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Indledning

| denne artikel vil jeg diskutere portfolioen som en metode til at understatte udviklings- og
forandringsprocesser hos personer, der varetager uddannelses og undervisningsopgaver i
primeart videregdende uddannelser og som den anvendes i forbindelse med undervisernes
egen deltagelse i et kvalificeringsforlgb. Denne type portfolio bensvnes undervisnings-
portolio. Artiklen har afseat i 10 ars erfaringer med anvendelse af undervisningsportfolio ved
Aalborg Universitet i forbindelse med adjunktpaedagogikum.

Det teoretiske grundlag for portfoliometodikken har jeg diskuteret i et andet arbejdspapir
(Krogh, 2006 a). Her er teoretiske argumenter for portfoliometodikken generelt blevet
gennemgaet. De vil derfor kun i mindre omfang blive bergrt her.

Denne artikel har primert en normativ tilgang til portfoliometodik. Det betyder, at det isaer
er kriterier og begrundelser for at anvende den, der diskuteres. Erfaringer med at anvende
metodikken vil ligeledes blive diskuteret som afszt for videreudvikling af den.

Siden slutningen af 1980’erne har jeg beskeeftiget mig med uddannelsesudvikling og
leererkvalificering samt varetaget konkrete undervisningsforlgb inden for forskellige
uddannelsessystemer, fra arbejdsmarkeds- og erhvervsuddannelser, gymnasier, mellemlange
videregaende uddannelser til efteruddannelse af leeger og universitetsuddannelser. Felles for
de ud viklings- og undervisningsopgaver, som jeg har veret involveret i, er, at de er foregaet i
en periode, hvor en raekke forskellige reformer — med krav om forandringer og nye initiativer
— blev implementeret i de respektive uddannelsessystemer, i nogle tilfeelde medinddragende
arbejdspladser, hvor uddannelse og undervisning, sammen med andre aktiviteter udger en
vaesentlig opgave. Det galder f.eks. hospitaler, hvor bl.a. leegers og andet sundhedspersonales
uddannelse fylder meget i den daglige praksis. Felles for uddannelser og undervisere har i
den periode derfor varet, at de ofte matte nyorientere sig i deres roller og funktioner under
krav om andrede praksisformer. Nar det er vigtigt at naevne her, skyldes det, at der som
grundlag for denne artikel ligger en reekke erfaringer med, hvorledes uddannelsessystemer og
ansatte aktuelt har det med at skulle indoptage nye padagogiske metoder, der kommer ind,
som nogle vil opfatte det, som krav udefra. (Krogh, 2006). Ofte er det kun de undervisere, der
normalt er de mest paedagogisk aktive, der finder det spaendende og relevant at kaste sig ud i
de mange og nye udfordringer, son introduktion af nye padagogiske metoder ofte leegger op
til. For mange underviseres vedkommende skal der rigtig mange gode argumenter til, sammen
med oplevelser af, at nye metoder kan bringe noget positivt ind i undervisningen, far nye
initiativer til forandringer kan finde sted. Dette er preemisser, der ogsa skal tenkes med i
forbindelse med implementering af portfoliometodik — og som betyder, at der ofte
forekommer modstand mod at anvende metodikken.

Feelles for mine opgaver har endvidere veeret, at der var tale om underviserkvalificerings-
forlgb, hvor deltagerne for manges vedkommende primert har baggrund i et fag eller en
profession, der ikke befinder sig indenfor det paedagogiske og laeringsmassige omrade. Deres
undervisnings- og vejledningsopgaver er derfor typisk (nogle gange gennem en del ar) blevet
varetaget alene med baggrund i andre faglige kvalifikationer og kompetencer, end dem, der
relaterer sig til det peedagogiske og didaktiske omrade, nar de pabegynder underviser-
kvalificeringsforlgb. Der har veeret deltagere med undervisning som en central hovedopgave i
det formelle uddannelsessystem (undervisere ved uddannelsesinstitutioner med en faglig



baggrund som f.eks. bygningskonstrukter, ingenigr, matematiker, sygeplejerske, sociolog el.
datalog) og der har veret deltagere med undervisning som blot én del af flere andre
professionsrettede opgaver, f.eks. laeger eller andet sundhedspersonale, der som en del af
andre ansvarsomrader har ansvaret for uddannelse og instruktion af bl.a. yngre kolleger og
studerende. Der er saledes mange serlige forhold, der spiller ind i underviserkvalificerings-
forlgbene og for nogle af deltagernes vedkommende har det tillige veeret et grundvilkar, at der
har veret tale om vanskelige laereprocesser og ngdvendige opger med egne eksisterende
erfaringer og forstaelser af undervisning og leering. | artiklen vil det blive diskuteret,
hvorledes portfoliometoikken bade kan vare en velegnet metode til at blive bevidst om de
komplekse forhold, der er i spil i uddannelsesprocesser, og er et bud pa en metode, der kan
opleves at ga tet pa personen og dermed for nogle bryder med vante mere distancerende
tilgange til uddannelse og egen underviserkvalificering. Der er altsd ganske mange ting pa
spil, nar portfoliometodik implementeres. Igennem artiklen vil de forskellige aspekter blive
diskuteret.

Min varetagelse af opgaverne med kvalificering af undervisere har herudover foregaet,
mens der fra politisk hold kom stadig mere fokus pa effekter af uddannelse og undervisning.
Begreber som laring, livslang lering og kompetenceudvikling blev introduceret i
uddannelsesdebatten og forsggt implementeret i uddannelsespraksis. Man kan sige, at der
igennem 90’erne og op til nu har bredt sig en raekke nye diskurser for uddannelse, som
undervisere hele tiden har mattet forholde sig til i forhold til deres egen undervisnings- og
vejledningspraksis, med udefra kommende forventninger om forandringer. Nar jeg navner
disse ting indledningsvis, skyldes det, at jeg mener, at portfoliometodikken blev introduceret
som endnu et bud i rekken af metoder, der skulle modsvare nye og skerpede krav til
uddannelsessystemerne. Dette kan vare en vaesentlig grund til, at portfoliometodikken ikke
altid modtages med abne arme. Selvom der leringsmassigt kan vaere gode grunde til at
anvende portfoliometodik, skal man ikke vare blind for, at ogsa en raekke praemisser af mere
politisk og gkonomisk karakter spiller ind. Eksempelvis er portfoliometoikken gennem nogle
ar bl.a. blevet anvendt i lande, hvor der var gkonomisk incitament for at udvikle larings-
metoder, der har fokus pa den enkelte elev/studerende m.h.p. at optimere laringsudbyttet.
New Zealand er et eksempel herpa.

Igennem artiklen vil jeg treekke pa erfaringer fra udlandet og fra de omrader, hvor jeg har
anvendt portfoliometodik i forbindelse med undervisningskvalificeringsforlgb, iser pa
universitetsomradet.

Undervisningsportfolioens funktion og implementering

Da jeg startede med at anvende portfoliometodikken ved adjunktpaedagogikum pa Aalborg
Universitet 1 1997, foregik det med inspiration fra erfaringer ved udenlandske universiteter,
derfor vil nogle af de veesentligste erfaringer herfra blive gennemgaet indledningsvis.

Til forskel fra andre uddannelseskontekster, hvor det hovedsageligt har veeret laerings-
maessige argumentationer, der spillede ind for implementeringen af portfoliometodikken (jf.
eks. Ellmin, 2000), har det for universiteternes vedkommende i fagrste omgang veeret
uddannelses- og personalepolitiske argumenter, der var initierende (Tenhula, 1997). Senere
kom dog ogsa leeringsmaessige argumenter til at spille en vaesentlig rolle. Saledes er det i dag



bade personalepolitiske og leringsmassige argumenter, der begrunder anvendelse af
portfolio-metodikken ved universiteter.

Inspirationen til at anvende undervisningsportfolioen ved Aalborg Universitet kom i farste
omgang fra Finland (Tenhula, 1997). Her var universitetet i Oulu i 1994 det forste, der gjorde
undervisningsportfolioen obligatorisk som et officielt meriteringssystem for undervisning.
Argumentationen herfor var, at

’qualified teaching will be regarded as an equal merit with credited research and
acknowledged in terms on career promotions within the university”. (Tenhula, 1996 s. 1)

Den primere funktion med portfolioen var, at den dels skulle medvirke til at udvikle
undervisernes “professionelle ekspertise”, dels skulle veere et praktisk redskab i meriterings-
processen.

Ifalge Dysthe (1999) blev idéen med undervisningsportfolio oprindeligt udviklet i Canada i
begyndelsen af 70’erne, hvor The Canadian Association of University Teachers (CAUT) tog
initiativ til en diskussion om, hvorledes universitetslerere bedst kunne dokumentere deres
arbejde med undervisningsopgaverne. Man vurderede, at der var behov for at udvikle
systemer, hvor universitetslerere, samtidig med deres forskningsdokumentation, kunne doku-
mentere deres arbejde med at udvikle undervisningen. En gruppe, nedsat af CAUT foreslog,
at det matte veere underviserne selv, der fremlagde og dokumenterede arbejdet med
undervisningen pa samme made, som nar det gjaldt dokumentation af forskning, nemlig
gennem en samlet fremstilling, underbygget ved data og dokumentation. Denne samlede
fremstilling blev kaldt “teaching portfolio” eller “teaching dossier”. 1 1980 offentliggjorde
Bruce Shore ved McGill University en Guide to the Teaching Dossier (Dysthe, 1999).
Retningslinierne indeholdt 45 punkter, som kunne veere omdrejningspunkter for dokumen-
tation. Fra starten var undervisningsportfolioen baseret pa en evalueringsfilosofi om fremme
af undervisningens kvalitet gennem dokumentation af det brede spektrum, som undervisning
omfatter. Portfolioen skulle indarbejde resultater fra andre evalueringsmetoder, som f.eks.
studenterevalueringer og kollegavurderinger, men ikke erstatte de evalueringsmetoder, der i
forvejen blev anvendt. Disse retningslinier fik, jf. Dysthe, stor international offentlig
bevagenhed og blev senere hen fulgt op af en raekke varianter.

Mens Shores’ forslag lagde veegt pa at dokumentere de forskellige sider af undervis-
ningsarbejdet, udviklede portfoliokonceptet sig i naeste omgang til at blive dokumentation af
undervisningskompetencer. Senere er det ogsa blevet kaldt "the scholarship of teaching”.
Dette begreb blev centralt i de mange drgftelser af undervisning inden for hgjere uddannelse,
efter at Ernest Boyer i 1990 lancerede 4 typer ”scholarships”, som veerende karakteristiske for
universitetsarbejde: 1) “the scholarship of discovery” (forskning, dvs. segning efter ny
kundskab), 2) the scholarship of integration” (betydningen af at se nye sammenhange, ofte
tveerfaglige), 3) "the scholarship of application” (sammenknytning af kundskab med reelle
problemer, forene teori og praksis) og 4) “the scholarship of teaching”. Boyer ansa
undervisning som verende pa linie med de andre typer af det videnskabelige personales
faglige virksomhed, hvorfor ansvaret for at sikre kvaliteten af undervisning, efter hans
opfattelse, matte ligge hos underviseren selv.

Ifalge Dysthe er en anden af de personer, der star centralt i udviklingen af undervisnings-
portfoliokonceptet, professor Shulman, Stanford University. Shulman understregede, at hvis



man gnsker stgrre anerkendelse af undervisning, sa er det ngdvendigt at endre
undervisningsstatus fra at forega i det private rum til at forega i det offentlige rum. Derfor ma
undervisning ngdvendigvis synligggres pa mader, som fanger hele spektret af kompleksiteten.
Imidlertid vil dette arbejde indebeere ekstraarbejde for bade ansggere og ansattelsesudvalg,
men efter hans opfattelse ikke mere end det, der bruges pa at dokumentere og vurdere
forskning.

”The scholarship of teaching like the scholarship of discovery, requires not only time
and effort, but also an artefact, some form of community property that can be shared,
discussed, critiqued, exchanged™ (Dysthe, 1999).

Med baggrund i ovenstdende tankegange udkrystalliserede der sig en raekke principper for
arbejdet med at udvikle undervisningsportfolioen til at blive et accepteret redskab i den
akademiske meriteringsproces. Det blev vurderet, at hovedansvaret grundlaeggende ma ligge
hos det akademiske personale selv, bade hvad angar udarbejdelsen af undervisnings-
portfolioen og vurderingen heraf. Det blev anbefalet, at undervisningsportfolioen skulle

e Indeholde bade selvvurdering og studenterevaluering

o Reflektere kompleksiteten i undervisningsopgaverne
Anerkende og respektere de forskellige roller og ansvarsomrader, som lererne har
Bidrage til leering og udvikling
Veere retferdig
Vere offentlig og aben for stadig forbedring
Ikke veere urimelig tidskraevende.

Et vaesentligt aspekt ved undervisningsportfolioen er jf. Dysthe, at grundlaget for den
oprindeligt er opstaet inde fra den akademiske profession med det klare formal at opprioritere
betydningen af undervisning, og ikke med baggrund i pres udefra, saledes som man kunne
foranlediges til at tro det i en tid, hvor evaluering, kvalitetssikring og kontrol af forskellige
sider af hgjere uddannelse ogsa har medfgrt et starre pres pa og for underviserne om at
dokumentere andre sider af deres aktiviteter, herunder ogsa produktivitet.

Selv om man ikke ma overse, at det af mange undervisere i dag opleves som et pres udefra,
at skulle beskaftige sig s& meget med undervisningen, forekommer der ogsa klare beviser pa
gevinsten for undervisere, der benytter sig af portfoliometodikken. Dette fremgar af falgende
citat fra en universitetsunderviser:

“Keeping a teaching portfolio has become a regular activity in my teaching. Many
years ago | got acquainted with portfolio as an assessment technique for students and
for university staff. My first experience of the use of portfolio in relation to my own
teaching was as part of a curriculum innovation team in university mathematics for
social science students. The meaning given to this tool in the group was that of a
systematic record of both curriculum planning and implementation in a new course. The
register included, among others, minutes of group meetings, personal notes and ideas
about lesson planning, a-posteriori notes of implemented lessons in the form of a diary,
and exemplary pieces of student work — project reports or problem-solving protocols.
Ten years after this experience, | still keep a portfolio whenever | have the task of
designing and teaching a new course. Despite the additional time that | have to give to
keeping my notes and records — which sometimes demands a disciplined effort in the
midst of chaos —, I am convinced that the possibility of having a detailed track of my



ideas and many processes involved in curricular design are worth all the extra work
load. Portfolio as a record of the complexity of activities that one gets involved in when
teaching new courses is the basis for a systematic, well-documented and highly
professional reflection on educational decision-making and its consequences in
implementation. Without these records | would feel less confident in detecting what
seems to work and what does definitely not invite my students to learn and understand
my subject”. (Valero, juli 2005)

Underviseren giver i dette citat udtryk for sine oplevelser af gevinsten ved at arbejde
systematisk med portfolioen, bl.a. i forbindelse med nyudvikling af uddannelsesforlgb, men
ogsa i forbindelse med undervisning og evaluering af studerende. Det illustrerer samtidig
hendes erfaringer og oplevelser ved at anvende portfolioen som et aktivt redskab i den
fortsatte udvikling af undervisningen. Som det fremgar, anvender den pagealdende lektor i dag
fortsat portfolioen, som hun startede med at gare det ved det universitet, som hun var ansat
ved i Bogota i Colombia for ar tilbage.

I Danmark repreesenterer portfolioen en relativ ny tilgang til undervisning og laring. Vi er
midt i en implementeringsproces, hvor man dels skal lere at tage metoden til sig, forsta
betydningen af den og dels vanne sig til at anvende den inden for systemer, som er preeget af
mange ars mere traditionelle undervisnings- og leeringsforstaelser. Nogle af de erfaringer, der
indtil nu er gjort, dokumenterer da ogsa, at oplevelserne ved at arbejde med den er
divergerende (jf. eksempelvis Evaluering af adjunktpaedagogikum 2001-2004 (upubl.). En del
af den modstand, der kan forekomme i forbindelse med portfoliometoden, har afset i den
personfokusering, som metoden laegger op til og maske ogsd generel modstand fra visse
hgjtuddannede om at tage nye metoder til dig (jf. ogsa Argyris, 1991).

Inspireret af forskning i iseer nordiske og angelsaksiske lande refereres der hyppigt til en
’student-oriented learning’ tilgang. Denne forskning har sit udspring i Sverige med Marton’s
og Séaljo’s (1976 a,b,) studier af studerendes forskellige tilgange til lering, hvor de skelner
mellem “surface and deep approaches”. Der er tale om en tilgang, som ogsa Ramsden (1999)
og Biggs (2003) beskeftiger sig med. | Danmark har iseer Illeris (1999, 2000, 2005), med
afsaet i en mere kritisk tilgang til uddannelse og leering og med erfaringer hovedsageligt fra
andre uddannelsesmaessige kontekster end universitetet, bidraget til den teoretiske debat om
uddannelse og uddannelsessggendes forskellige tilgange til leering. Den viden, som den
naevnte forskning giver adgang til, leverer megen inspiration til diskussionen om anvendelse
af portfoliometodik og leeringsmaessige begrundelser herfor. Ifglge Illeris er leering pa én gang
en kognitiv, en psykodynamisk og en social, samfundsmaessig proces. | enhver laereproces
indgar saledes en samspilsproces mellem den lerende og omgivelserne (eks. andre
studerende, undervisere og kolleger) og en individuel tilegnelses- og bevidstgarelsesproces.
Der er tale om processer, der jf. llleris foregar samtidigt og integreret. Portfoliometodikken
kan medvirke til, at der hos underviseren igennem et kvalificeringsforlgb sker en bevidst-
gerelse om, hvorledes laereprocessen udkrystalliserer sig primert hos underviseren selv og
sekundert kan gere det hos studerende. Der er tale om en viden, som kan veere en vigtig
forudsatning for, at undervisningsarbejdet bliver en kontinuerlig udviklings- og leereproces.

Den fokus, der er pa lering fra mange kanter, har fert til mange mere eller mindre
kvalificerede diskussioner og meninger om metoder, som kunne bidrage til hensigtsmassig
lering og kompetenceudvikling hos forskellige malgrupper. Portfoliometodikken er saledes



blot én af de metoder, der inden for de seneste ar er blevet introduceret til at forbedre
undervisningen med ved landets uddannelsesinstitutioner. Dette udefra kommende bud pa
endnu en metode kan, som navnt, vaere en arsag til, at der hos nogle undervisere opleves at
veere en vis skepsis mod metoden. Fglger vi imidlertid leeringsmaessige anvisninger, som de
praesenteres af bl.a. Marton og Saljé samt Illeris, repraesenterer portfolio-metodikken efter
min opfattelse et velegnet redskab til at gge bevidstheden hos undervisere om undervis-
ningspraksis og leringsmassige muligheder, som kan veere et muligt afseet for at kunne
videreudvikle og andre sin undervisning, nar det vurderes at veere ngdvendigt.

| det paedagogiske landskab kan portfolio-metodikken placeres i relation til paedagogiske
modeller for metakognition, refleksion og udvikling af “ansvar for egen laring” og for
vurderinger og dokumentation af laereprocesser og kompetenceudvikling (Krogh, 2006).
Portfolioen reprasenterer en bestemt made at teenke uddannelse og leering pa og knytter sig til
forstaelsesrammer, som har deres udspring i bl.a. den konstruktivistiske tradition inden for
paedagogikken (Piaget, 1974, Dewey, 1974), i teorier om learing, som fokuserer pa de
studerendes aktiviteter i leereprocessen (Marton og Séljo, 1976, Ramsden, 1999, Biggs, 2003,
Illeris, 2005) og i teorier om Zonen for nermeste udvikling (Vygotsky, 1978). Nar disse
tilgange naevnes her, skyldes det, at uddannelse med anvendelse af portfoliometodik har
baggrund i forstaelser af laering som en bade individuel og kompleks proces, der foregar med
afset i den enkeltes forstaelser og erfaringer med egen praksis. Forforstaelser og praksis-
erfaringer kan reflekteres og bearbejdes i samspil med andre mennesker (medstuderende og
undervisere) og teorier, som de praesenteres i bgger. Sadanne afsat kan danne udgangspunkt
for nye forstaelser og forandringer.

Undervisningsportfolio som integreret del af underviserkvalificeringsforlgb

Den generelle oplevelse ved mange uddannelser i disse ar er, at man er under pres med udefra
kommende krav til bl.a. undervisningens kvalitet, effektivitet og samfundsmaessige relevans.
Mange undervisere oplever p.t., at de har rigtig mange ting at forholde sig til i deres praksis.
De skal pa en og samme tid vere opdateret i forhold til udviklingen inden for eget faglige felt
eller profession samt vaere paedagogisk og didaktisk opkvalificeret til at varetage de mange
forskellige opgaver, der knytter sig til underviserarbjedet. For universitetsforskernes vedkom-
mende forventes det, at de, udover at gennemfgre undervisning og vejledning af hgj faglig og
paedagogisk kvalitet, samtidig skal gennemfgre forskning af hgj international standard og i
stort omfang. Den norske uddannelsesforsker Gunnar Handal, (2002) definerer pa baggrund
af et stgrre udredningsarbejde (Universitetet i Oslo, 2001) en “kompetenceprofil” for
universitetsundervisere, hvor han opregner falgende kvalifikationstyper,

Videnskabelige kvalifikationer

Andre faglige kvalifikationer (eks. specialistkompetencer)

Padagogiske kvalifikationer

Kvalifikationer for udadrettet virksomhed (formidling)

Kvalifikationer for ledelse og administration samt

Personlige kvalifikationer (personlig egnethed til arbejdet).

Universitetsundervisere vil ikke skulle anvende de forskellige kvalifikationstyper pa samme
tid. Men der er alligevel tale om en kompetenceprofil, hvor de 6 kvalifikationstyper over tid
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kan supplere hinanden og har en reekke feelles traek, som kan komme i spil i de forskellige
opgaver, som underviserne varetager ved universitetet. Det kraever imidlertid hgj faglig og
paedagogisk/didaktisk bevidsthed hos underviserne, hvis de transfer-muligheder, der kan vere
mellem de forskellige kompetencetyper i forbindelse med varetagelse af de forskellige
opgaver, skal kunne udnyttes optimalt. Systematisk arbejde med en undervisningsportfolio
giver mulighed for, at man som universitetsunderviser opnar klarhed om sine ressourcer og
muligheder for transfer af viden og erfaringer i varetagelsen af forskellige opgavetyper. Ogsa
inden for andre uddannelsesmaessige kontekster vil der kunne defineres en kompetenceprofil
hos underviserne, hvor det at kunne udvikle en bevidsthed om muligheder for transfer af
viden og erfaringer i udfarelsen af de forskellige opgavetyper, kan fa stor betydning for den
enkelte i varetagelsen af opgaverne. Eksempelvis varetager mange undervisere ved
mellemlange videregaende uddannelser og ved erhvervsskoler en reekke opgaver af udvik-
lingsmassig og administrativ karakter, samtidig med at de varetager undervisningsmassige
opgaver. Udfordringen er m.a.o., hvorledes det er muligt for den enkelte at skabe taet
sammenhang i varetagelsen af de forskellige aktiviteter, saledes at man pa lengere sigt kan
opleve en lettelse i arbejdsmangden.

At besidde relevante undervisningskompetencer er ikke alene et spgrgsmal om at kunne
praktisere ’korrekte’ undervisningsferdigheder. Det drejer sig lige s& meget om at have
indsigt i de komplekse forhold, der pavirker undervisnings- og leringssituationerne samt
evner til at handtere praksis pa et bevidst og reflekteret plan (Ramsden, 1999, Dale, 1999).
Hvis underviserne har denne indsigt samt bevidst reflekterede erfaringer med egen
undervisningspraksis, vil de have et godt grundlag for at kunne udvikle, analysere og
begrunde de forskellige og nedvendige valg, der hele tiden ma tages i varetagelsen af
uddannelse og undervisning. Dermed er der ogsa grundlag for, med afset i didaktisk analyse,
at kunne @ndre sin undervisning i relation til skiftende behov og vilkar i det givne
uddannelsessystem. Der er en antagelse om og erfaringer med (eks. fra Evaluering af
adjunktpaedagogikum, 2004 (upubl.) og Evaluering af paedagogisk kompetenceudvikling pa
SundhedsCVU, 2006 (upubl.)), at undervisningsportfolioen af mange opleves som et hen-
sigtsmaessigt paedagogisk redskab til at understgtte en kvalificerings- og bevidsthedsproces,
hvor et af formalene er, at undervisere bliver mere bevidste om egen praksis og efterfalgende
bedre rustet til i fremtiden at kunne udvikle og vedligeholde kompetencer inden for undervis-
nings- og vejledningsomradet. | de fglgende afsnit vil disse aspekter blive udfoldet nermere.

Et redskab til bevidstgarelse om underviserens personlige
praksisteori

I diskussionen om anvendelse af portfolioen som et redskab til styrkelse af underviserens
bevidsthed om egen undervisningspraksis og som et udviklingsredskab, argumenteres der jf.
Schonwetter et al (2002) for det hensigtsmassige i at definere et ’teaching philosophy
statement’ som en del af arbejdet. Et ’teaching philosoophy statement’ indeholder, jf.
forfatterne, en raekke kriterier for god undervisningspraksis. Disse vil blive uddybet senere i
artiklen. Undervisnings- og vejledningspraksis har baggrund i undervisernes forforstaelser og
praksiserfaringer. Lauvas og Handal (1997) refererer her til det, de kalder undervisernes
praksisteori. En undervisers praksisteori udggares af al den viden og erfaringer, som en under-
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viser gennem livet har tilegnet sig om undervisning, dels ud fra egen oplevet undervisning
igennem skole— og uddannelseskarriere og dels ud fra den undervisning, den pagealdende selv
gennem arene har varetaget. Hermed etableres grundlaget for individuelle og personlige
teorier om og forstaelser af undervisning, dvs. underviserens praksisteori om undervisning og
vejledning. Eksempelvis vil megen undervisning ved universitetet typisk blive varetaget af
undervisere, der generelt har haft succes i egne uddannelses- og leringsforlgb, hvorfor de
maske ikke i sa stort et omfang har reflekteret nermere over de undervisningsformer, de
oplevede. De har maske nok oplevet undervisere, der var gode eller mindre gode. P4 det
ubevidste plan vil de dog have indoptaget nogle oplevede undervisningspraksisformer, som
der vil kunne afspejle sig senere i deres egen undervisningspraksis. Denne proces kan
udtrykkes med felgende citat,

“A lecturer is a sound scholar, who is chosen to teach on the grounds that he was once
able to learn” (Cornford, 1908)

Enhver underviser har sin personlige ”praksisteori” om undervisning, og denne praksisteori er
jf. Lauvas og Handal subjektivt den sterkeste faktor for underviserens egen undervisnings-
praksis, dvs. den sterkeste faktor for de valg, som underviseren treeffer i undervisningen,
”man ger de ting i sin undervisning, som, man selv har oplevet”. Den enkelte undervisers
personlige oplevelser af, hvad der er god undervisning, far derved afggrende betydning for,
hvorledes man forholder sig til sine studerende og hvilke metoder, man foretreekker at
anvende. Hertil kommer, at underviserens teorier om og forstaelser af undervisning i sagens
natur ogsa vil vere praeget af specifikke trek ved underviserens fag samt den made, som
undervisning ved uddannelsesinstitutioner traditionelt er organiseret efter (med fokus pa fag,
discipliner, skemaopdeling og undervisernes formidling af fag). Igennem et uddannelses-
forlgb vil de studerende derfor opleve en mangfoldighed af holdninger, veerdier og traditioner,
repraesenteret ved forskellige underviseres praksis (praksisteorier). Den enkelte undervisers
praksisteori udfordres i mgdet med studerende og kolleger, som i sagens natur kan have
afvigende teorier om og forstaelser af undervisning (praksisteorier) — og for de studerendes
vedkommende ofte divergerende forventninger til undervisningen.

En underviser kan vaere mere eller mindre bevidst om sin praksisteori. En del undervisere
er rent faktisk i stand til at varetage undervisning pa ganske hensigtsmassige mader, uden
maske at have denne bevidsthed, — man taler ofte om den fadte underviser’. Undervisning er
imidlertid ikke noget én gang givet, men udger derimod en kompleks og social situation, hvor
betingelserne for at gennemfare undervisning forandrer sig over tid, under pavirkning af dels
samfundsmaessige krav, dels forandringer i studentergruppen og dels i forhold til fags og
pensums andrede status og karakter pa et uddannelsesomrade. Derfor kan det at have
"medfadte’ evner som underviser heller ikke sla til i l&engden. Megen padagogisk forskning
havder, at forudsatningen for at kunne varetage undervisning under skiftende vilkar er, at
man ogsa har viden om undervisnings- og leringsprocesser og bevidsthed om, hvorledes
undervisnings- og laeringsprocesser fungerer i forskellige sammenhange og under skiftende
vilkar (eks. Engestrom, 1994). | underviserkvalificeringsforlgb kan et vigtigt formal derfor
veere, at deltagerne, som afsat for at tilegne sig ny viden om undervisning og laering, bliver
bevidste om deres personlige praksisteori herom. Processen i portfoliometodik er, at en
underviser 1) kigger tilbage og beskriver sine erfaringer med undervisning og vejledning fra
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savel egne oplevede uddannelsesforlgh, som egen undervisning, 2) tilegner sig ny viden om
undervisning og leering og reflekterer med baggrund heri over sine praksiserfaringer. 3) Med
baggrund i reflekteret viden definerer underviseren gnsker for videreudvikling og a&ndring af
praksis. 4) Ny praksis afprgves, evalueres og reflekteres. Portfolioen understgtter dermed den
proces, som jf. Stenhouse (1975) karakteriserer de handlinger, som den autonome og
professionelle underviser foretager i udviklingen af undervisningen. | bilaget er udfoldet en
model for, hvorledes denne proces konkret kan initieres i en s.k. arbejdsportfolio.
Ramsden (1999, s. 21) haevder om professionalisering af undervisning, at

”En professionel strategi for undervisning ber ses i det samme lys som en professionel
tilgang til jura, medicin eller ingenigrvirksomhed™.

Det vil sige, at den professionelle udgvelse hviler pa et grundlag af relevant teoretisk viden
inden for feltet uddannelse og laering samt systematisk udvikling af faglige og professions-
relevante kompetencer.

Teoretisk viden indgar i et serligt forhold til praksis hos den professionelle. Der er tale om
viden, som repraesenterer en raekke tekniker, regler og metoder, dvs. en ordnet struktur af
tanker og materialer, som den professionelle anvender som udgangspunkt for at treeffe beslut-
ninger om hensigtsmassige fremgangsmader for praksis, begrundet i forskellige metode-
maessige valgmuligheder. Det er grundlaget for den made, som mange akademikere handler
pa i deres professionelle arbejdsliv. Man kan i forleengelse heraf sige, at den professionelle
autoritet hos en underviser hviler pa et grundlag af didaktisk viden', som omfatter viden om,
hvordan man bedst kan undervise i og sikre, at studerende lerer det, som er intentionen og
dermed tilegner sig uddannelsesrelevante kompetencer. Inden for undervisningsomradet
eksisterer der et veeld af undervisnings- og laeringspraksisformer, hvis anvendelse hver iszr
kan begrundes i bevidste, fagdidaktiske analyser, dvs. analyser af undervisningens mal, fagets
karakter og relevans og studerendes forudsatninger og ressourcer. Hos mange professionelle
er der imidlertid ofte ikke tale om sarlig hgj bevidsthed om relationerne mellem teori og
praksis, og for underviseres vedkommende om relationerne mellem teorier om undervisning
og undervisningens praksisformer. Eksempelvis refererer Schon (1983) til begrebet tavs
viden, der karakteriserer en ofte for lille sammenhang mellem teori (knowing that) og
handling (knowing how). Praktikere er ifglge Schon i varierende grad i stand til at udtrykke
deres teori (laes her: praksisteori). Han argumenterer dog samtidig for, at praktisk handling
ofte ikke lader sig udlede direkte af teori. Derfor kan det vaere hensigtsmaessigt, at profes-
sionelle tilegner sig “redskaber” til at analysere og reflektere over relationerne teori—praksis.
@get bevidsthed om relationer mellem teori og praksis kan tilegnes i kvalificeringsforlab,
hvor hovedsigtet er, at underviserne bade tilegner sig viden om undervisning og lering og far
erfaringer med at reflektere egen praksis. Undervisningsportfolioen er et eksempel pa et
redskab, der kan anvendes af underviseren i bestreebelserne pa at gge bevidstheden om teori—
praksis relationerne. | det falgende skitseres et eksempel pa, hvordan man kan arbejde med at
gge bevidstheden om egen praksis. | den sammenhang kan der hentes inspiration hos Dale
(1999) og hos Stenhouse (1975). Ifglge de to forskere er det ikke tilstreekkeligt, at en
undervisers arbejde alene bliver vurderet af andre. Underviseren har derimod ogsa brug for at

! Didaktik: Teorien om undervisning (se senere)
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studere sig selv. De to forskere knytter underviserens professionalitet sammen med et
forpligtende engagement og dygtighed i at studere egen undervisningspraksis, jf. ogsa
Ramsden (1999). Stenhouses perspektiv pa evnen til at gennemfagre god undervisning er
evnen til refleksivitet, dvs. systematisk og kritisk gennemgang af egne handlinger i forhold til
undervisningsmaessige opgaver, og til at kunne tilegne sig strukturer og sprog (i.e. begreber
og teorier) til at beskrive, fortolke, analysere og vurdere en given larerplan (f.eks. en
studieordning), undervisning og studerendes lareprocesser. Praktiske lgsninger udvikles
saledes gradvist i takt med, at underviseren kontinuerligt gennemfarer selvevalueringer.
Ifalge Stenhouse har den professionelle og autonome laerer

e En systematisk spgrgende holdning til egen undervisning

e Vilje og feerdighed til at studere sin egen undervisning

e Prgvende holdning til at anvende teori i praksis

¢ Vilje til at lade andre observere og diskutere egen undervisning

Udfordringen er at fa skubbet til de professionelle underviseres bevidsthed om og forforsta-
elser af undervisning (praksisteorier), sa grundlaget for fortsat udvikling i forhold til skiftende
roller grundlaegges og videreudvikles. Stenhouses perspektiv pa den professionelle lerer kan
omfattes af den tankegang, der ogsa ligger bag arbejdet med undervisningsportfolioer, jf.
eksempelvis Schonwetter et al. (2002) om formulering af teaching philosophy statement (se
nedenfor), som grundlag for at opstille forandringsstrategier for undervisningen. Stenhouses
forslag er endvidere, at man ber lade andre observere og diskutere sin undervisning.

Kriterier for god undervisning

Undervisningens "kvalitet” kan, ligesa lidt som forskningens “kvalitet” alene vurderes ud fra
kriteriet ’teknisk dygtighed’. (Engestrom, 1994). Forudseztningen for at kunne udfare
undervisning af faglig og teknisk (metodisk) hgj kvalitet en grundleeggende viden om
paedagogik og didaktik samt reflekterede og systematisk bearbejdede erfaringer med
undervisnings- og leereprocesser. Med dette udgangspunkt er der mulighed for, ikke alene at
gennemfgre undervisning af hgj kvalitet med anvendelse af avancerede teknikker og metoder,
men ogsa at kunne begrunde og videreudvikle egen undervisningspraksis. Didaktisk indsigt
kan potentielt medvirke til at understette en systematisk planlegning samt evaluering og
videreudvikling af undervisningspraksis.

Didaktik omfatter viden om undervisning og praksisformer, dvs. begrundelserne for at
vaelge undervisningens indhold, organisering og metoder. Didaktik er samtidig en ramme for
analyse og refleksion af undervisning og leering. Didaktik kan, bade som videnskabs- og
praksisbegreb, inddeles i forskellige niveauer. Jank og Meyer (1997) arbejder med fglgende 3

niveauer:
1. Et procesniveau, der bestar af lzerere og studerendes konkrete interaktion i
undervisnings- og leereprocesserne
2. Analyse- og planleegningsniveauet
3. Et metaniveau, der tjener til at reflektere over undervisningens grundlaeggende
strukturer.
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Arbejdet med undervisningsportfolioen genererer gget bevidsthed hos underviseren om,
hvordan og hvorfor man tenker om undervisning, som man ger og ikke kun “hvad man
teenker’ om undervisning. Det vil sige, at der er en kobling mellem procesniveau 1 (Jank og
Meyers fagrste niveau) og niveauerne 2 og 3, analyse og planlegningsniveauet samt
metaniveauet. Portfolioarbejdet understatter dermed underviserens evne til at evaluere og
videreudvikle sin undervisning, herunder koblingen mellem teori og praksis. | bilaget med
arbejdsportfolioen er skitseret en model for, hvorledes man i portfolioarbejdet kan arbejde pa
de tre niveauer, idet modellen laegger op til, at underviseren igennem arbejdet med portfolioen
reflekterer over praksis, her savel planlegning som gennemfarelse af undervisning,
sammenhang mellem forskning og undervisning, institutionelle forhold og eksempelvis
gnsker om interaktion med studerende. | bilaget er vist en model, hvor der implicit leegges op
til systematisk didaktisk refleksion og planlaegning. Som en del af portfolioarbejdet tilstreebes
en kobling mellem underviserens filosofi om undervisningspraksis og strategier for praktisk
handling.

Jf. Biggs (2003) er undervisningen langt mere effektiv, nar der er "alignment” (korrellation)
imellem, hvad underviseren gnsker at na (malene), hvordan der undervises, og hvordan
studenternes praestationer vurderes (eksamen). Iser er det afggrende, at curriculum, dvs.
malene, undervisningsformer og evalueringsprocedurer modsvarer hinanden. Herudover er
det vigtigt, at undervisningen understgttes af et hensigtsmassigt indhold og under-
visningsmiljg. Arbejdet med portfolioer ma derfor ogsa ske under hensyn til overordnede mal
med kvalificeringsforlab.

Det er hensigtsmeessigt bade at have et analyseredskab som en didaktisk model til at
systematisere planlegnings-, afviklings-, evaluerings- og videreudviklingsprocessen med — og
at have nogle pejlemerker, som udgangspunkt for at opstille kriterier for "god” undervisning
(teaching philosophy). | opstillingen af kriterier for god undervisning og i forhold til
redegerelse af ens teaching philosophy kan man hente inspiration i den empiriske forskning,
der refereres til i Ramsden (1999). Her henvises der til undersggelser, hvor der gennem flere
ar er blevet indsamlet data vedrgrende savel dygtige underviseres udsagn om god
undervisning som studerendes vurderinger af, hvad der karakteriserer god undervisning. De
mest centrale aspekter fremgar af fglgende citat,

’Laerere som underviser godt, teenker omhyggeligt over deres studerendes forstaelser af
det faglige stof og deres studerendes reaktioner pa, hvordan der bliver undervist i det,
og de er i stand til at anvende denne viden i undervisningen ved hjelp af mange
forskellige teknikker. De er tillige villige til at lytte og leere af deres studerende™
(Ramsden, 1999, s. 291)

Af modellen i bilaget fremgar det, hvorledes underviserens refleksioner kan indga som et
vigtigt element i formulering af kriterier for god undervisning og som grundlag for
formulering af et teaching philosophy statement. | det falgende vil dette blive uddybet.
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Et redskab til professionel videreudvikling

Internationalt betragtes undervisningsportfolioen inden for en rekke universiteter som et
vigtigt redskab i den professionelle udvikling af underviserkompetencer. Eksempelvis (1997)
beskriver Seldin dens betydning,

”It’s a collection of materials documenting your strengths and accomplishments as a
teacher [...] The portfolio is to teaching what lists of publications, grants and honours
are to research and scholarship. As such a teaching portfolio is an important asset
while you are on the job market. But more importantly, the teaching portfolio is an
invaluable tool for on-going professional self-development”.

Schonwetter et al. (2002) heaevder ngdvendigheden af at formulere et “teaching philosophy
statement’ i forbindelse med arbejdet med undervisningsportfolioen. En operationel definition
heraf er jf. forfatterne,

A teaching philosophy statement is a systematic and critical rationale that focuses on
the important components defining effective teaching and learning in a particular
discipline and/or institutional context™. (Schonwetter et al. 2002, s. 4)

| udfoldelsen af denne definition er der fokus pa de komponenter, som forskerne mener, bar
indga i formuleringen. Et "teaching philosophy statement’ er jf. dem,

1. Systematisk, idet den skal forbinde underviserens tanker om undervisning og laering pa
en logisk made, hvilket involverer en kompleks proces, hvor der samles materiale,
tilegnes ny viden, analyseres, reflekteres og evalueres pa undervisningspraksis.

2. Kritisk rationel. Kernen er et klart st af mal, vardier, opfattelser og overbevisninger,
som tilsammen tilvejebringer et organiserende perspektiv pd underviserens
bestreebelser.

3. Teoretisk funderet. Malene ber vidne om kendskab til og vare i overensstemmelse
med relevante teorier om undervisning og leering, omhandlende viden om studenter,
institutionel kontekst og egne kompetencer.

4. Fokuserer pa specifikke komponenter, som underviseren definerer som relevante for
undervisnings- og leeringsprocesser, f.eks. i forhold til undervisning, studerendes
leering osv.

5. Endelig ma et teaching philosophy statement forholde sig til kontekstuelle faktorer,
dvs. fagene, organisationen, studerendes forudsztninger samt politiske forhold, der
kan pavirke undervisningen.

Arbejdet med undervisningsportfolioen kan sammenlignes med den proces, som illustreres i
nedenstaende figur (Petterson 1997). Praksisniveau 1 (P 1) betegner det, som vi sedvanligvis
kalder praksis, - her-og-nu situationen, hvor arbejdet udfagres. Dvs. den paedagogiske aktivitet
og de metoder, der anvendes. Der er tale om et mere ubevidst plan.

Praksisniveau 2 (P 2) referer til de teoretiske og erfaringsbaserede begrundelser for prak-
tiske handlinger og metoder, dvs. at de praktiske handlinger udledes af teori.

Praksisniveau 3 (P 3) omhandler de grundleggende antagelser og overvejelser, som
teorivalg og begrundelser pa P 2 niveauet er forankret i. Det vil sige, at der her er tale om
grundlaeggende videnskabsteoretiske og metodiske refleksioner fra praksisudferelse, der er
her tale om et meta-niveau.
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Det optimale mal for underviseren er i sin praksis at kunne bevage sig pa alle 3 niveauer,
jf. ogsa Jank og Meyer, 1997. Selv om portfoliometodikken laegger op til, at underviserne
bliver i stand til at arbejde med undervisning pa alle tre niveauer, sd viser praksis pa
eksempelvis adjunktpaedagogikum, at de fleste undervisere overvejende bliver i stand til at
arbejde pa niveauerne 1 og 2. At na til at kunne arbejde med undervisning pa niveau 3 i sine
refleksioner over praksis kraever leengerevarende og systematisk arbejde med undervisning,
hvor de underliggende antagelser om og begrundelser for praksis bearbejdes med inddragelse
af mere grundleggende videnskabsteoretiske og veerdimessige diskussioner. At det er
vanskeligt for nogle at na til dette niveau, kan bl.a. skyldes tidsmassige forhold og de szrlige
vilkar for underviserarbejdet ved universiteterne, med sarligt fokus pa kravene til
forskningen. Det kan imidlertid forekomme paradoksalt, at mange universitetsundervisere
med succes kan raesonnere filosofisk/videnskabsteoretisk for deres forskning, men samtidig
kan opleve det som vanskeligt at reesonnere pa samme made om deres undervisningspraksis.
Dette er imidlertid den ’gvelse’, som serigst arbejde med en undervisningsportfolioen med
tiden kan initiere. Det kraever dog, at arbejdet med undervisningen prioriteres hgjere af savel
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ledelse som af underviserne.

Figur: Den didaktiske praksistrekant, Pettersen, 1997, s. 117

Portfoliopraksis

| praksis er undervisningsportfolioen *en samling af dokumenter’, der pa samme made som et
CV beskriver og dokumenterer kvalifikationer og kompetencer i relation til undervisnings-
opgaven. Men i modsetning til et CV, som det bruges i forbindelse med job-ansggninger, er
intentionen med undervisningsportfolioen at give et mere uddybende billede af mere
udviklingsmaessige aspekter af praksis.

... a portfolio is a growing changing creation, a well indexed collection of ressources,
a database that links claims to achievements with a store of evidence”. (Baume, 2001)
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Undervisningsportfolioen skal dokumentere refleksioner over udviklingsperspektiver for ud-
dannelse og undervisning, baseret pd data-materiale, som man i lgbet af sin undervisnings-
karriere samler sammen, f.eks. nyudviklet undervisningsmateriale, skriverier, der illustrerer
paedagogiske og fagdidaktiske refleksioner forud for gennemfarelse af undervisning, selv-
evalueringer, studenterevalueringer, osv. Dens udtryksform kan veere et ringbind, som man
fylder op med sine skriverier og dokumenter, eller den kan ligge pa pc’en i en mappe, hvor
man hele tiden fgjer nye dokumenter og datamateriale til, f.eks. nyudviklet undervisnings-
materiale, selvevalueringer, uddrag af laeste tekster, studenterevalueringer og selvrefleksioner.

Undervisningsportfolioen er et redskab eller en metode for underviserne til at tilegne sig,
reflektere over og dokumentere deres evner inden for undervisning og vejledning samt blive
mere bevidst om deres personlige teorier om undervisningspraksis (praksisteorier). Den er
samtidig et redskab, der kan fungere som omdrejningspunkt for undervisernes refleksioner over
relationen teori og praksis vedr. alle forhold i undervisningsopgaven, f.eks. forhold vedr.
undervisningens teorier og praksis, faget, ens holdninger og ensker for undervisningen
(teaching philosophy) og kriterier for god undervisning. Den omfatter processen, udvikling,
planlegning og tilretteleeggelse, gennemfarelse og evaluering af undervisning og vejledning
samt videreudvikling.

| figuren nedenfor illustreres de forskellige faset i arbejdet med undervisningsportfolioen.
Figuren stammer fra udviklingsarbejdet pa universitetet i Oulo, ved Tenhula (1997).
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Som det er illustreret i figuren, er der tale om dynamiske og komplekse processer, hvor man
hele tiden skifter mellem at arbejde med den personlige og private portfolio og med den
offentlige portfolio, den man viser til andre. Den private portfolio er den, som man skriver lgs
i, samtidig med at man indsamler og bearbejder data om sin undervisning og vejledning.
Eksempler pa data-materiale fremgar af figuren. Den offentlige portfolio er den, hvor data-
materialet er udvalgt og analyseret samt begrundet teoretisk ud fra ens kriterier og ensker for
egen praksis. Den offentlige portfolio er ogsa den, som man viser frem til andre og som man
bruger eksempelvis i forbindelse med job- og karriereskifte. Den offentlige portfolio kan dog
skifte karakter, alt efter indenfor hvilken kontekst, den skal anvendes. Der anvendes
forskellige begreber for portolioen. Lauvas og Jacobsen (2002) skelner mellem 1)
ejerskabsportfolien, den som fgrst og fremmest fungerer som et personligt hjeelpemiddel i den
individuelle laereproces, og som bestar af materialer, som den pgl. underviser har indsamlet
(jf. den private portfolio), 2) feedbackportfolioen er den, som man viser til f.eks. vejledere og
kolleger og far tilbagemeldinger pa og endelig 3) ansvarlighedsportfolioen (den offentlige
portfolio/praesentationsportfolion ), som man viser frem til offentligheden. Nogle undervisere
veelger ligefrem at laegge deres portfolio pa Internettet til offentlig beskuelse. Langt de fleste
veelger dog alene at bruge praesentationsportfolioen i forbindelse med gnsker om job-skifte. |
ejerskabsportfolioen (den private og personlige) samler underviseren alt relevant og med tiden
bearbejdet materiale, eksempelvis nyudviklet undervisningsmateriale, selvevalueringer,
studenterevalueringer osv. Feedback- og preaesentationsportfolioen derimod bestar af udvalgte
og for situationen relevante bearbejdede og dokumenterede datamaterialer og refleksioner,
som demonstrerer underviserens kompetencer inden for det pgl. omrade samt gnsker for
fortsat udvikling af eksempelvis undervisningsmaessige meritter. En undervisningsportfolio er
i praksis aldrig ferdig, idet portfolioarbejde giver mulighed for, at der hele tiden foregar
bevidste arbejdsprocesser i forbindelse med undervisningen, som kan medvirke til, at
underviseren hele tiden er i stand til at udvikle og forandre sin undervisning. Jo flere
erfaringer man far med at arbejde med en portfolio, jo flere data vedr. undervisningen, man
indsamler, bearbejder og beskriver og jo stgrre viden, man far om undervisningspraksis, desto
bedre bliver man i stand til hele tiden at kunne udvikle og forbedre sin praksis. Den offentlige
portfolio (preesentationsportfolioen) vil dog, hvis den klargeres til at skulle indga som en del
af vurderingsgrundlaget ved jobskifte, pa det givne tidspunkt, kunne fremsta som et ferdigt
dokument.

Erfaringer med anvendelse af portfolio i underviser-
kvalificeringsforlgb

Ved en raekke udenlandske universiteter har en undervisningsportforlio gennem flere ar veret
meriterende i det videnskabelige karrieresystem. I Danmark er man begyndt med tilsvarende
tiltag i ansattelsessammenhange, eksempelvis p& Arhus Universitet, Aalborg Universitet og
Laegeuddannelsen ved Syddansk Universitet. Siden 1997 har vi anvendt metoden som en
vigtig og integreret del af den underviserkvalificeringsproces, som adjunkterne ved Aalborg
Universitetet gennemlgber ved deltagelse i adjunktpsedagogikum. Her er portfolioen
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grundlaget for den vurdering, som vejlederne foretager af adjunkterne. Inspirationen til dette
arbejde er hentet ved universiteter i udlandet, iseer Norge (Lauvas og Jacobsen, 2002), Finland
(Tenhula, 1996), England (Baume, 2002, Gibbs 2002), Skotland (Cowan,1998) Canada
(Dysthe, 1999) og USA (Seldin, 1997).

| det felgende gennemgds nogle erfaringer med undervisningsportfolioen fra bl.a.
Adjunktpaedagogikum pa Aalborg Universitet og fra udlandet.

Den kvalificeringsproces, som adjunkterne gennemlgber i dette adjunktpadagogikum-
forlgb, har afsat i den enkelte adjunkts eget faglige undervisningsfelt og refleksioner herover,
dvs. det specifikke fagdidaktiske og undervisningsmassige felt. Adjunkterne introduceres til
teorier om undervisning og lering. Herudover tilegner de sig teorier ved laesning og
studiegruppearbejde. Teorier inddrages i det omfang, som de af den enkelte adjunkt opleves
som relevante og kan inspirere til forstaelse af egen undervisnings- og vejledningspraksis.
Adjunkterne modtager supervision fra to typer vejledere, en vejleder, der hovedsagelig har sin
opmerksomhed rettet mod den peedagogiske og didaktiske del (PUC-vejlederen) og en
vejleder, som reprasenterer adjunktens faglige miljg (den fag-paedagogiske vejleder).
Herudover superviserer adjunkterne pa kurset i et vist omfang hinanden i deres vareteagelse af
undervisning og vejledning. Portfolioen er igennem forlgbet det faste holdepunkt i
dokumentationen af kvalificeringsprocessen.

Pa forlgbet deltager adjunkter med meget forskellige faglige forudsetninger og traditioner i
forhold til at arbejde med undervisnings- og universitetspaedagogiske problemstillinger og
praksis. Nogle vil via deres faglige og forskningsmassige baggrund veere bekendt med eller
maske have forskningshaseret viden inden for det padagogiske og leringsmaessige omrade.
Andre har qua deres faglige og forskningsmaessige baggrund viden og erfaringer, der i
udgangspunktet har afset i helt andre teorifelter og forstaelser. En grundleeggende pramis for
hele forlgbet er derfor den enkelte adjunkts praeferencer, muligheder og gnsker om at
videreudvikle sin undervisnings- og projektvejledningspraksis. Derfor starter og slutter
adjunkter leeringsmaessigt forskellige steder i kvalificeringsforlgbet. Portfolioarbejdet foregar,
ligesom de w@vrige aktiviteter, under hensyntagen til overordnede mal for adjunkt-
paedagogikum (se malformuleringer i bilaget med skabelonen).

Erfaringerne med at anvende undervisningsportfolioen er iser indhentet via de evalue-
ringer, der lgbende gennemfares under adjunktpzedagogikumforlgbene samt fra en mere
omfattende evaluering, der i 2004 blev gennemfart med 4 argange af adjunktpaedagogikum,
hvor 100 adjunkter og 40 vejledere blev bedt om at besvare spargsmal om en raekke forhold
vedr. adjunktpaedagogikum, eksempelvis arbejdet med undervisningsportfolioen. Herudover
treekkes der pa erfaringer fra implementering af portfoliometodik i forbindelse med
leererkvalificeringsforlgb pa SundhedsCVUN.

Endelig indgar erfaringer fra evaluering af et lererkvalificeringsforlgb inden for erhvervs-
skoleomradet. Portfoliometodikken blev her tilpasset den sarlige institutionelle kontekst, der
karakteriserer erhvervsskolesystemet og laerernes betingelser for at varetage uddannelsesmees-
sige opgaver der. De grundlaeggende praemisser for portfolioarbejdet her var dog de samme
som portfolioarbejdet i en universitetskontekst, nemlig at portfoliometodikken skulle under-
stotte leerernes systematiske refleksioner og dokumentation af udviklingsmaessige opgaver
omkring uddannelse og undervisning. Der blev her anvendt begrebet lzererportfolio. Der blev
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endvidere arbejdet med bade individuelle portfolioer og gruppeportfolioer. Den endelige
portfolio indgik som en del af den afsluttende eksamen.

Nogle af de mere gennemgaende og tilbagevendende erfaringer, som fremgar af evaluerin-
ger fra de tre omrader, kan sammenfattes i fglgende 3 udsagn,

1. Stort udbytte er, nar deltagerne har indoptaget idéen med at arbejde med en
portfolio og har kastet sig ud i at arbejde systematisk og indgaende med den samt
oplever at fa sparring fra en vejleder, der ogsa har indoptaget idéen og somme tider
"tor’ presse og udfordre den pageeldende deltager i arbejdsprocessen.

2. Stort udbytte er, nar der gares en indsats for at forstd betydningen og meningen
med arbejdet med en undervisningsportfolio og der efterfglgende arbejdes serigst
med den.

3. Modstand mod at tage redskabet til sig giver (naturligvis) et minimalt eller intet
udbytte, idet den da nemt kommer til at fungere som et udvendigt refererings-
system, uden at det skrevne er genstand for faglige eller paedagogiske refleksioner.

Generelt er der mange, der oplever arbejdet med portfolioen som meget vanskelig, men dog
samtidig ogsa som positivt og udviklende. De, der oplever arbejdet som vanskeligt, er ofte
ogsa dem, der ikke helt har forstaet og taget idéen med portfoliometodikken til sig eller de,
der oplever, at metoden gar for teet pa dem som personer.

Af de mere positive tilbagemeldinger skal falgende fremhaves,

”Arbejdet med portfolioen havde stor betydning, fordi det primeart var evnen til at
evaluere/vurdere egen undervisning, jeg blev styrket i.” [Adjunkt, Humaniora]

"Det var en karkommen anledning til selvrefleksion og opsamling efter mange ars
undervisning uden systematisk refleksion.” [Adjunkt, Det teknisk-naturvidenskabelige
fakultet]

Et eksempel pa hvor vanskeligt det kan veare at indoptage portfolio-metodik, selv efter
grundig introduktion, er fglgende udsagn udtryk for,

”Nytten af at bruge portfolioen gik farst op for mig her mod slutningen. Jeg ville gnske,
at jeg havde varet mere opmarksom pa den fra starten af uddannelsesforlgbet, - ogsa
fordi jeg skal bruge den i forhold til mine studerende. - Maske skulle | have gjort mere
ud af at diskutere anvendelsen af den” [Leerer fra erhvervsskole, juni 2005]

Denne sidste udtalelse er et eksempel pa, hvor vanskeligt det kan veere, selv for en lerer, der
kommer fra en uddannelsesinstitution, hvor de studerende arbejder med metoder (uddannel-
sesbgger og log-beger), der har afsat i samme grundforstaelser som portfoliometodikken.
Deltagerne i det pgl. efteruddannelsesforlgb kom fra en uddannelsesinstitution, hvor der
gennem nogle ar havde foreligget krav fra Undervisningsministeriet om anvendelse af
metoder, der har afseet i samme grundidéer lig dem, der ligger til grund for portfoliometo-
dikken. Ud over en grundig introduktion af portfoliometodikken i starten af efterud-
dannelsesforlgbet, var portfolioen undervejs i forlgbet flere gange genstand for diskussioner
om anvendelse og relevans, bade pa undervisningsdagene og i forbindelse med den
individuelle vejledning, som de deltagende larere gennem hele forlgbet modtog. Det var for
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manges vedkommende dog farst til sidst, hvor portfolioen skulle feerdiggeres i forbindelse
med eksamen, at veerdien af den gik op for dem, jf. ogsa den ovenstaende udtalelse.

De falgende udsagn er eksempler pa mere negative oplevelser hos deltagere,

”Den virkede som en ekstra byrde, der absolut skulle laves, og som ikke havde det store
formal.” [Adjunkt, Humaniora]

"Det var jo ligesom et krav for at fa kursusheviset og en positiv udtalelse.” [Adjunkt,
Humaniora]

”Jeg havde sveert ved at se, hvad jeg skulle bruge den til. Havde haft over 2000 timers
undervisning og undervisningsplanlaegning og administration bag mig [...]sa en del af
de refleksioner, portfolioen lagde op til, havde jeg lgbende foretaget mig indtil da.”
[Adjunkt, Det teknisk-naturvidenskabelige fakultet]

”Mit behov er konkrete metoder og redskaber til at gere undervisningen bedre.
Portfolioen bidrager ikke hertil. Jeg fik i hvert fald ikke noget ud af at skrive den.”
[Adjunkt, Det teknisk-naturvidenskabelige fakultet]

Hvis deltagerne ikke finder det relevant at arbejde med portfolioen, - eller det ikke fremstar
som et formelt krav, vil den af nogle blive oplevet som en ekstra byrde, der tager tid fra andre
opgaver, sasom forskning, undervisning mv.

Videreudvikling af portfolioarbejdet

De mange gode rad, der ofte har ledsaget de gennemfgrte evalueringer, repreesenterer nogle
bud pa, hvorledes arbejdet med en undervisningsportfolio kan optimeres.

Udtalelserne peger generelt i samme retning og matcher i gvrigt mange af de erfaringer, der
foreligger i udlandet i forbindelse med anvendelse af undervisningsportfolioen (Gibbs 2003
og Baume, 2002). Generelt eftersparges der mere struktur og vejledning.

”Kom med et eksempel pa en portfolio. Der er en masse abstrakt om portfolio. Lav det
konkret! Gerne med eksempler fra de tre fakulteter.” [Adjunkt, Det teknisk-natur-
videnskabelige fakultet]

“Det var faktisk sveert at finde en FORM i udferdigelsen af porfolioen. Hvem er
lzeseren? Skal den bruges i forbindelse med lektorvurdering eller er det alene mig selv,
jeg skal diskutere med — og i sa fald, hvorfor?” [Adjunkt, Humaniora]

Der kan altsa veare generel usikkerhed om, hvad en portfolio faktisk skal indeholde, og
hvorfor den sa skal indeholde det bestemte og hvem, den skal skrives til. Mange eftersparger
en “kogebogsopskrift” for portfolioarbejdet. Der er mindst to tendenser, der gar sig geeldende.
Dels settes der af nogle spgrgsmalstegn ved relevansen af en portfolio, og dels er nogle usikre
pa formen, - hvordan skal den se ud? Der eftersparges eksempler pa god og mindre god
portfoliopraksis. | forbindelse med opstarten af adjunktkurset introduceres deltagerne til
grundlaget for og mal med portfolioarbejdet. Portfolioen introduceres som et udviklings-,
refleksions- og dokumentationsredskab. Som tidligere anfart, vil arbejdet med portfolioen kun
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blive prioriteret, hvis det opleves som relevant. Derfor foreligger der ogsa igennem forlgbet
et stgrre arbejde fra vores side, som uddannelsesansvarlige, i at tydeliggere relevansen og det
mulige leeringsmaessige udbytte heraf.

En indgang til at fa folk til at forsta meningen med at arbejde med portfoliometoden, kunne
falgende case veere et eksempel pa.

Duckworth (Kjaer-Andreasen, 2005) arbejdede engang med journaler om manen som en
made at leere sine kursister journalens lyksaligheder at kende pa. Hun bad sine elever om
Igbende (over flere uger) at nedskrive manens udseende og dens beveegelser — for herefter at
bede dem reflektere frit over deres maneobservationer.

Resultatet var, at ingen af hendes kursister nogensinde sa pa manen pa samme vis igen. Det
gav dem samtidig en hands-on fornemmelse for, hvordan lgbende dokumentation og
refleksion kan skarpe opmarksomheden om et genstandsfelt.

Det var faorst efter saddanne gvelses-journaler, at hendes elever gik i gang med at
dokumentere og reflektere deres undervisningsmaessige praksis.

Styrkelse af det indledende arbejde med undervisningsportfolioen

Som en konsekvens af de erfaringer, som jeg har indsamlet gennem de senere ar savel fra
udlandet som qua min egen praksis, udviklede jeg i 2004 en skabelon, som har karakter af at
veere en slags kogebogsopskrift for det indledende arbejde med en undervisningsportfolio.
Skabelonen er ledsaget af en vejledning, med uddybninger af spargsmalene i skabelonen, og
forslag til teorier, der kan kvalificere de padagogiske og fagdidaktiske refleksioner.
Hovedessensen er, at der under en reekke overskrifter er defineret spargsmal, som skal kunne
inspirere undervisere til at komme i gang med tankeprocesser og refleksioner vedr. deres
viden om og erfaringer med praksis, m.h.p. at opnd gget bevidsthed om praksis. Dermed
bliver det muligt for den enkelte, at etablere et teoretisk og erfaringsbaseret grundlag for at
kunne videreudvikle sin undervisning og vejledning. Spergsmalene er formuleret pa en made,
som ikke ger det muligt at svare alene med afkrydsning (jf. Rudnicki, 2004) og de er
organiseret saledes, at centrale elementer af didaktikken bergres. Samtidig legger
spgrgsmalene op til formuleringen af teaching philosophy statements’.

Deltagerne far, for de gar i gang, en grundig introduktion i brugen af den og de far
mulighed for at diskutere den og forholde sig til den. Introduktion fglges lgbende op af de
tilknyttede supervisorer. Skabelonen er kreeret, alene m.h.p. at lette det farste og indledende
arbejde med undervisningsportfolioen. Selve skabelonen kan ikke pa nogen made alene
medvirke til, at deltagere i et underviserkvalificeringsforlgb vil mene, at der med
portfolioarbejdet er tale om en god og relevant metode. Imidlertid viser erfaringerne her to ar
efter, at flere hurtigere kommer i gang med at arbejde med portfolioen. Nogle fa deltagere
veelger at komponere deres eget system for dokumentation af refleksioner, hvilket ofte
resulterer i nogle meget veldokumenterede portfolioer.

| det felgende er der en gennemgang af skabelonen. Teksten i skabelonen her er tilpasset et
seerligt tilrettelagt underviserkvalificeringsforlgb ved et CVU. Den ligner dog pa mange
mader den skabelon, som anvendes af universitetets adjunkter

De aspekter, som er navnt i skabelonen, har til formal at understgtte en faglig og
paedagogisk/didaktisk refleksion. Det er alene intentionen, at de formulerede spergsmal skal
inspirere til refleksion. Den enkelte kan veelge systematisk at falge spargsmalene, men kan
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ogsa valge blot at besvare nogle af spgrgsmalene og evt. selv formulere nogle helt andre
spargsmal, som opleves at vaere mere relevante i den aktuelle uddannelsesmassige kontekst.
| forbindelse med introduktionen til arbejdet med portfolioen gennemgas de faser, der
typisk forekommer i forbindelse med portfolioarbejdet. Disse faser er ogsa beskrevet i den
vejledning til arbejdet med portfolioen, som deltagerne far udleveret. (Krogh, 2006).
Portfoliosarbejdet kan opdeles i fire faser, som er overlappende og som griber ind i
hinanden. Der farste fase har overskriften

Accept

Denne farste fase handler om at skulle acceptere arbejdet med undervisningsportfolioen som
relevant og betydningsfuldt i forhold til den leereproces, man skal i gang med. Dette arbejde
vil for nogle indebare en fundamental anderledes made at skulle forholde sig til undervisning
og leering pa, end man er vant til fra den daglige undervisnings- og vejledningspraksis, eller
den undervisning, man selv har modtaget gennem arene, hvor den primare fokus oftest er pa
fag og pensum. Man skal sa at sige beslutte sig for at ville anskue undervisning pa en ny
made og efterfalgende tage metoden til sig og bruge den.

At anvende en portfolio i et uddannelsesforlgb indebzrer, at der udover fokus pa fag og
pensum ogsa sexttes fokus pa menneskers forskellige mader at tilegne sig viden og
feerdigheder pa, dvs. laereprocesser og kompetenceudvikling.

Efter at man har “accepteret” at arbejde med portfolioen, starter selve arbejdet med den.
Den fase handler om

Tilbageblik

| denne fase ser deltageren tilbage pa egen tidligere undervisningspraksis- og erfaringer fra
savel universitetet som fra evt. andre uddannelsessystemer el. virksomheder, som man
tidligere har varetaget undervisnings- eller vejledningsopgaver inden for.

| dette tilbageblik opfordres deltagerne til at have fokus pa egne ressourcer og styrkesider i
undervisnings- og vejledningsopgaver. Et farste spgrgsmal kunne vere: "Hvad er det, der som
regel altid lykkes for mig?”.

Farst herefter kan man kigge pa de ting, som man ofte har problemer med i sin under-
visning eller vejledning. Her opfordres deltageren til ogsa at vurdere sin mere personlige
holdning til de studerende. Der er ofte tale om en givtig proces, fordi ens personlige
holdninger til studerende afspejler veerdier, som har stor indflydelse pa, hvorledes man
konkret i situationen griber sin undervisning og vejledning an. Eksempelvis har det betydning
for samspillet med studerende, om man som underviser signalerer distance, dvs. betragter
dem som en generel tilhgrerskare, eller om man signalerer, at man betragter dem som *yngre
kolleger’, der p.t. er i gang med at kvalificere sig inden for professionen.

At blive mere bevidst om sin personlige undervisningspraksisteori eller “underviser-
filosofi”, eksempelvis sin viden om og holdninger til studerende, kan vere givtigt i en
lererkvalificeringsproces. Det skal dog bemeerkes, at ens muligheder for personlige valg ofte
kan veere begraenset af rammebetingelser, som man maske ikke selv har indflydelse pa,
eksempelvis gkonomi, antal af studerende, tid, andres organisering og planlaegning, forelaes-
ningssale osv. Alene lokaleforhold kan komme til at kollidere med ens underviserfilosofi, som
en deltager bemarker, “Der sker noget med en, nar man star i et auditorium med 300
studerende”. (udtalelse fra adjunkt pa Den samfundsvidenskabelige basisuddannelse).
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Fase 3 omfatter

Evaluering og selvevaluering

Udvikling af undervisnings- og vejledningskompetencer er et personligt og individuelt fore-
tagende, hvor udgangspunktet for at kunne forandre sin praksis er, at man er bevidst om sit
grundlag. Tredje fase handler om, at ’man ser sig selv i kortene’, dvs. gennemfarer
selvevalueringer.

I nogle tilfelde vil man have gemt studenterevalueringer og gamle undervisningsnotater,
som kan bruges i forbindelse med denne selvevaluering. Det anbefales, at man anvender savel
data fra eventuelle tidligere studenterevalueringer og undervisningsnotater som data og
dokumentation fra evalueringer af undervisning og vejledning, der gennemfares i lgbet af
underviserkvalificeringsforlgbet.

Ved at sammenholde dokumentationsmateriale fra tidligere undervisning med materiale fra
den aktuelle undervisning, far man mulighed for at kunne analysere og vurdere udviklingen i
egen undervisning, som dokumenteres i portfolioen. Teoretisk materiale, der forklarer centrale
begreber og forstaelser inden for leeringsteori og undervisningsmetodik kan inspirere til at
kvalificere den analyse.

| den sidste fase formuleres en

Paedagogisk-didaktisk handlingsplan

Som en del af det indledende arbejde med portfolioen udarbejder deltageren en padagogisk
og fagdidaktisk handlingsplan.

Handlingsplanen indeholder beskrivelser af gnsker og mal for, hvad man gnsker at fokusere
pa i arbejdet med at blive klogere pa undervisning og med at videreudvikle og forbedre sin
undervisnings- og vejledningspraksis samt hvordan man vil arbejde med det i lgbet af
uddannelsen.

At fokusere pa udvikling af sine underviserkompetencer indebzrer, at man beskaftiger sig
med forskellige aspekter af sin undervisning, eksempelvis udvikling, planlaegning,
gennemfgrelse og evaluering af undervisning og vejledning.

| det falgende er der eksempler pa adjunkters formuleringer af gnsker for udvikling, som de
er formuleret i den peadagogiske handlingsplan. Der er tale om udsagn fra adjunkter pa
adjunktpaedagogikum.

”Jeg @nsker at optimere den enkelte foreleesning i forhold til, hvad de studerende skal
have ud af lige netop den. — Jeg vil i forberedelsen fastleegge nogle mal, som skal vere
ledetrade i forelesningen. Jeg vil arbejde med forskellige ’breaks’ igennem
foreleesningen, eksempelvis i form af arbejde med sma cases, som illustrerer de
teoretiske forhold. Disse ’breaks’ skal forbedre den enkelte studerendes lering og
undgd, at traden tabes p.g..a manglende koncentration.” (adjunkt 1)

”De problemstillinger, jeg primart gnsker at arbejde videre med, kan opdeles i to
problemstillinger, relateret til traditionel undervisning og problemstillinger, relateret til
vejledning.

M.h.t. traditionel undervisning/forelaesninger vil jeg gerne arbejde mere med, hvordan
jeg kan involvere de studerende mere. | forleengelse heraf vil jeg gerne arbejde pa at
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blive mere bevidst om, hvilke virkemidler, jeg bruger — og hvilke midler, jeg har til
radighed.

M.h.t. vejledning ligger den primere opgave i arbejde med mere at finde den rette
balance for, hvor megen vejledning, de studerende har behov for — og fa gjort
ansvarsfordelingen mellem mig og dem, jeg vejleder, klarere”(adjunkt 2)

Jeg @nsker at arbejde mere professionelt med udviklingen af undervisningen” (adjunkt 3)

"Jeg vil styrke min evne til at vejlede pa en made, der fremmer de studerendes faglige
leereprocesser og som sikrer, at de tager ansvaret for deres projekt, samtidig med, at de
bliver i stand til at reflektere over deres leering.” (adjunkt 4)

I handlingsplanen skal deltageren altsa primaert forholde sig til, hvad den enkelte vil prioritere
at arbejde med og hvordan, der kan arbejdes med undervisningen i den periode, hvor
kvalificeringsforlgbet foregar, sekundeart — og mere langsigtet — i forhold til den fremtidige
undervisning og vejledning ved den pagaldende uddannelsesinstitution.

Undervejs i kvalificeringsforlgbet og ved afslutningen reflekterer den enkelte deltager over
leringsmaessige udbytte i forhold til opstillede mal. Disse refleksioner nedskrives og
diskuteres med kolleger kurset og vejledere.

Konklusion

Igennem artiklen er anvendelsen af undervisningsportfolioen blevet diskuteret, iseer med afsaet
I erfaringer inden for konteksten af formel uddannelse og i forbindelse med underviser-
kvalificeringsforlgb, hvor deltagerne er hgjtuddannede og typisk har anden baggrund end
inden for det paeedagogiske og didaktiske leringsfelt.

Undervisning er for mange deltagere i underviserkvalificeringsforlgb blot én opgave at
skulle varetage blandt andre vigtige arbejdsopgaver. Inden for eksempelvis universiteterne er
undervisernes opgaver fordelt mellem forskning, undervisning, administration og formidlings-
opgaver. For undervisere ved andre institutioner varetages undervisning ogsa hyppigt side-
lebende med andre opgaver som administration, udviklingsopgaver, ledelse, sygebehandling
osv. Det betyder for mange, at undervisning ofte varetages som en opgave, der ikke har bag-
grund i systematiserede og reflekterede vidensmassige argumenter. Derfor gennemfares
undervisningen ofte heller ikke med anvendelse af den variation af metoder, der reelt ofte er
mulighed for.

| artiklen treekker jeg iseer pa erfaringer, som jeg har tilegnet mig via arbejdet med portfolio
i forbindelse med underviserkvalificeringsforlgb i universitetsverdenen, hvor begrebet
undervisningsportfolio anvendes, men ogsa erfaringer med anvendelse af portfolio for andre
malgrupper inddrages, eksempelvis fra kvalificeringsforlgh af undervisere fra erhvervsskole-
systemet og CVU-systemet. | relation til erhvervsskoleomradet blev der udviklet en serlig
model for portfolioarbejdet i forbindelse med gennemfarelsen af et starre laererkvalificerings-
program. | den sammenhang blev lererportfolioegrebet anvendt.

Der argumenteres i artiklen for, hvorledes portfolioen oprindeligt blev introduceret i
universitetssystemet i udlandet som et personalepolitisk redskab til at tydeliggere det store
arbejde, som mange undervisere investerer i deres arbejde med at udvikle og gennemfare
undervisning. Ved de danske universiteter er metoden primeert blevet introduceret som et
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leeringsredskab. De senere ar er det personalepolitiske aspekt tradt mere frem, saledes fore-
ligger der nu hos nogle danske universiteter krav om, at en undervisningsportfolio vedlaegges
eksempelvis lektoransggninger.

Evalueringer i forbindelse med brugen af portfolio har pavist, at det kan vere en besverlig
metode at arbejde med og at arbejdet farst og fremmest lykkes i de sammenhange, hvor det
har veeret muligt at fa undervisere til at forstd og acceptere det paedagogiske og laerings-
maessige grundlag samt meningen med dette arbejde, - og efterfalgende har forsggt at bruge
det progressivt i udviklingen af egne undervisnings- og vejledningskompetencer. Evalueringer
viser dog ogsa, at arbejdet med undervisningsportfolio af nogle opfattes som varende for
person-fikseret, hvilket betyder, at arbejdet med dem nedtones- eller afvises. Herudover viser
erfaringer, at arbejdet af nogle opfattes som for tidskreevende. Igennem evalueringer er der
ofte blevet efterspurgt meget detaljerede vejledninger i anvendelsen af portfolio. Dette har
resulteret i, at der i forbindelse med gennemfarelse af adjunktpaeedagogikum og kvalificerings-
forlgb pd CVU blev udviklet en skabelon til at understgtte iser det indledende arbejde med
portfolioen. Denne model refereres der igennem artiklen til, ligesom den er vedlagt artiklen
som bilag.

Pa trods af vanskelighederne med portfoliometodikken, er den generelle vurdering savel via
danske evalueringer som evalueringer i udlandet, at den er et velegnet redskab i forbindelse
med professionel videreudvikling og kvalificering, eksempelvis inden for uddannelses-
omradet. Det vil dog vaere ngdvendigt fortsat at arbejde med at videreudvikle metoden og
folge op med implementeringsstrategier, der bl.a. bar satte fokus pa at koble metoden med de
konkrete kontekster, hvor den bringes ind — en kobling, der som overordnet sigtepunkt ma
have det formal at understatte processer, hvor den enkelte selv far mulighed for at tilegne sig
metoder og tillegge dem veerdi og/eller mening i forhold til egne leerings- og kvalificerings-
gnsker samt behov.
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Bilag - Eksempel pa skabelon

Undervisningsportfolio
(arbejdsportfolio)
Pzaedagogisk kompetenceudvikling af undervisere

ved CVU NN, Forar/efterar 200x
Omfang: 9 ECTS

Navn

Studieretning

Vejleder

Oprettet

Opdateret

I forbindelse med det indledende arbejde med undervisningsportefaljen anbefales det
at anvende ’Vejledningen til arbejde med undervisningsportfolioer’,, hvor de
spgrgsmalene i skabelonen er uddybet.

Arbejdet med portfolioen skal naturligvis forega med reference til overordnede formal
med kvalificeringsforlgbet.

Formalet med kvalificeringsforlgbet er, at underviseren ved CVUNN, (jf. Notat af

e Tilegner sig viden om og far erfaring med professionsrettet peedagogisk
og fagdidaktisk taenkning, herunder

e Bliver bevidst om eget paedagogiske og fagdidaktiske udgangspunkt og
potentialer og

e Far erfaring med, at identificere og analysere studerendes faglige og
personlige forudseetninger og eventuelle praksiserfaringer m.h.p. faglig og
paedagogisk sikker anvendelse heraf i tilretteleeggelsen og
gennemfgrelsen af undervisningen

e Bliveri stand til at arbejde tveerfagligt og koble teori og praksis i
undervisningen

o Tilegner sig viden om lzeringsteori med henblik pa initiering af
laereprocesser og kompetenceudvikling hos forskellige malgrupper af
studerende og kursister

e Forbedrer sine evner til, pa baggrund af ajourfaert faglig viden og viden om
professionsrettet psedagogik og fagdidaktik, at formidle undervisningens
indhold, med anvendelse af varierede undervisningsformer, incl. IT

e Opnar viden om potentialer ved anvendelse af formative og summative
evalueringsformer som grundlag for fortsat udvikling og forbedring af
undervisningen og deltagernes laereprocesser.

e Udvikler evnen til professionsrettet faglig og paedagogisk refleksion og
analyse, m.h.p. justering og fortsat udvikling af egen undervisningspraksis
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A. Undervisningserfaringer

A.1l. Nuveerende undervisnings- og vejledningserfaringer

Personlige erfaringer med undervisning/vejledning inden for professionsomradet og evt.
anden undervisning

Karakteristik af god hhv. mindre god undervisning/vejledning (egne erfaringer og erfaringer,
beskrevet i bager 0.1.)*

Opfattelse af laererrollen og forholdet til de studerende

Hvad er det vigtigste, som de studerende skal leere. Viden, feerdigheder og holdninger(Egne
erfaringer samt erfaringer fra laest materiale)

Undervisningsmetoder, som man har erfaringer med at anvende

Andre overvejelser

A.2. Undervisningsmetoder, som den pgl. gnsker at afprgve eller gnsker
at blive bedre til at anvende, (herunder viden om som grundlag for
afprgvning).

A.3. Overvejelser over styrker og svagheder i egen undervisning/
vejledning

Styrker (f.eks. oplevelser af, hvornar undervisningen lykkes — og hvad det vil sige, f.eks.
oplevelse af studenterengagement eller det modsatte). Variation i undervisning, - andet?
Hvad er indikatorer for at vurdere, hvornar der etableres hhv. "gode” leereprocesser hos de
studerende og hvornar, er der tale om "mindre gode” lsereprocesser.

Svagheder

A.4. Sammenhaeng mellem erfaringer og undervisningsmaessige krav
(Hvordan er sammenhaengen mellem A.1 og de undervisningsmaessige
krav, der aktuelt og i neermeste fremtid opleves at blive stillet)

2 Til at kvalificere den diskussion kan isar hentes inspiration i Ramsden, P. (1999) Strategier for bedre
undervisning. Gyldendal (dansk oversattelse) og Herskin, B. (2001) Undervisningsteknik for
universitetslaerere — formidling og aktivering. Samfundslitteratur.
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B. Sammenhang mellem faglige interessefelter samt
undervisnings- og vejledningsopgaver

B.1. Faglig baggrund og faglige interessefelter

Uddannelsesbaggrund

Faglige interessefelter

Undervisningsmaessige interessefelter (evt. relateret til udviklings- og "forsknings”interesser).

B.2. Aktuelle undervisningsomrader og opgaver i relation hertil (f.eks.
refleksioner over aktuelle undervisningsomrader og opgaver, som
varetages i forhold til undervisning, eks. traditionel undervisning og
formidling, vejledning, koordination, ansvarlig for udvikling af nye
uddannelsesforlgb m.m.)

B.3. Sammenhang mellem undervisning og faglige interessefelt(er) (evt.
forsknings- og udviklingsorienterede interessefelter) (Er der f.eks.
sammenhang mellem faglige udviklingsorienterede interesser og
undervisningsopgaver, saledes at der kan treekkes viden og erfaringer
fra udviklingsopgaver ind i f.t. til undervisningen. Eller er der for darlig
sammenfald?

31




C. "Institutionelle” rammer for undervisningen (muligheder og
begreensninger)

C.1. Professionens faglige og paedagogiske grundsyn (grundleeggende
antagelser) (inspiration: Bekendtggrelser og studieordning m.m)’

C.2. Fagets traditioner og vidensyn i de fag og omrader, der undervises
inden for??

C.3. Karakteristik af de studerende (evt. semesteropdelt)?*

C.4. Organisatoriske rammer (faglige, kollegiale, studerende og euvt.
samfundsmaessige vilkar)?

C.5. Fysiske/praktiske rammer (lokaler, udstyr, materiel m.m.)?

C.6. Vurdering af muligheder og begraensninger for undervisnings- og
vejledningspraksis?

® Uddybende vejledning: Beskriv det eller de fag, som du underviser inden for. Hvordan er faget eller
de fag, du underviser i, opstaet? Hvad er det for traditioner og vidensyn, der karakteriserer faget? Er
der tale om fag, som er dominerende inden for det uddannelsesomréade, du underviser, eller er der
tale om redskabs- eller stattefag? Beskriv udviklingsperspektiverne i faget. Prov i den sammenhzng
at vurdere dit fags eller din professions oprindelse og aktuelle status. Sker der noget aktuelt i
samfundet, som ger det ngdvendigt at se pa faget/professionen med nye gjne, ikke mindst i en
undervisningsmassig sammenhang

* Uddybende vejledning: Hvad mener du er det vigtigste, de studerende laerer inden for dit
undervisningsfelt og hvad tror du, de har af baggrund og forudsaetninger for at lzere dette? Til at
besvare dette spagrgsmal er det ngdvendigt, at du pa et af dine undervisningshold gennemfgrer en
mindre undersggelse af deres baggrund, deres forventninger til undervisningen, deres
besverligheder. Dette afsluttes med en vurdering af muligheder og udfordringer i undervisningen.
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D. Undervisning/vejledning og leererstil

D.1. Overvejelse over personlig teori om undervisningspraksis
/personlig undervisningsfilosofi og leererstil — med overvejelser over
god undervisning/vejledning og gnsker for egen praksis?

D.2. Refleksioner over relationen leerer og studerende?

D.3. Vurdering af styrker og svagheder ved undervisningsstil- og
praksis?

D.4. Evt. gnsker til forandret undervisningsstil- og praksis?

33




E: Peedagogisk/didaktisk handlingsplan

(Refleksioner i forhold til overordnede spgrgsmal og problemstillinger
vil give anledning til indkredsning af en raekke muligheder og problem-
stillinger, som gnskes bearbejdet i Igbet af kompetenceudviklings-
forlgbet)

E.1. Spegrgsmal som kan danne grundlag for den peedagogiske og
didaktiske handlingsplan

Samlet vurdering af aktuelle undervisningsmeessige ressourcer, kompetencer og
vanskeligheder, p& baggrund af besvarelserne i punkterne A-D

Hvad vil jeg gerne blive klogere pa generelt i forhold til undervisning og vejledning

Hvad vil jeg gerne blive klogere pa i forhold til varetagelse af undervisningsmaessige opgaver
(undervisnings- og vejledningspraksis)

Hvad gnsker jeg primzert at arbejde med i forhold til at blive klogere pd samt udvikle de
undervisningsmaessige opgaver?

Hvad ser jeg af muligheder/hhv. begraensninger for at arbejde med de naevnte omrader.

Hvilke krav vil jeg stille til mig selv?

Hvordan vil jeg arbejde?

E.2. Hvordan vil jeg bruge min vejleder og mine kolleger i studiegruppen
samt kolleger pa uddannelsen som helhed?

1) | forhold til at fa mere viden om undervisning og vejledning?

2) | forhold til at arbejde med og fa flere erfaringer med undervisningen?

Arbejdsprocessen

Det arbejdes lgbende med ovenstaende spargsmal, efterhanden, som der arbejdes med
at udvikle undervisningen, leses teori, der kobles til praksis. Der skrives og
reflekteres over studenter evalueringer, feedback fra vejledere og kolleger.
Efterhanden vil der blive udviklet en portfolio — eller en mappe med en raekke
dokumenter, som dokumenterer underviserens kompetenceudvikling.

F. Afslutningsvis undervejs og ved slutningen af forlgbet vurdering og
beskrivelse af leeringsmaessige udbytte

| F1. Hvad lzrte jeg
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F.2. Hvad lerte jeg ikke

F. 3. Hvordan laerte jeg det

F. 4. Hvem stattede mig

F. 5. Hvor meget prioriterede jeg arbejdet selv

F. 6. Hvad forhindrede mig evt. i at prioritere argejdet
F.7.Osv.....
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