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Resumé

As an instructor of midwife students in the clinically part of the education | have
experienced, that clever students in the very end of their education feel insecure and
doubt that they are good enough at the work, or | have experienced teaching
midwives, who without mentioning something spectacular wondering about whether

the student is acting on the right way or not.

In the first part of the project learning in the working fellowship is examined through
theory from Lave and Wenger: Legitimate peripheral participation, theory from Dreier
about learning as a change of personal participation in social contexts and finally
Bjorgens thoughts about the individuals own responsibility for learning. The theories
are supplied of three qualitative interviews, where midwives are asked about their

expectations to the way of being of the students.

In the second part of the project the idea of empowerment is examined and there will
be argued for how empowerment can help the students in the transition between

being a student and being a midwife.

This project concludes, that there are three types of learning in the clinical part of the

midwife student’s education:

1. The students have to learn skills which enable them to practice as a midwife
2. The students have to learn skills which enable them to keep up with changes

3. The students have to learn skills which enable them to develop practice

Different skills can be learned in different ways. Some of the learning can be learned

by the individuals own responsibility for learning and some of it cannot.

Empowerment can be the tool that enables the student to act in the context, where
expectations sometimes seem conflicting. The greatest task for us as instructors is to
define the areas in the clinical education, where the students are allowed to act with
autonomy, the areas the students can influence, and finally defines the areas, where
the working fellowship and the midwife profession have defined the goals, in which

the students have no influence.



Indledning

Kirsten, hedder en af de studerende, jeg har veeret klinisk vejleder for pa
fedegangen. Kirsten er dygtig, hun kan sine teorier, nar hun bliver spurgt. Hun er
omhyggelig, og hun ger ikke noget halvt eller uden at vaere 120 % sikker pa, at det,
hun ger, er rigtigt. Kirsten gar som en af dem, der omtales som veerende lidt
gennemsigtig. Der er ikke meget power over hende, og hun er lidt for forsigtig.
Forskellige jordemadre opfordrer pa hver deres made til lidt mere spreel: "Ger lidt

mere sadan”, "veer lidt mere pa den made”, "lav lidt mere sjov med de gravide” osv.

Kirsten er frustreret. Hun feler, at jordemadrene vil have hende til at ggre vold mod
sig selv og spille en rolle, hun slet ikke fgler passer til hende. Hun bryder sig ikke om
at veere "plat” overfor de gravide eller deres maend, og hun har det bedst med at
sperge jordemoderen syv gange om det samme, selvom hun selv ikke er i tvivl om,

hvad, hun selv mener, er det rigtige svar.

Jordemgdrene tror egentlig godt, at Kirsten kan, men hun virker alligevel usikker og i
jordemadrenes optik ikke klar til at sta pa egne ben. Kirsten bruger lang tid pa
skriftlige refleksionsgvelser. Hun synes, det er sveert at give udtryk for sine
refleksioner og i praksis viser det sig, at det ofte er kontaktjordemoderens
refleksioner, Kirsten skriver ned. Men hvad er det, der skal til for, at Kirsten springer

ud, viser noget power og bliver i stand til at gere tingene pa sin egen made?

Eksemplet med Kirsten illustrerer en for mig kendt problemstilling hos de
jordemoderstuderende, der naermer sig afslutningen af den sidste praktik. For disse
studerende er det ikke lazengere den konkrete viden eller faerdigheder, der er
problemet, men disse studerende keemper med at oparbejde den robusthed,
freekhed, bredskuldrethed, selvstaendighed eller hvad det end er, jordemadre og

vejledere pa forskellig made fors@ger at hjeelpe eller tvinge frem.

I mit arbejde med jordemoderstuderende i praktikperioderne har jeg ofte stegdt pa den
problematik, det kan veere, nar jordemadrenes forventninger og studerendes
personlighed ikke rigtig passer sammen. Der kan vaere mange grunde til, at man som
studerende kan fgle sig anderledes. Det kan dels vaere udtryk for, at der i
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uddannelsen ligger en stor del dannelse, som ggr, at den studerende i processen
foler sig utilstreekkelig eller forkert’. Maske er denne anderledeshed en del af det,
der skal til for at finde ind til den ’rigtige’ professionsidentitet. Kan det teenkes, at

falelsen er ngdvendig for nogen, for at opdage og udvikle sin professionsidentitet?

Ifelge Wacherhausen (2004) bgr professionsidentiteten ideelt set ikke blot indbefatte
evnen til at veere og ggre som de andre, men ogsa indbefatte evnen til at forholde sig
til ssedvanen og denne 'veeren’ — ikke bare at "veere en af vores slags, men ogsa at

veere en, som forholder sig til [at veere én af] vores slags” (Ibid., s. 27).

Der er en stor refleksionsopgave i at udvikle sin professionsidentitet, som maske
starter med at finde sin egen made at gare tingene pa i forhold til andres mader.
Maske er det ogsa en del af min egen professionsidentitet at forholde mig til, hvad

det egentlig er for en 'veeren’ vi som jordemgadre efterspearger.

Efter den seneste andring i uddannelsens struktur er fokus flyttet fra den traditionelle
mesterlaere til en mere individualiseret form, hvor ansvar for egen uddannelse har
faet et starre fokus. Ansvar for egen uddannelse giver den studerende starre
mulighed for selv at seette sit praeg pa uddannelsen og pa maden at veere
jordemoderstuderende pa. Det er min opfattelse, at denne aendring i
uddannelsesform har medfart, at de jordemoderstuderende generelt viser et starre

engagement og en starre selvstaendighed.

En anden aendring i uddannelsens tilrettelaeggelse er, at den nye studieordning
(UVM 2001) afskaffede 'centerpraktikken’, hvor den studerende tidligere afsluttede
uddannelsen med seks uger pa et mindre fadested, hvor hun fik lov til mere eller
mindre at sta pa egne ben inden ’virkeligheden’ for alvor kaldte efter overstaet
eksamen. Om der er en sammenhaeng mellem min oplevelse af, at problemerne i
slutningen af den sidste praktik er blevet stgrre og afskaffelsen af 'centerpraktikken’,
eller om der er helt andre arsager problemerne, vil jeg lade sta som et abent

spgrgsmal.

Jeg vil derimod i mit masterprojekt gerne beskeeftige mig med dilemmaet i, nar fagligt

velfunderede studerende i slutningen af uddannelsen alligevel ikke lever op til
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jordemgdrenes forventninger, og i jordemgadrenes optik ikke er helt klar til at agere

selvstaendigt i praksisfaellesskabet.

Praksisfeellesskab er sammensat af praksis og faellesskab. Praksis er i denne
sammenhaeng den jordemoderpraksis, der knytter sig til at arbejde og agere som
jordemoder. Faellesskabet forstar jeg bade som det arbejdsfeellesskab, der er pa det
pageldende sted, men ogsa det feellesskab, der raekker ud over det pageeldende
arbejdssted, men som vedrgrer jordemodervirksomhed i bred forstand og pa tveers af
fedesteder og landegraenser. | naervaerende projekt vil mit fokus dog veere pa
praksisfeellesskabet, som det kommer til udtryk lokalt i det arbejdsfeellesskab, jeg til

daglig er en del af.

Et af de spgrgsmal, der er relevante at stille, er, hvad er det for en kultur og en
jordemoderfaglig identitet, der er pa spil? Det er ikke min opfattelse, at jordemadre
gnsker at uddanne kopier af dem selv. Men at der i hgj grad er fokus pa "vaeren” frem
for "geren”. Det interessante er i hvor hgj grad, man som jordemoderstuderende selv

kan forme den identitet, man gnsker at opbygge i faget.

Jeg vil i masterprojektet undersgge forholdet mellem individ og feellesskab og blive
klogere pa, hvordan jeg som vejleder bedst hjaelper jordemadre og
jordemoderstuderende til at mangvrere i det landskab af jordemoderkultur og usagte
forventninger eller gnsker til en bestemt personlighedstype eller et bestemt spektrum

af vaeremade.

Helen CIiff, jordemoder, antropolog og Ph.d., har beskeeftiget sig med
jordemoderfaglig identitet og jordemoderfagets historiske udvikling fra de tidligste
uprofessionelle naer-koner over alene-arbejdende distriktsjordemgadre til nutidens
organisering pa store fadesteder. Jeg har ogsa selv i tidligere opgaver (Lindholm
2007a, 2007b) beskeeftiget mig med den dannelse, der finder og skal finde sted i
jordemoderuddannelsen, hvor jeg bl.a. naede frem til, at dannelse ikke kun har at
gere med personlige kvalifikationer, men i lige sa hgj grad danner grundlaget for
begrundede faglige kvalifikationer. Herudover naede jeg frem til at pointere

vigtigheden af omsorgsfuld forsigtighed i dannelsen af et andet menneske samt i at



finde balancen mellem pa den ene side at blive formynderisk og tage ansvaret fra

den studerende og pa den anden side lade hende veere alene om opgaven.

Det er ikke kun uddannelserne, der andrer sig. Samfundet har gennem det sidste

arhundrede udviklet sig fra industrisamfundet til videnssamfundet, som i dag i hgjere
grad efterspgrger nye kvalifikationer sasom fleksibilitet, omstillingsevne og bestandig
udvikling (Jerlang og Jerlang 1996). Groft sagt bliver evner til omstilling og refleksion

ligesa vigtige for en jordemoder som evnen til at tage imod et barn.

| uddannelsesbekendtgarelsen (UVM 2001) naevnes selvsteendighed, refleksion og
kritisk analyse som evner, den studerende skal udvikle gennem uddannelsen. |
praktikdelen af uddannelsen foregar leeringen i praksis, hvor det for de studerende
handler om at udvikle praktiske og kommunikative feerdigheder og ggre sig erfaringer
i praksis. Wahlgren et. al. (2002, s. 16) besvarer spgrgsmalet om, hvordan den
erfaringsbaserede leering kvalificeres, med begrebet refleksion. Det er da ogsa en
udbredt opfattelse i jordemoderuddannelsen, som jeg kender den fra
uddannelsesstedet i Aalborg, at refleksion er et ngglebegreb for selvsteendig
stillingtagen og en ngdvendig kunnen for de studerende for ikke blot ukritisk at

tilegne sig feerdiguddannede jordemgdres vaner og uvaner.

Refleksion kan vaere det, der adskiller lzeringen i dag fra den tidligere mesterleere,
som er kendt fra den tidligste ikke-organiserede jordemoderuddannelse og i gvrigt
kendt fra andre handveerksfag. Kvale (2000) pointerer, at mesterleeren blev udviklet
til stabile og hierarkiske handveerk, hvorimod nutiden snarere er kendetegnet ved
forandring og fleksibilitet. Han argumenterer dog for en renaessance af mesterlaeren,
da "Deltagelse i mesterleere giver adgang til et autoritativt vaerdifeellesskab og kan i
dag tiene som en lokal kompensation for en almen veerdipluralisme i et postmoderne
samfund” (Ibid. s. 112). Kvale taler her om en kompensation for veerdipluralismen. Er
det blevet for stort og for uhandterbart med forandring og fleksibilitet i vores
postmodernistiske samfund. Har vi i virkeligheden brug for et ’autoritativt

veerdifeellesskab’?



Veerdipluralisme er et af kodeordene i begrebet "ansvar for egen laering’. | denne
lzeringsmetode, er der ikke én sand veerdi, men mange forskellige muligheder
(Bjorgen 1996). Der er udgivet meget litteratur, der omhandler fordele og ulemper
ved "ansvar for egen laering’ i folkeskoler og gymnasier (f.eks. Osterlind 2005,
Bjorgen 1995, Costa & Kallick 2004). Generelt er tendensen, at mange er fortalere
for en gget deltagerindflydelse, idet eleverne bedst leerer det, de selv oplever en
mening med at lzere, hvorimod lige sa mange taler imod, idet svage elever muligvis

lades i stikken ved selv at blive overdraget ansvaret for lzeringen.

Der findes kun sparsom litteratur om ansvar for egen leering i forhold til
sundhedsuddannelserne. Derimod findes en del beslaegtet litteratur om leering ud fra
en friggrende psedagogik bl.a. litteratur om udvikling af handlekompetence (Jensen
og Schnack 1993) — herunder om handlekompetence som sociologisk fantasi
(Gabrielsen og Mach-Zagal 1997) og om fleksibel uddannelse (Collis og Moonen
2001). Inden for evalueringsformer er jeg stadt pa omrader, der i stgrre omfang end
tidligere laegger ansvaret for laeringen ud til den studerende. Portfolioevaluering, som
praktiseres i jordemoderuddannelsen i dag, er en individualisering af leeringen, dels
baseret pa de studerendes forventninger, og dels baseret pa
uddannelsesinstitutioners formuleringer om f.eks. ‘ansvar for egen laering’, ’individuel

kompetenceudvikling’ og ’individuelle laereprocesser’ (Bendixen 2005).

Det er min opfattelse at portfoliometoden og diskursen i retning af sterre ansvar for
egen laering har medfert, at de studerende i hgjere grad end tidligere udvikler
selvsteendighed, refleksionsevne og evne til selvvurdering. Pa denne made har
udviklingen fra et meget styret praktikforlgb til et praktikforleb, hvor den studerende
selv saetter malene veeret til gavn for udviklingen af de kvalifikationer,

videnssamfundet eftersparger.

En stor del af jordemoderfagligheden bygger dog ogsa pa laegevidenskaben og den
positivistiske naturvidenskab. Det er derfor ikke alle malene for den kliniske
uddannelse, der er til diskussion. Samfundet, borgerne og ikke mindst jordemgdrene
selv har en raekke forventninger til, hvilkke kompetencer en jordemoder besidder. Det

kan derfor veere problematisk at overdrage de jordemoderstuderende ansvaret for at
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definere mal og arbejdsformer, nar vejledere og andre jordemgdre har en klar

holdning til, hvad de rigtige mal og arbejdsformer er.

Maske opstar der en konflikt mellem pa den ene side ’'ansvar for egen laering’, kritisk
refleksion og individualitet og pa den anden side kulturen, traditionen,
professionsidentiteten eller vanen i praksisfeellesskabet. Hvor er det, at graden af
individualiteten ma holde op og den feelles kultur tage over? Og hvad er den
fagkultur, hvori de studerende skal agere, begrundet i? Bestar den primzert af
traditioner eller vaner, eller er den begrundet i behovet for bestemte - maske tavse -

kompetencer?

For nylig var emnet professionsudvikling pa dagsordenen ved
Jordemoderforeningens medlemsmgde, og i forlaengelse heraf definerede
Jordemoderforeningen mal for professionsudvikling: "Malet er at fastholde og styrke
accept og anerkendelse af... professionens potentiale til styrkelse (empowerment) af
kvinders, barns og maends sundhedsmaeessige og sociale ressourcer” (Kjeldset
2007). Tidligere blev begrebet empowerment mest brugt i forhold til det private
erhvervsliv eller sociale tiltag for udstgdte grupper, men den nu udbredte brug af
begrebet — ogsa i forhold til udviklingen af min egen profession, inspirerer mig til at
undersgge, om dette begreb kan bidrage til den styrkelse af jordemoderstuderende,

jeg oplever, der er et behov for.

Empowerment bygger pa princippet, at ethvert frit menneske er i stand til at traeffe
ansvarlige beslutninger, og at magten til at traeffe beslutninger bade kan flyttes og
bredes ud (Sgrensen og Strandgaard 2007, s. 44f). Pa denne made stemmer det
grundlzeggende menneskesyn overens med den tilgang, der stiles mod i den

nuveerende jordemoderuddannelse.

Lee Staples, klinisk professor ved Boston University School of Social Work, definerer

begrebet saledes:

"Empowerment is defined as a process by which power is developed, facilitated,
or sanctioned in order that subordinate individuals and groups can increase
resources, strengthen self images, and build capacities to act on their own behalf



in psychological, socio-cultural, political or economic domains” (Staples 1993, s.
22).

Empowermentbegrebet er mest kendt dels som et socio-politisk begreb, der stiler
mod at legitimere samfundsmaessigt undertrykte gruppers ret til starre indflydelse
gennem tillid, ansvar og magtdeling (jeevnfer Payne 2005), og dels som begreb inden
for virksomhedsudvikling, hvor sigtet er at udvikle engagerede og motiverede
medarbejdere med innovation og fleksibilitet til fglge (jeevnfar Sgrensen og
Strandgaard 2007).

Ud fra Staples definition favner begrebet empowerment den proces, jeg onsker at
vaere med til at fremme hos jordemoderstuderende i praktik. Jeg har en hypotese
om, at empowerment kan bidrage pa en positiv made til, at de studerende
bemaegtiger sig i eller bemaegtiges til den situation, det er at veere og agere i rollen
som dimitterende jordemoder. Jeg formoder, at studerende, der besidder en hgj grad
af empowerment bade lettere kan reflektere og agere selvstaendigt og frit, og dermed

i endnu hgjere grad kvalificere deres laering.

Den fagrste del af masterprojektet vil jeg lave som en undersagelse af, hvad denne
'veeren’, som jordemgdrene forventer, de jordemoderstuderende skal tilegne sig,
bestar i. Denne del af projektet bliver en gennemgang af jordemoderfagets historiske
kontekst og en uddybning af forskellige tilgange til lzering i et praksisfeellesskab.
Masterprojektets anden del vil derimod komme til at dreje sig om empowerment og
om, hvordan empowerment kan anvendes i uddannelsen af jordemoderstuderende.
Da empowermentbegrebet kommer fra en meget anderledes sammenhaeng end
velfungerende studerende i et praktikophold, og da de studerende ud over at lzere sig
faget ogsa skal gebeerde sig i en faglig kultur og et lokalt praksisfaellesskab, forventer
jeg, at begrebet for at kunne anvendes vil fordre tilpasning til netop denne seerlige
situation. Det endelige mal med mit masterprojekt er at undersgge, hvorvidt og
hvordan empowerment kan bygge den bro mellem individet og praksisfeellesskabet,

der er behov for.
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Problemformulering

Problemformuleringen for masterprojektet lyder:

Hvordan kan den jordemoderstuderendes 'vaeren’ udvikles gennem

empowerment?

Med mit masterprojekt @nsker jeg at bidrage til en dybere forstaelse for det dilemma,
jeg har oplevet mellem den jordemoderstuderende som individ overfor fagkulturen i
praksisfeellesskabet. Min hensigt er herudover at seette en diskussion i gang om,
hvordan overgangen mellem det at veere studerende til at agere som jordemoder
bedst handteres. Jeg har ikke pa forhand en forudindtagelse om, at empowerment vil
veere den endegyldige lgsning pa alle spgrgsmal i relation til omradet, men haber
med masterprojektet at pege pa et redskab til veerktajskassen, som jeg formoder har

sin berettigelse i nogle situationer.

Afgransning

Den del af leeringen, jeg har fokus pa, er den laering, der foregar i
praksisfeellesskabet og som ligger ud over de konkrete feerdigheder, men som ger, at
den jordemoderstuderende ikke bare gar og handler som en jordemoder, men er
som en jordemoder. Det er den del af laeringen, der omhandler at leve op til billedet

af en jordemoder, der har min interesse, snarere end laering af konkrete feerdigheder.

Omdrejningspunktet for mit masterprojekt er jordemoderstuderende i den sidste del
af praktikperioden. Det er i denne periode, at den studerende skal praktisere det
leerte og udvise selvstaendig handlekompetence. Det kan vaere forskelligt, hvordan
studieordningen praktiseres pa de forskellige praktiksteder. Jeg tager derfor afsaet i
den praksis jeg kender fra praktikuddannelsen i Aalborg og veelger at besvare
problemformuleringen ud fra dette ene sted, velvidende at jeg derfor ogsa kun bliver i

stand til at konkludere pa problemformuleringen i forhold til denne kontekst.

Det kunne veere interessant at beskaeftige sig med uddannelsen i sin helhed, da det

er min opfattelse, at leeringen i forhold til at 'veere’ som jordemoder foregar hele

11




uddannelsen igennem. Ligeledes har jeg en formodning om, at empowerment-
begrebet kan anvendes gennem hele uddannelsen fra start til slut samt bade i teori-
og praktikdelen. Jeg vil dog afgraense projektet til kun at fokusere pa det sidste
praktikforlab og specielt pa den sidste halvdel af jordemoderuddannelsens 6.
semester (den sidste halvdel af den afsluttende praktik), hvor kravet om selvstaendig

handlekompetence er mest fremtraedende.

Begrebsafklaring

Jeg har valgt at bruge begrebet 'vaeren’ i modsaetning til ‘ggren’. 'Gagren’ er i min
optik vores udadrettede handlinger, som kan iagttages og vurderes rigtige eller
forkerte, hvor 'veeren’ er en dybereliggende veeremade, sdsom vores made at
foretage vores handlinger pa, sprog og begrundelsen for, at handle som vi ger.
Wacherhausen (2004) taler om en 'vaeren-som-os-hed’ som kernen i
professionsidentiteten, der sikrer stabilitet. | mange tilfaelde kan 'veeren’ erstattes af
‘professionsidentitet’. Jeg har dog valgt at reservere dette begreb til de professionelle
udgvere af faget, hvorimod jeg i forhold til studerende vil anvende begrebet 'vaeren’

velvidende, at der i mange tilfaelde vil vaere tale om en spirende professionsidentitet.

Empowerment kan overseettes til ordet 'bemyndige’ (Gyldendal 1997) eller ’hgj
involvering’ eller ’indflydelse’ (Sarensen & Strandgaard 2007). Jeg har valgt at
bibeholde det engelske ord 'empowerment’, da empowerment handler om at frigive
den magt (power), mennesker allerede besidder (Ibid.), og da de geengse
overseaettelser alligevel ikke helt deekker begrebet fyldestggrende. Skulle jeg
oversaette ordet til dansk, ville jeg veelge et ord som 'bemeegtigelse’, som dog er en
overseettelse, jeg ikke har fundet teoretisk beleeg for. Bemaegtigelse handler om at fa
eller tage magten over noget, der i denne sammenhaeng vil vaere den aktuelle
situation, som den empowerede person bemaegtiger sig. Hvad begrebet naermere

indeholder, vil jeg vende tilbage til i afsnittet om empowerment.
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Valg af teori og metode

Metoden, jeg vil anvende til at besvare problemformuleringen, vil veere en
kombination af teoretisk viden og en empirisk undersggelse. | projektet vil jeg arbejde
ud fra en hypotetisk deduktiv metode (jf. Birkler 2005), idet jeg har en hypotese om,
at empowerment kan bruges som et redskab til at kvalificere laeringen hos de
jordemoderstuderende. Hypotesen vil vaere udgangspunkt for tilegnelse af en
teoretisk begrebsforstaelse, og dette teoretiske fundament vil sammen med

hypotesen danne grundlag for indsamling af empiri.

Mit erkendelsesbehov i projektet er et forstaelsesbehov. Jeg vil derfor benytte mig af
en hermeneutisk tilgang til gennem teori og empiri at opna en sterre forstaelse for,
hvad det er, der sker i praksisfeellesskabet, hvad det er, fagligt dygtige studerende
har behov for, for ogsa at opleves som selvstaendige og klar til at sta pa egne ben,

samt om og hvordan empowerment som begreb kan medvirke til denne proces.

Det er ikke min hensigt at na frem til generaliserbare endegyldige sandheder, men
specifikt at beskaeftige mig med den kontekst, jeg kender fra min egen arbejdsplads
og faglige felt. Projektet vil derfor have den kliniske uddannelse af

jordemoderstuderende pa Aalborg Sygehus som omdrejningspunkt.

Empirisk vil jeg forholde mig til diskursen blandt jordemgadre i forhold til, hvilken
'vaeren’ de studerende skal tilegne sig. Jeg vil igennem interviews opleve, hvordan
jordemadrene sprogligt forholder sig til denne formentlig ofte tavse kundskab. Jeg er
bevidst om, at det for jordemadrene vil veere vanskeligt fuldsteendigt at saette ord pa
denne kundskab, idet professionsidentitet ofte er langt mere end det, praktikeren
siger, den er (Wacherhausen 2002, s. 59). Alligevel forventer jeg, at interviewene
tilsammen vil danne et billede, som kan bidrage til en starre forstaelse af den

'vaeren’, der er omdrejningspunkt for projektet.

Jeg vil beskaeftige mig med problemstillingen ud fra en socialkonstruktivistisk tilgang,
idet jeg anskuer problematikken om de studerendes vanskelighed ved at agere til

jordemadrenes tilfredshed som en konstrueret problematik, der er formet og praeget
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af menneskelige interesser (jf. Collins beskrivelse af socialkonstruktivismen (Collin
2003, s. 248)).

Ifalge Collin (2003) ligger der implicit en opfordring i den socialkonstruktivistiske
position til at underkaste faanomener en kritisk vurdering og en stillingtagen til, om
feenomenet skal viderefgres eller aendres. | overensstemmelse med denne
opfordring sigter jeg ligeledes med projektet, at undersage og vurdere konflikten
mellem den naesten feerdige jordemoderstuderendes ageren og praksisfeellesskabets

efterspargsel med henblik pa at Izse eller a&ndre denne konflikt.

Indenfor omradet socialkonstruktivisme findes mange retninger. Jeg veelger i det
folgende et perspektiv af 'minimal’ (jf. Collin 2003) erkendelsesteoretisk
socialkonstruktivisme, hvor jeg anerkender, at opfattelsen af mange faenomener, som
det jeg beskaeftiger mig med i dette projekt, ikke afspejler evige, naturgivne
faenomener, men at opfattelsen er pavirket af menneskets eller kollektivets tanker,
sprog og handlinger. Jeg tager derimod afstand fra den form for ontologisk
konstruktivisme, der pastar, at den fysiske virkelighed er konstrueret af menneskets

opfattelse.

Teorivalg

| den farste halvdel af masterprojektet vil jeg anvende teori til at belyse de to

hovedomrader: jordemoderfaglighed og leering i praksisfaellesskabet.

Den jordemoderfaglige kultur og professionsidentitet er velbeskrevet af jordemoder
og antropolog Ph.d. Helen CIiff. Helen Cliff er pa dette omrade den farende forsker,
men praktisk taget ogsa den eneste, der har beskeeftiget sig indgaende med dette
omrade. Jeg vil derfor som det primeere teoretiske materiale anvende bogen
"Jordemoderliv’, som hun har skrevet samt hendes Ph.d. "Jordemoderfaglig identitet

mellem talmodighedsomsorg og omsorgsrationalitet”.

Teori om leering i praksisfaellesskabet vil jeg belyse primaert ud fra tre forskellige
teoretiske tilgange. Mit fgrste udgangspunkt vil jeg tage i Jean Lave og Etinne

Wengers (2003) teori om situeret lzering med seerligt fokus pa legitim perifer
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deltagelse, som er den form, Lave og Wenger beskriver, at leerlinge eller andre
nytilkomne til praksisfeellesskabet lzerer gennem. Lave og Wenger har hver for sig og
sammen undersg@gt leering som situeret laering i praksisfeellesskaber. Genstandsfeltet
for deres teori og forskning ligner praksisfaellesskabet, som jeg kender det fra mit
eget fag. Herudover veegter jeg, at laeringsteorien fastholder en taeet sammenknytning
med det sociale faellesskab, som jeg ligeledes genkender fra mit omrade. Det er
derfor min opfattelse, at teorien vil vaere et godt udgangspunkt og leeringsteoretisk

fundament for projektet.

Lave og Wengers teori er bearbejdet og videreudviklet af Ole Dreier (1999), som i
forleengelse af leering i praksisfeellesskaber beskaeftiger sig med og beskriver laering
som andring af personlig deltagelse i sociale kontekster. | modseetning til Lave og
Wenger laegger Dreier ikke bare vaegt pa den personlige stillingtagen til
praksisfeellesskabet, men ogsa den personlige stillingtagen til graden af deltagelse i

praksisfeellesskabet.

En helt anderledes tilgang til lzering, men efterhanden meget udbredt form, finder jeg
i Bjérgens (1995) begreb 'ansvar for egen leering’ (AFEL). Denne teoretiske tilgang
omhandler primeert skolastisk laering, men da Bj6érgens tanker har faet stor
indflydelse i den kliniske jordemoderuddannelse, finder jeg det relevant at

medinddrage ogsa denne tilgang til leering.

| masterprojektets anden del vil jeg teste min hypotese om, at empowerment kan
veere et relevant redskab i uddannelsen af jordemoderstuderende. Teorien vil jeg
primeert finde dels i en grundbog om implementering af empowerment, skrevet af
Blanchard, Carlos og Randolph (2001), som anses for at veere blandt pionererne i
forhold til implementering af empowerment i erhvervslivet, og i et kapitel fra bogen
"Sociale teorier” af Payne (2005), der omhandler empowerment i en socio-politisk

kontekst.

Til sidst vil jeg diskutere den samlede teori og empiri under overskriften "Den
studerende i speendingsfeltet mellem jordemoderfag, praksisfeellesskab og

veerdipluralisme” og afrunde projektet med en opsummerende konklusion.
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Metodevalg — empiri

Teorien vil jeg supplere i form af gennemfarelse af tre interviews af jordemgdre, der
har erfaring med uddannelse af jordemoderstuderende. Udgangspunktet for
interviewene er et gnske om at forsta jordemgdres opfattelse af den 'vaeren’,
jordemoderstuderende ma besidde eller tilegne sig for at kunne fungere som
jordemgdre. Jeg har valgt jordemadrenes perspektiv, fordi jeg forventer at fa starst
klarhed over, hvilke forventninger, der er til de jordemoderstuderendes 'vaeren’, ved
at spgrge dem, der stiller forventningerne. Jeg har haft grundige overvejelser om,
hvorvidt jeg herudover skulle inddrage de jordemoderstuderendes perspektiv. Det
kunne muligvis medfgre et andet og nyt perspektiv, som kunne have veeret
interessant. Mit valg faldt alligevel pa jordemgdre, da det er min opfattelse, at
jordemoderstuderende, der star midt i forventningernes centrum, vil have endnu

sveerere end jordemgdrene ved at saette ord pa den endnu ikke italesatte 'veeren’.

Med udgangspunkt i socialkonstruktivismen bliver undersggelsesfeltet ikke kun et
spegrgsmal om at undersgge, hvordan jordemadre opfatter, hvilken form for vaeren,
der er ngdvendig i jordemoderfaget, og hermed hvordan kollektivet af jordemadre har
konstrueret sin egen faglige identitet. Jeg er bevidst om, at jeg som interviewer
medkonstruerer interviewteksten (jf. Kvale 1997). Da jeg pa forhand kender
interviewpersonerne og til daglig arbejder sammen med dem i den kontekst, jeg
undersgger, kan det veere en stor udfordring at bevare en abenhed og undga
indforstaede elementer i interviewet. Fordelen ved at lave interview med mine egne
kolleger er, at det vil veere let for mig at finde informanter, da kontakten allerede er
eksisterende. Samtidig har det veeret vigtigt for mig specifikt at undersgge forholdene
i Aalborg, da det er her, jeg har brug for viden og forstaelse fra for at udfgre mit
arbejde, som er i denne kontekst. Ulempen ved at interviewe kendte informanter er,
at interviewet bliver meget subjektivt. Jordemgdrene kender mig og kender
baggrunden for min interesse for omradet, hvilket maske kan pavirke interviewenes

resultat.

Jeg vil bevidst forsgge at saette min forforstaelse pa spil ved at veere bevidst om min

forforstaelse og mgde interviewpersonerne med en bevidst naivitet (jf. Gadamer
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2004, s. 285, Kvale 1997, s. 44). Herved er det min hensigt at forma at gare mine
egne 'fordomme’ synlige i projektet og stille mig aben bade i interviewet og i
fortolkningen af det.

Empirisk har jeg valgt at benytte mig af kvalitative forskningsinterviews til projektet.
Ifelge Kvale (1997, s. 130) er forskningsinterviewet en seerlig form for menneskelig
interaktion, hvor viden udvikles gennem dialog. En kvalitativ undersggelse gar i
dybden, mens kvantitativ metode giver overblik (Nielsen 1998, s. 63). Da formalet
med empirien er, at undersgge jordemgdrenes opfattelse af de kompetencer, den
studerende skal besidde for at kunne agere som jordemoder, og da interview “isser
egner sig til at undersgge menneskers forstaelse af betydningerne i deres livsverden
(Habermas), beskrive deres oplevelser og selvforstaelse og afklare og uddybe deres
eget perspektiv pa deres livsverden” (citat Kvale 1997, s. 111), virker det oplagt at

veelge denne metode.

Interviewene vil jeg gennemfgre som individuelle interviews, da jeg har en
forventning om, at den enkelte jordemoder vil tale mest frit uden at vaere heemmet af,

hvad kolleger, leder og medarbejdere taeenker og mener.

Interviewene vil forega som semistrukturerede forskningsinterview. Pa den ene side
vil jeg stille abne spargsmal, sa jordemadrene kan give udtryk for deres opfattelse sa
frit som muligt. Samtidig @nsker jeg ogsa at fa bestemte temaer afdaekket, hvorved
en vis styring i form af en interviewguide er ngdvendig. Ifalge Kvale (Ibid., s. 119) er
det vaesentligt for udbyttet af interviews at forfalge respondentens refleksioner
undervejs i interviewet. Dette vil jeg ggre ved at stille eksempelvis sonderende eller
opfalgende spargsmal, jeevnfer Kvales opdeling af forskellige typer

interviewspargsmal (Ibid., s.137).

Interviewguiden (bilag 1) indeholder en raekke centrale temaer, som jeg ensker at fa
afdeekket. Temaerne er: Den gode jordemoder, jordemoderens 'vaeren’, den
jordemoderstuderendes 'veeren’, evalueringsformen preeget af AFEL, samt en raekke
hypotesetestende spargsmal, der dels skal teste jordemoderens opfattelse af den
'vaeren’ dels CIiff (1992, 1993) og dels bekendtggrelsen (UVM 2001) giver udtryk for
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og dels teste min hypotese om, at empowerment kan styrke de
jordemoderstuderendes leering. Pa forhand har jeg derudover formuleret enkelte
forslag til spgrgsmal, da min erfaring med at lave interviews er yderst begraenset,
hvorfor jeg maske far brug for pa forhand formulerede spgrgsmal. Jeg vil informere
interviewpersonerne om, hvad projektet handler om, sa de kender min
problemformulering. Derudover vil jeg indlede interviewene med abne ikke-ledende
spargsmal, for at fa interviewpersonen til at tale sa frit som muligt. Hvis jeg vurderer,
at interviewpersonen skal guides til at forholde sig mere specifikt til de forhold, jeg
gnsker at undersgge, vil jeg i hgjere grad anvende direkte, strukturerende og
fortolkende spgrgsmal.

Design

Jeg vil til gennemfarelsen af interviewene benytte et sample design, der ifelge
Nielsen (1998) indbefatter udveelgelse af enheder fra populationen. Dette har jeg
valgt, da det ikke vil vaere muligt indenfor tidsrammen for dette masterprojekt at
interviewe hele jordemodergruppen. Jeg finder det dog heller ikke ngdvendigt, da
interviewet alene har som formal at undersgge generelle opfattelser af
jordemoderens 'veeren’, og ikke ngdvendigvis behgver at vaere en udtemmende
beskrivelse af alle de forskellige opfattelser, der findes blandt jordemadrene. Som
tidligere naevnt vil jeg gennemfgre 3 interviews med 3 jordemgadre, som arbejder med
den kliniske uddannelse af jordemoderstuderende i Aalborg. Jeg har valgt at
interviewe jordemgdre med forskellig anciennitet, da jeg forventer, at forskellige
generationer af jordemadre vil bidrage med den bredeste opfattelse og pa denne
made repreesentere bredden i jordemodergruppen. For at undga, at interviewet i for
hgj grad kommer til at omhandle enkeltstaende tilfaelde af jordemoderstuderende
eller blive pavirket af et aktuelt samarbejde mellem jordemoderen og mig, vil jeg
veelge interviewpersonerne blandt de jordemadre, jeg pa nuvaerende tidspunkt ikke
'deler’ studerende med. Det er selvfglgelig ogsa en forudsaetning for deltagelse i
interview, at jordemadrene har interesse i at deltage og interesse i uddannelsen af

studerende.
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Interviewpersonerne er altsa valgt dels gennem min selektion og dels gennem
selvselektion. Interviewenes antal og maden, interviewpersonerne er udvalgt pa,
medfgrer, at interviewene ikke kan ggres til genstand for generalisering til hele

jordemodergruppen.

For at fastholde interviewet vil jeg optage det som mp3-fil og transskribere det
efterfelgende sa ordret som muligt, dog med undtagelse af smaord som ”ja”, "mm”,
"0g sa” samt gentagelser, hvor de optraeder uden vaesentlig betydning for
forstaelsen. Jeg er bevidst om, at der i transskriberingen ogsa foregar en analyse,
men jeg Vil forsage at vaere sa tro mod det sagte som muligt bl.a. ved at gennemlytte
optagelserne flere gange og redigere transskriberingen. En af ulemperne ved
transskribering kan veere, at detaljer som tonefald og kropssprog falder veek. | og
med at jeg holder mig til det talte ord, vil der kunne forekomme eksempler pa, at

personer med ordene siger et, men med kropssprog og handlinger siger noget andet.
Analyse og fortolkning

Analyse og fortolkning af interviewene starter allerede under interviewet. Undervejs i
interviewet fortolker jeg og efterprgver tolkningen i en hermeneutisk
forstaelsesproces, hvor meningen af det sagte efterprgves i forhold til
interviewpersonen. Efterfalgende vil jeg transskribere (bilag 2,3,4) og analysere
interviewene i forhold til teorien og den konkrete problemformulering. Analysen har
jeg foretaget ved at leese interviewene igennem flere gange og med overstregning
markere saerligt interessante sentenser. Efterfglgende har jeg kategoriseret
udtalelserne i interviewene i temaer relateret til problemformuleringen og teori

(eksempel ses i bilag 2). Citater er markeret efter falgende farvekode:

Gul: jordemoderens 'veeren’

den jordemoderstuderendes 'veeren’

Gra: den studerendes deltagelse i praksisfeellesskabet
RB& problemomrader i slutningen af praktikken

PifK! I2sninger pa problemomrader / udtryk for empowerment
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Grgn: holdninger til bekendtggrelsens begreber: reflekterende, kritisk analyserende,
selvsteendig

Turkis: holdninger til Cliffs begreber: skrap, effektiv, modig

Set i et socialkonstruktivistisk perspektiv vil tolkningen af et kvalitativt interview altid
bero pa en interaktion mellem intervieweren og den interviewede, - interviewet kan

pa ingen made siges at vaere en objektiv gengivelse af virkeligheden.

“Intervieweren er medproducent af og medforfatter til den resulterende
interviewtekst. Intervieweren afdeekker ifalge denne interrelationelle opfattelse
ikke nogen meninger, der eksisterer pa forhand, men hjeelper de interviewede
med at udvikle deres meninger i lgbet af interviewet” (Kvale 1997, s. 221).

Af det faktum, at jeg som interviewer bliver medforfatter til interviewteksten, falger, at
jeg ikke kan undga at pavirke interviewet med min forforstaelse og mit perspektiv pa
problemstillingen. Mit perspektiv vil ligeledes — i overensstemmelse med
socialkonstruktivistisk tankegang — pavirke min made at fortolke interviewene pa. Jeg
vil derfor ikke foregive at fremkomme med den eneste sande tolkning af
interviewene, men henholde mig til, at hermeneutiske og postmoderne
forstaelsesformer tillader en legitim mangfoldighed af fortolkninger (Kvale 1997, s.
207). Jeg vil tilstreebe at formulere og tydeligggre den dokumentation og de
argumenter, der indgar i fortolkningen, og saledes skabe gennemsigtighed, sa
leeseren af projektet kan efterprgve og selv vurdere ikke bare fortolkningen af

empirien, men hele projektets argumentation og konklusion.
Etiske overvejelser

Jeg vil i forbindelse med interviewene forsgge at holde samtalen som en generel
samtale om de kompetencer, jordemoderstuderende skal tilegne sig for de afslutter
uddannelsen. Jeg vil veere meget bevidst om, at interviewet ikke skal komme til at
dreje sig om specifikke studerende eller baere praeg af bagtalelse eller usaglig
argumentation. Af samme grund vil jeg som neevnt veelge interviewpersonerne blandt
de jordemgdre, jeg pa nuveerende tidspunkt ikke 'deler’ studerende med, netop for at

interviewet ikke skal komme til at dreje sig om den enkelte studerende. Skulle der i
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interviewet blive naevnt navne, vil jeg i transskriberingen anonymisere, saledes at

hverken studerende eller jordemgdre umiddelbart vil kunne genkendes.

Jeg har overvejet, om interviewet i sig selv pa nogen made vil kunne skade
laeringsmiljget for studerende, men er af den opfattelse, at et gget fokus pa
problematikken mellem den studerende og praksisfaellesskabet kun vil blive til gavn

for samarbejdet, i fald det vil fa konsekvenser for leeringsmiljzet.

21



1. del: Den jordemoderstuderendes 'vaeren’

"Det er ikke fordi, jeg synes,
vi er harde ved de studerende.
Det synes jeg ikke, vi er’

(Interview A)
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Jordemoderfaget

Wacherhausen (2002) problematiserer, at man kan finde ud af, hvad
professionsidentiteten bestar af ved at sparge praktikerne. Hans pastand er, at
praktikeren kan fortaelle om veerdier, principper og antagelser, der ligger til grund for
sin egen fagudgvelse, men at fagudavelsen indebaerer sa meget mere, end
praktikeren selv er bevidst om og kan eksplicitere (Ibid., s. 59-60). Den del af
professionsidentiteten — af jordemoderens 'vaeren’, hun har veeret i stand til at berette
om, vil jeg komme naermere ind pa i naeste afsnit om jordemoderidentitet. Opfattelsen
af vores forgaengere er ifglge Cliff (1993) en del af det, vi baserer vores identitet pa i
dag, sa derfor vil jeg farst kort opridse jordemoderfagets kultur og udvikling i
Danmark — herunder jordemoderuddannelsens udvikling og professionsidentiteten
gennem tiden. Dernaest vil jeg pa baggrund af det historiske tilbageblik og

interviewene vende fokus mod den jordemoderfaglige 'veeren’ i dag.

Jordemoderfagets kultur og udvikling

Fadselshjeelp har fra gammel tid veeret et rent kvindeanliggende, hvor kvinder — i
hvert fald gifte kvinder — naermest har haft pligt til at made op til fadslen og bidrage
med viden og erfaring (Cliff 1992). Efterhanden har der foregaet en form for
specialisering, hvor de, der pa en saerlig made havde viden og erfaring ikke bare i
fedselshjeelp, men ogsa sygdomsbehandling til bAde mennesker og dyr blev
betegnet som ’kloge koner’ (Ibid.). | 1537 omtales jordemgdre farste gang i
lovgivningen, hvor det slas fast, at praesterne skal undervise jordemgdre i at omgas
barselskvinderne og de nyfadte (Ibid.). Praesternes undervisning af jordemadrene
har dog ikke veeret et tilsyn med jordemoderens faerdigheder, men snarere en kontrol
af, at jordemoderen ikke udgvede trolddom eller benyttede ritualer med rod i overtro.
Praesternes tilsyn har skullet sikre, at barnene ikke blev udsat for djeevelskab, men

kom rigtigt ind i den kristne verden (lbid.).

Farsti 1672 overtog leegerne tilsynet med jordemadrene, hvilket ogsa blev starten pa
et professionelt jordemodererhverv, og i 1787 etableredes den fgrste

jordemoderskole med en ni maneders uddannelse i Kgbenhavn (Ibid.). Uddannelsen
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blev i 1895 forleenget fra ni maneder til et ar. | 1927 blev den atter forleenget til to ar
og i 1939 til 3 ar (Ibid.). Cliffs interview beskriver en hard uddannelse med meget lidt
fritid. En af hendes interviewpersoner har den opfattelse, at: "Den harde uddannelse,
som vi havde, var jo for at traene os i tdlmodighed” (Ibid., s. 41). Med indfarelsen af
professionsbacheloruddannelsen i 2001 blev uddannelsen endeligt forlaenget til 3%
ar, som den er i dag (UVM 2001).

Indtil 1895 var det et krav, at en kvinde selv skulle have fgdt bgrn for at blive optaget
pa jordemoderskolen (Cliff 1992). Kvinderne, der ofte var enlige mgdre, blev i den
farste tid indstillet til uddannelsen af amtmaend og senere af embedslaegerne (Ibid.).
Denne indstilling til skolen havde til formal at fa jordemoderelever fra et bredt
geografisk omrade, sa fadselshjeelpen efterfalgende var til radighed i
udkantsomraderne. Derudover bibeholdtes et princip om, at uddannelsen var en
mulighed for enker, fraskilte eller kvinder med en svagelig mand for at forsgrge sig
selv og familien. | arene efter 2. Verdenskrig havde f.eks. kvinder, der havde mistet
deres mand i modstandsbeveegelsen forsteret til uddannelsespladserne (lbid.). Hvad
denne udvaelgelse af bestemte kvinder har betydet for jordemgdrenes veeremade,
kan vi kun gisne om. Et faktum har veeret, at jordemodereleverne var kvinder, der

qua uddannelsen skulle kunne klare sig selv og evt. forsgrge mand og barn.

Rekrutteringen af jordemoderelever eendrede sig over tid. | 1800-tallet, hvor
amtmandene udvalgte kvinderne til skolen, bestod udveelgelsen ofte i almuens
kvinder (enker og forsgrgere), som ellers ville vaere henvist til at skulle forsgrges af
fattigforsorgen (DADJ 1997, s. 265). | takt med at flere teoretiske vinkler kom pa i
uddannelsen, gnskede man bedre uddannede kvinder og appellerede til
borgerskabets ugifte datre, hvorved ogsa kravet om, at en jordemoder selv skulle
have fadt barn faldt bort (Ibid.).

Det er tydeligt, at jordemoderfaget har aendret sig markant over tid.
Laegevidenskabens landvindinger og agget viden om forebyggelse, sundhed og
sygdom har ogsa fordret leengerevarende uddannelser og starre krav til

jordemoderens viden og feerdigheder. Det interessante er dog i denne sammenhaeng
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at forsta den selvforstaelse og professionsidentitet, jordemadrene har haft, og

hvordan den influerer pa jordemadrenes 'vaeren’ i dag.

Cliff (1993) har i arbejdet med jordemgdres identitet fra 1800 tallet og indtil starten af
90’erne. Hun mener, at: “en vaesentlig del af jordemgadrenes faglige identitet bestar
mellem en sammensmeltning af omsorgsdimensionen og selvstaendigheden i
arbejdet” (Cliff 1993, s. 113) og videre: "Man kan ikke tale om jordemoderidentitet
uden samtidigt at medtaenke selvstaendigheden” (Ibid.). Gennem forskellige
hovedgrupperinger af tidstypiske jordemgadre fra naerkone over
levevejsjordemoderen, den kvindepolitiske og fremskridtets jordemoder til center- og

hospitalsjordemoderen, nar Cliff frem til en opsummering af jordemoderidentiteten:

"Mere gennemgaende og tidlgs er identiteten som “den skrappe”, effektive —
modige jordemoder. Den, der turde sige meendene: laeger, segtemaend, preester
imod, men stadigvaek ideelt set bibeholdt image som den gode moderlige
Jjordemoder over for de fadende” (Cliff 1993, s. 158).

Selvstaendig, omsorgsfuld, skrap, effektiv, modig og moderlig er de ord, Cliff (1993)
haefter pa jordemoderidentiteten gennem tiden. Men er det nu ogsa udtryk, der
holder i forhold til nutidens jordemoder? Jeg har interviewet tre jordemgadre, for at
undersgge, hvordan man skal veere som jordemoder, og i det fglgende vil jeg holde
brudstykker af interviewene sammen med jordemoderidentiteten gennem tiden samt
uddannelsesbekendtgarelsen (UVM 2001).

Den jordemoderfaglige’vaeren’ i dag

Som naevnt skriver Wacherhausen (2002), at kun en del af professionsidentiteten
kan italesaettes. Man kan derfor forholde sig kritisk til, om det sa overhovedet giver
mening at sparge jordemgadre om noget, de ikke vil veere i stand til at svare
fyldestggrende pa. Jeg er dog af den opfattelse, at selv den lille del af
professionsidentiteten, jordemadrene kan forteelle om, vil bidrage til min forstaelse af
den 'veeren’ jordemgadre efterspgrger hos studerende. | interviewene skinner det
igennem, at den jordemoderfaglige 'vaeren’ for en stor dels vedkommende er implicit.
Det er let for jordemadrene at saette ord pa, hvad en jordemoder skal ggre, men

vanskeligt at seette ord pa, hvordan en jordemoder og en jordemoderstuderende skal
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veere. En af interviewpersonerne udtaler f.eks at det kan veere sveert at finde ud af
som studerende "Hvordan skal jeg vaere som jordemoder, fordi man ser s& mange

forskellige jordemadre gare noget forskelligt” (Interview B — egne betoninger).

Interviewpersonerne er dog ret enige om, at en jordemoder skal veere: "fagligt
dygtig... kan sin teori... ved, hvor hun kan s@ge oplysninger... er sit ansvar og sit
kompetenceomrade bevidst... er aben for alle de mennesker, hun mader” (Interview
A). Eller som en anden jordemoder udtrykker det: "fagligt dygtig, og som viser stor

omsorg” (Interview C).

Alle de interviewede jordemgadre fremhaever omsorgen som en vigtig del af
jordemoderens 'veaeren’, hvilket stemmer overens med Cliffs (1993) forskning. Ordene
som betegner omsorgen spaender i interviewene over det at veere “aben for alle”
(Interview A), “have empati” (Ibid.), "have en del menneskesyn med sig” (Interview
B), “prove at lytte til, hvad de gravide siger” (Ibid.), sarge for “lidt at spise... lidt at
drikke... god udluftning... sarge for barnet... mor og far” (Ibid.), "veere pa stuen,
stgtte laeender og vaere neervaerende” (Interview C) og endelig: “du skal have meget
stor empati. Du skal kunne veere utrolig psykisk omstillingsparat” (Ibid.). En af
jordemadrene kommer ogsa lidt ind pa maden, vi ger forskellige ting pa: "det er jo
bade ogsa noget med, om vi smiler, om vi har mimik... man bliver ngdt til at vise, at

man vil de her mennesker det godt” (Interview B).

Der er ogsa stor enighed om, at en jordemoder skal veere selvstaendig. En af
jordemgdrene begrunder det med: "Det er os, der har det fulde handlerum, og det er
os, der har ansvaret, sa leenge alt er normalt” (Interview A). Sa ogsa i forhold til
selvsteendighed stemmer Cliffs (1993) forskning og interviewene overens. Det er min
oplevelse bade fra min egen erfaring som jordemoder og fra interviewene, at
jordemadrene vaegter selvsteendigheden hgijt. Jordemoderen har — og er stolt af — sit
selvstaendige kompetenceomrade og arbejder ofte bag lukkede dare, men i forhold il
tidligere tider har jordemoderen dengang vaeret tvunget til en vaesentlig hgjere grad
af selvsteendighed end den, jordemadre oplever pa store fgdesteder i dag med
kolleger og leeger omkring sig. Kan det teenkes, at denne vaegtning af

selvstaendigheden er udtryk for, at jordemadrene bringer sit fags historie med sig, sa
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veegtleegningen i virkeligheden bliver starre end organiseringen berettiger til i dag?
Maske kan selvsteendighed ikke gradbgjes, men spgrgsmalet er alligevel en

overvejelse veerd.

Ingen af de adspurgte jordemadre vil helt godtage betegnelsen skrap for en
jordemoder. De vil snarere bruge ord som autoriteer, kontant (Interview A), have en
form for myndighed, veere fast (Interview B) eller bestemt (Interview C). Der er lidt
uenighed om, om en jordemoder skal vaere modig og/eller effektiv. En af
jordemadrene udtrykker det saledes: “ikke nadvendigvis vaere effektiv, men at kunne
lave det, der hedder akut handlekompetence, hvor man skal reagere hurtigt pa en
situation, der pludselig opstar” (Interview B). Uddannelsesbekendtgarelsens (2001)
benaevnelser; selvsteendig, reflekterende og kritisk analyserende opnar derimod

tilslutning fra alle tre jordemadre.

| udgangspunktet er interviewpersonerne enige om, at man bade som jordemoder og
jordemoderstuderende skal veere sig selv, og at der i jordemoderfaget er plads til
forskellighed: "Der er meget vidde greenser for, hvor forskellige vi er” (Interview B) og
"man skal veaere sig selv” (Interview A). Det fremgar dog, som interviewene skrider
frem, at der maske alligevel er nogle krav til jordemadre og til studerende. Den
yngste af jordemgdrene husker tilbage pa sin tid som studerende: "nar de
[jordemgdrene] kigger pa os [studerende], sa skulle man da veere pa en bestemt
made... fordi man ogsa blev evalueret pa sin personlighed og sine personlige

egenskaber” (Ibid.).

Jordemoderstuderende skal vaere “omsorgsfulde... veere pa stuen... neerveerende...
meget parate til at vaere omskiftelige” (Interview C). At vaere omskiftelig uddyber
jordemoderen efterfglgende med "meget stor empati” (Ibid.). Jordemoderstuderende

skal altsa i stort omfang udleve de samme veerdier, der forventes af jordemoderen.

Det er dog ikke pa alle omrader, den studerende blot skal efterligne jordemoderen.
Som jordemoderstuderende i den afsluttende praktik forventes det: “at man er
frembrusende og kommenterer pa ting og kommer med forslag” (Interview A).

Samtidig skal man veere “enormt ydmyg” (Ibid.). Udsagnene er interessante, idet de

27



afslgrer nogle af paradokserne i praksislaeringen. Pa den ene side opfordres
studerende til at vaere frembrusende, de opfordres til selv at komme pa banen og
bringe deres egen made at veere pa i spil, men sidelgbende hermed skal de
studerende arbejde under en forventning om at vaere ydmyg. Det er ikke underligt, at
det for nogle studerende er tryggest at forsgge at efterligne jordemoderens

refleksioner jf. Kirsten i den indledende case.

Hvad angar bestemtheden er det ligeledes et paradoks, at jordemoderstuderende
forventes at kunne veere bestemte af jordemadre, der ikke selv evner opgaven. En af
jordemadrene udtaler: "om der ligger en forventning om fra jordem@drenes side om,
at de studerende skal veere bestemte? Ja, det tror jeg, men jeq tror ikke
nadvendigvis, at jordemgadrene er det selv” (Interview C). Denne antagelse kan
selvfglgelig bero pa en jordemoders fejlopfattelse af sine kolleger, men kan maske
ogsa skyldes en kollektiv opfattelse af, at en jordemoder kan og skal kunne vaere
bestemt, uden at jordemadrene generelt er bevidste om, at bestemtheden delvis er
forsvundet ud af faget. Endelig kan udtalelsen bunde i, at 'bestemthed’ udleves
forskelligt i forskellige generationer af jordemgdre. Jordemoderen med 37 ars
anciennitet begrunder samtidigt den manglende bestemthed med, at den fedende og
studerende gives for mange valg: “de har for mange valgmuligheder i dag [under
uddannelsen]” (Interview C), “der bliver spurgt ind til for mange ting, som den
fodende skal tage stilling til” (1bid.), og endelig: “det bliver for meget pa den fadendes
preemisser” (Ibid.). Jeg mener derfor, at manglende bestemthed eller hgjere
indflydelse, som det ogsa er, kan vaere et udtryk for, at jordemgdre imgdekommer
tidens krav om brugerindflydelse og veerdipluralisme (jf. Kvale 2000). Jeg er ikke
sikker pa, at de fedende og deres familier ville acceptere, at jordemoderen tager
beslutninger uden at inddrage dem, selvom den fgdende i situationen maske ikke
magter selv at tage beslutninger. | nogle henseender kan jordemoderen have ret i, at:
“alting er blevet mere kompliceret” (Interview C) og "mit jordemoderliv har vaeret mere

enkelt, end det er for de studerende i dag” (Ibid.).

De andre jordemadre har ogsa bud pa, hvorfor den sidste tid som studerende kan

opleves vanskelig: “en af tingene kan maske veere, at de selv bliver nervase for, om

28



de nu selv er tilstraekkelige” (Interview B). Usikkerheden genkendes af en anden

jordemoder, der siger:

“der er nogle studerende, der synes, det er enormt svaert. Fordi... lige pludselig
er der ikke nogen, der taler for dem... Det er dem selv, der skal sta helt alene...
De bliver usikre pa det tidspunkt, fordi de ikke rigtig ved, om de skal gare det
ligesom den jordemoder, de gar sammen med, eller om de skal prave at gare det
pa en helt anden made... tage skridtet til at sige "sadan er jeg”. Det tror jeg er
enormt sveert” (Interview A).

Usikkerheden forklares af en anden jordemoder med, at “der er sa mange
forstyrrende ting, som gar, at du kan ikke have fokus pa de helt specielle jordemoder
[-faglige opgaver]... fokus bliver flyttet fra neervaer og omsorg” (Interview C), og
andetsteds: "Der er meget teori i dag, og jeg kunne slet ikke alle de der ting, men
rent handvaerksmaessigt, var jeg bedre rustet, end de er i dag. Vi havde en meget
starre ballast” (Ibid.). Den handvaerksmaessige ballast, jordemoderen taler om
begrundes i et starre erfaringsgrundlag — dels i forhold til at have varetaget et stagrre
antal fadsler, end de studerende far mulighed for i dag, dels i forhold til ro til at
koncentrere sig om den fadende (uden for meget journal- og udviklingsarbejde) og
endelig i forhold til, at det dengang var acceptabelt, at to jordemoderstuderende
sammen varetog fadslerne alene uden jordemoder. Rammerne er anderledes i dag. |
dag er dokumentation et vigtigt element af arbejdet, og faglig sikkerhed og
autorisation er medvirkende til, at jordemgdrene altid er til stede, nar en

jordemoderstuderende varetager fadslen.

Opsummerende tyder det saledes pa, at de jordemoderstuderende mgder
forventninger om at yde omsorg — bade praktisk (mad og drikke), fysisk (stotte
lzender, sikre barnets og foraeldrenes sikkerhed og velbefindende) og psykisk (udvise
empati og omstillingsparathed). Herudover ligger der en forventning om, at de
studerende mod slutningen af praktikken kan handle selvstaendigt pa et begrundet og
reflekteret grundlag, de skal kunne udvise bestemthed, komme med forslag og klare
opgaverne pa deres egen made, men evne at gare det med en stor ydmyghed
overfor faget, situationen og jordemoderens made at ggre tingene pa. Det er mange
krav, som ggr det forstaeligt, at det kan skabe usikkerhed for den studerende i
slutningen af praktikken og maske problemer at leve op til forventningerne.
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Endelig har de studerende brug for starre faglig selvtillid samt en tro pa og en accept
fra jordemgdrene af, at deres mader at veere og gare tingene pa er gode nok. Men
hvordan opnas den faglige selvtillid og jordemadrenes accept af, at den studerendes

made er tilstreekkelig?

Senere i projektet vil jeg vende blikket mod et af tidens moderne begreber i hab om,
at empowerment ogsa har noget at bidrage med til lesning af de udfordringer, der
ligger i den sidste praktik, men farst vil jeg se pa, hvad det er for en laering, den
studerende far i praksisfeellesskabet. | det falgende afsnit vil jeg farst beskrive og
kommentere teoretisk tre tiigange som generel betragtning og efterfalgende koble
teorien med jordemgadrenes oplevelser af de studerendes feerden i

praksisfeellesskabet.

Laering i praksisfaellesskabet

Legitim perifer deltagelse

Jean Lave og Etinne Wenger (2003) lesegger vaegt pa, at leering er situeret og altsa
ikke kan anskues lgsrevet fra den kontekst, leeringen foregar i. Lave og Wenger
formidler saledes et socialt laeringssyn, hvor lzering bade er en integreret og en
integrerende del af social praksis (lbid.). Ifalge Lave og Wenger deltager den
lzerende altid i et praksisfeellesskab, og lzering af viden og feerdigheder i
praksisfeellesskabet indebaerer en dynamisk bevaegelse fra en perifer i retning af fuld
deltagelse i de sociokulturelle praksisser (Ibid.). Lave og Wenger introducerer
dermed begrebet legitim perifer deltagelse som et definerende kendetegn ved

situeret leering (lbid.).

Legitimiteten vedrarer maden at hgre til pa og er ikke kun en afgarende betingelse
for laering, men en del af det, der konstituerer lzeringen i praksisfaellesskabet (lbid., s.
37). Den perifere deltagelse indbefatter, at deltageren kan veere placeret pa
forskellige mader i den sociale verden som mere eller mindre engageret, og mere
eller mindre perifer i forhold til det omrade af deltagelse, feellesskabet definerer (Ibid.,
s. 37).
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Lave og Wenger skriver, at: "Skiftende placeringer og perspektiver er en del af
aktarernes leeringsbaner, uaviklingsidentiteter og former for medlemskab” (Ibid., s.
37). Det er derfor ikke nok blot at blive stdende pa det samme stasted i
praksisfeellesskabet. Leering kraever skiftende placeringer og forskellige perspektiver,

som kommer af en stigende deltagelse i praksisfeellesskabet.

Med begrebet legitim perifer deltagelse tages afstand fra en forstaelse af leering
udelukkende som en kognitiv proces. Laering har med hele personen at gare og
indebeerer, at man bliver en anden person i forhold til de muligheder, som
feellesskabet aktiverer (Ibid.). Laering indebeerer dermed konstruktion af identitet.
Denne konstruktion af (nye) identiteter er udtryk for, at laering - og ikke kun laeringen i
sig selv, men hele den sociale praksis, som laeringen er integreret i - ses som en

transformativ proces.

Lave og Wenger (lbid.) understreger, at mening ikke skabes af den enkelte, men
forhandles - og genforhandles til stadighed - socialt. For den enkelte har det den
betydning, at personen bade defineres af og definerer relationerne i de sociale
feellesskaber. Det er denne konstruktion, der farer til identitetsdannelse, sa
menneskets identitet formes gennem legitim perifer eller fuld deltagelse i alle former

for praksisfaellesskaber.

Identitet defineres af Lave og Wenger, som: “Langvarige, levende relationer mellem
personer og deres placering og deltagelse i praksisfeellesskaber, det vil sige at
identitet, indsigt og socialt medlemskab forudseetter hinanden” (Ibid., s. 49-50). |
Lave og Wengers fortolkning af identitetsbegrebet giver det ikke mening at begreense
sig til at tale om en personlig identitet, idet identiteten aldrig udelukkende er
personlig, men en del af et forhandlet samspil under konstant forandring og

genforhandling.

| Lave og Wengers opfattelse af lsering som legitim perifer deltagelse, gives der
ingen svar pa, hvordan den dynamiske bevaegelse mod en mere central deltagelse
igangsaettes. Det ser ud som om, deres opfattelse er, at beveegelsen foregar

automatisk i takt med, at den lezerende opholder sig i praksisfeellesskabet. Teorien
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giver heller ikke svar pa, hvordan det kan vaere, at forskellige personer lzerer pa sa
forskellig made eller i forskellige tempi.

Denne problematik giver Dreier (1999) et bud p3a, idet han med udgangspunkt i Lave
og Wengers tilgang til laering opfatter lsering som aendring af personlig deltagelse i

sociale kontekster.

Den personlige deltagerbane

Ole Dreier argumenterer for, at teori om laering ma bygge pa Lave og Wengers
pastand om, at: "laering foregar i kraft af personers konkrete deltagelse i
samfundsmeessig praksis” og at laering “"gar ud over den [leeringssituationen] og ind i
andre situationer, som personen deltager i pa andre tider og steder” (Dreier 1999, s.
77). Individet deltager saledes ikke kun i et praksisfaellesskab, men i flere. Den
situerede leering ma for at kunne anvendes i andre handlekontekster bero pa en form
for kommensurabilitet af bestemte former for deltagelse i forskellige kontekster.
Begrebet situeret henfgrer til, at den enkelte pa et hvilket som helst tidspunkt
befinder sig i en samfundsmaessig praksis og oplever denne praksis ud fra sin egen
position. Ud fra denne position handler, faler og taeenker personen i forhold til sin

mulige deltagelses betydning for sit liv (Ibid., s. 79).

Dreier (Ibid.) pointerer, at personen ma tage personligt stilling til sin egen deltagelse i
de enkelte handlekontekster. Ved en personlig stillingtagen opnas ikke kun mulighed
for at orientere sig i forhold til de forskellige kontekster, men deltagelsen gives ogsa
retning i forhold til personens gnsker, behov og interesser. Den personlige
stillingtagen bliver vigtig for at konstruere sin egen deltagerbane pa tveers af
kontekster. Dreier omtaler institutionelle deltagelsesbaner som den strukturering,
samfundet opstiller i forhold til den enkeltes deltagelse i samfundsmaessige
arrangementer med skiftende kombination af kontekster med forskellige personlige
betydninger. Disse institutionelle deltagelsesbaner vil sammen med andre vigtige
deltagere i personens tilveerelse influere pa den made, den enkelte konstruerer og

modificerer sin personlige deltagelsesbanes sammensaetning (lbid., s. 82).
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Dreier (Ibid.) forstar i lighed med Lave og Wenger laering som “en proces, der kan
finde sted i kraft af, at de laerende personer tager del i social praksis, og at de eendrer
eller uadvikler deres deltagelse heri” (Ibid., s. 83). Derudover forstar Dreier (lbid.)
retningen fra perifer til fuld deltagelse som en udvidelse af personens mulige andel i
praksis og radighed over praksis. Dreier (Ibid.) papeger, at det er vigtigt at se den
lzerende som subjekt for lzeringen og dermed forsta, hvordan den laerende laerer ud

fra sit eget perspektiv.

Laering kan ifglge Dreier (Ibid.) opdeles i tre almene typer: lzering i forhold til at
udvikle forudsaetninger for at deltage i den fungerende praksis, laering som
bestraebelse pa at falge med i forandringer i praksis, samt leering i forbindelse med

som deltager at bidrage til udviklingen af praksis.

Den fgrste type af laering giver associationer til den klassiske mesterlaere, hvor den
lzerende skal leere det samme som det, mester ved og kan, for at fungere i praksis.
Denne form for lzering er forholdsvis konkret, malene kan beskrives og laeringen
testes i praksis. Set i forhold til Lave og Wengers forstaelse af laering som en
dynamisk bevaegelse mod mere central deltagelse i praksisfeellesskabet, er denne

form for leering afgjort en leering, der fgrer individet mod en mere central deltagelse.

De fglgende to typer af lzering er seerdeles vigtige i forhold til de krav, der stilles i
videnssamfundet i dag om fleksibilitet, omstillingsparathed og udvikling af praksis (jf.
Jerlang og Jerlang 1996). Disse typer af lzering raekker ud over den viden og kunnen
som i forvejen er til stede i praksisfeellesskabet. Man kan derfor stille spargsmal ved,
om disse former for leering favnes af Lave og Wengers forstaelse. Pa den ene side er
det typer af lzering, der ikke er let at definere eller male, og derfor ikke alene kan
leeres ved at imitere professionelle udgvere i praksisfeellesskabet, pa den anden side
kan det ikke udelukkes, at en del af bevaegelsen mod en central deltagelse
indebaerer udvikling af evner til at reekke ud over praksisfeellesskabet, saledes at den
perifere deltager ikke kun leerer at taenke og handle pa samme made som de
centrale deltagere, men leerer at teenke og handle selvstaendigt pa sin egen made,

som de centrale deltagere i praksisfeellesskabet gar.
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Hvor Lave og Wenger ikke laegger veegt pa individets subjektive tilgang til laering,
forklarer Dreier, hvordan laering bade er situeret og social, men samtidig subjektiv og
bestemt af individets valg. Ligeledes laegger Dreier veegt pa, at den leerende ikke kun
deltager i ét praksisfeellesskab, men beveeger sig pa tveers af kontekster og
herigennem konstruerer sin personlige deltagerbane. Det individuelle valg er
vanskeligt at komme udenom i et postmoderne samfund, hvor uddannelserne har
fokus pa individet og individets tilgang til laeringen. Dette fokus kommer til udtryk i
metoden 'ansvar for egen laering’. | det falgende vil jeg afsnit vil jeg fremstille og
diskutere dels baggrunden for ’ansvar for egen leering’ og dels anvendelsen af

metoden i den kliniske jordemoderuddannelse.

Ansvar for egen laering

Baggrunden for begrebet 'Ansvar for egen lzering’ (forkortet AFEL) ligger i en
postmodernistisk tilgang til kundskabsbegrebet. Ifglge Bjérgen (1990), som anses for
at veere manden bag begrebet, er kundskab mere midlertidig og tidsbegraenset end
tidligere. "Den reflekterte student skik de nye lsereplanene formulerer seg, kan ikke ta

noe for gitt, det absolutte kunnskapssyn er avgatt ved daden!” (Bjorgen 1996, s. 23).

| begrebet AFEL ligger en forstaelse af, at laering er noget, der vedrgrer den enkelte
lzerende. Den eneste, der er i stand til at lsere eleven noget, er eleven selv (Bjérgen
1995). AFEL fremstar derfor som et alternativ til en traditionel indlaeringspaedagogik
og til mesterlaere, hvor underviseren er hovedperson, og undervisningen og
efterligningen det centrale. Ved derimod at lade den Izerende seette malene for
lzeringen sikres, at lzeringen bliver vedkommende for den enkelte. Ifglge Bjérgen

(Ibid.) bliver laeringen herved langt mere effektiv.

Laursen (1996, s. 70) angiver, at der bag begrebet ansvar for egen laering’ ligger tre
antagelser. For det farste - som tidligere naevnt -, at den eneste, der kan leere en
noget, er en selv, dernaest at laereprocesserne (af samme grund) bliver elevens
ansvar og derfor forudseetter medbestemmelse samt endelig, at den leerendes
overvejelser over egen leering er en vigtig forudseetning for udvikling af

leeringskapacitet.
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Ansvaret i AFEL forudseetter en opfattelse af, at den enkelte ved viljens magt kan

leere, eller at det i det mindste er muligt at treene evnen til at leere. Det er en

forudsaetning for at kunne tage ansvaret for laeringen, at teenkning og handling kan

veere selvinitieret, og at det er muligt at handle intentionelt og indetermineret (Bjérgen

1995, s. 33).

Kundskaber om leereprocesser, kontrol, selvtillid og evne til at udnytte muligheder er

derfor ogsa en vigtig del af forudseetningerne for at kunne tage ansvar for egen

leering (Ibid.).

Susan Eklund (2001) kritiserer Bjérgen og
AFEL-tankegangen for at veere for lidt
nuanceret i forhold til voksenuddannelse for
kortuddannede bl.a. i forhold til den kollektive
interesselgshed, idet hun stiller spgrgsmal ved,
om der da ikke findes nogen ’erlig interesse’ i
det kollektive. Ligeledes tager Bjérgen heller
ikke stilling til, hvad det er for en malsaetning,
der er tale om i AFEL. Om det er individuelle
leeringsmal, som deltagere selv bestemmer,
eller om der er tale om faelles uddannelsesmal,

der er bestemt udefra (lbid.).

Hvis malsaetningen er faste uddannelsesmal,
der er fastlagt udefra, bliver den studerendes
definition af mal begraenset til en
medbestemmelse af, hvordan malene nas i en
detaljeret planlaegning. Alternativt fordrer

selvbestemmelsen, at den studerende med

Forudseetninger for, at den laerende vil
veere i stand til at tage ansvar for egen
leering, er, at den leerende leerer:

o Kundskab om lzereprocessen
0g egne lereprocesser

e Kundskab om hvor kilder
findes og hvordan de
anvendes

e Kundskab om leering ved
samarbejde med andre

o Kontrol over egen arbejdstid
og arbejdsindsats

e Kundskab om malet for lzering
og kriterier for, hvad der er
godt og darligt

e Evne til at genkende
virkeligheden bag pensum

e Kundskab om, hvordan
resultatet skal fremstilles

e Motivation for arbejdet og
udholdenhed til at
gennemfare

e Selvtillid og personlig tryghed

e Evne til at udnytte egen
kreativitet

(Bjorgen 1995)

sikkerhed vaelger de samme mal, som uddannelsen allerede har foreskrevet, men i

dette tilfaelde kan der vel darligt tales om eget ansvar. Det tilbagevaerende spgrgsmal

bliver da, om AFEL kan give mening i en uddannelsessammenhaeng, hvor malene er
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givet pa forhand og i et paradigme, hvor det ikke er om alle kundskabsomrader, der

er enighed om, at det absolutte kundskabssyn er afgaet ved deden.

Et andet kritikpunkt i forhold til AFEL er, at de kompetencer, AFEL vil lzere de
studerende, i hgj grad er sammenfaldende med de kompetencer, der kraeves for at
den studerende kan tage ansvar for egen lzering (Laursen 1990, Eklund 2001).
Laursen taler om de ngdvendige grundkvalifikationer — evne til selvrefleksion,
beherskelse af forskellige lseringsmetoder og -strategier samt evne til planlaegning —
som samtidig er kvalifikationer, de studerende gennem selvstyret leering skal lsere
(Laursen 1990). Eklund (2001) ger opmeerksom pa, at der i Bjérgens bestemmelser
om AFEL indgar en raekke kvalifikationer, som skal beherskes, inden den
‘professionelle’ studerende kan tage ansvar for egen laering. Det star dog som et
abent spargsmal, hvordan den studerende leerer disse grundlaeggende

kvalifikationer.

Eklund tager afstand fra elementer i AFEL, men er i stedet fortaler for 'med-ansvar
for laering’. | Eklunds forstaelse handler medansvar for laering om, “at deltagerne i de
forskellige uddannelser er med til at bestemme, udveelge eller prioritere mal og
indhold samt arbejdsmader i laereprocessen” (Eklund 2001, s. 62). Pa denne made
har den studerende ikke hele ansvaret, men den studerende, laereren og

uddannelsesplanlaeggerne hver sin type ansvar (lbid.).

| modseetning til Lave og Wengers tilgang til leering i praksisfeellesskabet viser AFEL
en helt anderledes tilgang, hvor leering anskues udelukkende som en individuel
proces. AFEL er en (blandt andre) metoder, hvorpa leeringen kan tilrettelaegges,
hvorimod Dreiers og Lave & Wengers teori er en made at forsta leering i
praksisfeellesskabet. Det giver derfor ikke mening at sammenligne teorierne direkte
med hinanden. | stedet vil jeg diskutere, hvordan AFEL som oprindelig er en

skolastisk laeringsmetode kan forstas i forhold til Iaering i praksisfaellesskabet.

AFEL som laeringsmetode i praksisfallesskabet

Grundtanken i AFEL om, at ingen andre end den studerende selv kan laere den

studerende noget, ma i forhold til praksisfeellesskabet betyde, at det ikke er nok at
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opholde sig i praksisfeellesskabet, men at valget af deltagelse og valg af sin
personlige deltagerbane er meget veesentlig for at opna laering. Men spargsmalet er
da, om den studerende altid kun lzerer det, hun selv vil, eller om lzering ikke en gang
imellem foregar som en ubevidst tilegnelse af metoder, man oplever hos undervisere,
medstuderende eller fadende for den sags skyld. Bjérgen (1995) forudsaetter dog for
leeringen, at det er muligt at handle indetermineret, pastar ikke, at laering

udelukkende foregar indetermineret.

Bjorgen (lbid.) vaegter kundskaber om egne leereprocesser, selvtillid og kontrol som
udgangspunkt for leeringen. Disse egenskaber stemmer overens med de
forudseetninger, jeg forestiller mig, der ogsa vil ggre det lettere for de studerende

bevidst at vaelge deres personlige deltagerbane i praksisfeellesskaberne.

Hvis studerende skal praktisere AFEL forudseetter det, at praksisfeellesskabet
accepterer, at den studerende selv saetter mal for og evaluerer lzeringen. | lighed
med Eklund (2001), som problematiserer AFEL — tankegangen i voksenuddannelse,
stiller jeg ogsa spergsmal ved, hvorvidt denne forudsaetning er mulig at opfylde i den
kliniske jordemoderuddannelse. | forhold til de tre typer lzering, Dreier (1999)
opstiller, er det seerligt vanskeligt at forestille sig, at den studerende selv kan og far
lov til at vurdere, hvad hun gnsker at leere i forhold til at udvikle forudseetninger, der
ger hende i stand til at fungere i den aktuelle praksis. Det tyder saledes pa, at den
studerendes indflydelse i det mindste pa nogle omrader begreense sig til at veere en
medindflydelse pa, hvordan de pa forhand definerede mal opnas. | forhold til de to
sidste typer laering, der omhandler at udvikle forudsesetninger for at felge med
udviklingen af praksis og selv pavirke udviklingen af praksis, vil der formentlig ogsa
veere omrader, hvor praksisfeellesskabet har bestemte forventninger til, hvordan den

studerende skal udvikle de ngdvendige forudseetninger.

Som jeg kender det fra den kliniske jordemoderuddannelse i Aalborg praktiseres en
form for AFEL, hvor de studerende saetter mal for laeringen ud fra de overordnede
mal, uddannelsen har defineret. Undervejs og som afslutning pa praktikken evaluerer

den studerende selv sin lzering, men far ogsa jordemgdrenes kommentarer pa den

37



studerendes selvevaluering. Men hvordan forenes AFEL med den studerendes

faerden i praksisfeellesskabet?

| det felgende vil jeg sammenholde jordemgdrenes udsagn med teorien om
praksisfeellesskab og laering. Afslutningsvist vil jeg gennem en syntese af teorien om
fagets kultur, leering i praksisfeellesskabet og fortolkningen af interviewene na frem til
en beskrivelse af den 'veeren’ jordemadre efterspgrger hos de studerende i

slutningen af den kliniske uddannelse.

Den studerende i praksisfaellesskabet

Lave & Wenger og Dreiers tilgang til lzeringsbegrebet har en del feellestraek i form af
forstaelsen af leering som situeret og social. | modseetning hertil viser AFEL en
tilgang, hvor leering vedrgrer den enkelte, og hvor den sociale kontekst, laeringen
foregar i, reduceres til en ressourcebank, den laerende kan traekke pa ved behov.
Dreier afviser dog ikke individets betydning for laering, men betoner individets
subjektive tilgang til praksisfeellesskabet. AFEL-tankegangen udmeanter sig for de
jordemoderstuderende i, at de studerende med portfoliometoden selv skal szette sig
mal for dagen og selv vurdere og evaluere indsatsen samt i, at refleksion over egen
leering har faet sa stort et fokus, som det har. Der er derfor ikke tvivl om, at AFEL har
vundet stor udbredelse i den kliniske uddannelse. Men det besvarer ikke
spargsmalet, om den jordemoderstuderendes laering er en individuel eller en social
proces. Jeg mener, at det er problematisk at anskue laering som en enten kun
individuel eller kun social proces og tilslutter mig den udlaegning, jeg finder hos
Dreier. Dreier forener modsaetningerne ved grundlezeggende at anskue laering som en
social proces med den begrundelse, at man altid vil deltage i en eller anden form for
social kontekst, men samtidig at den enkeltes deltagelse og lzering altid vil ske ud fra

den enkeltes perspektiv.

Ogsa Dreiers tredeling af leering i praksisfeellesskabet genfinder jeg i
jordemoderuddannelsen. Den farste form om at udvikle forudsaetninger for at agere i
praksisfeellesskabet vedrgrer den jordemoderstuderendes laering af

jordemoderfaglige opgaver med henblik pa at fungere som jordemoder. Denne type
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laering kommer til udtryk, nar interviewpersonerne udtaler: "de skal vaere
omsorgsfulde... de skal lzere at vaere pa stuen... de skal leere at vaere
neerveerende... hun skal kunne saette sig ind i parrets situation... Det er noget med at
veere pa stuen, stotte laender og vaere neervaerende” (Interview C). Den naeste type,
der handler om at fglge med i udviklingen, genfindes i empirien, hvor vigtigheden af
refleksion begrundes: "afdelingen udvikler sig, procedurer udvikler sig. Og hvis man
ikke selv gor det, sa er der ikke nogen, der gor det for en” (Interview A). | et andet
interview kommer den sidste af laeringstyperne til udtryk: "hun kan godt vaere med til
at sparke nogle ting i gang” (Interview B). Udtrykket ’sparke i gang’ uddybes senere,
hvor jordemoderen udtaler: “hvis vi gerne vil lave noget udvikling inden for vores felt,
sa skal vi ogsa veere rigtig gode til det med at samarbejde... og forholde os kritisk”

(Interview B).

Jordemgadrene finder altsa alle tre former for laering vigtig for de
jordemoderstuderende. Det er dog interessant at bemeerke, at ikke alle tre former
veegtes lige hgijt. En af jordemadrene taler meget om, at de studerende forstyrres i
de blgde vaerdier "at veere pa stuen og veere meget nserveerende” (Interview C).
Samme jordemoder fortsaetter: “Jeg tror ikke, det er s& meget i hgjseedet... De
studerende har sa meget andet, der er interessant” (Ibid.). Det andet, der er
interessant er bl.a. at veere pa nettet, opholde sig pa kontoret og snakke i
dagligstuen. Det er en interessant tanke, om det at opholde sig udenfor fgdestuen
netop er udtryk for, at de studerende ogsa leerer at reflektere, s@ge ny viden og

deltage i praksisfeellesskabet med jordemadrene.

De tre forskellige typer af leering viser ikke kun forskellige former for kvalifikationer,
men bygger ogsa pa forskellige kundskabssyn. Bjérgen omtaler som naevnt, at det
absolutte kundskabssyn er afgaet ved deden, men spegrgsmalet er dog, om ikke der i
den fgrste type leering er tale om lzering af kundskaber, som er veldefinerede og
absolutte i jordemadrenes optik. Empati, omsorg og naerveer er eksempler pa leering,
den studerende skal tilegne sig for at bega sig i praksis (Interview A, B og C). Der
kan maske veere forskellige tilgange til, hvordan empati, omsorg og naerveer skal

komme til udtryk, men jordemgdrene efterlader ikke det indtryk, at veerdiernes
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tilstedeveerelse kan veere til diskussion. Anderledes stiller det sig med den lzering, der
er fremadrettet mod nye tiltag og udvikling i faget. Her er malet ikke givet pa forhand,
og krav og vejledninger findes ikke (Dreier 1999, s. 84). | disse tilfeelde kan det give
mening at forsta kundskaben som konstrueret. AFEL fremheaever da ogsa det at laere
at leere og kundskaber om, hvordan man tilvejebringer viden som de vigtigste evner

at leere — evner, der er fremadrettede og anvendelige i en foranderlig praksis.

Bjoérgen (1995) fremhaever som naevnt, at selvtillid og personlig tryghed er
betingelser for AFEL. Nar da en af jordemgdrene forteeller: “jeg har fundet ud af, hvor
meget det maske fylder for den studerende, at de skal ud og sta pa egne ben. Og en
af tingene kan maske veere, at de selv bliver nervgse for, om de nu selv er
tilstraeekkelige” (Interview B), er det udtryk for, at den ngdvendige selvtillid og
personlige tryghed ikke altid er til stede. Herudover fremhaever Bjérgen (1995), at
teenkning og handling skal veere selvinitieret, for at den enkelte kan tage ansvar for
egen leering. Dette krav stemmer godt overens med et udgangspunkt om, at det
absolutte kundskabssyn er afgaet ved deden. Men i en kontekst, hvor en stor del af
den 'veeren’ jordemoderstuderende skal tilegne sig ikke er op til den enkelte, men
defineret i kulturen, kan betingelserne for AFEL ikke opfyldes. Som to af
jordemgadrene udtrykker det: "Der er nogle [greenser for, hvor forskellig, man ma
veere], som er helt specielle her i Aalborg” (Interview B) og pa spergsmalet, om de
jordemoderstuderende ma veere forskellige: "Det synes jeg gerne, der ma. Men der
skal vaere en faellesnaevner” (Interview C). Der vil derfor veere leeringsomrader, hvor
AFEL er brugbar og omrader, hvor der maksimalt kan veere tale om med-ansvar for
egen laering, som det fremlaegges af Eklund (2001). Maske er det starste problem
ved AFEL ikke, som naevnt i indledningen, at svage studerende lades i stikken, fordi
de ikke evner at tage hand om deres egen laering, men at bade svage og steerke

studerende lades i stikken, fordi de af og til skal opfylde modsatrettede forventninger.

Graensen for forskellighed kan ses som udtryk for den professionsidentitet, der
kendetegner Aalborg-jordemadrene. Wacherhausen (2002, 2004), der har
interesseret sig meget for professionsuddannelse og —identitet i de mellemlange

videregaende uddannelser og pa sundhedsomradet iszer, fremhaever, at
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professionsidentitet ikke er noget, der laeres bogligt eller ved skolastisk kundskab,
men er noget, der udvikles i praksisfeellesskabet gennem tid (Wacherhausen 2004, s.
13-14). Nytilkomne til faget eller studerende under uddannelse forventes at tilegne
sig denne professionsidentitet ved "at blive en af vores slags” (Ibid., s. 18), hvilket
bestar "at tilegne sig, eksplicit som implicit, feelleselementerne i
professionsidentiteten” (Ibid.). Som tidligere beskrevet er det Lave & Wengers
opfattelse, at identitet formes gennem legitim perifer deltagelse. Denne opfattelse
ligger teet op ad Wacherhausens beskrivelse, dog med den nuanceforskel, at
Wacherhausen antyder praksisfeellesskabets forventning om, at den studerende
aktivt tilegner sig identiteten, hvor den hos Lave & Wenger ser ud til at vaere en

automatisk konsekvens af at deltage i praksisfeellesskabet.

Begrebet legitim perifer deltagelse genkendes af en af interviewpersonerne, der —
uden ngdvendigvis at kende til Lave & Wengers teori — udtaler: “Som studerende er
man en del af denne her faggruppe, og alligevel er man ikke helt” (Interview A). Den
jordemoderstuderende er altsa bade en del af faggruppen og hermed

praksisfeellesskabet, men har alligevel ikke en fuldgyldig status i gruppen.

Den studerende er i en position, hvor hun bade er og ikke er en del af faggruppen.
Pa samme made beveeger den studerende sig i et ingenmandsland, idet hun bade
forventes at veere frembrusende og ydmyg pa en gang. Disse modsaetninger er det,
der skaber konflikten mellem pa den ene side AFEL, der veegter det individuelle valg
og den kritiske refleksion i modsaetning til den laering, der foregar som legitim perifer

deltagelse og tilegnelse af den jordemoderfaglige 'vaeren’.

Konklusion pa den studerendes ’vaeren’

Jordemgdrenes forventninger til den studerendes ’veeren’ handler om omsorg,
selvsteendighed, faglig dygtighed, 'vaeren sig selv’, bestemthed, myndighed, empati,

naerveer, akut handlekompetence, autoritet og refleksion.

| jordemadrenes optik kan de studerende have sveert ved at vise, hvem de er som

jordemgadre og leve op til forventninger om at veere frembrusende og ydmyg pa én
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gang. Og endelig kan det vaere svaert at fa erfaring nok, fordi man som studerende

hele tiden skal tage stilling til s meget forskelligt.

Laering kan ikke anskues lgsrevet fra den sociale kontekst, som bestar af et
praksisfaellesskab med jordemgadre, andre samarbejdspartnere og forskellige
fedende. Leering i praksisfeellesskabet indebzerer konstruktion af identitet. Jeg mener
derfor, at kunsten for den jordemoderstuderende er at vaelge den personlige
lzeringsbane (jf. Dreier 1999), hvor den studerende tilegner sig den forventede

'vaeren’ eller professionsidentitet pa sin egen helt unikke made.

AFEL-tankegangen (ansvar for egen leering) har haft stor indflydelse pa
tilrettelzeggelsen og evalueringsformen af den kliniske jordemoderuddannelse i
Aalborg. At veegte AFEL samtidig med at sta fast pa bestemte vaeremader indebaerer
en konflikt. Denne konflikt bunder i forskellige kundskabssyn, hvor jordemgdrene
giver udtryk for, at ikke alt er til diskussion og ikke alle Igsninger acceptable eller lige
gode, hvorimod AFEL har et konstruktivistisk kundskabssyn, der ikke anerkender

absolutte sandheder.

Efter nu at have sat ord pa den 'veeren’ jordemoderstuderende skal forsgge at leve
op til i den sidste del af den kliniske uddannelse, vil jeg nu beskeeftige mig med at
finde og beskrive et redskab til at handtere konflikten i at skulle leve op til

modsatrettede forventninger.

| anden del af masterprojektet vil mit fokus derfor vaere pa empowerment som et
muligt redskab, der kan hjeelpe de studerende til at veelge deres personlige
deltagerbane.
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2. del: Empowerment som mulighed

"Tvang er universets forbandelse;
gensidig magt beriger og udvikler
den menneskelige sjael”
(Follet 1924, gengivet i Sgrensen & Strandgaard 2007)
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Empowerment

Empowerment er som naevnt indledningsvist kendt fra dels management-teorier
(f.eks. Blanchard et. al 2001, Sgrensen & Strandgaard 2007) og dels socio-politiske
teorier til hjeelp for udstgdte samfundsgrupper (f.eks. Payne 2005, Staples 1993). |
management-sammenhang handler empowerment om at motivere enkeltpersoner
og teams til at opna mere ved at gere dem uafhaengige af ledelsens kontrol (Payne
2005), hvorimod empowerment i socio-politiske sammenhaenge sigter mod social

retfaerdighed bade i sine mal og i den made, det praktiseres pa (Ibid.).

| forskellige sammenhaenge benaevnes den person eller gruppe, som skal
‘empoweres’ som folk, medarbejdere, teams, klienter osv. | afsnittene her veelger jeg
at bruge betegnelsen deltager, som en felles betegnelse for den ‘empowerede’
person. Farst vil jeg fremstille traek ved empowerment-begrebet med baggrund i de
to ovenfor skitserede tilgange. Herefter vil jeg drage paralleller til en eventuel brug af

empowerment i uddannelsessammenhaeng.

Hvad er empowerment?

Empowerment er ifglge Dew (1997) ikke en ting, men en made at veere pa. Denne
made at veere pa indebeerer, at deltagere er involveret i at treeffe beslutninger og
kender deres handlerum indenfor hvis greenser, de har bemyndigelse til at handle
med autonomi (Dew 1997, Blanchard et. al 1995). Dew (1997) pointerer endvidere,
at dette handlerums begraensninger skal stemme overens med deltagerens
erfaringer og modenhed. Herudover ligger der i empowermentbegrebet, at
deltageren selv eftersporer og vurderer effekten af sit arbejde, har en grad af
ejerskab over arbejdet og er stolt af bade arbejdet og organisationen (lbid.). Ifglge
Serensen og Strandgaard (2007) skal empowerment skabe drivkraften til at handle

og skabe resultater for virksomheden.

| socio-politisk sammenhaeng sager empowerment at hjeelpe deltageren med at opna
handlekraft og beslutningsmagt i forhold til sit eget liv (Payne 2005). Handlekraft og
beslutningsmagt opnas ved at reducere konsekvenserne af sociale eller personlige

forhindringer for at udgve magt samt ved at gge deltagernes kapacitet og selvtillid
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(Ibid.). Empowerment i social sammenhaeng kan fores tilbage til Paulo Freire
(Krogstrup 2006), der med sin emancipatoriske paedagogik argumenterer for gget

frihed og selvveerd for de undertrykte.

| den managementteoretiske tilgang til empowerment lzegges der stor vaegt pa at
definere graenserne for handlerummet og ikke bare tilfeeldige greenser, men en
graenseseetning, der balancerer med deltagerens erfaring og modenhed. Denne
greenseseetning finder vi ikke tilsvarende i den socio-politiske tilgang, hvor
handlerummet bredt formuleret er deltagerens liv. Pa den ene side kan
graenseseetningen vaere udtryk for en begraensning af den 'empowerede’ deltager
eller en begraensning af det omrade, hvor man @nsker empowerment. Pa den anden
side er begraensningerne udtryk for en realisme, idet deltageren maske ikke har
mulighed for autonomi og magt til at handle og beslutte pa alle omrader, hverken i sit
eget liv, hvor fysiske barrierer og samfundsmaessige forordninger skaber
begraensninger for den enkelte, eller i virksomheden, hvor forskellige ledere og

medarbejdere skal spille sammen for at skabe gkonomisk vaekst.

Til trods for, at der i management-teorien ligger et kapitalistisk motiv for
empowerment i form af skabelse af mer-vaerdi i virksomheden (jf. S@rensen og
Strandgaard 2007), mens der i socio-politisk sammenhaeng ligger en mere
socialistisk tilgang i forhold til at bekaempe undertrykkelse (jf. Payne 2005, Krogstrup
2006), er det alligevel nogle af de samme elementer, der gar sig geeldende.
Handlerum, autonomi, ejerskab, gget kapacitet og selvtillid er nggleord i
empowermentbegrebet, uanset hvilken tilgang til begrebet, der er i spil.
Empowerment handler saledes om at fa magt — ikke over — men til at handle i den

situation, man star i.

Hvordan fremmes empowerment?

Det kunne veere nzerliggende at stille spgrgsmalet, hvordan skabes empowerment?
Men ifglge Dew (1997) kan man ikke beordre til empowerment, men derimod skabe
et system, der forstaerker graden af empowerment. Hvordan empowerment derimod

fremmes, gives der i litteraturen flere bud pa.
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Blanchard et. al (1999, s. 11-12) fremhaever tre ngglebegreber, som lyder: "Share
information with everyone”, "Create autonomy through boundaries” og "Teams
become the hierarchy”. Informationen skal deles, for at den enkelte har den viden,
der er ngdvendig og faler sig inkluderet og troet pa af ledelsen. Herudover er struktur
ngdvendig ikke for at styre adfaerden med regler, procedurer og politikker, men for at
gere det klart inden for hvilket omrade, deltageren har sit raderum. Det sidste
neglebegreb henviser til, at en traditionel hierarkisk ledelsesform ma aflgses af
selvstyrende teams. Teamet tager beslutninger, implementerer aendringer og er

ansvarlige for resultatet. (Ibid.).

Blanchards definition af ngglebegreber understgttes af andre kilder. Dew (1997)
skriver f.eks. at 'empowerede’ folk far den ngdvendige feedback, treening og viden til
at lykkes i sit arbejde, hvilket stemmer overens med det ngglebegreb, der omhandler,
at information skal deles. Ngglebegrebet om struktur og begraensninger er allerede
behandlet i forrige afsnit. Det sidste ngglebegreb, at teamet er ledelsen, understgttes
af Segrensen og Strandgaard (2007), der skriver, at empowerment bygger pa, at magt
kan bredes ud, og at lederne skal veere villige til at afgive indflydelse for at skabe

starre indflydelse.

Om magten skriver Blanchard et. al derudover, at empowerment ikke handler om at
give deltagerne magt, men "The real essence of empowerment comes from
releasing the knowledge, experience, and motivational power that is already in

people but is being severely underutilized” (Blanchard et. al 1999, s. 6).

Denne opfattelse stemmer overens med den opfattelse, vi finder hos Payne. Payne
(2005) fremhaever, at magt ikke kan gives til folk, men at de derimod ma have hjeelp
til selv at tage den. Payne henviser til Croft og Beresford, der angiver fire elementer
for deltagerinvolverende praksis: Dels at empowerment indebaerer, at man
bekaemper undertrykkelse og ggr det muligt for folk at tage kontrol over de forhold,
der pavirker dem. Dels at give folk kontrol til at definere egne behov og have
indflydelse pa beslutninger og planer. Dels at udstyre folk med personlige ressourcer

til at tiltage sig magt ved at udvikle deres selvtillid, selvveerd, selvheevdelse,
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forventninger, viden og feerdigheder. Og endeligt at organisere forvaltningen, sa den

er aben over for folks deltagelse (Ibid.).

Selvom man sjeeldent opfatter medarbejdere i vicksomheder som undertrykte (jf. Croft
og Beresford’s fgrste element) ses der ogsa her en raekke ligheder i betingelserne for
empowerment hos Payne og i de managementorienterede tilgange. Begge tilgange
leegger veegt pa deltagernes mulighed for autonomi, for muligheden for at definere
behov og have indflydelse pa beslutninger samt at give deltagerne de n@dvendige
redskaber uanset om det matte vaere redskaber i form af information, viden og
faerdigheder eller i form af gget selvveerd. Strandgaard og Sgrensen (2007) peger
endda pa, at det ogsa er ledernes opgave at ‘coache’ medarbejderne for at
frembringe det bedst i dem. Begge tilgange fremheaever endvidere omgivelsernes
abenhed — hos Payne (2005) i form af forvaltningens abenhed for folks deltagelse og
hos Sgrensen og Strandgaard (2007) i form af ledernes tro pa medarbejderne og

mod til at give medarbejderne befgjelser indenfor visse omrader.

Jeg har valgt at fremstille begge former for empowerment, da jordemoderstuderende
i den kliniske uddannelse hverken er medarbejdere, der skal udfgre et stykke
arbejde, de pa forhand er i stand til og heller ikke socialt udstedte, der er undertrykte
og skal opna kontrol over eget liv. Maske befinder jordemoderstuderende sig et sted
midt imellem, idet der er tale om et asymmetrisk forhold mellem jordemadre og
studerende i lighed med de undertrykte, den socio-politiske tilgang til empowerment
afhjaelper, men samtidig en form for asymmetrisk forhold pa et fagligt grundlag, der
ikke kan eller skal afhjeelpes. Uafheengighed af ledelsen eller vejledere er derfor ikke
et mal i sig selv. Samtidig skal den jordemoderstuderende arbejde mod en starre
selvsteendighed og faglig selvtillid, hvor motivation og det at lykkes i sit arbejde (jf.
management tilgangen) kan vaere betingelsen. | det falgende vil jeg overfare
elementer fra og betingelser for empowerment pa studerende i praktik. Jeg vil
endvidere inddrage den del af empirien, hvor jordem@dre kommer ind pa elementer
af empowerment enten som en mangel hos de studerende eller som forklaringer pa,

hvordan omgivelserne kan fremme empowerment hos de studerende.
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Hvad fremmer empowerment hos studerende?

Overfgres elementerne for og betingelserne for empowerment fra den socio-politiske
og managementteoretiske tilgang til en kontekst, der omhandler studerende i praktik,
indebaerer empowerment for det farste, at de studerende skal kende de greenser,
hvor indenfor de har bemyndigelse til at handle med autonomi. En af jordemadrene
giver udtryk for, at handlerummet for de studerende er for stort: “Jeg tror, de har for
mange valgmuligheder i dag. Jeg tror, de har rigtig mange valgmuligheder under
uddannelsen” (Interview C). Jordemoderen argumenterer med, at de studerende pa
grund af alle de valg, de skal treeffe, bliver forstyrret i at yde jordemoderfaglig
omsorg. Det tyder saledes pa, at denne jordemoder er uenig i det handlerum, der
gives den studerende. Graenserne skal endvidere veere tilpasset den enkelte
studerende, sa handlerummet passer til den studerendes erfaring og modenhed. Der
er ikke nok at definere generelle greenser, men graenserne ma laegges efter den

enkelte studerendes formaen.

For det andet skal den studerende have medindflydelse pa beslutninger samt
autonomi og kontrol inden for de fastsatte greenser. To af jordemgdrene reflekterer
over, hvordan uddannelsen har sendret sig med gget medindflydelse til falge. Den

ene siger:

"Farhen kunne de studerende i hvert fald godt opleve, at de var i lommen pa
jordemoderen, fordi de ligesom skulle behage hende, for at de kunne fa det der
hed en god evaluering af selve forlgbet. Det havde nogle uhensigtsmeessige...
Her far de lidt mere lov til at veere dem selv og argumentere for, hvorfor de ger,
som de gar” (Interview A).

Den anden jordemoder ser bade fordele og ulemper ved den nye metode. Pa den
ene side “det er den motivation, den studerende har, det drive, hun har, hendes
ambitionsniveau for, hvad det er hun vil, der ligesom kommer til at skulle skinne
igennem” (Interview B). Pa den anden side udtaler jordemoderen, at det "bliver
maske ogsa sadan, at det ene kan veere ligesa godt som det andet, og er det det i
virkeligheden? Det er vi maske ikke helt sikre pa” (Ibid.). Jordemadrene er enige om,
at det er positivt, at uddannelsen har forandret sig, saledes at den studerende har

mulighed for selv at komme pa banen med argumenter og leegge stilen for, hvordan
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praktikken skal forlgbe, men den ene af dem stiller ogsa spargsmal ved, om det ene
valg nu ogsa er ligesa godt som det andet. Ved at stille spargsmalet forteeller
jordemoderen indirekte, at alle valg ikke er lige gode, og at det maske ikke er inden

for alle felter, den studerende skal have mulighed for at handle med autonomi.

Det tredje omrade vedrgrer, at den studerende skal have den ngdvendige viden,
traening og feedback for at udvikle handlekraft og @ge sin kapacitet. Ingen af
jordemgdrene omtaler den studerendes handlekraft og kapacitetsggning direkte,
men som tidligere citeret 