfor, at Kimmie med sin anden scetning indskyder, hvor glad hun har veeret for sine te-
mastudier, hvilket indikerer, at det altsd kun er det videnskabsteoretiske fag, hun umiddel-

bart har problemer med.

At fa hjcelp til at saette ord pd kompetencerne

Den grundlceggende tvivl og usikkerhed omkring, hvad man Icerer, og hvilke kompetencer
man tilegner sig, kan anskues som grundlaget for, at flere studerende oplever, at det er rart,
at studievejlederen hjcelper dem med at konkretisere og scette ord pd, hvad de har lcert

undervejs i samtalerne. Annemette siger:

Altsd, det er jo en meget god ide, synes jeg. Det der med, at hun sd skrev det ned,
vi sad og sagde, og s& bagefter kan pege pd, at | har jo faktisk sagt de her ting,
fordi det er ikke altid, man selv far det med i snakken [..] At der s& sidder en og si-
ger, | har faktisk sagt nogle kompetencer, for det er mdéske ogsd lige en af de ting,
der s&dan misser. [..] Nar vi stér og snakker sammen, s& kan vi godt sige, nu skal vi
det og det og det, men s& at f& omsat det til noget man har Icert, deeeet. S& der
synes jeq, det er meget godt, at der lige blev sagt: | har faktisk snakket om det her,
sd | kan faktisk noget. (Annemette)

Annemette beskriver her, at selvom man til samtalen snakker om, hvad man har Icert, sé er
det stadigvaek sveert at konkretisere. Derfor oplever hun det som vaesentligt, at studievejle-
deren p& baggrund af det, de studerende snakker om, samler op og fortceller dem, at hun

ud fra deres snak kan here, at de har lcert en masse. Studievejlederen understetter de stu-

derendes fortcellinger ved at tilbyde dem nogle ord, som de kan forstd deres oplevelser
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igennem, og altsé nogle eksempler pd, hvad det er for kompetencer, de udvikler pé& uni-
versitetet. Dette giver Annemette folelsen af, at hun rent faktisk kan noget, selvom hun ikke
helt kan scette ord pd, hvad dette noget preecist er og ikke konkret kan udlede kompeten-
cerne af deres snak. Dette fortcelles ogsd frem af Anina, som beskriver opdagelsen af "at

man havde kompetencer man ikke anede at man havde.” | forleengelse heraf siger hun:

Det er mdske ogsd over for den der farmor, ndr man ligesom skal hcevde sig, nér

hun hele tiden sperger til, hvad man kan blive, om man ikke hellere skal vcere

bankmand eller noget, men at man s& kan sige jeg kan faktisk godt noget, nu skal

du lade veere med [griner]. Altsd, det er jo fedt nok ik, at man kan tage de der ting

med ik. (Anina)
Denne viden er altsé ikke kun vigtig i forhold til den studerendes egen oplevelse af at have
Icert noget, men bliver ogsd central i forhold til at kunne "haevde sig” og formidle sin kun-
nen til omverdenen og her mere specifikt familien. Ved at blive stattet i, hvad det er, man
Icerer, og blive tilbudt nogle ord, som beskriver dette, bliver Anina i stand til at forklare,
hvad hun Icerer pd sit studium, og hvad hendes studier kan fere til. Hermed fjernes noget af
den usikkerhed, som Anina oplever, nar hun ikke er i stand til at fortcelle farmoderen, hvad
det er, hun laver, og hvad hun kan bruge det til. Igennem hendes fortcelling til omverden
manifesterer hun, hvad man kan kalde en stcerkere faglig identitet®, altsé en fortcelling om,
hvad hun kan, og hvorfor hun lceser kunsthistorie og ikke er i lcere i en bank. Fortcellingen
bliver hermed bdde en fortcelling til omverdenen og til hende selv, hvor Anina far mulig-
hed for at fremstille sig selv som en kompetent studerende samtidig med, at man kan pe-

ge pd, at hun opndr sterre forstdelse for sig selv og sit uddannelsesprojekt.

Den personlige forandring
Selvom de studerende som udgangspunkt har sveert ved at beskrive, hvilke kompetencer

de tilegner sig, og hvad det er, de Icerer af de forskellige fag, s& indeholder de studerendes

®Ved brug af begrebet faglig identitet er intentionen at beskrive en scerlig faglig identitetsfortcelling, som indeholder
fortcellinger om, hvad man kan som studerende, hvilke faglige interesser, man har. Dette antages at have afgerende
betydning for de tanker, de studerende ger sig om fremtiden, og altsd hvor de er pd vej hen med deres studier.
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fortcellinger en beskrivelse af, hvordan deres verden har forandret sig i madet med univer-

sitetet. | et uddrag af en studieprocessamtale siger de studerende:

Annemette: Jeq synes vi piller alt fra hinanden, altsd alt det bliver virkeligt sddan,
“jamen i virkeligheden s& er det jo bare konstrueret”. Jeg kan ikke scette mig ned
og se fjernsyn mere uden at 'nd men han siger det her fordi”.

Anina: Ja.

Annemette: S& jeqg synes bare jeg er ndet der til, hvor alt bliver fuldstcendig dekon-
strueret.

Anina: Ja efterhdnden sa ser man et eller andet, og s kommer min kcereste og
jeq op at diskutere om gh hun er en skide feminist, og det kan man ikke bare stille
sddan op vel. Og s& ender det bare med, at det bliver et keempe skcenderi ik, altsé
hvor man ogsé begynder at sige, det kan man jo ikke sige.
Der er sket en forandring i maden at vaere-i-verden pd, ndr fiernsynsprogrammer bliver set
pd en helt ny mdade, og det nye blik pavirker ogsd relationerne til andre, som Anina beskri-
ver det ved at fortcelle om skcenderierne med kceresten, som ikke har undergdet samme
forandring og dermed ikke ser verden gennem disse gjne. Dette er en forandring, som
knytter sig an til personligheden og identiteten, og som man ikke kan lcegge fra sig igen,

hvilket beskrives af Malou under en anden studieprocessamtale:

Jeq foler, jeqg er gdet fra at veere den der glade gris, til den der kritiske. Jamen jeg
synes nogen gange, at den der verden, der dbner sig for os, og alt bliver analyse-
ret. Jeg synes, det har veeret en stor omveeltning, at man bliver s& bevidst om sd&
mange ting. Det er ogsa rigtig fedt men ghm bare det, at man ikke kan gé til kun-
sten naivt [griner], det savner jeq virkelig. (Malou)
Malou beskriver netop det forhold, at studierne har givet hende et helt andet blik p& ver-
den, hvorfor det opleves som en ny og overvaeldende verden at bevcege sig i, hvilket dog
0gsd beskrives som en "fed” oplevelse. Hun feler ikke lcengere, at hun kan "gé naivt til kun-
sten” og se verden (kunsten) gennem sine garnle ojne. Retrospektivt ser det ud til, at Malou
lcegger nogle scerlige kvaliteter i at kunne "gd naivt til kunsten.” Dette udtrykkes yderligere i

hendes fortcelling af at g& fra at veere den ‘glade gris” til den kritiske” beskuer. Det vil sige,
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at man med en "naiv’ og mere umiddelbar indstilling til verden kan veere den "glade” og

ubekymrede "gris”, som blot nyder kunsten.

Hvor det i Malous fortcelling kommer til udtryk, at der i det retrospektive lys er visse kvalite-
ter ved at vecere den, man var fer, sG beskriver Mia, hvordan forandringen ogsd& kan give

anledning til, at man anskuer den, man var fer med sine nye, kritiske gjne:

Mig og Hanne sad og snakkede om, at nu har hun valgt hendes fotoer fra hendes
eksamen, fra hun var ude at rejse. Og det er ligesom om, at alle de billeder er gde-
lagt, fordi man kan ikke lade veere med at kigge pd dem, og synes at hold keceft
hvor er jeq kikset. (Mia)
Gennem en fortcelling om en studievenindes oplevelser beskriver Mia, hvordan det nye
blik og de nye perspektiver pd verden kan "edelcegge” og cendre oplevelser, der fandt
sted "i den gamle verden”. | lighed med de ovenstdende fortcellinger beskriver den en ud-
vikling fra fortid til nutid. De kritiske og analytiske tilgange har vceret med til at cendre de
studerendes blik p& verden, hvilket griber ind i deres personlighed og i alle forhold af deres
livsverden. M&den at anskue verden pd opleves stadig som ny og overvceldende, og de
studerende er meget bevidste om det kritiske blik, hvilket kan ses i lyset af, at de studeren-
de stadig er nye studerende pd deres fag, og kun lige har pdbegyndt fijerde semester. De
foler, at det kritiske blik griber ind i alle forhold, men kan stadig godt huske, hvordan det var
at vaere-i-verden, inden de startede pd universitetet. Derfor kan man pege pd, at den kriti-
ske analytiske kompetence endnu ikke har internaliseret sig som et naturligt blik p& ver-

den.

Anina beskriver i felgende uddrag, hvordan hun ogsd faeler sig enormt klog med det nye
analytiske blik pd& verden. Det opleves som “fedt” at kunne gennemskue verden p& en ma-

de, som ikke alle andre kan:

Ja men altsd, s& er man pd kunstmuseum ik. Min mor ik, hun elsker kunst selv, og
hun er begyndt at g& pd kurser. Og sd vil hun gerne have min fagrelevante be-
demmelse af om det her godt nok. S& siger hun “jamen s& sagde hende der da-
men pd det der kursus, at det var kubistisk” og s& stdr man der, og "ha ha ha det er
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jo ikke kubistisk det der”. S& er man rigtig sédan Bezzerwizzer-agtig ncesten, og ja
oh og star sddan og siger, at det er konstrueret og sddan, det bliver sddan dramati-
seret ncermest. Det er jo ogsd fedt, fordi man kan gennemskue verden, som alle
andre ikke kan, og alt sddan noget, man feler sig superindviet i en loge eller et el-
ler andet. (Anina)

Den personlige forandring og det nye blik pd verden er altsd ikke kun belastende, men og-

s& med til at give Anina en felelse af at veere noget scerligt.

Opsamlende kan man argumentere for, at de studerende bruger studieprocessamtalen til
at forsege at scette ord pd, hvad det er, de har lcert, og til at fortcelle om de frustrationer, de
oplever i forbindelse med de abstrakte og teoretiske fag. Gennem disse fortcellinger ska-
ber de mening og sammenhceng ved at f& en fornemmelse for, hvad de har Icert og lige-
ledes ved at placere frustrationsoplevelserne som et naturligt element p& vejen mod ma-

let.

Generelt keemper humanister med at kunne scette ord pd deres kompetencer og altsé
formulere over for sig selv og udenforstdende, hvad det er, de Icerer, og hvilke kompeten-
cer de far (Kjcer et al. 2007). | de studerendes tilfcelde ser oplevelsen ud til at hcenge
sammen med, at de dels har sveert ved at f& gje pd deres Icering | de abstrakte og teoreti-
ske fag, dels at de forbinder Icering med udviklingen af konkrete feerdigheder. Nér de stu-
derende fortceller om forandringen, kan man dog argumentere for, at de far talt nogle
kompetencer frem, som man kunne karakterisere som generelle humanistiske analytiske

og kritiske kompetencer.

| henhold til kvalifikations- og kompetencediskussionen, som blev berert tidligere, kan man
altséd pd den ene side pege pd, at de studerende far talt nogle analytiske og kritiske kom-
petencer frem, der pd sin vis forankres i personligheden - hvilket Hermann pd&peger, netop
er kendetegnede ved udviklingen af kompetencer (Hermann 2003:29). P& den anden side
stér det ikke klart for de studerende, at denne forandring har noget med kompetencer og
lcering at gere, da de studerende til en vis grad forbinder Icering med udviklingen af kon-

krete fcerdigheder, hvilket lcegger sig mere op af kvalifikationsbegrebet. Som Hermann
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beskriver det, har begreberne /aering og kompetence udviklet sig fra at vaere konkrete be-
greber med en forholdsvis gennemskuelig betydning til at blive meget abstrakte begreber,

hvor det ikke stdr klart, hvordan man Icerer, og hvordan man bliver kompetent.

2.2 Refleksionen og selvevalueringen

At reflektere over og vurdere sig selv
Anina fortceller her om refleksionen og det at "trcede et skridt tilbage” som et vigtigt ele-

ment i studieprocessamtalen og studielivet i gvrigt:

Altsé, det er bare godt et eller andet sted, at du ligesom skal teenke, hvordan er du
selv. For jeq tror i sidste ende ikke, at man ndr at reflektere s meget over, hvordan
man fungerer som student, for du skal bare fungere pd& en eller anden mdade. S&
det er sddan lidt dndehulsagtig, at du bare kan scette dig ned, og tage en kop kaf-
fe og sige det gdr egentlig af helvede til, eller det gdr skide godt eller midtimellem
[..] Altsd normalt s& tror jeq ikke, man tcenker s langt, andet end at det her det
forstdr jeq ikke eller at du skal lcese den her tekst eller whatever. S& der er det vir-
kelig sddan at trcede det der skridt tilbage og tcenke okay, mdske er jeqg bare ikke
typen, der er god til teori, eller mdske er jeg bare ikke den praktiske, eller jeg synes
bare ikke det emne er scerlig interessant. S& man ser det sddan lidt udefra, og sa
hgjere oppe eller et eller andet. Det er knap sd teet pd livet, sddan nu skal du lcese
det her til i morgen. Altsd, det ligger ogsé et godt sted, for man er super stresset
over eksamen, og den er lige overstdet, s& man stdr saddan lidt, det er et overstdet
kapitel lad os komme videre til det nceste. (Anina)

For Anina er det at reflektere over sig selv og hvordan, hun er som studerende, knyttet til
noget veerdifuldt, som man ber gere, men som hun ikke far tid til i hverdagen. Metaforisk
beskriver hun studieprocessamtalen som et "andehul’, et sted, hvor man kan traekke vejret
mellem de haesblaesende semestre med mange eksamener og et sted, hvor man kan an-
skue det hele "udefra” eller "lidt hgjere oppefra.” | Aninas fortcelling er refleksionen altsé
forbundet med at det "fjerne sig” fra det pulserende studieliv og anskue det hele fra et me-
re metaorienteret perspektiv. Det ser ud som om refleksionen giver anledning til en form for
selvevaluering, som bdde bliver en fortcelling om, hvem man er som studerende, og sam-

tidig bliver afscet for det kommende semester. Afscettet beskrives i forbindelse med, hvor-
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dan hun senere i interviewet fortceller, hvordan refleksionen giver anledning til "at komme

til status med sig selv™

Altsd, man kommer lidt til status med sig selv, det er jo s&dan lidt status, okay det
her &r det gik maske ikke lige helt optimalt [..]. Jeg synes i hvert fald, at det giver
mig noget, for s& kan man ligesom sige okay, hvis du sédan ligesom traekker et fa-
cit der, s& kan du godt lige give den en skalle mere nceste &r [griner]. ( Anina)

Yderligere siger hun:

Det jeq synes jeg far mest ud af, det er det der med, at hvordan er jeg som stude-
rende. Det synes jeg er vigtigt, for det er jo ogsd sddan kvalitetsangivende for, hvor
god er jeg egentlig, kunne jeg gere det bedre. Det synes jeg er godt, at jeq ligesom
kan gere status pd mig selv, det giver mig mest, det er ogsd derfor, at jeg er sa
glad for at komme. Da jeg gik i gymnasiet, der havde man sddan karakterer i lobet
af dret. S& det er meget fedt, at man ligesom mellem to semestre far mulighed for
at kigge pd det udefra, det rart bare at kunne sige, nu skal du forbedre det. (Anina)

Det er vigtigt for Anina at gere status i henhold til at forbedre sig i det efterfelgende seme-
ster. Igennem refleksionen og selvevalueringen kommer hun ™il status med sig selv” og kan

pd baggrund heraf motivere sig selv til at "give den en skalle mere” i det kommende se-

mester.

Anina oplever yderligere refleksionen i studieprocessamtalen som noget, der er anderle-

des fra det, der sker i undervisningen:

Alts&d, man havde en eller anden refleksion, som man ikke normalt havde i under-
visningen, for der Icerer du bare, der snakker du med andre folk om det stof [..] S&
det er jo egentlig dejligt, at man vidste at en gang om dret, s& kommer det her, s&
kan du koncentrere dig om det, og ikke fer der [..] S& kan man bare kare p& om at
forstd undervisningen, og s& der kan man tcenke, hvad er det jeg gerne vil egent-
lig. (Anina)

Som Anina beskriver det her, er det at reflektere over, hvad man har lcert, og hvad man
skal med sine studier, noget, der er meget anderledes end det, hun normalt foretager sig i

undervisningen og i dagligdagen som studerende. Faktisk bliver samtalerne et sted, hvor
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hun bliver holdt op p& nogle vigtige ting, hvorfor hun ikke behaver at bekymre sig om disse

ting i hverdagen, hvor hun sé& bare kan fokusere pd at forst& undervisningen.

Refleksionen og selvevalueringen beskrives ogsé@ af Annemette som noget, der er ander-

ledes i forhold til det daglige studieliv:

Men det jeg synes er meget fint ved det, det er det der med, at normalt nér man
st@r og snakker sammen, s& kommer det til at dreje sig meget om, &rgh vi har ogsd
s meget at leese og underviserne og.. | stedet for egentlig at teenke s& meget
over, hvad det er man selv egentlig ger. Og der er det jo sddan egentlig meget
fint, at blive tvunget til at nu skal du lige tcenke lidt over din egen situation i det og
hvordan. Fordi det er jo klart, nédr man stér og skal lcese sd meget og sddan, s& er
det der, det karer over [..] Og saddan de ydre rammer i stedet for at nér man s& her
skal teenke over, hvordan handterer jeg det selv. (Annemette)

Her scetter hun refleksionen og selvevalueringen i relation til maden, hvorpd hun normalt
taler med sine medstuderende, hvor det mere handler om lcesebyrde og underviserne.
Hun beskriver, hvordan hun normalt i dagligdagen er mere optaget af de "ydre” rammer,

hvorimod blikket kastes tilbage pd én selv i samtalerne, hvor der i hajere grad bliver fokus

pd det “indre”.

Hun beskriver yderligere refleksionen i forhold til oplevelsen af, at man i samtalen ligesom
"stopper op™:

Sd det synes jeg egentlig er meget godt, ogs& at man egentlig sddan stopper op,
fordi man kerer jo bare derud af med 180. Og vi far hele tiden ting at vide, at vi
skal teenke over, men fra at f& det at vide, og til sG at gere det, det er sa en ting.
Men ndr man sd& direkte skal op og snakke om det, s& synes jeg man laver lidt det
der stop, okay men oh og lige kigger bagud og hvordan har jeg egentlig héndteret
det fordi det ellers bare gar sa hurtigt [..] S& det er bare lige den der refleksion over
det. (Annemette)

Umiddelbart ser det ud til, at de studerendes oplevelser med refleksionen forbindes med
en handling, hvor de far mulighed for at forholde sig mere overordnet til deres oplevelser
og erfaringer igennem semestret. Denne aktivitet giver anledning til en form for selvevalu-
ering, hvor de bedemmer deres mdader at handle og prcestere pd i studielivet. Mere speci-

fikt ser det ud til, at refleksionen og selvevalueringen er knyttet til tanker, der vedrerer,
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hvem man er som studerende, hvad man interesserer sig for, og hvordan man adskiller sig

fra de andre studerende:

Alts& nu her hvor vi er sa langt fremme i uddannelsen, s& kan vi ogsd sige, at jeg
har fx fundet ud af, at jeq er, ikke typen der kan sidder og fnidre helt vildt Icenge
med noget teori. Altsd, jeg kan godt lcese den, og komme ind i den, men jeg gider
bare ikke at kere hvert ord igennem, og tcenke gad vide om han egentlig mener
noget andet med det her. Og det er der andre, der godt kan lide. Og det finder
man lidt ud af, nar hun sperger, hvad man synes, er det mest spcendende i under-
visningen [..] Du kommer til at vide noget om dig selv i forhold til studiet, hvad du
kan, og hvad du ikke kan, og hvad du synes er spcendende og alt sédan noget.
(Anina)

Her fortceller Anina mig, hvad det er, der sker i samtalerne, og om hvordan hun nu kan
scette nogle ord pd, hvad der kendetegner hende som studerende. Hun forklarer, at man
via studievejlederens spergsmdl far ejnene op for disse specifikke sider af sig selv, og hun
slutter af med at sige, at hun grundlceggende finder ud af noget om sig selv som studeren-

dei en faglig sammenhceng.

Refleksionen og selvevalueringen bliver altsd ferst og fremmest sat i gang af studievejle-
derens spargsmdl og kan i forlcengelse heraf anskues som veerende et uddannelsesmaes-
sigt krav” til de studerende. De andre studerendes fortcellinger bidrager dog ogsa til reflek-
sionen over, hvem man er som studerende, idet det her bliver muligt at spejle sig selv i for-

hold til de andre.

Iscer efter de her eksamener synes jeq, ja, jeg har fdet sddan et redlitetstjek i for-
hold til, hvad jeg kan og ikke kan, og hvad er jeg god til og ikke god til. S& det sy-
nes jeq er rigtig godt, ligesom at f& formuleret og reflekteret over. S&dan hvad er
det egentlig, jeg kan eller jeq vil [..]. Og s& igen at man herer fra andre, hvad er
det, de er gode til, nér man ligesom finder ud af, men det at du studerer det sam-
me fag, det betyder jo ikke, at det er det samme, man kan eller vil. Men det tror jeg
er fordi, man kommer sadan lige til at standse op og teenke n& men okay [..] Den
far sat nogle ting i gang, som man s& kan snakke videre om. (Sara)

4 . . . - .
Det uddannelsesmcessige krav skal ses i forleengelse af, hvordan refleksionen over egen udvikling efterhdnden er
et uomgeengeligt krav til elever og studerende pd alle uddannelsesniveauer.
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Ved at here de andre studerendes fortcellinger, som adskiller sig fra hendes egen, fér Sara
mulighed for at betragte sin egen mdde at veere studerende pd, hvilket &bner for overve-
jelser over, hvad der definerer hende som studerende. | forleengelse af Aninas tidligere for-
tcelling kommer det ogsa til udtryk i Saras fortcelling, at hun bruger studieprocessamtalen
som en refleksion over sine karakterer og eksamensoplevelser i det netop afsluttede seme-
ster. Hun feler, samtalen har givet hende et billede af, hvad hun kan og ikke kan, hvilket
hun betegner som et "redlitetstjek”. Studieprocessamtalen bliver altsd et sted, hvor hun for-
seger at samle nogle trédde og videre overveje, hvad det s& er, hun kan og vil med sine
studier. Afslutningsvis ger hun opmcerksom pd, at dette er nogle ting, som hun mdaske ikke
umiddelbart finder ud af under studieprocessamtalen, men i stedet er det noget, man kan
"snakke videre om,” hvilket peger pd, at refleksionsprocessen nok starter under studiepro-

cessamtalen, men langt fra afsluttes og efterlades der.

Ubehagelige elementer i studieprocessamtalen

Som ovenstdende fortcellinger viser, er refleksionen, selvevalueringer samt det at lytte til de
andre studerendes fortcellinger pd mange mdder en positiv og meningsgivende oplevelse
for de studerende. Indimellem dukker der dog ogsd fortcellinger op, som peger i retning af,
at det kan opleves som ubehageligt at skulle sidde over for sine medstuderende og scette
ord pd, hvad man har Icert, og hvem man er som studerende. Under interviewet med Signe
fortceller hun mig, hvad hun umiddelbart teenkte, da hun sd, at de andre studerende i stu-

dieprocessamtalen var nogle, hun ikke kendte scerlig godt:

Jamen, jeq tror ferst jeq teenkte aj det har jeq ikke lyst til, fordi de ved ikke s& me-
get om mig i forvejen, sa hvis jeg sidder og siger et eller andet, s& kan det vcere de
far et indtryk af mig, som jeq ikke vil have. Men ndr man sd ferst kommer i gang
med samtalen, altsé vores gruppe synes jeg var sadan rigtig dbne, og folk var bare
sddan hudcerlige. S& lcegger det bare mere op til det, fordi du har, ikke noget an-
svar over for de her mennesker, det er ikke sddan nogen du skal have noget med
bagefter. Det er ikke sddan, dem jeg snakker vildt meget med, men det giver jo
0gsd anledning til, at snakke noget mere med dem, altsd, sddan "kan du huske vi
snakkede om det der”. (Signe)
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Der er to fortcellinger i dette udsagn. Farst og fremmest handler den indledende bekymring
hos Signe om, at de andre studerende ikke kender hende og derfor méske kan f& et forkert
indtryk af hende under studieprocessamtalen, hvis hun "siger et eller andet”. Dette peger i
retning af, at det ikke er helt ligegyldigt, hvad man siger i disse samtaler og altsd hvilket bil-
lede, man gennem sine fortcellinger fremstiller af sig selv. Det man siger, vil nemlig blive
knyttet til de andres oplevelse af en som person. P& den anden side fortceller hun, at den-
ne bekymring langsomt forsvandt undervejs i samtalen, fordi alle var "hudcerlige”. At vcere
"hudcerlig” scettes i Signes fortcelling i forbindelse med at vaere "sddan rigtig dben”, hvilket
altsé er en stemning, der preeger den samtale, Signe har deltaget i. Stemningen i samtalen
far hendes bekymring til at dale, da hun oplever, at de andre taler meget dbent om sig
selv. Modscetningen i fortcellingen er dog, at mens hun lcegger ud med at fortcelle, at det
bekymrer hende, at de andre ikke kender hende, sd fortceller hun efterfelgende, at netop
det ikke at kende de andre gear, at hun ikke efterfelgende behgver at forholde sig til dem.
Studieprocessamtalen ser dog ogsd ud til at kunne etablere nogle nye relationer mellem
de studerende, idet de studerende her har en fcellesoplevelse, som de kan referere tilbage
til. Fortcellingen siger yderligere noget om forholdet mellem de studerende, hvilket Signe
fortceller mere om senere i interviewet, hvor vi snakker om, at hun pd et tidspunkt fik et 4-
tal i en eksamen. Hun fortceller, at hun aldrig ville fortcelle om en sddan karakter til en stu-
dieprocessamtale, men siger dog samtidig, at det ville veere meget veerre, hvis der var lce-

rere til stede.

Annemette beskriver et andet forhold i studieprocessamtalen, som kan vcere ubehageligt.
Under interviewet taler vi om, hvordan hun oplever at blive spurgt til, hvordan det gér med

at veere studerende. Her siger Annemette:

Det er jo sddan lidt pudsigt at blive spurgt om det egentlig, fordi nér man nu plud-
selig skal forholde sig til en selv i stedet for bare at forholde sig til noget stof, s& der
er det jo lidt veek fra gymnasie/folkeskole. Man skal faktisk ikke kun bare lcese sine
lektier, man skal ogsé overveje sin egen rolle i det, det er da pd en eller anden
madde ogsd sadan lidt, det er da et af de der spargsmal, som kan veere sddan lidt
ubehagelige. For man skal virkelig sddan vende den indad, og man kan ikke bare
sige, det er fordi at underviseren er dum altsd. Men det er jo ogsa godt, at man sa-
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dan efterfelgende, at man gdr og teenker over, at hvad er det sé& egentlig for nogle
kompetencer jeg har [.]. At man sddan begynder at taenke over hvor er det
egentlig jeq ligger, og hvad er det egentlig jeg ger, og hvad er det s& mdske
egentlig jeg kan, og hvordan adskiller det sig. (Annemette)
Det ubehagelige element knyttes i Annemettes fortcelling til det at skulle forholde "sig til sig
selv” frem for bare "at forholde sig til noget stof.” "Man skal virkelig sédan vende den ind-
ad,” som hun beskriver det, hvormed hun ikke bare kan skyde skylden p& underviserne.
Hvad hun taler frem her kan altséd anskues i forhold til, hvad John Krejsler med udgangs-
punkt i en foucaultsk optik taler om, nédr han argumenterer for, at de nye uddannelsesakti-

viteter i hgjere grad placerer ansvaret for lcering hos den studerende (Krejsler 2004: 9).

Annemette refererer til, hvordan netop det at vurdere sig selv og sin egen rolle er anderle-
des fra kravene i folkeskolen og p& gymnasiet, hvor det "bare” handlede om "at Icese sine
lektier.” For Annemette synes der at vcere forskellige "roller”, man kan indtage, ndr man
vurderer sig selv. "At overveje sin egen rolle” ser altsd ud til at hcenge sammen med, at
man som studerende ikke kan placere ansvaret for sine oplevelser og erfaringer hos omgi-
velserne, men derimod ma tage ansvaret pd sig selv og forholde sig til, hvordan man som

studerende "har spillet sin rolle.”

Igennem sin fortcelling konkluderer Annemette dog, at studieprocessamtalen til trods for
det lidt ubehagelige element er en god ting, fordi det far hende til at overveje og reflektere
over en masse ting, som siger noget om, hvem hun er som studerende. Hun accepterer alt-
sd hermed studieprocessamtalens ncergdende og lidt ubehagelige spergsmal, da dette i
hendes bevidsthed er en nedvendig forudscetning for den efterfelgende refleksion. Gen-
nem refleksionen stiller hun sig selv nogle spargsmal, som man kan pege pd, bliver et fun-

dament for efterfelgende fortcellinger om, hvem hun er som studerende.

Opsamlende er det muligt at pege pd, at de studerende generelt tilskriver stor veerdi til det
at reflektere over sig selv i forhold til, hvad de har Icert, hvordan de agerer studerende, hvil-

ke faglige interesser de har, og hvor de er pd vej hen med deres studium. Refleksionen for-
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tcelles altsé frem som et veesentligt element i studieprogressionen, hvor man fér mulighed
for at kigge pd sig selv og finde ud af noget om sig selv. Disse fortcellinger lcegger sig i toet
forlcengelse af de store kulturelle fortcellinger, hvor man kan argumentere for, at refleksio-
nen, selvudviklingen og det at forholde sig til sig selv er en naturlig del af det moderne

menneskes tilvcerelse.

Som Giddens, Ziehe og Stubenrauch argumenterer for, er individer i det senmoderne sam-
fund og under den kulturelle friscettelse vant til at forholde siqg til sig selv og reflektere over
alle livets forhold. Som Giddens papeger, har "vi ikke andet valg end at veelge” (Giddens
1991: 100). Ziehe argumenterer for, at det at tematisere sine egne felelser er blevet en del
af normalkompetencen (Ziehe 1998: 76), hvorfor refleksiviteten og det at tematisere sig

selv er hverdag og et krav for alle individer under den kulturelle friscettelse.

Kravet om refleksionen og selvrefleksionen ligger i tiden og i vores kultur, og det afspejles i
de studerendes fortcellinger. At reflektere over sig selv er knyttet til lcerings- og udviklings-
begrebet, og det er derfor et naturligt element i kompetenceudvikling. Som Hermann ar-
gumenterer for det, er begreberne lcering og udvikling ncert forbundne med kompetence-
begrebet, som kan spores tilbage til den humanistiske psykologi, der iscer har vceret bun-

det til realiseringen af et menneskeligt potentiale (Hermann 2003: 32, 52).

Med kompetencebegrebets og selvrefleksionens indtog i uddannelsessystemet stilles der
krav til studerendes eget ansvar for lcering og kompetenceudvikling. Det kan vcere med til
at pavirke de studerendes opfattelse og forstdelse for, hvordan man ber forholde sig til sine

studier og agere som kompetent studerende..

2.3 Usikkerheden, om at blive holdt gje med og at veere koblet til nogen

| dette afsnit kommer det til udtryk, hvordan de studerende oplever en generel usikkerhed
omkring egne evner, og hvad der skal til for at praestere godt som studerende. Disse for-

teellinger relateres til fortcellinger om det individuelle og til tider ensomme studieliv, hvor
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man ikke er koblet til nogen, og til fortcellinger om, hvordan studieprocessamtalen opleves

som et trygt sted, hvor "'man kan blive holdt gje med”.

At veere usikker pd, hvad der skal til
| en samtale, hvor de studerende snakker om det at holde mundtlige oplceg for hinanden,

fortceller Lotte, hvad der ger hende nerves, ndr hun skal holde oplceg:

Men for mig tror jeg bunder det sddan i, at ndr man skal op med oplceg, man har

jo ikke féet det godkendt pd forhdnd, og det veerste er, at man er s bange for, at

han bare lige pludselig skal rédbe neeeeej [der grines] og s& stdr man bare der og

er blevet ydmyaget for hdrdt. Men det synes jeg er det veerste, at man er bange for

at det er forkert. (Lotte)
| denne fortcelling beskriver Lotte, hvordan hun er bange for at "blive ydmyget for hdrdt”,
ndr hun holder oplaeg. Hun fortceller om, hvordan hun forestiller sig, at underviseren hajlydt
skal give udtryk for, at det hun siger, er forkert. Dette er en fortcelling om usikkerheden ved
at skulle fremlcegge sin kunnen over for underviseren og de andre studerende. Dermed
bliver det ogsd en fortcelling om, hvordan Lotte helst vil fremstd som kompetent studeren-
de, hvor der ikke er plads til at sige noget forkert. Denne eventuelle ydmygelse vil i Lottes
bevidsthed identificere hende som en studerende, der ikke er scerlig dygtig, hvilket ger

hende bange og nerves, ndr hun skal holde oplceg.

| en anden samtale handler det for Annemette om at "vcere skreemt fra vid og sans” af et
fag:

Men sd tror jeg 0gsd i studium generale, det har bare det der rygte. Altsd, man var
jo skreemt fra vid og sans [de andre griner] i starten der, for vi vidste jo, at vi alle
sammen dumpede, og det var jo helt galt ik [de andre griner]. Og s& kommer man
ind der, og sd er det jo professoren, der stér der og starter med at snakke om ek-
samen ferste dag. S& jeg synes da ogsd bare der har ligget sddan en &rh arh, i det
fag [..]. Men tror bare at det ogsd har veeret lidt hcemmende, at man var s& bange
for det fag [de andre bekreefter]. (Annemette)

| sin fortcelling forseger Annemette at forklare og skabe mening omkring, hvorfor de stude-
rende har veeret sd skreemte og bange for det pdgceldende fag. | hendes verden har fa-

gets "rygte” betydet en hel del, hvilket kan vaere en slags overlevering fra celdre studeren-
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de og dermed en fortcelling, der knytter sig til selve faget. Yderligere har underviseren dog
ogsa spillet en rolle her, fordi han den ferste undervisningsdag startede med at tale om ek-
samen. Eksamen er forbundet med noget yderst ubehageligt, som hun ikke har lyst til at
blive mindet om pa sin farste undervisningsdag. Hun lcegger altsé disse forhold til grund
for, at hun har felt sig "Thcemmet” og ikke har kunnet udfolde sig, som det ellers havde vece-
ret muligt, hvis hun ikke havde veceret s& bange for faget. Til trods for de meget stcerke ud-
tryk, der bruges om dette fag, er fortcellingen tydeligvis ogs@ humoristisk og en made,
hvorpd Annemette ger grin med sin og de andre studerendes tilgang og oplevelse af fa-
get. Udsagnet far da ogsd hendes medstuderende til at grine hgjt. Usikkerheden og uvis-
heden ser ud til at veere fordampet, og i det retrospektive lys kan hun nu skabe mening

omkring sine oplevelser gennem ironi og ved at grine af sine folelser.

| nceste fortcelling beskriver Kimmie, hvordan det "ger ondt” at blive bedegmt til eksamener-
ne:

Det svcereste det synes jeg ncesten sddan er, at man ikke séddan bliver lebende

bedomt, man kommer bare op, og man har slet ikke nogen ide om, hvor man lig-

ger i forhold til niveauet, og det skal s& scettes der, og det synes jeg er det, der ger

mest ondt egentlig. For sddan at komme til periodestudier der vidste vi jo godt, at

det er bare pest eller kolera, ogsé& kan man vecere heldig. S& med den her VK3, der

vidste vi jo godt, hvad man skulle tale om, fordi vi netop planlagde det selv, og det

var jo vildt fedt, men samtidig havde man ikke nogen ide om, om man havde

planlagt det rigtige, eller om det var tungt nok, eller om det var for kedeligt. (Kim-

mie)
Bedemmelsen er for Kimmie det, der "ger mest ondt.” Her fortceller hun, at det at blive pla-
ceret i forhold "til niveauet” er noget af "det svcereste” ved studielivet. Karaktererne er vig-
tige for Kimmie i forhold til at f& skabt sig en identitet som kompetent studerende. Kimmie
bruger ordet "ondt” til at beskrive en smerte, som ikke er relateret til noget fysisk, men ma-
ske mere skal forstds som en indre smerte og en mdde at beskrive noget, hun oplever som
meget ubehageligt. Karakteren bliver i hendes bevidsthed et symbol pd, hvor hun placerer
sig i forhold "l niveauet.” "Niveauet” er en beskrivelse af, hvordan hun klarer sig i forhold til
de andre studerende eller i forhold til fagets niveau - hvilke af de to muligheder der er tale

om, fremgdar ikke klart af hendes fortcelling.
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Disse tre forskellige fortcellinger har det til faelles, at de studerende bruger meget stcerke og
folelsesladede ord i forbindelse med beskrivelsen af deres oplevelser. Det er forskellige for-
tcellinger om studielivet i sin helhed, som indikerer en generel usikkerhed pd egne evner.
Disse studieoplevelser fylder meget og fremstdr centrale og intensive i de studerendes be-

vidsthed pd nuvcerende tidspunkt.

Trygheden ved at blive holdt gje med
Flere af de studerende oplever studieprocessamtalen som et udtryk for en interesse for
dem som studerende, som en felelse af, at der er nogen, der holder gje med dem, hvilket

beskrives som rart og trygt:

Jeg feler i hvert fald, at de passer meget pd os, nér de laver det, og det synes jeg

er vildt rart. De sperger ind til, hvordan det gér, og om vi far Icest, om det fungerer.

(Kimmie)
Som det skildres i dette interviewuddrag, oplever Kimmie studieprocessamtalen som et ud-
tryk for, at der er nogen, der "passer p&” de studerende. Der er et tydeligt "vi” og et "de” i
denne fortcelling. Et "vi", som symboliserer de studerende, som Kimmie identificerer sig
med, og et "de”, som i modscetning hertil m& anskues som enten instituttet, universitetet el-
ler mdske studievejledningen. Kimmie opfatter og tilskriver mening til studieprocessamta-
lerne som en interesse fra "deres” side, hun oplever det som udtryk for en interesse at blive
spurgt til, hvordan hun har det, om hun fdr lcest, og om studielivet fungerer for hende. Kim-

mie siger yderligere:

Jeg foler mig meget sédan taget i hdnden pd et niveau, som er behageligt, som
jeq fx ikke oplevede pd Statskundskab [..]. Jamen jeg tror meget det er en tryghed,
at jeg egentlig ja feler, at hvis jeg havde noget, s& kunne jeg sige det her [..]. Jeg
tror jeg kommer derfra med s@dan en ren egoistisk felelse af, at nu er der nogen,
der ved hvordan jeg har det, og nu er der sédan nogen, der holder lidt gje med
mig. (Kimmie)

| lyset af hendes tidligere erfaringer som statskundskabsstuderende beskriver hun det, der

sker i studieprocessamtalen som at blive "taget i hdnden pd et niveau som er behageligt.”
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Man kan altsd ogsa blive taget for meget i hdnden. | Kimmies bevidsthed er det positivt "at
blive holdt gje med”, og det virker som om, hun oplever det som en slags sikring af, at hun
nu ger det godt nok som studerende. Denne oplevelse giver yderligere mening i forhold til

de tidligere omtalte fortcellinger om usikkerhed omkring egne evner og formden.

| forlcengelse af Kimmies fortcelling beskriver Anina det at blive spurgt til sine overvejelser

om sit tilvalgsfag som en "positiv kontrol fra deres side™

Det er ligesom en kontrol eller sédan noget, men det er jo en god kontrol fra deres

side af, de skal jo serge for, at folk kommer med, og jeg tror mdske, at der er nogle

studerende, der et eller andet sted feler sig lidt lost, og s& er det mdske godt, at de

sperger, ved du hvad du vil have lige nu, og de s& siger men det ved de ikke og de

s& siger prev at her her, skal vi ikke snakke om det senere. S& det er jo kun positivt,

s& er man sikker pd, at de kommer frem til noget. (Anina)
| denne fortcelling er der ogsd et implicit vi og flere de’er. | begyndelsen refererer "de”
umiddelbart til instituttet eller studevejledningen, som i Aninas optik har ansvaret for, at alle
studerende far valgt et tilvalgsfag. Leengere nede i fortcellingen bliver "de” til de studeren-
de, som ikke ved, hvad de gerne vil lcese pd tilvalg, og som maske er lidt "lost”. Denne
gruppe af studerende er ikke en gruppe, som Anina identificerer sig med. Det implicitte vi i
denne fortcelling er de studerende, som ikke har problemer med at vcelge tilvalg, og som
Anina indirekte identificerer sig med. | hendes bevidsthed er tilvalgsspergsmalene i studie-
processamtalen en sikring af, at alle far valgt et tilvalgsfag, og at der bliver taget hdnd om

alle.

Man kan pege p4d, at til trods for at disse studerende bruger ord som “kontrol” og "at blive
holdt gje med,” s& bruges begreberne til at fremstille et positivt billede af studieprocessam-
talen. Begreberne skildrer i de studerendes fortcellinger en praksis, som opleves som ved-

kommende og meningsfuld, og som indgyder tryghed i de studerendes livsverden.

En tredje studerende, Christina, beskriver endvidere den tryghedsfelelse, hun oplever ved
at have et forum, hvor man kan komme af med nogle frustrationer og f& noget hjcelp, hvis

man har brug for det:
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Jeg synes egentlig igen, at man far den her tryghedsfelelse af, at hvis man havde

noget, nu havde jeq ikke rigtig noget konkret, men det var stadigvcek sGdan at vi-

de, at man har et bagland, at der et forum, hvor man kan komme af med nogle

ting og snakke med nogen. S& man ikke bare er sddan en studerende, hvor man

selv skal finde ud af eksamener osv. Det var man ikke lige vant til fra gymnasiet, el-

ler hvad man ellers har lavet, der er jo altid nogen, der lige har taget en i hdnden,

s& det er mdske sadan lidt ferste studium, hvor man lige bliver kastet ud i det, men

hvor man sd& alligevel ved der er nogen der lige interesserer sig for, hvordan det

gdr, for ellers er man ikke lige koblet til nogen [..] Jamen sidste gang var det nok

bare s&dan rent vi kan ikke finde ud af det og nu er der sket noget. Nu ved vi lige

lidt mere om det, nu virker det ogsd lidt mere trygt, sédan som om vores studievej-

leder lige ville here om vi havde nogle frustrationer over studiet. Det er rart, at der

lige er en, der vil here, hvordan det gér. Ja s& for mig er det mere s&dan en, at det

er rart, at der er nogen der taenker pda en. (Christina)
Centralt i Christinas fortcelling er historien om et "bagland”, som man som studerende kan
regne med. Hvis undervisningen, eksamenerne og den daglige lcesning udspiller sig i,
hvad man kunne kalde fronten, sa bliver "baglandet” noget, man kan falde tilbage pd, hvis
man oplever frustrationer eller har problemer. N&r der er "nogen”, der sparger, hvordan det
gdr med at veere studerende, og om man har nogle frustrationer, s& er det for Christina et
udtryk for deres interesse i hende som studerende og et udtryk for, "at der er nogen, der
teenker p&” hende. Hendes fortcelling siger yderligere noget om den forskel, der er pd
overgangen mellem gymnasiet og universitetet. Hun fortceller om at veere vant til, at der
altid var nogen, der "tog en i hdnden” i gymnasiet og fortalte, hvad man skulle. Dette er ik-
ke tilfceldet p& universitetet, hvor hun beskriver, at man som studerende "ikke er koblet til
nogen.” Dette fremstar som et stcerkt metaforisk udtryk for det individuelle universitetsstudi-
um, hvor Christina oplever, at man som studerende stér meget pd egne ben og selv md
finde ud af alting. Nar man "ikke er koblet til nogen,” er man altsd i hgj grad overladt til sig
selv som studerende. Studieprocessamtalerne bliver udtryk for et sted, hvor man maske
kan “blive koblet til nogen.” Christinas fortcelling indeholder ogsd en selvforteelling, idet hun
beskriver, hvordan det opleves som rart og trygt at kunne komme af med sine frustrationer,
selvom hun faktisk ikke har nogle. Christina far identificeret sig som en studerende, der ikke

har nogen konkrete problemer. Hun skaber en sammenhcengende og udviklingspraeget
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fortcelling om, hvilke problemer, de studerende havde til den farste studieprocessamtale
p& andet semester, og hvordan tingene er forandrede nu, hvor der er faldet mere ro over
det. Ved dette retrospektive perspektiv kan man argumentere for, at forandringen og stu-
dieprogressionen bliver tydelig for Christina, hvormed hun opndr en mere sammenhcaen-

gende forstdelse for studielivet og sin egen udvikling og progression.

Om ikke at vaere koblet til nogen og samtalen som en beroligende faktor i studielivet

Fortcellinger om at "fele sig teenkt pd” og at "fele sig holdt gje med” relaterer sig til fortcel-
lingerne om "ikke at vcere koblet til nogen” og at vcere meget overladt til sig selv som stu-
derende, som Christina beskrev det ovenstdende. Anina beskriver i forleengelse herdaf,

hvordan studielivet godt kan vcere lidt ensomt:

Det er mdske ogsé bare det der med, at man ikke bare hcenger i den der boble
man selv er i, at man ikke bare skal forholde sig til sig selv men ogs& andre, [..]
hvordan opfattelserne er pd tveers. Det ger jo, at man ikke feler sig s& ensom, at det
er ikke kun mig, som ikke fatter det, og det er ikke kun mig, der er i den darlige
gruppe. (Anina)
| lighed med Christinas fortcelling siger Aninas fortcelling noget om, hvordan studielivet p&
universitetet kan opleves som et sted, hvor man mest forholder sig til sig selv og ikke er klar

over, at de andre studerende fgler sig dumme indimellem.
Signe beskriver yderligere savnet af en lcesegruppe, som man kan stette siq til:

Nu har vi ikke rigtig lcesegrupper mere, og det savner jeqg rigtig meget at have den

der faste tilknytning. Men den far man sd lige tilbage i en times tid med nogle til-

fceldige personer. Sa far man de der samtaler, som jeq feler, at man meget havde

i lcesegruppen, hvor man stettede sig op af hinanden pd sédan lidt samme mdade

det der med, s&dan har jeg det ogsd. (Signe)
Her taler Signe om at savne den “faste tilknytning”, som man har i en lcesegruppe, hvilket
kan scettes i forhold til Christinas tidligere beskrivelse af studielivet, hvor man ikke rigtig "er
koblet til nogen.” At have en "fast tilknytning” til andre er altsd betydningsfuldt pd et studi-

um, hvor man ellers ikke er knyttet til nogen. For Signe betyder den faste tilknytning til de
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andre studerende, at man stetter sig til hinanden ved at spejle sig selv i hinanden og finde

genkendelighed, hvilket ogsé er elementer i Aninas fortcelling.

Samme oplevelse har Sara, der beskriver, hvad hun synes, er det vaesentligste i disse sam-

taler:

Jeg tror nok det vaesentligste er at f& den der oplevelse af, at man ikke er alene

som studerende med det, man har svecert ved, og mdske iscer at jeg fx kan have

snakket med Betina (studieveninde) om rigtig mange af de her ting, s& har hun

mdske ikke samme problem, men det kan der vcere, at en anden i samtalen har,

s& man lige pludselig far den der oplevelse af, ej hvor dejligt, det er ikke bare mig

[..] Og maske at man egentlig far en kontakt til en anden person, som man kan

bruge p& en anden made, fordi, altsd man er bare meget overladt til sig selv som

studerende [..]. Min oplevelse af dansk, synes jeg, det var meget mere, der var ikke

sd& stor tvivl om, hvad det var man skulle, og hvad faget krcevede, og hvad det var

man skulle veere god til. (Sara)
Her beskriver Sara, at det for hende er dejligt, hvis man finder frem til andre studerende,
som oplever de specifikt samme udfordringer, som hun s& kan snakke mere indgaende
med om disse vanskeligheder. Hendes fortcelling knytter yderligere en dimension til ople-
velsen af at veere meget overladt til sig selv, hvilket hun beskriver i lyset af sine tidligere
studier p& faget dansk. P& kunsthistorie oplever hun, at det i modscetning til p& dansk er
meget sveert at finde ud af, hvad der skal til for at vcere en god studerende. Usikkerheden
omkring, hvad det er man skal kunne, og hvordan man skal prcestere pd studiet, knyttes
yderligere til oplevelsen af at vaere meget overladt til sig selv. Her kan man pege pd, at Sa-
ras oplevelser med at vaere overladt til sig selv ogsd refererer til maden, hvorpd man selv
skal finde ud af, hvad der krceves af en, hvilket ikke opleves som scerlig nemt. Annemette
beskriver i forleengelse heraf sin oplevelse af studieprocessamtalen som en kontrast i for-

hold til de @vrige studiemcessige oplevelser, hvor man altid selv skal finde ud af det hele:

Det er meget rart pd en eller anden made [..]. Normalt er det séddan meget, altsa
det afhcenger meget af, hvad du selv finder ud af hele vejen igennem. Find selv
ud af hvordan du skriver den her opgave, eller find selv ud af hvem du skal kontak-
te, og jeq tror egentlig det er meget godt, at man bliver tvunget til at g& over at
snakke med studievejledere, Ogsa for mig selv fordi jeq ikke er sddan en, der ren-
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der derovre i tide og utide, s det er egentlig meget godt sédan at f& at vide at det
her, det skal du bare, du skal over og snakke med en studievejleder og overveje dit
studium. S& det synes jeq faktisk er rigtig rigtig fint. (Annemette)

Da vi i forlcengelse heraf snakker om, at studievejlederen under samtalen giver de stude-

rende gode rad, siger Annemette yderligere:

Ja [..] og det er meget rart, igen fordi man skal tage stilling til det hele selv. Nu skal
du skrive en opgave, jeg kan ikke sige noget, det md du selv finde ud af [..] det er
da rart nok, at der er noget konkret, og nogen der selv har prevet at trceffe de her
valg. Hun har selv skulle treeffe de her valg. (Annemette)

Her kommer det til udtryk, hvordan Annemette feler, at man som studerende er meget
overladt til selv at regne den ud bl.a. i forbindelse med opgaveskrivning. | henhold til disse
erfaringer bliver det en god oplevelse, at studievejlederen rent faktisk kan give dem nogle
konkrete rdd. Det, at studievejlederen selv er studerende, kvalificerer hende i Annemettes
bevidsthed til at rédgive de studerende. Endvidere beskriver hun det som positivt at blive
tvunget "derover”, da hun ellers ikke kommer hos studievejlederen. Her far hun karakterise-
ret sig selv som en, der ikke bruger studievejledningen "i tide og utide”, og hun far dermed
distanceret sig fra de studerende, som netop opseger studievejlederen tit. At komme me-
get hos studievejlederen ser ikke ud til at vcere noget, som Annemette tilskriver positiv

veerdi.

Flere studerende beskriver under interviewene, hvordan de efter studieprocessamtalerne
har en felelse af at veere mere rolige og mindre frustrerede end for samtalen. Under inter-
viewet med Signe sperger jeg hende, om hun har gjort sig nogle tanker i kelvandet pd stu-

dieprocessamtalen, hvortil hun siger:

Det var maske mere sédan en, "det skal nok g&” beroligende ting [..]. Vi er jo sta-
digveek nye pd studiet, og jeq tror lidt, at nér man gdr og teenker pé& det i hverda-
gen, sa feler man sig mdaske ikke s& ny mere, fordi vi snart har veeret her i to ér,
men at det ligesom er okay stadig at have den der folelse af at vcere lidt frustreret.
Selvfelgelig ved vi mere, end dem der lige er startet i sommers [..]. Jeg tror gene-
relt, at vi er shm meget bange for sddan kunsthistorikere, altsd vi vil gerne vise, at
vi ved det hele [..], men det kan vi ikke. Og det tror jeg 0gsd, at det var godt at f&
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det p& plads, nér man sidder til de der familiefester, [..] hvordan skal man lige f&

svaret. (Signe)
Som Signe her beskriver det, er det, hun tager med sig fra studieprocessamtalen en for-
nemmelse af "at det nok skal g&.” Hun fortceller, at hun igennem samtalen bliver opmcerk-
som pd, at det er "okay at vecere lidt frustreret.” Signe fortceller om, hvordan hun oplever, at
der i de relationelle forhold til andre kan ligge nogle forventninger til, at man skal vcere i
stand til at svare pd alle spargsmal om kunst. Under samtalen ser det dog ud til, at det gar
op for hende, at det er urealistiske forventninger at have til sig selv. Hun far i samtalen en
bekreeftelse af, at hun ikke er en darlig kunsthistoriestuderende, selvom hun ikke kan svare
pd alt. Hun karakteriserer sig selv og sine medstuderende som "stadigvcek nye pd studiet,”
hvorfor det ogsd er okay at veere frustreret, selvom "vi ved mere end dem, der lige er star-
tet.” Her skaber Signe orden og sammenhceng i forhold til, hvor langt man er i sin uddan-

nelse..

Senere i interviewet fortceller Signe, hvordan hun reagerede, da hun sé indkaldelsen til

studieprocessamtalen i sin e-mail-indbakke:

Men jeg gleedede mig faktisk lidt [griner]. Jeg synes det er vildt hyggeligt. Jeq sy-
nes altid jeq far noget ud af det, sh ogsd ndr jeqg teenker pd den vi havde tidligere,
hvilke ting vi snakkede om der. Det var mere sddan, hvordan er det at veere pd
universitet, og det er bare ovre nu. Jeq ved godt, hvordan det er at vaere pd univer-
sitetet, og det er vildt fedt og sddan kunne se tilbage pd de ting vi snakkede om
sidste gang og s&dan se pd& de problemstillinger vi havde oppe [..] ikke rigtig var
problemstillinger mere. Og s& hdber jeq lidt det bliver pd samme mdde nceste
gang, at jeq ligesom kan se okay, det fik jeg ligesom styr pd, det ordnede sig. (Sig-
ne)

| retrospektivt lys kan Signe se, at de problemstillinger de studerende diskuterede i den for-
ste studieprocessamtale, ikke lcengere er problemer, hvorfor hun konkluderer, at hun pd et
tidspunkt vil f& det pd samme mdde med de ting, hun synes er svcere lige nu. Hun forhol-
der sig dermed ikke kun refleksivt til, hvad hendes oplevelser og erfaringer har veceret i det
forgangne semester, hun forholder sig ogsd refleksivt til forskellen pd studieprocessamta-

lerne. Med disse perspektiver oplever hun, hvordan hun har forandret sig, og hun far samti-
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dig fortalt en historie om sin egen udviklingsproces. Hermed er det muligt at argumentere
for, at denne fortcelling virker beroligende pé Signe, idet hun far skabt en falelse af sam-
menhcaeng, udvikling og en tro pd, at frustrationerne nok skal lase sig, hvilket ogsa var ind-

holdet i Christinas fortcelling tidligere i dette afsnit.

Christina beskriver i nedenstdende fortcelling om det beroligende i at vide, at man er p&
rette vej som studerende. Hun fortceller mig, at hun feler sig bekrceftet i dette, ndr studievej-
lederen fortceller dem, hvilke kompetencer de opgver, og fortceller om sine egne erfarin-
ger som studerende. Jeg sparger Christina, om hun kan scette nogle flere ord pd, hvad det

er studievejlederen siger, der far hende til at fele sig beroliget:

Jamen fx hvad det er for nogle kompetencer man fér, og hvordan det er at veere
studerende og hvor man selv har gdet og teenkt, at man har sine egne erfaringer.
Men sd at f& at vide, at det er sddan [..] det foregdr, man bliver séddan lidt bekrcef-
tet [.]. Ogs& med erhvervsliv det virker sddan lidt beroligende at f& at vide, at man
er pd rette vej, og at man ikke er en darlig studerende [..]. Men jeg tror ogsd, at in-
den man gdér ind til den her samtale, s& har man sddan lidt en fornemmelse aof,
hvordan det er at vaere studerende, man er nok ikke alene om det liv, man har
skabt sig, og den forestilling man har om studiet. S& det er meget rart lige at f& sat
nogle ord pd, og at andre ogsd ser det sédan. (Christina)
Samlet set beskriver Christina det som beroligende at f& bekrceftet "at vide man er pa rette
vej og at man ikke er en darlig studerende.” Hun fér hermed mulighed for at nedtone felel-
sen af indimellem at fale sig som en "darlig studerende”, idet hun bliver bekrceftet i, at den
mdde, hun er studerende p4d, er helt i overensstemmelse med de forventninger, der er til
hende og med den mdde, de andre ger det pd. Det giver hende en tro pd fremtiden og

pd, at hun er pd rette vej.

| dette afsnit er det kommet til udtryk, at en gennemgdende fortcelling hos de studerende
er fortcellingen om en usikkerhed i forhold til egne evner og form&en og mere overordnet
en mangel pd forstdelse for, hvad der krceves af de studerende i de forskellige fag, og
hermed hvad der skal til for at praestere godt som studerende. | lyset af disse fortcellinger
giver det yderligere mening at anskue de studerendes fortcellinger om, hvordan det ople-

ves som beroligende at deltage i studieprocessamtalerne. Her finder de studerende ud af,




54

at det er helt normalt at vcere usikker og frustreret, og de far samtidig konkrete og gode
radd, som de kan forholde sig til i studielivet. Dette stér i de studerendes fortcellinger i kon-
trast til deres avrige studieoplevelser, hvor de faler sig meget overladt til sig selv og til at

regne alt ud selv.

Usikkkerheden perspektiveret

| en ophersundersegelse fra KU konkluderes blandt andet, at de frafaldne studerende ef-
tersperger mere omsorg undervejs i deres studier (Melgaard et al. 2003). Med rapportens
ord er det muligt at argumentere for, at det de studerende oplever med tilbuddet om en
studieprocessamtale, er en form for omsorg og interesse fra universitetets og instituttets
side. Som Jakob Lange, tidligere studiechef for Kebenhavns Universitet, udtaler i forbindel-
se med en artikel i Politikken om frafald pd universitetet, har der ikke veeret tradition for p&
universiteterne at blande sig i de studerendes studieliv. Nar de studerende for eksempel ik-
ke dukkede op til undervisning og til eksamener, var det deres egen sag, hvilket han ka-
rakteriserer som universiteternes h&ndskyhed, som han argumenterer for, at man er nadt til
at cendre. | artiklen fortceller en frafalden studerende fra datalogi om det meget teoretiske
og individuelle studium, hvor han aldrig modtog tilbagemeldinger pd sit arbejde. Da to af
hans studiekammerater forlader studiet efter et par &r, ger han det samme, og han afslutter
sin fortcelling med ordene "[..] og jeg herte aldrig noget fra universitetet” (Flensburg 2009:
10). | lighed med de studerendes fortcellinger er studielivet pd de mere traditionelle univer-
siteter preeget af individualitet og selvstcendighed, hvor universitetet traditionen tro ikke
forholder sig til og blander sig i de studerendes studieliv. Som det er kommet til udtryk i de
studerendes fortcellinger, opleves det som positivt, ndr universitetet forholder sig til de stu-

derendes studieliv.

Som det yderligere er blevet skildret igennem fortcellingerne, skaber de studerende me-
ning ved at spejle sig selv i deres medstuderende. | spejlingen oplever den enkelte stude-
rende, at de andre studerende i hej grad har samme problemer og oplevelser som ved-
kommende selv. Det kan vcere med til at styrke samherighedsfelelsen, at de studerende

feler sig som en del af et feellesskab, hvor alle er i samme bdd. Hvis man vender sig mod
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den socialpsykologiske teori social comparison theory (Hogg and Vaughan 2002), kan
man netop forst& de studerendes spejlinger i hinanden som en metode til selvindsigt. Ved
at kigge p& de andre sager de studerende genkendelighed i forhold til at f& valideret de-
res oplevelser og perceptioner som naturlige og almindeligt forekommende. Dette under-
stetter dem i, at deres mdder at agere pd i studielivet er helt i overensstemmelse med fler-
tallets inden for den gruppe, som de identificerer sig med og er en del af (Suls and Whee-
ler 2000: 36; Festinger 1954 i: Suls and Wheeler 2000: 39). Grundlaeggeren af social com-
parison theory, Festinger, lancerede den idé, at mennesker sammenligner sig med andre
mennesker, fordi de er usikre p& deres eget stdsted og derfor har brug for at vide, at andre
mennesker er ligesom dem (Suls and Wheeler 2000: 39). | forlcengelse heraf kan man ar-
gumentere for, at netop denne felelse giver de studerende anledning til ikke at fele sig for-
kerte pd studiet, hvormed de far mulighed for at definere sig selv "som rigtige studerende”.
Dette kan ses som en af grundene til, at de studerende beskriver sig selv som mere beroli-

gede og mindre frustrerede efter studieprocessamtalen.

2.4 Selvforteellinger i studieprocessamtalen

| dette afsnit fremstilles en analyse af de selvfortcellinger, som kommer til udtryk undervejs i
studieprocessamtalen og i de efterfelgende interviews. Det er tydeligt, at de studerendes
selvfortcellinger er influeret af de kontekstuelle sociale betingelser, der danner ramme om

dem.

Selvfortaellingen
| det efterfelgende samtaleuddrag fortceller Signe om en succesoplevelse med en eksa-
mensopgave i et fag, som hun egentlig troede, hun ville hade. Signes fortcelling kommer i

forlcengelse af andre studerendes snak om frustrationer over netop samme fag:

Da vi skulle skrive vores eksamensopgave, sa sad jeqg faktisk ogsd og tog mig selv i
at teenke, at det her er faktisk tusind gange mere spcendende end mine temastu-
dier, som jeg havde regnet med, at jeq ville synes var fedest, fordi det var mit valg-
fag og jeg breender megameget for det. Men det der med studium generale det
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var bare sd fedt, synes jeqg, fordi jeg fandt ud af, jeg havde hadet faget, men s&
fandt jeqg ud af, da jeg sad og skrev, at jeg faktisk kunne bruge det. Og der kom en
god opgave ud af det, og det synes jeg bare var vildt, at det kunne det, altsd [..]
Jeg kunne godt teenke mig at have mere pd et tidspunkt [der grines]. (Signe)

Dette er en fortcelling, der placerer sig i forlcengelse af to andre studerendes fortcelling om
deres noget komplicerede og frustrerede forhold til sammme fagq. Efterfelgende i interviewet
fortceller Signe om den opleftende oplevelse, det var for hende at f& gje pd sin scerlige

kunnen, da hendes selvfortcelling skilte sig ud fra de andres:

34 finder man mere s&dan ud af, hvor stér man selv. Jeg tror jeqg [..] fandt ud af, at

jeg er mere nerdet, end jeg egentlig vil veere ved, og det er mdske okay. Jeq sid-

der sddan og nerder over nogle fag, som de andre bare tcenker hold kaeft hvor er

det bare og jeq elsker det bare [..]. S& det er okay, at [..] finde det der felt hvor, [..]

det skal veere mit felt. Det der som alle lcererne de har [..] Det er det her, jeg er vildt

godt til. [..] Jeg fandt ud af, at jeg var god til noget, som de andre maske ikke var

s& gode til, og sé fandt jeg ud af, hvad jeg var knap sé& god til, som mdske er vores

mere sddan visuel kultur-side. (Signe)
| denne fortcelling beskriver Signe, hvordan hun gennem samtalen fik gje pd, hvor "nerdet”
hun egentlig er. At vcere "nerdet” bliver i Signes fortcelling til noget positivt, fordi man sé& har
noget scerligt, man interesserer sig for og er god til. Hun beskriver, at hun under samtalen
finder ud af, at hun elsker det fag, som de andre har svcert ved og finder frustrerende. | sin
fortcelling far hun en oplevelse af, at hun har fundet sit "felt”, det hun er god til, og som un-
derviserne ogsd har. Hendes selvfortcelling i studieprocessamtalen bliver i lyset af de andre
studerendes anderledes fortcellinger til en speciel identitet, som giver Signe fornemmelsen
af at veere "vildt god” til noget, som de andre ikke er. Hun feler her, at hun far mulighed for
at skille sig ud fra meengden. Man kan altsd i forlcengelse af forrige afsnits konklusioner om
de studerendes behov for at identificere sig med og sege genkendelighed blandt hinan-
den yderligere tilfaje, at det ogsd er vigtigt at kunne adskille sig fra meengden igen i for-

hold til at have en scerlig kunnen.

Nedenstdende fortcellinger er et eksempel pd, hvordan de studerende pd forskellig vis for-

tceller sig selv frem i studieprocessamtalen, og hvordan de i deres fortcellinger pdvirkes af
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de andre studerendes fortcellinger. Disse fortcellinger opstér i kelvandet pd studievejlede-
rens spergsmal om, hvorvidt de studerende er blevet mere klar over, hvad der interesserer

dem frem for andet:

Sara: Jeg er meget bevidst om, hvad det er jeg gerne vil [...] og det synes jeg ogsd
er kommet tydeligere frem i de her tre semestre, altsd bade i forhold til dem man
har arbejdet sammen med, og de emner man har haft og forskellige mdder at ar-
bejde pd. Og det skaber en meget klar selvbevidsthed om min [..] arbejdsproces,
min faglige praeferencer [..]. Jeg synes jeg har faglig kompetence og selvtillid nok
til, at jeg bare kan gd efter det, jeq virkelig gerne vil shm s& det er positivt.

Lise: @hm, jeg synes mdske det saddan er lidt svcerere, men jeg har ogsd altsd, jeg

har altid haft enormt sveert ved at treeffe beslutninger og bestemme mig sadan [...]

sc:J jeq synes stadigveek, at jeg prever at afsege sddan mange forskellige kroge alt-

sd.
Der er forst og fremmest stor forskel pd disse studerendes selvfortcellinger. Sara lcegger ud
med at fortcelle, at hun er meget bevidst om, hvad hun gerne vil, og hvad hun interesserer
sig for. Hun beskriver sig selv som en studerende med "faglig kompetence og selvtillid nok
til at gd efter det” hun gerne vil. Hun slutter af med at sige, at det er positivt, at hun har det
sadan, hvilket tyder pd, at det for Sara er vigtigt at vide, hvad man interesserer sig for, da
dette skaber retning i forhold til, hvor man er pd vej hen med sit studium. | forlcengelse af
Saras fortcelling skal Lise beskrive sine interesser pd studiet. Hun synes, "det er sddan lidt
sveerere,” og hun siger herefter, at det ogsd er fordi, hun altid har "haft enorm sveert ved at
treeffe beslutninger”. Her er det muligt at argumentere for, at Saras selvfortcelling scetter
dagsordenen for Lises efterfelgende fortcelling, hvor det ser ud som om, at Lise feler sig
nedsaget til at forklare, hvorfor hun synes, hun har det svcerere end Sara i forhold til at de-
finere, hvad det er hun mere specifikt interesserer sig for. | forklaringen fremstiller Lise sig
altsé som en person, som altid har sveert ved at beslutte sig for noget. Herved far Sara for-
talt sig selv frem som en kompetent og beslutningsdygtig studerende, som ved hvad hun
vil, hvorimod Lises selvfortcelling bliver noget mere usikker, og i hgj grad bliver en fortcelling
om ubeslutsomhed og problemer ved at veelge. At fortcelle sig selv frem som en studeren-

de og person, som altid har problemer med at tage beslutninger og derfor afseger studiets
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forskellige kroge, kan altsd vcere en mdde, hvorpd Lise forseger at fremstille sig som en

anden slags kompetent studerende end Sara.

Monstret mellem Saras og Lises fortcellinger gdr igen senere i samtalen, hvor de studeren-

de taler om faget studium generale (SG):

Sara: Jeg elsker SG [alle griner]. Jamen jeqg synes bare, jeg var bare s& glad for det.
For jeg synes det faldt mig s& nemt og fordi det sddan var meget mere abstrakt og
s& lidt filosofisk. Meget mere tankeorienteret i forhold til praktisk [..] altsd jeg kan
meget mere altsd teenke mig frem til det.

V: Jeg tror, der er mange der har det lige modsat af dig [griner].

Lise: Ja det tror jeg ogsd [..] @h, jeg ved ikke, jeqg synes det var i starten ufatteligt
uhéndgribeligt, men alligevel s& ehm. Sa tror jeg egentlig ferst, at det inden for den
sidste uge, at tingene begyndt at g& op i en hajere enhed for mig, og iscer for mig
da jeg sad med eksamensopgaven at det sddan. Men der tror jeq, det var lidt
modsat for dig [henvendt til Tanja, den tredje studerende] det gik jo ret godt dig
undervejs i SG, s& det var da.

Tanja: N&, ja men ja, det ved jeg sd ik, maske var det for folk det s& det udefra,

men jeg kunne jo ogsd godt lide SG.
| dette uddrag er det Sara, der indleder efter studievejlederens spargsmdal, hvor hun fortcel-
ler, hvor nemt hun har haft det med dette fag, Det er med til at manifestere hende som en
scerlig kompetent studerende, der har nemt ved det abstrakte og filosofiske, og som er me-
re tankeorienteret. Studievejlederen siger herefter, at der nok er mange, der har det mod-
sat af Sarq, hvilket Lise stetter op om i sin fortcelling. Lise fortceller i modscetning til Sara om,
hvor uhdndgribeligt hun oplevede studium generale, men at hun alligevel til sidst, i arbej-
det med sin eksamensopgave, oplevede at tingene gik op i en hgjere enhed. Lise fortceller
om et mere kompliceret forlgb, som dog alligevel ender positivt, da hun beskriver, hvordan
hun til sidst forstod sasmmenhcengene. Derefter kaster hun bolden videre til Tanja, den tred-
je studerende i samtalen, og siger, at hun nok havde en anderledes oplevelse, da det jo

qgik rigtig godt for hende undervejs i faget.
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Fortcellingerne demonstrerer, hvordan de studerendes fortcellinger pdvirkes af hinanden
oq virker ind pé& den fortsatte dialog. De ydre forhold har ogsé indflydelse p& de studeren-
des fortcellinger, hvor de studerendes kendskab til hinandens prcestationer og ageren i
studielivet bliver en del af den kontekst, som fortcellingerne fortcelles inden for og i forhold
til.

Som det er kommet til udtryk i ovenstdende samtaleuddrag, er der stor forskel pd&, hvordan
de studerende fortceller sig frem. Pasupathi beskriver, at selvfortcellinger er pavirket af indi-
vidernes indre billeder af sig selv (Pasupathi 2001: 652). Heraf bliver det muligt at pege pd,
hvordan iscer Sara har nemt ved at skabe positive selvfortcellinger, hvilket tyder pd, at hun
har et indre billede af sig selv som kompetent og dygtig studerende. Dette argument un-
derstgttes af hendes fortcelling om en eksamensoplevelse, hvor "hun fik et rap over fingre-
ne,” hvilket man kan argumentere for ikke umiddelbart er en positiv eksamensoplevelse.
Alligevel fér Sara i det den reflekterede fortcelling vendt oplevelsen til en positiv selvfortcel-

ling om Icering og udvikling:

Den mundtlige eksamen der tror jeg, at jeg havde lavet en analyse af en bog, hvor
jeq egentlig havde draget meget p& mine erfaringer fra mit tidligere studium, hvor
det viste sig ikke at vaere en scerlig god ide fordi, altsd fordi pd mit tidligere studium
gjaldt det meget om, at udtrykke sine egne holdninger [..] og det er det dbenbart
IKKE p& kunsthistorie. Der er det mere teoretisk orienteret [griner], det fik jeg lige et
rap over fingrene for, det var sddan set shm [..] altsd jeg var inde og snakke med
vores eksaminator bagefter, og det var egentlig meget interessant at Icere [.]
hvordan, alts& hvad det er man vcegter pd de forskellige studier og fag, og hvor-
dan man kan arbejde forskelligt med det samme materiale s& det har i al fald vee-
ret Icererigt [alle griner]. (Sara)

Sara beskriver det som en "interessant” oplevelse, at hun har haft mulighed for at Icere no-
get om, hvordan man arbejder akademisk pd kunsthistorie, som er anderledes fra det fag,
hun fer har lcest. | Saras reflekterede fortcelling bliver eksamensoplevelsen til en fortcelling
om lcering og udvikling, da hun nu ved mere om, hvad der skal til for at prcestere godt som
kunsthistoriestuderende. Hun far gennem en fortcelling om lcering og udvikling skabt me-
ning omkring eksamensoplevelsen og samtidig placeret denne som en naturlig del af sin

sammenhcengende fortcelling om studieprogression.
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2.5 Om forskellen pd selvfortcellinger i studieprocessamtalen og selvfortcellinger i inter-

viewene

Under studieprocessamtalen fremstdr Sara igennem sine selvfortcellinger som en selvsikker
og kompetent studerende, der ved, hvad hun kan og vil med sine studier. Hendes selvfor-
teellinger er under interviewet dog anderledes praeget af usikkerhed omkring egne evner.
Under interviewet snakker Sara og jeg om, hvordan de studerende i samtalen taler meget

om, hvad det er, underviserne egentlig forventer af de studerende:

Ja og lige specifikt med det her fag har det vceret et stort problem ikke kun for mig
men for hele holdet. Ja, men der har jeg faktisk meldt miq til et enkelt fag i Faglig
formidling fra Akademisk skriftig og mundtlig kommmunikation, og det tror jeg
egentlig er meget sadan i kelvandet pd den her studieprocessamtale, hvor [..] det
egentlig gik op for mig, at jeg synes faktisk, at jeg er god til det, og jeq er dygtiq.
Men jeg kan bare ikke f& formidlet det, og jeqg har ikke sddan en forstdelse for det
endnu, hvad det er der skal til. S& pd den mdade synes jeq, det var rigtig givtigt, for
s&dan, nu har jeg fundet ud af det, s& kan jeg g& ud og gere noget. (Sara)
Saras fortcelling er altsd her mindre positiv og selvsikker end hendes selvfortcellinger under
studieprocessamtalen. Hun fortceller at netop det ene fag har veeret et stort problem, ikke
kun for hende, men for hele holdet. Hun beskriver, at hun har meldt sig til et fag, hvor hun
skal blive bedre til at forstd, hvad der egentlig skal til. | kelvandet pd studieprocessamtalen
fortceller hun, at det er gaet op for hende, at hun jo egentlig faler sig som en dygtig stude-
rende, men at hun bare ikke kan formidle det og ikke har den overordnede “forstéelse for
det endnu.” Her kan man argumentere for, at Saras positive selvfortcellinger i studieproces-
samtalen har understettet Saras oplevelse af, at hun er en dygtig studerende, der bare
mangler noget forstéelse for, hvad der skal til, og hvordan hun skal formidle sin viden. Lidt

senere siger hun, at noget af det, hun har tcenkt over efter samtalen, er:

Jeqg tror meget, at det har veeret den her frustration, jeg har haft omkring med, at
jeg har haft min egen opfattelse af, hvordan jeg er som studerende, som ogsd
grunder meget i dansk, som jeg lceste fer og de sddan regler og normer, og hvad
der nu var omkring det, som dbenbart ikke passede scerlig godt her. S& jeg har fa-
et sddan en, okay-oplevelse efter de her eksamener, shm [..] hvor jeg tror jeq s&-




61

dan har féet sat ord pd det, altsd hvad er det egentlig, der er i vejen, og mdske vig-
tigst af alt, at finde ud af, at det er altsd ikke mig som studerende, der er noget i ve-
jen med. Jeq skulle bare lige have tilpasset mig. (Sara)

Hun fortceller yderligere at:

Jeg synes mdske ikke jeg har fundet min rette hylde som studerende endnu, altsé

det at veere studerende, ghm [..] det, at det gdr godt som studerende oq iscer i for-

hold til de her eksamener. (Sara)
Her fremgdr det, at Saras selvsikre fortcellinger i hej grad stammer fra positive studieople-
velser pd hendes tidligere studium, hvor der var helt andre krav og forventninger til, hvor-
dan man skulle preestere. Hun beskriver, at hun ved de netop overstdede eksamener har
fdet en "okay-oplevelse”. Okay-oplevelsen ser altsd ud til at vcere en oplevelse, som ikke
stemmer overens med det indre billede, Sara har af sig selv som studerende. | studiepro-
cessamtalen feler hun dog, at hun har féet sat ord pd, hvad der er i vejen, og samtidig for-
tceller hun, "at det altsé ikke er mig som studerende der er noget i vejen med, jeqg skulle
bare lige have tilpasset mig.” Med denne forklaring pointerer hun, at usikkerheden blot

handler om, at hun skal finde ud af, hvordan hun far tilpasset sig dette studium.

Der er forskel p& Saras selvfortcellinger i studieprocessamtalen og under interviewet. En
mulig forklaring pd& denne forskel kan vcere de kontekstuelle betingelser som disse forskel-
lige selvfortcellinger udspiller sig i. | studieprocessamtalen sidder de studerende overfor
hinanden og overfor en studievejleder, som lceser p& kandidatniveau og er ved at vcere
faerdig med sit studium. | trdd med tidligere konklusioner undervejs har det vist sig, at de
studerende, bdade over for hinanden og over for sig selv, er opsatte pd at fremstille et selv-
billede og tilskrive sig en identitet som kompetente studerende. | forlcengelse heraf kan
man argumentere for, at Sara er tilbgjelig til at genkalde sig specifikke oplevelser og erfa-
ringer i henhold til at fremstd som en kompetent og dygtig studerende over for de stude-
rende, som er til stede under studieprocessamtalerne. | modscetning hertil feler hun sig ma-
ske mere fri under interviewene, fordi jeg som udefrakommende ikke herer til i hendes

livsverden og dermed ikke er en del af det daglige studieliv. En anden tolkning kan dog
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ogsd veere, at studieprocessamtalen har sat nogle refleksioner i gang hos Sara, som fér

hende til at forholde sig anderledes til sine studieoplevelser under interviewet.

At selvfortcellingerne ogsd kan cendre sig den anden vej, kan iagttages i Kimmies ander-
ledes selvfortcelling i studieprocessamtalen. Nedenfor fortceller Kimmie om, hvordan hun
faktisk har féet gode karakterer, men dog stadig er i tvivl om, hvorvidt dette siger noget om

hendes kunnen, eller om hun blot var heldig:

Nu har vi lige f@et de sidste karakterer og det var jo gdet okay, og sd .. okay sd er

jeq jo vildt god til det her fag, men inderst inde har jeg det sddan lidt, at jeqg er fak-

tisk ikke sikker p&, om jeq er rigtig god til det her fag eller jeg bare var lidt heldig ..

Men altsd klart jeg ved noget mere end jeg gjorde fer, men sddan ndr man taler

om akademisk metode og sddan noget, sd feler jeg mig meget lost. Men det er

maske ogsd fordi, at jeq ikke helt har fanget, hvad det er, men det er mdske ogsd

fordi, det er sddan en der sniger sig ind pd mig og sddan scetter sig som et eller

andet refleksivt system oppe i hovedet. (Kimmie)
| Kimmies fortcelling indgdr en positiv historie om at have overstéet eksamener, som gik
godt, hvorfor hun burde have en oplevelse af, at hun er vildt "god til det her fag.” Hun be-
skriver dog samtidig, at hun ikke er sikker pd, om de gode karakterer bare er et udtryk for,
hvor heldig hun har vceret. Dette understetter argumentet om, at de studerendes selvfor-
teellinger i hgj grad er prceget af de indre billeder, de har af sig selv. Her er det muligt at
argumentere for, at der er stor forskel pd Saras og Kimmies selvbilleder, hvorfor Sara kan
producere positive selvfortcellinger om negative eksamensoplevelser, hvorimod Kimmies

selvfortcellinger er mere usikre til trods for oplevelsen af at f& gode karakterer.

At de studerende pavirkes af hinandens fortcellinger undervejs i samtalen, fremgdr ogsa af,
at Kimmie efterfglgende i interviewet cendrer sin fortcelling. Under studieprocessamtalen
fortceller hun de andre studerende, at hun ikke rigtig har forstdet, hvad den akademiske
metode gdr ud pd. De andre studerende statter dog ikke umiddelbart op om hendes for-
tcelling, men prever i stedet at opmuntre hende ved at sige, at hun nok skal f& dbenbarin-

gen pd et tidspunkt, hvilket Kimmie forholder sig til under interviewet:
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Der snakkede vi om det der med metode, hvor jeg sagde, at jeq ikke havde fanget
den, og alle de andre havde d&benbart bare féet dbenbaringen for lang tid siden.
Den har jeqg faktisk géet og tcenkt lidt over, hvor jeg sédan synes, at den ogsd sid-
der mere fast end jeg sddan umiddelbart ville tro. (Kimmie)

Senere i interviewet siger hun:

Men jeq har gdet rundt og taenkt pd, at de andre ligesom havde det anderledes, at
det der fag vi snakkede om studium generale, det ligesom havde sat nogle ting p&
plads for dem, hvor jeg var dybt jaloux, da jeg gik derfra. Men jeg kan godt mcerke,
at det ger det sgu egentlig, at udover det kan jeg snakke med pd et niveau med
andre jeg kender, der lceser noget andet, altsd fordi der er kommet mere ind.
(Kimmie)
Kimmie er tydeligvis influeret af de andre studerendes fortcellinger i samtalen. Hun fortcel-
ler, at de andre havde det anderledes end hende til samtalen, og at hun nu, i overens-
stemmelse med de andre studerendes fortcellinger, godt kan mcerke, at faget trods alt har
sat nogle ting pd plads. De andre studerendes fortcellinger far Kimmie til at revurdere sin

egen selvfortcelling og fremstille et lidt mere positivt billede af sine evner og sin kunnen.

Hun konkluderer, at hun har lcert noget til trods for de lidt mere negative preegede selvfor-
teellinger undervejs i studieprocessamtalen. | forlcengelse af de analytiske konklusioner fra
forudgdende afsnit, hvor de studerende spejler sig i hinanden og finder ro i genkendelig-
heden, er det tydeligt, at Kimmie ikke ensker at fele sig anderledes end de andre stude-
rende. Denne felelse har fordrsaget, at hun nu har faet gje pd nogle af de ting, som de an-
dre studerende ogsd fortalte frem. De andre studerendes fortcellinger far hermed Kimmie

til at fortcelle nye selvfortcellinger om, hvad hun kan.
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BILAG

BILAG 1: REFLEKSIONSSKEMA TIL STUDIEPROCESSAMTALER, KU

Skemaet er brugt som forberedelse til studieprocessamtalen pd farste dr pd Institut for
Kunst og Kulturvidenskab, KU, og er udarbejdet af studie- og karrierevejledningen samme
sted.

De studerende blev bedt om at forberede siqg skriftligt pa spargsmdlene og oploade forbe-
redelsesskemaet pd universitetets faelles e-lceringsplatform, Absalon. Her kunne de stude-
rende laese hinandens skriftlige tilbagemeldinger.

Skemaet blev ikke eksplicit brugt under samtalen, men det ligger i et grupperum, som de
studerende ogsd vil bruge til deres studieprocessamtale pd andet dr. Hermed vil de stude-
rende blive konfronteret med deres refleksioner fra sidste drs samtaler, hvilket er tcenkt
som en mdde at anskueliggare deres egen uavikling pd. Intentionen er, at de helt konkret
far @je pd, hvor meget de har udviklet sig, og at de problemer og frustrationer, de mdske
havde som farstedrsstuderende, ikke laengere ger sig gaeldende.
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REFLEKSIONSSKEMA TIL STUDIEPROCESSAMTALER

Dette skema er et veerktg;j til at give dig mulighed for at reflektere over din egen studie-
proces. Husk, at drejer sig om dine oplevelser og tanker omkring dit studium, og derfor fin-
des der ikke nogen rigtige eller forkerte svar.

S&dan ger du:

1. Skriv dine svar og tanker ind i dette dokument
2.  Gem dokumentet pd din computer
3.  Up-load det herefter i Absalon senest d. 1. december 2009.

(Ga ind i Absalon via punkt.ku. Under 'Fag’ skal du veelge dit “studieprocessamta-
le-fag”. Under ‘opslag’ midt pd fagets side kan du se, hvordan du up-loader dit
dokument.)

Fortid - spargsmdl til dit ferste semester:

1. Hvilke forventninger havde du til din uddannelse, da du begyndte p&
universitetet?

2. Hvordan har dine virkelige studieoplevelser veeret i forhold til disse for-
ventninger?

3. Hvad har overrasket dig mest dette semester?

4. Hvad har du oplevet som det allersvcereste i dette semester?

5. Hvordan har det vceret sveert?

Nutid - spargsmdl til der, hvor du er lige nu:
6. Hvad, mener du selv, er det vigtigste, du har lcert dette semester?
7. Hvad har vceret det mest interessante for dig i dette semester?
8. Hvad har du lavet ved siden af studiet, som scerligt har interesseret dig?
9. Hvad har du brugt din vagne tid pd i dette semester?

Fremtid - spargsmdl til dit andet semester:
10. Hvilke forventninger har du til dit nceste semester?
11. Hvilke forventninger har du til din uddannelse?




69

BILAG 2: UDSAGNS@VELSE, KU

Qvelsen er brugt i studieprocessamtalen pd 1. dr pd Institut for Kunst og Kulturvidenskab,
KU, og er udarbejdet af studie- og karrierevejleaningen samme sted.

| studieprocessamtalen skiftes de studerende til at vende et kort fra bunken. Den, der ven-
der kortet forholder sig ferst til det udsagn, der stdr pd kortet. Herefter fér de andre stude-
rende i gruppen mulighed for at kommentere pd samme udsagn og pd hinandens udita-
lelser.

Qvelsen er uaviklet med henblik pd at & de studerende til at tale med hinanden og und-
gad. at vejlederen bliver for dominerende og styrende under samtalen. Yderligere har inten-
tionen vaeret at gare det nemmere og mere trygt for de studerende at saette ord pd deres
oplevelser og erfaringer med studiet, idet antagelsen er, at det er langt svcerere at skulle
svare direkte pd et spargsmdl (her kan vaere rigtige’ og forkerte’ svar). end det er at skulle
forholde sig til et udsagn.
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UDSAGNS@VELSE

1. Hvad kan du?

Jeg synes ikke, jeg har Icert no-
get dette semester

Jeg er helt tryg ved at stille spergsmal i
undervisningen

Jeqg kan godt lide at fordybe
mig

Det er vigtigt for mig, at jeq fér lcest alt
til hver undervisningsgang

Maske er jeg den eneste, der
synes, at teorierne er svcere at
forstd

Jeg befinder mig bedst i gruppearbej-
de

Jeq foler ikke, jeg ved, hvad det
er, jeq skal Icere i alle fagene

Jeqg feler miqg ikke tryg ved alle ar-
bejdsformer pd studiet

Mdske er jeg den eneste, der ik-
ke kan se, hvad jeqg er god til

Nar venner og familie sperger, hvad
mit fag er, kan jeq ikke altid give et
klart svar

Jeq tror, jeq vil forstd alting me-
get bedre nceste semester




2. Hvad vil du?
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Maske er jeg den eneste, der ik-
ke ved, hvad jeg vil bruge min
uddannelse til

Jeqg befinder mig bedst ved at
have planlagt alle mine studiedr

Det er vigtigt for miqg, at jeq ved
prcecist, hvad jeq skal Icere nce-
ste semester

Jeqg er blevet positivt overrasket
over et fag, som jeg pd forhdnd
ikke troede, jeq ville kunne lide

Jeq foler ikke, at studiet lever op
til alle mine forventninger

Mdske er jeg den eneste, der ik-
ke ved, hvad der interesserer
miqg ved mit studium

Jeqg kan lide alt ved mit studium

Jeqg gider kun Icese, hvis jeqg sy-
nes, det er sjovt
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3. Hvordan befinder du dig pa dit studium?

Jeqg synes, at jeg er rigtig god til at
strukturere min hverdag

Nogle gang feler jeg mig meget
alene pa mit studium

Det er vigtigt for mig, at min familie
og venner forstdr, hvad jeqg lceser

Jeqg feler mig tryg ved at tale med
underviserne

Nogle gange har jeqg svecert ved at
finde motivationen til at lcese, ndr
jeq sidder derhjemme

Nogle gange synes jeq, at studiet
fylder s& meget, at jeq ikke har tid til
mine andre interesser

Det er vigtigt for mig, at mine stu-
diekammerater ogsé er mine ven-
ner

Hvis jeq ikke ndr at lcese, hvad jeg
har sat mig for, bliver jeg ked af det
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BILAG 3: FORBEREDELSE TIL STUDIEPROCESSAMTALER, AU

En studieprocessamtale er en mulighed for:
- begyndende faglig afklaring
- atfd fokus pd egne kvalifikationer og kompetencer
- attrceeffe mere kvalificerede valg
- atreflektere over egen studieproces

- atetablere en karrierebevidsthed pd et tidligt stadium

Studieprocessamtalen varer max. 1 time og foregdr i grupper af ca. 5-6 personer. Grup-
perne sammenscettes tilfceldigt, men din forberedelse til samtalen skal foregéd i samarbej-
de med din lcesegruppe. Her skal | i feellesskab diskutere spergsmdlene pd de felgende si-
der. Afscet minimum 2 time til formdlet og serg for at holde en rimelig stram form pd dis-
kussionen, s& | fér tid til at komme omkring alle emnerne. Alle skal reflektere individuelt
over spgrgsmdlene - det er altsd ikke meningen, at | skal nd frem til de samme svar. Det
betyder, at alle skal tage personlige notater undervejs i diskussionen. Desuden er der lavet
plads pd forberedelsesarket til, at den enkelte kan foresld avrige emner eller spargsmal,

som man gerne Vil diskutere eller have svar pd i lebet af samtalen.
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Forberedelsesark til studieprocessamtaler, BA-uddannelsen

1)  Hvordan befinder du dig pd studiet?

Overvej f.eks. spargsmdl som:

| hvor hej grad er dine forventninger til og ambitioner for dit studium ble-
vet indfriet? / Hvordan svarer din oplevelse af det at lcese [indscet navn
pd fag] til dine forventninger til studiet?

Hvordan oplever du relationen mellem studiet og dine @vrige interesser?
Hvordan strukturerer du din arbejdsuge?

Hvordan er omgangstonen pd holdet?

Hvordan er forholdet mellem undervisere og studerende?

2) Hvad kan du?

Overvej hvilke feerdigheder/kompetencer du synes, en bacheloruddannelse i

[indscet navn pa fag] giver dig:

Hvor ser du dine faglige svagheder og styrker?

Hvilke arbejdsformer arbejder du bedst med?

Hvordan ser du din egen rolle i gruppearbejde?

Hvordan har du oplevet eksamensformerne - hvilke eksamensformer

passer bedst til dig?

3) Hvad vil du?

Overvej, hvilken retning du gerne vil give dit studium fremover - og hvorfor?

Overvej fx:

Hvilke aspekter af fagligheden pd [fag] har din primcere interesse?
Hvordan kan du understette dine interesser i dit videre studieforlab? (fx
ved valg af supplerings- og kandidatuddannelse)

Hvilke tanker ger du dig om dit videre studieforlgb og evt. om din fremti-

dige karriere?

Andre emner, som du onsker at berare i samtalen?
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Forberedelsesark til studieprocessamtaler, kandidatuddannelsen
1)  Hvad kan du?
Overvej, hvilke kompetencer du har oparbejdet i labet af dit studium:

- Hvilke arbejdsformer arbejder du bedst med?

- Hvordan har du oplevet eksamensformerne - hvilke eksamensformer
passer bedst til dig?

- Ihvilke situationer bliver du bevidst om dine faglige kompetencer?

2)  Hvad vil du?
Overvej, hvilken retning du har givet dit studium og hvorfor:

- Hvilke aspekter af din oparbejdede faglighed har din primcere interes-
se?

- Hvordan kan du understatte dine interesser i resten af dit studieforleb?
(fx valg af linjefag, specialeemne osv.)

- Hvilke tanker har du gjort dig om din fremtidige karriere? (Hvilke para-
metre tager du med i disse overvejelser; fx arbejdsformer, samarbejdsre-
lationer osv.)

3) Hvordan befinder du dig pa studiet?
Overvej fx spargsmal som:

- Hvordan oplever du relationen til dine medstuderende ogq til underviser-
ne?

- Hvordan oplever du relationen mellem studiet og dine avrige interesser

oq forpligtelser?

Andre emner, som du ensker at berere i samtalen?
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