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1. Indledning 

 

Professionshøjskolerne og deres historiske forløbere har på linie med andre 

offentlige institutioner gennemgået massive forandringer gennem det seneste 

1½ årti, som rejser løbende og fortsatte udfordringer for ledelse af disse 

uddannelsesinstitutioner1. I samme periode har uddannelsesdiskursen ligeledes 

været omfattet af forandringstoner, som må begribes på baggrund af 

internationale strømninger, hvor ideen om sammenlignelighed indenfor 

uddannelserne på tværs af nationale grænser spiller en central rolle. I perioden 

har en kompetencediskurs sat sig igennem, mens Bolognaprocessen har betydet 

en forandring af blikket på viden om og organisering af uddannelse, og 

processen har afstedkommet en historisk omfattende standardisering, hvor der 

gælder et skift fra semester til modulstruktur, det vil sige et skift fra en 

tidsrammestruktur til en struktur med selvstændige læringsenheder, der 

afsluttes med en test. Hertil kommer en standardisering af curriculum som 

målorienteret. Der fokuseres nu ikke på curriculum, men på den studerendes 

læringsudbytte, hvor kvalifikationsrammen sætter målepunkter indenfor 

kategorierne viden, færdigheder og kompetence2.  

I forlængelse af denne forandring har professionshøjskolerne med virkning fra 

2014 indført en model, der fremover skal gælde alle 

professionsbacheloruddannelser, og som skal fungere som grundlæggende 

styringsredskab for organiseringen af den konkrete uddannelsesvirksomhed. 

’Studieaktivitetsmodellen’ er den døbt, og hermed er der peget på, hvordan den 

særligt fokuserer og adresserer former for aktivitet som skal udfoldes gennem 

studiet i bestræbelsen på, at de studerende indløser de opstillede læringsmål.   

Jeg er lektor på en professionshøjskole, hvor jeg udover at varetage klassiske 

uddannelsesopgaver indenfor videreuddannelsesfeltet (ledelse og organisation) 

fungerer som ekstern og intern konsulent, og i den sidste position er jeg aktuelt 

projektleder på et internt didaktikudviklingsprojekt, der adresserer 

didaktikforståelsen indenfor afdelingens virksomhed, ligesom jeg medvirker i en 

centralt nedsat arbejdsgruppe, som skal arbejde med indkredsning af en 

grundlæggende uddannelsestænkning, der kan tænkes som platform for 

professionshøjskolens samlede uddannelsesvirksomhed. Jeg er derfor optaget af 

det skifte, der i disse år finder sted indenfor den samfundsmæssige 

uddannelsesorientering og -organisering, og aktuelt finder jeg det vigtigt at 

undersøge, hvad indførelsen af studieaktivitetsmodellen udtrykker og 

iværksætter for en form for skifte ind i professionsuddannelserne og deres 

                                                           
1
 Se fx. Hjort 2008:kap.1&2, http://historik.uc-dk.dk/da/images/stories/pdf/pressemeddelser/1607.pdf 

2
 Brøgger 2012 

http://historik.uc-dk.dk/da/images/stories/pdf/pressemeddelser/1607.pdf
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organisationer. Som nævnt er der tale om en omfattende standardisering af 

uddannelsesvirksomheden og der gælder et centralt skifte, hvor en klassisk 

pædagogisk forståelse og orientering mod curriculum forandrer sig til en 

orientering mod udbytte. Indenfor en grundfæstet undervisningspædagogisk 

tænkning eksisterer tre centrale dimensioner i undervisningen: der findes en 

lærer, en elev samt en portion indhold – curriculum - og disse dimensioner står i 

indbyrdes relation til hinanden. Figuren illustreres typisk således3: 

      Elev 

 

 

 

Lærer           Indhold 

 

Studieaktivitetsmodellen rummer, som vi skal se nedenfor, en ganske anderledes 

orientering, og det gør mig nysgerrig på hvad der er på spil i forhold til 

uddannelsestænkningen og ikke mindst, hvad det gør ved 

uddannelsesinstitutionerne.  

  

Om studieaktivitetsmodellen 
 

Studieaktivitetsmodellen er besluttet iværksat af Professionshøjskolernes 

Rektorkollegium, som også er arkitekterne bag. Den er udviklet af 

Rektorkollegiet henover 2012/13 og er aktuelt i gang med at blive implementeret 

med virkning fra 2014. Modellen blev offentliggjort i et såkaldt hyrdebrev som 

blev tilsendt og offentliggjort for professionshøjskolernes direktører, dekaner, 

chefer og ledere d. 4. juni 2013. I en samtidig pressemeddelelse hedder det, at 

modellen har til hensigt at øge de studerendes læring gennem at skabe 

opmærksomhed på de studerendes egen studieaktivitet4, og det meddeles i 

hyrdebrevet, at den nu skal udbredes og implementeres på alle landets 

professionsbacheloruddannelser.  

                                                           
3
 Se fx Laursen 2003:24 

4
 Pressemeddelelse 11.2.2014, http://www.uc-dk.dk/da/presse-og-debat/pressemeddelser/88-nye-

ukategoriseret/490-ny-praktikportal-letter-arbejdsgange-og-forbedrer-dialog.html 

http://www.uc-dk.dk/da/presse-og-debat/pressemeddelser/88-nye-ukategoriseret/490-ny-praktikportal-letter-arbejdsgange-og-forbedrer-dialog.html
http://www.uc-dk.dk/da/presse-og-debat/pressemeddelser/88-nye-ukategoriseret/490-ny-praktikportal-letter-arbejdsgange-og-forbedrer-dialog.html
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I en implementeringsplan fra Rektorkollegiets hånd fra 2013 opstilles modellen 

således5: 

 

 

 

 

Modellen er bygget op omkring de fire kategorier, som forstås som kategorier for 

initiering af og deltagelse i undervisningen. Den lodrette akse repræsenterer 

initieringsdimensionen, mens den vandrette repræsenterer 

deltagelsesdimensionen. Det giver de fire kategorier – der kan iagttages som 

forskellige læringsrum – hvor de to øverste er initieret af underviseren, mens de 

to nederste er tillagt studenterinitiering. Tilsvarende udgøres den venstre 

halvdel, hvor såvel underviser som studerende er til stede, mens rummene til 

højre alene frekventeres af de studerende, så her er ekspliciteret læringsrum 

uden undervisermedvirken. 

                                                           
5
 Rektorkollegiets plan for national udbredelse og implementering af studieaktivitetsmodellen på 

professionsbacheloruddannelserne, Professionshøjskolerne maj 2013 
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Den ny model fokuserer grundlæggende ideen om, at en lang række former for 

aktivitet er virksomme i forbindelse med en uddannelses læreprocesser, 

aktivitetsformer man med fordel kan fokusere, reflektere og foretage systematisk 

planlægning i forhold til. Således repræsenterer modellen overhovedet det nyere 

læringsparadigme, der omtales som en bevægelse fra undervisning til læring. 

Gennem blikket på læring som uddannelsernes udkomme og læring som en 

aktivitet, der finder sted i mange forskellige former og rum er der åbnet for at 

foretage nye former for didaktisk fokusering på, hvorledes læreprocesser kan 

understøttes på mangfoldige måder. I en for professionshøjskolerne presset 

virkelighed, hvor undervisernes timeratio over en årrække er blevet beskåret, og 

hvor der i en årrække har lydt kritikker af for lidt undervisning på 

professionsbacheloruddannelserne, kan det derfor være gavnligt for 

professionshøjskolerne at skabe nye former for dokumentation på, at læring 

udfolder sig andre steder end i et klassisk lærer/elev-møde. At andre hjørner og 

nicher i et studieforløb kan argumenteres som læringssteder, der både kan 

didaktisk rammesættes og dokumenteres som arnesteder for de studerendes 

læring.  

Rektorkollegiets hyrdebrev meddeler, at al professionsbacheloruddannelser 

fremover skal beskrives med studieaktivitetsmodellen, hvilket altså er et krav, 

der stilles til landets syv professionshøjskoler. Der skal foreligge beskrivelser af 

samtlige moduler og samtlige uddannelser med studieaktivitetsmodellen med 

udgangen af 2013, hedder det i skrivelsen, og den ’fulde udrulning’ skal finde 

sted med semesterstart 20146. I selve planen skitseres det, hvordan 

modelbeskrivelserne med anvendelse af særlige skabeloner i et fælles design 

lægges ud på professionshøjskolernes hjemmesider. Videre præciserer planen en 

række minimumskrav, som skal opfyldes før uddannelsen har indløst den 

forventede udfoldelse af uddannelsesbeskrivelsen. Herunder at de respektive 

modulbeskrivelser præsenteres for studerende ved semesterstart og at de 

anvendes til såvel forventningsafstemning som til rammesætning for modulets 

læringsaktiviteter. Der er altså tale om en ganske tæt beskrivelse af, på hvilke 

måder man ønsker modellen anvendt helt ind i den konkrete afvikling af 

undervisningen, hvor dialogiske og refleksive processer omkring såvel 

studerendes ønsker til læreprocesser som underviserens begrundelser for 

intenderede læreprocesser kan foregå med modellen som stillads.  

Af implementeringsplanen fremgår det, at den egentlige målgruppe for modellen 

og altså for implementering af den er de studerende. ’Modellen skal gøre det 

tydeligt for den studerende, hvilke mangeartede typer af studieaktiviteter der er 

knyttet til uddannelsen, og hvilke krav det samtidig stiller til den studerendes 

arbejdsindsats’, hedder det i planen. Planen taler således om formålet med 

studieaktivitetsmodellen som en forventningsafstemning med de studerende. 

                                                           
6
 Professionshøjskolerne 4. juni 2013 
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Implementeringsplanen udpeger, hvad den kalder ’Den ønskede effekt af 

implementering af studieaktivitetsmodellen’7. Her opstilles seks punkter som 

artikulerer de ønskede effekter. Jeg vil i opgaven omtale punkterne som 

effektpunkter. De opstilles de således: 

1) Den studerendes udbytte af uddannelsen skal styrkes 

2) Dialogen med de studerende om både tilrettelæggelse af uddannelsen og om 

de studerendes indsats skal styrkes 

3) Det skal være mere overskueligt for de kommende studerende at 

sammenligne opbygningen af den samme uddannelse ved forskellige 

institutioner 

4) Modellen skal kunne fungere som lokalt redskab til løbende, faglig refleksion 

om læringsaktiviteterne på de enkelte moduler 

5) Den skal bidrage til sektorens fremadrettede arbejde med udvikling og 

inddragelse af nye læringsformer og –aktiviteter 

6) Den skal understøtte kommunikation med eksterne interessenter ved at 

skabe transparens om tilrettelæggelsen af undervisnings- og 

læringsaktiviteter. 

Effektpunkterne retter sig mod forskellige ærinder. Nogle adresserer de 

studerende og retter sig mod styrkelse af uddannelsesudbyttet samt styrkelse af 

en dialog med de studerende om uddannelsestilrettelæggelse samt om de 

studerendes arbejdsindsats i forbindelse med studiet. Nogle punkter retter sig 

mod de muligheder, man mener modellen indeholder i retning af at skabe 

overskuelighed og transparens omkring uddannelsernes organisering. Og endelig 

rummer nogle punkter et blik på styrkelse af uddannelsernes løbende 

udviklingsorientering.  

Hvad er det i den konkrete uddannelsestænkning og uddannelsespraksis 

studieaktivitetsmodellen forsøger at forandre, bliver et centralt spørgsmål hos 

mig, ligesom jeg er nysgerrig på, hvilke måder den forandrer underviseren på, 

samt hvad den gør ved relationen mellem ledelse og medarbejder i form af 

underviseren. I den forstand vedrører nærværende opgave en belysning af 

hvordan en ledelsesinitieret styringsteknologi forandrer organisationen og 

ledelsesopgaven. 

 

 

                                                           
7
 Professionshøjskolerne, maj 2013: 3 
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Problemformulering og fremgangsmåde 
 

Min optagethed, de skitserede nysgerrigheder og de skitserede problemstillinger 

leder mig frem til en problemformulering, der dels fokuserer på modellens 

forandringssigte – altså hvad skal forandres og hvordan? – dels på hvad den gør 

ved underviserne og ved relationen mellem ledelse og medarbejdere: 

Hvilke problematiseringer af professionshøjskolernes undervisere og deres ledere 

udpeger studieaktivitetsmodellen, og hvilket underviserideal producerer den? 

Hvilket mulighedsfelt skaber det for underviserne, og for relationen mellem 

undervisere og ledelse på professionshøjskolerne?  

Opgaven fortsættes efter de indledende øvelser med et teoretisk blik, hvor 

styringsteknologi belyses som redskab til reduktion af forskelle, og hvor optikken 

sættes på skabelsen af underviseren samt på de handlemuligheder, der åbnes 

for underviseren. Centrale begreber der sættes i spil vil være problematisering 

med blikket på, hvad studieaktivitetsmodellens indtræden rummer af 

problematisering af eksisterende praksis, subjektivering rettet mod, hvordan 

underviseren bliver til og kan skabe sig selv samt mulighedsfelt rettet mod det 

rum modellem producerer. 

Herefter følger et kapitel om empiriens tilblivelse. Her belyses baggrund for og 

anvendelse af relevante tekster primært fra Rektorkollegiets side samt interviews 

med to professionshøjskoleledere og med to undervisere. Efter dette kapitel 

følger et kapitel om analyseredskaber og analysespørgsmål, hvilket fører frem til 

en analyse, som forsøger at besvare de ovennævnte spørgsmål, der stilles i min 

problemformulering. Endelig samles op i et konkluderende kapitel og til slut 

leverer jeg en perspektivering i forlængelse af min behandling af 

problemstillingen.  

 

Begrebsindkredsning 

En enkelt begrebsindkredsning vil jeg præcisere her ved indgangen til opgaven. 

Underviserne er en central figur i min opgave. De indgår som betegnelse i 

studieaktivitetsmodellen, og de indgår, som vi skal se, helt centralt som aktører i 

modellen. Underviserbetegnelsen referer til den konkrete professionelle aktivitet, 

de forestår, mens også andre betegnelser ville kunne anvendes. Dels kunne de 

betegnes medarbejdere, da et organisatorisk perspektiv er i spil, dels kunne de 

betegnes med vægten på et professionsperspektiv som professionelle. Det sidste 

betragter jeg underviserne som, og jeg betragter 

professionsuddannelsesundervisning som en profession, idet jeg med Bjerg og 
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Knudsens begrebsindkredsning forstår underviseren som én, der forvalter et 

særligt vidensområde, og som er tilknyttet et særligt funktionssystem8. 

Jeg vælger imidlertid at anvende det begreb som italesættes i 

studieaktivitetsmodellen, nemlig underviseren, og sætter således blikket på den 

genstand der er professionens, nemlig at udføre professionsuddannelse. 

Begrebet anvendes uanset, hvilken position blikket sættes på, 

medarbejderpositionen eller underviserpositionen. 

  

                                                           
8
 Bjerg & Knudsen 2012 
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2. Det teoretiske blik 
 

I dette kapitel behandler jeg de teoretiske perspektiver og begreber som skal 

ligge til grund for analysen af de opstillede spørgsmål. I forhold til 

problemformuleringens spørgsmål om, hvad studieaktivitetsmodellen forsøger at 

forandre og hvordan, introducerer jeg et teoretisk blik på styring og 

styringsteknologi, idet jeg grundlæggende forstår modellen som et 

styringsteknologisk redskab. Jeg har valgt dels at belyse styringsteknologi i et 

perspektiv, som det ses hos Niels Åkerstrøm Andersen m.fl., hvor man med 

baggrund hos Luhmann betragter styring som noget, der skal minimere forskelle. 

Blikket kan i analysen anlægges på, hvad studieaktivitetsmodellen søger at 

minimere, altså på hvad der søges forandret på. Dels anlægger jeg et 

governmentality-blik, hvor styring retter sig mod subjektets selvstyring med 

henblik på, at subjektet overvåger og regulerer sig selv løbende. 

Til spørgsmålet fokuseres begrebet problematisering, der i analysen vil blive 

anvendt til at være på jagt efter, hvilke problematiseringer modellen rummer 

Endelig præsenteres i det teoretiske blik begreber, som retter sig mod analysen 

af spørgsmålet om, hvad modellen gør ved underviserne og ved relationen 

mellem undervisere og ledelse. Også her præsenteres begreber fra et 

governmentality-perspektiv, hvor blikket sættes på begreberne subjektivering og 

mulighedsfelt. 

 

Styring og styringsteknologier i et 

governmentality-perspektiv 
 

Det at styre beskrives ofte med en metafor fra sejladsunivers som styrmandens 

opgave på skibet. Åkerstrøm og Thygesen peger på, hvordan styrmandens 

styring baseres på, at denne kan indsætte en forskel mellem aktuel position og 

den planlagte kurs. Styringen af skibet består herefter i løbende at kunne 

korrigere skibets bevægelsesretning, så forskellen mellem kurs og position 

mindskes. Herfra kobler de to forfattere til almengørelsen at se styring som 

minimering af forskel, og de fortsætter med at pege på, at forudsætningen for 

styring altid er, at der indledningsvis overhovedet kan indsættes en forskel, som 

så kan søges minimeret. Roret skal ikke holdes lige i bestræbelsen på at 

minimere den registrerede forskel, nej styrmanden arbejder netop med at 

bevæge roret fra side til side, således at der løbende finder korrektion sted i 

jagten på at genindfange den rette kurs. Således peger de også på, at styring 

skal minimere forskellen mellem kalkule og afvigelse, hvor kalkulen er idealet for 
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at styring kan reproducere praksis. Styring kan altså forstås ’som en fortsat 

proces, der indsætter og reducerer forskelle’9. 

Her træder teknologien ind som redskabet, der kan hjælpe til at reducere eller 

minimere forskellen. For at blive i søfartsmetaforen udgøres styringsteknologien 

her af styrmandens kort og kompas, på baggrund af hvilke, han kan træffe valg 

og foretage konkret styring. Man kan sige at styringsredskabet er et 

iagttagelsesværktøj, som kan bestemme forskellen aktuelt og empirisk konkret10. 

Det, styringsteknologien er kendetegnet ved, er, at den tilbyder etablering af den 

kalkule, hvormed der kan styres.11 Installeringen af kalkulen forventes at være 

pålidelig og teknologien forventes – beviseligt, dokumenteret, erfaringsmæssigt 

eller forestillet – at lede til det samme resultat. Teknologier udmærker sig på 

denne måde ved en ide om gentagelighed12. 

Når der tales om teknologier til styring kan man pege på teknologi som 

styringens grundlag, der udlægger et kalkuleret hændelsesforløb. Teknologien 

udvider ledelsens råderum og muliggør styring af det, lederen ikke ved noget 

om, hedder det hos Thygesen13, og giver mulighed for at gøre ’det potentielt 

utilgængelige tilgængeligt’ og han siger videre: ’Enhver form for målstyring har i 

grunden som formål at dirigere utallige ubekendte institutioner, projekter og 

medarbejdere hen imod en målsat tilstand’.14 Hvis vi ser særligt på denne 

opgaves fokus som en pædagogisk teknologi, retter kalkulerne sig her i mod, 

hvordan særlige former for undervisning og tilrettelæggelse fører til læring15. 

I den del af litteraturen, der arbejder med dette blik iagttages tre forskellige 

historiske perioder for styring i det offentlige: bureaukratiet, sektorforvaltningen 

og supervisionsforvaltningen, hvor sidstnævnte betragtes som den aktuelle og 

siden begyndelsen af 80´erne gældende optik. Styringsformen baseres 

grundlæggende på supervisering af decentrale institutioner med henblik på at 

skabe decentral selvstændighed, og medarbejderrollen i denne forvaltningsform 

iagttages som den ansvarstagende og selvledende medarbejder16. 

Medarbejderen forventes her at tage ansvar i form af at tage helheden på sig og 

se sine opgaver samt udvikling af sig selv med organisationens blik. Ansvaret 

retter sig altså på en gang mod organisationens udvikling som mod egen 

udvikling som medarbejder. Medarbejderens selvforhold er blevet det centrale 

styringsobjekt, og det at lede medarbejdere kommer til at handle om at stille 

muligheder til rådighed for medarbejderens ansvarlige ledelse af sig selv. I 
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forskelsperspektivet er der tale om at minimere forskellen mellem det nutidige 

medarbejder-jeg og et fremtidigt jeg med blikket rettet mod tilpasning til 

organisationens ønsker. 

Medarbejderen kan iagttages som den selvledende medarbejder og 

selvstyringsformen kan betragtes som selvskabelse. Der gælder, at selvet skaber 

sig selv ved at udpege og minimere afstanden mellem det aktuelle og det 

fremtidige selv, og de tilknyttede teknologier retter sig tilsvarende mod ’den 

styredes skabelse af sig selv som selv-styrende samt [mod] skabelse af 

relationen mellem styrer og (selv)styret’17. 

Forståelsen af disse styringsteknologier rettet mod selvet baserer sig 

grundlæggende på ideen om den styredes frihed. Selvets styring af sig selv 

forudsætter selvets frihed, altså friheden til at kunne styre noget som helst så at 

sige. Eller som det siges hos Thygesen: ’Selvteknologien vender effektivt ydre 

forpligtelse til indre frihed’.18 

Vender vi blikket mod Foucault fokuserer denne på et begreb om 

magtteknologier, som søger at bestemme individers adfærd og underkaste dem 

bestemte mål og former for disciplin og kontrol. Teknologierne er både 

instrumenter til at styre med og til at iagttage med. De både synliggør og leder 

blikket mod bestemte objekter. Der er installeret en bestemt tanke og mål-

middel-overvejelse i teknologierne, som sætter en bestemt retning19.  

Indenfor en sådan Foucault-tilgang til styring tager Mitchell Dean afsæt i en 

definition af begrebet government gennem begrebet conduct. Dean peger med 

henvisning til Foucault på begrebet som betydende føre, dirigere, guide eventuelt 

med kalkulationer over måden det kan foregå på, og Dean peger på at conduct 

kan ’have betydningen selv-ledelse eller selvregulering, som fx i diskussioner om 

’professionel optræden’’20.  

Disse diskussioner antager også, at det er muligt at regulere og 

kontrollere adfærd rationelt, eller i det mindste ønskværdigt, og at 

der er aktører som sikrer, at reguleringen finder sted, fx lærere eller 

professionelle organer og deres ’codes of conduct’.21 

I dette perspektiv betyder styring altså at forme aspekter af subjekternes adfærd 

efter bestemte normsæt og med bestemte mål for øje. Dean definerer styring 

således: 
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...en hvilken som helst form for kalkuleret og rationel aktivitet. Den 

udføres af en mangfoldighed af autoriteter og organer, benytter sig 

af en mangfoldighed af teknikker og vidensformer og søger at forme 

vores adfærd ved at operere gennem vores ønsker, interesser og 

overbevisninger. Styring udøves med henblik på specifikke men 

skiftende mål og har relativt uforudsigelige konsekvenser, effekter og 

resultater.22 

Blikket på styring involverer tillige et moralsk perspektiv. Styring retter sig 

nemlig mod hvad der er god, dydig, passende og ansvarlig adfærd for både 

individet og kollektivet, siger Dean og han fortsætter, at moral og etik generelt 

funderer sig på en ide om selv-styring. Her indtænkes, som i analytikken fra 

Andersen og Thygesen, at der gælder et autonomt individ, som kan overvåge og 

regulere aspekter ved sin egen adfærd. Når styring betragtes som conduct of 

conduct åbnes for undersøgelser af selv-styring som styring, hvor den styrende 

og det styrede udgør to sider af den samme aktør.  

Også hos Dean opereres med individets frihed som forudsætning for conduct of 

conduct: 

De styrede er frie, i og med, at de er aktører, dvs at det er muligt for 

dem at handle og tænker på mangfoldige måder, og nogle gang på 

måder, der ikke er forudset af styringens autoriteter. Styring 

forudsætter eksistensen af subjekter, der er frie i grundlæggende 

forstand, at de er levende og tænkende væsner udstyret med 

kropslige og mentale kapaciteter23.  

Dean iagttager altså styring som noget der former menneskelig adfærd og 

strukturerer felter for mulige handlinger og således indvirker på både individets 

egne og på andres kapacitet til at handle24. 

Dean´s styringstænkning skriver sig ind i Foucault´s governmentality-analytik. 

Michel Foucault anvender begrebet governmentality til at begribe 

sammenhængen mellem overordnede styringsstrategier og de lokale enheders 

selvstyring, hvor enheden er gjort til subjekt for egen styringsproces. Hos 

Foucault begribes styring som en totalitet af social praksis, gennem hvilken man 

kan konstituere, definere, organisere og instrumentalisere de strategier, de 

konkrete organisationer (og individer) kan have til hinanden. Heri ses den 

styringsform der på baggrund af ydre regulering overfor de enkelte enheder 

uddelegerer frihed til selvstyring. Governmentality er en optik til at iagttage 

styring, hvor særligt relationen mellem institution og individets personlige 

indoptagelse og adfærd belyses. Man kan sige at governmentality kommer til 
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udtryk gennem strategier, der søger at intensivere samspillet mellem 

institutionens teknikker og individets personlighed25.  

Hos Dean indkredser governmentality-begrebet de måder, der reflekteres over 

styring på, såvel styring af andre som individets styring af sig selv og herunder 

de kritisk undersøgende spørgsmål individet måtte forventes at stille til egen 

adfærd og praksis: 

Begrebet styring udvides altså til at omfatte den måde, et individ 

sætter spørgsmålstegn ved sin egen adfærd på (eller problematiserer 

den), således at han eller hun bliver bedre til at styre den. Med andre 

ord omfatter styring ikke blot, hvordan vi udøver autoritet over 

andre, eller hvordan vi styrer abstrakte enheder såsom stater eller 

befolkninger, men også hvordan vi styrer os selv.26 

 

Problematisering 

I citatet lancerer Dean et begreb om problematisering, et begreb som også fylder 

en del hos Foucault, og som ikke mindst knytter sig til ideen om styring. Styring 

må nemlig forstås forbundet med problematisering. 

Problematisering er et underlæggende begreb hos Foucault. Carol Bacchi peger 

på, at den fælles ide i de fleste af hans arbejder er problematisering. Foucault 

belyser, hvordan given tænkning og forståelse fører til former for styring, og han 

undersøger, hvordan forskellige spørgsmål/tematikker af autoriteterne bliver 

opfattet som ’problemer’27.  

Hos de Foucault-inspirerede teoretikere Nikolas Rose og Peter Miller tales der 

eksplicit om styring som problematiserende virksomhed:  

...it poses the obligations of rulers in terms of the problems they seek 

to address. The ideals of government are intrinsically linked to the 

problems around which it circulates, the failings it seeks to rectify, 

the ills it seeks to cure28, 

og videre siger de, at styringens historie meget vel kan skrives som en 

problematiserings-historie, hvor ledende kræfter har målt den faktiske 

virkelighed (the real) op mod idealet og iværksat handling på denne baggrund. 

Dean arbejder også med begrebet problematisering. Hos ham er der tale om en 

rationalitetsform, som konstituerer praksisformer. Det sker gennem måden et 
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regime, som han omtaler det, spørger til og undersøger praksisser, og 

problematiseringen kan konkret også rumme evaluering af tiltag, som dømmes 

til succes eller fiasko29. Og endelig kan man pege på den problematisering 

individet selv udfører på sig selv, som Rose beskriver indgående. Med de 

moderne styringsteknologier gælder en særlig styring af individet, der tager ’frie’ 

valg på sig og skaber bestemte forståelser af det at være individ30.   

Således kan problematisering iagttages i et dobbeltperspektiv, hvor det på en 

gang refererer til autoriteternes problematisering af fx. praksisfelter og af 

organisationsmedlemmers adfærd, og samtidig betyder den måde individet tager 

på sig at skabe problematisering af egen adfærd med henblik på at skabe den 

forventede adfærd. Man kan sige, at styring overhovedet grundlæggende 

rummer en problematiserende aktivitet. Det som sættes i værk styringsmæssigt 

af autoriteter, alt hvad der iværksættes af programmer etc. med styring som 

intention, må anskues som og finder sin berettigelse og form i forsøg på svar på 

problematiseringen. Igennem problematiseringer får man på en gang øje på det 

der kan iagttages som problematiske aspekter af en given virkelighed, hvorved 

den gøres synlig og mulig at handle på.  

 

Subjektivering og mulighedsfelt 

Til mit problemformuleringsspørgsmål om hvilket underviserideal 

studieaktivitetsmodellen søger at frembringe, er det interessant at kaste et blik 

på subjektdannelse, og her træder Foucault ind med et bud i hans undersøgelse 

af, hvordan det moderne subjekt bliver til. Foucault er interesseret i hvordan 

subjektet skabes som bestemte former for subjekter med forskellige 

handlemuligheder og forskellige relationer til sig selv og hinanden i forskellige 

sammenhænge.  

Foucault beskæftiger sig med subjektets tilblivelse, hvor både det han forstår 

som eksisterende sandheder og magtforhold adresseres som medproducerende. 

Processen at skabe subjekter kalder han for subjektivering31, et begreb der 

fokuserer den måde, hvorpå mennesker gennem magtudøvelse gøres til 

subjekter, som handler i forhold til særlige moralske normer. Hos Nikolas Rose 

ses en tilsvarende tilgang. Han taler om subjektivering, som retter sig mod 

mennesket, som det ’bliver tænkt som’, og peger videre på at subjektivering ikke 

er et spørgsmål om, hvilke ideer om et menneske, der omgiver det historisk, 

men skal ses som et undersøgelsesområde for de praksisser og teknikker 
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subjektet skriver sig ind i32. Fokus sættes altså på de praksisser indenfor hvilke, 

personen forstås og agerer, det er her subjektet i praksis skabes så at sige: 

Subjectification is not to be understood by locating it in a universe of 

meaning or an interactional context of narratives, but in a complex of 

apparatures, practices, machinations, and assemblages within which 

human being has been fabricated, and which presuppose and enjoin 

particular relations with ourselves33. 

Opsamlende peger Rose på, at subjektivering handler om ’vores relation til os 

selv’ og begrebet indkredser, hvordan mennesket gennem allehånde processer 

og gennem praksisser, det deltager i, skaber forbindelse til sig selv og andre 

subjekter af en bestemt karakter. Således har subjektivering sin egen historie34. 

I et styringsperspektiv forstår disse repræsentanter for det man kan kalde 

governmentality-skolen subjektivering som subjekternes  skabelse af sig selv 

som styrbare. Forskellige former for disciplinering ligger til grund for at vi agerer 

som individer, som vi nu gør. Styringen flytter ind i subjekternes kroppe, 

hvorefter styringsteknologier kan rette sig mod integrationens subjektive 

betingelser for selvstyring35. Ser vi på styring i dette perspektiv kan man sige, at 

styringen retter sig mod at forme individers eller gruppers valg. Ønsker, lyster, 

forhåbninger og livsstil. Som Dean siger forbindes spørgsmål om styring, politik 

og administration med kroppen, livet, selvet og individet36. 

Foucault´s projekt rummer grundlæggende et magtperspektiv, der eksisterer 

som underliggende figur bag subjektiveringsoptikken. Foucault peger selv på, at 

han sjældent taler om magt, og når det finder sted er termen magtforhold37, og 

han indkredser den således: 

I mean that in human relations, whatever they are – wether it be a 

question of communicating verbally,..., or a question of a love 

relationship, an institutional or economic relationship – power is 

always present: I mean the relationships in which one wishes to 

direct the behavior of another.38 

Og han fortsætter: 

One must observe also that there cannot be relations of power unless 

the subjects are free. If one or the other were completely at the 
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dispositon of the other and became his thing, an object one which he 

can exercise an infinite and unlimited violence, there would be no 

relations of power. In order to exercise a relation of power, there 

must be on both sides at least a certain form of liberty.39 

Som jeg har peget på før, er friheden en forudsætning for at magtudfoldelse og 

styring kan finde sted. Foucault fokuserer på handlen, der produceres af det frie 

individ, som besidder former for autonomi og selvstyring, der netop skaber 

handlen. Magten er i denne forstand produktiv. Foucault taler også om magten 

som knyttet til handling og om ’handling på handling’.  Magt eksisterer alene, når 

det omsættes i handling, selv når magten er integreret i et mangfoldigt felt af 

muligheder, hedder det hos ham40. Magtforhold kendetegnes ved at være en 

handleform eller handlemåde, som ikke agerer direkte og umiddelbart på andre.   

Instead it acts upon their actions: an action upon an action, on 

existing actions or on those which may arise in the present or the 

future.41  

Magten i handlinger og subjektets relative frihed til at handle rummer blikket på 

individets handlemuligheder eller feltet for mulige handlinger - mulighedsfeltet. 

Sådanne muligheder er afgørende for at subjektets selvstyring kan finde sted, for 

at autonomi kan udfoldes, for at produktion finder sted. Foucault selv opererer 

med et begreb om mulighedsfelt, som subjektet kan operere indenfor. Han siger 

om mulighedsfeltet: 

Det er et sæt handlinger på mulige handlinger; det tilskynder, 

overtaler, forfører, gør noget lettere eller vanskeligere; det frisætter 

eller planlægger, gør noget mere eller mindre sandsynligt; i det 

ekstreme tvinger eller forbyder det helt, men det er altid en måde at 

handle på en eller flere aktive subjekter ved hjælp af deres 

handlinger eller mulighed for handlinger. Et sæt af handlinger på 

andre handlinger42. 

Mulighedsfeltet vedrører altså de muligheder som gives individet i udfoldelsen af 

liv og praksis. Der er ikke tale om utopiske muligheder. Fokus er ganske 

nøgternt rettet mod, hvad der indenfor rammerne af det samfundsmæssigt givne 

åbnes for af mulige handlinger. Det kan være forhold der opleves som udvidende 

eller indsnævrende. Noget kan synes enklere, noget mere vanskeligt. 

Mulighedsfeltet retter sig mod det frie individ, som styringsteknologier på sin 

side forsøger at skabe en bestemt rettethed af. Magtudøvelsen grundlægges ikke 

på tvang men på handling, der påvirker subjekternes mulighedsfelt, og hvor 
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handling konstant åbner nye mulighedsrum. Nye handlemuligheder at operere 

med. 

Jeg har nu belyst styringsteknologier som redskaber til at minimere forskelle, 

som redskaber der bidrager til at dirigere institutioner og medarbejdere hen i 

mod en målsat tilstand. Jeg har tillige belyst styringsteknologier som redskaber 

der former subjektet på bestemte måder med henblik på at subjektet påtager sig 

styring og ledelse af sig selv og sin egen aktivitet. I forlængelse heraf har jeg 

fokuseret subjektivering, der netop handler om individets skabelse af sig selv 

som styrbar samt et blik på subjektets mulighedsfelt, hvormed faktiske 

muligheder for handlen indenfor et givet felt med givne rammer kan 

identificeres. Begreberne vil blive anvendt i min analyse, men først vil jeg se på, 

hvorledes opgavens empiri er blevet til samt se på, hvilke analyseredskaber og –

spørgsmål jeg vil benytte.  
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3. Empiriens tilblivelse 
 

Når jeg vil undersøge, hvad studieaktivitetsmodellen forsøger at svare an på, og 

hvad den gør ved underviseren og ved relationen mellem underviser og ledelse 

rejser jeg spørgsmål af forskellige karakter, som må besvares med forskellige 

former for empiri. 

Til det første spørgsmål: Hvilke problematiseringer af professionshøjskolernes 

undervisere og deres ledere udpeger studieaktivitetsmodellen? har det været 

oplagt at undersøge en række centrale dokumenter, der eksisterer på feltet.  

Der er tale om følgende tekster43: 

 Undervisningsministeriet, Ministeren, 3.6.20112: Notat til Folketingets 

Uddannelsesudvalg 

 Danske Professionshøjskoler, 30.8.2011: Kommissorium under 

Uddannelsespolitisk Udvalg om opfølgning på timerapporten 

 Danske Professionshøjskoler, maj 2013: Rektorkollegiets plan for national 

udbredelse og implementering af studieaktivitetsmodellen på 

professionsbacheloruddannelserne – ’Implementeringsplanen’ 

 Danske Professionshøjskoler, 4.6.2013: Rektorkollegiets plan for 

implementering af studieaktivitetsmodellen på alle 

professionsbacheloruddannelser – ’Hyrdebrevet’ 

 Danske Professionshøjskoler, 11.2.2014: Studieaktivitetsmodel: 

Forventninger til studerende gøres tydeligere - Pressemeddelelse 

Teksterne har dokumentkarakter, og de kommer fra politisk hold samt fra 

professionshøjskolernes øverste ledelser, så de kan sige noget om, hvad 

studieaktivitetsmodellen søger at forandre set fra netop et topledelsesperspektiv 

og om sammenhængen til det politiske landskab. 

Jeg er i min tilgang til anvendelse af disse dokumenter som empiri inspireret af 

Nanna Mik-Meyer, som mener, at dokumenter kan ’anskues som et materiale, 

der henter betydning fra en række eksterne forhold, der kendetegner 

dokumentets produktionsproces og den efterfølgende konsumptionsproces’44. 

Hun peger på at sådanne sociologiske dokumenter har en central rolle i 

organisationers arbejde, og at de som materiale kan betragtes på linie med 

andre handlinger, som ’gør’ noget ind i organisationen, ind i den sociale 

interaktion. Denne tilgang er yderst relevant for mit ærinde, idet 

tekstdokumenterne vedr. studieaktivitetsmodellen udgør tekster, der 

overhovedet har til formål at iværksætte handling. Mik-Meyer siger videre, at 
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dokumentet ikke er noget i sig selv, men at det først får betydning, når det 

indgår i en social situation45. Netop disse forhold kendetegner teksternes 

indledende øvelser til iværksættelse af en forandret praksis. De er allerede skabt 

af noget, de skal ’gøre’ noget ind i skolernes hverdagspraksis, og de skal vise 

deres betydning, når de slippes løs og offentliggøres med implementering som 

målsætning. 

Teksterne kan i deres formuleringer, samt i hvad der ikke udpeges fortælle om, 

hvad der ønskes ændret. Det ligger til dels i de faktiske udsagn, men ved at 

benytte problematiseringsbegrebet får vi tillige øje på en række usagte forhold, 

nemlig alt det der implicit historisk betragtes som ikke-tilstrækkeligt, ikke-godt 

nok. Jeg foretager således en tekstanalyse af udvalgte tekster overvejende fra 

Rektorkollegiet, hvor vi gennem analysen kan få øje på, hvad det er, som fra 

Rektorkollegie-side ønskes forandret.  

Ligeledes kan der gennem teksterne udledes, hvad modellens implementering 

kan tænkes at gøre ved underviseren og ved relationen mellem undervisere og 

ledelse. De kan altså også bidrage til at belyse spørgsmålene: Hvilket 

underviserideal producerer den? Hvilket mulighedsfelt skaber det for 

underviserne, og for relationen mellem undervisere og ledelse på 

professionshøjskolerne? Disse perspektiver er ikke et fokus, som er lagt ind i 

teksterne, men gennem deres udpegning af bestemte ønskede praksisformer kan 

det læses, hvad det er for en underviser, der tales frem, hvad det er for en slags 

underviser der skal til for at blive betragtet som en god underviser. Og 

tilsvarende kan det læses, hvad det er for implicitte forventninger, som måtte 

eksistere til relationen mellem ledelse og underviser.  

Som supplerende empiri til teksterne har jeg foretaget fire interviews med 

aktører indenfor professionshøjskolen. Jeg har interviewet to undervisere, begge 

lektorer med 4-9 års undervisererfaring på feltet, den ene fra 

socialrådgiveruddannelsen, den anden fra læreruddannelsen. Og jeg har 

interviewet to ledere, den ene direktør og altså del af den strategiske ledelse på 

en professionshøjskole, den anden uddannelsesleder, der varetager 

personaleledelse og forestår det at sætte studieaktivitetsmodellen i drift blandt 

personalet. Begge ledere har tillige centrale positioner i Rektorkollegiets projekt 

om udvikling og implementering af modellen, idet uddannelseslederen har været 

med i arbejdsgruppen, som har designet modellen til Uddannelsespolitisk Udvalg, 

der har forestået hele processen, mens direktøren er medlem af udvalget og som 

én af to deltagere herfra er ansvarlig for den nationale implementeringsproces på 

alle skolerne. De fire interviewede kommer fra tre forskellige 

professionshøjskoler.  
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Interviewene kan udfolde og nuancere rationaler, som ikke fremgår eksplicit af 

teksterne, og de kan supplere omkring implikationer af modellen. Og her bringes 

såvel implikationer, som de opleves og forestilles fra et ledelses- og et 

underviserperspektiv. 

Jeg har arbejdet med semistrukturerede interviews46 med en interviewguide47. 

Der er tale om forskellige interviewspørgsmål afhængigt af den position den 

interviewede indtager i sin organisation. Uddannelsesdirektøren blev spurgt 

supplerende til rationaler bag studieaktivitetsmodellen, til nogle af de særlige 

perspektiver vedr. eksterne samarbejdspartnere og sektorsamarbejdet, som 

tales frem i implementeringsplanen samt til opfattelsen af, hvad der fremover vil 

ske med undervisernes rolle. 

Uddannelseslederen blev ligeledes spurgt til rationaler og ønsker til hvad 

modellen skal indløse, han blev spurgt til hvordan den er fremkommet konkret, 

til forestillinger om fremadrettet ledelsesposition og –udsyn i relation til arbejdet 

med anvendelse af modellen, og han blev spurgt til sin opfattelse af 

undervisernes fremtidige rolle. 

De to undervisere blev spurgt til hvordan de er blevet præsenteret for modellen 

og med hvilke forklaringer, ligesom de blev spurgt til, hvordan arbejdet til nu er 

blevet iværksat på deres institution. De blev spurgt til deres forståelse af, hvad 

modellen kommer til at gøre ved deres underviserrolle/position samt hvad de 

tænker, den gør ved relationer til såvel studerende som til kolleger. 

Alle fire blev spurgt til, hvad modellen gør ved relationen leder-underviser, og i 

alle fire interviews blev der på baggrund af forskellige spørgsmål talt om det 

forhold, at modellen er aktivitets- og ikke curriculumorienteret. 

Jeg har produceret en tematiseret essens af de fire interviews, som findes i 

bilag48. 
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4. Analyseredskaber og -spørgsmål 
 

Jeg har nu belyst teoretiske perspektiver, jeg vil lægge til grund for min analyse 

af Studieaktivitetsmodellen, og jeg har beskrevet, hvorledes jeg vil arbejde med 

empirien. Jeg er på jagt efter studieaktivitetsmodellens implicitte 

problematiseringer, efter hvilket ideal den søger at tegne, og efter hvilket 

mulighedsfelt det producerer for undervisere og ledere.  

De teoretiske perspektiver skal give stof til og anvendes til at stille spørgsmål til 

modellen, dens intentioner og forventede anvendelse i praksis. Perspektiverne 

leverer analytiske begreber, med hvilke modellen kan analyseres. Jeg arbejder 

grundlæggende med et styringsteknologisk fokus på modellen, hvor jeg 

anlægger et blik på, hvilke forskelle den søger at minimere. Jeg vil lede efter 

problematiseringer i modellen, altså hvad der kan læses som implicitte 

problematiseringer af en hidtidig uddannelsespraksis, som modellen nu sættes til 

at korrigere, og jeg vil undersøge hvordan modellen skaber subjektivering af 

aktørerne. Her vil jeg særligt undersøge subjektivering af underviserne, og jeg vil 

undersøge hvilket mulighedsfelt, det tildeler underviserne. Som det vil vise sig 

bliver subjektiveringen af de studerende også et fokuseret element, da der er 

tale om en særlig relation mellem de to gruppers tilblivelse, men ærindet for min 

analyse er, hvordan underviseren skabes. 

Analysen vil blive struktureret på baggrund af en dokumentanalyse af 

Rektorkollegiets implementeringsplan, hyrdebrevet til professionshøjskolernes 

ledelser samt en pressemeddelelse, som jeg har beskrevet i forrige kapitel. 

Denne del af analysen sætter strukturen og temaerne for analysen, hvorpå jeg 

har foretaget de fire interviews der sammen med yderligere tekster (notat fra 

Undervisningsministeren samt Kommissorium for arbejdsgruppe) supplerer og 

perspektiverer analysen, der vil blive skrevet frem som én samlet analyse. 

De tre dokumenter, som sætter analysen i gang, behandler det, der er 

søsættelsen af Studieaktivitetsmodellen. Ved at gå ind i Rektorkollegiets 

implementeringsplan fremgår seks punkter for, hvad modellen skal før til, som 

det formuleres i planen. Jeg har i min indledning kaldt punkterne for 

effektpunkter: 

1) Den studerendes udbytte af uddannelsen skal styrkes 

2) Dialogen med de studerende om både tilrettelæggelse af uddannelsen og om 

de studerendes indsats skal styrkes 

3) Det skal være mere overskueligt for de kommende studerende at 

sammenligne opbygningen af den samme uddannelse ved forskellige 

institutioner 
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4) Modellen skal kunne fungere som lokalt redskab til løbende, faglig refleksion 

om læringsaktiviteterne på de enkelte moduler 

5) Den skal bidrage til sektorens fremadrettede arbejde med udvikling og 

inddragelse af nye læringsformer og –aktiviteter 

6) Den skal understøtte kommunikation med eksterne interessenter ved at 

skabe transparens om tilrettelæggelsen af undervisnings- og 

læringsaktiviteter. 

De første to effektpunkter adresserer de studerende. Dels vedrører effektpunkt 

1) at de studerendes uddannelsesudbytte skal styrkes, dels vedrører punkt 2) at 

dialog med de studerende om tilrettelæggelse og studenterarbejdsindsats skal 

styrkes.  

I disse punkter ser jeg særligt et blik på forandringen af den studerende og på 

underviseren som den der har en opgave i forhold til at skabe og understøtte 

forandringen. Underviseren må være opmærksom på betydningen af at 

kvalificere og styrke uddannelsesudbyttet hos den studerende, og hun må 

tilgodese dialog som et centralt redskab her. En dialog som særligt rettes mod 

uddannelsens tilrettelæggelse så den studerende kan begribe denne, og som 

retter sig mod, at den studerende skal lægge en særlig arbejdsindsats for at nå 

målet. Når dette kobles med modellens fire kategorier bliver det tydeligt, at den 

studerende forventes at forestå en egen arbejdsproces som integreret del af 

uddannelsesforløbet. Med studieaktivitetsmodellens betoning af læringsudbytte 

og læringsaktiviteter, begreber der står i fokus i implementeringsplanen49, 

vælger jeg at iagttage underviseren som leder af de studerendes læreprocesser 

eller som læringsleder50, et blik der anvendes bredt i uddannelsessektoren i disse 

år. Læringslederen forestår organisering af undervisningen og dermed 

rammesætning af de studerendes eget arbejde i bestræbelsen på at de lærer sig 

det, de gerne skulle lære. Læringslederen er én der betjener sig af dialog, idet 

læring og hele lærings-setup´et baserer sig på en konstruktivistisk forståelse af 

læring som noget, der må begribes som et socialt forhold, hvor udveksling af 

erfaringer, forståelser, perspektiver er betydningsfuldt for læreprocessen51. Og 

læringslederen er én, der betjener sig af facilitering. Der er ikke tale om 

’tankpasserpædagogen’ som hælder viden på de tomme tanke, men om en 

faciliterende hjælper, der tilbyder stilladser til de studerende og som kan 

processere på måder, hvor den studerende kommer i omgang med stoffet og får 

lejlighed til på egen hånd at organisere, bearbejde og meningstilskrive52. 

Faciliteringsblikket skrives grundlæggende frem hos Järvinen og Mik-Meyer. De 

taler om dagens professionelle som en, der er gået fra at være ekspert til at 
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være facilitator. Som facilitator skaber den professionelle rammer for, at 

borgeren selv kan løse sine problemer, og de siger med Nikolas Rose, at det 

gælder om ’at lede netop ved at styre klienten til selvstyring’53. Her dukker den 

governmentale styringstænkning op og peger på, hvordan den professionelle 

rammesætter klientens selvstyring. ’De forventes at indgå i et betydeligt mere 

omfattende udviklingsprojekt med fokus på risikomonitorering, selvrefleksion og 

selvrealisering’, hedder det, og de peger videre på hvordan ansvarliggørelsen af 

klienten hænger sammen med de vestlige samfunds individualiseringstendens, 

og citerer igen Rose for at pege på hvordan der skabes ’subjekter, der er i stand 

til at bære frihedens byrde’54.  

Punkterne 4) & 5) rummer et blik på potentiel eller eksplicit 

udviklingsorientering. Det første retter sig mod den løbende refleksion over de 

anvendte læringsaktiviteter og, må man antage, med en rettethed mod den 

løbende udviklingsproces ind i undervisningen, mens det andet på sektorniveau 

eksplicit omtaler udvikling og inddragelse af nye læringsformer og -aktiviteter. 

Her er der tale om underviseren som én, der refleksivt evaluerer og løbende 

udvikler på uddannelsestilrettelæggelse og anvendelse af læringsaktiviteter. Som 

vi skal se forventes tillige i implementeringsplanen at sådanne aktiviteter foregår 

i kollegialt fællesskab, hvor underviserne viser sig som kollegialt samarbejdende 

og reflekterende. Jeg iagttager her underviseren som udvikler af undervisning.  

Endelig har punkterne 3) & 6) en anden karakter, idet de begge orienterer sig 

mod at skabe overskuelighed og transparens omkring uddannelsernes 

organisering. Det første af disse punkter har de potentielle studerende som 

målgruppe. Man skal kunne sammenligne uddannelsestilbud nationalt ifm valg af 

uddannelse og sted, mens det andet retter sig mod eksterne interessenter, som 

får mulighed for at overskue den konkrete institutions tilrettelæggelse af 

uddannelsen. 

Her fokuseres en både bruger- og aftagerside og således adresserer punkterne 

det forhold, at uddannelserne udbydes på et marked og at institutionerne indgår 

i indbyrdes konkurrence om de studerende. Moderniseringen af velfærdsstaten 

og NPM-politikkerne55 har afstedkommet en grundlæggende markedsgørelse og 

markedsorientering af den offentlige sektor og in casu af uddannelsessektoren, 

som er genstand for min undersøgelse. Hansbøl og Kreisler skitserer, hvordan 

det der tidligere blev iagttaget som borgeren i dag kan iagttages som kunde, og 

hvordan den professionelle ekspert kan iagttages som købmand56. Den 

professionelles ydelse kan anskues som en markedsgenstand udsat for køb og 

salg.  
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Dette perspektiv, hvor to succeskriterier, det jeg kalder effektpunkter, i 

Rektorkollegiets implementeringsplan er rettet mod at skabe overskuelighed og 

transparens for både potentielle studerende og for aftagere, og at tildele 

underviseren en rolle at spille i positionering af uddannelsen. Underviseren, som 

den der skal arbejde med og udfolde modellen, placeres her i en position som én, 

der forholder sig til forhold rundt om uddannelsen, og fungere som 

medpositionerende i omverdenen af den uddannelse, hun er tilknyttet. Jeg 

iagttager her underviseren som deltager i positionering af uddannelserne. 

Det betyder, at jeg gennem læsning af implementeringsplanen får øje på tre 

underviserroller, som planen søger at fokusere, og disse roller bliver nu som 

temaer strukturende for min analyse: 

 rollen som leder af læreprocesser 

 rollen som udvikler af undervisningen 

 rollen som deltager i positionering af uddannelserne 

Jeg vil i analysen stille spørgsmål til de respektive temaer, og spørgsmålene 

arbejder over disse grundspørgsmål ind i min problemformulering: 

 Hvilke implicitte problematiseringer af uddannelsesmæssig praksis rummer 

modellen, og på hvilke måder søger modellen at forme noget andet? 

 Hvilken subjektivering rummer modellen potentielt? 

Mere konkret spørger jeg til: 

Hvem problematiseres? Af hvem? For hvad? Hvem tildeles agens i forhold til at 

skabe handling? Hvilken ønsket fremtid rummer teksten? Med hvilke midler skal 

den nås? Hvad er det for et underviserideal, der konstrueres? Hvilke relationer 

skaber det mellem aktørerne? 

Analysen bygges således op struktureret over de tre temaer, der undersøges for 

de ovennævnte spørgsmål. Herefter vil jeg belyse, hvordan lederen i mit 

materiale tales frem som én, der skal medskabe den gode underviser, idet 

lederen jo også er til stede i materialet og søges skabt på en bestemt måde, som 

er relevant for mit blik på relationen mellem underviser og ledelse. Endelig vil jeg 

belyse hvilket mulighedsfelt der skabes for underviseren og for relationen til 

lederen.  

Analysen vil folde sig ud som skitseret på næste side i indledningen til analysen. 
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5. Analyse af studieaktivitetsmodellen 
 

Dette kapitel rummer analysen af studieaktivitetsmodellen. Som beskrevet i 

forrige kapitel, er den empirisk baseret på dokumenter primært fra 

Professionshøjskolernes Rektorkollegium samt på interviews med ledere og 

undervisere fra professionshøjskolerne. Analysen opbygges som skitseret i 

forrige kapitel over fem temaer: 

A. underviseren som leder af læreprocesser 

B. underviseren som udvikler af undervisningen 

C. underviseren som deltager i positionering af uddannelserne  

D. lederen som medskaber af den gode underviser 

E. underviserens mulighedsfelt 

 

A) Underviseren som leder af læreprocesser 
 

I dette første analysetema vil jeg belyse, hvordan underviseren er til stede i 

dokumenter og i Rektorkollegiets forventninger til underviseren som én der skal 

forestå at forandre på de studerende. Jeg vil belyse underviseren i rollen som 

beskriver af uddannelse og som leder af læreprocesser. Temaet indledes med at 

analysere netop denne figurs tilstedeværelse i implementeringsplanen samt 

orienteringen mod dialog, som fremstår i dokumenterne. Således sættes blikket 

på, hvad der formuleres ønsket i dokumenterne. Herefter fremanalyseres, hvilke 

problematiseringer, der kommer til udtryk i såvel dokumenter fra Rektorkollegiet 

som i interviews med ledelsesrepræsentanter, dette fører videre til et afsnit om 

den ønskede ansvarspåtagning fra såvel studerende som undervisere, og endelig 

afsluttes afsnittet med blikket på ønsket om den læringsledende underviser. 

Forandringsbestræbelsen i forhold til de studerende er indeholdt i de første to 

effektpunkter. Det hedder her, at modellen skal: 

 Styrke de studerendes udbytte af uddannelserne ved at skabe klarhed 
om, hvilke forventninger der er til deres egen indsats for at nå 
uddannelsens kompetencemål 

 Styrke dialogen med de studerende om tilrettelæggelsen af uddannelsen 
og deres egen indsats.57 

Modellen skal altså styrke udbytte og dialog for og med de studerende, men 

hvem der i øvrigt er aktører, ekspliciteres ikke. Interessant er det, at hvor 

studerende adresseres og italesættes ganske omfattende i 
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implementeringsplanen og de øvrige dokumenter, eksisterer underviseren langt 

mere sporadisk og i indirekte form, endskønt det som ønskes forandret, som vi 

skal se, er bundet op på mødet mellem studerende og underviser. Underviserne 

er da heller ikke en del af ’modellens kommunikation’, som det hedder i planen, 

hvor kommunikationens primære målgruppe udpeges som de studerende58. I 

implementeringsplanen fremgår begrebet studerende 28 gange, ledelse omtales i 

forskellige kategorier 16 gange, og her overvejende knyttet til implementering af 

denne nye plan, mens underviserne omtales syv gange, de to som 

medarbejdere.  

 

Underviseren som uddannelsesbeskriver og leder af læreprocesser 

Dette til trods bliver underviserne en central figur i den konkrete anvendelse af 

modellen, som skal finde sted. Som nævnt forestår de mødet med de 

studerende, og i forhold til de konkrete uddannelsesbeskrivelser hedder det i 

planen: 

Beskrivelsen af det enkelte modul med modellen foretages i 

samarbejde med de ansvarlige undervisere. For at understøtte, at 

studieaktivitetsmodellen bliver et aktivt redskab i dialogen med de 

studerende samt for den faglige dialog, bør underviserne spille en 

central rolle i beskrivelsen af de enkelte moduler ud fra modellens 

kategorier.59 

Underviserne tildeles altså en central rolle som uddannelsesbeskrivere, og de 

forestår at modellen bliver et aktivt redskab i dialogen med de studerende og i 

den faglige dialog. I citatet tales der om samarbejde, hvor samarbejdspartneren 

ikke omtales. Her må partneren iagttages som en ledelsesrepræsentant, og 

herved fokuseres ledelsens ansvar for gennemførelsen af modulbeskrivelserne. 

Dette perspektiv understreges i planens ’Gode råd til inspiration ved 

implementeringen af studieaktivitetsmodellen’, hvor det i pkt. 2 formuleres: 

Beskrivelsen af alle moduler ved hjælp af studieaktivitetsmodellen og 

den efterfølgende faglige anvendelse af modellen vil kræve 

opmærksomhed fra organisationens ledelse for at lykkes60. 

Der sættes således en klar opmærksomhed på ledelsesmæssig understøttelse af 

dette projekt, men tilbage står at selve design- og beskrivelsesarbejdet i praksis 

bliver en underviseropgave. Det er ikke ledelserne, der varetager disse opgaver, 

det har historisk været tildelt underviserne, og med den fremtid, der knytter sig 

til beskrivelse med modellen som stillads, berettes i begge underviserinterviews 
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om at foretage modulbeskrivelser ind i modellen. Hos 

læreruddannelsesunderviseren (LU) hedder det: 

Vi har altså arbejdet i de der beskrivelser af de enkelte moduler, vi 

har lavet modulrammeplaner, og dér har vi forholdt os til, det der 

med at sætte ord på, hvad er det for nogle forskellige mål. 

Endvidere vil jeg pege på, at selve modellens konstruktion med de fire kategorier 

installerer underviseren som facilitator af læreprocesser, således som jeg har 

indrammet det i forrige afsnit. Modellens ønske om at eksplicitere aktiviteterne i 

de fire rum og understregningen af aktivitetsoptikken som noget, der befordrer 

og implicerer de studerendes læreprocesser, og forventningen om underviserne 

som de rammesættende installerer underviseren som rammesætter af de 

studerendes læreprocesser eller ind i en aktuel diskurs: som leder af deres 

læreprocesser. Men der gælder ikke blot ledelse gennem tilrettelæggelse og 

gennemførelse af undervisning og relateret virksomhed. Der gælder tillige en 

form for ledelse, hvor de studerende skal skabes som ledere af egne 

læreprocesser. Ideen om at den studerende skaber sig selv som studerende, at 

den studerende agerer selvstyrende, er tydeligt til stede i modellen, og det er 

blevet underviserens opgave at rammesætte denne styring. Underviseren skal 

altså rammesætte, at den studerende bliver selvstyrende. Eller igen med et 

moderne diskursivt blik: lede den studerende til selvledelse61. Underviseren skal 

vise vejen til, at den studerende bliver subjekt for egen læreproces. Dette fokus 

illustreres i praksis af socialrådgiveruddannelsesunderviseren (SU), som omtaler 

sit team´s vægtlægning ifm modulbeskrivelser og konkret 

undervisningsplanlægning:  

Det betyder at vi har lavet nogle meget tydelige opgaver, men også 

nogle præciseringer af hvad formålet er med, at de arbejder med 

tingene selv. Så vægten er lagt dér i studieaktivitetsmodellen, hvor 

den er initieret af de studerende.  

 

Underviseren med fokus på dialog 

I denne forbindelse er det en pointe, at underviseren forventes at være tæt 

kommunikerende med de studerende om deres forventninger og om deres 

aktivitetsniveau. Hyrdebrevet til professionshøjskolerne fortæller, at en grundide 

med modellen er at skabe fælles sprog om studieaktiviteter, og at dette sprog 

skal medvirke til at styrke dialogen med de studerende.62 I rektorkollegieplanen 

beskrives indledningsvis formålet med modellen som skabelse af 

forventningsafstemning med de studerende63, og senere i teksten understreges 
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det at ’modellen for det enkelte modul skal præsenteres for de studerende ved 

modulstart og anvendes til forventningsafstemning og rammesætning for 

læringsaktiviteter på modulet’64. Og i planpapirets ’Gode råd til inspiration ved 

implementeringen af studieaktivitetsmodellen’ hedder det:  

Det anbefales at anvende studieaktivitetsmodellen aktivt i dialogen 

med de studerende om dels de forventninger, der ligger til deres 

egen indsats, dels til at behandle de studerendes feed back på, 

hvordan de oplever modulernes sammensætning og deres work load. 

Det er en god idé at drøfte modellen med de studerende ved 

modulstart og sætte tid nok af til, at forventninger og spørgsmål er 

drøftet godt igennem. Derudover kan det være en god idé at bruge 

studieaktivitetsmodellen i drøftelserne med den enkelte uddannelses 

studenterråd på professionshøjskolen.65 

Fra uddannelseslederens side lyder det herom: 

Så på den måde, kan den osse bruges til at svare på hele det der 

tema om, hvad vil det sige at være et fuldtidsstudie, og hvad vil det 

sige at være fuldtidsstuderende. Det har man jo ikke rigtig svaret på 

før, man har bare sagt, vi har noget undervisning her, så resten, det 

har du sådan set mere eller mindre ansvaret for selv.  

Dialogbegrebet anvendes markant i teksten tillagt underviserens kommunikation 

med de studerende. Som nævnt optræder dialogbegrebet i et af planens 

effektpunkter, og det understreges, at ’studieaktivitetsmodellen skal bidrage med 

at give uddannelserne et enkelt redskab og et større niveau af fælles sprog om 

studieaktiviteter. Dette skal primært bidrage til at styrke dialogen med de 

studerende’, hedder det videre66. Interessant er det her, at det skarpe blik på 

dialog vedrører en samtale om de studerendes indsats. Om lærings- og 

studieaktiviteter, som retorikken lyder. Dialogen retter sig ikke mod curriculum 

eller indhold, faktisk er indholdsdimensionen slet ikke adresseret i modellen, der 

gælder alene en samtale som skal tale til de studerendes forståelse af læring 

som et fænomen, man selv er ansvarlig for og til deres vilje til at investere den 

nødvendige energi i at lære sig. ’Modellen skal gøre det tydeligt for de 
studerende, hvilke mangeartede typer af studieaktiviteter der er knyttet til 

uddannelsen, og hvilke krav det samtidig stiller til den studerendes 

arbejdsindsats’, hedder det i indledningen til planen67. 
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Problematiseringer 

Problematiseringer der kan læses ud af ovennævnte nedslag, vedrører dels den 

ikke-tilstrækkeligt aktive og handlende studerende, dels underviseren som skal 

rammesætte på nye måder, der kan skabe en aktiv studerende med øje på egne 

læreprocesser. Disse problematiseringer høres tillige hos de to ledere. 

Uddannelsesdirektøren udtaler således i relation til de studerende:  

...hvordan får vi mobiliseret de studerende til at kunne studere 

professionsrettet og ikke gå i skole for eksempel, og tro at man kan 

sidde passivt?  

Og uddannelseslederen siger om undervisningen, at den har ’været fuldstændig 

planlagt og styret og du skal bare komme, du skal bare sidde den af’. 

Om underviseren siger uddannelsesdirektøren: 

Hvis man gerne vil arbejde med en didaktik, der er inspireret af 

sådan en klassisk forelæsertilrettelæggelse og synteserne, de sker 

alene i de studerendes hoveder og ikke bidrager til at man strukturelt 

understøtter den syntesedannelse inklusiv de handlekompetencer, 

som de her uddannelser skal adressere også...hvis man ikke går 

aktivt med ind og faciliterer det, at de studerende skal kunne tage 

mere ansvar, et mere differentieret ansvar øhh.., hvis man ikke går 

med i den proces, øh, så går det lidt skævt altså.  

Fra uddannelseslederens side hedder det at ’undervisning handler ikke om at 

komme og aflire noget’. 

Underviseren forpligtes nu på at gå i dialog med de studerende, og at skabe en 

dialog omkring deres forventninger. ’Intentionen med modellen er, at den skal 

øge de studerendes læring gennem opmærksomhed på forventet 

studieaktivitet’68. Det er helt centralt i modellen, at de studerende skal skærpe 

opmærksomheden på egen nødvendig aktivitet som grundlag for at noget læres, 

ligesom de centrale fokuseringer i de fire kategorier også er formuleret som 

aktiviteter. Der tales i teksterne omkring lanceringen af modellen om 

læringsudbytte, læringsformer og om lærings- og studieaktiviteter. Sidstnævnte 

begreber anvendes her identisk og rummer ideen om den studerendes aktive 

deltagelse som forudsætning for at indløse læringsmålene. Modellen søger altså 

at imødegå en problematisering af manglende læringsudbytte samt en forestilling 

om, at undervisningen historisk ikke har været tilstrækkeligt rammesættende for 

de studerendes egne læringsaktiviteter. Og i mere eksplicit udgave ser vi den 

imødegå en anden problematisering, som fremgår af en pressemeddelelse fra 

februar 2014, hvor det hedder således: 
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Studieaktivitetsmodellen er oprindelig udviklet som konsekvens af 

timetals-diskussionen på de videregående uddannelser. En diskussion 

professionshøjskolerne mener, har været forfejlet, fordi undervisning 

er meget andet end klasseundervisning.69 

Her refereres til en fortsat diskussion i offentligheden, hvor særligt lærer- og 

pædagoguddannelserne gennem det seneste årti er blevet kritiseret for at 

udbyde for få undervisningstimer70. Og går vi til tekster bagved 

præsentationsteksterne af selve modellen ses i et brev fra tidligere 

Undervisningsminister Troels Lund Poulsen til Folketingets Uddannelsesudvalg, at 

han på et møde med Rektorkollegiet har drøftet: 

...markante forskelle på timetal udbudsstederne imellem og hvad der 

kan være årsag hertil, sammenhængen mellem timetal og 

uddannelsesoutput (viden, kompetence og kvalifikationer), samt 

hensigtsmæssigheden af kollegialt at fastsætte et mindste eller fælles 

vejledende timetal.71  

Brevet til uddannelsesudvalget fortæller videre, at Rektorkollegiet vil arbejde 

med et oplæg til ’at skabe klarhed på institutionsniveau over den planlagte 

fordeling af de studerendes læringsaktiviteter’, at den model man når frem til 

’ikke må indsnævre rummet for ajourføring og udvikling af læringsmetoder og 

modeller’, samt at det er væsentligt for Rektorkollegiet, ’at der tilvejebringes 

enighed professionshøjskolerne imellem om de valgte kategorier og definitionen 

på kategoriernes opgørelse’. 

Den 30. august 2011 udarbejder kollegiet et kommissorium for en 

arbejdsgruppe, som skal arbejde med ’opfølgning på timerapporten’. I papirets 

baggrund refereres eksplicit til afholdt møde med ministeren og til dennes 

orientering af Folketingets Uddannelsesudvalg, og opgavemæssigt formuleres 

blandt andet: 

Kollegiet forventes at præsentere en model, som skal danne grundlag 

for en årlig information om læringstilbuddet på 

professionshøjskolernes hjemmesider. Ministeren og kollegiet er 

enige om, at målgruppen for informationsinitiativet er de 

uddannelsessøgende og de studerende. Målet er at skabe klarhed på 
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institutionsniveau over den planlagte fordeling af de studerendes 

læringsaktiviteter på pædagoguddannelsen og læreruddannelsen.72  

I den løbende debat, som har hersket vedr. timetallet op gennem 0´erne har et 

argument fra rektorside som reaktion på kritikken af for lave timetal været at 

pege på ideen om læring og på, at læring finder sted i andre sammenhænge end 

i det klassiske lærer-student-møde. Imidlertid er argumentet ikke slået 

overbevisende igennem i offentligheden, hvorfor modellen, som nu træder ind, 

tilbyder en systematisk redegørelse for, hvorledes man arbejder med den 

samlede uddannelseskontekst og søger at kvalificere samtlige mulige 

læringsrum: 

Den traditionelle klasserumsundervisning, som timetalsdiskussionen 

ofte handler om, er naturligvis en vigtig aktivitet, men som 

studieaktivitetsmodellen også viser, er det kun en af de 

læringsformer, en studerende møder på en professionshøjskole. 

Traditionel klasserumsundervisning er i studieaktivitetsmodellen 

derfor også kun en del af aktiviteterne i den ene af de i alt fire 

kategorier. I denne kategori er der for eksempel også forelæsninger 

og vejledning. Modellen er derfor med til at tydeliggøre, at et studie 

på en videregående uddannelse også handler om aktiviteter som 

praktikophold, forberedelsestid, fremlæggelser, opgaveskrivning, 

observationsarbejde, innovationsprojekter etc.73 

 

Ønsket ansvarspåtegning 

Modellen søger altså at håndtere en konkret problematisering, hvor det klassiske 

undervisningsomfang er blevet anfægtet, men også forestillingen om den 

studerende reflekteres i modellen. En klassisk forestilling om den studerende 

som modtagende institutionens formidlingsprocesser adresseres her, idet 

modellen alternativt taler en studerende frem, som har et særligt ansvar at 

påtage sig som indskrevet ved en uddannelse. Der tildeles således ansvar til de 

studerende i alle fire kategorier. Naturligt i de to kategorier, hvor studerende er 

tillagt initiering af aktiviteter, og hvor det hedder henholdsvis:  

Den studerende forventes aktivt at tage ansvar for at tilegne sig 
viden og færdigheder om faglige begreber, teorier, metoder og 

informationssøgning gennem selvstændig arbejdstilrettelæggelse 
alene og i grupper  
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samt 
Den studerende forventes aktivt at tage ansvar for at tilegne sig 

studie- og professionskompetencer gennem sin deltagelse i de 
studenter initierede aktiviteter og herunder medvirker til at skabe et 
produktivt læringsmiljø for alle deltagere.74 

 
Men også i de underviserinitierede kategorier tildeles den studerende et eksplicit 

ansvar med implikationer for egen aktivitet. Vedr. deltagelse i kategori hedder 
det: 

Den studerende forventes aktivt at tage medansvar for at tilegne sig 

viden om faglige begreber, teorier og metoder gennem sin deltagelse 
i de underviser initierede aktiviteter samt at medvirke til at skabe et 

produktivt læringsmiljø for alle deltagere. 
 
Og om deltagelse i kategori 2 fortælles således: 

Den studerende forventes aktivt at tage medansvar for at tilegne sig 
viden og færdigheder. Den aktive deltagelse sker gennem 

forberedelse, træning af konkrete professions- og 
erhvervsfærdigheder og løsning af studieopgaver - fysisk eller 
virtuelt. Træning sker bl.a. gennem deltagelse i samarbejdsprocesser 

der medvirker til at skabe et produktivt læringsmiljø for alle deltagere 
herunder på tværs af professioner og erhverv.75 

 
De fire formuleringer fokuserer alle ideen om ansvar tillagt den studerende. Alle 

formuleringer havde givet mening uden at have rettet blikket særligt på 

ansvarsdimensionen. Så havde der alene været peget på, hvad den studerende 

forventes at tilegne sig, men dette indskudte perspektiv understreger den 

ønskede ansvarspåtagelse. I de to kategorier, hvor initiering af undervisningen 

sker fra underviserside, omtales den studerendes ansvar som medansvar. Så 

også dér, hvor underviserne organiserer og forestår, forventes de studerende at 

gøre sig ansvarlige. 

Konkluderende om ’medansvaret’ lyder det fra uddannelseslederen: 

 
Der er nu lagt op til en større sammenfletning af lærerinitiativ og 

studenterinitiativ.  
 

 

Den ønskede fremtid: Underviseren som leder af de studerendes 

læreprocesser 

I tilknytning hertil taler modellen en underviser frem, som har en primær opgave 

med at fungere som rammesætter. ’Modellen for det enkelte modul præsenteres 

for de studerende ved modulstart og anvendes til forventningsafstemning og 
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rammesætning for læringsaktiviteter på modulet’, som det hedder i 

Rektorkollegiets plan76, og der er tale om underviseren som den rammesættende 

figur. Der gælder altså en problematisering af underviseren som ikke-

tilstrækkeligt opmærksom på eller varetagende denne særlige og, må man 

forstå, fundamentale opgave eller påtagende sig denne rolle. Der skal skabes en 

underviser som betragter rammesætning og forventningsafstemning i 

bestræbelsen på, at de studerende kobler sig på ideen om egen og selvstyret 

studieaktivitet som forudsætning for den effektive læreproces, som en væsentlig 

del af underviserens kerneopgave. I pressemeddelelsen vedr. 

studieaktivitetsmodellen hedder det således: 

Fremtidens undervisere kan bruge modellen til at styrke 

professionshøjskolernes fokus på de forskellige læringsrum, både 

dem, hvor underviseren er til stede og aktiv, men også dem, hvor 

underviseren hjælper de studerende med at studere. Begge dele 

bidrager til det, som det hele drejer sig: Hvor meget og hvad lærer 

den studerende i løbet af studietiden?77 

Underviseren skal have en stærk opmærksomhed på netop læringsudbyttet. Det 

formuleres ikke eksplicit i teksterne omkring studieaktivitetsmodellen, men det 

grundlæggende fokus på læringsudbytte forudsætter en sådan opmærksomhed. 

En problematisering i dette perspektiv kan være, at underviserne for lidt 

opererer med en sådan rettethed og fortsat arbejder med meget traditionelle 

forståelser af, hvad undervisning er, og hvordan den gennemføres, og at den 

centrale opmærksomhed på læring og udbytte af læring ikke manifesteres 

tilstrækkeligt. 

Ønsket til fremtiden om underviserens opmærksomhed formuleres således af 

uddannelsesdirektøren: 

Det handler om at blive skarp på de fire typer af læringsarenaer som 

modellen identificerer, så bliver det tydeliggørende og 

strukturerende, sådan at vi får et fælles sprog, eller bevæger os mod 

et fælles sprog, til at arbejde med nye læringsformer og nye 

læringsaktiviteter differentieret i forhold til forskellige rum. 

Det er karakteristisk, at med Bolognaprocessen og kvalifikationsrammen er der 

indtrådt et måske paradigmatisk skift i uddannelsesvirksomheden. Hvor indhold 

og pensum og undervisning som formidling af pensum er en klassisk figur, kan 

man nu tale om, at det at skabe rum for læringsaktiviteter som grundlag for de 

studerendes eget-arbejde med stof og praktik og erfaringsdannelse udgør 

undervisningens kerne. 
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De kvalifikationsrammefastsatte læringsmål er blevet uddannelsens sigtepunkt, 

målene indløses gennem iscenesættelse af studie- og læringsaktiviteter, og her 

indgår to parter som de centrale aktører, undervisere og studerende, der tillige 

forventes at være i dialog med hinanden. Interessant er det dog, at det næsten 

alene er den studerende, som skrives frem i Rektorkollegiets 

implementeringsplan. Her ses en studerende, der på mange måder eksplicit 

forventes at påtage sig et ansvar på linie med det, der historisk har været 

deponeret hos underviseren. Den studerende skal påtage sig ansvaret for at 

tilegne sig det, der nu skal tilegnes, videns-, færdigheds- og 

kompetencemæssigt, ligesom den studerende er ansvarlig for 

arbejdstilrettelæggelse på egen og fælles vegne samt for iværksættelse af en 

række holdaktiviteter og for skabelsen af et produktivt læringsmiljø. Uden at 

benytte begrebet ansvar for egen læring er det denne figur, der ekspliciteres på 

måder, det næppe er set før. 

Underviserne må forstå at operere og navigere i et landskab, hvor de i en 

kompleksitet af forskellige læringsrum med forskellige ansvarstildelinger bliver 

dem, der er ansvarlige for uddannelsens sammenhæng i en kontekst, hvor de 

forestår undersøgende og afstemmende dialoger med de studerende, varetager 

metarefleksioner med de studerende omkring deres læreprocesser samt 

fokuserer på skabelse af gode læringsmiljøer og frugtbare læringsaktiviteter. 

Underviseren er den, der viser vejen for den studerende. Den studerende skal 

skabes som et selvledende, lærende subjekt, og det er underviseren, som i 

modellen forventes at påtage sig ansvaret for at lede denne proces. 

Underviseren søges således skabt som lederen af de lærendes 

selvledelsesprocesser. 

 

B) Underviseren som udvikler af undervisningen 
 

Analysetema to vedrører underviserens rolle som udvikler af undervisningen, en 

rolle der adresseres i følgende effektpunkter. Det hedder her, at modellen skal: 

 Kunne fungere som et lokalt redskab til den løbende, faglige refleksion om 
læringsaktiviteterne på uddannelsen og det enkelte modul eller semester. 

 Bidrage til sektorens fremadrettede arbejde med udvikling og inddragelse 
af nye læringsformer og –aktiviteter.78 

 

Rollen adresseres i øvrigt under Rektorplanens formulerede minimumskrav til 
anvendelse på den enkelte institution: 
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 Modellen for modulet anvendes ved revidering/udvikling af nye 
uddannelsesaktiviteter. 

 Modellen kan evt. inddrages i modul- eller semesterevalueringer for at 
få systematisk feed back fra de studerende om tilrettelæggelsen af 

modulet79. 

I dette tema vil jeg først indkredse dokumenternes og ledelsesinterviewenes 

blikke på modellen som evalueringsredskab og på, hvorledes teksterne er rettet 

mod modellen som støtte til undervisernes refleksive udviklingspraksis og som 

redskab i kollegiale fora. Herefter undersøger jeg, hvilke problematiseringer, der 

udtrykkes i mit materiale, og afsnittet slutter med at se på den ønskede 

underviser. 

Som mulighed kan modellen anvendes som stillads for evalueringer, og i direktiv 

form formuleres, at den skal anvendes ved revision og udvikling af 

uddannelsesaktiviteterne. Herudover foreslås den under planens gode råd at 

blive inddraget i kvalitetsarbejdet. Det siges herom: 

Gennem kvalitetsarbejdet for uddannelserne anbefales, at man 

løbende vurderer, om studiedeltagelsen modsvarer modellens mål, 

og at man iværksætter konkrete initiativer for grupper af studerende 

eller hold, hvor modellens deltagelsesmål ikke opnås.80 

 

Modellen som evaluerings- og refleksionsredskab 

Modellen træder således ind både ved den umiddelbare evaluering og ifm den 

mere langsigtede udviklingsproces. Rollen rummer her såvel klassiske som 

moderne elementer i relation til underviserrollen. Det er en klassisk figur, at der 

løbende skal evalueres og tænkes i og skabes pædagogisk/didaktisk udvikling. 

Tænkning med fokus på underviserens kompetenceniveau, hvor det højeste 

kompetenceniveau omfatter teoriudvikling med henblik på at skabe 

uddannelsesudvikling, er ligeledes klassisk indenfor pædagogikken81, og den 

understreges i det sidste af de to effektpunkter, endog i en form, hvor der 

tænkes i sektorbaner.  

Refleksion er ikke et nyt fænomen blandt undervisere, men her skrives modellen 

frem som særligt redskab til understøttelse af den refleksive praksis, der i disse 

år diskursivt tales frem blandt moderne professionelle82. Implementeringsplanen 

ser også gerne refleksionen udfoldet i underviserfællesskabet i forsøget på at 

opløse forestillingen om ’den privatpraktiserende lærer’, et begreb begge de 

interviewede ledere anvender som et eksisterende fænomen. Modellen 
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formulerer sig på en gang som underviserens redskab for refleksion og som 

bidrag til løbende udvikling lokalt og sektormæssigt. I planens gode råd udpeges 

modellen tillige som dialogisk redskab undervisere imellem og mellem 

undervisere og ledere:  

Studieaktiviteten kan bruges som et redskab til dialogen mellem 

kolleger og mellem medarbejdere og ledere om, hvordan der 

arbejdes med læring på det enkelte modul. Det kan være en god idé 

at anvende modellen som en struktur for dialogen om udviklingen af 

det enkelte modul samt ved vurdering af nye læringsaktiviteter. På 

samme måde kan modellen anvendes i dialogen om progressionen på 

tværs af uddannelsen, for eksempel i forhold til om de læringsformer 

og -aktiviteter, der anvendes på de sidste semestre, afspejler, at de 

studerende må kunne forventes at arbejde mere selvstændigt med 

deres egen læring etc.83  

Her træder det dialogiske aspekt altså også ind i den interne organisatoriske 

kontekst. Hvor vi før så modellen som dialogisk redskab mellem underviser og 

studerende, fokuseres den tillige som dialogredskab underviserne imellem til 

refleksion over de mulige læreprocesser i uddannelsen, som redskab til dialog 

mellem ledelse og undervisere samt rettet mod didaktiske 

udviklingsdimensioner. ’Hvordan der arbejdes med læring på det enkelte modul’, 

hedder det i citatet, og modellen gøres til et konkret medie for at strukturere 

dialogen om vurdering af læringsaktiviteter moduludvikling.  

Ligeledes foreslås det, at modellen anvendes i den kollegiale drøftelse af 

uddannelsens progression, og herved reflekteres også relationen mellem den 

strukturerende, læringsledende underviser og den ønskede ansvarlige, 

selvstændige studerende, som frisættes mere og mere henover uddannelsen (jf. 

citatet ovenfor). 

 

Problematiseringer 

Hvad der her problematiseres er dels evalueringen af undervisningen, det er det 

systematiske udviklingsarbejde på tværs af sektoren, og det er de fælles 

kollegiale refleksioner over undervisningen og dens mulige revision og udvikling. 

Hos de to interviewede ledere eksisterer forskellige billeder af 

undervisersamarbejder, som man forstår som for private eller lukkede:  

Ideen om den privatpraktiserende underviser, som jo florerer i 

forskellige former, eller kærlighedsteamet, der finder hinanden og får 

lov til at varetage gang efter gang analoge roller...de bliver 

afmonteret, hvis den implementering lykkes. Altså, de bli´r forpligtet 
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på at træde ind i forhold til en fælles opgave, hvis udfyldning og 

differentiering kalder på, på alle gode kræfter for at finde ud af, 

hvordan får vi mobiliseret de studerende til at kunne studere 

professionsrettet, hedder det hos uddannelsesdirektøren. 

Hos uddannelseslederen eksisterer tilsvarende en ide om den private underviser, 

omend han finder at figuren er på vej til at blive elimineret, og 

studieaktivitetsmodellen kan træde ind og understøtte den igangværende 

udvikling: 

Det er et dialogværktøj underviserne imellem i teamkonstruktionen, 

ik’. Hvad er det vi prioriterer i det her?...Så på mange måder er vi jo 

på vej væk fra den der privatpraktiserende på mange måder. 

Når evalueringen af undervisningen problematiseres, er der ikke alene tale om 

evaluering. Her er fokus klart sat på evaluering af undervisningens 

tilrettelæggelse, og når der tales om revidering og udvikling er det igen rettet 

mod den sproglige størrelse ’aktiviteter’. Der skal evalueres på organiseringen af 

læringsaktiviteterne, og der skal tænkes i udvikling af organisering af de 

aktiviteter, som i sig bærer på den mulige læreproces.  

 

Den udviklende og samarbejdende underviser 

Der tales altså en underviser frem, som er optaget af netop den didaktiske 

organisering af aktiviteter, der kan fremme de studerendes læreproces og dén 

underviser, der kan tænke i løbende udvikling af netop det forhold. Der er 

egentlig ikke lagt op til evaluering af læringsresultaterne, og der fokuseres ikke 

på indholdsmæssige og dannelsesmæssige forestillinger. Det er undervisning 

som aktivitetsdesign og –organisering, der understreges som det ønskede.  

Endelig vægtlægges den samarbejdende underviser, og den underviser der 

forstår at tænke i termer af sektorens udvikling. Underviseren der i et kollegialt 

fællesskab dialogisk vil påtage sig disse evalueringer og vurderinger, skabe 

udvikling af de enkelte moduler, men altså tillige formår at løfte blikket ud over 

egen institution og tænke i sektorudvikling. 

 

C) Underviseren som deltager i positionering af 

uddannelserne  
 

Analysetema tre vedrører underviseren som deltager i positionering af 

uddannelserne. Det melder sig gennem de to effektpunkter som adresser 
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relationen til omverdenen, hvor det i implementeringsplanen hedder at 

modellens skal: 

 Give bedre overskuelighed for kommende studerende ved at de kan 

sammenligne opbygningen af samme uddannelse på forskellige 

institutioner. 

 Understøtte kommunikationen med eksterne interessenter ved at skabe 

transparens om undervisnings- og læringsaktiviteters tilrettelæggelse 

svarende til et fuldtidsstudium på de enkelte uddannelser.84 

Punkterne er af en anden karakter end de fire øvrige, idet de ikke orienterer sig 

mod klassiske didaktiske opgaver men mod bidrag til studenteroptag og 

samarbejde med eksterne interessenter. Konkret fokuseres på arbejdet med 

gennem modellen at skabe klarhed og tydelighed for, hvad man kan iagttage 

som mulige kunder. Kundeperspektivet er, som jeg har været inde på i forrige 

kapitel, blevet et gældende perspektiv i uddannelsessektoren, ydelserne sælges 

på et marked, og på professionshøjskolerne kan de studerende betragtes som 

kunder, der hver især skal tiltrækkes for at udfylde den mulige og ønskelige 

salgskapacitet. Studerende er ikke længere en størrelse, der automatisk træder 

ind af døren ved semesterstart. Der skal udarbejdes profiler og toninger, der skal 

brandes, og underviserne forventes at deltage i denne form for virksomhed.  

Punkterne kan iagttages som problematiseringer, og således reflekterer de 

markedsgørelsen af uddannelserne85 og det forhold at en ekspansiv tilgang til 

professionsbacheloruddannelserne fra 1984 toppede i 2001, hvorefter tilgangen 

faldt frem til 2008, hvor billedet igen vendte86. I den samme periode har der 

været tale om store organisatoriske forandringer indenfor sektoren og med en 

bevægelse blandt de unge, hvor metropolernes uddannelsessteder er blevet 

relativt mere attraktive blandt de unge87, gælder overhovedet en udfordret 

sektor med kontante konkurrenceperspektiver indbyrdes i bestræbelserne på at 

tiltrække nye studerende. 

Rektorkollegiets plan italesætter ikke dette perspektiv. Der tales alene om at 

kommende studerende skal bibringes overskuelighed og kunne sammenligne 

opbygningen af uddannelsen ved forskellige institutioner. Således er der for en 

umiddelbar betragtning tale om nøgtern vejledningsvirksomhed, men med 

uddannelsernes konkurrenceforhold i mente, kan problematiseringen iagttages i 

et markeds/udbudsperspektiv. Jeg er ikke i mit materiale stødt på udsagn, der 

peger i denne retning, så koblingen mellem problematisering og et 
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konkurrencepræget uddannelsesmarked er min egen. Hvorom alting er, betyder 

blikket dog, at underviseren også her tænkes at have en opgave som deltager i 

institutionens tydeliggørelse af uddannelsesdesign og organisering. Konkret er 

det en del af implementeringsplanen, at alle professionsuddannelser på skolernes 

websites skal godtgøre, hvor mange timer der placeres i de fire respektive 

kategorier. Dette er så en af måderne at skabe sammenlignelighed på for 

potentielle studerende. 

I implementeringsplanens minimumskrav til institutionerne hedder det: 

Modelbeskrivelsen af den samlede uddannelse ligger på institutionens 

hjemmeside, så den kan ses af eksterne parter, herunder kommende 

studerende. Modellen på hjemmesiden opdateres hvert halve år.88 

Ligeledes skal modellen understøtte kommunikation med eksterne interessenter. 

Hertil peger uddannelsesdirektøren på Rektorkollegiets uddannelsespolitiske 

dagsorden, som et tiltag der 

...kobler op på et dobbeltpres, dels fra Christiansborg, dels fra 

studenterorganisationer og aftagere der har udfordret, om det 

uddannelsestilbud der er, er tilstrækkeligt og præcist nok i sin form. 

Dér er studieaktivitetsmodellen udviklet som et bedre svar på et 

upræcist spørgsmål.  

Direktøren fortæller, at aftagersiden – KL, Danske Regioner, faglige 

organisationer – har artikuleret kritiske spørgsmål til spørgsmålet om 

uddannelsernes undervisningstilbud, så også til aftagersiden er modellen tænkt 

som kommunikationsmedie, og det er vigtigt, at også de forstår vores svar vedr. 

udvikling og implementering af modellen, siger han. 

Her er der tale om en meget bred kategori, men det centrale er modellen som 

redskab for samarbejdet med omverdenen, og også her får underviserne qva 

deres deltagelse i og ansvar for arbejdet med modellen, en særlig opgave. Den 

klassiske professionelle underviser bliver gennem arbejdet med modellen altså 

tillige tillagt ansvar for virksomhed rette mod potentielle studerende og ekstern 

kommunikation. 

Underviseren tales gennem disse effektpunkter frem som en underviser med 

klart fokus på forhold rundt om den klassiske underviseropgave. Underviseren 

har udover blikket på den konkrete undervisningsorganisering og gennemførelse 

med særlig retning mod de studerendes læreprocesser, udover blikket på 

evaluerende, udviklende virksomhed og på kollegialt samarbejde også optikken 

sat på synlig- og tydelighed på et marked, på branding af uddannelsen og 

institutionen samt på at kommunikere med eksterne interessenter. Det er ikke 
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underviserens klassiske professionsfaglighed, der her efterspørges, men evnen til 

at skabe transparens, sammenlighed, ekstern kommunikation og salgbarhed. 

Underviseren bliver til deltager i den almene positionering af 

professionshøjskolen og af uddannelsen. 

Perspektiv udtrykkes klart, når uddannelseslederen udtaler at 

studieaktivitetsmodellen gik hen og blev til en kommunikativ satsning, hvor man 

kunne ’booste professionsbacheloruddannelsernes særegenhed’. 

 

D) Lederen som medskaber af den gode 

underviser 
 

Jeg har i analysen af modellen til nu iagttaget underviseren som leder af 

læreprocesser og som leder af de selvledende studerende. Underviserne bliver 

imidlertid også ledet, og studieaktivitetsmodellen som styringsteknologisk 

forvaltningsproces bliver ledet decentralt af professionshøjskoleledelserne. 

Hvorledes indgår ledelse i implementeringsplanen, og hvilke problematiseringer 

kan iagttages i relation til ledelse? 

Eksplicit adressering af daglig ledelse sker kun få steder i 

implementeringsplanen, der jo også som vi har set, opererer med de studerende 

som den egentlige målgruppe for studieaktivitetsmodellen89. Men det foretages, 

fx i planens ’gode råd’, hvor det, som citeret ovenfor hedder: 

Beskrivelsen af alle moduler ved hjælp af studieaktivitetsmodellen og 

den efterfølgende faglige anvendelse af modellen vil kræve 

opmærksomhed fra organisationens ledelse for at lykkes90. 

Og i tidsplanen for implementeringen fremgår det, at ’Ledelsen på den enkelte 

institution sørger for at beskrivelserne udarbejdes’91. Her fastslås det 

ledelsesmæssige ansvar. Under ’minimumskrav på tværs af alle 

professionshøjskoler’ fremgår det, at ’beskrivelsen skal debatteres og 

konfirmeres af ledernetværket på den pågældende uddannelse, hvilket skal 

sikre, at kategorierne anvendes ensartet ved beskrivelsen af uddannelsen 

nationalt’. Videre hedder det, at ’ledernetværket uddyber og konkretiserer 

beskrivelsen i det omfang, der er behov’.92 Ledelse i denne sammenhæng 

handler om at skabe en fælleshed i beskrivelsesmåden på de respektive 
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uddannelsesinstitutioner. Man søger at skabe fælleshed i translationerne fra det 

overordnede papir og til lokal praksis. 

Under ’Gode råd til inspiration ved implementering af studieaktivitetsmodellen’, 

adresserer to af otte punkter de lokale ledelsesmæssige praksisser. Det ene 

punkt har overskriften ’Klar ledelsesmæssig forankring af arbejdet med 

studieaktivitetsmodellen’, og her understreges det, at modulbeskrivelser og 

efterfølgende faglig anvendelse af modellen ’vil kræve opmærksomhed fra 

organisationens ledelse for at lykkes’. Videre hedder det: 

Det er derfor hensigtsmæssigt med klarhed om den ledelsesmæssige 

forankring af opgaven i den enkelte organisation. Opmærksomhed, 

opbakning og opfølgning fra den enkelte professionshøjskoles 

centrale ledelsesniveau anbefales. Dette vil støtte den enkelte 

uddannelsesleder i opgaven med at indføre og anvende 

studieaktivitetsmodellen i samarbejde med medarbejderne.93 

Her foretages en problematisering af ledelse som et felt, hvor der kaldes på klar 

og tydelig forankring, og hvor den centrale ledelses opmærksomhed overfor 

såvel en faglig kerneopgave som overfor det personaleledende lag anfægtes. 

Den enkelte uddannelsesleder skal gennem tydeliggørelsen af modellens 

ledelsesmæssige forankring styrkes.  

Det andet punkt under de gode råd, hvor ledelse indgår, adresserer 

studieaktivitetsmodellen som fagligt redskab i dialogen mellem undervisere og 

ledere. ’Studieaktivitetsmodellen som et fagligt redskab i dialogen mellem 

undervisere og ledere’, lyder punktets overskrift. Dialogperspektivet dukker op 

igen, denne gang rettet mod en dialog mellem underviser og leder. Jeg har 

citeret punktet ovenfor i relation til kollegiale, faglige dialoger, og her optræder 

det tillige med en udpegning af et ledelsesmæssigt ansvar, hvor lederen træder 

ind i det faglige rum og indgår i drøftelser med underviseren om en vurdering af 

læringsaktiviteterne:  

Det kan være en god idé at anvende modellen som en struktur for 

dialogen om udviklingen af det enkelte modul samt ved vurdering af 

nye læringsaktiviteter.94 

Ligesom ved det forrige punkt problematiseres ledelsernes opmærksomhed og 

opbakning overfor underviserens faglige opgaver. Der kaldes her på, al lederen 

indgår i konkrete samtaler om hvordan der arbejdes med læring på de respektive 

moduler og om aktivitets- og moduludvikling.  
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Vi ser en leder, der skal indgå i tæt samarbejde med underviserne om udfoldelse 

og anvendelse af modellen. For det første skal der ske national koordinering ved 

netop ledelser gennem disses netværk, så der foretages en enshed mellem 

uddannelsesstederne i måden at beskrive uddannelserne, og herefter skal der 

lokalt sættes klar opmærksomhed på processerne og på modellens konkrete 

anvendelse. Dette skal ske gennem en opmærksomhedsgiven ned gennem 

ledelseslagene til underviserne, og der skal fra uddannelseslederside sparres 

med underviserne. De skal opleve opmærksomhed, opbakning og opfølgning. 

Lederen bliver her til den superviserende og faciliterende leder, som 

underviseren allerede er det i relation til de studerende. Lederen bliver til 

medskaber den gode underviser. Man kan se det som parallelle figurer: leder-

underviser & underviser-studerende. I begge tilfælde hersker relationen mellem 

faciliterende, rammesættende leder, hvor styring foregår gennem netop en 

superviserende tilgang, og den styrede, som påtager ansvaret for sin egen 

arbejdsproces med henblik på at læring iværksættes.  

Uddannelsesdirektøren taler om at uddannelseslederne i højere grad skal ’blive til 

pædagogiske ledere’ og i interviewet med en uddannelsesleder optræder 

ligeledes blikket på en leder i relation med underviseren om kerneopgaven: 

Det betyder, at man beskriver sin undervisning på nogle forskellige 

måder ud fra modellen, sådan at jeg som leder også kan se at de 

studerende har glæde af den...Så kan man bruge modellen til at gå 

ind og snakke med underviserne om, hvad er det egentlig I forventer 

af de studerende på de her tidspunkter?  

Der gælder et mulighedsfelt for lederen, hvor der på den ene side er rene skal-

forhold, som lederen forestår. Beskrivelserne skal udarbejdes, de skal anvendes 

med bestemte formål og på bestemte måder, hvor den nationale ensartethed 

tillige er et krav. På den anden side skal lederen kunne håndtere dialog og 

facilitering. Handlerummet for relationen mellem ledelse og medarbejder kan 

siges at være spændt ud mellem modellens obligatoriske effektpunkter og en 

dialogisk tilgang. 

 

E) Underviserens mulighedsfelt  
 

Dette femte tema undersøger i forlængelse af de første fire, hvilket 

mulighedsrum professionshøjskoleunderviserne tildeles i kølvandet på 

studieaktivitetsmodellens indførelse. Hvilket underviserideal artikuleres? Hvordan 

er det en underviser kan handle set i studieaktivitetsmodellens optik? Hvad gør 

den gode underviser og hvad gør underviseren god? Og hvad sker med 

relationen til lederne? 
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Implementeringsplanen taler en underviser frem som facilitator og leder af de 

studerendes læreprocesser. Grundlæggende skal der udstikkes rammer og 

herefter foretages facilitering af de konkrete processer, hvor ideen om aktiviteter 

står centralt. Underviseren skal altså kunne tænke i at designe og iværksætte 

aktiviteter, så den studerende aktiveres på måder, der antages at være 

væsentlige og befordrende for læreprocessen. Og som indledende figur til studiet 

er der tale om overhovedet at skabe de studerende som netop studerende. At 

gøre ham/hende til en studerende. (LU) taler om at ’gøre mere studerende-

agtig’, og hos (SU) hedder det:  

Man bliver mere faciliterende i nogle processer og man bliver ikke så 

meget tavleunderviser, det kan det føre med sig....det bliver det 

faciliterende, det bliver det understøttende, hvis man lader det blive 

mere studenterinitieret. 

 

Underviseren som den superviserende leder 

Underviseren skal udvise moderne ledelse, hvor målsætning og retning 

udstikkes, opgaver distribueres til den studerende, og hvor der løbende 

superviseres, så den selvledende kan fastholde blikket på opgavens løsning og 

fastholde den rigtige kurs. Underviseren agerer som den moderne leder, og hun 

skal med Rennisons ord ’ikke blot skabe og lede sig selv, men også lede andre, 

der skaber og leder sig selv’. Her går selvledelse og det Rennison kalder 

’supervisionsledelse’ hånd i hånd, hvor lederen både mestrer overblikket over 

organisationens mål og mission samt mestrer overblikket over medarbejderne og 

deres evne til at lede sig selv i den rette retning95.  

Denne ledelsesfigur er analog til underviserfiguren i studieaktivitetsmodellens 

billede. I modellen kan tilsvarende indsættes underviseren som leder, mens den 

studerende indtager medarbejderens plads som den selvledende lærende. 

Således skal underviseren indenfor modellens rammer på én gang kunne agere 

leder og samtidig selv blive ledet til egen selvledelse. 

Underviseren er – som den moderne leder - én, der kan agere dialogisk overfor 

de studerende. En samtalende tilgang, hvor der skal skabes ’fælles sprog’ om, 

hvordan der læres og hvilke læringsaktiviteter, der kan og bør arbejdes med 

samt om de studerendes forventede arbejdsindsats. Studieaktivitetsmodellens 

grundforståelse baserer sig på en konstruktivistisk læringsforståelse, hvor læring 

fordrer den lærendes egen aktive deltagelse, undersøgelse og stillingtagen, så 

der tales til en underviser, som grundlæggende kobler sig på denne 

forståelsesramme og er i stand til at operationalisere ud fra den. Underviseren 

må altså være optaget af ideen om læring på bestemte måder og kunne 

                                                           
95

 Rennison 2011:264f 



 44 

omsætte forståelsen i en didaktik, der fokuserer den konstruktivistiske 

læringside. 

 

Farvel til formidlingsunderviseren 

På sin vis manifesterer modellen et farvel til den klassiske formidlingsunderviser, 

en bevægelse som både fra ledelsesside og medarbejderside i mine interviews 

tales frem som en igangværende udviklingstendens. Hos uddannelsesdirektøren 

har vi set ovenfor, at med en klassisk forelæsertilrettelæggelse ’vil det gå lidt 

skævt’, og fra en af underviserne peges der tydeligt på forventningen om, hvad 

der ønskes fra ledelsesside: 

Tænker man det er formidling, der skaber læring, og at det er min 

formidling der skaber læring, så bli´r ens studieaktivitetsmodel ikke 

særlig pæn på modulplan, fordi så vil man fastholde klassisk 

undervisning...og det vil ikke se særlig godt ud i 

ledelsessammenhæng, at man kun har det med, siger (SU). 

Der ses altså et tidligere undervisningsideal, som nu er undervejs med at blive 

transformeret til noget andet. Hos (LU) peges der på, at gruppen, som 

repræsenterer dette ideal, ikke er stor længere, og at den allerede er i gang med 

en bevægelse mod et højere fokus på de studerenes egen aktivitet, men man 

kan forvente, at nogle undervisere vil blive udfordret under modellens regime. 

(LU) taler om undervisere med mere ’klassisk undervisningsforståelse’, mens 

(SU) anvender begrebet læringsforståelse:  

Der er et parameter af, hvordan man tænker læring,...ja, hvilken 

læringsforståelse man har i forhold til hvornår man skaber læring hos 

de studerende, siger hun. 

Den moderne underviser er altså den, der kan lede og facilitere, og 

ekspertpositionen kan siges at have skiftet fokus. Der er nu tale om en almen-

didaktisk ekspert med særlig viden om organisering af mulige læreprocesser. 

Inkarnationen af skiftet i blikket på underviseren formuleres af (SU): 

Tidligere var vi eksperter på noget, hvilket betød at man gav noget 

særligt ind i et fagligt felt. Nu er vi eksperter i undervisning. Alle kan 

undervise i alt. Og så bli´r man mere faciliterende, så bli´r man mere 

konsulterende. Så bli´r man rigtig god til at styre et 

undervisningsrum uden at ha den viden indholdet måske kræver. 



 45 

 

Den udviklende og samarbejdende underviser 

Endelig er underviseren en evaluerende, udviklende og samarbejdende 

professionel, hvor det dialogiske i høj grad også retter sig mod kolleger. Der skal 

tænkes i refleksion over de gennemførte uddannelsesaktiviteter i fællesskab, og 

der skal planlægges, struktureres og ekspliciteres i det kollegiale fællesskab. 

Modellens underviser er således en samarbejdende underviser, der har lagt sin 

private praksis på hylden, således som vi har set den talt frem fra ledelsesside. I 

begge underviserinterviews ses grundlæggende, hvordan modulbeskrivelser på 

baggrund af modellen produceres i fællesskab af underviserteams, og (LU) 

fortæller om den som praktisk afsæt for mere konkrete udvekslinger 

underviserne imellem:  

I den pædagogiske faggruppe har vi udvekslet, hvad for nogle 

øvelser er fede at gi´ de studerende. Og hvad for nogle 

rammesætninger, ka´ vi gi´ dem, så de ka´ gøre det her. 

Og hos socialrådgiveruddannelsesunderviseren peges der, idet hun tager ’den 

positive brille på’, på modellens oplæg til kollegial refleksion og dialog. Som hun 

peger på, ikke som noget nyt, men som implicit fordring: 

’...at hvert team, der er ansvarlig for nogle moduler skal ind og se 

på, jamen er det sådan det ser konkret ud, er det sådan vi mener 

didaktisk at det hænger sammen, at de studerende har så stor en del 

af det studenterinitierede og så videre. Og så skulle den kobles med 

på teammøder til refleksion over, hvordan vi vil undervise på det 

modul’.                                   

 

Mødet med hverdagen 

Et blik som fremkommer i underviserinterviewene er modellens møde med 

hverdagen. Et møde der ikke knytter sig til modellen i sig selv, men som 

vedrører den potentielle modsætning mellem ambition og virkelighed. Udover at 

de to underviserinterviews peger på forskelligheder i et underviserkollegium og 

dermed i tilgangen til at indtage modellen, tales tilstande frem, som peger på 

ikke-optimale betingelser for at skulle iværksætte ny praksis. Hos (LU) peges der 

på, at hendes team har praktiseret planlægning med modellen ’uden at det 

skulle fylde alverden’, hvilket dækker over fortællingen om, hvad der opleves 

som en presset underviserhverdag. (LU) peger på at ressourcer, der tidligere har 

været anvendt på hendes institution til netop kvalificering af de studerendes 

studiepraksis, er blevet beskåret, hun peger på som den væsentligste implikation 

af modellens indførelse, at den gør noget ved arbejdsvilkårene, og om modellens 

indoptagelse på nuværende tidspunkt hedder det: 
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Jeg tror ikke de arbejder så meget med den, fordi de har så 

pissetravlt med at finde ud af, hvad det hele går ud på. 

Den ideale forestilling om, hvordan model-tænkningen kan udfoldes i hverdagen, 

har vanskeligt ved at blive indløst, mener hun. Der kommer i praksis til at blive 

foretaget, hvad der af underviseren opleves som de mest nødvendige former for 

forberedelse. Og her læner man sig op ad det kendte, når man oplever 

begrænset tid: 

Jeg tror der sker det for rigtig mange, når ressourcen er knap. Man 

sidder og tænker, shit Agnes, jeg har to timer, jeg skal ha´ noget 

klar til noget undervisning, og det er i øvrigt lidt nyt...så bli´r dér 

hvor energien prioriteres, det bli´r på det traditionelle 

undervisningsrum. Det tror jeg sker...Man vil gerne levere noget 

kvalitet. Det er nemmere at dizze dem i det andet rum.    

 

Relationen underviser-ledelse 

Hermed åbnes for et blik på relationen mellem underviser og ledelse. For hvad 

gør det ved relationen, hvis det opleves, at der dårligt er tid til at arbejde med et 

redskab, som af ledelsen er pålagt som teknologi, der skal anvendes. I de to 

underviserinterviews ses et tydeligt skal, mens der det ene sted mere åbent 

lægges op til former for refleksiv didaktisk anvendelse, der rækker ud over den 

simple timetilskrivning i de fire kategorier. (SU) siger således: 

Vi bli´r tvunget til osse at snakke om det undervisning, der ikke kun 

er fokuseret på os...forstået på den måde, at hvad er det vi selv skal 

lave et oplæg om. Det der med at være bevidst om den tidsramme, 

der ligger ud over, det tror jeg er udmærket for undervisere. Fordi 

man får en tendens til sådan at blive lidt snævret ind i sin egen 

lektionskappe...Så på nogen måder tænker jeg, at vi tænker 

temaerne mere samlet. Det er sagt før, det er ikke nyt, men vi har 

noget konkret at snakke ud fra. 

Hos (LU) er modellen i højere grad forstået for sit minimumsniveau: 

Jeg har oplevet at blive præsenteret for den som, nu skal vi det 

her...fordi det er vigtigt. Den er blevet leveret som passiv 

overlevering, at nu var det den her, nu skal vi det, og vi skal skrive 

ind i vores studieordning, hvor meget tid de studerende skal bruge 

på forskellige typer af aktivitet. Det er ikke alle fag som har fået gjort 

det, og det tror jeg handler om at modellen ikke giver mening, den er 

ikke blevet diskuteret, den er ikke blevet arbejdet med. 
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Hos den første af de to undervisere ses modellen ud over, hvad der i et vist 

omfang forstås som potentialer, når ’de positive briller’ tages på, som et 

styringsredskab for ledelsen, der på én gang skaber en kontrolmulighed, og 

samtidig giver underviseren en dokumentations mulighed for erlagt ansvar og 

arbejde. Hun siger: 

Det giver mærkbart mere kontrol med hvad der sker nede i 

teams´ene end der har været tidligere på nogen punkter. De har lagt 

en hat henover hvordan de gerne vil ha´ vi laver vores uddannelse... 

samtidig, så giver den samme model og det samme redskab osse 

mulighed for at give legalitet til at man får ansvaret i teams fx, 

fordi...øhh...fordi man kan dokumentere, vi har valgt at gøre det her 

med de redskaber der er beskrevet. 

Mens der hos den anden underviser efterlyses en ledelsesmæssig præcisering og 

begrundelse omkring den, hvis anvendelsen skal komme til at give mening for 

underviserne. Hun oplever modellens introduktion som ’lidt en centralisering’, og 

for at skabe ’medejerskab’ skal der foretages mere ledelsesmæssig 

understøttelse. 

Der skal være en ledelse som vil den her model, og som sætter ord 

på den som andet end noget vi skal.  

Det er underviserformuleringen på forventningen om, at ledelserne tydeligt 

markerer ide, hensigt og potentiale i modellen. Men som vi har set er behovet for 

markant ledelsesmæssig også artikuleret i materialet rundt om modellen. 

’Det kan være en god idé at anvende modellen som en struktur for dialogen om 

udviklingen af det enkelte modul samt ved vurdering af nye læringsaktiviteter’, 

hedder det i implementeringsplanen96, med opfordringen til at 

uddannelseslederen træder ind og bedriver ’pædagogisk ledelse’, og fra samme 

side formuleres en forventning om netop at kunne anvende modellen som 

dialogredskab:  

Så kan man bruge modellen til at gå ind og snakke med underviserne 

om, hvad er det egentlig I forventer af de studerende på de her 

tidspunkter?  

Således taler materialet en relation frem, hvor lederen på nye måder indgår i 

pædagogiske refleksioner og drøftelser sammen med underviseren om dennes 

undervisning. Lederen skabes som én, der kommer tættere på undervisningen, 

og relationen iagttages som en relation, der i højere grad rummer fælles 

refleksioner og drøftelser over den planlagte undervisning. 
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Indholdsdimensionen 

Hvad der overhovedet ikke adresseres i modellen er undervisningens curriculum 

eller indhold. Om særlige indholdsdimensioner er væsentlige, om etiske aspekter 

eller grundlæggende dannelsesmæssige perspektiver er reflekterede, 

interesserer modellen sig ikke for. Så hvad der kan være af indholdsmæssigt 

gods, som underviseren er optaget eller måske endog drevet af, så er det ikke 

indenfor denne tænknings logik. Som vi allerede har set det formuleret hos (SU): 

Tidligere var vi eksperter på noget, hvilket betød at man gav noget 

særligt ind i et fagligt felt. Nu er vi eksperter i undervisning. Alle kan 

undervise i alt. 

Dette forhold kan imidlertid opleves som et potentiale, således som det høres 

hos (LU). Set med hendes øjne er der i et underviserkollegium med forskellige 

tilgange til fagligheden ofte tale om snævre faglighedsbegreber. Fagfaglighed har 

trendens til at blive sat i centrum, mener hun, og ikke tilstrækkeligt omfatte den 

brede pædagogisk-didaktiske faglighed. Hun peger derfor på, at modellen kan 

repræsentere en bevægelse, som kan være med til at åbne et bredere 

faglighedsbegreb. 

Her kan iagttages et dilemma. Didaktikken har til dato været optaget af 

dannelsesdimensioner som noget helt centralt og drivende i opdragelse, 

undervisning og uddannelse97, men i modellen forsvinder dette fokus helt. Man 

kan sige, at modellen inkarnerer kompetencedagsordenens overlejring af 

velfærds- og uddannelsespolitikkerne, hvor læring og kompetence indstiftes som 

et sammenvævet begrebspar, hvilket kan iagttages at have fundet sted gennem 

sen-90´erne og 0´erne.98 Det er ikke det samme som, at uddannelserne holder 

op med at fokusere indholds- og dannelsesdimensioner, det er blot ikke med i 

studieaktivitetsmodellens blik. Det er ikke noget, den model får øje på. Det, 

underviseren stilles til regnskab for i modellens perspektiv, er den gode 

læringsorientering med blikket stillet skarpt på indløsning af læringsmålene og 

som proces frem til det, at underviseren formår at tænke i og skabe de former 

for aktivitet, der kan understøtte den læring, som kan pege frem mod 

læringsmålet. Det er ikke det samme som at underviseren ikke kan have 

hensigter af værdi- og dannelsesmæssig karakter. Tværtimod kan man sige, at 

det er en del af mulighedsfeltet at kunne levere sådanne orienteringer, men det 

er i øjenfaldende, at disse dimensioner ikke eksisterer i modellens univers.   

Modellen matcher de seneste årtiers bevægelse i uddannelsessystemet. 

Kompetencedagsordenen har jeg omtalt, og Bolognaprocessen og 

kvalifikationsrammen er netop reformer, som ligger til grund for, hvordan 
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læringsmålsfokusering forandrer hidtidig didaktik fra orientering mod indhold til 

orientering mod aktiviteten99. Der er tale om en ny figur, som for alvor får ben at 

gå på de kommende år. For underviseren kan det stille sig som tab eller 

dilemma: underviseren bliver med studieaktivitetsmodellens øjne målt på at 

kunne iværksætte læringsaktiviteter, mens fagligt indhold, etik og dannelse 

synes overladt til underviserens egen forvaltning og i hvert fald ikke fremstår 

som værdifulde perspektiver at have blik for. 

På tværs af de lokale institutioner, gældende for en hel sektor, for en række 

uddannelser, har man produceret en styringsteknologi, som sætter rammer for 

organisering af al undervisning indenfor sektoren. Denne styringsmodel svarer til 

andre modeller indenfor NPM, som besluttes gældende for en sektor, hvorefter 

der skal foretages oversættelser til de lokale vilkår og praktikker. Der lægges en 

plan ned over en hel sektor med temmelig præcise retningslinier, hvorefter de 

lokale translationer skal finde sted. Det betyder dels noget for ledelserne, som 

bindes på nye måder, og det betyder noget for underviserne, som kommer til at 

agere på nye måder.  

 

Styrer på styring 

Interessant er det her, at modellen styrer på, at der skal styres. Underviserne 

skal påtage sig styring. Af undervisningens rammesætning og af de studerende, 

der som resultat gerne skulle tage deres eget læringsansvar på sig. Det er 

begrænset, hvad modellen faktisk leverer af redskaber til underviseren. Den 

leverer en tænkeramme og et fordrende blik på at iagttage læringsaktiviteter, 

men en substantiel model bliver der ikke for alvor tale om. ’Den giver mig ikke 

noget som hjælper mig på nogen måde’, siger (LU), som er vant med at arbejde 

med modellens hensigter og bestræbelser. Videre siger hun: 

Den iagttager jo ikke noget. Den siger bare, der er fire oste, og man 

kan arbejde på forskellige måder. Og det er alt sammen en del 

af...øh...af den praksis som bør kendetegne studerendes hverdag, 

når man er på en professionsuddannelse. Det er det.  

Hun peger på, at modellen indholdsmæssigt er tynd, og at den ikke formår at 

differentiere mellem forskellige typer rammesætninger og deres anvendelse og 

ressourcetræk, ligesom hun finder, at den ikke rummer, hvad der er på spil for 

og mellem de studerende på uddannelsen. Modellen udsiger ifølge hende alene 

et formkrav om at underviserne skal aftvinge de studerende læringsorientering 

og ansvar. ’Det er jo som, hvis jeg siger til mine børn derhjemme: nu skal I til at 

være mere selvstændige’, siger hun. 
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Opsamlende kan man udpege, at studieaktivitetsmodellen sætter en standard, 

hvor underviserens handlemuligheder særligt retter sig mod den 

læringsorienterede, studentercentrerede almen-didaktiker, hvor blikket er sat på 

den studerendes læringsmuligheder og –proces, og hvor den læringsledende og 

faciliterende virksomhed står i centrum.  Dialogisk virksomhed og kompetence er 

væsentligt, og dialogen retter sig tillige mod såvel det kollegiale samarbejde som 

mod samarbejdet med ledelsen. Underviseren forventes at indgå i et kollegialt 

fællesskab omkring både undervisningens konkrete tilrettelæggelse og dens 

udvikling, og hun forventes at indgå i samarbejdende samtaler om 

undervisningen med den pædagogiske ledelse. Det bliver kort og godt svært for 

den klassisk insisterende underviser, som fortsat ønsker at levere 

forelæsningsorienteret undervisning at holde sig under studieaktivitetsmodellens 

radar. Og endelig forventes underviseren at koble sig på figuren om uddannelsen 

som et markedsforhold, hvor måden at konstruere sine modulbeskrivelser ind i 

modellen blandt andet har til formål at brande egen uddannelsesinstitutions 

særegenhed. 

Der gælder på den ene side en markant standardisering af måden at beskrive 

professionsbacheloruddannelserne på, mens der på den anden side er en 

indholdsside, som er relativt friholdt, og hvor der gives et omfattende rum til 

undervisernes egen fortolkning og vurdering indenfor de givne læringsmål. 

Figuren er altså, at der på den ene side standardiseres og organiseres, på den 

anden side er der forhold, som hører til det klassiske underviserblod, som er 

friholdt standardiseringen. Men som imidlertid også friholdes den betydning, som 

i al fald studieaktivitetsmodellen taler frem. Og således risikerer modellen at 

overse betydningen af at beskæftige sig med uddannelsernes indhold og 

værdimæssige perspektiver. Modellens perspektiv vil antagelig være, at den har 

et bestemt ærinde, nemlig at fremme et bestemt læringsperspektiv og –sigte, og 

at indholdsdele kan adresseres i andre kontekster. Spørgsmålet er imidlertid, 

hvorledes det fremstår for underviserne, når et standardiseringsværktøj, som 

studieaktivitetsmodellen rulles ud med en omfattende iscenesættelse, som det 

sker netop i disse måneder? 

 

 

  

 

  



 51 

6. Konklusion 

 

Jeg har i opgaven til nu søgt at beskrive studieaktivitetsmodellen med særligt 

henblik på problemformuleringsspørgsmålene. Jeg er gået til disse spørgsmål 

gennem en analyse af centrale tekster omkring studieaktivitetsmodellen og fire 

interviews af undervisere og ledere. Jeg har forfulgt de analytiske begreber 

problematisering, subjektivering og mulighedsfelt. Jeg har søgt at indkredse 

problematiseringer, jeg har analyseret frem i materialet omkring modellen 

(dokumenter og interviews), jeg har søgt at udpege, hvilket underviserideal der 

produceres, og hvilken form for subjektivering af underviseren, der ligger heri, 

og endelig har jeg peget på det mulighedsfelt, det skaber for underviseren og for 

relationen mellem underviser og leder. 

Analytisk har jeg i Rektorkollegiets implementeringsplan udpeget tre 

perspektiver eller roller, som jeg fik øje på i min læsning af en række punkter, 

der angiver planens målsætning: en rolle, hvor underviseren udpeges som 

læringsleder, en rolle hvor underviseren udpeges som udvikler af 

undervisningen, samt én hvor underviseren ses som deltager i uddannelsernes 

positionering. Disse roller blev strukturerende for selve analysen, hvor jeg har 

set på underviseren i relation til de tre roller. Her undersøgte jeg 

problematiseringer af underviseren samt hvilken ønsket underviser, der blev talt 

og skrevet frem, og efterfølgende undersøgte jeg tilsvarende problematiseringer 

af og ønsker til lederne, hvilket bragte mig frem til mulighedsfeltet for 

undervisere og for relationen mellem underviser og leder. 

Jeg iagttager studieaktivitetsmodellen som en styringsteknologisk model, der 

skal minimere en forskel. Forskelle der skal reduceres eller minimeres ved 

studieaktivitetsmodellens mellemkomst har jeg analyseret frem gennem 

problematiseringerne, som jeg har peget på i analysen af dokumenter omkring 

modellen samt af de fire interviews. Problematiseringerne vedrører en række 

forhold, som kan kategoriseres efter hvad der problematiseres: det institutionelle 

niveau, de studerende, underviserne og ledelserne.  

Til det første kan man pege på, at der rummes problematiseringer på et 

institutionelt niveau, når vi ser på modellen som genereret på baggrund af 

0´ernes diskussion i offentligheden om antal undervisningstimer på de 

videregående uddannelser. Som pressemeddelelsen ifm præsentationen af 

modellen peger på, er modellen ’oprindelig udviklet som konsekvens af timetals-

diskussionen’, hvori altså ligger problematiseringen af, om de studerende på 

uddannelserne får tilstrækkelig undervisning. Dette synes at være afsættet for 

modellens udvikling. Herudover problematiserer Rektorkollegiets plan, hvad der 

opfattes som en manglende klarhed over fordelingen af aktiviteter for de 



 52 

studerende på uddannelserne. Det er altså ikke alene timetallet som sådan, der 

sættes fokus på, men overhovedet det samlede spand af læringsaktiviteter en 

uddannelse tilbyder, som kollegiet finder der savnes et overblik over. Er 

uddannelsestilbuddet ’tilstrækkeligt og præcist nok i sin form?’ spørges der 

direkte til i mit materiale som problematiserende udsagn.  

Derudover problematiseres, hvad der opfattes som manglende overskuelighed i 

mulighederne for at sammenligne uddannelser på forskellige institutioner, et 

problem, der rammer potentielle studerende, ligesom kommunikation med 

eksterne interessenter anskues som problematisk.  

Hvis vi går ind i institutionen og iagttager de studerende, problematiserer planen 

de studerendes adfærd. De er ikke tilstrækkeligt aktive i rollen som studerende. 

De deltager ikke i passende omfang i de aktiviteter uddannelsen tilbyder, de 

opfører sig for klassisk skoleagtigt og agerer for passivt. Problematiseringen 

spørger indirekte til, om de lærer tilstrækkeligt eller godt nok, al den stund 

modellen har som intention at øge deres læring og udbyttet af den. 

På undervisersiden problematiserer planen og ledelsesudsagn i mine interviews 

undervisning, som ikke er tilstrækkeligt moderne. Ikke som en generel figur, 

men som en figur, der eksisterer og øjensynlig skal bearbejdes hos nogle 

undervisere. Klassisk didaktik og forelæsertilrettelæggelse fokuseres som 

uddateret didaktik, og den tilgrundliggende læringsopfattelse, hvor undervisere 

kan mene, at forståelser og erkendelse udvikles alene inde i hovederne på de 

individuelle studerende, kan man ligeledes lukke ned for. Ligeledes 

problematiseres en ide om at kunne ’aflire’ sit stof, og knyttet hertil peges der 

på, at undervisningen ikke tiltrækkeligt har fungeret som rammesætter for de 

studerendes egne nødvendige læringsaktiviteter. I relation til organisationen 

problematiseres undervisernes evaluering af undervisningen, løbende 

udviklingsarbejde og det kollegiale samarbejde, der tænkes som ramme om 

evaluering og udvikling. Fra ledelsesside problematiseres den privatpraktiserende 

underviser som en figur, der arbejder isoleret, ikke bare i selve undervisningen, 

hvor undervisere typisk underviser alene overfor et hold, men altså også i 

relation til det øvrige underviserkollegium, hvor individualisering og ikke-

samarbejdsorientering anskues som et problem.   

Endelig retter problematiseringerne fra Rektorkollegiet sig også eksplicit mod den 

konkrete ledelsespraksis blandt professionshøjskolernes ledelser. Der 

efterspørges klarhed omkring den ledelsesmæssige forankring af det konkrete 

arbejde med modellen, og således er netop organisatorisk klarhed i forhold til 

sådanne processer problematiseret. Der efterspørges eksplicit opmærksomhed, 

opbakning og opfølgning fra øverste ledelseslag, som i første omgang kan virke 

støttende overfor uddannelseslederlaget, og i næste omgang er det 

uddannelseslederen, der gennem sin opmærksomhed og opfølgning over for 

underviserne kan anvende modellen som dialogisk værktøj i sin støtte af 
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underviserne. Fra øverste ledelseslag peges på, at uddannelseslederne i højere 

grad skal blive til pædagogiske ledere. Et perspektiv, der altså efterlyses, og som 

man må forstå er et forhold, som kan kvalificeres.  

Som det modsatte af problematiseringerne ser vi den ønskede fremtid, der 

væsentligst eksisterer implicit som problematiseringens modstilling. Der ønskes 

professionshøjskoler, som formår at skabe klarhed og overskuelighed for en 

offentlighed og for de potentielle studerende omkring deres uddannelsesudbud, 

og hvorledes de enkelte uddannelser er struktureret i moduler, som temmelig 

detaljeret kan aflæses i et læringsaktivitetsperspektiv. Overblikket tilbyder 

sammenlignelighed uddannelserne i mellem, og endelig formår skolerne at 

kommunikere eksplicit og aktivt med eksterne interessenter. 

Ledelserne formår at skabe forankring og klarhed omkring dette ny blik på 

læringsaktiviteternes væsentlighed og studerendes ansvarlighed for egen 

læreproces. Forankringen og opmærksomheden bor helt oppe i hierarkiet, hvor 

man direktionsmæssigt tager alvorligt, at en praksis skal forankre sig nedadtil. 

Fra øverste niveau støttes uddannelseslederne i deres legitimitet og konkrete 

virksomhed med at kunne understøtte underviserens anvendelse af tænkningen i 

modellen. Og uddannelseslederne skal formå faktisk at kunne anvende den som 

dialogisk værktøj i faglige udviklingssamtaler med underviserne. 

Underviserne, som dem der møder de studerende og er i omgang med 

forventningerne til dem, skrives i ønsketænkningen frem som undervisere, der 

grundlæggende har øje for de studerende som lærende, der selv må påtage sig 

deres læringsansvar. Underviserne opererer altså fundamentalt på et grundlag af 

konstruktivistisk læringsforståelse og med blikket skarpt stillet på rammesætning 

af sådanne læreprocesser. Der skal iscene- og rammesættes og 

forventningsafstemmes en undervisning som på forskellig vis og i forskellige rum 

tilbyder en række mangfoldige læringsaktiviteter, gennem hvilke de studerende 

kan bearbejde stof, problemstillinger, træne, reflektere og så videre i 

bestræbelsen på at indløse de gældende læringsmål. Underviserne er tillige dem, 

som formår at tydeliggøre de studerendes eget ansvar for læreprocesserne. 

Formår at bedrive ledelse af læring på måder, hvor de studerende selv påtager 

sig styring og organisering af læringsvirksomheden. Underviseren formår at lede 

de studerendes selvledelsesprocesser. 

Underviserne er tillige nogle, som er engagerede i et undervisningsfællesskab. 

Eventuelle rester af det der italesættes som en privatpraktiserende måde at 

arbejde på forventes at ophøre, underviserne evaluerer og udvikler i kollegiale 

fællesskaber, og underviserne er endvidere nogle som deltager i institutionens 

positioneringsarbejde på markedet og gennem deres anvendelse af modellen 

kommunikerer med potentielle studerende og med eksterne interessenter i 

øvrigt. Underviserne er i bred forstand eksperter i undervisning med hvad det 

indebærer af deltagelse og engagement i organisationens interesser. 
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Endelig formår de studerende i den ønskede fremtid at blive til aktive og 

engagerede studerende, der forstår at læringsaktiviteter, som rækker vidt ud 

over at agere stillesiddende tilhører og læser, er et uddannelsesmæssigt 

omdrejningspunkt, som man indgår aktivt i, og at deltagelsen som studerende 

involverer forskellige deltagelsesformer i forskellige læringsrum. I en vis forstand 

bør de i den fremskrevne tænkning også forstå den konstruktivistiske læringside, 

og det er centralt, at de formår at fungere som selvledende læringssubjekter 

med ansvar for egen læreproces. 

Studieaktivitetsmodellen er her modellen, der bringes ind for at minimere 

forskellen mellem problem og ønske.  

Ønskerne til hvad underviseren skal formå, artikulerer underviseridealet: den 

gode underviser er den læringsorienterede underviser, som kan agere som 

rammesætter af fire læringsrum, hvor hun selv har fingrene involveret i de tre. 

Underviseren er en, der gennem superviserende ledelse formår at få de 

studerende til at lede sig selv. Og underviseren er en samarbejdende, kollegialt 

og organisatorisk orienteret medarbejder. Det er således underviseren skal skabe 

sig selv, det er den form for undervisersubjekt modellen søger at producere. 

Og heri ligger mulighedsfeltet: Underviseren søges skabt som den 

superviserende læringsleder og som udviklende og samarbejdende underviser. 

Underviseren skabes også som subjekt der har øje for organisatoriske forhold og 

som deltager i institutionens positionering på markedet. Det som ikke lader sig 

passe ind i figuren er det der tales frem som den privatpraktiserende underviser 

med for megen vægt på klassisk faglighed og formidling. Mulighedsfeltet tilsiger 

at underviseren er i relativt nær omgang med sin nærmeste leder vedrørende 

undervisning og pædagogisk faglighed, og lederen på sin side fungerer som 

superviserende leder overfor underviserens organisering af undervisningen. Der 

gælder en relation mellem den læringsorienterede og læringsledende underviser 

og en leder, som bedriver pædagogisk ledelse. 

Det frihedsblik, jeg har beskrevet i opgavens teoretiske blik, hvor 

styringsteknologierne forudsætter frihed, træder ind her. Friheden eksisterer i 

mulighedsfeltet, friheden til at tage rammen og tænkningen på sig. Det er en 

frihed, idet der ikke beordres og tvinges, men hvor en særlig ramme tegnes, og 

hvor underviseren agerer autonomt indenfor den givne ramme. Der tegnes et 

mulighedsfelt, hvor den som kobler sig på, den som kan se det meningsfulde og 

nyttige i metode og måde at arbejde på, får et stort frirum og kan folde sig 

fagligt (og måske personligt) ud. For den underviser, som ikke på samme måde 

finder rammesætningen ok, er der tale om et langt mere indsnævret 

mulighedsrum. Indenfor mulighedsfeltets rammer er underviseren fri til at handle 

med de givne muligheder. Underviseren er selvledende og selvskabende indenfor 

dette felt. 
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Den udvikling som formuleres ønsket og iværksat i og med modellen må 

betragtes som en udvikling, der skriver sig ind i en overordnet bevægelse og 

udvikling indenfor de statslige politikker og konkret på uddannelsesområdet. Der 

ses over det seneste 1½ årti en institutionsudvikling karakteriseret ved fusioner 

og institutionscentralisering og en uddannelsesudvikling præget af 

standardisering. Pædagogisk er ligeledes sket en bevægelse i retning af 

orientering mod læring, en bevægelse der er blevet omtalt som et paradigmatisk 

skifte fra undervisning til læring. Studieaktivitetsmodellen skriver sig ind i denne 

bevægelse og må betragtes som del af samme. Studieaktivitetsmodellen står 

altså ikke alene i verden, men mit blik i opgaven har været, hvad det er den 

bidrager til at skabe. Og hvis jeg til slut skal opridse de væsentligste pointer der 

repræsenterer noget nyt, vil det være: 

Underviseren skabes som en underviser, der på en gang er en selvledende og 

læringsledende underviser. Facilitering og dialog står i centrum for 

underviservirksomheden i bestræbelsen på at fokusere og understøtte de 

studerendes læreprocesser. Underviseren skal lede og skabe de studerende som 

subjekter, der selv påtager sig og leder deres egen læringsopgave. Og 

underviseren påtager sig engagement og overblik for den samlede organisation. 

Underviseren skal både kunne se, hvad ledelsen forventer af ham/hende, og 

samtidig kunne se det, som ledelsen ikke ser. Underviseren må kunne få øje på 

udfordringer og opgaver, han/hun kan tage på sig uden at ledelsen har stukket 

det ud. Selvledelse er at kunne vide, hvad der forventes og samtidig at gøre det 

som ledelsen ikke kunne vide, at de burde forvente af nutid og fremtid. 'Den 

selvledende medarbejder kan lede sig selv, fordi vedkommende er fuldt på højde 

med fortid, nutid og fremtid.'100 

Lederen skabes som den pædagogiske leder, der forholder sig aktivt til den 

konkrete undervisningsplanlægning, og indgår i dialoger med underviseren om 

planlægning og udvikling af den konkrete undervisning. Lederen forestår gennem 

det dialogiske samarbejde og med studieaktivitetsmodellen som redskab at 

underviseren påtager sig selvledelse, som underviseren gør det i forhold til den 

studerende. De to figurer er analoge. Leder og undervisere bringes tættere 

sammen i et samarbejde om udformningen af den undervisning, som 

tilstrækkeligt indbefatter læringsunderstøttende aktiviteter. Undervisere og 

ledere er således i omgang med hinanden på nye måder. 

Den massive satsning der er tale om i forbindelse med studieaktivitetsmodellens 

implementering, dette apparat som rulles ud over hele 

professionshøjskolesektoren, og som tilsiger alle undervisere og alle 

uddannelsesledere på alle professionsuddannelser at arbejde med rammen, 

udgør en standardisering i en skala, der næppe tidligere har gjaldt pædagogiske 

indsatser. Også dette forhold repræsenterer en markant nyhed.  
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Endelig er indholds- og dannelsesdelen af uddannelsesvirksomheden ikke en del 

af modellens blik. Klassisk uddannelsesorientering og underviserblik eksisterer 

alene indirekte i modellen igennem de ministerielt fastsatte læringsmål, som 

udgør modellens læringsudbytte. Dette vender jeg tilbage til i opgavens 

perspektivering.  
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7. Perspektivering 

 

Jeg har i opgaven og som væsentlig pointe i min konklusion udpeget, at 

studieaktivitetsmodellen ikke fokuserer en indholdsdimension i den didaktiske 

organisering af undervisningen. Det forhold er ikke en del af min 

problemformulering og er derfor ikke særligt behandlet i opgaven. Jeg finder det 

imidlertid som et meget væsentligt pædagogisk og uddannelsesmæssigt 

perspektiv, hvorfor jeg vil sætte blikket på det i denne perspektivering. 

Som jeg har peget på, er indholdsdelen en central dimension i pædagogisk 

tænkning, ligesom den er central i fremtrædende didaktiske modeller101. I 

studieaktivitetsmodellen, er den skrevet ud som eksplicit dimension, og ligger i 

stedet implicit i og med formuleringerne af de læringsmål, der søges indløst. 

Centralt i indholdsdimensionen rummes dannelsesaspektet, der perspektiverer 

værdier og etikker i relation til, hvad den pågældende viden skal anvendes til og 

hvordan. 

Dannelse er et både stærkt omdiskuteret og forkætret begreb, som forekommer i 

utallige bud på definitioner. En fælles forståelse af begrebets indhold vedrører 

dog noget værdimæssigt, noget kulturskabende, noget der vedrører et 

menneskes tilblivelse som menneske med de forståelser og værdier, dette 

menneske har102. 

I Klassisk og moderne pædagogiks teori hedder det således om dannelse: 

Ofte anvendes begrebet dannelse som modsætning til uddannelse, 

hvor dannelse udtrykker noget bredere, der omfatter mennesket i sin 

helhed frem for i tæt relation til bestemte færdigheder og 

kundskaber....Således må dannelse ikke ses kun i relation til et 

individ (...), men også til et kulturelt, socialt og/eller politisk 

fællesskab (...) og til menneskeheden i sin helhed....Fælles for 

dannelsestænkningen er, at den fastholder det afgørende 

pædagogiske perspektiv på, hvilken slags mennesker der tilsigtes, og 

at undervisning og opdragelse ikke kan reduceres til nogen klart 

beskrevne mål og kompetencer103.   

Der ligger et normativt perspektiv om dannelsen af mennesket og ind i en 

uddannelsessammenhæng retter dannelsesforestillingen sig mod, hvad det er 

den lærende skal tilegne sig, med hvilket formål, og hvad den nye viden kan 

bruges til i en samfundsmæssig og relationel kontekst. 
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De norske didaktikere Hiim og Hippe opererer i deres særlige blik på 

indholdsdimensionen med en nødvendig orientering mod at stille kritiske 

spørgsmål til det indhold en undervisning præsenterer og arbejder med. På 

hvilken måde er den pågældende viden væsentlig? For hvem og hvordan? Hvilke 

værdiaspekter repræsenterer indholdet, og hvordan forholder det sig til 

samfundsmæssige værdier og til forskellige gruppers værdisyn? Dette er 

spørgsmål, de stiller sig som grundlæggende spørgsmål i forbindelse med 

undervisningsplanlægning og -gennemførelse104.  

Studieaktivitetsmodellen adresserer ikke sådanne dannelsesmæssige 

perspektiver. Som nævnt er de implicit til stede i læringsmålene, men der stilles 

ikke i læringsmål spørgsmål til grundlæggende antagelser eller til mere konkrete 

fortolkninger. Herom siger uddannelsesdirektøren i interviewet: 

Et professionsdannelsesbegreb, ville jeg sige, det ligger for mig 

koblet på kvalifikationsrammen og hele den rammesætning, der 

ligger for professionbacheloruddannelserne. Det er nok det 

nærmeste, jeg kan komme på et dannelsesbegreb. 

’Skal have udviklingsbaseret viden om professionens og fagområdets praksis og 

anvendt teori og metode’, hedder det fx som læringsmål på vidensfeltet indenfor 

professionsbacheloruddannelserne. Eller ’Skal selvstændigt kunne indgå i fagligt 

og tværfagligt samarbejde og påtage sig ansvar inden for rammerne af en 

professionel etik’, lyder læringsmålet i kompetencekategorien i relation til 

underkategorien ’samarbejde og ansvar’105. Hvilke særlige værdi- og 

etiktematikker der knytter sig hertil, og hvilke former for indhold, det vil være 

betydningsfuldt at anvende i belysningen og behandlingen belyses imidlertid ikke 

i læringsmålene, og derfor heller ikke i modellen. Det overlades til den enkelte 

underviser.  

For en umiddelbar betragtning ligner studieaktivitetsmodellen til forveksling en 

model Knud Illeris lancerede i forbindelse med det såkaldte 

Almenkvalificeringsprojekt på RUC i førstehalvdel af 90´erne106. Her bragte han 

en didaktisk model i spil, som grafisk ganske ligner den næsten 20 år yngre 

studieaktivitetsmodel. Allerede Illeris´s model var resultat af en øget 

pædagogiske opmærksomhed på at skabe didaktikker, som kunne involvere og 

skabe deltagelse blandt dem som skulle lære. Klassiske forestillinger om 

indlæring som resultat af formidling og transmissive forståelser var efterhånden 

overlejret af ideen om læring som resultat af den lærendes egen aktivitet. 
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Modellen ligner i sin grafik til forveksling den nye studieaktivitetsmodel: en cirkel 

delt af to akser, hvorved fremkommer fire felter/kategorier/rum, og hvert rum 

vedrører et særligt rum i et uddannelsesforløb med sine særlige aktiviteter. Hos 

Illeris var der tale om undervisningsrummet, opgaverummet, projektrummet og 

studierummet. Det gjaldt også at underviser og studerende var positioneret i 

modellen, men i modsætning til studieaktivitetsmodellens blik på initiering og 

deltagelse, optrådte de hos Illeris i hver sin ende af en af akserne som styrende 

(lærerstyring vs. deltagerstyring), mens den anden akse udspandt sig mellem 

stof overfor problemorientering.  

Så hvor studieaktivitetsmodellen ikke er indholdsorienteret er indholdsdelen 

adresseret i den Illeris´ske model, idet der sættes klar opmærksomhed på om 

der leveres stofpræsentationer eller om der arbejdes problemorienteret. Dette 

sidste lægger sig op ad den RUC’ ske tradition med det problemorienterede 

projektarbejde, hvor projektet udover gerne at måtte adressere 

samarbejdspartnere/aftagere og udvikle input på forståelser og politisk 

forankrede handlebud også havde den studerendes erkendelse som 

omdrejningspunkt. Projektarbejdet havde som formål at skabe erkendelser om 

samfundsmæssige mekanismer og sammenhænge og om livsbetingelser for 

individer og befolkningsgrupper. Oprindeligt skrev projektarbejdet sig ind i en ide 

om modkvalificering, der sigtede mod en bevidstgørelse af de studerende og 

befolkningen udenfor universiteterne, mens projektarbejdet i tiden for modellens 

fremkomst sidst i 90´erne var under begrundelsesmæssig revision, men hvor 

man fortsat talte om, at der udover kvalifikatoriske styrker og muligheder i 

projektarbejdet var tale om det som ramme om udviklingen af en ny fagkritik107. 

Som sådan boede der her i den Illeris’ ske model en klar og tydelig 

dannelsesorientering, og der lå en ide om betydningen af egentlig styring af 

læreprocessen, hvor de studerenes eget arbejde i studie- og projektrum blev 

anset for netop styret af dem selv. Denne selvstyringstænkning er ligeledes 

anderledes end dagens blik på initiering, idet den baserede sig på en særlig 

myndiggørelseside, hvor det at være selvstyrende i forbindelse med 

uddannelses- og læringsforløb blev betragtet som en myndiggørelsesproces med 

videre implikationer end alene at indløse nogle specifikke læringsmål. 

Den bevægelse, man kan aflæse med bevægelsen fra den Illeris´ske model til 

studieaktivitetsmodellen, fortæller om en generel bevægelse på 

uddannelsesfeltet. Den britisk-hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta 

beskæftiger sig med dette skift, og med afsæt i effektivitetsbegrebet, som 

ligeledes er trængt ind i uddannelses- og didaktisk tænkning108, peger han på, at 

argumentation til fordel for effektivitet ikke er tilstrækkeligt, og at det kan 

hævdes, at uddannelsesmæssige processer ikke nødvendigvis er effektive al den 
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stund, de vedrører udforskning og søgeprocesser. Effektivitet til hvad og for 

hvem, mener Biesta, man bør spørge til, mens han anlægger et grundlæggende 

perspektiv, der fokuserer på hvad uddannelse er til for109. 

Biesta peger på, det han kalder fremkomsten af et nyt læringssprog, som er 

skabt de seneste to årtier. Uddannelsens sprog er erstattet af læringens sprog, 

hvor den studerende er blevet til den lærende og uddannelse som begreb er 

blevet overlejret af læringsbegrebet110. Biesta omtaler bevægelsen som 

’læringsgørelse’. Han understreger kvaliteterne i det skabte blik på læring, og 

han kobler sig på den væsentlige indsigt – som han understreger som en ikke-ny 

indsigt - om, at læring ikke er bestemt af input, men er afhængig af de 

studerendes aktivitet. Dette peger mod vigtige didaktiske overvejelser for 

underviseren111, og han peger på, at ny læringsteori har haft gavnlig virkning på 

uddannelsespraktikker gennem at have stillet autoritære strukturer og praktikker 

til skue112. 

Hans grundlæggende kritik af læringssproget er, at det dels individualiserer, dels 

reduceres til et procesbegreb. Han ser læring som et individualistisk begreb113, 

hvor der refereres til hvad mennesker gør som individer. Dette på trods af at 

uddannelse implicerer et forhold, og altså bør betragtes som et socialt forhold. 

Og han betragter læring som et procesbegreb, der er åbent – hvis ikke tomt, 

siger han – med hensyn til retning og indhold. Den evindelige understregning af 

læreren som én der skal fremme elevens læring, siger i udgangspunktet ikke 

noget om, ’hvad de studeredne bør lære, og til hvilket formål de bør lære det’, 

siger han.114 

Hermed får Biesta indrammet et centralt karakteristika ved den moderne 

uddannelsestænkning og konkret ved studieaktivitetsmodellen. Der sættes mål 

for læring, der tænkes i konstruktion af de rette aktiviteter med henblik på at 

styrke læringsudbyttet, men der fokuseres ikke på, hvad der skal læres og til 

hvilket formål. 

Interessant er det her, at tillidsrepræsentanter for 

professionshøjskoleunderviserne i dette forår ved delegeretmøde har udpeget en 

række bud på, hvad der gør kvalitet i uddannelserne. Her hedder det blandt 

andet: 

 At dannelse og faglighed går hånd i hånd, og der er mulighed for at etablere 

forpligtende fællesskaber 
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 At uddanne de studerende til at blive selvstændige mennesker og dygtige 

professionsudøvere, der udvikler autenticitet, autoritet og kritisk sans i 

forhold til både praksis og teori  

 At undervisere er fagligt kompetente og engagerede, har tid til forberedelse 

af både indhold og design af undervisningsformer 

 At evalueringerne indrettes og varierer, så de indfanger samspil og andre ikke 

standardiserede situationer115 

Vi ser her, at en markant underviserrepræsentation lægger vægt på 

dannelsesaspekter og på didaktikkens indholdsaspekter. Dannelsesbegrebet tales 

frem, der fokuseres på målsætninger som må betragtes meget bredere end de 

kvalifikationsrammefastsatte mål, der lægges vægt på rummet til det ikke-

standardiserede, og et selvstændigt fokus på tid til at planlægge indholdssiden 

artikuleres. 

Kvalitet er kendetegnet ved at lærer og elev indgår i samspil, der 

udvikler dannelse og faglighed. Dannelse og faglighed er som en 

tango, der går hånd i hån diskussioner, udtaler en af TR´erne.116 

I en anden kontekst udtaler en professionshøjskoleunderviser således om blikket 

på dannelsesperspektivet: 

...det er præcis disse helt essentielle der bliver nedprioriteret, fordi vi 

på uddannelserne har fået alt for travlt med at opfylde normerne i 

studieordningen. Resultatet bliver professionsbachelorer, der fagligt 

kan være nok så velkvalificerede og have læst de rigtige bøger, men 

som ikke nødvendigvis har den fornødne selvstændige 

dannelsesramme at sætte den faglige viden ind i.117 

Gruppen af professionshøjskoleundervisere er fortsat optaget af et blik på 

dannelse og på at tænke dannelse som et grundlag for 

uddannelsesvirksomheden. Det kan man også fortsat gøre. Underviserne kan 

fortsat arbejde med dette fokus ind i undervisningen, og de kan i sagens natur 

arbejde med mere grundlæggende spørgsmål og stillen spørgsmål til 

grundlæggende antagelser. Blot er det ikke en del af studieaktivitetsmodellens 

blik og ærinde. Det er ikke en del af den ny standardiserede 

uddannelsestænkning, og derfor overlades underviserne til sig selv med dette 

blik. De bliver overladt til selv og i fællesskab at søge at inddrage 

dannelsesblikket. At anlægge det på organiseringen af undervisningen. Det 

kunne se ud som om, der er markant interesse for at arbejde med dette blik 

blandt professionshøjskolens undervisere. Der gives dog ingen hjælp fra 

studieaktivitetsmodellen. Her ligger et potentielt fokus i mulighedsfeltet.  
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8. English Abstract 
 

This thesis sets focus on a newly launched model for educational planning in 

University Colleges in Denmark. The model is analyzed in a governmentality 

perspective, inspired from Foucault, Rose, Dean etc. I investigate the educational 

challenges formulated and addressed in the model, the ways it seeks to shape 

the subjectivity of the teachers and the field of possibilities it creates for 

teachers, their leaders and the relation between them. Thus, the intention of the 

thesis is to investigate the organizational implications of introducing a technology 

like this model in higher education.  

How do the teachers come into being in this new organizational framework, and 

how does it shape the relations between teachers and leaders? These questions 

are explored through a concept of ‘technologies’: sets of actions introduced in 

order to minimize the gap between a particular, problematized present, and an 

ideal reality to become. The basic analytical concepts in this analysis are 

problematizations, subjectivation and fields of possibilities. The empirical basis of 

the analysis are the central documents communicating the model, as well as 

interviews with teachers and leaders from University Colleges.  

The thesis concludes that the model constructs an educational ideal in which 

teachers are to become agents of change in the ways the students conduct their 

study practice, in order to turn them into responsible agents of their own 

learning process. Also, the model seeks to change the agency of the leader, and 

shape a new type of leadership in which close dialogue between leaders and 

teachers is a central element in the subjectivation of the teachers. Together, 

these attempts to change the practices and subjectivity of the teachers, the 

leaders and the students concurrently, shape the field of possibilities for teachers 

as well as leaders.  

In a final discussion, the difference between this model for educational planning 

and earlier models of learning are considered. A central difference is that the 

current model solely focuses on inducing and facilitating student activity in the 

educational setting, rather than offering a framework for planning the 

communication of content and curriculum. 
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Folketingets Uddannelsesudvalg  

Christiansborg  

        03-06-2011 

Som opfølgning på samrådet den 24. maj 2011 i Folketingets Uddannelsesvalg om timetal i 

professionshøjskolesektoren med særligt fokus på lærer- og pædagoguddannelsen, har jeg mandag 

den 30. maj holdt et møde med Professionshøjskolernes Rektorkollegium.  

På mødet blev ”Rapport om timetal i professionshøjskolesektoren” drøftet. Rektorkollegiet oplyste, 

at man som opfølgning på rapporten kollegialt drøfter de markante forskelle på timetal 

udbudsstederne imellem og hvad der kan være årsag hertil, sammenhængen mellem timetal og 

uddannelsesoutput (viden, kompetence og kvalifikationer), samt hensigtsmæssigheden af kollegialt 

at fastsætte et mindste eller fælles vejledende timetal.  

Som opfølgning på professionshøjskolernes drøftelser vil Professionshøjskolernes Rektorkollegium 

fremsende en uddybende redegørelse, som vil blive forelagt uddannelsesudvalget, når den 

foreligger.  

På mødet fremlagde jeg et oplæg for offentliggørelse af uddannelsernes uddannelsesaktiviteter, 

således at uddannelsessøgende og studerende har en klar opfattelse af det uddannelsestilbud, som 

de indgår i, og som de kan planlægge efter. På mødet oplyste Professionshøjskolernes 

Rektorkollegium, at de selv havde taget initiativ til at udvikle en sådan model.  

Professionshøjskolernes Rektorkollegium vil i lyset heraf arbejde videre med oplægget med henblik 

på at skabe klarhed på institutionsniveau over den planlagte fordeling af de studerendes 

læringsaktiviteter på pædagoguddannelsen og læreruddannelsen. 

Der er enighed om, at der i modellen skal tages hensyn til og præsenteres bredden i de forskellige 

undervisnings- og vejledningsformer, som læringsaktiviteterne består af.  

Det ligger rektorkollegiet på sinde, at modellen ikke må indsnævre rummet for ajourføring og 

udvikling af læringsmetoder og modeller. Kategorierne ”Holdundervisning” og ”Forelæsning” vil 

forventeligt indgå i modellen sammen med de nye læringsformer, der er vokset frem i kølvandet på 

den teknologiske udvikling, den tætte kontakt til praksis og en stigende international orientering og 

udsyn. 

Det er centralt for rektorkollegiet, at der tilvejebringes enighed professionshøjskolerne imellem om 

de valgte kategorier og definitionen på kategoriernes opgørelse. 

Rektorkollegiet oplyste, at man har et samarbejde med BUPL, som har været en central aktør i 

debatten om timetal på pædagoguddannelsesområdet. Det er rektorkollegiets forventning, at 

temaet også vil kunne drøftes på den fælles møderække om læreruddannelsen, som rektorkollegiet 

og DLF har planlagt og igangsat. 
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Jeg har opfordret rektorkollegiet til at udforme og offentliggøre en politik for aflysning af 

læringsaktiviteter. Rektorkollegiet har noteret sig dette ønske. 

Professionshøjskolernes Rektorkollegium og jeg ser det som en fælles opgave at skabe kvalitet i og 

tillid til det uddannelsestilbud, som de studerende får. Rektorkollegiets initiativ til at undersøge og 

offentliggøre timetallet på de fem største uddannelser i professionshøjskolesektoren bør  ikke 

resultere i, at der skabes helt særlige forhold for og mistillid til to videregående uddannelser ud af 

det samlede udbud af videregående uddannelser i Danmark. Det ligger os derfor på sinde at kunne 

afslutte denne debat om timetal, så den får et frugtbart og fremadrettet perspektiv 

I løbet af efteråret 2011 agter jeg at indkalde professionshøjskolerne til et opsamlingsmøde for at få 

en status på arbejdet. 

 

 

Med venlig hilsen 

 

 

 

Troels Lund Poulsen 
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Kommissorium for  

Arbejdsgruppe under Uddannelsespolitisk Udvalg om opfølgning på timetalsrapporten.  
Baggrund og formål 

Som opfølgning på samråd d. 24. maj 2011 om timetal på lærer- og pædagoguddannelsen på baggrund af kollegiets 
”Rapport om timetal i professionshøjskolesektoren” blev der holdt møde d. 30. maj 2011 mellem undervisningsminister 
Troels Lund Poulsen og kollegiet v. Laust Joen Jakobsen og Ulla Koch. Hensigten med ministerens orientering af Folketingets 
Uddannelsesudvalg om mødet og angivelsen af opfølgningsinitiativerne er at afslutte timetalsdebatten, så den får et 
frugtbart og fremadrettet perspektiv. Kollegiet skal fremlægge en opfølgning på et møde i løbet af efteråret 2011. 

I den forbindelse har kollegiet bedt uddannelsespolitisk udvalg følge op på enkelte konkrete punkter vedr. timetal. Udvalget 

nedsætter derfor en arbejdsgruppe som har til formål at udarbejde oplæg til Uddannelsespolitiske Udvalg på en række 

konkret opfølgningspunkter. 

Bilag 

1. Undervisningsminister Troels Lund Poulsen orienteringsbrev af 3. juni 2011 til Folketingets Uddannelsesudvalg om 
opfølgning på samråd om timetal på lærer- og pædagoguddannelsen. 

2. Rapport om timetal i professionshøjskolesektoren 
3. Bilag til rapport om timeltal 
4. Internt notat om BUPL’s forventninger til kategorier til model for information om uddannelsestilbud – under 

udarbejdelse 
5. FTF undersøgelse august 2011 
6. Ennova-spørgeramme 
7. Oplæg til notat om studieramme for en lærerstuderende (UCL) 

Opgaver 

Arbejdsgruppen har til opgave at udarbejde tre oplæg til beslutning i Uddannelsespolitisk Udvalg: 

I. En uddybende redegørelse 

Kollegiet forventes at fremsende en uddybende redegørelse til Ministeren om resultatet af den kollegiale drøftelse af og 
opfølgning på centrale temaer i Timetalsrapporten: 

1. De markante forskelle på timetal udbudsstederne imellem.  
2. Hvad der kan være årsag hertil.  

3. Sammenhængen mellem timetal og uddannelsesoutput (viden, kompetence og kvalifikationer),  
4. Hensigtsmæssigheden af kollegialt at fastsætte et mindste eller fælles vejledende timetal.  
Referat af kollegiets møde 30. juni 2011:  
En uddybende redegørelse. Kollegialt kan der fastsættes enten kodeks eller fælles minimumnorm for uddannelsestilbuddet. 
Et vejledende timetal, mere kan det aldrig blive. 
Formand for Rektorkollegiet, Erik Knudsens supplerende bemærkninger, august 2011: 

Transparens om det eksisterende uddannelsestilbud. Analysen af det aktuelle uddannelsestilbud, dvs. kollegiets 

timetalsundersøgelse, skal udbygges med et dokument, som skaber transparens om forskellighederne i 

uddannelsernes tilrettelæggelse og begrundelserne herfor. Hvad betinger særligt høje hhv. særligt lave timetal? 

Hvordan opfylder forskellighederne i tilrettelæggelsen det samme kvalitetsmål. 

II. Udvikling og præsentation af en model 

Kollegiet forventes at præsentere en model, som skal danne grundlag for en årlig information om læringstilbuddet på 
professionshøjskolernes hjemmesider. Ministeren og kollegiet er enige om, at målgruppen for informationsinitiativet er de 
uddannelsessøgende og de studerende. Målet er at skabe klarhed på institutionsniveau over den planlagte fordeling af de 
studerendes læringsaktiviteter på pædagoguddannelsen og læreruddannelsen. 

Modellen skal tage hensyn til og præsentere bredden i de forskellige undervisnings- og vejledningsformer, som 

læringsaktiviteterne består af.  
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Der var en fælles forventning til, at kategorierne ”Holdundervisning” og ”Forelæsning” vil indgå i modellen sammen med de 

nye læringsformer. 

Der skal være tale om et fælles system, så der er et grundlag for den uddannelsessøgende og studerende at sammenligne 
og træffe valg.  

Referat af kollegiets møde 30. juni 2011:  
En model. Uddannelsespolitisk udvalg arbejder med at fremlægge udkast for kollegiet til en fælles model, som alle 

professionshøjskoler anvender. 

Formand for Rektorkollegiet, Erik Knudsens supplerende bemærkninger, august 2011: 

Kvalitetsgrundlag. Uddannelsespolitisk Udvalg skal tilvejebringe et fælles kvalitetsgrundlag til/en fælles 
kvalitetsforståelse i kollegiet ad dets deltagelse i debatten om det uddannelsestilbud, som 
professionshøjskolesektoren giver til sine studerende. Vi har brug for at udvide den snævre timetals-
kvalitetsparameter til en bredere med fokus på det samlede uddannelsestilbud. 

III. Evt. en undersøgelse/survey/stikprøve for de studerendes fremmøde/benyttelse af læringstilbud 

Kollegiets formand har over for ministeren redegjort for, at kollegiet overvejer at iværksætte en undersøgelse over de 

studerende fremmøde/benyttelse af de læringstilbud, som professionshøjskolerne tilbyder. En sådan undersøgelse er 

vanskelig idet der jo ikke er mødepligt, og derfor heller ikke kan noteres en udeblivelse. 

Hvis undersøgelsen skal gennemføres, skal konceptet herfor nøje overvejes, også i lyset af ressourceforbruget på 

institutionerne og i sekretariatet i forhold til den politiske værdi heraf. 

Referat af kollegiets møde 30. juni 2011:  
Undersøgelse af de studerendes fremmøde.  

Uddannelsespolitisk Udvalg drøfter og kommer med forslag til uddannelsesdesign [undersøgelsesdesign], som kan indgå i 

kollegiets drøftelse og godkendelse d. 2. september 2011. 

[Mødet er siden flyttet til 29. september 2011.] 

Formand for Rektorkollegiet, Erik Knudsens supplerende bemærkninger, august 2011: 

Uddannelsestilbuddets krav til sine studerende. Uddannelsespolitisk Udvalg skal 

tilvejebringe et bud på, hvilke krav professionshøjskolernes uddannelsestilbud stiller til 

sine studerende og deres anvendelse af deres studenterårsværk. Det kan være i relation 

til parametre som forberedelse, tilstedeværelse, deltagelse, selvstændige arbejde, 

samarbejde, praktik, generel orientering, indsats for studiemiljø og fagligt miljø, m.m. 

Tidsplan 

Udvalgsarbejdet skal fsva. I) og II) resultere i fremlæggelse af et udkast til drøftelse på møde i Uddannelsespolitisk Udvalg 

21. september 2011 og endeligt udkast til godkendelse på møde i Uddannelsespolitisk Udvalg 13. oktober 2011. 

Fsva. III) skal forslag om undersøgelsesdesign indstilles til Uddannelsespolitisk Udvalgs møde 21. september 2011, mhp. 

indstilling til kollegiets møde 29. september 2011. 

Udvalgets sammensætning 

Udvalget sammensættes ud fra hensyn til, at det effektivt og målrettet på kort tid skal kunne præsentere et 

beslutningsoplæg af høj kvalitet til Uddannelsespolitisk Udvalg, som på den baggrund kan indstille til kollegiet.  

Udvalget består formand for Uddannelsespolitisk Udvalg og syv medlemmer. Sammensætningen af udvalget er foretaget 

efter indkaldelse af forslag i Uddannelsespolitisk Udvalg.  

Udvalget sekretariatsbetjenes af sekretær for Uddannelsespolitisk Udvalg, konsulent Mette Eng (me@uc-dk.dk).   
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Bilag B: Interviewguides 
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Interviewguides 

Uddannelsesdirekør, medlem af rektorkollegiets uddannelsesudvalg 

Implementeringsplanen 

1) Hvordan er effektpunkterne fremkommet? 

2) Skal bidrage til bidrage til sektorens fremadrettede arbejde med udvikling 

og inddragelse af nye lærings- og aktivitetsformer – uddyb 

3) Skal understøtte kommunikation med eksterne interessenter – uddyb 

4) Hvordan koble mellem modellen og kvalitetsarbejdet? Og hvad betyder 

deltagelsesmål? – gode råd s. 6 

Modellen 

5) Det er aktivitet som adresseres. Hvad gør det ved indholdssiden? 

Positioner & relationer 

6) Hvad sker der med undervisernes rolle/position i virksomheden? 

7) Hvad sker der med relationen mellem underviser-leder? 

Uddannelsesleder, meddesigner på modellen  

Designeren 

1) Vil du fortælle om baggrunden for modellens tilblivelse? 

a. Historik/begrundelse 

b. Konkrete iværksættelse 

c. Hvad ønsker man løst/indløst? 

d. Hvordan er den arbejdet frem? 

2) Hvilken tænkning/teori ligger til grund? 

3) Hvad er centralt i modellen? 

4) Hvad er nyt? 

5) Eksisterer der former for inspiration til modellen? 

6) Det er aktivitet som adresseres. Hvad gør det ved indholdssiden? 

7) Kan modellen iagttages som udtryk for evidenstænkning? Prøv at fortælle 

om undervisernes status i det samlede arbejde med modellen 

8) Prøv at fortælle om ledelsens status i det samlede arbejde 

Lederen 

9) På baggrund af dine foreløbige oplevelser med indtagelse og 

implementering af modellen – hvad tænker underviserne? 

10) Hvad sker der med undervisernes rolle/position i virksomheden? 

11) Hvad sker der med relationen mellem underviser-leder? 
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Underviser professionsbacheloruddannelse 

1) Hvordan har I fået præsenteret modellen? 

 Fremlæggelse 

 Hensigt 

 Rationaler 

 Det konkrete arbejde der skal finde sted 

2) Hvordan er den blevet omsat? Hvad har I gjort? 

3) Er der noget modellen ikke får øje på/iagttager/noget der unddrager sig? 

4) Hvordan ændrer den praksis som underviser nu/potentielt? 

5) Hvordan gør den dig til en anden underviser? 

6) Hvad gør den ved relationen til de studerende? 

7) Hvad gør den ved relationen til kollegerne? 

8) Hvad gør den ved relationen til ledelsen? 

9) Er der nogen, som har vanskeligere/lettere ved at træde ind i modellens 

landskab og arbejde med den? 
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Bilag C: Interviews 
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Interview med underviser socialrådgiveruddannelsen (SU) 

Underviseren er uddannet socialrådgiver, i gang med kandidatuddannelse, 

underviser indenfor socialfaglige områder, har været underviser på uddannelsen i 

4½ år, nybedømt lektor. 

Modellens præsentation     

SU fortæller, at modellen er blevet præsenteret for underviserne da den er 

blevet godkendt af rektorkollegiet og på et tidspunkt hvor den administrativt er 

lagt på professionshøjskolens hjemmeside med optalt timeomfang knyttet til de 

fire kategorier. Den blev af ledelsen præsenteret på et uddannelsesforum (møde 

for ledelse og alle undervisere) som en model, der i en proces skulle 

implementeres over det kommende halve år. Ideen var nu,  

’at hvert team, der er ansvarlig for nogle moduler skal ind og se på, 
jamen er det sådan det ser konkret ud, er det sådan vi mener 

didaktisk at det hænger sammen, at de studerende har så stor en del 

af det studenterinitierede og så videre. Og så skulle den kobles med 

på teammøder til refleksion over, hvordan vi vil undervise på det 

modul’.                                   

Processen blev startet op med undervisning i modellen og dens principper, 

hvorpå ’man kunne gå tilbage i sine teams og drøfte den’. Der blev ikke 

formuleret en fast procedure for, hvorledes de respektive moduler nu skulle 

skrives ind, den udformning blev lagt op til team´et selv, ligesom den konkrete 

anvendelse blev det. 

Modellen og implementeringskravet blev fra starten fremstillet som noget der 

hidrørte ’et andet sted fra’. Modellen som krav og forudsætning blev gjort klart 

ved den første præsentation. SU fortæller videre: 

Jeg tror, at, ledelsens tanke var at involvere teams´ene og netop 

gøre det åbent til, hvordan tænker I, det her kan give mening for jer. 

Ka´ det være et redskab I kan bruge på den ene eller den anden 

måde, det skal bruges, men hvor meget eller hvor lidt, det skal I selv 

finde ud af. 

Rationalet i modellen blev talt frem af ledelsen som en imødekommelse af at vise 

faktisk tilbudte timetal til de studerende. ’Det er hovedpunktet i den et eller 

andet sted, .... og det er italesat ret mange gange’, siger SU, og hun peger 

videre på, at modellen tillige blev skitseret som en mulig didaktisk ramme, og at 

dette perspektiv lå til grund for at iværksætte en proces blandt underviserne.  

Når det bli´r en proces, man gerne vil ha´ man arbejder med den, 

teams ´ene ser på sine studieplaner, sine lektionsplaner, så er det jo 



 77 

fordi at man tænker, nåja, men når I så sætter jer ned og ser på 

undervisningsgangene, så er I nødt til at forholde jer til, det I skriver 

som form, hvem er det der står for det, hvem initierer...og dermed 

vil der måske komme en refleksion over, hvad er det vi gør der er 

relevant her? 

Konkret handlen 

SU fortæller, at modellens anvendelse til nu har været meget forskellig mellem 

de enkelte team´s og at størstedelen ikke har gjort noget med den endnu. SU´s 

eget team har udfoldet den, men hun peger på, at det meget vel kan hænge 

sammen med, at team´et i forvejen havde udpeget et didaktisk fokus for deres 

aktuelle arbejde, mens man ofte vil være mere fagfagligt orienteret. 

I dette team har man arbejdet med at beskrive modulerne ’uden at det skulle 

fylde alverden´, og teamet har væsentligst brugt den til at beskrive 

studiegruppearbejde hvor der ikke er underviser på for at tydeliggøre det 

arbejde, som ikke involverer underviseren. ’Det at man er en stor del af 

læringsarbejdet’ 

Det betyder at vi har lavet nogle meget tydelige opgaver, men også 

nogle præciseringer af hvad formålet er med at de arbejder med 

tingene selv. Så vægten er lagt dér i studieaktivitetsmodellen, hvor 

den er initieret af de studerende.  

Teamet har dog også forestået udvikling af et helt nyt modul, som overhovedet 

er beskrevet med modellen som afsæt med vægt på ’markant mere 

studenterinitieret undervisning’. 

UVS fortæller om en foreløbig enkelt gennemførelse af et forløb, hvor 

planlægningen har haft modellen som baggrund. Her var der tale om et forløb 

ind i en studenterinitieret undervisningsgang (fire lektioner), hvor 

underviserrammesætningen altså har bestået i at tydeliggøre og understøtte de 

studerende i arbejdet med selv at forestå en undervisningsgang. Om den faktisk 

gennemførte undervisning forestået af en konkret gruppe studerende fortæller 

SU, at den var engageret og kompetent udført, at den bar præg af stor variation, 

at de øvrige deltagere havde deltaget meget aktivt, og at tilbagemeldingerne fra 

de studerende der agerede som deltagere var yderst værdsættende. 

Implikationer for praksis 

SU siger, at med ’den positive brille’ kan modellen hjælpe med til at blive bevidst 

om det der ligger rundt om den klassiske undervisning. 

Vi bli´r tvunget til osse at snakke om det undervisning, der ikke kun 

er fokuseret på os...forstået på den måde, at hvad er det vi selv skal 
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lave et oplæg om. Det der med at være bevidst om den tidsramme, 

der ligger ud over, det tror jeg er udmærket for undervisere. Fordi 

man får en tendens til sådan at blive lidt snævret ind i sin egen 

lektionskappe...Så på nogen måder tænker jeg, at vi tænker 

temaerne mere samlet. Det er sagt før, det er ikke nyt, men vi har 

noget konkret at snakke ud fra. 

Omvendt finder SU at en ulempe kan være at man låser sig fast i et bestemt 

perspektiv, som er modellens. ’Måske noget andet havde været bedre?’. Der sker 

rigtig meget i et undervisningsrum, som modellen ikke kan få øje på. Der er 

således en form for flexibilitet, den ikke rummer. 

Der kan jo være en risiko ved, at der er noget, der bliver tydeligt, så 

man osse på rektorniveau har et billede på, at vi kan vise og 

dokumentere det, og så kan det godt være at praksis er noget andet. 

Adspurgt hvad SU tænker om at modellen fokuserer aktivitet og udbytte, og at 

indhold ikke er ekspliciteret i modellen, peger hun på, at det har hendes team 

slet ikke forholdt sig til, da de skulle arbejde deres moduler ind i modellen. 

Præmissen er at det ikke er det faglige indhold man har fokus på, sætter sig 

igennem, mener SU.  I tilknytning hertil peger hun på, at den faglige 

ekspertposition allerede før modellens fremkomst er nedlagt i og med 

modulisering med tværgående faglige temaer er introduceret som uddannelsens 

kerne.  

Tidligere var vi eksperter på noget, hvilket betød at man gav noget 

særligt ind i et fagligt felt. Nu er vi eksperter i undervisning. Alle kan 

undervise i alt. Og så bli´r man mere faciliterende, så bli´r man mere 

konsulterende. Så bli´r man rigtig god til at styre et 

undervisningsrum uden at ha den viden indholdet måske kræver. 

For underviseren betyder dét, at man har lagt rammesætning af det 

studenterinitierede arbejde ind i modellen, at underviseren må forholde sig til 

hvad der sker i disse kategorier. Der skal opgaver og retningslinier til de 

studerendes egne studier og aktiviteter, og der kræves italesættelse af på 

hvilken måde opgaver, der ikke skal underviserkontrollers, giver mening. 

Man bliver mere faciliterende i nogle processer og man bliver ikke så 

meget tavleunderviser, det kan det føre med sig....det bliver det 

faciliterende, det bliver det understøttende, hvis man lader det blive 

mere studenterinitieret. Og den del har vi ikke været så bevidste om 

før. 

Endvidere giver modellen mulighed for at underviserteamet arbejder sammen 

om den. Det ligger ikke i modellen som redskab, mener SU, det ligger i at 
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organiseringen af anvendelsen af den, det at man vælger at fokusere den og 

anvende den. 

Med hensyn til om der iagttages forskelle i undervisergruppen på, hvorledes man 

møder og analyserer og går til modellen, peger SU på, at der grundlæggende 

gælder en forskel på om man som medarbejder accepterer 

organisationskonstruktionen med et markant hierarki. Tidligere har man været 

meget mere selvstyrende, det er der ingen tvivl om.  

Man skal vedkende sig en eller anden form for topdown-styring. 

Denne her kommer jo i en tid hvor der kommer rigtig megen styring 

ovenfra. Man kan sige, at det er jo interessant at et rektorkollegium 

går ind på nationalt plan og dikterer det her ud på alle 

uddannelsesinstitutioner. 

Endelig peger SU tillige på at modellen forudsætter en bestemt læringsforståelse, 

for at man kobler sig på.  

Der er et parameter af, hvordan man tænker læring,...ja, hvilken 

læringsforståelse man har i forhold til hvornår man skaber læring hos 

de studerende. Tænker man det er formidling, der skaber læring, og 

at det er min formidling der skaber læring, så bli´r ens 

studieaktivitetsmodel ikke særlig pæn på modulplan, fordi så vil man 

fastholde klassisk undervisning...og det vil ikke se særlig godt ud i 

ledelsessammenhæng, at man kun har det med. 

Disse forskelle og ikke-enigheder betyder også ifølge SU, at der sker noget 

mellem medarbejderne. Der er kampe og uenigheder, som artikuleres, når 

modellen skal bearbejdes. ’Man bliver ikke mere enig af det, når sådan en model 

her, kommer ovenfra.’ 

Implikationer for relationer 

I relation til de studerende kan der ske en tydeliggørelse og meningsskabelse 

omkring ideen i deres eget læringsarbejde, peger SU på, og med tydeliggørelsen 

af dette og understregningen af, at studieforventningen omfatter 42 timers 

arbejde om ugen, bliver det klart for underviseren, at en meget stor del af den 

samlede studietid ligger udenfor underviserens ansvar. ’Det der med at de sikrer 

deres viden, den har jeg ikke så meget ansvaret for længere...på godt og skidt’. 

Der spiller så meget mere ind end den model...man bli´r jo en lille 

brik af de 42 timer, derfor får man ikke så nært forhold. 

Bevidstheden om at den konkrete undervisning som jeg står og er 

ansvarlig for bli´r tydeligere...jeg har ikke så stort ansvar som jeg 

måske tænkte jeg havde for tre år siden...og det vil sige at jeg før 

brugte mere tid på at sikre at  læringsmålene var nået, så kan man 
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sige, så er den bredt mere ud. De skal have nået læringsmålene i 

løbet af modulet. Hvis jeg ikke når det med dem, så er de osse 

medansvarlige. Og det bli´r tydeliggjort fra starten af. Der bli´r 

sådan en gensidighed at, at vi har begge grupper, både studerende 

og lærer, ansvar for at de når læringsmålene. 

I relation til kollegerne finder SU, at modellen leverer et redskab at tale ud fra. 

Der kan fokuseres på, hvordan man respektivt og i fællesskab tænker 

undervisning, og således giver den også udfordringer, fordi ’man kan have 

uenigheder om, hvornår studerende lærer noget’. SU peger her på undervisernes 

forskellige pædagogiske tilgange og læringsforståelser som i det kollegiale 

samarbejde med modellen gøres eksplicitte. 

Hvornår har man tillid til at studerende kan lære studerende, og at 

pensum er nok, når studerende har stået for det? Har vi tiltro til, at 

det kan vi, eller at de vil smutte så let som muligt udenom eller om 

vi faktisk skal ind og styre det noget mere. Der er forskellige 

didaktiske perspektiver på, hvordan man skaber god læring. 

I relation til relationen underviser/leder peger SU på, hvordan medarbejderens 

og temaets ansvarlighed bliver ekspliciteret og tydeliggjort. Det betyder også at 

underviseren overfor ledelsen har et ’argumentationsrum’ hvor opgavesættet er 

klart dokumenteret. Der er nu begreber til at tale om det, og som kan imødegå 

oplevelser, SU refererer til, hvor ledelsen har artikuleret mistillid til om 

underviserne har anvendt deres tid hensigtsmæssigt.  

Ledelsen får et styringsredskab, siger SU, ledelsen beslutter, at det er et relevant 

redskab som giver dokumentation udadtil, men jo også indadtil. 

Det giver mærkbart mere kontrol med hvad der sker nede i 

teams´ene end der har været tidligere på nogen punkter. De har lagt 

en hat henover hvordan de gerne vil ha´ vi laver vores uddannelse... 

samtidig, så giver den samme model og det samme redskab osse 

mulighed for at give legalitet til at man får ansvaret i teams fx, 

fordi...øhh...fordi man kan dokumentere, vi har valgt at gøre det her 

med de redskaber der er beskrevet. 

 

Interview med underviser på læreruddannelsen (LU) 

Underviseren er cand. mag. i psykologi og pædagogik, har været underviser på 

uddannelsen i 8 år, lektor siden 2009.   

Modellens præsentation 
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LU fortæller, at studieaktivitetsmodellen er blevet præsenteret for underviserne 

’som en model vi skal bruge´. 

Jeg har oplevet at blive præsenteret for den som, nu skal vi det 

her...fordi det er vigtigt. Den er blevet leveret som passiv 

overlevering, at nu var det den her, nu skal vi det, og vi skal skrive 

ind i vores studieordning, hvor meget tid de studerende skal bruge 

på forskellige typer af aktivitet. Det er ikke alle fag som har fået gjort 

det, og det tror jeg handler om at modellen ikke giver mening, den er 

ikke blevet diskuteret, den er ikke blevet arbejdet med. 

UVL fortæller videre, at underviserne har formuleret ønsker om at få diskuteret 

modellens hensigt og logikker, at hun f.eks. selv ikke er enig med de 

’selvfølgeligheder’ den lancerer, men at sådanne fælles diskussioner i et forum 

med ledelsen ikke er blevet gennemført. 

LU fortæller, at rationalet bag den er talt frem som noget, der vedrører at gøre 

studerende mere studerende. ’Gøre mere studerende-agtighed’. LU oplever, at 

modellen således taler ind i en tendens, som gør sig gældende i forvejen på 

hendes egen institution, men som også synes at være generel for ’de fleste 

uddannelsesinstitutioner’. Interessen vedrører, at de studerende gør noget med 

hinanden uden for det, der karakteriseres som traditionel undervisning. Hun 

finder dog, at modellens bidrag repræsenterer og er blevet præsenteret som blot 

et skema. LU taler om det som ’mekanisk styring’. 

LU har gennem flere år sammen med kolleger arbejdet netop med dette felt og 

denne orientering, men det at afsætte ressourcer til at kvalificere de studerendes 

studiepraksis er ressourcemæssigt blevet beskåret på hendes institution samtidig 

med modellens fremkomst. 

LU er vidende om modellen som produceret og distribueret af Rektorkollegiet. 

Koblingen mellem modellen og imødekommelse af et offentligheds-ønske om at 

dokumentere anvendelsen af timeressourcer mener LU ikke er blevet fremstillet. 

Konkret handlen 

LU fortæller, at underviserne er blevet bedt om at skrive modellen ind i 

studieordningen samt at ’tænke i at støtte de studerende i at lave noget med 

hinanden uden for undervisningsrummet’.  

Vi har altså arbejdet i de der beskrivelser af de enkelte moduler, vi 

har lavet modulrammeplaner, og dér har vi forholdt os til, det der 

med at sætte ord på, hvad er det for nogle forskellige mål. I den 

pædagogiske faggruppe har vi udvekslet, hvad for nogle øvelser er 

fede at gi´ de studerende. Og hvad for nogle rammesætninger, ka´ 

vi gi´ dem, så de ka´ gøre det her. 
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Denne udvekslingsaktivitet er foretaget på undervisernes eget initiativ, fortæller 

LU, de er ikke initieret eller rammesat af ledelsen. 

Implikationer for praksis 

Umiddelbart er det LU´s opfattelse, at modellen og dens annoncerede 

anvendelse næppe bærer implikationer i sig. Dels peger LU på, at tankerne om 

at fokusere de studerendes egne og fælles aktiviteter som noget, der tilbydes 

særlig opmærksomhed, ikke er ny set med hendes øjne. Hun peger på at den 

pædagogiske faggruppe, hvor hun er, har haft et stærkt fokus på de studerendes 

samarbejde – som et middel til at skabe faglighed og som et middel til at gøre 

’studerendehed’. Dels peger hun på en oplevelse af et stort ressourcepres blandt 

underviserne, som betyder at underviserne er optaget af andre påtrængende 

forhold. 

Jeg tror ikke de arbejder så meget med den, fordi de har så 

pissetravlt med at finde ud af, hvad det hele går ud på. 

Selv er hun ikke optaget af modellen, som hun finder for unuanceret, da den ikke 

formår at differentiere mellem forskellige typer rammesætninger og deres 

anvendelse og ressourcetræk, ligesom den ikke rummer, hvad der er på spil for 

og mellem de studerende på uddannelsen. Det hun opfatter som modellens 

intentionelle hovedpointe, at skabe rum til at gøre studerende til studerende, er 

ikke nyt for hende. ’Den giver mig ikke noget som hjælper mig på nogen måde’. 

Videre finder hun, at den ikke bidrager til at hjælpe de studerende: 

Det er jo som, hvis jeg siger til mine børn derhjemme: nu skal I til at 

være mere selvstændige. 

Når hun således ser på implikationer ind i praksis, tænker hun at modellens 

indtræden gør noget ved arbejdsvilkårene, mens den ikke kvalitativt styrker 

LU´s evne til at støtte de studerende ’til at gøre forskellige ting med sig selv og 

hinanden’.   

Hvis man som underviser opererer med en ’mere traditionel forståelse af 

undervisning’, kan modellen godt gøre ’at man begynder at tænke, hvordan ku´ 

jeg hjælpe dem med at komme i gang med noget andet’, fortæller LU. Mere 

klassiske undervisningsforståelser kan altså påvirkes, mener hun, men hun peger 

også på, at hun ikke oplever, der er mange undervisere med den forståelse, 

ligesom hun finder, at den gruppe allerede er i gang med en bevægelse mod et 

højere fokus på de studerendes egen aktivitet samt rammesætning af den. 

LU finder, at det hun omtaler som undervisningsrummet, kategori 1 i modellen, 

er et relativt nemt rum at få til at fungere meningsfuldt, det er fuldt at 

forforståelser og kendte strukturer, som gør det enkelt tilgængeligt, hvorimod 

rummet ’hvor de studerende studerer med hinanden’, som LU omtaler kategori 
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3-rummet, finder hun ramt af ’alle mulige kulturelle selvfølgeligheder’, som får 

det til at se enkelt ud:  

’...så ved de bare, at nu skal vi snakke med hinanden, og vi skal 

være studerende, og vi skal undersøge...og det er nogle 

selvfølgeligheder som vi jo godt ved ikke gælder. Det er pissesvært 

at få det der arbejde med hinanden til at fungere.’ 

Og her finder LU, at studieaktivitetsmodellen bidrager til denne ’ærgerlige 

selvfølgelighed’, ved ikke at lægge op til særlig støtte af rummet. De studerende 

forventes i modellen, som den ser ud, i en eller anden grad selv at forvalte det, 

mener LU. 

LU fortæller, at den aktuelle studiestruktur, hvor de studerende veksler mellem 

moduler uden at være holdorganiseret skaber en ny form for relativ isolation. 

Mange dukker ikke op til undervisningen peger hun på, og hun bemærker at 

mange studerende forstår sig selv som stresset. 

Der er nogle få studerende som lissom hooker op med nogle andre 

Politiken-abonnentbørn, ik’, og det kører så for dem, og så er de 

rigtig mange, som lissom ikke kommer så meget med. De er der i 

undervisningen, og de vil rigtig gerne, men det er rigtig svært for 

dem at få hapset sig ind, så de får skabt det der studie, hvor de 

aktører, og hvor det gi´r mening for dem. 

Vedr. modellens fokusering på aktivitet fortæller LU, at dens ikke-fokusering på 

indhold er ’dejligt’. Her peger LU på, at indhold på læreruddannelsen forstået 

som fagligt indhold betragtes meget forskelligt afhængigt af underviserens egen 

faglighed. Set med hendes øjne er der ofte tale om snævre faglighedsbegreber, 

som alene ser på fagfaglighed og ikke tilstrækkeligt omfatter den brede 

pædagogisk-didaktiske faglighed. Hun peger på, at modellen kan repræsentere 

en bevægelse, som kan være med til at åbne et bredere faglighedsbegreb, men 

hun finder også at det perspektiv ikke umiddelbart træder frem, når man ser 

modellen:  

Den iagttager jo ikke noget. Den siger bare, der er fire oste, og man 

kan arbejde på forskellige måder. Og det er alt sammen en del 

af...øh...af den praksis som bør kendetegne studerendes hverdag, 

når man er på en professionsuddannelse. Det er det.  

Modellen åbner en tænkning på et rum, LU ser som meget spændende, 

modellens kategori 3. 

Men hvis det skal løftes til noget, som ku´ kaldes dannelse som gi´ r 

noget nyt som andet end en fortsættelse af kulturelle 

selvfølgeligheder, så skal det virkelig styrkes. 
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Implikationer for relationer 

LU fortæller, at der på hendes institution er bred enighed om, at det er 

væsentligt, at støtte de studerende i at være studerende. Tiden til selve 

undervisningen er ikke tilstrækkelig til at gøre dem så gode som de kan blive, 

siger hun. De studerendes rum med hinanden er altså rigtig vigtigt, mener man. 

Der er ligeledes enighed om, at det er vanskeligt at skabe sammenhæng mellem 

de forskellige rum. Hvilket rejser et spørgsmål om prioritering af tid, som LU ikke 

oplever, bliver belyst fra ledelsesside. 

LU ser derfor ikke umiddelbart modellen skabe nogen forandring i relationen til 

de studerende. Ligeledes i kollegarelationen får LU ikke øje på forandringer, som 

melder sig. Modellens opmærksomheder finder sted i forvejen, siger LU. 

Det gør det i hvert fald hos dem jeg snakker med, og dem jeg har 

samarbejde med. Og måske er der osse noget med at krage søger 

mage. Jeg har jo så teamet op med nogen, hvor jeg ved, at vi kan 

blive enige om at lave noget undervisning, som styrker nogle ting. 

Hun medgiver dog, at underviseren med den mere traditionelle 

undervisningsforståelse kan udsættes for forandringer i et relationelt perspektiv. 

I forhold til relationen mellem underviser og ledelse efterspørger LU mere 

klarhed og tydeliggørelse samt rum til diskussion fra ledelsesside. LU oplever 

modellens introduktion som ’lidt en centralisering’, og for at skabe ’medejerskab’ 

skal der foretages mere ledelsesmæssig understøttelse. 

Der skal være en ledelse som vil den her model, og som sætter ord 

på den som andet end noget vi skal.  

LU vender flere gange tilbage til ressourceperspektivet og det forhold, at hun ser 

en realitet med knappe ressourcer, hvor hun oplever underviserne pressede med 

stressbetingede sygemeldinger. 

Jeg tror der sker det for rigtig mange, når ressourcen er knap. Man 

sidder og tænker, shit Agnes, jeg har to timer, jeg skal ha´ noget 

klar til noget undervisning, og det er i øvrigt lidt nyt...så bli´r dér 

hvor energien prioriteres, det bli´r på det traditionelle 

undervisningsrum. Det tror jeg sker...Man vil gerne levere noget 

kvalitet. Det er nemmere at dizze dem i det andet rum.    

Ideelt set kunne modellens tænkning med det særlige fokus på de studerendes 

rum øge de studerendes trivsel som studerende, og LU tænker i udgangspunktet, 

at denne dimension er en del af underviserens ansvarsområde. Men, siger hun 

så, det er ikke realiteten, fordi der aktuelt er tale om en ’knaphedsoplevelse’ i 

undervisergruppen. 



 85 

LU tænker omvendt, at underviseransvaret for de studerende faktisk bliver 

mindre som pragmatisk konsekvens af den omtalte ’knaphed’. Der er tale om 

pragmatisk håndtering fra underviserside, som får denne implikation. Hun ser ind 

i, at der er ganske meget behov for at støtte de studerende i deres eget rum, 

men at hun omvendt oplever manglende ressourcer til at prioritere ansvar eller 

medansvar for dette rum. 

 

Interview med uddannelsesdirektør, medlem af Rektorkollegiets 

uddannelsespolitiske udvalg samt medansvarlig for national 

implementering af Studieaktivitetsmodellen 

Implementeringsplanen 

UD fortæller at implementeringsplanens effektpunkter, eller mål, som UD 

omtaler dem, samlet set rummer Rektorkollegiets uddannelsespolitiske 

målsætninger i relation til den aktuelle orientering på 

professionsbacheloruddannelserne. 

Man kan sige de mål er formuleret...det er 

ledelses/uddannelsespolitiske mål udviklet i udvalgets regi...Det er 

fordi, vi forsøger at lave en type teknologi der faktisk har en 

uddannelsespolitisk, men  også uddannelsesfaglig og vil jeg sige en 

didaktisk dimension også. 

Til det didaktiske perspektiv påpeger UD, at der på professionshøjskolerne er 

forskelligheder i vægtningen af perspektiverne, men det bevæger sig over mod 

didaktikorienteringen, når uddannelsesledere involveres, hvorved modellen får 

en uddannelsesfaglig konsistens i forhold til udformning og implementering, siger 

UD. 

De seks effektpunkter svarer iflg. UD an på den uddannelsespolitiske dagsorden, 

...som kobler op på et dobbeltpres, dels fra Christiansborg, dels fra 

studenterorganisationer og aftagere der har udfordret, om det 

uddannelsestilbud der er, er tilstrækkeligt og præcist nok i sin form. 

Dér er studieaktivitetsmodellen udviklet som et bedre svar på et 

upræcist spørgsmål.  

Det politiske spørgsmål er forståeligt og legitimt, fortæller UD, men at man fra 

Rektorkollegiets side vurderer det som upræcist, fordi spørgsmålet til, om der 

tilbydes timer nok taler ind i en ’stram skolastisk tænkning, som ikke 

korresponderer med professionsbacheloruddannelserne’. Vi har derfor leveret 

noget ’der kunne blive til et bedre svar på det, politikerne gerne ville vide’, 

mener UD. Der er således ifølge UD tale om en dobbeltdialog, dels rettet ’opad’ 
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mod ministeren, dels ’til siden’ mod de studerende, hvor den kan anvendes til 

basal forventningsafstemning af studieforestillinger mellem studerende og 

studiet.  

I forhold til aftagersiden – KL, Danske Regioner, faglige organisationer – 

artikulerer de til tider kritiske spørgsmål til tematikken, så også til aftagersiden 

er modellen tænkt som kommunikationsmedie, og det er vigtigt, at også de 

forstår vores svar vedr. udvikling og implementering af modellen, fortæller UD. 

Effektpunktet, der italesætter modellens understøttelse af kommunikation med 

eksterne interessenter ’ved at skabe transparens om undervisnings- og 

læringsaktiviteters tilrettelæggelse’ adresserer netop denne hensigt. 

Da man gik i gang med arbejdet, som adresserede kritikker forskellige steder fra, 

blev det kommunikative aspekt imidlertid udvidet til også at omfatte 

indholdselementer i uddannelserne:  

Kommunikationen var meget vigtig i det første element...det var dét, 

der var anledningen til at sætte den i værk, men efterhånden som vi 

fik sat den arbejdsgruppe i gang og de kom egentlig med en praktisk 

løsning, så blev det ...det ku´ meget mere, det ku´ levere og det ku 

bruges mere aktivt. 

Denne udvikling kan også ses, i at vægtningen i ’implementeringsforståelsen’ 

veksler fra professionshøjskole til professionshøjskole. ’Der vil være nogle 

forskydninger’, siger UD. Han ser tre hovedfaser, der delvis overlapper hinanden 

i implementeringen. Den første handler om at dokumentere 

studieaktivitetsmodellens opsætning på portaler, som illustrerer 

uddannelsestilbuddets karakter og struktur. Den er forholdsvis simpel, siger han. 

Den anden fase vedrører at tilrettelægge uddannelserne konsistent i forhold til 

studieaktivitetsmodellen. Her ’begynder man at blive didaktisk, og det er en 

noget mere krævende øvelse’. Den tredje fase omfatter at få de studerendes 

studiepraksis til at korrespondere med modellens intentioner. Dette er den mest 

omfattende og svære øvelse, peger UD på, hvor der kan være forskelle 

højskolerne i mellem på, hvor meget energi man vil investere, hvor meget man 

vil gøre modellen til en professionsdidaktisk model. 

Et effektpunkt vedrører en rettethed mod sektorens fremadrettede arbejde med 

udvikling og inddragelse af nye læringsformer og –aktiviteter. Dette punkt 

understreger på tværs af forskellene i professionshøjskolernes tilegnelse af 

modellens faser det potentielle didaktiske perspektiv, peger UD på.  

Det handler om at blive skarp på de fire typer af læringsarenaer som 

modellen identificerer, så bliver det tydeliggørende og 

strukturerende, sådan at vi får et fælles sprog, eller bevæger os mod 

et fælles sprog, til at arbejde med nye læringsformer og nye 
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læringsaktiviteter differentieret i forhold til forskellige rum, så vi kan 

tale på kryds og tværs af et meget, meget differentieret felt...Det 

ligger jo som intention, så vi kan snakke sammen, og de erfaringer, 

der gøres et sted, er oversættelsesarbejde i forhold til at overveje 

relevansen et andet sted.  

At modellen er orienteret mod læringsudbytte og ikke eksplicit adresserer en 

indholdsdimension forstår UR som et spørgsmål om modellens 

abstraktionsniveau. Indhold eksisterer implicit, hvor 

professionsbacheloruddannelsen sætter en bestemt ramme for indhold.  

Modellen adresserer, at der er indholdsfastlagt på en måde, der er 

konsistent med den sociale konstruktion som 

professionsbacheloruddannelserne er. 

For så vidt angår dannelsestænkning er dette ikke ekspliciteret i modellen. Dette 

perspektiv indgår i den udstrækning, de kompetencer, som kvalifikationsrammen 

sætter, rummer professionsdannelsesperspektiver, og her indtænker UD den 

professionelles forpligtelse til at agere professionelt sammen med borgerne og 

agere i forhold til fortsat kompetenceudvikling og deltagelse, som UD formulerer 

det. 

Et professionsdannelsesbegreb, ville jeg sige, det ligger for mig 

koblet på kvalifikationsrammen og hele den rammesætning, der 

ligger for professionbacheloruddannelserne. Det er nok det 

nærmeste, jeg kan komme på et dannelsesbegreb. 

Kvalifikationsrammen ser han som helt central i uddannelserne, og han peger på, 

at således ’har man ikke et legalt grundlag for at anfægte den overordnede 

professionsdidaktiske ramme for uddannelserne’. 

Positioner og relationer  

Om undervisernes rolle/position i forbindelse med modellen siger UD: 

Det her er en invitation ind i den strategiske uddannelsesudvikling. 

Ideen om den privatpraktiserende underviser, som jo florerer i 

forskellige former, eller kærlighedsteamet, der finder hinanden og får 

lov til at varetage gang efter gang analoge roller...de bliver 

afmonteret, hvis den implementering lykkes. Altså, de bli´r forpligtet 

på at træde ind i forhold til en fælles opgave, hvis udfyldning og 

differentiering kalder på, på alle gode kræfter for at finde ud af, 

hvordan får vi mobiliseret de studerende til at kunne studere 

professionsrettet og ikke gå i skole for eksempel, og tro at man kan 

sidde passivt.  
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På den ene side ligger der en indskrænkning i den professionelle autonomi, peger 

UD på, mens han mener, der på den anden side ligger en potentiel indflydelse i 

forhold til at opnå større effekter.  UD understreger at samarbejdet med kolleger 

kan afstedkomme ’ganske store effekter’. 

Underviserne udfordres således på didaktikken, peger UD på: 

Hvis man gerne vil arbejde med en didaktik, der er inspireret af 

sådan en klassisk forelæsertilrettelæggelse og synteserne, de sker 

alene i de studerendes hoveder og ikke bidrager til at man strukturelt 

understøtter den syntesedannelse inklusiv de handlekompetencer, 

som de her uddannelser skal adressere også...hvis man ikke går 

aktivt med ind og faciliterer det, at de studerende skal kunne tage 

mere ansvar, et mere differentieret ansvar øhh.., hvis man ikke går 

med i den proces, øh, så går det lidt skævt altså.  

UD peger på, hvad han kalder et ’opgør’ med ideen om at ’de studerende bare 

skal læse deres lektier’. De skal gøres til studerende, som lærer at praktisere og 

at koble kritisk på et professionsfelt. De skal kunne identificere sårbarheder, 

indkredse problemstillinger i arbejdsmiljøet på deres kommende arbejdspladser, 

og de skal kunne bidrage med løsninger indenfor feltet som ’duer for borgeren i 

overmorgen’. Grundlæggende er der tale om en målrettet strategisk opgave.  

UD fortæller endvidere at han håber at modellen og dens anvendelse kan betyde, 

at uddannelseslederne kan ’blive til pædagogiske ledere’ mere end de har været. 

Der gælder et samspil mellem ledelse og medarbejdere om at udfylde 

uddannelserne vhja modellen. Uddannelsesfagligheden kan blive styrket gennem 

dette samspil, mener han. Således kan man godt tale om model-

implementeringen som noget, der kan fungere som potentiel udvikling af ledelse 

af uddannelsesvirksomheden. UD ser i den forstand modellen som 

understøttende en udvikling, han allerede ser være i gang. 

 

Interview med uddannelsesleder på professionshøjskole, 

Rektorkollegiets meddesigner på Studieaktivitetsmodellen 

Baggrund 

UL fortæller, at modellens udvikling skal ses på baggrund af en længerevarende 

diskussion omkring timetal på lærer- og pædagoguddannelserne, og ’vi er tilbage 

i foråret 11, hvor timetalsdiskussionen igen blomstrer op på de forskellige 

professionsbacheloruddannelser’. 

Den popper op på forskellige måder. Der blev lavet nogle 

undersøgelser, bl.a. af PLS, og Troels Lund Poulsen, som er 
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undervisningsminister på det tidspunkt, griber fat i den og afkræver 

rektorforsamlingen et svar. Hvordan kan det være, både at der er så 

få timer og at der er så forskelligartede timer? 

Rektorforsamlingen blev af ministeriet ’bedt om at blive mere præcise på nogle 

ting og bedt om at komme med nogle bud på, hvordan man kunne beskrive de 

her uddannelser’, fortæller UL videre, hvorefter Rektorkollegiet udarbejder et 

kommissorium for arbejdet, som dels rummer indsamling af data fra de 

respektive professionsbacheloruddannelser, dels handler om at etablere en 

model for beskrivelse af uddannelserne. 

En arbejdsgruppe repræsenterende de syv professionshøjskoler gik herefter i 

gang, ’og der blev den model lissom udviklet undervejs’ 

Den blev stort set udviklet på møderne...på den måde at vi startede 

med at sige, jamen kan vi prøve at skitsere nogle forskellige måder 

at gøre det på, fx at ta´ udgangspunkt i forskellige former for 

undervisning...og så kom den der ide om at lave en eller anden for 

firefelts-model, som kunne indfange forskelligheder, altså at man 

lissom ku´ se forskellen på at..øh..altså ideen var oprindeligt at ku´ 

se forskellen på, hvor meget underviserne var involveret. Og det blev 

lissom for vanskeligt efterhånden, så blev det lissom til fire 

forskellige kategorier i stedet for. 

Arbejdet fortsatte efter regeringsskiftet. UL fortæller, at der internt var 

forskellige strategier overfor arbejdet med modellen, og han siger om en af 

strategierne: 

...og så var der andre der simpelthen blev grebet af modellen, og 

sagde at det var skidegodt ik´. Nu fik vi et værktøj vi ku´ 

kommunikere ud fra...En legitim politisk interesse i at få øget 

timetallet, skal man jo svare på på forskellige måder, og det her er 

altså blevet en af dem. 

Det til blev en kommunikativ satsning, fortæller UL, hvor man kunne ’booste 

professionsbacheloruddannelsernes særegenhed’, hvor aktiviteterne i kvadrant 2, 

der omfatter øvelses- og træningsaspekter, repræsenterer en særlig 

aktivitetsform sammenlignet med andre videregående uddannelser. Og modellen 

svarer på en kritik fra såvel ministeren som fra de studerende om, at ’det ikke 

fuldtidsuddannelser, de går på’, fortsætter han. 

Så på den måde, kan den osse bruges til at svare på hele det der 

tema om, hvad vil det sige at være et fuldtidsstudie, og hvad vil det 

sige at være fuldtidsstuderende. Det har man jo ikke rigtig svaret på 

før, man har bare sagt, vi har noget undervisning her, så resten, det 

har du sådan set mere eller mindre ansvaret for selv. 
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Modellen 

Det centrale i modellen er iflg. UL at der er fokus på de studerende. I meget 

uddannelsesarbejde har vi fokus på lærerne og på arbejdstid. Hvad skal de 

studerende yde, og hvad er tilbuddet til dem? Det er det optikken sættes på. Der 

er tale om en hjælp til at strukturere de studerendes tid. Ikke-anvendt tid til 

forberedelse og ikke god-nok vejledning omkring forberedelse har været klassisk 

gældende, og her tilbyder modellen noget andet. Gennem beskrivelserne af de 

studerendes aktiviteter. 

UL peger på, at typisk har den studerendes ’nærhed i undervisningen været 

meget lille’, undervisningen har været ’fuldstændig planlagt og styret og du skal 

bare komme, du skal bare sidde den af’. 

Der er nu lagt op til en større sammenfletning af lærerinitiativ og 

studenterinitiativ, konkluderer han. 

UL ser ikke modellen som udtryk for en ny læringstænkning, men mere som et 

spørgsmål om at sætte blikket på at vejlede og guide den studerende i forhold til 

studiet. Således bliver det nye for de studerende, at de får vejledning rettet 

mod, hvor de skal lægge indsats og ressourcer, mens det nye for lærerne set 

med UL´s øjne er, at de skal vejlede de studerende på den måde. Der skal ikke 

blot fastsættes et pensum, der skal også tænkes i og vejledes på, hvorledes den 

studerende skal arbejde med stoffet. 

Adspurgt peger UL på, at læringsudbytteaspektet indgår i modellens sigte, men 

han mener at timetals-aspektet er mere fremtrædende, som det også udpeges i 

professionshøjskolernes udviklingskontrakter med ministeriet, hvor fokus 

eksempelvis er sat på uddannelsernes minimums-undervisningstimetal. Modellen 

er kvantitativ, understreger UL, og selvom der med aktiviteter ses en rettethed 

mod læringsudbytte, fremgår dette ikke direkte af modellen, peger han på: 

Man kan sagtens osse tolke det ind, men oprindeligt var det et fokus 

på tid. Det var det Troels Lund Poulsen var efter. Får vi nok for 

pengene? 

Betydning for undervisere & ledelse 

Det er nyt indenfor sektoren, peger UL på, at underviserne slet ikke har deltaget 

i udvikling af modellen eller er blevet hørt. Det skal forstås i lyset af opdraget, 

som vedrørte at svare på ministerens ønsker og ikke at rumme et 

læringsperspektiv. 

Nu eksisterer modellen så, og det er en model, man som underviser skal forholde 

sig til ifm planlægning af undervisningen: 
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Det betyder, at man beskriver sin undervisning på nogle forskellige 

måder ud fra modellen, sådan at jeg som leder også kan se at de 

studerende har glæde af den...Så kan man bruge modellen til at gå 

ind og snakke med underviserne om, hvad er det egentlig I forventer 

af de studerende på de her tidspunkter?  

UL taler om modellen som et muligt godt kommunikationsværktøj eller 

dialogværktøj. I samarbejdet mellem ledelse og undervisere kan den være 

redskab til at skærpe, hvad de studerende skal have ud af 

uddannelsesdeltagelsen samt til at drøfte en balanceret arbejdsindsats for de 

studerende, og mellem underviseren og de studerende tydeliggøre undervisernes 

forventninger til den studerendes indsats: 

Vi forventer at til næste gang, har I arbejdet med det her på 

forskellige måder. 

UL tænker, at modellen for underviserne rummer nye former for ansvarlighed og 

retningsskabelse, der skal præsteres, ligesom han peger på at undervisernes 

rolle bliver mere deltagende. ’Undervisning handler ikke om at komme og aflire 

noget’, siger han og fortsætter: ’Vi har ansvaret for de studerende’. 

Også for relationen mellem underviser og leder bliver der tale om et nemmere 

dialogværktøj, peger UL på. Modellen kan være ramme om samtalen om 

underviserens fokus på de studerende ift læringsudbytte, ligesom UL også 

udpeger modellen som dialogværktøj mellem underviserne omkring prioritering 

og planlægning. UL tænker her modellens anvendelse sammen med en almen 

bevægelse, hvor nye pædagogiske former for virksomhed trænger sig på: 

Det er et dialogværktøj underviserne imellem i teamkonstruktionen, 

ik. Hvad er det vi prioriterer i det her?...Så på mange måder er vi jo 

på vej væk fra den der privatpraktiserende på mange måder. 

På den vis oplever UL, at modellen og dens anvendelse med oplæg til anderledes 

deltagelse fra underviserside og til nye former for ledelse, kan iagttages som 

store forandringer i uddannelseskulturen. UL finder dog, at den udvikling er i 

gang og i høj grad ’kommer fra lærergruppen selv’. Her formuleres fx krav fra 

yngre lærere med andre læringserfaringer om at være mere fællesskabende. I 

den forstand skriver modellen, og det den lægger op, ifølge UL til sig ind i en 

igangværende udvikling. 

 

 


