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Pa sporet af det paedagogiske

e ¢en indledende tekst

Line Togsverd

Jan Jaap Rothuizen



Introduktion

Den bog du lige er begyndt at lsese har en serlig karakter. Den formidler indsigter og
viden fra et forskningsprojekt om padagoguddannelsen, "Padagoguddannelsens bidrag
til udvikling af aspekter af professionsidentitet”, hvor vi med stotte fra BUPLs
forskningsmidler, har undersggt peedagoguddannelsen i perioden 2009-2012. 1 bogen
og 1 vores forskning forholder vi os til spergsmalet "Hvordan uddannes pedagoger?” pa
to forskellige, men samtidige mader. En abent spgrgende hvor vi sgger at forsta og
beskrive ”hvordan uddannes paedagoger?”, ved eksplorativt at undersege hvad der
foregar i uddannelsen gennem nogle konkrete empiriske nedslag. Vi har spurgt os selv
hvad det er for spaendinger uddannelsen opererer i og gennem. Og vi har undersggt hvad
det er for forstaelser af professionsidentitet, som tilbydes i uddannelsen. Men vi har
samtidig arbejdet mere segende, idet vi har forholdt os til "hvordan uddannes
paedagoger?” som et normativt og verdiorienteret spergsmal, nemlig som “hvordan
uddannes padagoger bedst?” eller ”hvordan ber vi uddanne pedagoger?”. Her har vi
veeret mere lukkede i vores sggen, fordi vi har haft en retning at sgge i og har veeret
seerligt interesserede i noget bestemt. Vi har ledt efter et paeedagogisk fagsprog og efter
spor af uddannelsens bidrag til at de studerende lerer at skifte mellem at forholde sig
som udgver, undersgger og udvikler af professionsudgvelsen, fordi vi helt fra starten
har antaget, at netop fagsprog og evnen til at skifte mellem disse tre forholdemader er
vaesentlige aspekter af professionsidentitet. Det betyder at vi bade har set efter om vi
kunne finde spor af en sadan professionsidentitet og at vi mere abent har sggt at sette
begreb pa hvordan et sadan fagsprog og forholdemaderne udgve, undersgge og udvikle
kunne se ud.

Med det dobbelte perspektiv pa spergsmalet hvordan uddannes pedagoger”
sgger vi i bogen at udfolde og formidle forstaelser af hvad der foregar i
paedagoguddannelsen, med henblik pa at skabe diskussion og engagement i udvikling af
uddannelsen. Vi sgger at beskrive og forsta den normativitet der praktiseres og de
spaendingsfelter uddannelsen opererer i og gennem. Men vi sgger 0gsa - mere abent - at
udvikle et sprog, der gar det muligt at tale om det normative i peedagogik og
padagoguddannelse. Et sprog der bidrager til, at det der forekommer, faktisk kan forstas
anderledes.

Dette indledende kapitel er en introduktion til vores forskning, men en stor del
af kapitlet kunne farst skrives efter vi har gennemfart vores delundersggelser.
Introduktionen er derfor ogsa en form for opsamling hvor vi leeser pa tveers af rapporter
og de indsigter de har givet os. Begreberne fra projektets titel: professionsidentitet,
fagsprog og de tre u-er: udgve, undersgge og udvikle, har veeret ledetrade i vores
empiriske nedslag, som sa efterfglgende har forsynet os med stof til eftertanke om



hvordan disse begreber kan udfyldes og bruges analytisk. En stor del af kapitlet rummer
derfor overvejelser over hvordan paedagoguddannelse kan forstas med udgangspunkt i
refleksioner over disse begreber.

Vi begynder dette kapitel med at redegare for projektets anledning og motivere
det normative udgangspunkt for vores forskning i paedagoguddannelsen, hvor vi har
valgt “nedslag i uddannelsen” som undersggelsesobjekter. Derefter introducerer og
diskuterer vi begrebet professionsidentitet; et begreb som i en hverdagsforstaelse
kommunikerer men som ogsa ma indkredses, kvalificeres og diskuteres. Vi peger pa at
det er et begreb med indbyggede spandinger og besveerligheder. Herefter introducerer
vi nogle af de begreber og forstaelser, som har vist sig hjeelpsomme i undersggelserne af
hvad der foregar og kunne forega i uddannelsen. Vores intention er at abne for nye
forstaelser og diskussioner, vel vidende at vi, hver gang vi beskriver dele af
uddannelsens praksis, uundgaeligt er i gang med at forme, fastholde og lukke.
Tilsammen danner undersggelserne et billede som i en kalejdoskop, og det er sadan et
billede vi fremlaegger i dette introduktionskapitel. Nar vi i kapitlet afslutter med
overvejelser om udvikling af paedagoguddannelsen drejer vi lidt pa kalejdoskopet, for at
der kan komme et andet billede af peedagoguddannelsen frem. Laseren er inviteret til
selv ogsa at dreje pa kalejdoskopet.

En egentlig redaktionel introduktion til vores empiriske delundersggelser finder
du ikke i dette kapitel, men i de indledninger vi har skrevet til de tre dele bogen bestar
af. Projektrapporterne praesenteres saledes under hovedoverskrifter:
Professionsforstaelser i praktikken; Uddannelsens veje og Det paedagogiske projekt. En
rapport der opsamler pa en survey-undersggelse er vedlagt som appendix.

Hvorfor interessere sig for paedagoguddannelsen?

Paedagoguddannelsen er malt pa optag er den sterste professionsbacheloruddannelse i
Danmark (Professionshgjskolernes rektorkollegium 2012) , og den uddanner til en bred
profession, der er under konstant forandring. ”’Som felge af de alsidige
samfundsopgaver, paedagoger skal bidrage til lgsning af, udvides arbejdsmarkedet for
paedagoger i stadig flere retninger” (Mommsen 2012). Nar padagoger tager sig af at
statte barn og unge, sarbare og handicappede bgrn unge og voksne i at gare sig til
deltagere i bade deres eget og samfundets liv, lgfter de (samtidig) nogle af de mest
centrale opgaver i velfeerdsstaten. De bidrager til at forme samfundet og de mennesker
som tegner det nu og fremover. Paedagoger lgser en vigtig samfundsmaessig opgave,
som handler om at kvalificere og socialisere bgrn, unge og voksne, men ogsa om at

realisere verdier angdende “det gode liv”.



Det vil altid kunne diskuteres hvordan man skal uddanne mennesker der skal
udfylde en opgave der er sa central, omfattende og kompleks, for der findes ikke et
enkelt katalog over hvad der virker og hvad man skal gere. Ligesom det paedagogiske
arbejde, skal uddannelsen derfor ogsa lgbende undersgges, diskuteres og justeres. Hvad
skal paedagoger i grunden uddannes til og for hvis skyld? Hvilken sag skal de tjene?
Den nationale gkonomis? Den sociale sammenhangskraft? Demokratiet? Evidensen?
Barndommen, legen og fantasien? Det gode liv for barn unge og voksne? Vi skal i et
demokratisk samfund forholde os til om det er én og samme sag. Eller om de forskellige
formal og ambitioner, som vi som samfund kan have med uddannelsen, i virkeligheden
er udtryk for nogle temmelig forskellige veerdier, som nogle gange er sammenfaldende,
men andre gange star i modsatning til hinanden og udger et bevageligt og ind imellem
besveerligt spendingsfelt? Hvis det er tilfaeldet, hvordan uddanner vi sa padagoger, som
er rustet til at tage beslutninger, der afvejer de mange hensyn pa en made, som bade er
professionel i betydningen: kvalificeret og i betydningen: forpligtet pa en offentlighed
og et samfundsansvar. Hvordan kleaeder vi de kommende padagoger pa til at handle i et
sadant modsetningsfyldt og abent rum, hvor det ikke entydigt og pa forhand kan
defineres, hvad der vil veere det gode at gare eller hvad der vil virke?

En god anledning for forskningsprojektet

I 2007 kom der en ny bekendtgerelse for peedagoguddannelsen. Vi skal ikke her
redegare ngjere for hvorfor reformen kom i stand og hvad &ndringerne bestod i*,
ligesom vi ikke her tilbyder en analyse af de nationale og uddannelsespolitiske
ambitioner og rationaler som fik indflydelse pa reformen. Vi skal blot konstatere to
faktorer, som vi blev optagede af og oplevede som potentielt interessante fra et
professionsperspektiv: | bekendtgarelsen blev uddannelsen for det farste beskrevet som
professions- og udviklingsbaseret, idet den skal bygge pa forsggs- og
udviklingsarbejder, der gennemfares i et samarbejde mellem uddannelsesinstitutionen,
aftagere, forskningsinstitutioner og andre aktarer ( se ogsa Lov nr 207, B § 1 stk. 2). For
det andet blev faget paedagogik tildelt en ny og central status som uddannelsens centrale
fag, som indgar i og forholder sig til uddannelsens gvrige fag og faglige elementer
(Bekendtgarelse nr. 930, Bilag 1).

Ambitionen om at uddannelsen skulle vere udviklingsbaseret, var for os at se
spaendende fordi udviklingsbasering kunne teenkes at sigte mod, hvad vi betragter som
to vaesentlige aspekter af paedagogers professionsidentitet: 1) at kunne skifte mellem

! Mere om denne reform i kapitlet "Det tavse paedagogikfag” i bogens anden del og i "P4 vej mod en
udviklingsbaseret pedagoguddannelse” i bogens tredje del.
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rollerne som udgver, undersgger og udvikler og 2) at ville og kunne sta til ansvar for ens
handlinger overfor andre professionsudgvere, herunder at have et fagsprog der gar en
forpligtigende kritik mulig.?

Paedagogikfagets centrale rolle kunne understgtte udviklingen af fagsprog og
fastholde diskussionen om det paedagogiske perspektiv, teenkte vi. Sagt pa en anden
made var reformen interessant, fordi den kunne give mulighed for at styrke
paedagogprofessionens faglige raderum i en tid, hvor mange interessenter udenfor
professionen gerne setter standarder og fastseetter mal og metoder for
professionsudgvelsen (Hansen m.fl. 2010, s. 93, Prieur 2010)

Det eksplorative design for interesseret forskning

Som det fremgar af ovenstaende motivation for vores forskning i peedagoguddannelsen,
er denne bog udtryk for hvad vi vil kalde interesseret forskning, og det vil sige
forskning som vil noget med sin forskningsgenstand, som gerne vil bidrage til en sarlig
udvikling. Den star som helhed en kontinental tradition, som i Tyskland tager form af
paedagogik som handlingsvidenskab, som ”Geisteswissenchaftliche Padagogik”,
(dndsvidenskabelige paedagogik) , og som kritisk konstruktiv peedagogik.
Kendetegnende for den tradition er, at det paeedagogiske felt der undersgges opfattes som
et historisk konstitueret felt, hvori der udtrykkes og produceres forskellige former for
mening. Et andet kendetegn er, at paeedagogik opfattes som en relativ selvstaendig
praksis og som en relativ selvsteendig disciplin. Peedagogik lgser en specifik opgave, der
kun kan lgses paedagogisk. Det vil sige, at man indenfor denne tradition meningsfuldt
kan tale om “det peedagogiske”, som er knyttet til en seregen praksis med sin egen
rationalitet og reesonnement (se fx Klafki 1998, Benner 2001). | denne tradition er det
ogsa givet, at peedagogik ikke kan vere ikke-normativ. Hvad enten vi taler om
paedagogik som praksis i en bgrnehave eller pa pedagoguddannelsen, sa er pedagogik
at ville noget sammen med andre. Paedagogik har som iboende mal at skulle vare godt
for noget, og det er altid en undersggelse og en diskussion verd hvad den skal vere
godt for, og hvordan man kan geberde sig for at fremme dette gode.

% Med reference til at > det er en uafviselig opgave for den padagogiske praktiker selv at formidle mellem
teori og praksis ” (Von Oettingen 2006, s 235) beskrev Vi i ansggningen at paedagogers
professionsidentitet ikke bare kan bunde i at de hver isser har den samme sikre viden som andre
professionsudgvere har; paedagoger bevager sig altid ogsa i en sfere af ikke-viden. Derfor skal de
bade kunne drgfte og vurdere de handlinger der bliver til og bidrage til udvikling af arbejdets
videngrundlag,
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Nedslag i uddannelsen

Undersggelserne er udformet som nedslag i uddannelsen. | de enkelte delrapporter, som

falger efter dette introducerende kapitel, er der redegjort konkret for de enkelte

undersggelsers metodiske og teoretiske valg. Men for et overblik vil vi beskrive, at vi

har arbejdet med udgangspunkt i en rekke nedslag i uddannelsens sammensatte

sammenhzange pa Pedagoguddannelsen Peter Sabroe. Nedslag som vi mente var sarlig

relevante — hver for sig og sammen.

For at kunne lave vores nedslag har vi:

analyseret de dokumenter, der rammesatter uddannelsen nationalt og lokalt pa
det uddannelsessted, som har veeret udgangspunkt for vores undersggelse
(lovgivning, bekendtgarelse, studieordning m.v.) for at identificere forskellige
mader at beskrive paedagogprofession og faglighed.

fulgt og analyseret de seneste evalueringer af peedagoguddannelsen for at
finde ud af hvordan padagogik og det paeedagogiske tematiseres

analyseret opgaver og overvaret eksaminer pa forskellige tidspunkter i
uddannelsen ud fra en idé om, at koderne for god paedagogfaglighed og
fagsprog er serligt forteettede her

gennemfart en survey-undersggelse, hvor vi bl.a. har spurgt de studerende
hvad der motiverer dem for at veelge paeedagoguddannelsen og bedt dem
prioritere mellem verdier pa forskellige tidspunkter i uddannelsen.

lavet kvalitative interviews med studerende og observeret deres samtaler om
en case fra en behandlingsinstitution, for at undersgge hvordan de rasonnerer
om professionsudgvelse og peedagogisk hverdagsliv i institutioner

fulgt i alt 6 studerende i praktikken: lzest deres opgaver, siddet med til 2/3
samtaler, fulgt nogle af dem en dag i deres praktik og siddet med til vejledning
med deres praktikvejleder pa praktikstedet for at finde ud af hvordan
praktikken der etableres muligheder for udvikling af professionsidentitet og
fagsprog i dette leeringsrum.

lebende talt med underviserne om vores fund, hgrt hvad de heftede sig ved og
kom til at teenke over, og vi har fulgt hvordan de pabegyndte en diskussion om
faget pedagogik pa stedet

Gennem designet af undersggelsen har vi forsggt at bevare abenhed: vi har lavet

relativt uafhangige undersggelser af dele af uddannelsen, hvor vi har udnyttet at der i

forskergruppen var forskellige teoretiske og metodiske orienteringer. Vi har saledes

etableret mange forskellige blikke pa uddannelsen, som hver for sig har givet indblik og

nye syn for sagen, og tilladt os at se nogle interessante problematikker og
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spaendingsfelter. Vores ambition har ikke veret at give et dekkende billede af
padagoguddannelsen, hverken generelt eller specielt pa det valgte uddannelsessted, og
undersggelsen kan derfor heller ikke tages til indteegt for pastande om, hvordan
paedagoguddannelsen generelt eller specifikt pa dette uddannelsessted er.

| det fglgende praesenterer vi nogle af de problematikker og spaendingsfelter vi
har faet gje pa, og som vi synes er verd at diskutere. Vi tager derved afszt i de centrale
begreber i projektets titel: profession, professionsidentitet, udeve, undersgge, udvikle og
fagsprog.

Profession og professionsidentitet

Begrebet professionsidentitet er forholdsvis nyt i forbindelse med padagoguddannelsen.
I den uddannelsesbekendtgarelse der var geeldende frem til 2007 (nr. 930 af 08/12/1997)
optraeder det ikke. | Professionsbachelorbekendtgarelsen (nr. 113 af 19/02/2001) fra
2001, der var gaeldende frem til 2007, skrives der om “uddannelsens identitet” som et
synonym for “kernefaglighed”, mens professionsidentitetsbegrebet ikke optrader. I den
nuvarende uddannelsesbekendtgerelse (nr. 220 af 13/02/2007) nevnes “’fagidentitet”
som et af de centrale kundskabs- og feerdighedsomrader under faget paedagogik:
”Padagogens fagidentitet og kompetenceomrader aktuelt, historisk og komparativt”.
”Professionsidentitet” navnes i forbindelse med den tredje praktik, forst under et af
maélene: at den studerende kan (....) redegere for egen professionsidentitet og forholde
sig til professionens handlegrundlag og udvikling”, og efterfglgende som et
selvstaendigt centralt kundskabs og faerdighedsomrade ” Professionsbevidsthed og —
identitet”. I bdde Undervisningsministeriets pjece “Praktik i paedagoguddannelsen”
(2009) og Studieordningen pa det uddannelsessted vi har undersggt, naevnes begrebet
professionsidentitet kun i referencer til Bekendtgarelsen.

| uddannelsens centrale styringsdokumenter bruges begrebet altsa hverken
seerlig systematisk eller ekspliciteret, men dokumenterne kommunikerer alligevel en
forstaelse af, at identitet er noget der er vaesentligt for de studerende at udvikle - og for
uddannelsen at bidrage til. Formuleringerne signalerer at de studerende ikke bare skal
lere sig nogle ferdigheder og kvalifikationer. Professionsidentitetsbegrebet peger pa, at
der gennem paedagoguddannelsen skal ske en udvikling der bade er faglig og personlig,
fordi det begrebsligt forbinder professionen med udgveren. Men hvis vi skal kunne
diskutere hvordan uddannelsen bidrager til at udvikle professionsidentitet, er et helt
rimeligt modspgrgsmal: ja det kommer jo an pa hvordan man forstar hvad
professionsidentitet er. | det falgende vil vi derfor tumle med begrebet, prove at
beskrive de spaendinger vi igennem vores forskning kan se at det kan indeholde. Vi
begynder med at overveje begrebet profession.
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Profession

Mens det for 10 ar siden var relevant at diskutere om paedagog” 1 det hele taget kunne
veere en profession, er det i dag nermest definitorisk givet. Lidt firkantet sagt er
paedagogfaget en profession, idet man skal igennem en professionsbacheloruddannelse
for at blive paedagog. En del af vores undersggelse har derfor veeret at komme teettere
pa, hvad det er for en professionsforstaelse der ger sig geeldende i det paedagogiske
arbejdsfelt og i peedagoguddannelsen. For savel i hverdagssproget, i politiske
dokumenter, i styringsdokumenter og indenfor professionsforskningen er det et begreb,
der bruges i temmelig forskellige betydninger (se eks. Evetts, 2003).

Hjort (2008) peger pa, at der stor forskel mellem at forsta profession med afsat i
klassisk professionsteori og at forsta det med afset i organisationsteori. | den
organisationsteoretiske forstaelse veaegtes, at medarbejderen loyalt udferer de opgaver
som er bestemt andetsteds, mens den professionsteoretiske veegter, at medarbejderen pa
et fagligt grundlag kan styre sit eget arbejde. | den klassiske professionsteori er
professionens berettigelse, at der er vaesentlige samfundsmaessige opgaver der
uddelegeres til ”professioner”, der si ’pa samfundets vegne” serger for at disse
funktioner bliver udfart (se fx Durkheim 1957, Parsons 1954). Det handler typisk om
funktioner der varetages med henblik p&, at samfundet realiserer bestemte kvaliteter
eller veerdier for sine medlemmer, fx retfeerdighed, sundhed eller frelse. Professioner
er i denne forstaelse en form for mellemled mellem enkeltindivider og samfundet som
varetager de bedst mulige lgsninger for individet indenfor et starre samfundshensyn (se
ogsa Solbrekke og @strem 2010). | den organisationsteoretiske forstaelse er det
derimod professionens berettigelse, at den sgrger for at aftalte eller vedtagne
(service)ydelser bliver givet; fx radgivning, behandling eller kompetenceudvikling.

Fordi paedagogik i vores gjne ikke er en ydelse der gives, men et samspil der
etableres, har den professionsteoretiske forstaelse vaeret udgangspunkt og ledetrad for
vores arbejde. Padagogen indgar i et samspil med et medmenneske og skal i det
samspil realisere nogle af samfundet sanktionerede vaerdier, som i deres abstrakte form
kan omskrives som fx omsorg, udvikling, selvsteendighed, livskvalitet, god opdragelse
m.v. | enhver konkret situation kraeves saledes at paedagogen tolker vardierne, eventuelt
ogsa afvejer dem mod hinanden og har gje for hvordan de kan realiseres i netop dette
unikke samspil. Og netop ekspertisen i at kombinere et generelt vidensgrundlag og en
skegnsbaseret ubestemthed, giver traditionelt grundlag for at en profession kan hzavde sin
jurisdiktion og dermed ogsa en professionel autonomi (Abbott 1988, Friedson 2001,
Molander og Grimen 2010). Mens den organisationsteoretiske forstaelse af profession
ikke tilleegger det professionelle raderum nogen videre betydning, er det helt centralt fra
et professionsteoretisk perspektiv, at de professionelle gives og uddannes til at varetage
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raderum, sken og ansvar. Da der i pedagoguddannelsens forskellige praksisfelter bade
kan vare professionsteoretiske og organisationsteoretiske forstaelser af hvad

professionel paedagogfaglig praksis vil sige, vil professionalitet og professionsidentitet
dannes i et spaendingsfelt mellem disse. | hvert fald hvis man forstar identitetsbegrebet
relationelt og socialt; altsd som noget mennesket former i samspil med sine omgivelser.

Professionsidentitet i speendingsfeltet kvalificering, socialisering og
subjektivering

Imidlertid kan vi ogsa pege pa andre spaendinger. Man kan beskrive det sadan at
professionsidentitet udvikles i et spaendingsfelt mellem forskellige funktioner eller
orienteringer den studerende mgder i uddannelsen. Her kan vi traekke pa Gert Biestas
begrebsseettelser af hvad det er for forskellige dimensioner uddannelse fungerer i, og
den studerende bevager sig imellem. | hvert fald i den bedste af alle verdener. Biesta
beskriver uddannelse og padagogik, som praksisformer som grundlzeggende kan siges
at foregd i tre dimensioner: nemlig kvalificering, socialisering og subjektivering (se fx
Biesta 2009a, 2012). De tre dimensioner er grundleeggende forskellige og skaber derfor
spandinger, men de er hver for sig veesentlige, de supplerer hinanden, og i praksis ma
de gerne overlappe hinanden. Paedagogisk set er overlapningerne ofte de mest
interessante steder at fokusere pa, og de mest brydsomme at satte specifikke mal pa.
Men lad os se pa de tre orienteringer hver for sig.

I den geeldende uddannelsesbekendtgarelse er der formuleret Centrale
Kundskabs og Feerdighedsomrader, ligesom der er formuleret faglige kompetencemal
for alle fag og for praktikken. Uddannelsen udstyrer saledes de studerende med viden,
med faerdigheder og forstaelser som kvalificerer dem til det generelle paedagogiske
arbejdsfelt. Sadanne kvalifikationer kan lzeres gennem treening af feerdigheder, som man
pa forhand kan opstille mal for, gennem generaliseret overfgrbar viden om eksempelvis
lovgivningsgrundlag, barns udvikling eller autisme.

Socialiseringsaspektet drejer sig om at blive fert ind i en kultur og et socialt
praksisfellesskab, tilleere sig sociale koder og normer for hvordan man ger her. At
udvikle professionsidentitet indebeerer et socialt aspekt, nemlig det forhold at man
bliver “en af dem som ger disse ting og udever denne praksis”. Man ger sig til deltager i
et socialt feellesskab, identificerer sig med det og tager del i feellesskabets specifikke
omverdenssyn.

I vores empiriske materiale er socialiserings og kvalificeringsaspektet tydeligt.
Denne bog rummer flere eksempler pa at peedagogstuderende identificerer sig med
opgaven og med den padagogiske tilgang, de praesenteres for pa deres
praktikinstitutioner og som de tydeligvis hgster anerkendelse for. De forstar sig selv og
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de beskrives som professionelle padagoger, nar de identificerer sig med opgaven og de
syn pa brugergruppen og den padagogiske opgave, som er konstituerende for praksis pa
deres praktiksted®. Det gaelder ogsd, nar de identificerer sig med en padagog der agerer
med afsat i en organisationsteoretisk forstaelse af profession; altsa primeert arbejder
med udgangspunkt i nogle pa forhand opsatte mal som skal udbedre nogle udpegede
specifikke mangler. Et eksempel pa denne problematik ser vi i forbindelse med en
praktiksamtale, hvor den studerende forteeller om arbejdet med sprogstimulering og
treening af sproglige feerdigheder af et barnehavebarn i en specialgruppe. | forteellingen
identificerer hun sig sterkt med andre professionsudevere der ger det samme, og som
ogsa af deres omgivelser bliver betragtet som “sprogpaedagoger”.

Fra en normativ og professionsteoretisk vinkel, kan vi imidlertid teenke at
professionsidentitet ma rumme andet og mere end socialisering og identifikation. Hvis
indfrielsen af malene og afvikling af aktiviteter eksempelvis prioriteres over samspillet
med barnet, med dets initiativer og invitationer i et givet praksisfelt, kan vi mene at
paedagoguddannelsen har en szrlig opgave. Den skal bidrage til at udvikle identitet i
betydningen: lader subjekter komme til syne som individer, som aktivt fortolker og
tager del i verden omkring sig og ikke kritiklgst identificerer sig med en given praksis. |
dette tilfeelde kunne en sadan tilsynekomst som professionsudgver indebzre refleksion
og overvejelser over, om denne type sprogstimulering nu ogsa er det gode at gare pa
denne dag og med dette barn. Som fagperson kan man overveje hvad det paedagogiske
er i aktiviteten — en overvejelse som der ikke er et facit pa, men som kraever et
personligt svar. Det kraever selvstendighed og autonomi.

Biesta bruger begrebet subjektivering om denne identitetsdannende
uddannelsesdimension. Subjektivering indebarer at stgtte de studerende i at blive
autonome og uafhangige i teenkning og handling, saledes at de ikke blot er eksemplarer
i en mere overgribende orden. At lere at tage beslutninger og vurdere komplekse
sociale situationer, som man ikke kan forudsige og som ngdvendigvis ma rumme
improvisation, vurderinger og fortolkninger, er mere kompliceret end at glide ind i en
institutionel hverdag (socialisering) eller at demonstrere viden og feerdigheder
(kvalificering). Vurderinger og fortolkninger, hvor man ikke kan gribe til manualer og
forskrifter, kraever en veludviklet demmekraft, som bade afhaenger af faglig viden og
kvalifikationer, af at man er bekendt med kulturen og det sociales ofte tavse normer for
hvad man gar her, men ogsa selvsteendighed og et etisk beredskab. Subjektivering er
saledes forudsatningen for at man ogsa fortolker sin professionelle identitet og opgaven
lgbende og konkret i forhold til de veerdier og standarder man har forpligtet sig pa

¥ Se rapporterne af Jakob Bgje og Line Togsverd i bogens forste del “Professionsforstaelser i praktikken”.
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gennem sin uddannelse, sin samfundsopgave og sin profession. At man nok er en del af
en fortzlling og et veaerdifallesskab som man formidler videre, men at man ogsa
levendegar forteelling og veerdier gennem sine nyfortolkninger og livtag med
fortzellingen, som ger at man selv kommer til syne som menneske. Man ma gennem
kvalificering og socialisering vaere hjemme i et fortaellingsrepertoire, kende de centrale
veerdier og moraler; men veere i stand til ogsa bevaege sig fleksibelt og relevant, alt efter
kontekst og situation.

Subjektivering som professionsidentitetens etiske dimension

Subjektivering har veeret et essentielt element i udviklingen af paedagogikken siden
Rousseau, der proklamerede barnets muligheder; barnet som et abent projekt, der skulle
kunne klare sig, ikke bare i den aktuelle tilstand, men ogsa i enhver anden tilstand
(Rousseau, Bog 1:38, Bog 3: 683). Subjektivering er i denne forstand ubestemt, dvs. det
er ikke et empirisk begreb, samtidigt med at det er helt essentielt for peedagogik: det er
en (ud)fordring. Det er den udfordring psedagoger mgder og den opgave de skal vare
med til at lgfte. Hvis det er tilfeldet, sa ma det vare en selvfglge at de studerendes
subjektivering ogsa star pa paeedagoguddannelsens dagsorden.

Vi mener at der ma finde subjektivering sted som etablerer et etisk og normativt
beredskab, der sztter de kommende paedagoger i stand til at afvige fra planen,
improvisere og balancere, men ogsa vaere parat til at diskutere og overveje at man
selvfglgelig kunne have gjort noget andet. Det kraever evner til at undersgge, udvikle og
udeve, (fag)personlig modenhed og indsigt, men ogsa smidighed i forhold til egne
normer og vardier. Subjektivering indebarer, at man ikke kun er optaget af “at gore det
rigtigt” men ogsd af “at gere det rigtige”. Der skyder sig her en etisk dimension ind,
som ikke kan leres gennem videnstilegnelse alene, men som ogsa fordrer
transformative leereprocesser, der bunder i en oplevelse af ansvarlighed i betydning af:
at svare pa den anden. | uddannelsesbeskrivelser og senere i bekendtgarelser og lov om
padagoguddannelsen har denne subjektiveringsdimension da ogsa altid, det vil sige i
mere end hundrede ar, haft en fremtraedende plads gennem formuleringen om at
uddannelsens skal bidrage til at fremme den studerendes personlige udvikling (Tuft
2010. Tuft 2012).

Forskellige former for identitetsdannelse

Den canadiske filosof Charles Taylor (Taylor 1992, se ogsa Brinkmann 2008) redeger
for, hvordan man gennem staerke vurderinger forstar og fortolker sig selv. Taylor kalder
vurderinger for “steerke” nér de refererer til de forstaelseshorisonter som vi sa at sige er

fedt ind i, og som vi derfor ikke kan undslippe, men ma fortolke gennem vores liv. For
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Taylor er ”svage vurderinger”, der refererer til vores oplevelser af hvad der er godt, flot,
behageligt m.v., af mindre betydning for identiteten end de “’steerke”, der tages ud fra
normset vi ikke selv er ophav til. Nar vi forstar profession som et mellemled mellem
enkeltindivider og samfundet der varetager bestemt kvaliteter eller veerdier, er
professionens grundlag sadan et normseet.

Peedagoger der laver steerke vurderinger i deres professionelle liv, forstar og
fortolker derved pa en gang sig selv, den anden og den kulturelle og samfundsmassige
opgave de er betroet. Peedagoger forpligtiger sig gennem deres steerke vurderinger pa
bestemte moralske projekter. Nar de lgbende forteller, deler og diskuterer deres steerke
vurderinger danner de professionsidentitet. En sadan identitetsforstaelse kan vi kalde
hermeneutisk.

Steerke vurderinger kan veere identitetsdannende, ligesom spandingen mellem
pa den ene side hvordan man selv identificerer sig med en bestemt rolle og en bestemt
aktivitet og pa den anden side hvordan andre identificerer én som én der spiller en
bestemt rolle, er identitetsdannende. De to mader at forme identitet udelukker ikke
hinanden i praksis, hverken nar der er et sammenfald mellem steerke vurderinger og en
bestemt paedagogrolle i et praksisfelt, eller nar der ikke er sammenfald mellem de to
typer identitetsdannelser eller nar kun ét af processerne foregar. Pointen her er ikke at vi
normativt vil pege pa en hermeneutisk identitetsforstaelse som den man ber holde sig
til”. Vores materiale viser, at de studerende bliver modt med forskellige typer
identitetstiloud som kan have gyldighed for dem og pointen er , at det ma uddannelsen
forholde sig til. Mens de fx i det fgrste ar mere eller mindre intensivt er i gang med
steerke vurderinger i paedagogisk praksis, kan de i praktikken vaere i gang med en
identificering med en bestemt paedagogrolle, der er mere teknisk eller instrumentel, idet
den handler om at veere produktiv i forhold til kriterier der ikke i serlig hgj grad star til
diskussion®. De studerende krydser greenser mellem de forskellige
identitetsdannelsespraksisser, og deres identitetsarbejde er netop at bevaege sig i
grenseland og krydse graenser. Men: mens vi i vores undersggelser har set begge typer
identitetsdannelsesprocesser, har vi ikke set nogen szrlig opmarksomhed for de
graensekrydsninger de studerende ma opleve, og dermed for de studerendes
identitetsarbejde.

* Da vi pé et studiekredsmgde med ca. 15 padagogiklarere fra flere peedagoguddannelser prasenterede
og diskuterede nogle af vores fund, blev netop dette brud genkendt, og det ser derfor ud som om det
ikke er bundet til netop den studieordning der var gaeldende pé det udbudssted hvor vores
undersggelser er foregaet. Der er givetvis en vis sammenhang mellem dette brud, styringen af
uddannelsen (bekendtgarelseskrav, skonomiske vilkar) og fremherskende politiske og
forvaltningsmaessige styringsparadigmer i forhold til det paedagogiske omrade.
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Identitetsarbejde: at krydse graenser

Vi har tidligere skrevet at professionsidentitetsbegrebet kombinerer det der harer til
professionen med det der hgrer til professionsudgveren. Men hvordan tenkes og
praktiseres den kombination i uddannelsen? Vi kan ikke give et entydigt svar, men vi
kan pege pa at kombinationen tenkes og handteres forskelligt. Vi ser eksempelvis et
spaendingsfelt mellem uddannelsens farste ar og resten af uddannelsen. I det farste ar
leegges der tilsyneladende vaegt pa samspillet mellem viden, personlig stillingtagen og
normative dimensioner af det paedagogiske arbejde. Herefter bliver uddannelsen pa det
uddannelsessted vi har undersggt, mere fragmenteret og fag-orienteret, mens
praktikuddannelsen primeert ser ud til at veere orienteret mod at leere de studerende at
fungere i den institutionelle hverdag. | vores analyser ser det ud som om at
kvalificerings- og socialiseringsbestraebelser dominerer over dannelsesbestraebelserne i
uddannelsens sidste del. Og vi ser ikke at faget padagogik har store muligheder for at
varetage den integrative funktion som det i bekendtgerelsen er tilteenkt, hvorfor det ikke
kan lgfte dannelsesdimensionen.

Hvis vi i skematisk form gengiver de spaendingsfelter vi fgr har signaleret i
forstaelsen af henholdsvis “professions” og “identitet”, fremkommer folgende figur
med fire felter:

Hermeneutisk
identitetsforstaelse

subjektivering

Professionsteoretisk
professionsforstaels

Organisationsteoretisk
professionsforstaelse

vaerdirationalitet
malrationalitet

Socialisering
| vores materiale ser det |qantifikation og M begynder i feltet gverst til venstre,
mens den senere bevaege konformitet ttil hajre. Efter vores opfattelse er savel
de to professionsforstaelser som ae to 1aentitetsmuligheder reelle, i den forstand at de
studerende vil mgde dem, som forskellige orienteringer i lgbet af uddannelsen. Mens
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spaendingen mellem den professionsteoretiske og den organisationsteoretiske
professionsforstaelse primeert er en politisk spending, kunne man kalde spandingen
mellem identitetsdannelse gennem steerke vurderinger (en hermeneutisk
identitetsforstaelse) og identificering/socialiseringsprocesser for en subjektivitets-
spaending. Da spaendingerne er reelle vil det ikke veaere hensigtsmaessigt for uddannelsen
og de studerende kun at arbejde i og tematisere et enkelt felt. Med udgangspunkt i det
normative, abne sporgsmal “hvordan uddannes peedagoger (bedst)?” kunne man gnske
at de studerendes “identitetsarbejde” kunne besta i at udforske de forskellige
placeringer, at krydse grenserne mellem dem, at bevare og handtere spendingerne. Vi
er sikre pa at et sadant arbejde foregar rundt omkring i uddannelsens praksis. | vores
undersggelse tegner der sig imidlertid det billede, at de studerende kan komme til at
opleve sadanne processer som lidt tilfeeldige eller drypvise. ldentitetsarbejdet og
betydningen af det har formentlig tidligere veeret systematisk tematiseret i uddannelsen,
hvor det bl.a. har haft en fremtraedende plads i studievejledningen. Muligvis har en
betydelig reducering i timetal overalt i uddannelsen medfgrt en nedprioritering af
uddannelsesprocesser, som tematiserer og fremmer identitetsarbejdet. En sadan
nedprioritering er neppe intenderet fra uddannelsessted og undervisere; faktisk kan vi
se at betydningen af sadanne dannelsesprocesser er helt selvfglgelige for underviserne.
Men noget tyder pa at identitetsarbejdet — og betydningen af det - overvejende forbliver
indforstaet for underviserne, og at det i hgjere grad kan ekspliciteres og tematiseres i
uddannelsens praksisfelter. Man kunne eksempelvis beskrive identitetsarbejdet som et
paedagogisk mal i studieordningen og udfylde det i studieplanen for fx padagogik og
praktikuddannelse.

De tre U -er og paedagogiske reesonnementer

Udgve, undersgge, og udvikle

Vi har undersggt hvordan uddannelsen bidrager til at udstyre de kommende padagoger
med et fagsprog og (nogle) mader at reesonnere, som sztter dem i stand til at udgve
undersgge og udvikle deres praksis. Denne begrebslige treklang var en del af vores
udgangspunkt, og mens vi har forladt andre begreber og forstaelser, har vi fastholdt og
kvalificeret vores forstaelser af treklangen. Vi mener at den siger noget vigtigt om
paedagogisk professionsudgvelse.

Begreberne udave, undersgge, og udvikle kan hjelpe os pa sporet bade analytisk
og normativt. Analytisk kan en opmeerksomhed pa de tre forholdemader veere nyttig,
nar vi vil undersege, forsta og diskutere uddannelsesaktiviteter, men de tre U’er er
samtidig centrale fordi de peger pa noget af det, som for os at se er vaesentligt savel i
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uddannelsen af pedagoger som i professionsudgvelsen. Vi skal derfor praesentere
begreberne naermere, efter kort og tert at have konstateret, at vores udpegning af
begreberne snarere er udtryk for vores epistemologiske og normative orientering og syn
pa profession, end de er udtryk for signifikante fund i vores forskning.

Nar vi har sggt efter netop udgve, undersgge og udvikle, henger det sammen
med vores professionsteoretiske udgangspunkt og den grundantagelse, at paeedagogisk
arbejde principielt ma basere sig pa bade konkret og generel viden og kundskaber, men
ogsa pa en principiel abenhed og ikke-viden (Nortverdt og Grimen 2006, Oettingen
2008, Winther 2011, Grimen og Molander 2010, Rothuizen 2008, 2009). | mgdet med
barnet, den unge som har det sveert, den voksne medborger med en diagnose i
autismespektret eller den aldre der er ramt af en demenssygdom, udseetter paeedagogen
sig for et menneske, som fortolker og responderer pa paedagogikken. Peedagogen kan
sagtens have en generel viden om eksempelvis motivation, autisme, demens og
kommunikation og en god plan for, hvor hun gerne vil fare den anden hen. Men det er
karakteristisk for peedagogisk arbejde, at hun ikke pa forhand planlaegger sig til pracis
hvad der sker. Skal den anden respekteres som medmenneske (og det er dette
forskningsarbejdes normative udgangspunkt), ma der improviseres, vurderes og udgves
dgmmekraft. Peedagogen ma i det konkrete samspil fortolke, forhandle og forholde sig
til hvordan det paedagogiske arbejde netop i denne situation bedst kan statte netop
denne anden i at veere og blive menneske og samfundsborger. Enhver situation er i en
sadan paedagogisk optik principielt nyt og uudforsket land. Generel viden, tidligere
erfaringer og indtryk skal fortolkes og vurderes, for at man kan finde ud af hvad der er
vigtigt og godt at gare.

Peaedagogisk arbejde er saledes ikke bare et spgrgsmal om mekanisk at leere sig
en viden og nogle teknikker og udfare dem, selvom en sadan forestilling kan lyde
besnaerende. Som vi tidligere har navnt, er paedagogik altid et normativt og etisk
forehavende, som i vid udstreekning baserer sig pa peedagogens vurderinger og
balanceringer af hvad der er det gode at gare. Her og nu. Pa leengere sigt. For den
anden, for resten af gruppen men bestemt ogsa for padagogen og det gvrige
paedagogiske personale. Pzedagogisk arbejde er i den forstand nedfeeldet i et
praksisfeellesskab, i en samfundsmaessig og institutionel kontekst, hvor hensynet til den
enkelte ma balanceres med hensyn til fellesskabet og institutionen.

For at gare ret til den kompleksitet som paedagogisk arbejde i vores forstaelse er
karakteriseret af, har vi valgt at bruge begrebet "udove” fremfor begrebet “udfere” nar
vi taler om hvad paedagoger ger. Sproget er vigtigt her, fordi det afspejler rationaler,
forstaet som mader at reesonnere, vurdere og prioritere. Mens “udeve” associeres til

noget man aktivt og vedvarende beskaftiger sig med” og “aktivt at frembringe eller
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fremfgre kunst, musik eller lignende — ofte til forskel fra teoretisk beskaeftigelse”, altsa
noget abent og processuelt, associeres “udfore” til “at lgse en planlagt eller palagt
opgave” (Det Danske Sprog og Litteraturselskab 1950). Vi har knyttet
udovelsesbegrebet sammen med begreberne “undersgge” og udvikle”, fordi udevelsen
pa den ene side forudsztter, at man forholder sig undersggende og lader muligheder sta
abne, mens det pa den anden side implicerer at der skal treeffes valg der frembringer
noget nyt. Noget, som ikke blot er en mekanisk gentagelse af en tidligere handling, men
netop er afstemt situationen og den anden.

Denne tilgang star i nogen grad i spendingsforhold til en anden, ganske
dominerende forstaelse af paedagogisk og socialt arbejde, som bl.a. ogsa er at finde i
bekendtgarelsens bilag 1 og 2 (Bekendtgarelse nr. 1122) og som karakteriseres af
begreberne ’planlegge, udfere, dokumentere og evaluere”. Det er en méde at taenke
professionsudgvelse pa, som vegter systematik og indfrielse af allerede fastlagte mal og
hvad der veerdisattes af organisationen; altsa en organisationsteoretisk
professionsforstaelse.

Fagsprog og paedagogisk raesonneren

Det er vigtigt at understrege at vi ikke simpelt forstar fagsprog som en samling af ord og
udtryk, men snarere som en made at reesonnere pa (se ogsa Wulff 1993). ”M4aden at
reesonnere pa” er udtryk for netop den type fornuft eller forholdemade som harer
paedagogfaget til. Det medfarer sa spgrgsmalet om hvad vi kan genkende og betegne
som padagogisk fornuft, reesonnement eller forholdemade. Efter vores opfattelse ligger
det paedagogiske reesonnement i netop det at tematisere det paeedagogiske som
paedagogisk; altsa det dbent at sparge, undersgge og overveje hvad der er det
paedagogiske i denne situation. Det kraever selvfglgelig en uddybende forklaring:

| forhold til paedagogprofessionen, er det i vores optik sadan, at paedagoger ikke
kun handler pa foreldrenes vegne (Van Manen 1993), men ogsa pa samfundets vegne,
nar de opdrager. | de valg de treeffer som fagpersoner, forholder de sig til normative
standarder og veerdier som er indlejret i samfund og kultur. Det er en del af deres
fagsprog, at de kan reflektere over (nogle af) disse standarder og veerdier. Det
paedagogiske rasonnement knytter sig til malovervejelser (hvad der har paeedagogisk
veerdi) og til praktiske eller handlingsovervejelser. Det rummer mal-middel
overvejelser og etiske overvejelser, savel i forhold til mal som til midler. Overvejelserne
er ikke tvingende — de er altid udtryk for muligheder og for valg - og netop derfor er det
afgarende at de er offentlige og at de kan kritiseres, sa de far karakter af et peedagogisk
reesonnement.
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Skal paedagoger opretholde deres position som profession i professionsteoretisk
forstand, ma de have et fagsprog som satter dem i stand til at tale med logos, patos og
etos om det paedagogiske i pedagogikkens hverdag — pa en undersggende og
dialogorienteret made. Spandingsfeltet i forhold til fagsprog og raesonneren dannes
mellem pa den ene side instrumentelle reesonnementer, som handler om at overveje
hvad man skal udfgre for at opna et mal, hvilket man sa efterfalgende dokumenterer og
tjekker, og pa den anden side etiske ra&sonnementer, hvor man overvejer de valg man
treeffer i forhold til de veerdier man er sat til — og seetter sig selv til - at varetage.

| undersggelserne kan vi konstatere at de studerende er optaget af “’staerke
vurderinger” 1 forhold til de normative standarder og verdier der er indlejret i1 kulturen.
| den survey-undersggelse vi har gennemfort indtager veerdier som at styrke
feellesskabet” og at gore en forskel for dem der er svagest” prominente pladser,
ligesom mange mener at ” have hjertet pé rette sted” er afgerende. Vi kan ligeledes
afleese at mange allerede i kraft af deres uddannelsesvalg er i gang med at identificere
sig med professionen. Halvdelen af de studerende angiver, at kendskab til mennesker i
deres neere og betydningsfulde omgivelser der beskaftiger sig med paedagogik og
paedagogisk arbejde, har haft betydning for deres uddannelsesvalg. Men mens
uddannelsen i de farste to semestre ser ud til at spille sammen med og understatte denne
form for identitetsarbejde, ser det ud til at det senere kommer til at sta i skyggen af mere
fragmenterede faglige forlgb og specialiseringer, hvor de studerendes peedagogiske
reesonneren og deres professionsidentitetsarbejde i hgjere grad bliver overladt til dem
selv. Det paedagogiske raesonnement ser ikke ud til at veere en selvfglgelig made at
forholde sig for de studerende, og det ser ikke ud som om de
uddannelsessammenhange, de bevager sig i, giver dem meget stotte i det
identitetsarbejde, vi tidligere i teksten har specificeret som hermeneutisk. | én af vores
rapporter signaleres saledes at uddannelsen kommer til kort i forhold til at fglge de
studerende pé vej fra etisk bevidsthed til etisk refleksion®. Altsa fra at have hjertet pa
rette sted — og dermed viljen til at ville det gode - til faktisk at have etisk refleksion som
selvfglgelig faglig orientering.

At bevaege sig i spandingsfelter kalder pa subjektivering 6g pa

raeesonnementer

I vores undersggelse har vi set at underviserne overvejende ser sig selv som
repraesentanter for en dannelsestradition, der faktisk veegter subjektiveringsprocesser

® Rapporten "fra etisk bevidsthed til etisk refleksion” af Katrin Hjort findes i bogens tredje sektion “Det
paedagogiske projekt”
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hejt®. Men som vi tidligere har skrevet, tyder vores nedslag i uddannelsen p4, at denne
tradition pa det praktiske plan mister betydning efter uddannelsens ferste ar, ligesom
den pa det teoretiske plan ikke ser ud til at blive rodfeestet hos de studerende. Nar
underviserne eksempelvis gennem valg af tekster introducerer en normativ og
centraleuropaisk/filosofisk inspireret tilgang til det paedagogiske, opfatter studerende
det nok som en interessant tilgang, men de ser ikke ud til at bruge den, nar de star i en
situation hvor de skal have den institutionelle hverdag til at kare. Det betyder, at
begreber, som eksempelvis “anerkendelse” eller “inklusion”, der i undervisningen pé
uddannelsesstedet praesenteres som fordringer til psedagogikken, som kan veere
dilemmafyldte og brydsomme, tilsyneladende problemfrit kan fungere for den
studerende som legitimeringer af en institutionel hverdag, i de sammenhange, hvor de
orienterer sig efter institutionelt hverdagsliv. De studerende orienterer sig i den forstand
i forhold til forskellige sociale verdener og praksissammenhange, som de ikke
ngdvendigvis forbinder eller finder behov for at forbinde med hinanden.

Her er det vigtigt at fremhave at der er gode grunde til at den studerende ger
som de ger. Ogsa nar de orienterer sig pa mader, som vi fra et professionsteoretisk (og
normativt) perspektiv kan finde etisk problematiske eller instrumentelle. Mennesket er
et socialt vaesen som udtrykker og forstar verden gennem et sprog det ikke selv har
skabt. Peedagoger og paedagogstuderende — og forskere for den sags skyld — tilegner sig
nogle selv- og omverdensforstaelser, eksempelvis i form af en bestemt objektiveret
viden eller sandhed om hvem brugeren er og hvordan den paedagogiske opgave skal
forstés, som subjektiverer dem som professionelle padagoger pa specifikke mader’,

Menneskets fornemmelse af hvem det selv er — og det vil sige paedagogers
professionsforstaelse - haenger altsa ulgseligt sasmmen med samhandlingsprocesser,
institutionelle professionsforstaelser — kort sagt magt og vidensprocesser. Hvis det er
meningen, at de skal udvikle en evne til at bevaege sig i greenselandet”, mellem det
instrumentelle og det etiske, mellem teori og praksis, kraever det derfor bade noget af
dem som personer og som professionelle. | forhold til de professionelle fordringer kan
vi se at uddannelsen kunne ruste dem mere systematisk til at kunne reesonnere
paedagogisk, at kunne udtrykke sig om det paedagogiske i konkrete situationer. Det
fordrer ikke kun et fagsprog men ogsa gvelse i (den overvejende kollegiale) dialog. |
forhold til de personlige fordringer kunne uddannelsen i hgjere grad bidrage med
opmarksomhed for subjektiveringsprocesser (se Biesta 2009a). En forhabning kunne
veaere at uddannelsen herigennem kunne bidrage til at sette de kommende padagoger i
stand til bedre at kunne modga tendenser i det omgivende samfund til at veegte

® Det fremgar bla. af studieordningen, se iszr rapporten "Med lov skal peedagoger uddannes”
” Se evt. rapporten “En padagog bliver til?” i bogens forste del.
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accountability fremfor ansvarlighed i professionspraksis (se Solbrekke og @strem
2011).

Et spandingsfelt i en ny peedagoguddannelse?

Som vi ser det, er der sket en politisk og diskursiv lukning af nogle af de dbninger der 1a
1 begreber fra “nullernes” centrale styringsdokumenter. En dbning var at
professionsbacheloruddannelser blev knyttet til “udviklingsbasering”, men firklangen
planlegge-udfere-dokumentere-evaluere lukker den abning igen. Det er nok ikke sa
overraskende at uddannelsespraksis ligesom professionspraksis er karakteriseret af
spaendingsfelter. Et spendingsfelt man kan vaere opmeerksom pa i forhold til en
kommende reform af paedagoguddannelsen ligger mellem det kompetencebegreb der
anvendes i den Europziske Kvalifikationsramme pa den ene side og det begreb om
lzeringsudbytte der ligger i den samme ramme. Som en konsekvens af de processer hvor
der bliver skabt et samlet Europzisk uddannelsesrum (Bologna-processen) skal ogsa
paedagoguddannelsen gares kompatibel med denne kvalifikationsramme.
Kompetencebegrebet i denne ramme fastholder at kompetence handler om at man kan
tilpasse sin handlinger til konteksten, at man udviser selvsteendighed og en passende
rettethed i situationen. Som vi ser det, implicerer det undervisningsforlgb hvori ogsa
subjektiveringsprocesser og identitetsarbejdet veegtes. Men de politiske tendenser og
ambitioner tilsiger samtidig at uddannelsens ”output” skal kunne opgeres (og dermed
males) som “leringsudbytte”. Det flytter tendentielt fokus vaek fra spergsmalet om ”god
uddannelse” og hen til et malbart output; et fokus som ger det oplagt at socialiserings og
kvalificering vil blive veegtet som leeringsmodi. Kvalificering og socialisering er
simpelthen nemmere at planlaegge, at udfare, at dokumentere og at evaluere end en
mere dannelses- og kompetenceudviklingsorienteret uddannelse. Der pahviler derfor
paedagoguddannelsens interessenter et stort ansvar. Alene med omhu og omtanke kan vi
undga, at peedagoguddannelsen ender der hvor man veerdsatter det der kan males,
fremfor at man arbejder med det der veerdsattes (se Biesta 2009 b).
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Professionsforstaelse i praktikken

Paedagogstuderende er samlet set i praktik i 2% semester af de 7 semestre uddannelsen

varer. Faget paedagogik indgar ogsa i praktikken, idet det indgar og forholder sig til alle

uddannelsens fag og faglige elementer. Vi har valgt at lave to typer nedslag i den sidste
praktikperiode. Vi valgte den sidste praktikperiode fordi vi formodede at vi her kunne fa
det bedste indtryk af hvordan der arbejdes med udvikling af den studerendes faglighed.

Disse nedslag er brugt som empiri i de to rapporter der fglger, mens nedslagene ogsa

inddrages i rapporten ’Pa sporet af det paedagogiske i pedagoguddannelsen”.

Det forste nedslag er 2/3 dels samtalen, der afholdes mellem den
studerende, praktikvejlederen og praktiklereren. Vi har
observeret tre 2/3 dels samtaler, én i et almindeligt dagtilbud, én
i et dagtilbud med en specialgruppe og én pa et bosted for
mennesker emd funktionshaemning. Vi har relateret
observationerne til hvordan praktikken er formaliseret og
styret. Vi har spurgt: hvad betyder den ggede formalisering og
styring af praktikken for A) fagsproget i og under praktikken og
B) de studerendes muligheder for at etablere
professionsidentitet?

Forskningsspargsmalet er blevet besvaret gennem et empirisk
design, hvor dels de formelle rammer omkring praktikken (love,
bekendtgarelser, studieplaner, kompetenceprofiler m.m.)
undersgges for deres diskursive og regulerende betydning for
fagsproget, og hvor dels en raekke observationer af praktikkens
2/3-samtale foretages med henblik pa at undersgge, hvilke
professionsidentiteter der her er mulige inden for rammerne af
det tilstedevaerende fagsprog.

Undersggelsen konkluderer, at den ggede formalisering og
styring af praktikken virker heammende i forhold til at udvikle et
dynamisk fagsprog samt etablere professionsidentiteter, som er
teet pa og relevante for det daglige arbejde i de paedagogiske
institutioner. En oget styring af praktikken fra “skolens” side
synes saledes ikke at vere svaret pa problemet med, at visse
studerende ikke udvikler tilstreekkelig distance til og refleksion

”Kompetence-
diskursen
ansporer dermed
den studerende,
hendes
praktikvejleder og
—leerer til at styre
efter pa forhand
fastsatte mal for
praktikken. En
mere aben tilgang
til praktikken, med
mulighed for at
forholde sig til og
lere af uforudsete
momenter,
forhindres
tendentielt af
kompetencediskurs

2

en.
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over hverdagens rutiner i institutionerne.

Det andet nedslag er “en dag i praktikken”, hvor vi har fulgt tre
studerende en dag i deres praktik og hvor vi har observeret den
vejledningssamtale mellem praktikvejleder og de studerende der
blev afholdt kort tid efter. Dagene har ligget i den femte maned
af praktikken. Ogsa her har vi vaeret nysgerrige efter hvordan
praktikken bidrager til at udvikle studerendes
professionsforstaelser og identitet. | rapporten ”En padagog
bliver til” er der udvalgt en case hvorigennem vi fremanalyserer
hvordan den studerende lerer sig at indrette og afgraense det
paedagogiske arbejde og hvad der hgrer under paeedagog. Casen
er en ekstremcase, men peger pa en problematik som genfindes i
vores gvrige materiale.

Den studerende er primart optaget af at leere hvordan man far
hverdagen til at fungere pa praktikstedet og det indebeerer bade
at fa styr pa hverdagens praktiske opgaver og pa rutiner,
brugerne og den paedagogiske tilgang som benyttes pa stedet.
Faglighed fikseres relativt instrumentelt som sikkerhed . Den
studerende far saledes ikke megen hjalp til at forholde sig
paedagogisk i betydningen kritisk reflekterende og undersggende
omkring hvordan man kan gere sig til ledsager i den andens
tilblivelse som menneske.

”Observationerne
tyder altsa pa at
den principiellle
abenhed, som
konstituerer
paedagogisk
professionsudgvels
e ikke bare
kommer af sig
selv, men skal
kultiveres og
udvikles, som
bevidst kulturel og

faglig form.’

)
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Sammendrag

Undersggelsen i 15 linjer.

I denne delrapport har vi undersggt konsekvenserne af den, efter den seneste reform
(2006), @gede formalisering og styring af praktikken. Vi har spurgt: hvad betyder den
ggede formalisering og styring af praktikken for A) fagsproget i og under praktikken og
B) de studerendes muligheder for at etablere professionsidentitet?

Forskningsspargsmalet er blevet besvaret gennem et empirisk design, hvor dels
de formelle rammer omkring praktikken (love, bekendtgerelser, studieplaner,
kompetenceprofiler m.m.) undersgges for deres diskursive og regulerende betydning for
fagsproget, og hvor dels en raekke observationer af praktikkens 2/3-samtale (i alt 3)
foretages med henblik pa at undersgge, hvilke professionsidentiteter der her er mulige
inden for rammerne af det tilstedevarende fagsprog. Undersggelsen konkluderer, at den
ggede formalisering og styring af praktikken virker hsammende i forhold til at udvikle et
dynamisk fagsprog samt etablere professionsidentiteter, som er tat pa og relevante for
det daglige arbejde i de peedagogiske institutioner. Pa den baggrund anbefales ikke en
oget styring af praktikken fra ’skolens” side som svar pd problemet med, at visse
studerende ikke udvikler tilstraekkelig distance til og refleksion over hverdagens rutiner
I de paedagogiske institutioner.

Preaesentation af undersggelsesspgrgsmalet

I denne delrapport undersgges praktikuddannelsen og dennes bidrag til skabelse af
professionsidentitet hos paedagogstuderende. Dette gares gennem et serligt og
afgreenset fokus pa 2/3-samtalen og de formelle og diskursive rammer omkring denne.
En anden delrapport i projektet undersgger desuden praktikken, som den udfolder sig i
almindelig, hverdagslig praksis, og en mere udfoldet forstaelse af praktikkens betydning
for skabelse af professionsidentitet vil kunne opnas ved at leese denne delrapport i
sammenhang med projektets anden delrapport om praktikken (som géar under titlen: En

paedagog bliver til”). I naervaerende delrapport besvares folgende forskningsspergsmal:

o Huvilket fagsprog i form af padagogiske diskurser kan identificeres i praktikken?

e Hovilke provisoriske identiteter konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og
hvordan sker dette i et samspil med fagsproget?

e Hvordan kvalificerer praktikuddannelsen samlet set de studerende til at udeve,
undersgge og udvikle deres profession?
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Praesentation af empirien

Undersggelsen er en kvalitativ undersggelse, hvorfor ogsa metoderne til produktion og
analyse af empiri er kvalitative. Fglgende empiri er indsamlet/produceret:

e Formelle og praktiske dokumenter: bekendtgarelse, Undervisningsministeriets
praktikhandbog, uddannelsesstedets praktikhandbog, forskellige praktiksteders
praktikbeskrivelse og -uddannelsesplan, praktiksteders indstilling til
godkendelse af praktikken, dagsordener for 2/3-mgder, studerendes laeringsmal
for praktikken, kompetenceprofiler og selvevalueringer.

e Observationer samt optagelser af tre 2/3-samtaler fordelt pa hhv. normal- 0g
specialomradet” (med de samme studerende, hvis leringsmal, selvevalueringer
mv. vi har indhentet).

e Interview med 2 studerende om deres 2/3-samtaler og om deres oplevelser af
praktikken generelt (igen de samme studerende).

Der er tale om et materiale, hvormed hensigten er dels at kunne analysere 2/3-samtalen
og de studerende i 2/3-samtalen kvalitativt og dels at kunne falge beveegelser og evt.
forskydninger fra ét niveau til et andet (fra tekst til 2/3-samtale til de studerende som
kommende professionelle). Materialet er genereret omkring princippet at kunne fglge et
mindre antal studerende i forhold til forskellige niveauer i praktikken — frem for f.eks. at
folge et starre antal studerende pa ét niveau i praktikken. Sammen med projektets anden
delrapport om praktikken i hverdagen er praktikuddannelsen — som rum — afdaekket i et
rimeligt omfang.

Motivation for analysestrategien og den teoretiske reference

Analysen af fagsprog og udvikling af professionsidentitet foretages i rapporten ud fra en
Bernstein-inspireret analysestrategi. Dette sker med henblik pa at se og analysere
fagsprog som et indholdsbestemt, men farst og fremmest socialt regulerende sprog, som
former den studerendes og kommende professionelles identitet. Der treekkes serligt pa
Bernsteins argument om, at sprog, i form af diskurs, i en skolesammenhzng tjener en
paedagogisk funktion, dvs. en socialt regulerende funktion, hvor det — uden
lererens/praktikvejlederens fulde bevidste herom — er elevens sociale identitet og ikke
undervisningsstoffet, der bestemmer udvelgelse, reekkefglge og tempo for, hvad der
skal lzeres hvornar, samt hvilke kriterier eleven skal bedgmmes pa.

Fagsprog forstas altsa som en padagogisk diskurs, hvis formal er at forme den
studerendes identitet som en professionsidentitet. | styringsdokumenterne — de formelle
(bekendtggrelse, Undervisningsministeriets praktikhandbog m.m.) savel som de mere
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praktiske (f.eks. dagsordener for 2/3-mgdet samt den studerendes laeringsmal,
selvevaluering m.m.) — analyseres farst, hvilken paedagogisk diskurs, der er
dominerende. Herefter analyseres, hvorvidt og hvordan denne paedagogiske diskurs
indgar i konstruktionen af (provisorisk) professionsidentitet under 2/3-samtalen,
herunder hvilke relationer der etableres mellem den studerende og hendes
praktikvejleder og —leerer.

Besvarelse af undersggelsesspargsmalet

I denne undersggelse finder vi, at fagsproget i styringsdokumenter samt i 2/3-samtalen
domineres af det, vi kalder en kompetencediskurs. Denne diskurs har en dobbelthed
over sig. Pa den ene side traekker den pa en, i feltet, tilstedeveerende
kompetenceforstaelse, hvor inden for kompetencer/ressourcer defineres i henhold til den
enkelte studerende, hendes baggrund og personlige udviklingsbestrabelse. Pa den anden
side traekker den pa en kvalifikationsforstaelse, hvor inden for kompetencer defineres
snaevert i henhold til arbejdsmarkedsmaessige prioriteringer. Sidstnaevnte forstaelse er
den dominerende.

Kompetencediskursen ansporer den studerende, hendes praktikvejleder og —
leerer til at styre efter pa forhand fastsatte mal for praktikken. En mere dben tilgang til
praktikken, med mulighed for at forholde sig til og leere af uforudsete begivenheder,
forhindres tendentielt af kompetencediskursen. Dette ses af de provisoriske identiteter,
som konstrueres under 2/3-samtalen. Disse forholder sig forholdsvist snaevert til
kompetencediskursen som udgangspunkt, men samtidig er der ikke nogen fuldstendig
entydig forbindelse mellem kompetencediskursen og de konkrete identiteter, som
konstrueres under 2/3-samtalen. Flere muligheder er dbne ud fra kompetencediskursen
som udgangspunkt.

Vi har 1 undersegelsen beskrevet dannelsen af henholdsvis en ’sprogpaedagog”
og en "TEACHH-padagog”. Sprogpadagogen etableres ved, at den studerende,
allerede forud for praktikken, skriver et fokus omkring sprog ind i sin kompetenceprofil,
som hun herefter koncentrerer sig om at treene/na. Pa samme vis med TEACCH-
paedagogen: TEACCH skrives ind i kompetenceprofilen som en konkret metode, og
herefter koncentrerer den studerende sig om at treene/na denne metode.

| forhold til spargsmalet om, hvordan praktikken kvalificerer de studerende til at
udgve, undersgge og udvikle deres profession, sa peger undersggelsen pa, at
kompetencediskursen ogsa i denne henseende fungerer blokerende. I stedet for at lere at
udgve, undersgge og udvikle professionen afstedkommer kompetencediskursen en
tilbgjelighed til at udfare praktikarbejdet i overensstemmelse med pa forhand fastsatte
mal, dokumentere arbejdet omkring disse mal og endelig evaluere, hvorvidt malene er
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naet. Som sadan peger undersggelsen pa, at kompetencediskursen reprasenterer en
angelsaksisk/curriculeer uddannelsestaenkning, der dominerer over, men samtidig
forbinder sig til, en kontinental/didaktisk uddannelsestaenkning.
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Indledning

Falgende undersggelse af praktikken i paedagoguddannelsen indgar i det starre
forskningsprojekt, "Paedagoguddannelsens bidrag til dannelse af aspekter af
professionsidentitet”, som er finansieret via BUPL’s forskningsfond. I
forskningsprojektet fokuseres pa to szrlige aspekter af professionsidentitet, nemlig
fagsprog samt evnen til at udgve, undersgge og udvikle (Rothuizen, 2008, 2010; Grimen
og Molander, 2008). Det overordnede forskningsspargsmal, som projektet rejser, lyder
saledes, hvorvidt og hvordan paedagoguddannelsen medvirker til at danne de to navnte
aspekter af professionsidentitet hos de studerende og kommende padagoger? Projektet
hviler pa en antagelse om, at skabelsen af professionsidentitet, i en moderne
sammenhang, sker gennem et adaekvat fagsprog, som hjelper professionsudgveren til at
udeve, undersgge og udvikle sin profession.

I denne delrapport fokuseres serskilt pa praktikuddannelsen og dennes bidrag til
skabelse af professionsidentitet hos de studerende. Dette gares gennem en besvarelse af
tre forbundne underspargsmal, som i starre eller mindre grad knytter sig til et af de
felgende tre kapitler i rapporten:

e Hvilket fagsprog (diskurs) kan identificeres i praktikken? Spgrgsmalet besvares
fortrinsvist gennem kapitel 2.

e Hovilke provisoriske identiteter konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og
hvordan sker dette i et samspil med, og modspil til, fagsproget i praktikken?
Spergsmalet besvares gennem kapitel 3.

o Hvordan kvalificerer praktikuddannelsen samlet set den studerende til at udgve,
undersgge og udvikle sin profession? Spargsmalet diskuteres i kapitel 4 pa
baggrund af de foregaende analyser.

Hvorfor fokusere pa praktikken?

Man kan spgrge, hvorfor det er relevant szrskilt at fokusere pa praktikken i
uddannelsen? Det mest umiddelbare svar pa dette spagrgsmal handler om, at vi gnsker at
fa belyst, hvordan praktikken spiller sammen med — og imod — andre dele af
uddannelsen i forhold til skabelsen af professionsidentitet hos de studerende. Dvs. vi
anlaegger som udgangspunkt et pragmatisk perspektiv i denne delundersggelse, hvor
begrundelsen for at fokusere pa praktikken er snaevert forbundet til det samlede
forskningsprojekt og dets erkendelsesinteresse. Men ud over det kan der ogsa, ud fra
eksisterende forskning samt evalueringer af uddannelsen m.m., findes begrundelser for
at undersgge praktikken i paedagoguddannelsen netop nu.
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I 1998 skrev Kirsten Weber (1998), som led i det starre evalueringsarbejde
foretaget Erhvervs- og voksenuddannelsesgruppen fra RUC af den 'nye’ (1991) fzlles
paedagoguddannelse, om malsatning, malrealisering og leering i pedagoguddannelsens
praktik — naermere betegnet i de 36 praktikforlgb, som dengang blev undersagt. Weber
rejste en generel kritik af troen pa mal, malsatning og —realisering i uddannelse, fordi,
som hun skrev, “regelret mélopfyldelse vil tit skyde under mal i forhold til de
kvalifikationskrav en uddannelse skal leve op til! Det kan veere langt bedre for
leereprocesserne i uddannelsen, hvis det felles formulerede mal leegger op til at man
teenker over hvad man kan og vil i den pageldende sammenhang, herunder hvilke
forhold der modvirker at man nar sit mal.” (Weber, 1998: 10-11). Weber mente dog
ikke, at den regelrette malopfyldelse og en straeben efter denne var kendetegnende for
malformuleringerne 1 de undersogte praktikker. Hun skrev: ”Det vasentlige ved
malformuleringerne fra alle tre seminarier er imidlertid at de er abne og rummer flere
dimensioner — at de har respekt for at det er den studerende der laerer” (s. 11).

I 2000 skrev Martin Bayer (2000) en ph.d.-afhandling om det, han kaldte for
praktikkens skjulte leereplan i peedagoguddannelsen. Denne leereplan er ifglge Bayer
skjult, fordi den eksisterer som en ikke-erkendt orden ved siden af den erkendte orden,
dvs. den officielle leereplan, sadan som den udtrykkes i lov, bekendtgarelse,
studieordning m.m. Den skjulte leereplan handler ifglge Bayer om, at den studerende i
praktikken skal laere at ”vippe ind” i praksis, dvs. finde eller tilkeempe sig en plads i
hierarkiet til de erfarne og feerdiguddannede padagoger. Dette sker ved, at den
studerende i farste omgang viser sit veerd over for brugerne/bgrnene, f.eks. ved at lege
med dem og veere/virke engageret: Hvis hun klarer denne ’test’, er der skabt grundlag
for, at hun kan vippe ind i det, Bayer kalder peedagogrummet.

Bayers undersggelse og fremhavelse af praktikkens skjulte leereplan — til fordel
for den officielle/taenkte lzereplan — kan siges at komplementere Webers fund angaende
det abne, flerdimensionelle og uafsluttede ved praktikkens malformuleringer, idet det
feelles budskab er, at seminariet/den officielle laereplan ikke satter — og ikke forsgger at
seette — en seerlig tydelig dagsorden for den studerendes leering i praktikken. Hvor
Weber betoner den studerendes mulighed for selv at styre og definere laeringen, betoner
Bayer institutionens og arbejdets betydning for samme.

12003 blev denne ’ikke-styring’ af praktikken imidlertid problematiseret i
forbindelse med den pa det tidspunkt publicerede evaluering af paedagoguddannelsen
(Danmarks Evalueringsinstitut, 2003). | resumeet skrev EVA fglgende om praktikken:
”Praktikken udger 40 % af den samlede studietid og foregar uden for seminariets egne
rammer, hvilket stiller ekstra store krav til kvalitetssikringen af den. For at der ikke skal
blive tale om helt lgsrevne perioder, stilles en reekke praeciserende krav til forberedelse,
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gennemforelse og bearbejdning af det enkelte praktikforleb™ (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2003: 20-21). Langere inde i rapporten blev kritikken uddybet:

Evalueringsgruppen mener i det hele taget at det er for uklart hvad formalet med
praktikken er, og at det burde overvejes om nogle af de feerdigheder eller
refleksioner der i dag forventes indlert i praktikken, bedre kunne indleaeres pa
anden vis i seminariets eget regi. Praktikken ma ikke bare blive seks maneders
gvelse i almindelige arbejdsfunktioner — eller som det udtrykkes af seminarium D:
en indfaring og @velse i peedagogernes profession. Dét burde der veere rigelig tid til
i et langt arbejdsliv efter endt uddannelse (s. 128).

Det, der altsa af Weber blev anset for en fordel, nemlig de abne og uafsluttede mal for
praktikken, bliver af evalueringsgruppen fortolket som ikke-styring, lgsrevne perioder,
manglende kvalitetssikring og et for uklart formal med praktikken.

| dag er der kommet en ny uddannelse (med start fra 2007), hvor kritikken fra
EVA synes at veere blevet hgrt. Der er skrevet en ny bekendtgerelse med praciserende
krav til praktikken, og der er af Undervisningsministeriet (2009) udarbejdet en ny og
omfattende handbog til praktikken, som skal ”...informere og vejlede praktikstederne
om de regler om praktikken, som er fastsat i bekendtgerelsen”
(Undervisningsministeriet, 2009: 5). Andersen, Nielsen og Krab (2011) taler om, at
praktikken (og klinikken i sygeplejerskeuddannelsen) er blevet formaliseret som et fag.

Spergsmalet er dog, hvad denne formalisering betyder for den skjulte lereplan?
Hvordan star de to leereplaner i forhold til hinanden i dag? Har den sterkere
malorientering, som kan konstateres at veere indtruffet, siden Weber skrev om dette
feenomen i 1998, overhovedet nogen betydning for den skjulte leereplan? Kan der veere
tale om en dobbelt leereplan, som er lige vigtig for den studerende at afkode og
effektuere i praktikken?

Vi vil diskutere disse spargsmal lgbende — men iser i det afsluttende kapitel.
Samtidig vil vi understrege, at forholdet mellem en officiel og skjult lzereplan ikke er
hovedfokusset i denne undersggelse; det er i stedet spargsmalet om forholdet mellem
fagsprog og professionsidentitet, som redegjort for tidligere.

Metodologi

I det falgende vil vi kortfattet redegare for metodologien i undersggelsen, dvs.
metoderne til produktion empiri, herunder hvilken empiri der er produceret, samt hvilke
analytiske greb der tages i anvendelse for at analysere denne empiri.
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Metoder til produktion af empiri

Undersggelsen er samlet set en kvalitativ undersggelse, hvorfor ogsa metoderne til
produktion af empiri er kvalitative. Fglgende metoder er taget i anvendelse:

e Indsamling af dokumenter i og omkring praktikuddannelsen (bekendtgarelse,
uddannelsesstedets praktikhandbog, praktiksteders praktikbeskrivelse og
uddannelsesplan, dagsordener for 2/3-mgder, den studerendes leringsmal i
praktikken, den studerendes selvevaluering af opnaelsen af leeringsmal mv.).

e Observationer samt optagelser af 2/3-samtaler (3 stk. i alt, fordelt pa hhv.
“normal- og specialomrddet”, med de samme studerende, hvis leeringsmal,
selvevalueringer mv. vi har laest).

e Interview med studerende om deres 2/3-samtaler og om deres oplevelser af
praktikken generelt (2 stk. i alt, med de samme studerende).

Der er tale om et forholdsvist snaevert materiale, hvormed hensigten er dels at kunne
folge bevaegelser og evt. forskydninger fra ét niveau til et andet igennem det, der kaldes
en policyetnografi (Gustafsson, 2003; Ball, 1994), dvs. fra policyniveauet (BKG. m.m.)
til den paedagogiske praksis i 2/3-samtalen, og dels at kunne analysere i dybden
(kvalitativt), hvordan de ovenfor beskrevne tendenser til at formalisere og malrette
praktikken kan ses omkring forhandlingen og konstruktionen af den studerendes
professionsidentitet. Med andre ord er hensigten at analysere makro i mikro, herunder
etablere et blik for hvordan makrorelationer forhandles, kontrolleres og skabes i mader
mellem den studerende og hans eller hendes praktikvejleder og -laerer.

En begraensning ved materialet bestar i, at det fortrinsvist rummer information
om den formaliserede uddannelse, dvs. uddannelsen som den teenkes og didaktisk
planlzegges og beskrives via seminariet i en officiel leereplan. Materialet siger i mindre
grad noget om det, som foregar pa praktikstedet, og som Bayer (2000) altsa har kaldt
den skjulte lzereplan. At det primeert er den officielle/kendte lzereplan, vores materiale
siger noget om, begrundes igen med henvisning til det overordnede forskningsprojekt
og ambitionen deri: Dette handler, som navnt, om uddannelsens bidrag til at udvikle
fagsprog og om sammenhangen mellem dette mulige fagsprog og evnen til at udgve,
undersgge og udvikle professioneén. Med dette udgangspunkt opfatter vi det som
hensigtsmassigt at fokusere pa den sprogliggjorte og derigennem kendte lzereplan,
selvom vi altsa udmerket er klar over, at der er en del ved praktikken, vi ikke fanger pa
den made.

En yderligere begransning ved materialet bestar i, at vi formentlig er kommet i
kontakt med nogle af de gode’ studerende, dvs. studerende som handler i rimelig

overensstemmelse med den officielle l&replan. Andre og mindre ’gode’ studerende ville
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givetvis have handlet anderledes i praktikken, og dermed kunne billedet af praktikkens
betydning for den studerendes professionsidentitet have set anderledes ud.

Analysestrategi

Analysen af fagsprog og udvikling af professionsidentitet foretages i denne
sammenheng ud fra et Bernstein’sk analyseredskab. Hovedtanken 1 dette bestar i at
opfatte fagsprog som et indholdsbestemt, men fgrst og fremmest socialt regulerende
sprog, hvormed hensigten er at forme den studerendes og kommende professionelles
identitet. Der treekkes pa Bernsteins (2000, 2001a) argument om, at sprog, i form af
diskurs, i en skolesammenhang tjener en paedagogisk funktion, dvs. en socialt
regulerende funktion, hvor det — uden lzererens fulde bevidste herom — er elevens
sociale identitet og ikke undervisningsstoffet, der bestemmer udveelgelse, reekkefalge og
tempo for, hvad der skal lzeres hvornar, samt hvilke kriterier eleven skal bedgmmes pa.
Det er samme skelnen, der ligger til grund for Bernsteins forstaelse af henholdsvis
regulativ diskurs (som gar pa social identitet) og undervisningsdiskurs (som gar pa stof
eller indhold), hvor den regulative diskurs, ifalge Bernstein, altid dominerer over
undervisningsdiskursen.

Fagsprog forstas altsa som en padagogisk diskurs i denne sammenhzng, som
har til hensigt at forme den studerendes kommende professionsidentitet gennem
bestemte forestillinger og forventninger til denne identitet og gennem et indhold, som
nermere definerer karakteren af denne identitet — eller disse identiteter — ved bl.a. at fa
den studerende til tale og teenke om genstanden, som i det paedagogiske arbejde udgeres
af barn og brugere, pa en bestemt made.

| kapitel 3 analyserer vi, hvilken padagogisk diskurs der dominerer i
styringsdokumenterne i og omkring praktikken, og hvordan denne diskurs fremtraeder i
styringsdokumenterne som en teet forbundet styringskeede. | kapitel 4 analyserer vi,
hvorvidt og hvordan den ovenfor fremanalyserede paedagogiske diskurs indgar i
konstruktionen af professionsidentitet under 2/3-samtalen, herunder hvordan bestemte
relationer mellem den studerende og hendes praktikvejleder og -leerer kontrolleres i
lyset af den paedagogiske diskurs. Pa baggrund af disse analyser diskuterer vi i kapitel 5
spgrgsmalet om, hvordan praktikuddannelsen samlet synes at kvalificere den studerende
til at udgve, undersgge og udvikle sin profession.
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Styringsdokumenter og deres betydning

| det fglgende kapitel praesenteres en analyse af de styringsdokumenter, der omkranser
2/3-samtalen i peedagoguddannelsens praktik. Det indebzrer en toleddet analyse af:

e Hvilke officielle og praktiske dokumenter, der refereres til pa 2/3-mgdet. Dvs.
hvilke dokumenter, der fungerer strukturerende pa praksisplanet, i
praktiklererens, praktikvejlederens og den studerendes bevidsthed.

e Hvilken samtaledynamik og indholdsstyring, de praktiske dokumenter
implicerer.

Officielle og praktiske dokumenter pa 2/3-mgadet

Nar vi har bevaeget os hen til praktikkens 2/3-samtale som udefrakommende
observatgrer, som delvist fremmede (Simmel, 1998; Kristiansen og Krogstrup, 1999)
over for den sociale virkelighed, som denne samtale repraesenterer for de direkte
implicerede deltagere (praktikleerer, praktikvejleder og studerende), er vi blevet magdt af
en reekke praktiske dokumenter, som tydeligvis har haft en betydning for det, vi kunne
iagttage pa madet. Disse dokumenter var:

e Dagsorden for 2/3-mgdet

e Den studerendes laeringsmal

e Den studerendes kompetenceprofil

e Den studerendes selvevaluering af evnen til at leve op til de formulerede
leeringsmal

o Praktikstedets forelgbige indstilling til godkendelse af den studerendes praktik

Forud for madet fik vi tilsendt de fleste af disse dokumenter (vi bad om dette), og ved
ankomsten til mgderne fik vi typisk stukket en dagsorden i handen. Dokumenterne
sagde ikke meget om, hvad det var, der pa et hgjere niveau begrundede, at disse skulle
veere udarbejdet forud for magderne. Pa dagsordener kunne der optraede spredte
henvisninger til uddannelsens bekendtgarelse eller uddannelsesstedets praktikpjece,
men der foreld ikke nogen systematisk beskrivelse eller iagttagelse af, hvilke
dokumenter og krav, der var rammesattende for mgdet og de praktiske dokumenter.
Dette syntes at vaere mere eller mindre indforstaet blandt de direkte implicerede parter,
og alligevel var der, nar vi leste pa tvaers af de tilsendte dokumenter og dagsordener, en
forblgffende ensartethed i struktureringen af mgdet. For at blive klogere pa denne
strukturering og dens eventuelle betydning for uddannelsens bidrag til at udvikle den
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studerendes professionsidentitet, besluttede vi at lave en systematisk indkredsning af,
hvilke officielle dokumenter der rammeszetter 2/3-mgdet, herunder deres indbyrdes
sammenhange, og af deres relation til de praktiske dokumenter.

Vores afsggning af, hvor "kravene kommer fra’, har fort til tre dokumenter,
hvoraf de to mere eller mindre udspringer af det farste:

e Uddannelsens bekendtgarelse (Undervisningsministeriet, 2010)
e Uddannelsesstedets praktikhandbog (Peedagoguddannelsen Midtjylland, 2010)
e Praktikpladsernes praktikstedsbeskrivelse og uddannelsesplan

Uddannelsens bekendtgarelse er, maske ikke overraskende, det overordnede dokument,
som de to naeste dokumenter refererer til. | uddannelsens bekendtggrelse formuleres der
krav om, at praktikstedet skal udferdige en praktikbeskrivelse og en uddannelsesplan (8
14), at der skal afholdes en 2/3-samtale (§ 14), at den studerende udarbejder et sakaldt
praktikdokument (8§ 15), hvormed hun/han skal forberede samt vedligeholde praktikken,
at den studerende formulerer leeringsmal ved praktikkens begyndelse, som fungerer
retningsgivende for godkendelsen af praktikken , og at praktikstedet udarbejder en
skriftlig, begrundet og forelgbig indstilling til godkendelse af den studerende forud for
2/3-samtalen (8 22). Ud over disse direkte krav findes der i bekendtgerelsen (bilag 7)
en progressionsbeskrivelse for praktikken, en reekke kompetencemal, som den
studerendes leeringsmal og praktikstedets praktikstedsbeskrivelse og uddannelsesplan
skal kobles med, og en rekke CKF’er (Centrale Kundskabs- og feerdighedsomrader),
som praktikstedsbeskrivelsen og uddannelsesplanen ligeledes skal tilpasses efter.

Alt i alt er bekendtgarelsen et ganske omfattende dokument, der rummer en lang
reekke krav til den studerende, praktikstederne og uddannelsesinstitutionerne — krav som
ikke desto mindre synes at indeholde en forholdsvis simpel logik: Praktikstedets
praktikpladsbeskrivelse og uddannelsesplan og den studerendes leeringsmal styres efter
de i bekendtgarelsen formulerede kompetencemal.

Uddannelsesstedets praktikhandbog (Paedagoguddannelsen Midtjylland, 2010)
er det andet dokument, der fungerer rammesettende for 2/3-samtalen og de dokumenter,
den studerende udarbejder forud for denne. Dette dokument har en uddybende funktion
i forhold til bekendtgarelsen, idet det ansvarliggar den studerende pa en raeekke punkter,
som bekendtgarelsen ikke ger. Det drejer sig for det farste om, at praktikhandbogen
fordrer, at den studerende forud for 2/3-samtalen skal indhente en dagsorden for mgdet
fra uddannelsesstedets praktikkontor og formidle denne videre til praktikstedet: Det er
den studerendes ansvar at hente dato for mgdet, samt alt gvrigt materiale, herunder
dagsorden fra praktikkontorets side pé studienet, og formidle dette til praktikstedet”
(Peedagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 5). For det andet drejer det sig specifikt for
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tredje praktikperiode (som er vores empiriske nedslagspunkt) om, at der rettes krav til
den studerende om, at hun skal udarbejde en sakaldt kompetenceprofil, som skal drgftes
pa 2/3-medet: “Den faglige kompetenceprofil er en prasentation og diskussion af den
studerendes reflekterede bud pa paedagogfaglighed, sin faglige identitet og
professionelle faglige profil, med eksempler og konkretiseringer fra egen praktik og
praksis. Den skriftlige del er en synopsis pa 4800-7200 anslag, og denne ledsages af et
mundtligt oplaeg pa 15 minutter til 2/3 madet, som skal leegge op til efterfglgende
diskussion” (Pedagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 7). For det tredje drejer det sig
om, at praktikhandbogen fordrer, at den studerende udformer en sakaldt selvvurdering
af hendes/hans evne til at leve op til de formulerede leeringsmal: ”’Pa medet droftes,
hvordan malene kan nas, med baggrund i praktikstedets skriftlige vurdering, den
studerendes skriftlige selvvurdering samt feedback pa og dreftelse af den faglige
kompetenceprofil” (Pedagoguddannelsen Midtjylland, 2010: 7).

Nar man leegger bekendtgerelsen og praktikhandbogen sammen, synes der at
veere en intern arbejdsdeling mellem de to dokumenter, hvor

o bekendtgarelsen indirekte formulerer praktikstedets praktikstedsbeskrivelse og
uddannelsesplan og, i forleengelse af dette, den studerendes laeringsmal, og
e hvor praktikhdndbogen formulerer en uddybende ’plan’ til at operationalisere og

kontrollere denne styringskeede med.

Den studerendes leeringsmal og praktikstedets forelgbige indstilling til godkendelse af
den studerendes praktik refererer til bekendtgarelsen, hvorimod dagsorden, den
studerendes kompetenceprofil og endelig selvevalueringen refererer til
praktikhandbogen.

Et i denne sammenhzng interessant spgrgsmal bestar i, hvor
»praktikdokumentet”, som bekendtggrelsen ogsa stiller krav om (jf. ovenfor), forsvinder
hen? Dette praktiske dokument figurerede ikke i nogen af de 2/3-samtaler, vi
observerede. Hvorfor ikke? Hvad star der i dette dokument, som tilsyneladende ikke
egner sig til at blive bragt ind i 2/3-samtalen?

I artiklen ”"Mal og skriftlighed som styrings- 0og laeringsredskaber i
paedagoguddannelsens praktik™ (Torp, Arnskov og Farch, 2010), argumenterer
forfatterne for, at praktikdokumentet til dels leegger op til en narrativ forteelleform, fordi
den studerende heri opfordres til at skrive sine umiddelbare indtryk, falelser, oplevelser,
bearbejdninger, refleksioner m.m. ned. Dvs. praktikdokumentet er som udgangspunkt et
uredigeret dokument set i forhold til de gvrige praktiske dokumenter som navnt
ovenfor. Forfatterne stiller sig skeptiske over for det forhold, at praktikdokumentet — og
mere konkret den narrative fortelleform — tilsyneladende domineres af andre typer
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dokumenter i uddannelsen, som indeholder en mere akademisk skrivestil
(projektopgaver, pragvesynopsis, bachelorprojekt m.m.), og de undrer sig over, hvorfor
praktikdokumentet ikke benyttes mere af de studerende som en ’kaerkommen genre” til
at dokumentere det paedagogiske arbejde med, herunder arbejdet med at opna de
opstillede lzeringsmal for praktikken (s. 24). Ud fra vores analyse af praktikkens
styringsdokumenter bliver det imidlertid synligt, at det ikke s& meget er hos de
studerende, at arsagen skal findes: Sadan som styringsdokumenterne er formuleret og
fungerer i en indbyrdes sammenhang, levnes der ikke (megen) plads til, at
praktikdokumentet kan spille nogen rolle i den formelle bedemmelse/vurdering under
2/3-samtalen. Det presses ud, overflgdiggeres, og dermed kan man sige, at de
studerende egentlig bare afleeser de krav, der stilles til dem udefra, dvs. agerer som
elever i en uddannelse.

Samtaledynamik og indholdsstyring som fordret af styringsdokumenterne

Ser vi nermere pa de praktiske dokumenter og den samtaledynamik og indholdsstyring,
som disse implicerer, er dagsordenen et oplagt sted at starte. De tre 2/3-samtaler, vi
observerede, indeholdt alle samme dagsorden, hvilket for os var pafaldende, og hvilket
ma ses i sammenhzang med praktikkontorets og professionshgjskolens bureaukratiske
styring af omradet. Dagsordenen var:

e Den studerendes selvvurdering

o Praktikstedets 2/3-status i forhold til indstilling

e Den studerendes kompetenceprofil

e Hvordan kan/skal den studerende arbejde med sin specialiseringsrapport

Logikken med denne dagsorden, som vi altsa havde lejlighed til at observere i udfoldet
form mellem parterne, var: Farst det formelle og siden det mere afslappede. Det skal
forstas pa den made, at farst skal den studerende fremlagge sin selvevaluering og
redegere for, hvorvidt/nvordan hun har levet op til de opstillede leeringsmal; siden skal
praktikstedet, dvs. praktikstedets repraesentant i form af praktikvejlederen, give sin
version af sagen — sin vurdering af den studerende, som tager afsat i den forelgbigt
fremsendte indstilling til godkendelse af praktikken. Efter dette er ’overstiet’, og
kontrollen af den studerende sdledes kan reduceres, leegges der op til en mere ’los’
drgftelse af henholdsvis den studerendes kompetenceprofil og ideer til, hvordan den
studerende kan arbejde med sin specialiseringsrapport, som ifglge bekendtgarelsen skal
tage udgangspunkt i den 3. praktik.

Som opfordringsstruktur indeholder dagsordenen altsa en yderligere stram
styring af relationen mellem uddannelsen og den studerende, hvor der dog leegges op til
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at reducere denne styring, efter det formelle er overstaet. Det er veerd at bemaerke, at
den studerende ud fra dagsordenen, og bagved den praktikhandbogen, er tilteenkt en
rolle som kontrollant af sig selv — jf. det farste punkt pa dagsordenen. Dvs. den
studerende skal mestre en slags selvovervagning og —kontrol, som synes at treekke pa
reformpeadagogiske tanker forankret i det konkrete uddannelsessted (se f.eks.
Paedagoguddannelsen Midtjylland, 2011), men som i en reguleret uddannelsespraksis
nemt kan blive til en individualiserende kontrolmekanisme — en sakaldt selvteknologi
(Foucault, 1991).

Med hensyn til indholdsstyringen, som ligger i de praktiske dokumenter,
herunder styringen af den studerendes sociale identitet, sa er det absolutte nggleord for
denne “kompetence”. Savel leringsmalene som den studerendes selvevaluering,
kompetenceprofil og til dels praktikstedets forelgbige indstilling til godkendelse af
praktikken udtrykker et fokus pa kompetencer. Hvilke kompetencer, der skal nas, hvilke
der menes at vaere naet, hvilke der kan veere betenkeligheder ved, og hvilke der samles
sammen af den studerende og sa at sige laegges i rygsekken sammen med gvrige
kompetencer erhvervet gennem uddannelsen. De praktiske dokumenter — og ogsa de
officielle dokumenter — gennemsyres altsa af en kompetencediskurs. En sadan har vi
identificeret andre steder i uddannelsen (se f.eks. Togsverd og Rothuizen, 2011), men
vores vurdering er, at praktikken i stgrre udstreekning domineres af
kompetencediskursen — i hvert fald pa det tekstmaessige plan.

Denne kompetencediskurs er utvivisomt tet forbundet til
kompetenceorienteringen ’ovenfra’ i bekendtgerelsen, som vi var inde pd, men igen
synes det ogsa at vere noget, der kommer ’indefra’ uddannelsens egen praksis og
muligvis indefra den paedagogiske profession generelt. Vi har saledes bidt mearke i, at
det tredje praktiske dokument, som den studerende skal udforme — den studerendes
kompetenceprofil — er kommet til at hedde netop en “kompetenceprofil”, hvorimod det
under den tidligere uddannelse typisk hed en “praktikopgave”. I en tilfaeldigt udvalgt
studieordning fra 2005 fra et af landets tidligere seminarier (som nu hedder
uddannelsessteder) stod der fglgende om praktikopgaven:

Den studerende udfeerdiger i forbindelse med to af de tre praktikperioder —en
skriftlig opgave. Opgaven formuleres af den studerende efter drgftelse med den
studerendes praktiklearer pa seminariet og praktikvejleder pa praktikstedet.
Opgaveformuleringen skal vaere godkendt af seminariets praktiklaerer senest
midtvejs i praktikperioden. Praktikopgavens omfang fastleegges af
praktikkoordinatoren. Opgavebesvarelsen afleveres til seminariet til det af
praktikkoordinatoren fastsatte tidspunkt. Opgavebesvarelsen kommenteres og

46



vurderes af den af seminariets laerere, som har veret vejleder for den studerende i
praktikken (Kgbenhavns Peedagogseminarium, 2005: 49).

I den tidligere uddannelse synes praktikopgaven at have haft lidt af den samme
funktion, som praktikdokumentet har i den nuvarende uddannelse. Dog med den
vaesentlige forskel, at hvor praktikopgaven i den tidligere uddannelse spillede en formel
rolle for bedemmelsen af den studerende i praktikken (jf. citatet), er praktikdokumentet
i dag blevet overflgdiggjort i forhold til denne side af praktikken. | stedet treeder
kompetenceprofilen ind og supplerer dels praktikdokumentet og dels bekendtgerelsen
og dennes kompetencefokus.

Kompetencefokusset i den studerendes kompetenceprofil kan menes at vaere
relateret til nogle af de bestrabelser, som er foregaet inden for bl.a. pedagogernes
fagforening, BUPL, i forhold til farst at identificere, formulere og synliggare bgrns
kompetencer (Cecchin, 2001) og siden at gagre det samme omkring paedagoger som de
professionelle varetagere af bgrns kompetenceudvikling. I to af de tre
kompetenceprofiler, som vi har haft adgang til, findes der saledes referencer til
publikationen "Paedagogers kompetenceprofil” (Undervisningsministeriet, 2004).
Referencen bruges typisk som et udgangspunkt for dels at formulere den generelle
paedagogfaglighed , hvilket er et krav i praktikhandbogen, og dels at formulere og
fremseette den studerendes egen kompetenceprofil i forlengelse af denne.

Man kan sa sparge, hvad det er for kompetencer, den studerende forventes at
opna — og ogsa forsgger at opna eller i hvert fald demonstrere gennem sine laeringsmal,
selvevaluering og kompetenceprofil? Dvs. hvad det neermere indhold i
kompetencefokusset er? For at besvare dette spgrgsmal ma man farst starte et andet
sted, nemlig ved at bemaerke det forhold, at der tales om kompetencer, mens det, der
maske menes, i virkeligheden er kvalifikationer. Dvs. bestemte evner til at varetage
arbejdet, som eftersparges, defineres og italesattes af arbejdets og uddannelsens aktarer
og ikke af den studerende selv, som en del af hendes bredere evner til at mestre
tilveerelsen (Andersen et al., 1993). Med dette udgangspunkt for gje indsnavres
indholdet i kompetenceorienteringen, selvom forbindelsen til den studerende som
person, som f.eks. af et bestemt kan og af en bestemt klasse og etnicitet, ogsa ligger neer
0g ogsa italesattes af de studerende — men netop som en kvalifikation og ikke en
hvilken som helst kompetence. Omkring kvalifikationsteenkning er det ydermere vigtigt
at bemarke, at fordi kvalifikationer ofte forstas ud fra en traditionel
(industrisociologisk) forstaelse af arbejdet — eller af at arbejde — beskrives de med en
praktisk gagre-dimension in mente. De refererer ikke til viden i sig selv, til
abstrakt/symbolsk viden, men til en viden-i-handling, en viden-i-arbejde.
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Med det for gje kan det umiddelbart undre, at kompetencerne eller
kvalifikationerne, som den studerende rettes og retter sig imod i henholdsvis
leringsmalene og selvevalueringen, inddeles i 3 kategorier, som potentielt udspalter
viden fra handling og personlighed. Laeringsmalene opdeles i falgende kategorier:

e Vidensmal
e Handlemal
e Personlige mal

Hvor denne opdeling stammer fra, er ikke klart for os, da den hverken beskrives i
bekendtggrelsen eller i praktikhandbogen. Vi formoder, den stammer fra en
institutionaliseret vejledningspraksis pa det pagaeldende uddannelsessted.

Opdelingen kunne umiddelbart ligne samme type opdeling mellem henholdsvis
en akademisk diskurs (peedagogik som videnskabelig disciplin) og en praktisk diskurs
(peedagogik som et praksisfelt), som vi har beskrevet andetsteds i projektet (Togsverd
og Rothuizen, 2011; Hansen, 2011a, b), og som ogsa Bgje (2010) beskriver i lignende
form i sin undersggelse af differentierings- og sorteringsprocesser i
paedagoguddannelsen. Men nar vi kigger nermere pa de studerendes leringsmal og
selvevalueringer (som vi altsa kun har lest tre af), mener vi alligevel at kunne
identificere to forskellige modeller til at koble teori med praksis.
Kvalifikationsteenkningen kan altsa ogsa spores hos den studerende selv, i hendes
fortolkning og udfyldning (rekontekstualisering) af de praktiske dokumenter.

Den tekniske kvalifikationsmodel

Den ene af disse modeller kan man kalde teknisk, forstaet saledes at den udtrykker en
klassisk, professionssociologisk idé (se f.eks. Parsons, 1968 eller Wilensky, 1964) til
forholdet mellem teori og praksis, hvor teori i form af esoterisk (universitets)viden
antages at kunne “omsattes” til en teknologisk lesning — eller til en teknisk
handlemade, for nu i hgjere grad tillempe modellen til det paedagogiske genstandsfelt. |
denne model seattes vidensmalene farst, sa kommer handlemalene og til sidst de
personlige mal, og det mener vi ikke er tilfeldigt. Vidensmalene refererer overvejende,
men dog ikke udelukkende, til mal om at lzese sig frem til en teoretisk viden om f.eks.

e vuggestuebgrns sprogudvikling, det kommunikative tilegnelsessyn og det
semantiske system med ordforstaelse, ordforrad, fonologi og lydene i sproget
(den centrale reference hedder her Vygotsky)

e kommunikation med vuggestuebgrn, herunder interaktion i forhold til deres

forskellige selv’er (referencen hedder her Daniel Stern)
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e statusudviklingssamtale og den narmeste udviklingszone (igen er referencen
Vygotsky)

o foraeldresamarbejde og laese relevant litteratur om dette

o (et faelles tredje

e autisme og ASF (Autisme Spektrum Forstyrrelser)

e 0g i forlengelse af ovenstaende mere handlingsorienterede/anvisende
programmer eller koncepter (pa markedsbasis) i form af f.eks. TEACCH , PEDI
, KRAP , isbjergsmodeller m.m.

Handlemalene derimod bestar typisk af ideer til, hvordan den studerende kan “omsette”

denne viden til praksis. Det kan/vil hun f.eks. gare ved at fokusere pa

e hvordan udviser jeg et kommunikativt tilegnelsessyn

e hvordan kan jeg have fokus pa faelles opmarksomhed/falles tredje

e hvordan kan jeg styrke ordforrad inde pa stuen

e hvordan har jeg fokus pa systemerne inde pa stuen, f.eks. semantik — hvordan
arbejder jeg med ordkortene

e hvordan har man statusudviklingssamtale

e hvordan skal jeg som paedagog vaere opmarksom pa samspilsformater

e hvordan trgster jeg og affektregulerer/fglelsesregulerer jeg

o foraldrekontakt, hvordan formulerer man sig professionelt

e Dbrug af linjefag i forhold til brugergruppespecialisering

o aktiviteter der tager udgangspunkt i assesment, en metode til at udvikle en
paedagogisk aktivitet, hvor aktivitet bliver tilpasset den enkelte beboers
kvalifikationer

e gare brug af KRAP i tilgang til beboerne i aktiviteten

De personlige mal i den tekniske model synes at spille en noget underordnet rolle. De
star, som far navnt, sidst i reekkefglgen af mal, der skal nas, og der er ganske fa af dem.
Deres funktion er ofte at fa den studerende til at veere opmarksom pa serlige sider af
hendes personlighed, som hun har ”arbejdet med” i tidligere praktikker, og som hun nu
ogsa “arbejder med” i denne praktik — f.eks. balancen mellem at bruge sin
personlighed/traekke sin personlighed ud af arbejdet eller at blive bedre til at tro pa sig
selv.

Den personlige kvalifikationsmodel

Forholdene er omvendte i den personlige kvalifikationsmodel (som dog stadig er en
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kvalifikationsmodel), idet de personlige mal her star gverst og efterfalges af
henholdsvis vidensmalene og handlemalene. Essensen i den personlige
kvalifikationsmodel kan pa flere punkter minde om den beskrivelse af servicearbejdet
og dets potentielle greenseoverskridende nedslidning, som Steen Baagge Nielsen (2005)
praesenterer i sin ph.d.-afhandling (s. 159-161). Med henvisning til iseer Arlie
Hochschild undersggelse af arbejdets invadering af hjemmet og hjemmets invadering af
arbejdet, beskriver Nielsen, hvordan

.. .kvinder i visse dele af servicearbejdet udsattes for et stigende arbejdspres i
relation til maengde sdvel som *dybde’. Der peges her p4, at udviklingen bererer de
ansattes ’selv’, idet de personligt, falelsesmaessigt og kropsligt gares til en del af
“udstillingen’, dvs. til virksomhedens eller forretningens samlede ’signalbarende
kropsmasse’. De bliver til en del af det *corporate image, der skal bare ’blikket’ fra
kundemassen for at kunne opretholde salget” (Nielsen, 2005: 159-160).

Det er samme logik, der synes at vaere pa spil i den personlige kvalifikationsmodel, men
her setter den studerende selv sin personlighed ind pa at vere eller blive pedagog, dvs.
vere eller blive en del af omsorgs- og servicearbejdet. Og fordi hendes vigtigste
indgang til arbejdet er hendes eget selv, bliver dette til en vis grad ogsa til et instrument,
der iagttages og bruges pa samme tekniske made, som vi var inde pa ovenfor, til at
diskutere sagligt omkring brugen af teori i praksis (jf. nedenfor, personligt mal nr. 2):

Jeg vil fortsat bevidstgere og kunne formidle min egen padagogik, samt
kontinuerligt forholde mig etisk og kritisk til denne.

o Sept. Jeg forstiller mig at fa konkretiseret, uddybet og formuleret i min
kompetenceprofil som skal udfares og praesenteres i forbindelse med 2/3 dels
mgdet.

e Nov. Jeg oplever at jeg, i mit arbejde pa XXXX, befinder mig i en konstant
balancegang hvor jeg jonglerer med egne og kollegaers kompetencer, personlige
grenser, brugerens granser, paedagogiske ideologi og metoder, samt ressourcer
pa arbejdspladsen. Sa jeg faler at jeg i hgj grad, og hver dag skal forholde mig til
min egen padagogik.

Jeg vil diskutere sagligt omkring brugen af teori i praksis, bade fra min egen, men ogsa
fra mine kollegers side.
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e Nov. Jeg synes det var en rigtig god snak vi havde pa personalemgdet i gar,
omkring PEDI, og der blev argumenteret sagligt for brugen af netop denne
metode.

Jeg vil deltage aktivt i personalemgderne.

e Sept. Det kan jeg slet ikke lade vaere med, men er OBS pa ikke at patage mig
opgaver som jeg ikke synes at jeg som studerende skal patage mig.

Jeg vil gve mig i at sige fra, hvis der stilles forventninger jeg ikke kan indfri.

e Sept. Dette er et mal jeg har taget med mig fra sidste praktik. Indtil videre gar
det rigtig godt for mig. Det er farste gang jeg arbejder i specialpraktikken, og
derfor er der mange gange hvor jeg simpelthen ikke bed hvad jeg skal gare i en
bestemt situation. Det har jeg sagt hgjt hver gang, og dette har medfart at en
anden lgbende har guidet mig, eller jeg simpelthen er tradt pa sidelinjen og set
hvordan en anden har taget over. Til vores stuemgde er det blevet italesat at
dette er fuldt legalt, og skal ses som en styrke at kunne bed om hjelp (fra Lauras
selvevaluering).

Til forskel fra den tekniske kvalifikationsmodel er indgangen i den personlige
kvalifikationsmodel altsa den studerendes eget selv, men herudover minder de to
modeller meget om hinanden, idet de begge er kvalifikationsmodeller, dvs. modeller
hvor en ekstern part, rekvirent, arbejdsgiver, aftager e.l. definerer, hvilke kompetencer
der er ngdvendige for at udfare et givent arbejde.

Opsamling

| dette kapitel satte vi os for at besvare spgrgsmalet, hvilket fagsprog, i form af en
paedagogisk diskurs, kan identificeres i praktikken? Svaret, som kan gives pa baggrund
af ovenstaende, hviler pa en analyse af styringsdokumenterne i og omkring praktikken
og ikke en analyse af den studerendes sprog eller sprogbrug i praktikken.

Nar dette er sagt, er det alligevel en sandhed med modifikationer. For i
styringsdokumenterne, dvs. dem vi har valgt at kalde de praktiske dokumenter (den
studerendes leeringsmal, selvevaluering, kompetenceprofil m.m.), sprogligger den
studerende sig ogsa om hans eller hendes muligheder for f.eks. at na de opstillede
leeringsmal. Dvs. den studerende er medproducent af den padagogiske diskurs, som dog
1 forste omgang defineres ovenfra’.

Denne padagogiske diskurs har vi analyseret og navngivet som en
kompetencediskurs. Vi velger at fastholde denne term, selvom der, som analysen har
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vist, neermere er tale om en kvalifikationsforstaelse. Begrundelsen for dette er, at vi
mener, det ville vaere misvisende at (re)konstruere diskursen som eksempelvis end
kvalifikationsdiskurs, nar teksten som empirisk genstand eksplicit treekker pa termen
kompetence. Det synes netop at veere et centralt karakteristika ved diskursen, at ordet
kompetence benyttes for at deekke over noget andet (kvalifikation), og for ikke at overse
dette forhold velger vi altsa at fastholde betegnelsen kompetencediskurs. Vi diskuterer
denne tvetydighed lgbende, men navnlig i det afsluttende kapitel 4.

Styringsdokumenterne gennemsyres af kompetencediskursen, og i modsatning
til andre nedslag, vi har lavet i uddannelsen (bl.a. omkring 1. arsprgven og
bachelorprojektet), synes der ikke at vere andre, konkurrerende diskurser pa spil —
f.eks. en akademisk diskurs eller en dannelsesdiskurs. At det forholder sig sadan, kan
der veere flere grunde til. For det farste kan det haenge sammen med genstandsomradet
og vidensforstaelsen, som efterspgrges og praktiseres i praktikken. Som vi har veeret
inde pa, eftersparges der en viden-i-arbejde, og betingelserne for dels at udtrykke sig
etisk eller normativt om genstandsomradet (dannelsesdiskurs) og dels at analysere
genstandsomradet abstrakt eller videnskabeligt (akademisk diskurs) er ikke de samme
som pa seminariet. Dette kan vare en af arsagerne til, at kompetencediskursen
dominerer i praktikken. For det andet kan det haenge sammen med interne bestraebelser i
professionen selv. Dvs. bestrebelserne pa i hgjere grad at italesaette paedagogers
kompetencer, som vi 0ogsa har veret inde pa. For det tredje kan det haeenge sammen med
eksterne bestraebelser i forhold til praktikken og professionen, dvs. den omtalte
formalisering og forsgget pa i hgjere grad af fag-gare praktikken, som det f.eks.
kommer til udtryk i bekendtgarelsen.

I forhold til maden, hvorpa kompetencediskursen ’fungerer’ pa tvars af
styringsdokumenterne i en styringskade, kan man sige, at de gverste dokumenter
definerer de generelle vilkar, mens de nederste dokumenter definerer de mere specifikke
vilkar. Omsat til Bernsteins terminologi definerer de gverste dokumenter den
studerendes sociale identitet (regulativ diskurs), mens de nederste dokumenter definerer
indholdet (undervisningsdiskurs), herunder det naermere indhold af den sociale identitet
som en professionsidentitet. Den sociale identitet, som fordres af de gverste
dokumenter, er en planleeggende, forhandsstruktureret identitet, der er i stand til — far
praktikken gar i gang — at definere, hvad han eller hun vil lzere og ikke lare, og
indholdet, som defineres i de nederste dokumenter, uddyber karakteren af denne
identitet ved f.eks. at beskrive, hvilket teoretisk stof den studerende skal laese og
“omsette” til praktiske handlinger.

Der synes at veere forholdsvist langt fra at tale og teenke om den studerende, som
det gares i styringsdokumenterne, og til at tale og teenke om en studerende som det
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tidligere er blevet gjort i en reformpaedagogisk eller progressiv tradition (jf.
Paedagoguddannelsen Midtjylland, 2011 samt Bernstein, 2001c), hvor den studerende
selv forventes at formulere, hvad hun kunne tenke sig (men ikke kraeve) at leere i
praktikken som led i hendes personlige udviklingsprojekt som padagog. Nar der
alligevel tales om kompetencer i styringsdokumenterne, kan det, som fgr antydet,
skyldes, at man ad den vej sgger at forene (suturere) en intern tradition med en reekke
eksterne og nye krav til de psedagogstuderende og til den paedagogiske profession
generelt.

Denne diskussion vil vi som sagt tage lgbende, og navnlig i kapitel 4 vil vi folde
den ud. For nuvaerende vil vi ga videre til at analysere praktikken, sadan som den
fremtraeder under 2/3-samtalen.

To-tredjedels-samtalen som paedagogisk praksis

Analyserne i dette kapitel bestar af interaktionsanalyser af to studerendes 2/3-samtaler,
hvor deres praktikvejleder og —leerer deltager. Malet er at fremanalysere, hvorvidt og
hvordan den ovenfor fremanalyserede paedagogiske diskurs — kompetencediskursen —
indgdr i konstruktionen af de studerendes professionsidentiteter. Dette gares ved at
fokusere pa, hvordan bestemte relationer mellem den studerende og hendes
praktikvejleder og -leerer kontrolleres i lyset af den padagogiske diskurs.

De to studerende og deres 2/3-samtaler er udvalgt ud fra et princip om kvalitativt
at beskrive variation i maden, hvorpa 2/3-samtalen kan fungere i peedagoguddannelsens
praktik. Det indeberer, at vi udvelger én 2/3-samtale fra normalomradet”, nermere
betegnet en vuggestue, og én 2/3-samtale fra ’specialomradet”, nermere betegnet en
degninstitution for mennesker med Autisme Spektrum Forstyrrelser. Der er tale om et
sparsomt materiale, men dette er dog bevidst udvalgt med henblik pa at fange mgnstre
og problemstillinger, der kan ga igen i andre af paedagoguddannelsens praktikker.

Det teoretisk-analytiske udgangspunkt bag interaktionsanalyserne udgeres igen
af Bernstein — men denne gang i form af hans mere klassiske arbejde (f.eks. Bernstein,
1977, 2001d) omkring klassifikation og rammesetning, hvor klassifikation henviser til
magt og til relationer (distinktioner) mellem kategorier, personer og genstande, mens
rammesetning henviser til kontrol af disse (magtbaserede) klassifikationer — f.eks.
steerk/svag kontrol af relationer mellem ’lereren’, ’eleven’ og ‘paedagogen’. I et mere
hverdagsligt sprog kan man sige, at vi med Bernsteins teoriapparat kigger pa “’roller”
mellem deltagerne i samtalen, og pa hvordan disse roller udformes, udspilles og
udfordres gennem kommunikationen mellem deltagerne.
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Konstruktion af en kommende sprogpaedagog: Om kontrol og dynamik
under en 2/3-samtale i normalpcedagogikken”

| det fglgende vil vi praesentere en analyse af en 2/3-samtale, hvor den
studerende, Camilla, konstrueres og konstruerer en identitet som en nasten-faerdig-
paedagog, der har fokus pa — og er dygtig i forhold til — sprog og sprogudvikling blandt
bgrn i en vuggestue. Man kan sige, at Camilla konstrueres og konstruerer en identitet
som en kommende sprogpaedagog, hvilket er en social identitet/position, der
efterhanden er ved at udvikle sig i mange af landets daginstitutioner i kglvandet pa
reformer om lareplaner, sprogvurdering, bgrnemiljg m.m.

Ud over Camilla optraeder ogsa praktikvejlederen Lone i samtalen samt
praktikleereren Bente. Lone er uddannet paedagog pa Paedagoguddannelsen Midtjylland,
ligesom Camilla er ved at blive det, og hun navner, at hun i sin tid har haft
praktikleereren Bente som laerer pa seminariet. Ud over denne uddannelsesbaggrund er
Lone uddannet praktikvejleder — ligeledes pa Midtjylland — og hun er nu i faerd med at
tage en diplomuddannelse i sprog og psykologi (bl.a. et modul i neuro- og
kognitionspsykologi). Hun far halvdelen af denne uddannelse betalt af institutionen,
dvs. to moduler om sprog bestaende af hver 6 ugers undervisning, pa grund af sin
funktion som sprogvejleder i institutionen — hvilket vi formoder svarer til den omtalte
funktion som sprogpaedagog. Den anden halvdel betaler hun selv og laser sig til pa
nedsat tid. Bente har en uddannelsesbaggrund som larer, og ovenpa denne uddannelse
har hun, som hun selv formulerer det, taget noget efteruddannelse i noget barne- og
ungdomskultur og medier i Arhus og ogsa “rundet” dramaturgisk institut i Arhus.
Camilla er i starten af 20’erne, Lone vurderer vi som i starten til midten af 40’erne, og
Bente vurderer vi som i starten af 60’erne. Hun har undervist i mange ar, som hun siger.

Samtalen varer i alt 1 time og 20 minutter, og den holder sig nogenlunde inden
for punkterne, som i forvejen er fastlagt pa dagsordenen: 1) den studerendes
selvevaluering, 2) praktikstedets forelgbige indstilling, 3) den studerendes
kompetenceprofil og 4) den studerendes specialiseringsrapport. Den eksterne
rammesetning af samtalen er altsa steerk, hvad geelder udveelgelse og reekkefalge, men
hvad gaelder tempo, kriterier og kontrol af det sociale grundlag (identitet), er den
eksterne rammesetning ikke steerk. Dette er i hgjere grad noget, der forhandles og
kontrolleres mellem de deltagende parter pa selve madet. Efter punkt 3 er der dog en
tendens til, at ogsa udveelgelse og reekkefalge er noget, der defineres gennem den
interne rammesaetning, dvs. af parterne pa mgdet. Punkt 4 (den studerendes
specialiseringsrapport) bliver saledes taget op efter punkt 3, men forinden hersker der
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lidt tvivl om, hvad punktet efter den studerendes kompetenceprofil bestar i, og det
udlgser en lidt anden snak. Ligeledes er der det, man kan tale ’fri tale’ samt udfyldning
af papirer (underskrivning af praktikstedets forelgbige indstilling) efter punkt 4, hvilket
faktisk streekker sig i 20 minutter. Den samlede fordeling af tid pa realiserede
dagsordenspunkter ser ud pa falgende made:

e Den studerendes selvevaluering: 8 minutter.

e Praktikvejlederens vurdering af Camilla: 10 minutter
e Den studerendes kompetenceprofil: 20 minutter

e Tvivl om naste punkt pa dagsordenen: 15 minutter

e Den studerendes specialiseringsrapport: 9 minutter

e Udfyldning af papirer: 3 minutter

e Praktikleereren bliver ved: 15 minutter

Vi vil i det falgende ga analytisk i dybden i forhold til udvalgte punkter og sekvenser
fra samtalen, som vi mener eksemplificerer den dynamik og kontrol, som udspillede sig
samlet set, herunder konstruktionen af den studerende som en potentielt kommende
sprogpeaedagog.

Den studerendes selvevaluering

Samtalen starter med lidt forvirring blandt de deltagende, fordi praktiklaereren
tilsyneladende ikke har modtaget den skriftlige, forelgbige indstilling til godkendelse af
den studerende, som praktikstedet ifglge bekendtgerelsen skal sende til
uddannelsesstedet forud for 2/3-samtalen. Det udlgser lidt diskussion om, hvem der
skulle have sendt papiret, hvor den studerende, Camilla, mener, at hun har sendt
dokumentet, men maske har hun faet sendt det i et format, som praktikleereren, Bente,
ikke kan dbne. Bente loser herefter situationen ved at sige, at ...jamen det kan vere,
det er noget, jeg har misset. Det er lige meget. Vi kan kopiere den bagefter. Du kan bare
gennemga det nu. Altsa fordi jeg regner med, at nar ikke jeg har hart noget sadan, sa er
det ikke der, vi er, at det er kritisk?” Til dette svarer praktiklereren: "Overhovedet ikke,
nej nej.” ”Sa slapper jeg af, sé betyder det ikke sa meget”, siger Bente afrundende.

Vi fremhaver her denne lille abning, fordi den siger noget vigtigt om den
klassifikation eller rolle, Bente som praktiklarer forventer at spille til samtalen: Hun
forventer at kunne slappe af og pa sin vis lene sig tilbage, i og med at der ikke er noget
kritisk i forhold til praktikstedets godkendelse af Camilla. Hvis der havde veeret dette,
kunne det veere, Bente skulle have spillet en mere aktiv rolle i forhold til at
forhandle/magle mellem praktikstedet og den studerende og f.eks. overbevise
praktikstedet om, at den studerende alligevel skulle godkendes for sin praktik (jf.
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bekendtgarelsen der udsteder den endelige beslutningskompetence til

uddannelsesstedet). Dette er dog ikke tilfeeldet, hvorfor Bente som navnt kan slappe af

0g antage en mindre formel, mindre styrende og mere lyttende og samtalende rolle.

Dette synes at fa konsekvenser for klassifikationen til den studerende, dvs. den

rolle hun kan indtage i relation til praktiklaereren og —vejlederen. Camilla indtager
saledes en styrende rolle (hvilket synes at veere i overensstemmelse med

samtaledynamikken som analyseret i styringsdokumenterne), hvor hun pabegynder sin

evaluering af sig selv, dvs. sine egne leringsmal, ved at gennemga malene styk for styk.

Camilla taler det meste af tiden, og man kan sige, hun her star for kontrollen af

udvelgelse, rekkefalge tempo, kriterier samt det sociale grundlag — altsa hvordan hun

gnsker at fremstille eller positionere sig selv som nasten-feerdig-paedagog. Camilla
omtaler f.eks. sig selv pa fglgende made:

Camilla: Jamen jeg synes jo egentlig, jeg er rimelig godt med, og det er egentlig
med det hele faktisk, fordi vi er sadan gaet lige pa og hardt med mine leringsmal,
altsd. Gaet i gang med at laese og diskutere en masse pa vejledningen osv. Og det,
ja det ger vi jo stadig.

Lone: Ja.

Camilla: Sa er der jo selvfglgelig nogle ting, jeg ikke har naet, men det er jo Klart.
Altsé jeg har regnet ud, at der kun er gaet halvdelen af tiden sé oh...

Bente: Der er tid endnu, der er masser af tid.

Camilla: Der er tid endnu, ja. Og de ting, jeg ikke har naet, hvad var det, jeg skrev
om dem, altsa det var det der med det sproglige og altsa foraldre. Altsa
sprogudvikling hos vuggestuebgrnene og sa forzldrekontakten. Og gh, hvad var
det mere?

Bente: Sa det, du gerne vil der, prav at sige noget mere om, prgv at sette nogle
flere ord pd, du er interesseret i bgrns sproglige udvikling, hvad er det, du gerne vil
med det, og hvad vil du gerne bruge det til?

Camilla: Jamen bare sadan, altsa nu er Lone sa sprogvejleder i dagtilbuddet, og det
har jo sadan, det er jo rimelig oplagt, at hun har den viden inden for det, at jeg
ligesom vil bruge det pa den made og fa tilegnet mig sa meget viden pa den made
via hende. Sa det er jo egentlig sadan i forhold til, vi har bade brugt Vygotsky og
Stern, og ghm hvordan starter udviklingen af sprog, og hvordan bruger man det, og
hvordan bruger man det som paedagog inde pa stuen, og hvordan understatter man
de her ting. Altsa det kan jo vaere forskellige situationer. Nede pa gulvet eller ude
pa legepladsen, jamen alle slags situationer hvor man ligesom bruger sig selv som
peedagogen — som den man nu skal til at vaere.

Bente: Praecis, sa det er noget med at knytte det sammen med det teoretiske.

Lone: Ma jeg lige sige noget?

Bente: Ja da.
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Lone: Fordi det, vi ligesom ogsa har talt om, det er, at der er ligesom to ting i
sproget. Altsa det der med, at man udvikler sprog, fordi man gerne vil
kommunikere, og bagrn er jo sociale mennesker fra starten af. Sa det var sadan den
ene del, vi gerne ville snakke sprog.

Camilla: Ja.

Lone: Og ogsa ga lidt mere isoleret ned og se, hvad er sa sprog for noget? Hvad er
det for nogle forskellige systemer, man kan arbejde i som padagog?

Camilla: Ja, lige preecis.

Lone: Lyde og ordforrad, hvordan man bruger sproget i sammenhang med andre.
Camilla: Ja og ogsa i forhold til det psykologiske.

I denne sekvens er der flere interessante forhold, vi leegger maerke til. For det farste
fremgar det, at sprog og sprogudvikling blandt barn i vuggestuen er et centralt
omdrejningspunkt for Camilla og hendes skabelse af sig selv som kommende padagog.
| midten af sekvensen far Bente spurgt, hvad det er, Camilla egentlig gerne vil med
hendes fokus pa sprog, og det forsgger Camilla at uddybe og forklare. Hun peger her pa
Lone, som er sprogvejleder i dagtilbuddet, og hendes viden inden for omradet som et
slags identifikationspunkt, hun gerne vil nzerme sig og tage ved laere af. Hun forsgger
endvidere at konkretisere ambitionen ved at redegere for, hvordan man som padagog
kan understgtte barns sprogudvikling — inde pa stuen, ude pa legepladsen osv. For det
andet sker der det interessante, at Lone, kort efter Camillas konkretisering, afbryder
interaktionen mellem Camilla og Bente ved at sporge: ”Ma jeg lige sige noget?” ”Ja
da”, siger Bente pa en nasten forbleffet facon — som om Lone i udgangspunktet har
samme tale- eller spargeret som Bente. Herefter uddyber Lone Camillas konkretisering
af brugen af sprog i vuggestuen. Hun fortzller, hvad det var, vi gerne ville ggre med
fokusset pa sprog, og Camilla supplerer med sma ja’er og “’lige preecis”.

Med nogle lidt andre ord kan man sige, at der sker det, at der etableres et
begyndende “’vi” mellem Camilla og Lone angdende sprog, sprogudvikling og
paedagogen som sprogpaedagog (eller —agent), mens Bente, som Lone umiddelbart
kunne se ud til at identificere med en styrende laererrolle (jf. spgrgsmalet ma jeg lige
sige noget?), indtager en spergende og undrende rolle. Dette ”vi” og den samtidige
’parkering’ af Bente i rollen som lyttende samtale- og refleksionspartner (som hun altsa
selv bidrager til fra starten) synes at have afgarende betydning for dynamikken i resten
af samtalen. Forstaet saledes, at det er den samme grundlaggende dynamik, der
udspiller sig, hvorved vi’et gradvis forsterkes, mens Bente forbliver i rollen som ’geest’
eller samtalepartner — en geest der dog samtidig ogsa afkraever eller i det mindste ger sig
forhabninger om, at Camilla kan etablere en kritisk distance til det fokus pa sprog, som
hun er i feerd med at identificere sig med og konstruere identitet omkring.
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Praktikvejlederens vurdering

Det naeste punkt pa dagsordenen er, som fgr navnt, praktikvejlederens vurdering af
Camilla. Denne vurdering er fuld af roser til Camilla — bade hvad angar Camilla som en
kommende "trovaerdig fagperson” (hun italesattes som en ambitigs studerende, der
leeser hardcore teori — men ikke teori for teoriens egen skyld), hvad angar Camilla i
relation til de praktiske ting” (som for vejlederen er lig med Camillas overblik over
bernegruppen samt hendes naturlige made at indga i personalegruppen pa), Camilla
”som person” (“hun udstraler ro og autenticitet, bgrnene er glade og trygge ved
Camilla”), Camillas evne til at igangsette "padagogiske forlab” (et vanskeligt barn,
som Camilla har forsggt at integrere i resten af bgrnegruppen), Camilla i forhold til
status-udviklingssamtaler (hvor hun skulle have kommet med “relevante indspark™), og
endelig hvad angar Camillas evne til at vaere ”’in charge” pa stuen (dvs. agere
stuepaedagog, mens de gvrige peedagoger pa stuen var enten syge eller pa ferie). Det
eneste, der stadig mangler lidt af ifglge vejlederen, er det med sprogudvikling: ”Camilla
har selvfglgelig ikke veeret rundt omkring alle sine leeringsmal endnu, ogsa fordi der
kun er gaet 3 maneder, men du er rigtig godt pa vej, og noget af det, som jeg teenker, at
vejledningstimerne skal tage udgangspunkt i fremadrettet, det er noget omkring, som du
selv siger, med sprogudviklingen. Altsa vuggestuebarns sprogudvikling, og hvordan
kan man understatte den i praksis, og hvad kan vi leese om det i teori, og hvordan kan
man ligesom bruge teorien i praksis?” At det sarligt er det sidste leeringsmal, der kraever
mere opmarksomhed fremadrettet, kan undre, eftersom Camilla allerede synes at have
brugt meget tid pa netop dette — i kraft af laesning, diskussion pa vejledermader,
afprgvning pa stuen, legepladsen m.m.

Af de ovenfor nevnte evalueringer af Camilla vil vi fokusere pa ét
evalueringskriterium, nemlig det der handler om Camillas evne til at vaere ’in charge”
pa stuen, mens de gvrige padagoger var enten syge eller pa ferie. Dette skyldes, at
denne evne — eller kompetence — fremhaves af Lone som sarlig vigtig i forhold til at
vaere “klar” til at komme ud péd den anden side af uddannelsen. Dvs. kompetencen kan
forstas som kronen pa vearket, som det, der cementerer vi’et”, og viser, at Camilla er
kommet igennem praktikstedets rite de passage (Bourdieu, 1999). Far vi beskriver dette,
vil vi imidlertid kommentere et forhold, som fremgar af Lones opdeling — eller
klassifikation — mellem de forskellige kompetencer, som Camilla anerkendes for.

Dette handler om Lones klassifikation mellem ”praktiske ting” pa den ene side
og “paedagogiske forlab” pa den anden side. Det, Lone omtaler som ”praktiske ting”,
nemlig overblik over bgrnegruppen samt en naturlig evne til at indga i
personalegruppen, synes for ikke leenge siden at have udgjort selve essensen af
paedagogikken i den danske daginstitutionsverden (Nielsen, 2005; Nielsen et al.,
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upcoming), og det falder naesten fuldsteendig sammen med Bayers (2000) definition pa
praktikkens skjulte lzereplan. Hos Lone italeszttes det imidlertid som ”praktiske ting”,
hvorimod ”padagogik” synes at blive forbundet til det at igangsatte sarlige forleb for
seerlige barn. Denne made at opdele og indirekte veerdisatte forskellige elementer af det
paedagogiske arbejde siger noget forelgbigt om de spargsmal, vi rejste tidligere om den
skjulte leereplan: Denne synes stadig at eksistere, men den lader til at blive overlejret
eller i hvert fald suppleret af en anden og mere defineret laereplan, som reprasenteres af
mal- og kompetenceorienteringen — som ikke bare geelder for den studerende under
uddannelsen, men ogsé for den faerdiguddannede padagog og hendes “padagogiske”
arbejde med bgrnene i institutionen. Med andre ord kunne arbejdets orden se ud til at
veere under transformation, pa vej til at blive en anden eller noget mere, hvorfor ogsa
leringens orden ma forskyde sig.

Evalueringen af Camilla i forhold til at vaere ”in charge” pé stuen forleber pa

falgende made:

Lone: Sa har jeg skrevet her, at for et par uger siden der blev Camilla kastet ud i at
skulle veere tovholder pa stuen i en uge, da begge padagoger var veek pa ferie og
pga. sygdom. Og det lgftede du til fulde den opgave. @hh Camilla tog ledelse og
havde dannet sig overblik over dagen, da hun madte pa arbejde, og hun tog hand
om forzeldrene samtidig. Og bagefter sa gav Camilla ogsa udtryk for, at det var rart
at prgve at veere den, der skulle udvise overblik over bgrnegruppen og veere in
charge. Og det synes jeg egentlig er et ret vigtigt signal, du sender der, fordi andre
kunne maske veare kommet tilbage og havde sagt puha, hvor har det veret hardt,
og ah jeg har veeret helt alene pa stuen, men du tog det som en udfordring.
Camilla: Jeg synes, det var fedt.

Lone: Ja, og det er jo ogsa det, som din kommende rolle kommer til at vaere, hvis
du skal arbejde, altsa som paedagog i vuggestuen. Der er forventningen fra day one.
Camilla: Jamen lige pracis.

Lone: At du er pa.

Camilla: Ja, og det er ogsa derfor, det var sa fedt at prave, fordi altsa ellers sa
bliver man jo bare smidt ud i det, ik? Sa det er jo det, der skal til.

Som naevnt kan ovenstaende evaluering opfattes som det, der udggr kronen pa veerket —
det, der viser, at Camilla er klar til at komme ud pa den anden side af uddannelsen.
Lone omtaler denne kompetence som det at veere in charge pa stuen, at veere tovholder,
at tage ledelse, at tage hand om foreeldrene, at udvise overblik over bgrnegruppen og til
en vis grad ogsa at have forberedt dagen, inden man mgder pa arbejde. Ydermere
forteeller Lone, at dette er Camillas kommende rolle, hvis hun efter uddannelsen vil
arbejde i en vuggestue — dette er forventningen fra day one, som hun siger. Ud fra vores
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kendskab til det paedagogiske felt og ud fra tidligere forskning i feltet (f.eks. Nielsen,
2005; Andersen, 2002; Andersen og Kampmann, 1988; Hjort, 2002) synes den her
beskrevne kompetence — eller jobfunktion — at veere af en nyere dato. Det, at der fra day
one skulle vaere en forventning til den nyuddannede om at vere in charge pa stuen,
strider for os at se imod en tidligere mere kollektiv praksis, hvor den nyuddannede var
sidst i hakkeordenen, sa at sige, ogsa i forhold til medhjelpere med leengere anciennitet.

Der kan med en vis rimelighed drages en parallel mellem beskrivelsen af denne
nye type kompetence/ jobfunktion og sa det at vere larer i en skole: | begge tilfelde er
man in charge — man er paedagogikkens centralgestalt, som Callewaert og Nilsson
(1980: 358) engang har formuleret det — og man forbereder dagen (undervisningen),
inden man meder pa arbejde — uanset om man far timer for det eller ej. Der synes
saledes at vere tale om samme figur, som vi var inde pa omkring Lones klassifikation
mellem “praktiske ting” og “padagogiske forlab”, hvor pedagogik forbindes med det at
ga foran og lede og styre (helst ud fra en teori) dels bgrn og dels andre og underordnede
kolleger — dvs. medhjelperne. Denne figur er ikke ny i den paedagogiske verden; den
har tidligere veeret formuleret som led i den sakaldte strukturerede paedagogik (se f.eks.
Kampmann, 2004; Andersen, 2002), men i dag synes den at fa nyt momentum i kraft af
nye reformer om lareplaner, sprogvurdering, bgrnemiljg m.m.

At det er denne kompetence, der fremholdes af Lone som serlig betydningsfuld
i forhold til at vaere Kklar til arbejdet efter uddannelsen, vidner for os endnu engang om,
at arbejdets orden — og falgelig ogsa praktiklaeringens orden — er under transformation.
Forstaet saledes, at det, der tidligere var essentielt for en nyuddannet paedagog at kunne,
i dag opfattes som noget grundleeggende, og som noget der har mindre veerdi end det
ledende, paedagogiske arbejde.

Praktiklaereren bliver ved

Spergsmalet er, hvor uddannelsen og mere konkret Bente er henne i dette spil om
konstruktion af identitet, herunder udvikling af professionsidentitet? Som allerede
naevnt indtog Bente gennem hele samtalen en passiv og lyttende rolle, men efter de to
farste dagsordenspunkter var overstaet, fik Bente mere indflydelse pa samtalen — hvilket
ogsa la i trdd med den eksterne rammeszatning. Omkring kompetenceprofilen, dvs.
punkt 3 pa dagsordenen, startede Bente med at sige: ”Det gleeder jeg mig til”, mens hun
lo en smule. Vi tolker denne kommentar som udtryk for en opfattelse hos Bente om, at
naeste punkt pa dagsordenen i hgjere grad skulle vare "hendes’, dvs. hendes tid til at
udsperge og evaluere Camilla.

Man kan imidlertid ikke sige, at det var det, der skete. Camilla talte i langt det
meste af tiden, og hun gjorde det pa en made, hvor hun kontrollerede kommunikationen
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ved at gennemga kompetenceprofilen (som hun havde lavet i forvejen pa skrift) med
udgangspunkt i de 6 kompetencer, som beskrives i1 "Padagogers kompetencer”. Hun
perspektiverede og konkretiserede disse i forhold til hende selv som kommende
pedagog. | mellemtiden forsggte Bente at opholde sig ved steder i Camillas tale,
hvorudfra en forsigtig kritik — eller bare kritisk refleksion — af kulturen i institutionen
kunne rejses, f.eks. at det kan vere svert og maske endda meningslgst at ga sa hgjt op i
sprogstimulering af sma vuggestuebgrn, men dette blev generelt ikke opfanget af
Camilla. Desuden gik Lone ved flere lejligheder ind og forsvarede Camilla, dvs.
bakkede hende op i den kompetenceprofil, hun var i feerd med at konstruere. For
eksempel pa et tidspunkt, hvor Lone — for Camilla — uddybede, hvordan der kan
arbejdes med sprogstimulering i vuggestuen:

Lone: Og sa ogsa sadan noget med, men det er vi sa ikke rigtig kommet til, men
ogsa sadan noget med at snakke om ting, der er sket, og ting der vil ske. At man
ikke kun snakker om de ting, vi gor i situationen, men... for lidt siden der var vi pé
legepladsen, kan du huske, du kerte pa scooteren? Arhh kan du huske, jeg tror, det
kilede i din mave, og du grinede, men at vi snakker om noget, som er sket, eller
noget som... om lidt sa skal du ud at lege, hvad tror du, du skal lege med? Fordi
det er sadan en sproglig udfordring for barnene, som de skal gve sig i. Men alts3, vi
er ikke naet helt sa langt i det endnu.

Bente: Nej, men de er jo ogsa sma, ik?

Lone: Narh men det er jo smadder vigtigt for de 2-arige, men vi har ikke faet
snakket sa meget om det endnu.

Man kan sige, at Bente tog det pent at blive afvist den ene gang efter den anden i
forhold til sine forsgg pa at opna en kritisk refleksion hos Camilla. Hun insisterede
hefligt pa at blive ved, og til sidst meldte hun mere klart ud, hvori en kritik af det
sproglige fokus ifelge hende kunne besta. Forst sagde hun: Jeg tenker ogsa pa, nar vi
nu snakker om det, der jo ikke er sa frygtelig mange ar siden, hvor padagoger ikke satte
ord pa for de sma bgrn, gh jamen hvad er det, vi overser nu? Hvad er vores blindhed
nu?” Senere gav hun selv et delvist svar, fordi spergsmalet ikke blev reflekteret af
hverken Camilla eller Lone:

Bente: Jo Camilla, der var lige én ting mere, fordi du har jo beveegelse, og sa jeg
teenker, det er ikke ligesom dit fascinationspunkt?

Camilla: lkke sd meget.

Bente: Nej.

Camilla: Det har ligesom mere varet i den forrige praktik.
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Bente: Na ok. Fordi det er jo ogsa ligesom et under, der sker med de sma, ik? (...)
Der teenkte jeg, at det er jo ogsa en del af det at vaere rollemodel. At hoppe, sa
hopper bgrnene ogsa. Sa veere en voksen, der kan hoppe og danse og bevage sig.
Camilla: Helt sikkert.

Svaret, som Bente her forsgger at overbringe til Camilla, har at ggre med krop og
kropslighed: Det er denne dimension (som Bente i gvrigt selv har en interesse i ud fra
sin uddannelse og undervisning i dramaturgi/drama), som det sproglige fokus ifglge
Bente kan risikere at treenge ud af hverdagen og paedagogikken i daginstitutionen.

Camillas professionsidentitet

Bentes passive, men insisterende, rolle igennem hele samtalen kan veere en indikation
pa nogle mere overordnede relationer mellem uddannelsesstedets og praktikstedet, dvs.
uddannelsen og arbejdet, som er ved at udvikle sig. Dele af peedagoguddannelsen —
konkret Bente og den kapital, hun repraesenterer med sin alder og erfaring — kunne se ud
til at blive overhalet indenom af det nye kompetencefokus, lige savel som dele af det
paedagogiske arbejde (neerheden til brugerne samt aspekter af den kollegiale relation)
kunne se ud til at blive domineret af en ny type Padagogik. | den forstand tegner der sig
konturer af, at dele af uddannelsen, dele af arbejdet samt en bestemt gruppe af de
mennesker, som er i uddannelsen og arbejdet, virker sammen om at udvikle en ny
profession — og en ny professionsidentitet, som eksemplificeret af Camilla.

Vi vil udfolde denne diskussion naermere i kapitel 4. Som det naeste vil vi praesentere en
analyse en 2/3-samtale i ”specialpadagogikken”.

Konstruktion af en faglig paeedagog gennem TEACCH-programmet: Om
kontrol og dynamik under en 2/3-samtale i “specialpcedagogikken”

Analysen omhandler den studerende Anne, som har veeret i praktik i den
specialpaedagogiske institution Svinget. Analysen viser overordnet, hvorledes Anne, pa
samme made som Camilla, konstrueres og konstruerer identitet i brudflader mellem nyt
og gammelt — mellem en ny profession eller faglighed, der er ved at udvikle sig, og en
’stedets tradition’ der pa komplekse méder veves ind 1 men ogsa overlejres af det nye.

Ud over Anne deltager ogsa praktikvejlederen Henrik og praktiklaereren Julie i
mgdet. Henriks uddannelsesbaggrund ved vi ikke sa meget om, ud over at han er
paedagog. Vi formoder dog, han som det mindste har gennemgaet et 3 dages
praktikvejlederkursus. Julie er oprindeligt uddannet grafisk designer og
kunsthandvaerker, har herefter laest barn- og ungdomskultur p& Arhus Universitet, og
beskriver endvidere sin egen uddannelse som en mesterlare pa seminariet, hvor hun er
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blevet oplert af "nogle fantastiske kolleger”. Julie tilfgjer i den forbindelse, at ”...sd
sadan noget som mig, jeg er en uddgende race inden for padagogverdenen. Man
kommer ikke ind, der bliver ikke ansat folk i dag, der ikke har gh, altsa padagoger
bliver jo heller ikke ansat. Sa skal de have en kandidat oveni.” Julie underviser i
linjefaget Veerksted, Natur og Teknik, og hun er studie- og praktikvejleder samt vejleder
pa projektopgaver. Anne er i starten af 20’erne, Henrik i midten af 30’erne og Julie
gaetter vi pa er 1 midten til slutningen af 50’erne.

Samtalen varer 1 % time, og den holder sig ogsa nogenlunde inden for
dagsordenspunkterne, som er fastsat gennem den eksterne rammesatning (dvs.
udveelgelse og reekkefglge; tempo, kriterier og kontrol af det sociale grundlag er igen
noget, der kontrolleres gennem den interne rammesatning). Dog er der en tendens til, at
samtalen varierer mere fra den eksterne rammesatning, isar hvad angar udvalgelse
eller indhold, end hvad tilfeldet var i Camillas 2/3-samtale. Annes 2/3-samtale kan
saledes opdeles i 4 punkter, som tidsmassigt er fordelt pa falgende made:

e Den studerendes selvevaluering: 35 minutter.

e Hvad siger Mie eller Anne til det, der er skrevet her — praktiklaereren opfordrer
Anne til at kommentere praktikvejlederens forelgbige indstilling til godkendelse
af praktikken: 10 minutter.

e Den faglige profil: 35 minutter.

e Afrunding — underskrive papirer, forklare rammer omkring
specialiseringsrapport mv.: 10 minutter.

| forhold til Camillas 2/3-samtale er Annes samtale for det farste 10 minutter leengere.
For det andet straekker det farste punkt pa dagsordenen, den studerendes selvevaluering,
sig veesentligt leengere (27 minutter). For det tredje adskiller det andet punkt pa
dagsordenen sig noget fra maden, hvorpa det blev praktiseret under Camillas samtale.
Dette handler om, at praktikvejlederen ikke ville gennemga sin indstilling mundtligt,
selvom den var positiv, hvorfor praktiklereren opfordrede Anne til at kommentere den
skriftlige indstilling. For det fjerde hedder punkt 3 ikke “den studerendes
kompetenceprofil”, som det gjorde under Camillas samtale (og som det gor pa den
officielle dagsorden), men ”den faglige profil”. For det femte flyder tingene mere eller
mindre sammen efter punkt 3 i en hastig afslutning, som bunder i, at praktikleereren skal
videre til den naeste praktiksamtale i reekken.

Der er flere arsager til, at den interne rammesatning under Annes samtale
adskiller sig fra dels den eksterne rammesatning og dels rammesatningen under
Camillas samtale, men forelgbig kan man ngjes med at konstatere, at en anden
tidsfordeling og et andet indhold var pa spil under Annes samtale. At indholdet var
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anderledes behgver ikke undre, al den stund at der er tale om to forskellige
genstandsfelter: Arbejde med vuggestuebgrn og arbejde med psykisk handicappede
voksne mennesker. Den lille forskel mellem overskriften pa punkt 3 hos Camilla (den
studerendes kompetenceprofil) og overskriften pa punkt 3 hos Anne (den faglige profil)
illustrerer dette, hvilket vi vil komme naermere ind pa senere.

Ligesom sidst vil vi igen ga analytisk i dybden i forhold til udvalgte punkter og
sekvenser fra samtalen, som vi mener eksemplificerer maden, hvorpa dynamikken og
kontrollen udspillede sig mellem parterne. | forhold til sidst vil vi dog koncentrere os
mere om at beskrive indholdet og sammensetningen af den identitet, som er under
konstruktion, end dynamikken mellem parterne. Dette skyldes, at den sociale dynamik
mellem Anne, praktikvejlederen og praktiklereren grundlaeggende var den samme som
under Camillas samtale — selvom altsa tid og indhold adskilte sig herfra: Anne
fremlagde og reflekterede over sine laeringsmal og sin faglige profil, og herigennem
identificerede hun sig med praktikstedet og —vejlederen; vejlederen Henrik anerkendte
Anne for dette ved at rose hende (dog ikke pa helt samme made som vejlederen Lone),
og der opstod igen en slags faelleshed, et slags "’vi”, mellem praktikanten og
praktikvejlederen; endelig forholdt praktikleereren Julie sig afventende, lyttende,
medreflekterende og ogsa rosende i forhold til Anne. Sammenlignet med Bente under
Camillas samtale var Julie om muligt endnu mere passiv, forstaet pa den made at hun
ikke ligesom Bente forsggte at satte spargsmalstegn ved den studerendes prasentation,
argumentation og refleksion — dvs. fa den studerende til at taenke kritisk.

Det sidste kan der have veeret flere arsager til. En synes at have at ggre med det
forhold, at Julie, i modsatning til Bente, var under et vist tidspres. Hun kom 10 minutter
for sent, og hun skulle videre til anden 2/3-samtale efter Anne. Med andre ord var Anne
muligvis mere en ’ekspeditionssag’ for Julie, end Camilla var for Bente. Ud over dette
var den indre rammesatning under Annes samtale ogsa preaeget af en mere hyggelig
atmosfere. Der var deekket op med morgenbord og rundstykker, hvilket Julie deltog i
spisningen af, og dette forhold kan ligeledes have veeret medvirkende til, at Julie ikke i
lige sa stor udstraekning som Bente forsggte at sparge kritisk til Anne og institutionen.
Hun blev kort sagt ’spist af’.

Den studerendes selvevaluering

Det farste, vi vil analysere i dybden, er den studerendes selvevaluering. Denne tog
udgangspunkt i en fortelling om et af Annes leeringsmal, som omhandlede et forlgb
med en af beboerne vedrarende varksted, natur og teknik (Annes linjefag). Fortallingen
bevager sig herfra videre mod en indkredsning af, hvad Anne har lert af dette forlgb. |
erkendelsen af dette spiller iser vejlederen Henrik ogsa en rolle. Fortallingen slutter
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med, at Anne og Henrik i feellesskab, via spgrgsmal fra Julie, tilskriver laeringsudbyttet
til det peedagogiske/kognitionspsykologiske program TEACCH (som Anne kalder for
TEACH-teorien). | den forstand kan man samlet opfatte forteellingen som et narrativ
(Davies, 1989) med et udgangspunkt, et klimaks eller vendepunkt og en slutning, som
viser, hvordan Anne er kommet positivt ud af en udfordring og, i forlengelse af det,
gennem en central rite de passage.

Sekvensen er forholdsvis lang pa trods af, at vi har reduceret en del i den
overflgdige tale, men dette er vigtigt for at vise kompleksiteten ved den
professionsidentitet, Anne er i feerd med at konstruere, herunder hvordan den
konstrueres igennem dynamikken i samtalen og gennem et bestemt syn pa og
konstruktion af brugerne.

Anne: Ja, det har taget lang tid at forberede det. Bare det at forberede ham pa det,
hvordan han skal gh, hvad det er, han skal lave den dag, som vi ogsa har snakket
om pa vejledningen, sa han kan hvile i den dag. At han ikke skal koncentrere sig
om, hvad vi skal have at spise. Specielt hvor, vi skal spise henne, og der er rigtig
mange ting, man skal komme ind under.

Julie: Mm.

Anne: Ja. Og sa den farste gang, vi skal mgdes over 3 dage, og de to farste dage
dem har vi allerede haft gang i gh, hvor vi lavede en assessment den aller fgrste
dag. Hvor jeg stiller Martin en hel masse spgrgsmal og opgaver, som han skal ga
ud at lgzse med kameraet og med computeren. Og sadan en assessment [Anne finder
papiret frem].

Julie: Den vil jeg gerne se [ler].

Anne: Det er simpelthen sadan et afkrydsningsskema, hvor man gar ind og
vurderer pa, hvad det er for nogle kompetencer, han har gh i en konkret opgave
(...).

Julie: Sa du har lavet de her herude siden, ikke?

Anne: Jeg har valgt de ting, der skal vaere fokus pa, og sa har jeg forberedt nogle
billeder, han skulle sende nogle opgaver, som han skulle lave, som kunne ga ind
0g, hvor han havde mulighed for at ga ind at vurdere pa de ting, han skulle lave.
Julie: Ja. Det er jo et keempe forberedelsesarbejde.

Anne: Ja, det er stort. Og det var meget spaendende at prgve, fordi det er noget, jeg
har faet fortalt om og har laest lidt om, men det er jo noget helt andet at prave det
selv. Og fa kendskab til det derigennem. Og jeg blev lidt overrasket over det, fordi
umiddelbart syntes jeg, det var en rigtig smart tilgang at have, men jeg synes, da
jeg kom i gang med det, at det var sveert at bruge, fordi at gh lige pludselig kom jeg
til at fole, at jeg sa Martin som et objekt.

Julie: Ja.
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Anne: Og at jeg stod med det her afkrydsningsskema og checkede, hvad han
kunne.

Julie: Mm.

Anne: Og i den fulde, altsé i den ra assessment der, den farste gang, man ser ham,
der er det meningen, at jeg ikke ma ga ind og gh korrigere noget af det, han siger,
og stagtte ham. Der skal jeg bare, altsa na det kunne du ikke, sé skal jeg ga videre til
det naeste spargsmal. Og gh det kunne jeg simpelthen ikke veere i. Sa.. ja hvor
mange spargsmal er det, 10 spargsmal jeg stillede ham, og sa gik jeg faktisk over
til at statte ham i stedet for. Og sa samtidig, altsa stadig med fokus i de kvaliteter,
der er i assessment, med at jeg skulle ind at finde ud af, hvad det var, han kunne,
og hvor jeg skulle ind og udvikle et stattesystem til ham. Men gh det blev altsa,
hvor jeg gik ind og gav ham stette samtidig med.

Julie: Mm.

Anne: Og det var der jo sa bade godt og skidt ved. Fordi den farste dag der kom jeg
ud med en tanke om, hold da op hvor kan Martin meget. Han kan jo alle de ting,
jeg stiller ham. Opgaver det kan han klare. Og sa udviklede jeg et stgttesystem til
ham (...). Men altsa det startede jo s& anden dag med, at jeg gennemgik det her
blad med ham, og jeg ville stille ham nogen opgaver ligesom sidst. Og sa ville jeg
sige: Martin, du skal tage et skarpt billede med kameraet, og sa skulle han sla op
der, hvor man tager et skarpt billede, og sa skulle han laese det igennem og tage et
billede. Men det fungerede slet ikke, fordi at Martin blandede det sammen. Og
hvad jeg umiddelbart teenkte, jamen det her er jo helt vildt konkret og meget
simpelt, men det fungerede ikke. Sa det fik jeg jo gjort mig en hel masse erfaringer
med, hvad det er, der fungerer, og hvad der ikke fungerer. Og det var super
spaendende at snakke det igennem pa vejledningen, hvad det er, der fungerer, fordi
sa fik jeg lige pludselig en opfattelse af, at Martin han er ikke sa steerk som gh jeg
havde opfattet den farste gang. Der havde jeg alt for hgje forventninger til ham. Sa
det var noget, der skulle korrigeres til naste gang (...). Og sa gh da vi havde
vejledning her sidst, da gik det jo lige pludselig op for mig, at de to farste gange,
jeg har lavet det med ham, der har jeg veeret utrolig fokuseret pa, at det er malet,
der er det vigtigste, og pludselig der gik det op for mig, at det er jo processen
derhen, der er det vigtige. Og det er, hvad jeg finder ud af om Martin.

Julie: Ja.

Anne: Det er ikke sa vigtigt, at han lzrer pracis, hvordan han skal printe billeder
ud. Det er en god kompetence, han kan fa med, men det er jo et keempe arbejde at
fa udviklet noget, der virkelig lige siger spot on til ham.

Julie: Ja. Det er jo et spendende udredningsarbejde (...).

Anne: Det er sadan meget et detektivarbejde.

Henrik: Det er jo det.
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Anne: Og det er det, der gar det utrolig spaendende. Det der med, at du skal vide
alt, hvad de kan. Og der kan man sige, at der er assessment en rigtig god metode til
at fa det fokus pa, hvad er det, han kan? I stedet for hvad er det, jeg tror, han kan?
Julie: Mm.

Anne: Og man kan sige, at nar jeg gar ind og statter ham, sé er det sveert at se det
rene i, hvad er det, han kan, og hvad er det, han ikke kan. Altsé fordi sé far jeg det
ikke helt klart at vide.

Julie: Men det der assessment er det noget, | bruger her pa stedet, eller er det noget,
du har...

Anne: Det er noget, der bruges her pa stedet. Er det igennem KRAP, det kommer?
Eller er det igennem KRAP-kurset?

Henrik: Det er, altsa det er brugt rigtig meget inden for TEACCH.

Julie: Ja.

Henrik: Og vi har, altsa det er derigennem, vi har faet kendskab til det. Men det er
nemlig et super godt redskab, fordi at vi gar rundt med nogle mennesker, som vi
har jo kendt dem i arevis, noget leengere end Anne, men vi gar jo rundt og oplever
de her mennesker som i stand til rigtig meget, og de kan rigtig meget, og de snyder
rigtig meget, fordi de ser ud, som om at de godt kan. Og de har igennem et langt liv
tilleert sig nogle mestringsstrategier, som ger, at de virker til at veere vidende om en
masse ting og kan en masse ting. Men nar man begynder at pille de her dele fra
hinanden, som man ger i en assessment, sa kan man se, jamen de kan ikke koble
ting, og de kan ikke altsa — tuk [siger lyd med mund, som noget der rives fra
hinanden]. Sa er det bare sadan et...

Anne: Og styrken ved assessment det er vel ogsa, som jeg ser det, at der er ikke
seerlig meget verbal kommunikation i det. Sa hvor mange af beboerne herude de
har tilleert sig noget ...vali [fagudtryk, kan ikke den pracise betegnelse], hvor de
simpelthen bare gentager nogle ordsprog eller nogle seetninger, som de har hert for,
som ofte kommer i den helt rigtige sammenhang, men som de i bund og grund
ikke forstar meningen med. Ved at du ikke bruger det sproglige, sa far du jo fokus
pa, hvad det er, de selv kan.

Julie: Men jeg synes da ogsa, det her er spaendende, fordi du siger, at du finder ud
af, at det her det kan jeg ikke, og det maske kommer til at stride lidt imod din egen
overbevisning om, hvordan man egentlig skal vare...

Henrik: Den er nemlig, den er god...

Julie: Og sé oh, men lige nu siger du, at den er faktisk brugbar, ik altsa. (...).
Henrik: Men det var ogsa det, at vi snakkede om pa vejledningen, Anne. At det er
jo nok der, at for farste gang i praktikken, hvor jeg sadan kunne, hvor jeg oplevede
Anne lidt pa glatis i forhold til, fordi som det ogsa fremgar af min
praktikvurdering, det har kert rigtig rigtig godt, men det var bare sa fedt, at Anne
far den her oplevelse af, at...fordi det kan vere lidt sverere at satte ord pé, nér
man ggr noget godt, men nar man sa har et problem, sa kan man jo forholde sig til
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det. Og sa snakkede vi jo ogsa om, jamen det her det er jo noget inde i dig. Det har
jo ikke noget med Martin, Martin han opfatter jo pa ingen made den her ting med,
at du faler, at han er et objekt.

Anne: Nej han nyder det.

Henrik: Ja fordi der er du jo sa tydelig, som du overhovedet kan veere. Og det synes
Martin bare er dejligt, ik?

Julie: Ja.

Anne: Sa det er en rigtig god metode til at fa knyttet teori og praksis, som jeg gerne
vil komme nzrmere ind pa. Fordi det var jeg meget usikker pa, da jeg startede
herude. (...). Men jeg synes, at det er géet over al forventning. Fordi jeg har noget
kendskab fra tidligere, som medhjeelper der har jeg vaeret pa XXXX og kendte
derfra lidt til autismeomradet. Men der er jeg ikke blevet praesenteret for teorien.
Sa der har jeg egentlig bare gjort mig en masse erfaringer og maske ogsa lart nogle
gode ting og mader at forsta de her mennesker pa. Men jeg har haft en starre
interesse for det og ogsa skrevet en opgave om det i DKK. (...). Men jeg var godt
nok spaendt pa, om jeg kunne knytte det herude. Og det sagde jeg ogsa pa fel-dag,
at jeg tror, det bliver en stor udfordring. Men jeg synes, at det er gaet godt. Og ja,
det kan der vaere mange arsager til, men jeg teenker, at en af grundene det er, at
TEACCH-teorien og generelt den teori, man finder inden for autismeomradet den
er meget konkret. Og nar du laeser om det i bagger, sa er det ogsa stillet rigtig godt
op og med mange eksempler. Det er utrolig let at ga til i forhold til gh mange andre
hgjfilosofiske tekster, hvor du selv skal have det ned til et jordneert niveau, hvor du
kan bruge det i hverdagen.

Julie: Ja.

I den farste del af narrativet forteeller Anne som sagt om det forlgb, hun har gennemfart
med beboeren Martin. Hun fremhaver, at forlgbet har veeret forbundet med et stort
planlaegningsarbejde, fordi beboeren, ifalge Anne, har sveert ved at koncentrere sig om
noget ud over de daglige rutiner — hvad de skal have at spise, hvor de skal spise osv.
Endvidere forteller Anne, at hun i forbindelse med forlgbet lavede en sakaldt
assessment pa Martin, dvs. en vurdering af hans kompetencer ud fra et foruddefineret
afkrydsningsskema. Dette forklarer Anne videre, at hun havde svert ved, fordi med den
ra assessment, som Anne kalder det, syntes hun, hun kom til at se Martin som et objekt.
Det kunne hun ikke “vaere i”, og som konsekvens gik hun ind og stettede Martin mere i
handteringen af opgaverne, end der egentlig laegges op til i den ra assessment.

| den anden del af narrativet, hvor et klimaks eller vendepunkt opstar for Anne —
eller forteelles frem — handler historien om, at Anne farst gjorde sig erfaringer med, at
tingene “ikke fungerede”, som hun farst troede. Hun starter med at sige, at det var bade
godt og skidt, at hun gav Martin mere statte, end der laegges op til i den ra assessment.
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Dernast elaborerer hun det skidte ved dette, idet hun fortaeller, at hendes statte til
Martin medvirkede til, at hun fik et mere optimistisk billede af Martin, end hvad der var
reelt — dvs. et billede af Martin som mere kompetent eller ’staerk”, end han egentlig var.
Hun forteller videre, at hun, pa baggrund af en vejledning, kommer til at indse, at hun
har vaeret mere fokuseret pa malet (udvikling af kompetencer hos Martin) end pa
processen mod malet (Martin som person). Men hun har laert af dette, hun er blevet
klogere, og hun har fundet ud af noget om Martin pa vejen. Hun synes saledes ogsa at
have leert — eller leere gennem narrativet — at en assessment alligevel er “en rigtig god
metode til at fa det fokus pa, hvad er det, han kan?” Dvs. hun afslutter beretningen om,
hvordan hun har leert af sine fejl, og hvad hun har lert.

Sidste del af narrativet opstar pa baggrund af et spergsmal fra Julie om, hvad en
assessment er for noget — om det er noget, der bruges pa stedet, eller om det er noget,
Anne har introduceret pa egen hand? Anne er lidt i tvivl om dette, og derfor sparger hun
vejlederen Henrik som den mere vidende. Han forklarer, at det er noget, der stammer fra
TEACCH. Endvidere ser han sig pa en made opfordret til, maske som repraesentant for
institutionen, at uddybe, hvorfor en assessment og i bredere forstand TEACCH er et
super godt redskab” i forhold til den brugergruppe, de har pa Svinget. Henrik forklarer,
at beboerne “snyder rigtig meget”, fordi de ser ud, som om de kan en hel masse — de
betjener sig af sakaldte mestringsstrategier, som de har tillert sig igennem et helt liv.
Fordelen ved en assessment, ifglge Henrik, er imidlertid, at den kan vise, hvordan
beboerne virkelig er — den kan pille delene fra hinanden, hvorved man synes at kunne
opna et mere objektiv billede at beboerne. Set fra vores perspektiv etablerer Henrik her,
uden selv at vaere fuldt bevidst herom, et bestemt syn pa brugerne. Han konstruerer dem
som noget bestemt, kan man sige. Anne synes at overtage dette 'noget’ ved
efterfalgende at elaborere om, hvordan styrken ved en assessment er, at den fokuserer
pa det nonverbale i stedet for det, brugerne siger — som de ifolge Anne i bund og grund
ikke forstdr meningen med.” I naste ombering kommenterer Julie, at det er
spandende, at Anne er kommet frem til dette standpunkt, i og med at det strider imod
det udgangspunkt, hun startede med at have i forhold til at anvende en assessment. Hun
siger til/sparger Anne, om det, hun nu siger, er, at en assessment faktisk er brugbar.
Denne kommentar/spargsmal far Henrik til igen at bryde ind i samtalen (hvilket han
allerede har forsggt ind imellem Julies spargsmal/kommentarer) med en udredning om,
hvordan Anne en sjelden gang kom pa glatis i praktikken, men hvordan eller hvorfor
det sa netop var dejligt for ham at opleve Annes evne til at tage ved lere af sine fejl,
herunder erkende, hvordan det var noget inde i Anne, der fik hende til at fgle, at hun
behandlede Martin som et objekt. Ifolge Henrik opfatter Martin pé ingen méde, at han
gores til et objekt. ’Nej han nyder det”, siger Anne. Dvs. han nyder, ifelge Henrik, at
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Anne er sa tydelig som overhovedet muligt. ”Det synes Martin bare er dejligt”, siger
Henrik. Som afrunding forbinder Anne det efterhanden kollektiviserede narrativ
nermere til TEACCH. Hun forklarer, at TEACCH, via en assessment, er en rigtig god
made at forbinde teori med praksis (i denne reekkefalge). Hun konstruerer igen videre
pa narrativet ved at fortzelle en historie om, hvordan TEACCH har bragt hende videre i
en dannelsesproces fra at have veeret medhjalper, som har gjort sig en masse gode
erfaringer om autismeomradet, til at vaere studerende, som har skrevet opgave om emnet
og til dels er blevet praesenteret for teori pa omradet, og endelig til at vaere en nasten-
feerdig-paedagog, som i kraft af TEACCH har fundet ud af at knytte teori sammen med
praksis. TEACCH gar nermest dette sammenknytningsarbejde for hende ved at opliste
mange eksempler og ved at vaere let at ga til i forhold til ”mange hejfilosofiske tekster”,
som Anne udtrykker det.

Der kan treekkes mange temaer ud af dette samlede narrativ. Vi vil starte med
forholdsvis let at konstatere, at Anne igennem narrativet identificerer sig med
institutionen, dens paedagogik, herunder TEACCH, og dens sarlige syn pa og
konstruktion af brugerne. Yderligere vil vi konstatere, at denne identifikation gengeeldes
af Henrik i kraft af hans anerkendelse af Annes evne til at leere af egne fejl — dvs. han
godkender uformelt, at Anne er sluppet igennem institutionens rite de passage. Endelig
kan vi konstatere, at Julie, maske lidt modvilligt, godtager Annes og Henriks "vi” ved
ikke at satte mere grundleeggende spgrgsmalstegn ved deres refleksioner og
argumentationen. Hun identificerer sig i stedet med dem og deres position, kan man
sige.

Som det naeste vil vi reflektere mere grundleeggende over, hvad der er, Anne
identificerer sig med. Dvs. synet pa og konstruktionen af brugerne, som hun selv
medvirker til gennem narrativet. Anne og Henrik skaber som sagt enighed om, at det
ikke er et objekt, beboeren Martin gares til igennem den ra assessment. Men hvad er det
sd, han gares til, kan man spgrge? Subjekt kategorien synes heller ikke at passe, fordi
denne plejer at indbefatte agens og intentionalitet. Dvs. hos et subjekt gar man i
udgangspunktet ud fra, at det har en mening med, hvad det vil, samt en evne til at gare
noget. Det synes at have veret dette udgangspunkt, Anne gik til forlgbet med Martin
med, idet hun, uden at teenke naermere over det, gik ud fra, at han ville og kunne noget
med et kamera og en computer. Dette udgangspunkt kom Anne dog, som beskrevet, ud
over, og etablerede i stedet samme syn pa Martin, som Henrik og i bredere forstand
institutionen repreaesenterer. Men hvori bestar dette syn sa, hvis ikke der er tale om et
objekt eller subjekt? Et bud, som forsgger at (re)konstruere synet, sadan som Anne,
Henrik og institutionen kunne forsta det, bestar i at tale om et individ. Et individ, som
respekteres og anerkendes, netop fordi det analyseres objektivt, overvages, granskes,
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gennemlyses og kendes ned til mindste detalje pa baggrund af adfaerd og ikke sprog
eller intentionalitet. Vi taler her om et individ, der pa en kreativ made kan forbinde en
humanistisk tradition med et kognitionspsykologisk eller, ifglge os, behavioristisk
program i form af TEACCH.

Dette individ synes ydermere at kunne rumme et institutionelt perspektiv, som af
nogle lidt andre grunde ngdvendigger en konstruktion af brugerne som mere passive,
uvidende og inkompetente, end de maske er — eller behgver at vaere. Flere ting i Henriks
tale indikerer, at et sadant perspektiv kan veere medvirkende til repraesentationen af
brugerne. Vi hafter os serligt ved det, Henrik omtaler som “’brugernes
mestringsstrategier”, og som han senere i samtalen ogsa bruger udtrykket
“handicapforklaringer” om. De to udtryk synes ifglge Henrik at deekke over et
feenomen, hvor de handicappede skjuler deres handicap for omverdenen og fremstiller
sig selv som mere kompetente og vidende, end de er. Dette benagter vi ikke kan vere
tilfzeldet, men set fra et Goffman’sk (1967) perspektiv kan de to udtryk ogsa forstas som
det, han kalder for stereotype fjendebilleder (s. 14). Dvs. konstruktioner, der har til
hensigt at repraesentere brugerne/klienterne pa en sadan made, at de passer ind i forhold
til (total)institutionens overordnede funktion — i Svingets tilfeelde at opbevare, passe og
selvfalgelig ogsa stimulere brugerne, herunder undga at de ger skade pa sig selv eller
andre. Det interessante ved individet som konstruktion er altsa, at det kan forene flere
forskellige perspektiver og tilgange: Dels en humanistisk tradition, dels et behavioristisk
program og dels et institutionelt perspektiv.

Foreningen synes dog at ske pa en sarlig made, hvor TEACCH-programmet,
dvs. den faglighedsforstaelse, som dette repraesenterer, og som Anne identificerer sig
med i kontrast til hgjfilosofiske tekster, usynliggar, at der ogsa skulle vaere et
institutionelt perspektiv pa spil. Usynliggerelsen sker dels udadtil i forhold til et bl.a. et
behandlingsmarked, som producerer starre og stgrre forventninger til faglighed og en
klar faglig profil — og ikke til en klient- og betjentkultur — og dels indadtil i forhold til,
at de ansatte kan fa sveert ved at gennemskue og italesette, at der forstaeligt nok sker en
institutionsdannelse, herunder at der sker en institutionalisering af bade brugerne og
dem selv som ansatte. Frem for at erkende dette forhold synes Anne, som led i
konstruktionen af hendes professionsidentitet, at bidrage til usynliggerelsen af det
institutionelle perspektiv. Dette sker ikke mindst ved meget konkret at forbinde den
humanistiske tradition til TEACCH — hvilket vi vil komme narmere ind pa som det
naste og sidste i denne analyse af Annes 2/3-samtale.

Den faglige profil

Forbindelsen mellem humanisme og TEACCH skabes flere steder i lgbet af samtalen,
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men det sker mest eksplicit i forbindelse med Annes fremlaggelse af
kompetenceprofilen — som hun velger at kalde ”den faglige profil”:

Anne: Ja, sa synes jeg, vi skal ga videre til den faglige profil.

Julie: Ja. [Anne roder med sine papirer for at finde dokumentet].

Henrik: Nu skal du ikke stresse.

Anne: Nej, det kommer, nar det kommer. Men gh, jeg har jo skrevet det citat af
Sgren Kierkegaard.

Henrik: Ja.

Anne: Jeg har brugt det i min opgave, fordi jeg synes, det er sa... det siger
simpelthen sa meget, og der ligger utrolig meget i det citat af ham, og jeg teenker,
at man skal gh.. altsa det er en rigtig god made at give udtryk for den paedagogiske
tilgang, jeg mener, jeg har, og det menneskesyn, jeg har. Og i det hele taget sa
synes jeg, der er rigtig mange peedagogiske ting, man kan komme ind pa med den
tilgang. Som f.eks. anerkendelse og i det hele taget hele TEACCH-tilgangen. For
jeg teenker, at TEACCH det er, de har i bund og grund taget udgangspunkt i det.
Altsa jeg har ikke last det nogen steder, men [samtalen afbrydes af to beboere, der
kommer ind og insistere pa at alle siger godmorgen til alle]. @hm, hvad var det nu,
jeg ville sige?

Julie: Du havde dit opleg her.

Anne: @h ja, jo men TEACCH de har ikke, jeg har ikke leest det nogen steder, at de
tager udgangspunkt i Sgren Kierkegaards ord, men jeg teenker, at det ligger rigtig
meget i den paedagogik, som de gar ud fra. Det er netop det der med at tage
udgangspunkt i den enkelte og fa skabt en struktur, der ger, at menneskene kan
bega sig i en hverdag. Og det er sa meget med visuel statte, det bruger vi rigtig
meget. Det kan veere lige fra det konkrete, og sa kan det udvikle sig til, at det kan
vaere pa skrift. Men altsa, det tager udgangspunkt i de kompetencer, som
vedkommende har, og hvor det er, at de skal stattes op.

Julie: Mm.

I det ovenstaende konstrueres forbindelsen mellem humanisme og TEACCH pa en
seerlig made. Anne starter med at fremsatte citatet af Sgren Kierkegaard, om at forsta
den Anden fgr man kan hjelpe ham eller hende gennem sin mere-forstaen, som for
hende udgar standpunktet eller den paedagogiske tilgang samt menneskesynet, som hun
gerne vil udleve i praksis i sit psedagogiske virke. Herfra konstruerer hun en
sammenhang til TEACCH, idet hun siger, at hun teenker, at TEACCH tager
udgangspunkt i, ikke ngdvendigvis Sgren Kierkegaards ord, men dog i de ideer, som
han og humanismen repraesenterer — fgrst og fremmest forestillingen om at tage
udgangspunkt i den enkelte — i individet. Anne siger samtidig, at hun ikke decideret har
leest dette nogen steder, men ud fra hendes egen logik kan der ses en sammenhang
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mellem humanisme og TEACCH — hvilket TEACCH-programmet ogsa selv erklaerer
(se f.eks. http://www.autizme.dk/teacch.6). Det centrale er altsa, at TEACCH, af Anne,
ses som et teoretisk program, der indlgser hendes etiske forventninger til det
paedagogiske arbejde og til det at veere paedagog. Sammenhangen skabes ikke den
anden vej rundt: TEACCH fortaeller ikke Anne, hvordan hun skal forholde sig
etisk/normativt til brugerne i det paeedagogiske arbejde, men TEACCH harmonerer,
ifglge Anne, med den tilgang, hun gerne vil have til arbejdet.

Det interessante er, at TEACCH ogsa indlgste Annes faglige forventninger til
arbejdet, som vi tidligere sa. Det var programmet, der bragte hende videre fra at opfatte
sig selv som medhjeelper til at opfatte sig selv som en naesten-feerdig-paedagog, der ogsa
kender teorigrundlaget bagved arbejdet. Pa den baggrund kan man sige, at TEACCH,
for Anne, indlgser flere samtidige ambitioner og hjeelper hende til at skabe
sammenhang i et arbejde, som maske ellers kan virke komplekst og modsatningsfuldt:
For det forste *fagligger” TEACCH institutionslogikken og hjelper Anne til at begrunde
og legitimere over for sig selv, hvorfor det f.eks. er nedvendigt at lave ’rd assessments’
pa institutionens beboere. For det andet hjelper TEACCH Anne med at fastholde
ambitionen — og forestillingen — om, at man kan og bgr tage udgangspunkt i den enkelte
beboer.

Annes professionsidentitet

Samlet viser Annes konstruktion af professionsidentitet flere interessante forhold ved
”specialpraktikken”. Ligesom i Camillas tilfalde viser skabelsen af professionsidentitet
dels noget om konteksten, hvori der skabes professionsidentitet, herunder udviklinger
og afviklinger af denne, og dels noget om Anne som person og som en studerende, der
forsgger at identificere sig med samt handtere de komplekse krav i konteksten.

| forhold til konteksten giver analysen et billede af, hvordan programmet
TEACCH, som led i institutionens faglige profilering, ’leser’ en gammelkendt
udfordring i socialpaedagogikken mellem pa den ene side at arbejde ud fra et
institutionsperspektiv og pa den anden side forsege at ’bringe liv’ 1 institutionen
gennem f.eks. humanistisk inspirerede ideer. TEACCH synes mere precist at oplgse
denne modsztning, fordi programmet bade fagligger og slarer institutionsperspektivet
og italesaettes som et humanistisk (og ikke behavioristisk) inspireret program.

| forhold til Annes konstruktion af professionsidentitet viser analysen, at Anne
treekkes ind i ovenstaende brydning mellem ’nyt’ og ’gammelt’ og bruges — 0g bruger
sig selv — som element i denne kamp. | 2/3-samtalen fremstar Anne, ligesom Camilla,

iser som reprasentant for det ‘nye’, men denne position bliver dog kun mulig pé basis
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af en forestilling hos Anne om, at humanismen og den brede padagogiske tradition
stadig er repraesenteret i TEACCH.

Praktikleererens rolle i dette spil er minimal. Ligesom hos Camilla udger
praktikleereren under Annes 2/3-samtale ikke nogen reel magt i sammenhangen.
Praktiklzereren Julie var, om muligt, endnu mere marginaliseret, end Bente var det under
Camillas 2/3-samtale.

Dette peger i videre forstand pa det forhold, at der synes at vare en taettere
match, en bedre takt, mellem uddannelse og arbejde i normalomradet end i
specialomradet. | normalomradet formar kompetencediskursen at skabe ensartethed
mellem uddannelsesstedets og praktikstedets forventninger til den studerende, idet
kravet om kompetenceudvikling bade kan rejses af uddannelsesstedet til den studerende
og af praktikstedet til den studerende, som igen kan rejse kravet til sig selv og til
brugerne/bgrnene i den paedagogiske praksis (i forhold til sprog og sprogudvikling). |
specialomradet har kompetencediskursen ikke lige sa god gennemslagskraft. Her kan
uddannelsesstedet stille kravet til den studerende, som kan stille kravet til sig selv, men
praktikstedet — og brugerne — synes at stille andre krav til den studerende, som ikke i
samme udstrekning kan gennemskues, nedfeldes og planlegges af den studerende pa
forhand. Disse mere ukendte krav handler om at lzre at skabe en rolig og forudsigelig
rutine for de psykisk handicappede borgere, herunder lare at gare brug af forskellige
“faglige’ programmer som f.eks. TEACCH, og ikke om at lere at kompetenceudvikle
borgerne. Nar Anne kalder sin praktikopgave for en “faglig profil” og ikke en
“kompetenceprofil”, ser vi dette som et symptom pa den her beskrevne forskel mellem

normal- og specialomradet.

Opsamling

| dette kapitel var ambitionen at besvare spgrgsmalet, hvilke provisoriske identiteter
konstrueres i praktikkens 2/3-samtale, og hvordan sker dette i et samspil med, og
modspil til, fagsproget i praktikken, hvor vi nu kan precisere dette som
kompetencediskursen. Betegnelsen “provisoriske identiteter” er valgt med vilje, fordi vi
dels gnsker at understrege, at der kan veere tale om identiteter, som konstrueres til
lejligheden, dvs. til det formaliserede uddannelsesrum, som 2/3-samtalen udger, og dels
gnsker at betone, at der af andre studerende, praktiklaerere og praktikvejledere kan
konstrueres — og sandsynligvis bliver konstrueret — andre professionsidentiteter. Med
andre ord forsgger vi ikke at sige, at praktikken, via fagsproget, leder frem til lige netop
de to professionsidentiteter, vi har analyseret og fremstillet i det ovenstaende.

Vores bestrebelse pa at generalisere er mere ud fra en ambition om teoretisk
generaliserbarhed (Flyvbjerg, 1991), hvor malet er at identificere sammenhange
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mellem fagsproget og forskellige, mulige identiteter i praktikken. Ud fra denne ambition
kan de to fremanalyserede professionsidentiteter, som vi kan kalde for sprogpaedagogen
og TEACCH-padagogen, bruges til at vise, hvorledes der synes at vare en mere
overordnet sammenhang mellem kompetencediskursen og identitetsudvikling i
normalpraktikken — og en diskrepans mellem kompetencediskursen og
identitetsudvikling i specialpraktikken.

Man kan ogsa sige det pa den made, at sprogpaedagogen forener uddannelsens
krav til en studerende, der kan finde ud af at opsette kompetencemal for sig selv — og
helst na dem — med praktikstedets/arbejdets krav til en pedagog, der kan finde ud af at
opsztte kompetencemal for bgrnene/brugerne — og helst na dem. Hvorimod TEACCH-
paedagogen, pa grund af specialomradets szrlige brugergruppe, ikke kan bruge
kompetencediskursen til s3 meget; hun ma i stedet stikke fingeren i jorden og lere,
hvordan hun kan omlare den malorientering, som styringsdokumenterne medvirker til
at producere hos hende allerede forud for praktikken.

Denne forskel mellem normal- og specialomradet i relation til uddannelsen er
ikke ny. Normal- og specialomradet har tidligere haft deres egne uddannelser til
henholdsvis bgrneforsorgspaedagog, omsorgsassistent og senere socialpaedagog, fer
enheds- eller generalistuddannelsen tradte i kraft i 1991 (Bgje, 2011). Det, der i dag
komplicerer situationen, er det forhold, at normal- og specialomradet sa at sige skal
deles om uddannelsen — hvilket i praksis kunne se ud til at betyde, at normalomradet,
som er det starste, satter et kraftigere aftryk pa uddannelsen end specialomradet (jf.
ogsa Bgje, 2010). Nar det er sagt, kan det selvfalgelig diskuteres, om forskellen mellem
normal- og specialomradet i relation til uddannelsen er sé& skarp, som den her traekkes
op, og om de to udvalgte cases er et tilstraekkeligt — og et adeekvat — grundlag at vurdere
forskellene pa. Kompetencediskursen kunne f.eks. ogsa menes at komme til udtryk
specialpraktikken, blot ikke i den skolificerede og skolificerende facon, som den antager
normalpraktikken, men som en bestraebelse pa mere moderat at iagttage, male og
eventuelt — inden for ngje afgrensede rammer — udvikle menneskeligt potentiale.

75



Praktikken som vej til at udgve, undersgge og udvikle — eller

planlaegge, udfgre, dokumentere og evaluere?

| dette afsluttende kapitel vil vi, pa baggrund af de ovenstaende analyser, tage traden op
fra indledningen og diskutere spgrgsmalet, hvorvidt og hvordan paedagoguddannelsen
blandt de kommende professionsudgvere — og her specifikt praktikken — medvirker til at
danne henholdsvis fagsprog samt en evne til at udgve, undersgge og udvikle deres
profession? Som far naevnt hviler projektet pa en antagelse om, at skabelsen af
professionsidentitet sker gennem et adeekvat fagsprog, som hjeelper professionsudgveren
til at udgve, undersgge og udvikle sin profession (Rothuizen, 2008, 2010; Grimen og
Molander, 2008).

Ud fra ovenstaende analyser kunne det se ud til, at forskningsspgrgsmalet samt
den barende antagelse 1 projektet er kommet pa en hard prove og rammer noget *ved
siden af>. Det skal forstas siledes, at baggrunden, hvorfra forskningsspgrgsmalet og
antagelsen er genereret, er professionsoptimistisk, dvs. hviler pa en grundleeggende
antagelse om, at uddannelsen virker kvalificerende og professionaliserende, hvorimod
"virkeligheden’ i praktikken kunne se ud til at afspejle noget andet og mindre positivt
set fra et professionaliseringsperspektiv.

Fagsproget, som skulle veere et centralt led i professionaliseringen, udgeres
overvejende af en kompetencediskurs, som ikke egner sig til at opfange eller reflektere
den studerendes erfaringer med hensyn til at handle i/udeve praktikken.
Kompetencediskursen egner sig dermed heller ikke til at undersgge erfaringerne eller
gere dem til genstand for eventuelle systematiske udviklingsprocesser i
praktikinstitutionerne. Kompetencediskursen ansporer i stedet den studerende og hendes
praktikvejleder og —laerer til at styre efter pa forhand fastsatte uddannelsesmal, til at
udfare (praktik)arbejdet i overensstemmelse med disse og endelig dokumentere og
evaluere, hvorvidt malene er net. Som sadan bidrager kompetencediskursen ikke, i
dens nuvearende form, dvs. som kvalifikationsforstaelse, til at professionalisere den
studerende gennem praktikken.

Kompetencediskursen beerer preeg af at veere en kvalifikationsforstaelse og ikke
en, som det far har veeret tilfaeldet i uddannelsen, kompetenceforstaelse, hvor de
relevante kompetencer/ressourcer defineres af den enkelte studerendes baggrund og
personlige udvikling og ikke snavert af uddannelses- og arbejdsmarkedsmaessige
prioriteringer. Den nuvaerende kompetencediskurs er dermed det, der kan forstas som en
ekstern og ikke en intern professionsdiskurs (Evetts, 2003), dvs. en diskurs defineret af
statslige og arbejdsmarkedsmaessige krav til velfeerdsprofessionerne og deres ansatte
(f.eks. til konkurrencestatsdannelse eller faglig profilering af institutioner, som vi sa det
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i Svingets tilfelde). Nar projektets forskningsspgrgsmal og grundantagelse synes at
’ramme ved siden af’, kan vi forklare dette mere uddybende med, at grundantagelsen
ikke rammer — og ikke ngdvendigvis vil ramme — den virkelighedsdefinition, der aktuelt
dominerer praktikken i form af kvalifikationsforstaelsen.

Det er sandsynligt, at der i praktikken stadig eksisterer det, Bayer (2000) har
beskrevet som den skjulte leereplan. Dvs. den ikke-erkendte eller italesatte lzereplan, der
handler om, at den studerende i1 praktikken skal leere at ”vippe” ind 1 praksis og dér
finde eller tilkeempe sig en plads i hierarkiet til de erfarne og feerdiguddannede
paedagoger. Vores materiale i denne undersggelse giver os ikke mulighed for hverken at
be- eller afkraefte, at en sadan leereplan stadig findes, idet vi ikke har lavet observationer
af den studerende i praktikarbejdet. VVores materiale giver dog mulighed for at sige, at
safremt den skjulte leereplan stadig eksisterer (hvad vi antager, at den ger), sa ger den
dette parallelt med laereplanen, som udspiller sig omkring kompetencediskursen. Dvs.
der eksisterer givetvis en dobbelt leereplan, som den studerende ma lzre at identificere
og effektuere for samlet set at blive godkendt i praktikken. Det signifikante i denne
sammenhang er det forhold, at der ikke under 2/3-mgdet synes at blive skabt nogen
forbindelse mellem de to leereplaner. Det, der kunne tages op fra den skjule lzereplan og
underkastes systematisk refleksion blandt parterne pa 2/3-mgdet, forbliver skjult (eller
parkeres i praktikdokumentet), og i stedet sattes dagsordenen af kompetencediskursen.
Dette haenger formentlig bade sammen med, at det kan vare sveart at reflektere over og
kritisk undersgge forhold, der har med kolleger og specifikke forhold i institutionen at
gore (specielt nar/hvis man som ’ny’ forseger at komme i betragtning af et fremtidigt
job), og at kompetencediskursen ikke egner sig til at opfange det, der ikke pa forhand er
fastsat som et uddannelsesmal. Som det seerligt kom frem omkring specialpraktikken,
ma den studerende ligefrem afleere kompetencediskursen, f.eks. gennem et narrativ der
ligner Annes, for at fa plads til at leere det, der kraeves af hende i praktikken. Man kunne
alternativt forestille sig, og méske onske sig, at det at ’vippe” ind i praksis, herunder
tilpasse sig de erfarne paedagoger og institutionens kultur, skete knap sa automatisk.
Gennem generationsudskiftning og generationelle forskelle ligger en vaesentlig drivkraft
(Alanen, 2003), som kan veere relevant for institutioner at udnytte, idet de hele tiden
skal *matche’ nye grupper af brugere — barn og foreeldre (med forskellige
kombinationer af klasse, kan og etnicitet), fysisk og psykisk handicappede, pargrende
mv.

At det ikke er muligt at treekke den skjulte lzereplan med ind i 2/3-mgdet og
reflektere kritisk over den dér, og evt. satte udviklingshestrabelser i gang pa baggrund
af det, udger ogsa et problem for faget i forhold til ambitionen om at ville
professionalisere dette. Her leegger vi os op ad en forstaelse af professionalisering, som
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ikke er den samme som den eksterne/politiske version af professionalisering, og som
heller ikke er den samme som professionalisering i traditionel, professionssociologisk
forstand. | stedet menes en professionalisme (Goodson, 2003), der kan sidestilles med
en mere almen kvalificering af faget og arbejdet, og som respekterer fagets historie og
ikke-tekniske karakter, hvor arbejdsgenstanden er et levende og helt menneske og ikke
en mekanisk genstand eller en szrlig udvalgt/afgraenset del af mennesket — f.eks. dets
lunger (radiograf), kna (fysioterapeut) eller medicinske tilstand (lzege/sygeplejerske).
For at fremme etableringen af en sadan professionalisme ma man som fag og udgvere
veere i stand til at reflektere over, italesztte og diskutere det, man ger, herunder
inddrage relevante teorier og metoder, som kan give et andet udsyn, end man aktuelt
besidder. Der tales ikke om at applicere teori og metode, sddan som de traditionelle
professioner (leeger, preaester, jurister, ingenigrer) og professionssociologien i almenhed
har fremskrevet det (se f.eks. Wilensky, 1964), men om netop at inddrage teori og
metode i det omfang, det er relevant for bedre at kunne forsta og handle pa noget uden
for teorien og metoden. Man kan tale om behovet for en fleksibel epistemologi, der
falger en fleksibel ontologi — i dette tilfeelde det hele menneske.

At det er sveert generelt at udvikle en sadan epistemologi — og dens tilhgrende
professionalisme — vidner historien om, men aktuelt gares sagen ikke nemmere af, at
praktikken domineres af en kvalifikationsforstaelse
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En padagog bliver til?

En undersggelse af hvordan padagogstuderende leerer at indrette og
afgraense faglighed i praktikken

Line Togsverd
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Baggrund

Denne undersggelse er en del af forskningsprojektet Peedagoguddannelsens bidrag til
udvikling af professionsidentitet, som er lavet i et samarbejde mellem VIA University
College, Syddansk Universitet og Roskilde Universitet, finansieret af BUPLSs
udviklingsfond. Projektet sgger at undersgge hvordan den nuverende
paedagoguddannelse bidrager til at udvikle de studerendes evne til at undersgge, udeve
0g udvikle psedagogisk praksis. Herunder hvorvidt de tilegner sig et fagsprog, som kan
statte dem i sadanne forholdemader. Projektet er eksplorerende, idet det sigter pa at
undersgge hvad der foregar i uddannelsen og beskrive de forskellige og maske
konkurrerende fagligheds- og professionsforstaelser, uddannelsen, de studerende og
undervisere forholder sig til, praktiserer og balancerer.

Denne rapport undersgger padagogstuderendes leering, tilegnelse og fortolkning
af professionsidentitet i praktikkens hverdagsliv med udgangspunkt i et casestudie.
Rapporten ligger i forleengelse af og supplerer en anden delrapport i forskningsprojektet
Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder i peedagoguddannelsens
praktik af Jakob Bgje, som fokuserer pa hvordan praktikken fremtraeder ved 2/3
samtalerne i 3. Praktikperiode, og analyser de styringsdokumenter, som regulerer og
rammesatter praktik og 2/3 samtale (Bgje 2011). Jakob Bgje fremanalyserer hvordan
styringsdokumenterne bidrager til en faggaerelse af praktikken, hvorigennem den
studerende bliver medproducent af hvad vi andetsteds har kaldt en kompetencediskurs
(Rothuizen og Togsverd 2011). Samtalerne far en nasten ritualiseret og eksamensnar
karakter, hvor den studerende patager sig at fremstille sig selv som kompetent og
kvalificeret til at leve op til praktikuddannelsens formelle mal pa den ene side, og pa
den anden side kompetent til at varetage den specifikke padagogik, som praktiseres pa
praktikinstitutionen. Trods mere eller mindre eksplicitte invitationer, ser det ud til at
veere vanskeligt for professionshgjskolens praktiklzrere at abne samtalerne for
grundlagsdiskussioner som refleksioner over etiske spgrgsmal eller analyser af
institutionens og den studerendes egen praksis. Jakob Bgje skriver i sine analyser at
kompetencediskursens dominans ved samtalerne formentlig grunder i en
bekendtgarelsesmaessig faggarelse af praktikken, der strukturerer hvad og hvordan den
studerende kan leere og udvikle peedagogidentitet. Og at denne faggerelse passer godt
sammen med den viden-i-arbejde- vidensforstaelse, som eftersparges og praktiseres i
praksisfeltet, og som formentlig er under forandring i takt med bestreebelser indenfor
professionen selv pa i hgjere grad at italesatte og malfastseatte peedagogers arbejde
(Bgje 2011, s.20).
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Baggrunden for denne rapport

Ovennavnte observationer og analyser af hvordan praktikken fremtreeder under 2/3
samtalerne, gjorde os optagede af at fa mere viden om den lzring der foregar, nar den
studerende indgar i arbejdsfellesskab og hverdagsliv pa praktikinstitutionen. Altsa i
sterstedelen af praktikken. Er de mader at italeseette og rationalisere peedagogisk
professionsudgvelse som vi har set i 2/3 samtalen, udtryk for den sarlige
eksamenspraegede og kompetencefokuserede kontekst, som sattes gennem 2/3
samtalens dagsorden og praktikkens styringsdokumenter? Vi blev derfor optagede af at
fa viden om hvilke former for socialisering, kvalificering og produktion af
padagogfaglighed og —identitet, der foregar i det mere uformelle hverdagsliv, som
udspiller sig i praktikken og som konstituerer den som laerings- og uddannelsesrum.

Hvad ser de studerende ud til at vaere optagede af at fa leert? Og praktikstederne
ud til at veere optagede af at de far leert? Ligeledes blev vi optagede af at fa indblik i
vejledningen pa praktikinstitutionerne, som antageligvis er mindre formaliseret og
teettere pa praktikinstitutionens hverdagsliv og professionsforstaelser end 2/3
samtalerne. | forhold til problemstillingen kunne vi teenke os at undersgge hvordan den
studerendes tilegnelse og garen paedagogfaglighed i praktikinstitutiones hverdagsliv
bidrager til udvikling af professionsidentitet? hvordan gives den studerende muligheder
for arbejde med at udvikle, udeve og undersgge praksis mens de er i praktik?

Om det metodiske

Denne rapport bygger pa en delundersggelse, hvor vi har fulgt og observeret 3
studerende en ganske almindelig arbejdsdag i slutningen af deres 3. Praktikperiode. |
umiddelbar forbindelse med denne arbejdsdag har vi siddet med ved et vejledningsmede
med deltagelse af den studerende og praktikinstitutionens praktikvejleder. Vi har valgt
at lave sadanne casestudier for at opna neerhed til de studerendes orientering i
praktikinstitutionens hverdagsliv, og beskrive denne hverdagslivets leering detaljeret,
fyldigt og kontekstnaert (Ramian 2007, s. 32, Flyvbjerg 2009, s. 101).

De studerende er rekrutteret baggrund af et vist niveau af gensidig tillid og
kendskab. Vi havde ikke pa forhand specifikt kendskab til de studerendes baggrunde
eller faglige niveau (hvordan det sa end beskrives). De studerende har pa
observationstidspunktet gennemfgart mellem 4 og 5 maneder af den 6 maneder lange
praktik og formodes derfor at veere relativt bekendte med praktikinstitutionen, med
beboerne og med det padagogiske arbejde pa stedet. De tre fulgte studerende er alle i
midten af tyverne. Og har alle faet hvad de selv betegner som en dremmepraktikplads, i
den forstand at de er i praktik pa et omrade, som passer med deres forestillinger om
hvad de gerne vil beskeftige sig med efter endt uddannelse.
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Konkret har vi fulgt i haelene pa de studerende med en blok og en pen, og
ngjsommeligt noteret den studerendes praksis, interaktion og rettethed. Fokus har
saledes vearet pa hvad han eller hun gar, siger og samtaler om, med hvem. Disse
stikordsagtige feltnoter er hurtigst muligt herefter skrevet ind i og udfoldet i et
dokument, til nogle thick descriptions (Geertz, 1973). Min position som observatgr kan
siges at veere den deltagende forsker, idet vi har taget del i den studerendes hverdag for
en stund. Vi har staet sasmmen med dem og market deres praksis: de mange opgaver,
som kommer hulter til bulter, de mange bolde i luften, som ma handteres, samspillet
med beboerne, stemningen, tvivlen om hvad der nu er det rigtige at gare, og ogsa
oplevelsen af handletvang.

Denne tilgang er valgt, fordi det har vaeret vaesentligt at forsta bade abne og
skjulte lereplaner, og det vil sige savel erkendte som ikke erkendte sider af det
leeringsfaellesskab, den studerende skal gere sig til deltager i. Sadanne
betydningsstrukturer kan ikke ses, men de kan erfares og fremanalyseres pa baggrund af
en analytisk konstruktion af, hvordan den studerende og vejlederen konkret forholder
sig i deres praksis og hvad de retter deres opmarksomhed mod (Hastrup 2003, s. 24-
25).

Vi havde ikke pa forhand bedt de studerende forklare deres handlinger
undervejs, men de gar det ofte helt af sig selv. De teenker hgjt i situationer, hvor de er i
tvivl om hvordan de konkret skal forholde sig og de forklarer i mange situationer
velvilligt den udefra kommende observater, hvordan det kan veere at de selv eller en
beboer handler, som de gar. De studerende havde saledes en forholdemade, som maske
kan indikere at ogsa de oplevede, at vi i et vist omfang delte praksis denne dag.
Undervejs farte vi feltsamtaler, som tog udgangspunkt i konkrete situationer og gjorde
det muligt at fa indsigt i deres tanker, refleksioner og oplevelser af deres egen lring, af
beboerne og samspillet med dem, samt praktikstedets praksis. Gennem samtalerne har
vi saledes faet indblik i den meningsfuldhed, som de studerende etablerer og etableres i
pa deres praktikinstitutioner og i de mader at indrette og ordne virkelighed pa, som de
studerende forholder sig til som nyankommne.

Praktikvejledningssamtalerne er afholdt i umiddelbar forbindelse med den
observerede dag: Denne fremgangsmade er valgt, fordi vi var optagede af hvad den
studerende og vejlederen “bringer med” til vejledning og finder vesentligt og
meningsfuldt at tematisere. Hvad er det for samspilssituationer, erfaringer, forundringer,
forholdemader og praksisser, som tilleegges en sadan betydning, at de finder vej il
vejledningssamtalen? Og hvad ser ud til at veere vigtigt at leere her? |
vejledningssamtalerne har vi forholdt os passivt som observatgrer. VVejledningerne er
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optaget pa diktafon og efterfglgende er centrale dele transskriberet, mens resten er
refereret pa en made hvor de samtalendes ordvalg er sggt anvendt og gengivet.

En case er udvalgt

De studerende vi har observeret er ikke sammenfaldende med de studerende som er
besggt pa 2/3 besggene i Jakob Bgjes praktikundersggelse (Bgje 2011). Det er til
gengaeld sammenfald med én af praktikinstitutionerne og vejlederen, nemlig bostedet
Svinget for mennesker i autismespektret. | denne rapport er det netop den studerendes
feerden og hverdag pa denne praktikinstitution, som jeg fokuserer pa og udfolder
analytisk.

Jeg veelger altsa at fokusere pa én af de tre studerendes arbejdsdag og vejledning
I praktikken, jeg veelger at kalde hende Helene. Der er tale om et empirisk materiale,
som ma siges at vaere ganske spinkelt og en case som bedst kan beskrives som en
ekstremcase (Flyvbjerg, 1991s, 149). Svinget er en praktikinstitution, som pa mange
mader er atypisk. Dels fordi der er tale om et hgjt specialiseret arbejdsomrade med
nogle beboere, som er meget afhangige af professionel omsorg og beskyttelse. Dels
fordi der er tale om en praktikinstitution, der systematisk arbejder med programmet
TEACHH!. TEACCH er en tilgang til mennesker i autismespektret som gennem
tilretteleeggelse af et meget struktureret og skeermende miljg, sgger at modvirke
konflikter og stress for beboeren (Hagsbro 2007, Hedegaard-Sgrensen 2010).

Med en sadan ekstrem case beskriver jeg ikke hvordan leeringsbetingelser og
socialiseringsrum er for alle paeedagogstuderende i peedagoguddannelsens praktik, men
som Bent Flyvbjerg skriver er malet med et sadant casestudie heller ikke at bevise noget
(generelt), men simpelthen at laere noget, d.v.s. fa nye indsigter i hvordan det sociale

! TEACCH er et undervisningskoncept, som sigter pa at afhjeelpe mennesker med autismes
problemer ved at skabe et struktureret og forudsigeligt miljg omkring dem. TEACHH
arbejder malrettet med visualisering, konkretisering, systematik samt organisering af tid og
rum med dagsskemaer og faste rutiner, og man gar udstrakt brug af piktogrammer osv. for
atgare alt synligt og konkret for beboeren (Hggsbo 2007).

Pa bostedet Svingets hjemmeside beskriver de deres praksis sadan:

Konkret arbejder vi med det paedagogiske koncept TEACCH, som er udviklet af Division
TEACCH i North Carolina, USA. Konceptet bygger grundleeggende pa, at man skal
respektere og ikke @ndre mennesker med autisme og deres made at veere pa. At indsatsen
tager udgangspunkt i den enkelte og hans/hendes muligheder, og at man fremmer
kommunikation og forstaelse gennem visualisering og konkrete, strukturerede rammer.
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fungerer (Flyvbjerg 2009, s. 89). Her indsigter i hvordan praktikken konstituerer sig
som laeringsrum for den studerende og om hvordan den studerende emigrerer som
kommende padagog. | den forstand er denne case interessant og jeg har udvalgt den,
fordi den er meget informationsrig (Flyvbjerg 2009, s. 89).

Som jeg skal vise i denne rapport synes den systematiske og omfattende
skaermning af voksne beboere pa Svinget at fortette og accentuere veasentlige
paedagogiske spgrgsmal og dilemmaer, som imidlertid usynliggeres gennem de
institutionelle og vidensmaessige preemisser, som Helene og hendes kolleger orienterer
sig efter i tilretteleeggelsen af den paedagogiske praksis. Sa: uanset at casen ikke kan
siges at vere reprasentativ eller generaliserbar, peger den pa nogle problematikker
omkring hvordan den studerende gives betingelser for at lzere sig hvad det vil sige at
arbejde paedagogisk og udgve sin profession, som vi genfinder i Jakob Bgjes
praktikundersggelse (Bgje 2011). Jeg arbejder derfor ogsa med casen som kritisk case;
altsd som en specifik case, der egner sig til at generere overvejelser og diskussioner om
hvorvidt og i hvilket omfang de problematikker, som viser sig her, ogsa kan genfindes
pa andre padagogiske institutioner og altsa — mere eller mindre vidtgaende - i
praktikuddannelsen generelt (Flyvbjerg 2009, s. 97-98)

Forskningsmaessigt ved vi at studerendes forskellige habituelle og livshistoriske
forudsaetninger er af stor betydning for den studerendes made at orientere sig i
professionsudgvelsen (eks. Schmidt 2007). Ikke desto mindre vil denne rapport
argumentere for, at det netop pa den praktikinstitution vi har besggt to gange, er
pafaldende hvordan begge studerende solidariserer sig med praktikstedets diskursive
konstruktioner af beboer og paeedagog, og med de paedagogiske forholdemader som
praktiseres pa stedet, for, at det netop pa den praktikinstitution vi har besggt to gange, er
pafaldende hvordan begge studerende solidariserer sig med praktikstedets diskursive
konstruktioner af beboer og peedagog, og med de paedagogiske forholdemader som
praktiseres pa stedet, informeret af programmet TEACCH. Meget tyder saledes pa at
der etableres en staerkt rammeszattende betydnings- og meningssammenhang pa
praktikstedet, som raekker ud over de paedagogstuderendes habituelle og livshistoriske
forudsaetninger (Gullgv 2004, s. 54). En betydningssammenhang, som den studerende
ma besinde sig pa, men ogsa fortolke og praktisere pa sin egen made.

Teoretiske grundantagelser og analytiske greb

| ovenstaende fremstilling af denne undersggelse og de spargsmal den stiller il
praktikuddannelsen er allerede underforstaet et bestemt analytisk blik, som jeg i det
falgende skal eksplicitere n&ermere. Den grundlaeggende teoretiske idé bag denne del af
undersggelsen er en teoretisk viden om at leering og arbejdspraksis ikke kan adskilles;
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leering og indsigt er social og rummer bade formelle, erkendte og ikke-erkendte temaer
og leereplaner (Lave Wenger 2005, Bayer 2000). Med et socialt leeringsbegreb betragter
jeg leering som en made at vaere i verden pa, en made at gare sig til deltager i et socialt
feellesskab (Lave og Wenger 2005). Nar det geelder leering i praktik i
paedagoguddannelsen, skal den studerende finde en plads som legitim perifeer deltager i
det institutionelle hverdagsliv. Malet med observationerne er saledes at undersgge
hvordan de ”nyankommne” studerende lerer at teenke om, indrette og afgraense det
paedagogiske. Eller sagt pa en anden made: hvordan de leerer hvad der hgrer ind under
kategorien paedagog.

Jeg anvender bevidst formuleringer som hvad der herer ind under kategorien
pedagog”. Pointen med sidanne sprogligt anderledes formuleringer er at pege pa, at
paedagogfaglighed ikke er identisk med individet, men kan forstas som en vedvarende
tilblivelsesproces. Pedagogfaglighed gares; dvs. praktiseres, produceres, konstrueres og
kommunikeres konkret indenfor visse mulighedsbetingelser i det sociale faellesskab.
Den teoretiske begrebsramme for analyserne i denne rapport er, udover Lave og
Wengers begreber om situeret laering, hentet fra en poststrukturalistisk og
kulturanalytisk tradition (Foucault 1991, Stormhgj 2006, Gullgv 2004). Denne
teoretiske ramme gar det muligt at fremanalysere en paedagogs tilblivelse, herunder den
formatering af leeringsrummet som afgraenser og indhegner hvordan paedagog kan laeres.

| trad med en kulturanalytisk forskningstradition, betragter jeg institutioner som
sociale fanomener med bestemte inddelinger, kategorier og sammenhange, der
opretholdes ved at aktgrerne handler, som om de var reelle og ngdvendige (eks. Jenkins
1996, s. 129). Set med denne tilgang rummer enhver institutionel sammenhang sine
konventioner og sociale forpligtigelser. Nogle er eksplicitte og intenderede, andre er
ikke erkendte. Sidstnaevnte geres sjeldent til genstand for refleksion, men etablerer ikke
desto mindre muligheder for hvordan der meningsfuldt kan tenkes, tales og praktiseres
paedagogisk arbejde. Nar en studerende som Helene handler, ger hun det indenfor
sadanne mulighedsbetingelser, som pa en gang er produkt af menneskelig handling og
er konstituerende for handling. Det faglige feellesskab, som hun som lerende ma gere
sig til deltager i, er udtryk for de sociale konfigurationer, hvor handlinger defineres som
veerd at udfere og deltagelse genkendes som kompetence. Leering indebzrer derfor ogsa
konstruktion af identitet og frembringelser af subjekter, idet identitet, indsigt og socialt
medlemskab gensidigt forudsetter hinanden (Lave og Wenger 2005). Dermed betragter
jeg praktikinstitutionen som et magtfuldt rum i Foucaulsk forstand, nemlig et rum, hvori
der produceres rimelige, men ogsa relativt uteenkelige mader at handle og vide pa
(Stormhgj 2006. s. 75, Mik Mayer og Villadsen 2007).
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Enhver teoretisk tilgang producerer analyseobjektet og far det til at fremtraede pa
bestemte mader. Det gaelder ogsa denne. Jeg har gennem observationer og feltsamtaler
faet indblik i hvordan Helene fortolker sin paeedagogidentitet, men det er ikke hendes
subjektivitet, hendes tanker, fortolkninger og refleksioner, som udger analysens fokus.
Jeg har fundet det produktivt at fremanalysere og vise hvordan den padagogstuderendes
praktikuddannelse struktureres og er struktureret af en betydningssammenhang, som
ligger udenfor hende selv. Metodologisk privilegerer jeg saledes den rammesatte
subjektivitet og den studerendes emergens som padagog (Stormhgj 2006, s. 16). En
gennemgaende pointe vil vare at institutionslogikker; diskursive indretninger og
inddelinger af det paedagogiske, raekker ud over det enkelte individ, men ma fortolkes,
leeres og tilskrives mening af den leerende.
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Indledende betragtninger om praktikkens lzereplan:

Helt overordnet kan man sige, at de tre studerende vi har observeret, primeert ser ud til
at skulle leere at fa styr pa hverdagslivet, beboerne og rutinerne og blive en del af
arbejdsfallesskabet. Her er en observationssekvens fra Helenes praktik, men den
adskiller sig principielt ikke meget fra hvordan en arbejdsdag ser ud pa de gvrige
studerendes praktiksteder. Opgaverne kommer hulter til bulter, og der ma lgbende
findes en lgsning pa dem, samtidig med at der er nogle rutiner og praktiske garemal,
som skal gennemfares:

15.20

Vi gar ud af Gittes lejlighed igen og mgder nu Lars, der vil vide om det er i dag der
er beboermgde. Helene svarer at det er det og at hun kommer Kl. og taler med ham
om det. Vi falger Lars ud i kekkenet, hvor han gar i gang med at temme
opvaskemaskinen.

15.25

Helene hjeelper Lars med opvaskemaskinen - en anden har puttet noget beskidt ned
til det rene, opdager hun. Nu kommer de til at snakke om, hvorvidt
opvaskemaskine temningen er Lars eller Niels’ job i dag. Et kig i et skema viser at
det er Niels’, sd han hentes

15.27

Nu stikker Jette hovedet ind i kakkenet og Helene bekrafter hendes spargsmal om
eftermiddagens svemning. Ja det er i dag vi skal af sted. Vi skal kare i bus, vi karer
snart.

Kollegaen Malene kommer forbi og de taler kort om bussen til svemning. Hvilken
bus skal bruges? Hvornar skal Helene kare? Imens finder Kollegaen Malene
grentsager frem fra kaleskabet. Der er ikke kommet avokado, sa hvad skal Lars
putte i salaten, spgrger hun

15.30

Gitte kommer ud i kakkenet og sperger om hun skal have jakke pa

Lars’ salatmageropskrift findes og Helene gennemgar om ingredienserne er der.

Pa vej ud af kekkenet kommer Niels og siger at hans sebebeholder i lejligheden
driller

Vi géar ned i Niels’ lejlighed. Det er godt du sperger og forteller det, siger Helene
og hun gar ind og hjeelper Niels med det

15.35

Nu gér Helene ind i vaskehuset og leder efter salat m.m. med Lars’
salatmageropskrift i handen. Konstaterer at der mangler avokado og creme fraiche i
forhold til instruktionerne pa arket. Kollegaen kommer ind og der koordineres:
finder du lige champignoner sa?
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15.37

Helene gar i personalestuen for at se efter noget, mader kollega, de to udveksler
besked om opvaskemaskinen og Niels og Lars, og Helene gar hen for at hente en
nggle til bilen i et af de andre huse.

| de praktikker vi har observeret, ser det ud til at det Martin Bayer i sin phd-afhandling
kaldte praktikkens skjulte leereplan” fortsat fungerer (Bayer 2000). Som Jakob Bgje
tidligere har gengivet, er Bayers pointe at den skjulte leereplan udger en ikke-erkendt
orden ved siden af den erkendte orden, dvs. den officielle lzereplan, sddan som den
udtrykkes i lov, bekendtgerelse, studieordning m.m. Den studerende skal “’vippe ind” i
praksis, dvs. leere sig og demonstrere sit veerd over for beboerne/bgrnene, f.eks. ved at
lege med dem og veere/virke engageret. Klarer den studerende det kan hun vippe ind i
det, Bayer kalder peedagogrummet.

Helene forholder sig i feltdagbogudsnittet pa en made hvor hun fuldstendig
ubesveeret viser sit veerd i arbejdsfellesskabet, bade i sit samspil med beboerne om
hverdagens garemal og i sit samspil med kollegaen. Hun er optaget af at hjaelpe og
stgtte beboeren Lars — og senere Niels — med at gennemfgre opvaskemaskine tjansen og
dermed opretholde den sociale orden, af at hjelpe kollegaen med at fa salatingredienser
gjort klar til tilberedning, og af at fa lgst alle de sma problemer, som opstar undervejs.
Kollegaens handlinger tyder pa at Helene accepteres som fuldgyldigt medlem i
pedagogrummet. Det er ikke den erfarne kollega der uddelegerer arbejdet.
Opgavelgsningen fordeles og lgses blandt ligeveerdige kolleger. Og Helene inddrages pa
lige fod i beslutninger og koordineringsarbejde i lgbet af dagen.

Men det ser ogsa ud til at den studerende laerer sig at producere og konstruere
faglighed pa mader, som grundlaeeggende ikke udfordrer praemisser, som strukturerer
hverdagslivet pa den pageeldende praktikinstitution. Som jeg tidligere har navnt er der
en meget struktureret og detailreguleret paedagogik som bygger pa en grundidé om, at
mennesker i autismespektret har brug for rutine og regelmassighed og for at blive
skaermet fysisk og socialt, sddan at stress og konfliktniveau minimeres. Denne
grundlaeggende fortzlling udfordres ikke, mens jeg er der. Nar man ser efter, er
hverdagen ganske vist ikke rutiniseret pa en made, som afmonterer det grundvilkar, at
den studerende (savel som en professionel pedagog) lzbende ma skabe sig viden om
beboeren og den paedagogiske praksis konkret og situationelt. Men beboer, psedagogik
og paedagog indrettes og afgraenses hele tiden indenfor en specifik relation mellem
viden og styring, som ser ud til at vaere naert sammenhangende med den
evidenshaserede metode TEACCH (Hggsbro 2007). Hvordan skal jeg se pa i det
felgende.
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Svinget som betydningssammenhaeng for Helenes laering

Beboeridentitet og pseedagog konstrueres

Allerede inden jeg madte op pa Helenes praktiksted, havde jeg pa Helenes initiativ
lange samtaler med hende i telefonen om beboerne. Hun lod mig forsta at de i
personalegruppen meget gerne ville have besgg af mig, men ogsa at de var i tvivl om
hvorvidt et besgg ville veere for belastende for beboerne. Efter nogen tid indvilligede
hun og praktikstedet i at forsgge sig med det, men for Helene var det vigtigt at vi fik talt
sammen inden, sa jeg kunne veere godt forberedt. Jeg fik en mail med breve hun havde
skrevet til 2 af beboerne og fik at vide at jeg skulle prgve at afholde mig fra at smile for
meget, forsgge at undga at give personlige oplysninger om fadselsdag etc., ligesom jeg
blev orienteret om hvad det ville vare godt at spgrge beboerne om. Helene begrundede
selv den grundige forberedelse som et hensyn til bade beboerne og mig, og hendes
fremgangsmade blev herigennem naturliggjort — i modsetning til mit besgg.

Forberedelsen betad at jeg medte op pa bostedet med en fortelling og
forforstaelse af beboerne som meget serlige; nemlig:

e Sarbare og nogle der skal beskyttes

e Dybt afhaengige af daglige rutiner og overskuelighed

e |kke i stand til at indga i relationer og samtaler pa normal vis
e Forudsigelige og alligevel temmelig utilregnelige

e Lidt farlige og (sygeligt) fokuserede pa seksualitet

Pointen er ikke her at sette spgrgsmalstegn om beboerne er szrlige — de opfarte sig
bestemt pa sarlige mader og var helt abenlyst dybt afhaengige af hjaelp. Pointen er at nar
beboerne konstrueres pa denne made, konstrueres de samtidig som nogen der har brug
for personale, som pga. deres sarlige faglighed, erfaring og viden kan hjelpe og
skeerme dem. Allerede inden jeg har mgdt beboerne er de fortalt frem, kategoriseret og
indrettet pa saerlige mader, gennem den specifikke viden Helene og praktikinstitutionen
har om hver enkelt beboer og om autisme generelt. Der er sdledes en sammenhang
mellem hvad der vides og hvordan beboer, pedagog og geest styres (Foucault 1991).

Det er vigtigt at fa pa plads her, at jeg, som en konsekvens af den teoretiske
ramme, betragter (sam)tale som en social og kulturel praksis, og ikke blot som en
sproglig handlen af anden orden. Nar Helene og hendes vejleder taler om den
paedagogiske praksis og beboeren, handler de ogsa. Jeg statter mig her til en
grundlaeggende poststrukturalistisk og diskursteoretisk pointe, som er at ethvert
objektets identitet (her beboerne) ikke kan adskilles fra maden at opfatte og
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repraesentere dem pa (eks Stormhgj 2006, s. 45). Ligesom ethvert
fortolkningsperspektiv bidrager med en udformning af det objekt, det haevder at
frembringe viden om (Stormhgj 2006, 46). Helene og hendes vejleder beskriver altsa
ikke nggternt og neutralt beboeren som han/hun er. De forsyner beboeren - og sig selv -
med et helt st af problemforstaelser som far fikseret og objektiv karakter, og de
forsyner dermed sig selv med et sa&t af relevante og ngdvendige padagogiske
forholdemader. Mulighederne for paedagogisk intervention er allerede indbygget i
repreesentationen af problemet — her beboernes adfeerd. Pointen er at magt allerede er pa
spil her. Ilgennem samtalen indrettes, ordnes og produceres virkeligheden saledes at
beboer, peedagog og geest frembringes pa specifikke mader, som passer med det
professionelle personales viden om autisme (Foucault 1991).

Eksempelvis far jeg allerede her en fornemmelse af at disse beboere er ret
uforudsigelige og utilregnelige, med mindre man har en szrlig viden om dem og deres
autisme. Men jeg far ogsa fornemmelsen af at denne viden om risikoadfeerd satter den
kompetente paedagog i stand til at styre, planleegge og forebygge deres adfaerd. Nar
beboeren forstas som sarbar og en der skal beskyttes, ma den dygtige paedagog
ngdvendigvis vere tryghedsskabende, rolig og beskyttende. Nar beboeren fremstilles
som utilregnelig men alligevel dybt forudsigelig og fuldsteendig afheengig af struktur,
daglige rutiner og overskuelighed, ma paedagogen kende sin beboer ned i detaljen vere i
stand til at etablere og fastholde rutiner og aftaler. Og nar beboeren ikke er i stand til at
indga i normale relationer, méa paedagogen veere i stand til at skeerme beboeren mod
menneskelige relationer.

Beboerkonstruktionen er i pafaldende grad i overensstemmelse med den faglige
tilgang og det institutionelle perspektiv pa bostedet, sddan som Jakob Bgje ogsa
fremanalyserer pa baggrund af 2/3 samtalerne(Bgje 2011). Det er der for sa vidt ikke
noget seerligt eller overraskende i. En konsekvens af min teoretiske tilgang er netop at
institutioner og professionelle indretter og ordner verden; de mgder ikke neutralt den
enkeltes behov, hvor meget den enkelte professionsudgver end gerne ville. Mik Mayer
og Jarvinen har til eksempel vist hvordan institutioner etablerer problemidentiteter, som
formaterer, forenkler og standardiserer individet og dets problemer, saledes at det passer
sammen med institutionens problemkategorier, faglige perspektiver, regler og rutiner
(Jarvinen og Mik-Meyer 2003 s. 17). Institutioner og professionelle er i et sadant
perspektiv magtfulde starrelser, der tendentielt frembringer klienter i mere eller mindre
standardiserede billeder, trods alle intentioner om at tage udgangspunkt i det enkelte
menneskes behov.

Jeg skal i det falgende lave en mere udfoldet analyse af den institutionelle
konstruktion af beboerne pa Svinget, som den finder sted pa Helens vagt og i
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vejledningssamtalen. De diskursive repraesentationer af brugerne er interessante at
fremanalysere, fordi de er konstituerende for den padagogstuderende Helenes
paedagogidentitet in spe og formatterer Helenes mulige leering om hvad paedagog vil
sige.

Den minutigse styring

Telefonsamtalerne med Helene og hendes grundige forberedelsesarbejde gav et farste
indblik i det seerlige institutionelle perspektiv, som strukturerer mulighedsrummet for at
leere, hvad der hgrer ind under paedagog pa bostedet Svinget. Et andet indblik fik jeg
efter relativt kort tids ophold pa bostedet. Pa beboernes varelser haenger og ligger
laminerede skilte, som instruerer i alt fra dagens program til pakledning og
tandbgrstning. Jeg oplever at dagen i bogstavelig forstand sat pa skema — alle praktiske
geremal er indlagt i tidsplaner og skrevet ind i mapper, som bade er regulerende for
hverdagen for ansatte og beboere. Detaljeringsgraden er for en udenforstaende
overveeldende. Fra feltdagbogen kommer fglgende eksempler:

Der haenger en seddel pa tavlen i kakkenet, som instruerer

| gstkakkenet vasker Uffe og Lars haender i kakkenvasken, inden de satter sig til
bords. Gitte vasker haender i sin lejlighed. Niels vasker haender i kakkenvasken, nar
han kommer og henter sin bakke

P4 bordet i personalestuen ligger medarbejderplanen fremme i et ringbind. Ogsa
den angiver medarbejderens opgaver i et skema; eksempelvis:

14.10 Carsten og Uffe: medarbejderen setter brad og frugt ned i lejligheden. Nar
kaffen sattes ind til Uffe, settes timer pa sofabordet og stilles sa det ringer kl.
15.00”

Disse mange detaljerede anvisninger fungerer tilsyneladende som en selvteknologi, som
bade beboere og personale indretter sig efter. Jeg oplever beboere, som i meget hgj grad
”ggr som strukturen”. Eksempelvis Gitte, som jeg oplever som meget meget fokuseret
pa tid og ure.

”Staende 1 Gittes kokken gennemgés nu hendes A4 ark med opgaver: Hvordan er
det med skraldespanden, skal den temmes? Gitte skal stavsuge, men er nasten
feerdig, vi skal til svemning, der skal smagres madpakke, hun skal have saftevand og
piller. Det hele sker pa et bestemt tidspunkt, som star pa programmet, som Helene
navner ved hver aktivitet, og som Gitte ser ud til at vaere optaget af at have styr pa.
Sa hvornar skal vi det? Sparger hun. Og hvornar skal vi det? Helene kigger pa sit
armbandsur og peger pa det og pa tidspunkterne pa skemaet. Og jeg far for farste

gang den tanke, at her kan man dérligt veere uden et ur...”
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Gittes optagethed af ure bliver af paedagogerne omtalt som meget problematisk, og jeg
overhgrer et par gange udvekslinger mellem personalet som omhandler Gittes mor.
Ifalge paedagogerne vedbliver moderen at forsyne Gitte med ure, pa trods af at de har
bedt hende lade vere. Efter deres opfattelse vedligeholder moderen hvad de beskriver
som en besettelse eller mani hos Gitte — en sygelig trang, som kontrollerer hende. Hvad
man fra et Goffmansk perspektiv ville kalde tilpasning til de institutionelle betingelser,
bliver af peedagogerne beskrevet som et individuelt problem: Dels en mors manglende
faglige indsigter. Dels forstas og fortolkes Gittes (over)tilpasning som udtryk for hendes
autisme og deraf afledte deficit — ikke som institutionelt affadt eller ligefrem kompetent.
Den sarlige repraesentation af Gittes ur gleede fungerer pa denne made som en
bekreaftelse pa den institutionelle viden om Gittes serlighed og afvigelse, som netop ger
overvagning og regulering af hendes adferd pakraevet og human.

Men hvorfor nu denne minutigse regulering af hverdagen, medarbejdere og
beboere? Det har med en grundleeggende videns fortelling eller repraesentation af
beboerne at gore.

Faglighed konstrueres som at kende og regulere sine beboere

Ogsa ved Helenes vejledningssamtale er jeg slaet over den detaljeringsgrad, hvormed
det ser ud til at veere vigtigt at tale om og undersgge begivenheder og adfaerd. Helene
begynder vejledningsmgadet med i detaljer at fremstille sin forberedelse af beboerne og
mig, og gar videre til at gengive observatgrens farste mgde med beboeren; hvem der
sagde hvad i hvilken reekkefglge etc. Vejlederen bekrafter hendes made at repraesentere
sin praksis og sit samspil med beboeren, ved at tale med i den szrlige meningsfuldhed.
Han sperger ligesa detaljeret til hvad beboeren sagde, hvordan han sagde det, i hvilken
reekkefglge: Var det far eller efter Line havde sagt noget? fer eller efter vi havde set
mgblerne, han skaldte ud?

Umiddelbart er Helene og vejlederens tilgang i samtalen undersggende og kan
ses som en made at samle sig viden om beboeren og egen praksis pa: ”sagde han det
fordi...”. Men maden Helene og hendes vejleder undersgger pa, medvirker til at indrette
og afgraense faglighed pa en made hvor overblik, sikkerhed, rutine, grundighed og
systematik kommer til at hgre ind under at veere en kompetent paedagog. Det ses
eksempelvis da vejlederen efter Helenes detaljerede redegarelser konkluderer, at hun
har vist (gennem handling og fortelling) hvor godt det er, at hun kender den
pageldende beboer. Hun ved af erfaring, siger han, at Niels kan hjalpes videre ved at
tale om sine mgbler. | samtalen kontrasterer han hendes forholdemader med hendes
praktikstart, hvor hun ikke havde viden og erfaring med beboerne, og fremhaver
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hvordan det er hendes systematiske arbejde og viden om ngdvendigheden heraf, som
seetter hende i stand til at hjeelpe ham og guide ham.

Vejleder: sa det kraever. . .altsd nu har du jo ogsa brugt helt vildt meget ..arbejde pa
det, men det er jo, det er jo det det kreever, ikke, det er jo ikke altid at det er sadan
det heenger sammen i hverdagen, men det er det det kraever...oh, sd grundigt
arbejde omkring det, fordi, at Niels skal mgde en ny person. Det siger lidt om hans
sarbarhed, skrebelighed ikke....de her mennesker

Dét at undersgge praksis tager altsa en searlig form pa denne praktikinstitution; nemlig
som en staerk bestraebelse pa at undersgge og udvide sin forstaelse af sammenhaenge
mellem forholdemader og beboerens reaktioner og velbefindende, med henblik pa at
kunne kontrollere og regulere den. Maden, der undersgges ser ud til at fglge en logik,
som kan ses som et spejl pa hvordan denne praksis teenkes og indrettes: Helene laerer
gennem sin samtale med vejlederen at tilskrive egen praksis og beboerens handlinger en
seerlig form for kausalitet. Her er nasten en forestilling om at man kan forudse; eller i
hvert fald arsagsforklare beboernes handlinger. Det leder tankerne hen pa en
behavioristisk tilgang til adfaerd, hvor adferd forstas som noget, der primzrt udlgses af
ydre stimuli: et smil, et billede, et ord®. Det galder derfor om at kunne identificere
adferdsudlgsende stimuli, sadan at de kan kontrolleres og reguleres. Derfor bliver
paedagogens evne til at registrere og forteelle om samspillet i en meget hgj
detaljeringsgrad relevant, ngdvendig og kompetent.

Samtidig bekraeftes den grundlaeggende fortelling og beboerkonstruktion: Niels
har brug for struktur, forudsigelighed, forberedelse pga. sin skrgbelighed og dbenbare
anderledeshed, underforstaet i formuleringen: de her mennesker. Det grundige og

2 Der pégér en vedvarende diskussion om hvordan TEACCH-konceptet skal forstds, herunder
iseer hvorvidt det er evidensbaseret (Mesibar & Shea 2009) og hvorvidt det er humanistisk
eller behavioristisk i sin tilgang (Bayer 1998). Tager vi det sidste spargsmal farst, sa
fremhaver programmet selv at det netop er humanistisk og definerer sig som modsgtning
til det mere behavioristisk orienterede ABA, med henvisning til at man ikke gnsker at
forme og &ndre autismeadfaerd, men med en accepterende indstilling til handicappet sgger
at beskytte og skaerme mod stress og konflikt (Bayer 1998): The TEACCH approach is a
family-centered, and notable for its flexible and person-centered support of individuals of
all ages and skill levels . M.h.t. evidens fremstilles TEACCH pa deres egen hjemmeside
som en: “evidence-based practice for autism, based on a theoretical conceptualization of
autism, supported by empirical research, enriched by extensive clinical expertise..
http://teacch.com/about-us-1/what-is-teacch”.
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systematiske paedagogiske arbejde Helene har lavet, forstas og konstrueres som arsagen
til at mit besgg forlgb roligt og uden for stor forstyrrelse. Pa trods af at besgget faktisk
vakte stor bekymring, fordi det udgjorde en afvigelse fra bostedets strukturer og rutiner,
som beboerne ellers skal skaermes fra.

Pointen er, at Helene her italesatter og producerer en made at gere faglighed pa,
som etablerer og naturaliserer specifikke sammenhange mellem viden og mader at styre
(Foucault 1991). Hun i gang med at konstruere en paedagogisk mulighedshorisont, hvor
indenfor en sarlig form for viden om beboerne betragtes som en forudseetning for den
faglige indsats. Hvad der kan vides, er i denne praksis konkret og systematiseret
erfaring med den enkelte beboer, i kombination med — og ngdvendiggjort af - den mere
generelle teoretisk/abstrakte viden om autisme, TEACH-programmet bygger pa.

Gennem samtalen foregar saledes en gensidig bekreftelse af, at den
padagogiske tilgang fungerer - nar nu beboerne er som de er. Deres autisme giver dem
et seerligt behov, som den rette peedagogiske tilgang kan og skal beskytte. Set i dét lys er
det jeg oplever som en - i bogstavelig forstand minutigs - regulering af dagen, en made
at indrette faglighed pa, som ger beboeren i stand til at regulere sig selv uden ungdige
konflikter og stress. Den viden om beboerne og faglige tilgang som Helene prasenteres
for pa Svinget, tilbyder en fortolkningsramme hvor indenfor beboerne forstas og
fortolkes som objekter for deres autisme og for den heraf ngdvendiggjorte paeedagogik.
Forholdemader, som i andre paedagogiske sammenhange ville vare at betragte som
veaesentlige for at gare faglighed, afgraenses derimod fra mulighedshorisonten. Det
kunne eksempelvis vaere spontanitet eller at falge beboernes initiativer.

Jeg skal senere i rapporten tydeliggere hvordan TEACCH-paedagogikkens
ngdvendighed afgreenser alternative fortolkninger af beboernes motiver og behov og af
hvad der er centralt i det paeedagogiske arbejde med beboerne. I farste omgang vil jeg
vise at den institutionelle viden om brugerne ogsa er modsatningsfuld og modsatrettet.
Den gennemregulerede hverdag og den skaermende paedagogik argumenteres og
fastgares ind i en humanistisk tilgang og teenkemade, og heaftes op pa at peedagogerne
opfatter det som et omsorgs- og beskyttelsesarbejde, at udfare paedagogisk arbejde. Som
Jakob Bgje fremanalyserer i praktikkens fremtraeden ved 2/3 mgdet pa Svinget,
fortolkes og forstas TEACCH-programmet pa denne made som humanistisk og
paedagogisk fornuftigt.

Helene som balancekunstner

Helene regulerer lgbende sig selv ud fra den institutionelle reprasentation af og viden
om beboerne. Eksempelvis gar hun i gang med, hvad hun selv betegner som

“autismevenligt”; at portionsanrette torret frugt og nedder til aftenkaffen i individuelle
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muffins forme. Men som den leerende ser Helene lgbende ud til at forholde sig til
dobbeltheden mellem pa den ene side at forsta beboeren som et objekt, som en der kan
og skal vides om, reguleres og skaermes, og pa den anden side beboeren som et
medmenneske, der tenker, fgler og handler og principielt har ret til selvbestemmelse.
Hun bruger tydeligvist sine egne veerdier, normer og livshistoriske forudsatninger i sine
labende vurderinger af hvad der er godt at gere. Undervejs i den autismevenlige
frugtfordeling standser hun eksempelvis sig selv:

’nej det synes jeg selv ville veere treels at f4 blandet, kan jeg merke” siger Helene
hgjt, da hun &bner posen med tarret frugt og ellers skulle til at haelde det i
ngdderne. Hun stiller nu nogle ekstra forme frem og begynder at fylde dem med
frugten.

| citatet ovenfor ser jeg en af flere situationer, hvor Helene intuitivt sgger at mgde den
anden, som hun gerne selv ville behandles. Hun gar dagen igennem mange sma ting,
som indikerer en intention om en dialogisk, humanistisk tilgang og etikforstaelse. Hun
banker eksempelvis konsekvent pa dgren til beboernes lejligheder, hun spgrger dem om
det er ok at jeg er med. Hun spgrger hvor hun ma sette sig og hvor vi skal sidde, om
hun ma slukke for musikken. Og hun forsikrer roligt en beboer at hun har fortalt, at
beboeren er bange for at man stgder ind i hende og sperger samme beboer om hun vil
stgvsuge nu eller vente til senere®. | forbindelse med et besag pé beboeren Niels veerelse
har jeg eksempelvis noteret falgende:

Sa skifter han ansigtsudtryk og kigger i retning af Helene: ”jeg er sur i dag” siger
han, “jeg er s& vred pa dig”. Helene kigger l&nge pa ham og svarer:” N4 ja det kan
jeg godt se”. Hun bliver ved med at se pa ham. Niels fortsatter med at fortelle at
han er sur. Helene: ”jeg tror det er fordi du méske har veeret lidt speendt pé at Line

skulle komme.”

En stor del af Helenes Igbende vurderinger ser ud til at handle om et grundleeggende
etisk dilemma om pa den ene side at agte beboerens integritet, autonomi og verdighed

¥ Man kan indvende at hendes forespargsler ikke giver beboeren reel mulighed for at sige til
eller fra, eftersom hun som paedagog er i en overmagtig position. Det er eksempelvis
naeppe muligt for en beboer at sige at man slet ikke vil stavsuge, eller at neegte Helene
adgang til lejligheden. Vi oplever imidlertid en intention om en humanistisk tilgang, som
omfatter ogsa at hjalpe beboeren til at fremsta som subjekt ved at sette ord pa egne
falelser
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og pa den anden side en institutionel repraesentation af beboeren som et serligt
menneske som skal beskyttes og reguleres. En made hvorpa dilemmaet fremtraeder og
handteres pa bostedet viser sig i nedenstaende feltdagbogsudsnit:

Helene forlader Lars med en bemaerkning om at hun kommer tilbage. Vi gar ind i
personalestuen. Her skal ordnes et haengeparti: et STOP-skilt til at satte pa
keleskabet skal lamineres. Helene fortzller at stop-skiltet skal settes pa kaleskabet
i forsgg pa at fa nogle af beboerne til at &ndre manstre. De star op om natten og
gar i keleskabet. Personalet har diskuteret det meget og har ogsa forsggt sig med at
seette 1as pa kaleskabet, men det er ikke klart hvordan problemet kan lgses. Jeg
forstar det sadan at skiltene er et forsgg pa at regulere denne adfaerd, som opfattes
som mildere, mindre indgribende end lasen. Helene finder et A4 ark fra sin skuffe,
hvor en kollega har besvaret et spgrgeskema, hun har lavet om etik og spisevanerne
om natten. Er det ok, at vi begranser, handler spargsmalene om. Helene forteeller
at der pa bostedet er et stort fokus pa sundhed, men at det kan vere svart at holde
styr pa. Men ellers far mange af beboerne veaegtproblemer, nar man er sa glad for
mad. Helene forteeller at en beboer har tabt sig meget, efter at der er kommet fokus
pa det. Vi taler lidt om at det er et stort dilemma og en sveer balance, for hvad er
livskvalitet for beboerne?

Personalegruppens diskussioner om hvordan man kan regulere den natlige
kaleskabsaktivitet og med den regulere beboernes sundhed viser, at der er tale om en
generel balancegang, som personalet lgbende ma forholde sig til pa Svinget. Som jeg
ser det, har det at ggre med hvad Kant har betegnet som det paedagogiske paradoks:
hvordan opdrage til frihed gennem tvang, og Foucault har beskrevet som et generelt
styringsproblem som hgrer til den moderne stats opkomst*: Hvordan styre principielt
frie individer? Paradokset er almen paedagogisk men kan maske nok siges at blive

* Med et Foucaulsk perspektiv kan man forst& paradokset som resultat af det spandingsforhold
mellem biomagtens disciplinering og normalisering af subjektet forstaet som et levende
individ, og det suverane subjekt, forstaet som et rettighedsindivid som opstar med den
moderne stat. Ifelge Foucault findes en indre sammenhang i den velferdsstatslige styring
mellem rettighedstildelingsprocesser pa den ene side og subjektiveringsprocesser pa den
anden, eftersom rettigheder sameksisterer med politiske diskurser og styringspraksisser.
Samtidig med at subjektet tildeles rettigheder, underkastes det regulerende normer og
social kontrol. Og denne rettighedstildeling afhanger af om individet praktiserer pa
normal, fornuftig, ansvarlig og nyttig made (Stormhgj 2006, s. 118) — eksempelvis i sin
natlige omgang med kgleskabe.
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fortaettet pa et bosted, hvor beboerne helt abenbart er dybt afhaengige af omsorg fra
andre mennesker.

I forhold til keleskabet er peedagogerne landet pa en lgsning, som er at opsatte endnu et
af de for beboerne velkendte laminerede skilte, som tjener til at dirigere og regulere
beboernes adfaerd. Reguleringen virker saledes gennem beboernes principielle frihed,
ved at fa dem til at regulere sig selv. Skiltet virker pa denne made mere humant end
hangelasen, idet det forudszatter et frit og rationelt individ, som dog ikke ngdvendigvis
behgver indse fornuften og tilslutte sig den (Foucault 1991). Det autistiske menneske —
subjektspositionen autist — skal blot fglge instruktionen .

Hvordan medbestemmelse og brugerinddragelse praktiseres og leeres

Diskussionerne om kgleskabet har foranlediget Helene til at undersgge dilemmaet
gennem et spgrgeskema — en fremgangsmade, som kan ses som en made hvorpa hun
forsgger at navigere og orientere sig som kommende padagog. Eftersom jeg ikke har
veeret tilstede ved diskussionerne er det sveert at sige hvilken vejledning og hjealp hun
har faet til at reflektere over dilemmaet pa et grundlaeggende niveau. Men til
vejledningssamtalen far jeg et indblik i hvordan Helene leerer at navigere i dobbeltheden
styring/autonomi.

Da Helene gennemgar sine forberedelser af mit besgg i vejledningssamtalen,
fremstiller hun indledningsvist det humanistiske, forstdende og medinddragende
perspektiv i sin forberedelse af Niels. Hun fortaller at hendes overvejelser gar pa at
sette sig ind 1 Niels’ perspektiv og oplevelsesverden, og at det er rigtig vigtigt for ham,
at han kan forsta og tilleegge dét, der foregar betydning.

Denne tilgang og bestraebelse bekraftes af vejlederen, som dog i samtalen
repraesenterer hvad man kan opfatte som en mere instrumentel tilgang til det at inddrage
beboeren og hans virkelighedsopfattelse. Vejlederen bekraefter eksempelvis hendes
forberedelse af Niels pa fglgende made: og jeg synes det er RIGTIG RIGTIG smart
gjort det der, med at putte hans egne ord ind. Han begrunder dermed brugerinddragelsen
pa en made, hvor den ikke tillegges verdi i sig selv som en principiel humanistisk
tilgang. Hvad der kunne betragtes som en principiel paedagogisk verdi, rationaliseres og
far instrumentel karakter og bliver et middel blandt andre til at na et hgjere mal; nemlig
at fa brugeren til at regulere sig selv. Dermed er Henrik ogsa i gang med at vise Helene
at gare paedagog pa en sarlig made. Som Helenes mester legemligger vejlederen Henrik
malet i praksisfellesskabet: At blive et “medlem ligesom dem” er en legemliggjort
telos, der er alt for kompleks til, at den lader sig formulere som mal, opgaver og
videnstilegnelse.”(Lave og Wenger 2005, s. 103)
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Samme made at inddrage brugerne pa oplevede jeg i Helenes praksis.
Personalegruppen har besluttet at indfare beboermgder, hvor beboerne kan mgdes med
personalet om aftenkaffen og en drgftelse af emner, som er vigtige for dem. Pa den
vagt, jeg deltager i skal der netop vere et sadant beboermgde, og Helene gar - i
overensstemmelse med instituionens viden om beboerne - en runde, for at fremlaegge
dagsordenen og forberede dem pa mgdet. Hun gar pa denne runde mange sma ting, som
kan ses som bestrabelser pa at udleve demokratiske og humanistiske ideer: hun lader
dem laese dagsordenen, forteelle hvad de teenker, giver dem mulighed for at veelge
mellem sandwich og madpakke, ga eller lgbe, og skriver oveni kabet en beboers gnske
om en bestemt leverandgr af sandwich ned, etc. Men den bedste vilje til trods ser
inddragelsen ud til at veere vanskelig at praktisere. Da Helene spgrger beboerne om de
vil give et arligt bidrag til Dansk Rade Kors ser beboerne ikke ud til at forsta hvad hun
sparger om. Flere af dem kender slet ikke til Rgde kors og ser ikke ud til at have en
fornemmelse af hvad det vil sige at give 100 kr. om aret. Helene insisterer alligevel pa
at gennemfgre sin medinddragende dagsorden og finder mange og kreative mader at
forklare det pa: Rede Kors forbindes hos en beboer med Brugsen, som han kender og
godt kan lide, for en anden laver hun en ja/nej boks, som beboeren skal afkrydse. Men
inddragelsen far en naermest programmisk karakter ; den skal gennemfgares uanset
beboernes behov og formaenhed. Til gengaeld sker det pa omrader som er ufarlige i den
forstand, at inddragelsen ikke forandrer eller udfordrer den institutionelle orden.

Carsten bliver skinger og savlende

Forud for observationsdagen forberedes jeg som tidligere naevnt pa mit mgde med
beboerne. Iseer to mandlige beboere fremhaves i denne forberedelse; Carsten hedder
den ene og han beskrives som en af de unge beboere. Om ham far jeg at vide, at man
ikke skal svare pa hans spgrgsmal om min fadselsdato, bopel, familie etc. og at han vil
opfatte imgdekommenhed som invitationer til samspil, han slet ikke kan handtere. Jeg
rades ogsa til at undlade at smile og se ham for meget ind i gjnene. Det siges ikke hgijt,
men jeg far en forstaelse af at han vil misforsta almindelig imgdekommende
kommunikation og tilleegge det seksuel betydning, og at han er lidt farlig i betydningen:
en tikkende bombe, som hurtigt kan miste kontrollen.

Helene er egentlig ikke tilknyttet Carsten pa denne vagt, men det viser sig at han
skal med hende pa tur i svgmmehallen sammen med en lille gruppe beboere. Under
opholdet i svammehallen sker der imidlertid noget, som pa en gang opfattes som
forventeligt og meget problematisk af Helene og hendes kolleger. Jeg har beskrevet
situationen saledes i observationsnoterne:
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”Svemmelareren kommer og viser Carsten et billede af et brudepar. Helene retter
sig op i stolen. Carsten er tydeligt interesseret, smiler og griner: ”hun er flot” siger
han om bruden ”har jeg medt hende?” Svemmelareren fortaeller at han har set
hende engang, hun var kereste med en af treenerne. Helene siger roligt til Carsten
at nu skal han svgmme og han genoptager svgmningen, glad, lidt fjollet.
Svemmelareren gar igen. Helene forteller nu stille at det ikke er godt. Carsten
bliver sa skinger. Svemmelareren ved ikke bedre, men det er ikke godt. Carsten
kender godt sine aftaler, at han ikke skal sparge om sadan noget. Helene forteller
om at det er bedst hvis han stattes i at overholde aftalerne og bekraftes i at han har
styr pa dem, ellers bliver han skinger. Helene siger at hun tror det er fordi han godt
er klar over at han ikke skal sparge og snakke om billedet og bruden.”

Det er ikke det store drama, der udfolder sig i den udenforstaende observaters noter —
blot en situation som s mange andre, beskrevet pa linje med andre beskrivelser, f.eks.
af at Helene hjelper en kvindelig beboer med at rede har. Men af Helene og hendes
kolleger bliver netop denne situation omgaet med stor alvor og opmarksomhed. Helene
veelger at fortzelle om situationen pa vejledningsmadet den falgende dag, men ogsa
senere pa vagten taler hun og kollegerne flere gange om den og om Carstens savlende
adferd. De deler tavshed og indforstaethed omkring Carstens adfard, som de i gvrigt
ser ud til at veere meget opmarksomme pa dagen igennem.

| feltdagbogen har jeg eksempelvis noteret fglgende:

Helene gar ind i personalestuen. Her taler Marie og Helene kort om hvad der skete
pa beboermgdet: at Carsten blev ivrig og sa giver han sig til at tale om alle de ting
og de ideer, han ikke skal tale om. Helene forteller om sin oplevelse af hvordan
han lige far kringlet samtalen til at handle om det han gerne vil snakke om. For
Carsten er det ikke bare en chauffar, men en damechauffagr. Kollegaen Malene
sparger til svammehallen og Helene forteeller at svemmelareren viste Carsten et
billede af et brudepar. De taler ikke meget om det, men de gar det med en alvor,
hvormed det bliver klart at det, der er foregaet er problematisk. Kollegaen Malene
og Helene er enige om at det er vigtigt at svemmelereren igen far besked, fordi
sadan en episode gdelaegger det faglige arbejde personalet laver med Carsten.

For en udenforstaende forekommer det merkveerdigt at netop denne situation blandt
andre treekkes frem og tillegges betydning, men endnu mere forblgffende er det, at den
tematiseres med megen underforstaelse og tavshed. Umiddelbart forstar jeg simpelthen
ikke hvad det er, der er sa problematisk og “farligt”. Men jeg forstar at noget er pa spil
for paedagogerne.
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Her kommer en leengere udskrift fra vejledningssamtalen, hvor Helene drgfter

situationen med svemmela&reren efter at have introduceret den som “en uheldig

handelse”. Jeg har valgt at tage udskriftet med i sin fulde laengde, fordi det er

ngdvendigt at se pa hele den meningsfuldhed som etableres omkring den. Altsa den

made at indrette og ordne virkeligheden; beboeren Carsten, paedagog og faglighed, som

etableres og som Helene er ved at leere sig. Det er Helene, der taler fgrst og om

svgmmelareren:

Og jeg synes at hun skal have ...klare retningslinjer for Carstens regler, og hvad
Carsten ma snakke om og hvad Carsten ikke ma snakke om. Fordi jeg synes faktisk
at det er noget der fylder meget, nar Carsten er til svemning. Han blev lige LIDT

savlende i gér ghm...efter billedet...og sddan slugte en masse vand og sddan. Altsa

det der med at han...man kunne merke han var anspandt, altsd han blev lidt
sadan...stresset. Og... det synes jeg er synd. Og jeg synes at det er noget
svemmelareren skaber

Vejlederen Henrik: det er det ogsé...altsa du har helt ret, det der bryllupsbillede, og
det der bryllup, det har stiet pd i ....jamen jeg ved ikke...de har simpelthen snakket
om det her bryllup siden jeg ved ikke ....efter jul eller...Jeg var deroppe, hvor han

simpelthen var sa meget undersggende pa, altsa han bliver jo ved!
Helene: Ja!

Vejlederen Henrik: og du kan se, at det er jo et tegn pa ... en person, der ikke
kender Carsten, som bare ser at Carsten han er glad for det vi snakker om; altsa
apropos det vi snakkede om med at fratage nogle ting, som man godt kan lide, men
man ikke kan koble tingene sammen ike ogsa. Nar Carsten han, han viser enorm
interesse for det her bryllup og den her pige, og spgrger mere og mere ind. Hvis
man ikke kender Carsten, jamen sa vil man da tage det som om, jamen han kan da
rigtig godt lide mit selskab og han vil da rigtig gerne snakke og han er da god! Han

er da god socialt og han kan da sperge ind
Helene: og grine

Vejlederen Henrik: ja ja...altsa pa den made, der snyder han jo rigtig meget fordi at
... at det er bare et enormt behov, at han han han hiver efter. S& han bliver draget

mod alle de informationer han overhovedet kan traekke ud, for at de s& bare skal

vere lagret, og ikke kan komme ud igen

Helene: og det der jo var sjovt i det, det er jo at hun viser et billede af HAM, altsa

de er jo to sammen, det er et bryllupsbillede, men
Vejlederen Henrik: det er jo simpelthen!

Helene: Ja!...hun forteeller om HAM, og man kan hgre pa Carsten: ah hun er flot!

Hun er jo en flot dame og flot kjole. Sa Carsten har kun fokuseret pa hende

Den studerende refererer nu i detaljer samtalen mellem svemmelareren og Carsten;
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svemmelareren forteller at Carsten har mgdt bruden far, men Helene fortaller, at han
kun har set hende en enkelt gang, hun var med en af traenerne, sa hun har egentlig slet
ikke noget med Carsten at gare. Sa Carsten kan ikke huske hende, mener Helene. Og
samtalen fortseetter i indforstaet indignation over den inkompetente svemmeleerer:

Helene: sa: meget uheldigt!

Vejlederen Henrik: ja, meget uheldigt... det er jo simpelthen en ...en ABC i
hvordan man ikke skal behandle Carsten! Og hvor svart det kan veare at se!
Helene: ja, og der synes jeg det er sveert, nar jeg godt kan se det, og sa med
svgmmeleareren

Vejlederen Henrik: ja det var ogsa derfor jeg spurgte ind til det, for jeg har ogsa
provet at han spgrger. Og det er jo synd, fordi han sidder jo i et dilemma, fordi han
ved jo godt, han kender jo godt sine regler, men han bliver ngdt til at sparge ikke,

0g sa er det...sa er vi nu sure pa han ..sé det...det kan kun blive et problem

Set fra et kulturanalytisk perspektiv giver situationen mening, hvis den forstas som et
brud med den institutionelle orden og regulering. Analytisk er sadanne brydninger
interessante, fordi de tydeligger institutionelle logikker og konstruktioner, og er en
indgang til at forsta dem og hvordan de reproduceres og forandres (Gullgv 2004, s. 55).
Saledes reprasenterer forteellingen en made at begribe og tilskrive praksis mening — for
den peaedagogstuderende Helene og for hendes kolleger. Den er derfor ogsa interessant
som udgangspunkt for en analytisk konstruktion af den meningsfuldhed Helene er ved
at gare sig til peedagog i. | det lys bliver haendelsen i svammehallen til en fortelling, et
narrativ, hvorigennem der sker en sarlig reprasentation af Carsten som "nedvendigger”
de specifikke indretninger og afgraensninger af paeedagogikken, bostedet praktiserer i
forhold til ham. Hans udfald fortolkes i fortzllingen som en bekraftelse af, hvor sarbar
han er og at han har sine uheldige og problematiske adferdsmenstre, som det derfor
bliver peedagogens fornemste opgave at inddeemme og skaerme han fra at opleve.

Den inkompetente svemmelearer

Lad os begynde med at se pa svemmelareren. Hun er interessant som figur, fordi hun i
samtalen repraesenterer hvad der udgraenses som ikke-fagligt, inkompetent og forkert.
Vejlederen siger ligefrem at hendes handlinger er en ABC i hvordan man ikke skal
behandle Carsten. Nar faglighed, kompetence og den gode paedagog konstrueres som
forskellig fra svemmelaereren, kan det forstas som en forskelssatning som teoretisk kan
forstas som en central made at etablere identifikation mellem medlemmer i en gruppe
(Jenkins 2006). Enhver identitet far farst betydning i relation til det, den setter sig i
opposition til og som den samtidig ma afgraense sig fra eller slette sporet af (Jenkins
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2006, Stormhgj 2006, s. 84). Her svammelzreren, som bliver TEACCH-faglighedens
negation. Forteellingen om svemmelarerens forkerte tilgang kan i dette teoretiske
perspektiv forstds som en made at skabe social identitet og fastgare hvad der hgrer — og
ikke harer - under paedagogisk faglighed. Sa: hvori bestar hendes inkompetence? Og
hvad er det hun forbryder sig imod?

Helene og hendes vejleder ser ud til at veere enige om at problemet er, at
svemmelereren (i modsetning til dem) ikke har den forngdne viden om Carstens regler,
og at hun derfor ikke er i stand til at undga at bringe Carsten ud af rutinen og ud af
kontrol. Hun har heller ikke den viden om Carsten og hans deficit, som ngdvendigger
reglerne og som ellers kunne sette hende i stand til at gennemskue Carstens adferd.
Hun handler umiddelbart, intuitivt og imgdekommende og tror, at hun kan forsta og
kommunikere med ham. Vejlederen satter ord pa svemmelarerens oplevelse: “jamen
han kan da rigtig godt lide mit selskab og han vil da rigtig gerne snakke og han er da
god! Han er da god socialt og han kan da sperge ind” og underforstar at den er naiv. I
hvert fald afgreenses hendes forholdemade i samtalen fra faglighed ved at veere “meget
problematisk™ ,”en ABC i hvordan man ikke skal behandle Carsten” og ’synd”. Det
modsatte kommer dermed til at hgre under peedagog. Nemlig at handle sa det ikke er
synd, ved at have den viden og indsigt, som satter paedagogen i stand til se bagom eller
igennem Carstens glaede og interesse og skarme ham, fratage ham ”nogle ting” og (fa
ham til at) efterleve sine regler.

og autistens seerlighed som fortolkningsramme

Carstens adfeerd forstas altsa som udlgst i direkte konsekvens af svemmelearerens
uvidenhed og manglende erfaring med Carstens autisme. Det er svemmelererens
fremvisning af bryllupsbilledet som ubetinget forstas som den udlgsende faktor, mens
Carsten er det misforstaede objekt for hendes handlinger og hans eget handicap. Veaerd
at bemarke er den (behavioristiske) fortolkningsramme, situationen repraesenteres i:
Svemmelareren fremviser bryllupsbilledet, hvilket udger den ydre stimuli, som
fremprovokerer adferden: savlende, vandslugende, anspaendt, stresset.

For en udenforstaende er det pafaldende at Carstens adfaerd udelukkende
fortolkes som udlgst af hans autisme. Han frembringes og repraesenteres som objekt for
sin sygdom, som er ngd til at spgrge; determineret af sin trang. Trangen bliver dermed
gjort seerlig og sygelig og ngdvendig at afskeerme ham fra, og ikke forstaet som noget
mere alment menneskeligt og genkendeligt — eksempelvis som noget der er forbundet
med at vaere menneske af kad og blod og at have en seksualitet.
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TEACCH og det institutionelle perspektiv

Den viden om autisme og TEACCH, som Helene er ved at tilegne sig, passer som fod i
hose med den institutionelle funktionelle orden, som ogsa bliver omdrejningspunkt for
Helene og vejlederen Henriks drgftelse, refleksion og tilretteleeggelse. Indretningen af
fagligheden har maske nok en humanistisk intention, men den konstitueres ogsa af og
etablerer samtidig et institutionelt perspektiv. Altsa en rationalitet som sigter pa at fa
hverdagen til at forlebe uproblematisk (J&rvinen og Mik Mayer 2003, s. 17, Gullgv
2004). 1 Helene og vejlederens samtaler forbliver dette perspektiv ikke-erkendt, men de
institutionelle logikker bliver ikke desto mindre definerende for hvordan den
paedagogiske opgave forstas, snarere end den individuelle beboers behov, seksualitet
eller opfattelser. Dermed fastholdes beboerne tendentielt i en standardiseret
forstaelsesramme, som betyder at beboernes handlinger og adfaerd relativt entydigt
fortolkes ind i den institutionelle repraesentation. Jeg har allerede fremanalyseret dette i
forteellingen om Ruth og hendes urglaede, hvor en konsekvens af den abstrakte
teoretiske viden om autisme, som TEACCH tilbyder, betyder at alternative
fortolkningsrammer og forstaelser af urgleeden ikke forekommer mulig. I forhold til
Carsten bliver det vigtigste at hjeelpe Carsten til at regulere sig selv og sin risikoadferd
ved at skeerme ham fra stressudlgsende elementer som eksempelvis ikke-indforstaede
og ikke-vidende svammelzrere.

Michel Foucault har engang beskrevet psedagogik som en grundleggende
overvagningslogik, der tjener til at forme principielt frie subjekter pa passende mader.
Foucault bruger begrebet subjektivering for at referere til en dobbelt proces: nemlig
samtidigheden i at blive underkastet magt (blive gjort til genstand for videns procedurer
og sociale praksisregimer) og at blive formet som subjekt (Foucault 1991).
Subjektivering finder sted som disciplinering af kroppen og formatering i forhold til
tilgeengelige diskursive identiteter (Stormhgj 2006, s. 60). Her den diskursive identitet
autist og den diskursive identitet paeedagog. Carsten og hans adfeerd gives dermed
eksistens som sproglige og sociale kendsgerninger pa en made, der rummer
magtudgvelse (Stormhgj 2006, s.75). For Carsten betyder det, at der ikke formuleres
alternativer til den subjektsposition han tildeles som autist. Den padagogiske dagsorden
bliver afskeermning og opretholdelse af orden — ikke en mere kompleks forstaelse af
individet Carsten eller en evt. abning mod hans (seksuelle) behov (Gullgv 2004, s. 73,
Foucault 1987, s. 354). Bostedet bliver som institution med evidensbaseret specialviden
om autisme, et magtfuldt medie for social kontrol og definition af handlemader. Helene
leerer at fgre systematisk kontrol med Carstens krop og made at fare krop, og han laerer
herigennem at regulere sig selv. Det er en social kontrol som generelt er umarkeret,
bortset fra nar normerne og koderne brydes som i svemmehallen.
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Samtidig ser det ud til at de etiske dilemmaer, som hans — og andre beboeres
seksualitet — helt abenbart ma stille paedagogerne i, bortrationaliseres fra det faglige
perspektiv og den diskursive identitet psedagog. TEACCH ser ud til at usynliggere
dette. Den seerlige fortolkningsramme for autismeadfaerd som fremprovokeret af ydre
stimuli, som kan kontrolleres, usynliggar de institutionelle logikker der ogsa satter sig
igennem i fortolkningen af individuelle handlinger som problematiske/ikke-
problematiske, forsvarlige/ikke-forsvarlige etc. Dermed reduceres personalets
problematiseringer af svammelearerens handlinger til et spargsmal om accept af eller
udfordring af ordenen og den serlige paedagogfaglighed, bostedet og TEACCH
repraesenterer. Hvad der kunne forstas som en anden faglig tilgang til Carsten, bliver
faktisk til en moralsk vurdering — ikke af Carsten — men af svgmmelareren. Da jeg
sparger hvad problemet er, er det naermeste svar at han bliver skinger, nar han ikke
overholder aftalerne. Carstens aftaler rummer séledes deres egen moral og logik, som
tendentielt lukker for andre fortolkninger og mere individuelle hensyn.

Det skal straks navnes at ovenstaende ikke er skrevet, fordi jeg kan praesentere
et klart alternativ. Beboerne har abenlyse funktionsnedsettelser, er medicinerede og
ikke vil kunne Kklare sig selv. Pointen er ikke at kritisere praktikstedets paedagogiske
tilgang, men at undersgge preemisserne for Helenes tilblivelse som padagog. Og her
tiloyder forteellingen om handelsen i svsmmehallen en struktur, der ordner og indretter
en faglig identitet, hvorigennem Helene kan give udtryk for medlemskab. Gennem
forteellingen viser og bekraftes hun i, at hun har lart at tale rigtig. For forstaelse og
erfaring er gensidigt konstituerende: At leere at blive legitim deltager i et
praksisfaellesskab indebaerer netop , at man laerer at tale (og vere tavs) pa samme made
som fuldgyldige deltagere (Lave og Wenger 2005, s. 89). Helene larer, at hun med den
rette paeedagogik og viden — den programmet TEACCH tilbyder - kan og skal beskytte
0g passe pa beboerne. Og at hvad der umiddelbart og for det ikke-faglige gje kan
forekomme forkert, faktisk bade er etisk forsvarligt og rimeligt for beboerne. Det ser
derimod ikke til at veere en narliggende mulighed for hende, at gere sig erfaringer med
at undersgge peedagogisk praksis pa et mere abent eller grundleeggende niveau.
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Helene tager identiteten TEACCH-paedagog pa sig

I slutningen af vejledningssamtalen foreslar Helene selv at lave en sakaldt assesment, en
maling af beboeren Gittes funktionsnedsattelse i forhold til en madlavningsaktivitet, i
stedet for den balaktivitet, som ellers star angivet pa de leeringsmal hun har lavet i
begyndelsen af praktikken. Hun begrunder denne justering i sine egne leringsmal med,
at det er en god made at komme teettere pa Gitte og fa afprgvet det hun kalder
autismefaerdighed. For mig at se er dette gnske om at forandre laeringsmal meget
veaesentligt, fordi det siger noget om hvad der teeller som god paedagogfaglighed og
fornuftigt at gve sig i Med fare for at overfortolke kunne man forsta Helenes oprindelige
idé om at lave en balaktivitet som noget der repraesenterer en padagogisk forstaelse,
som formentlig relaterer sig til undervisningen i Veerksted, natur og teknik, som er
hendes linjefag i uddannelsen. Og med den en bred forstaelse af paedagogik, som
knytter sig til et hverdagslivs, deltagelses- og socialt-handlingsperspektiv, eller hvad jeg
andetsteds har betegnet som en dannelsesdiskurs (Rothuizen og Togsverd 2011). Efter 5
maneders praktik, har Helene imidlertid leert sig en ny fornuft og en ny made at
rationalisere faglighed.

Vejlederen stgtter da ogsa hurtigt hendes ide. Han fremhaever metoden som
meget enkel og som noget der fungerer, og giver sig til at fortelle om metoden:

Hvis der eksempelvis skal &g i en opskrift, sa finder man ud af om Gitte selv kan
sla &g ud. Noget vil man kunne se som spirende faerdigheder, noget kan hun maske
slet ikke. Sa justerer man til og laver et stattesystem til hende, det skal afpraves
mange gange, hvad er Gitte for en person, hvornar skal hun have valg.

Vejlederen siger videre at:

der er assesment, selvom den er meget enkel som metode, rammer lige pa kornet, i
forhold til at undersgge feerdigheder, men at det godt kan veere sveert for nogle
fordi man jo ikke ma bryde ind og hjelpe, hvis der er noget beboeren ikke kan.
(...) Og pa den made finder man ud af hvordan man kan lave stettesystemet. Kan
hun lase det? Eller skal hun helt ned i billeder. Fungerer det?

Samtalen fortseetter ved at vejlederen forteller videre om hvordan man skal skrive ned
hvilke hypoteser hun har om Gitte, som sa kan afprgves. Helene og vejlederen taler om
at det er en god made at fa viden om autisme, og Helene elaborerer dette ved at tilfgje,
at hun teenker at assesment-aktiviteten bliver mere konkret for hende selv end
balaktiviteten.
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Der er flere interessante temaer i samtalen mellem Helene og hendes
praktikvejleder om Helenes nye leringsmal: at lave en assesment. Jeg leegger meerke til
hvordan vejlederen her beskriver arbejdet med assesment som made hvorpa man
objektivt kan deducere sig frem til mere sikker viden om Gitte og hendes
funktionsniveau — ”’selvom den er meget enkel som metode”. Som jeg laeser hans
beskrivelse af assesmentarbejdet rummer den en indirekte kritik af den som forsimplet,
objektgarende og netop en metode, en opskrift der skal falges. At han beskriver den
som at den godt kan vaere svaer for nogle markerer desuden, at den adskiller sig fra hvad
paedagoger ellers kunne finde pa at ggre. Eksempelvis at fglge sin intuition og statte og
hjelpe, nar det bliver for svart for beboeren. Men han etablerer en meningsfuldhed
omkring det objektiverende eksperiment, hvor det omsorgsperspektiv som ellers er
fremtreedende i argumentationer og rationaler pa Svinget, bortrationaliseres til fordel for
en hgjere sag: Sikker viden om hvem Gitte er og hvad hun ”faktisk™ kan, sddan at man
kan lave et treeningsprogram. Gitte geres dermed til et objekt som der kan og skal
produceres viden om, med en reekke afgraensede og identificerbare kompetencer, som
kan beskrives, stimuleres og konditioneres. Den faglige paedagog bliver i samme
orientering til den registrerende producent af objektiv viden og treener af kompetencer
gennem en fokuseret indsats, som kommer til at blande sig og forstyrre objektiviteten,
hvis hun blander sig. Ganske som Jakob Bgje har fremanalyseret det i sin
praktikundersggelse, ser jeg her en kompetencediskurs vaere orienteringspunkt for
professionsidentiteten og jeg genfinder saledes 2/3-delssamtalens malstyring ogsa i
hverdagslivet pa praktikinstitutionen (Bgje 2011). Med kompetencediskursen som
orienteringspunkt etableres en professionsidentitet som markant adskiller sig fra hvad
man kunne forestille sig indenfor en (social)paedagogiske dannelsestradition, som vi i
undersggelsen har set paedagoguddannelsesinstitutionens undervisere forsta
uddannelsen indenfor (Rothuizen og Togsverd 2011). Hvor socialpaedagogen indenfor
dannelsesdiskursen primeert betragtes som en der forholder sig paedagogisk i
betydningen som deltager, ledsager og omsorgsgiver i den enkeltes tilblivelsesprocesser
i hverdagslivet, indebzrer den professionsidentitet Helene og hendes vejleder orienterer
sig efter i samtalen tendentielt en paedagogisering af beboerens hverdagsliv og
instrumentalisering af paedagogikken.

Assesment aktiviteten kommer dermed til at tilbyde en struktur for Helenes
lzering og tilblivelsen af hendes paedagogidentitet — ikke bare for Gittes madlavning.
Prioriteringen af den objektive assesment frem for den oprindeligt planlagte balaktivitet
og den struktur for faglighed og faglig identitet indebeerer dermed en priviligering af et
teoretisk, akademisk videns begreb. Jeg skal senere vende tilbage til hvad denne
priviligering kan betyde for Helenes padagogidentitet. | farste omgang skal vi se pa
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hvordan en central del af denne professionsidentitet ser ud til at knytte sig til en bestemt
made at konstruere og rationalisere etik.

Nytteetiske betragtninger?

Efter samtalen om svemmelareren, der ikke har den ngdvendige faglighed, ikke kan se
bag om Carstens behov og derfor forhindrer den skeermning, som ifglge paedagogernes
viden om autisme er mest human, forfalges temaet om faglighed og ikke-faglighed.
Denne gang er det min tilstedeveerelse og muligheden for at jeg repreesenterer en anden
forstaelse af paeedagogfaglighed, som tematiseres. Helene og vejlederen drafter hvad
denne andet-hed eller min ikke-indforstaethed ved Helene og hendes made at gare
paedagog pa, og det er en interessant samtale, fordi den fikserer faglighed og etik pa en
bestemt méde. Laeg merke til det vi”, som etablerer de professionelle som en faglig

entitet:

Vejlederen Henrik: ja...sa du kunne godt marke det der dilemma, at den der med
hvordan vi taler til folk, eller hvordan vi taler til beboerne, den bliver lige pludselig
oh...eh tydeligere, nér der er en person, som som som er ny, ikke?

Helene: ja

Vejlederen Henrik: fordi ved os, der ligger det bare mere eller mindre, det ligger
bare pa rygraden, hvordan vi taler og det kan godt vaere meget dirigerende og sadan
noget. Men det bliver tydeligt.

(...)

Helene: det er jo de der ting som man selv....altsa, det er jo ikke sa leenge siden jeg
selv, man kan godt huske, hvordan jeg selv lige tenkte farste gang, og sa teenkte
jeg at jamen nu forklarer jeg sa ikke lige helt, men jeg ved hvorfor jeg gar det. Og
sa gar jeg det stadig veek

Vejlederen Henrik: det ma jo ogsa vere blevet tydeligt for dig, hvor meget du
egentlig ved om de her beboere. Pa den made, nar man gar i det, sa er man jo sa
meget i det at man sadan set ikke teenker over det, men det gar man jo lidt i form af
en anden person...

Helene: ja ... jamen jeg synes ogsa det var rart at merke den der, jamen det korer
jo alligevel som det plejer, sé derfor sé...er jeg fandme ogsa god til det! Niels han
er som han plejer og ...Lars er glad

Vejlederen Henrik: ja ja! det virker jo!

Faglighed og etik konstrueres her som sikkerhed og som at holde fast i det der virker og
det paedagogerne - med viden og erfaring om beboerne og deres handikap generelt og
specifikt - ved beboerne har brug for.
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Vejlederen spgrger nu mere specifikt til hvordan hun oplevede at skulle tale til
beboerne ”som man skal” — underforstaet nar man arbejder med TEACCH-
programmet, mens der var en den forstaende geest. Faktisk lukker han dermed op
for en grundleeggende etisk refleksion om hvilket samspil og hvilken padagogisk
relation, som er rimelig i forhold til beboeren:

Vejlederen Henrik: jeg teenker mere i nogle ting, hvor du siger: Carsten, det skal vi
ikke snakke om!

Helene: ja..

Vejlederen Henrik:: altsa det, hvor Line, som der ikke kender Carsten...hvor du
maske kan gere dig nogle tanker om at Line tenker at hun ger da nogle ting og
hende Helene, hun er da godt nok lidt grov, nar hun er pa arbejde her

Helene: jaaaa...jeg teenkte mest over det, ved aftensmaden. Men det er det er med
at styre Lars: nu er det ikke lige sur-sgd-sovs til pandekagerne i dag og det er til
wokmaden og det gh, de der ting som at, jamen hvorfor kan han ikke bare selv
bestemme?.. men ...ja s er det jo at han...bygger ud og det tenker man jo; jamen
der er en masse ting, hun ikke ved, men som jeg stadigveek skal ...handle pa
Vejlederen Henrik: ja og det ...og det gh...det er jo den der med . at nér du har den
der. Altsa ...det er jo et rigtigt godt, hvad skal man sige, forum for dig, at f& en
fornemmelse af om du ger det..med et...om du ger det med en faglighed og en
viden om, at det er fordi det fungerer!

Helene: mmm

Vejlederen Henrik: frem for at teenke over at ..jamen...der kan komme et
usikkerhedsmoment ind over at jamen er det nu det rigtige, ikke?

Helene: ja

Vejlederen Henrik: ...nér der pludselig er en anden person inde der...méaske tager et
andet perspektiv fordi vedkommende ikke ved helt, hvad det er der
foregar...mekanismerne ...ghm ...sd pad den made, sd havde jeg sddan habet pa at
du...at den der sikkerhed, i sit arbejde

Helene: ja

Vejlederen Henrik: at den kommer frem for dig og det tror jeg at den er, det lyder
lidt sadan.

Jeg leegger meerke til to ting i samtalen ovenfor. For det farste at den etiske og fagligt
principielle diskussion vejlederen leegger op, og den abenhed overfor at taenke sin
praksis anderledes, som dermed introduceres, ret hurtigt lukkes igen. Den studerende
forteeller at det var ok at have en observater med og at hun faktisk ikke rigtigt teenker
over maden at tale til og styre beboerne. Det "’1a bare” 1 hende, hvordan hun skulle
handle; underforstaet at det er en kvalitet, som kommer af hendes sikkerhed og rutine;
en fremstilling vejlederen bekrefter og udbygger. TEACCH-programmet og den viden
det bygger pa, fierner den usikkerhed og tvivl om hvad der er det fornuftige at gare,
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som et besgg udefra ellers kunne aktivere (og som af andre padagogiske positioner og
traditioner betragtes som et grundvilkar for padagogisk arbejde (se Rothuizen og
Togsverd 2011). Gennem TEACH-programmet konstrueres og fikseres faglighed som
sikkerhed, rutiner, at falge programmet eller manualen der dikterer hvad man skal pa en
naturlig, ubesvaret og naesten automatiseret eller i hvert fald rutiniseret made. Der er
altsa elementer af afleering af habituelle dispositioner og alternative (paedagogiske)
forholdemader involveret i at gere sig til TEACCH-padagog. Man skal vide hvad man
skal og hvad der virker. Men dermed installeres ogsa en ny etisk forholdemade i
paedagogfagligheden, hvor skeermning bliver “det gode at gore”.

Katrin Hjort (Hjort 2010) argumenterer for, at der traditionelt har knyttet sig et
pligtetisk ideal til velfeerdsstaten og nogle absolutte principper om altid at acceptere og
beskytte den andens verdighed og selvbestemmelse i tilknytning til et lighedsprincip
om altid at sikre det bedste til alle. Velferdsstaten bygger — eller byggede - pa en pligt
til at handle og indrette sin praksis i overensstemmelse med visse moralske principper,
som er gode i sig selv. Helenes praktikinstitution rationaliseres og argumenteres etikken
pa en anden made. Her ser ud til at forega kalkuler hvor det gode rationaliseres til det,
der giver starst nytte for den enkelte og for institutionen. Ifglge Katrin Hjort haenger en
sadan nytteetisk forholdemade sammen med en fremvoksende diskursiv konstruktion af
velfaerdsstaten, hvor velfaerd ses som en investering der skal kunne betale sig — ogsa for
institutionen. Indenfor denne nytteetiske tilgang opvejes omkostninger og gevinster —
her den ikke intuitive, med vejlederens ord “lidt grove”, instruerende og begraensende
forholdemade overfor gevinsten: sikkerhed, faglighed, glade beboere og fornemmelse af
at den faglige indsats virker. Katrin Hjort spgrger retorisk om der er tale om at
nytteetikken repraesenterer en forretningsfornuft, snarere end en faglig fornuft, og
argumenterer for at der maske er ved at ske en generel bevagelse i den professionelle
forholdemade: Hvor den gode professionelle viste selvopofrelse i den velferdsstatslige
bestraebelse pa at gere hvad der er bedst for den anden, er den professionelle i
konkurrencesamfundet maske snarere praeget af selvcentrering — altsa af en orientering
mod hvad der er bedst for medarbejderne og institutionen.

Svinget sveever ikke frit i luften

Overvejelserne om etikkens sammenhzang med den made velfard organiseres og forstas
i en offentlig sektor, som i stigende grad styres efter markedslignende principper,
rummer farste led i en bestreebelse pa at forsta den samfundsmeessige kontekst for
paedagogik og hverdagsliv pa Svinget. Svinget er pa observationstidspunktet i feerd med
at gare sig uafhangige af regionen og den centralt koordinerede henvisning af brugere
og i stedet fungere pa markedspraeemisser. TEACCH-tilgangen navnes eksplicit af
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vejlederen Henrik som en made hvorpa padagogerne og ledelsen pa bostedet kan
synliggere Svinget som et sted med en sterk faglig profil og som en afgerende
forudseetning for at tiltreekke brugere. Gennem en eksplicit henvisning til et
(evidensbaseret) program baseret pa abstrakt teoretisk viden, er det muligt for bostedet
at fremsta kompetent og konkurrere pa et velferdsmarked, hvor kunderne (regioner,
kommuner og pargrende) stiller forventninger om en praksis der er videns baseret og
betaler sig.

Den neoliberale styring som i stigende grad er vundet frem med
moderniseringen af den offentlige sektor, og som bl.a. har sggt at omstille af
velfeerdsinstitutioner som Svinget til serviceleverandgrer som konkurrerer med andre
serviceleverandgrer pa markedslignende betingelser , er netop kendetegnet ved en
fremveekst af mere teknokratiske styringsregimer og diskurser, der overvejende betoner
nytte og gkonomisk effektivitet (ex. Stormhgj 2006, Pedersen 2010, Hjort 2005).
Sociale forhold kodes i markedsgkonomiens sprog og underlaegges dermed cost-benefit
kalkulationer. For at styre de statslige institutioner er staten afhaengig af indsigt i og
viden om hverdagslivet, hvorfor frembringelse af normer og teknologier er naert
forbundet med videnskabeliggarelse og teoretisk vidensproduktion®, ganske som vi har
set det i bostedets brug af programmet TEACCH. Det er vasentligt at forsta at
paedagogerne pa bostedet arbejder i dette krydspres mellem at ville det gode, mellem
egne habituelle forudsatninger og magdet med starre og stgrre krav om at optimere og
tydeliggere performativitet og faglighed for omverdenen. Men en vigtig pointe er her, at
en bestemt paedagogisk metode, affadt af performancekrav, ikke virker som neutral og
naturlig forlengelse af en eksisterende praksis. Som vi har set producerer den paedagog

> Foucault sgger at indfange netop disse to indbyrdes forbundne dimensioner; den gensidige
konstitution af magtteknikker og videns former gennem begrebet governmentality. Med
begrebet etablerer han en betydningsmaessig forbindelse mellem styring (governer) og
mader at teenke pa (mentality) og peger dermed pa at en undersggelse af magtteknikker
ngdvendigvis ma indebeere en analyse af de videns former, som understatter dem. Saledes
bestar governmentality af politiske diskurser; de specifikke former for diskursiveringer der
rationaliserer magtudgvelse inden for et omrade og specificerer magtudgvelsens
malsatninger og objekter pa den ene side. Og pa den anden side af praksisregimer: de
institutionaliserede praksisser, autoriter, teknikker og institutioner, der bringes i
anvendelse for at styre Governmentalityperspektivet rummer samtidig en betoning af den
intime relation mellem magtudgvelse og frihedsudgvelse. Styring i det moderne samfund
viser sig som en serlig form for magtudgvelse, der strukturerer et mulighedsfelt for
teenkning og handling og som derfor tilllader individer at udeve frihed (Foucault 1982, d.
220, Foucault 1991, Stormhgj 115)
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og professionsidentitet pd bestemte mader og afgraenser andre®. Nar pedagogen forstar
sig selv som ekspert og videns producent, der skal skaffe sig overblik over den andens
deficit og kompetencer for at skeerme og stimulere i de rette doser, nedtones et
deltagende hverdagsliv som mal og perspektiv for peedagogikken.
Performativitetskravet installerer og installeres simpelthen som en specifik
veerdiorientering — en kompetencediskurs, hvilket Jakob Bgje da ogsa viser i sin
praktikrapport. | denne rapport kan jeg supplere dette fund ved at vise hvordan
kompetencediskursen og TEACCH-padagogikken trods sin fremtreeden som objektiv
0g videnshaseret, udgreenser en bredere dannelses- og deltagerorienteret paedagogisk
tilgang. Den studerende har gode muligheder for at leere at vurdere og fokusere
indsatsen pa specifikke kompetencer, men er noget ringere stillet i det vanskelige og
dilemmafyldte pseedagogiske arbejde det er at understatte den enkeltes principielle
autonomi, selvbestemmelse og subjektivitet.

® Lotte Hedegaard-Sarensen, er i sin PHD-afhandling Paedagogiske og didaktiske rum for elever
med diagnosen autismespektrumforstyrrelse; om lereres selvforstaelse og handling i
(special) paedagogisk praksis.
kritisk over for dansk autismepadagogik, som hun mener er underlagt et TEACCH-
hegemoni. | sin phd-afhandling argumenterer hun for at TEACCH — og andre tilsvarende
metoder — begraenser den professionelles muligheder for at udnytte og udvikle deres
erfaringsbaserede specialistviden om autismepadagogik. Lotte Hedegaard-Sgrensen er
ikke alene kritisk over for TEACCH, men ogsa over for den hegemoni i maden, autisme
forstas og diskuteres blandt fagfolk og som TEACCH og lignende metoder reprasenterer.
Hun argumenterer for at feltet domineres af en ensidig psykomedicinsk forstaelse af
autisme, som tager udgangspunkt i en deficit-forstaelse og en straeben efter at finde frem
til en kerne-problematik hos mennesker i autismespektret.
Som alternativ fremhaver hun en specialpaedagogik, der taget udgangspunkt i den enkelte
persons eksisterende kompetencer og udviklingspotentialer. Dette potentiale sndrer sig
hele tiden i takt med at personen erhverver sig nye kompetencer. Et sadant udgangspunkt
ser ethvert menneske som unikt, og paedagogikken skal indrettes herefter og ikke styres af
forudfattede teorier eller meninger om autisme.
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Afrunding

Vores empiriske materiale er sparsomt, men indikerer alligevel, at der i den
institutionelle hverdag er en vis forudsigelighed i hvordan den studerende lerer sig at
definere, afgreense og fastholde hvad der hgrer ind under den sociale identitet psedagog.
Det socialiserende element i praktikken er steerkt. Netop pa det praktiksted, som vi har
besggt to gange, bliver det pafaldende at virkeligheden inddeles pa bestemte mader og
efter hvad jeg her har fremanalyseret som institutionelle logikker og mader der vides
autisme og beboer pa. Jeg har ogsa fremanalyseret og teoretisk beskrevet sadanne
institutionelle og faglige logikker som en del af hverdagens praksis, der usynliggares
gennem TEACCH-programmets sarlige viden og reguleringsteknologi.

| de praktikker vi har observeret, underkastes uintenderede sider af praksis ikke
en kritisk undersggelse og grundleggende refleksion til vejledningsmaderne pa
praktikinstitutionen. Jeg vil derfor argumentere for at praktikstedets specifikke
vidensforstaelser, faglige og institutionelle logikker og diskursive paedagogidentitet kan
siges at udgare en specifik skjult lereplan, som den studerende ma besinde sig pa - men
ogsa fortolke pa sine mader - for at blive genkendt som kompetent deltager i praktikken.
Denne vil veere forskellig fra praktiksted til praktiksted, ligesom forskellige studerende
vil indga som lzerende pa deres praktikinstitutioners hverdagsliv pa forskellig vis. Men
betingelserne for at kunne genkendes som kompetent og faglig institution i en
moderniseret konkurrence er de samme og far betydning for hvordan peedagogisk
professionsudgvelse kan rationaliseres og indrettes. De installerer et malperspektiv og
en (ny) professionsforstaelse, som jeg skal skitsere i det falgende.

Praktikkens bidrag til at udvikle de tre aspekter af professionsidentitet; at
undersgge, udgve og udvikle praksis

Afslutningsvist skal jeg opsamle denne praktikundersggelses bidrag til at besvare
forskningsprojektets problemstilling. Jeg vil opsamle pa hvad det er for et fagsprog og
en professionsforstaelse, som Helene laerer sig — ikke som den eneste mulige, men den
mest sandsynlige.

Pa Svinget ser en vilje og evne til at undersgge sin praksis ud til at hgre ind
under padagog, men undersggelsen foregar konsekvent indenfor den szrlige made der
vides om autisme gennem TEACCH. Mens jeg er der udfordres og undersgges
preemisserne for programmet - og dets mader at producere padagog og autist pa - ikke
grundleggende, maske fordi det passer som fod i hose med et institutionelt perspektiv,
idet konflikter, dilemmaer og uhensigtsmassige konsekvenser af den institutionelle
tilgang tendentielt usynliggeres. Gennem den serlige viden om autisme etableres en
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made at styre og handtere beboerne pa, som tilskrives mening som human, netop pga.
denne viden. Lgsningen pa problemet — TEACCH er saledes indskrevet i den made
beboerne repraesenteres gennem selvsamme programs abstrakte og teoretiske
vidensgrundlag.

Med baggrund i nogle relativt begreensede deltagende observationer har jeg
fremanalyseret en meningsfuldhed pa Svinget, som overvejende rationaliserer faglighed
som noget der fremkommer, nar peedagogen falger sin szrlige viden om autisme og
”hvad man skal”, formidlet gennem det programmet TEACCH. Den studerende
praesenteres for en forstaelse af det peedagogiske arbejde som noget der kan planlegges,
udfares, dokumenteres og evalueres.

Helene ser overvejende ud til at leere at gore ”det man skal” og udfere
paedagogik i overensstemmelse og solidaritet med programmet TEACCH. At forholde
sig paedagogisk i betydningen stgttende, deltagende og omsorgsfuldt ses i nogle
sammenhange ligefrem som en forhindring for at forholde sig fagligt og professionelt.
Eksempelvis nar der skal produceres viden om beboeren gennem assesments. | stedet
fremstar en faglig kompetent paedagog, som en der analytisk er i stand til at kortleegge
beboer, dennes kompetencer eller mangel pa samme og pa baggrund heraf tilretteleegge
den rette fokuserede indsats. | praktikkens hverdagsliv genfinder jeg altsa den
malstyring, som Jakob Bgje fremanalyserer i 2/3 del samtalen. Indenfor denne
kompetencediskurs anskues paedagogisk arbejde som fokuserede interventioner.

Hvad der for Svingets paedagoger fremstilles som faglig identitet kan saledes
ogsa ses som en manualisering og afprofesssionalisering af det padagogiske arbejde
(Hjort 2005). Den studerende far erfaringer med en forstaelse af professionsudgvelse,
som tendentierer imod at reducere forstaelser af savel relationer, peedagogik og
forholdemader instrumentelt og privilligerer en teoretisk-abstrakt viden om effektfulde
metoder. TEACHH programmet repraesenterer en specifik viden, som i sine praktiske
implikationer kvalificeres som en viden om metoder, paedagogerne skal lzre at falge for
at opnd en bestemt effekt. Herigennem etableres et abstrakt hierarki, hvor den
forskningsbaserede viden er gverst og metodisk skal vejlede praksis. Den studerende
leerer nok et fagsprog, men ikke far ikke ngdvendigvis erfaringer og sprog til at
undersgge og udvikle det paedagogiske pa mader, som raekker ud over det institutionelle
perspektiv.

Et vaesentligt tema i rapporten har netop veeret at de dilemmaer, som ma
balanceres og kraeve lgbende afvejninger af hvad der er det gode at gare i liv og hverdag
pa et bosted for mennesker i autismespektret, bortrationaliseres og afgraenses til fordel
for den professionsidentitet, som dominerer is&r vejledningssamtalen. Jeg ser ikke at
den paedagogstuderende far megen hjelp til at forholde sig abent undersggende og
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grundlaeggende til dilemmaer situationelt og konkret. Ligesom hun ikke stattes eller
opfordres til mere grundlaeggende at forholde sig til paedagogikken og de institutionelle
logikker og preemisser som programmet TEACCH implicerer. Eksempelvis i forhold til
hvordan man som padagog kan forholde sig til at beboerne tendentielt
institutionaliseres pa en made, som producerer afvigelse (som i Gittes urmani). Eller i
forhold til hvordan man kan rumme og forholde sig til beboernes principielle ret til at
have og udleve en seksualitet, uden samtidig at kraenke deres eller andres integritet.

Pointen her er ikke at det institutionelle perspektiv kan fjernes. Eller at der
findes tilgange som kan beskrive beboere neutralt og objektivt. Enhver padagogik vil
altid allerede producere bruger, paedagog og hvad der indenfor denne diskursive
formation genkendes og beskrives som god faglighed. En psedagogstuderende i praktik
vil altid bidrage til de vedvarende (re)produktioner af praksis og det sandhedsregime,
denne praksis bevager sig indenfor. En veesentlig side af uddannelse er netop
kvalificering og socialisering (Biesta 2009). Pointen er at sadanne dilemmaer og
uintenderede sider af paedagogisk arbejde efterlades ikke erkendt og reflekteret.

Det er oplagt med udgangspunkt i ovenstaende at fgre en mere grundleeggende
diskussion om praktikkens rolle, muligheder og begraensninger som laeringsrum. Er det
rimeligt at forvente grundlagsdiskussioner, pa det niveau jeg eftersparger dem? Er det
overhovedet muligt at etablere det eksotiserende undersggende blik, som denne rapport
har sggt, og forholde sig udviklende til praksis, nar man selv er en del af den og
ovenikgbet indgar i normeringen? Jeg skal ikke fare diskussionen i denne rapport, men
kvalificere og udfolde min (normative) position til afslutning.

Situationen med Claus i svgmmehallen er et godt eksempel pa at paedagogik
sjeeldent fungerer ideelt og forudsigeligt. Udgangspunktet for dette forskningsprojekt
var en forstaelse af paedagogisk arbejde, som kendetegnet af at veere konstitueret pa en
principiel dbenhed, betinget af personlige, situationelle og institutionelle betingelser,
som ikke kan planlagges og kontrolleres. En paedagog eller pedagogstuderende ma
hele tiden foretage en Igbende afstemning i situationen, hvorfor en paedagog i sin
praksis darligt kan orientere sig uformidlet efter principper, viden og teorier. Fra et
sadant perspektiv er faglighed ikke noget som kan tilegnes og bruges instrumentelt,
fordi konkrete og altid forskellige situationer med konkrete og altid forskellige
mennesker, sa at sige tvinger padagogen til at udveksle og sammenligne situationer,
forlgb og erfaringer. Paedagogisk arbejde er i denne forstaelse at veere ledsager i
tilblivelsesprocesser, dets kerne er tilblivelsesprocesser. Saledes er der faktisk i madet
med den anden anlagt en vedvarende fornyelse og udvikling af fagligheden, var vores
argument, som reekker udover konkrete situationer og den umiddelbare kontekst og
afkraever overvejelser som ikke alene er knyttet til det umiddelbart konkrete.
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Observationerne af Helene pa Svinget peger pa at abenhed og refleksiv
udviklingsorientering ikke bare kommer af sig selv, men skal kultiveres og udvikles
som en bevidst kulturel form. Faglighed kan som jeg har vist, forstas pa mange mader.
Nar den fikseres i en abstrakt teoretisk viden, en specifik form for faglig systematik og
fremgangsmade gennem arbejdet med et peedagogisk program, blokerer den tendentielt
for ubehagelige og besverlige, men nok sa ngdvendige diskussioner om paedagogikken
og det institutionaliserede hverdagsliv har implikationer for de mennesker, den retter sig
mod. Dermed begraenses den studerendes muligheder for at forholde sig undersggende
til abenheden og navigere i den. Savel undersggelse som udvikling tendentierer at blive
instrumentel med en standardisering af brugeren og en nyttiggerelse af etikken til fglge.
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Uddannelsens veje

Faget paedagogik er uddannelsens centrale fag som indgar i og forholder sig til alle

andre fag og faglige elementer. Denne formulering var ny i den bekendtgarelse der blev

indfert 1 2007, og den kom 1 forleengelse af en diskussion om “’den faglige kerne” og om

“kernefag”. Vi har vaeret nysgerrige efter hvordan faget opafttes og manifesterer sig i

uddannelsen, vi har vaeret nysgerrige efter forholdet mellem den formelle styring af

faget, de faglige rammer og den undervisningsmaessige praksis og vi har veeret

nysgerrige efter de studerendes progression i deres evner til at anvende teori til at

undersgge og udvikle den paedagogiske praksis.

| den farste undersggelse ser vi pa, hvordan man igennem de
sidste 10 ar i evalueringer, i styringsdokumenter og i
uddannelsespraksis har tematiseret og handteret faget
paedagogik i peedagoguddannelsen. Igennem hele perioden
konstateres en vis uafklarethed i forhold til faget, som til at
begynde med bliver tematiseret, som efterfglgende hverken i
styringsdokumenter eller i praksis bliver lgst, og som til sidst
ser ud til at forsvinde fra dagsordenen. Hele forlgbet tolkes som
udtryk for at psedagogik i mindre grad repraesenterer et fag og i
hgjere grad en kultur. Det ser ud som om der indtil 2002 var et
rimeligt sammenfald mellem feltets paeedagogiske kultur og
uddannelsens paedagogiske kultur. I den efterfalgende periode
@ndrer feltets psedagogiske kultur sig, uden at faget psedagogik i
paedagoguddannelsen &ndrer sig tilsvarende. Der sker en
dekobling, hvor faget peedagogik i lighed med uddannelses-
stedets uddannelsesteenkning kommer til at sveeve. Spandingen
mellem forskellige paedagogiske kulturer tolkes i rapporten med
afsaet i paeedagogikkens historie, hvor forskellige tilgange til
opdragelse blev formuleret af John Locke, Jean Jacques
Rousseau og Immanuel Kant. Der peges saledes pa at kendskab
til peedagogik som fag fortsat har relevans for forstaelsen af
hvad der anses som padagogisk, og der argumenteres for en
fagliggerelse af faget paedagogik og for en fornyelse af
uddannelsens padagogiske tilretteleeggelse
/uddannelsestaenkningen.

“Mens der i
evalueringer fra
2002 og 2003 var
stor opmeerk-
somhed for faget
paedagogik samt
opfordringer til en
profilering og
fagliggerelse af
faget og af
uddannelsestaenkni
ngen, er den
opmarksomhed i
2012 forsvundet.”
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I den naeste undersggelse analyseres de formelle og faglige
rammer for pedagoguddannelsen og undervisningen i faget
paedagogik. Formalet med analysen er at undersgge, om de
formelle og faglige rammer for uddannelsen harmonerer med
hinanden, og at diskutere om de formelle rammer er styrende for
den undervisningsmaessige praksis.

Analysen er gennemfgrt som en dokumentanalyse af centrale
dokumenter der sztter de formelle rammer for
padagoguddannelsen. Analysen tyder pa, at der er et
dannelsesperspektiv pa savel uddannelse som padagogisk
arbejde, samtidigt med at der er en forventning om tilegnelse af
paedagogisk teori og analytisk metode. Der er en spaending
mellem dannelse og uddannelse.

Resultaterne af analysen setter spgrgsmalstegn ved, om
uddannelsen af paedagoger kan styres ved hjelp af love og
bekendtgarelser alene. Hermed problematiserer artiklen ogsa
den herskende styringstaenkning og detailregulering pa omradet.
Spergsmalet er, hvordan uddannelsesstyring kan afbalancere
hensynet til pa den ene side en standardisering, der sikrer
(national) ligebehandling af de studerende og pa den anden side
en differentiering, der gar det muligt at forvalte uddannelserne,
sa de giver mening i den lokale kulturs kontekts?

I den sidste undersggesle i denne sektiion analyseres
udviklingen af de studerendes evner til at anvende teori til at
undersgge og udvikle den padagogiske praksis. Formalet med
analysen er at give et svar pa om Paedagoguddannelsen satter de
studerende i stand til at undersgge og udvikle deres egen
paedagogiske praksis og professionsforstaelse gennem kritisk
refleksion og systematisk analyse. Analysen har fokus pa
paedagoguddannelsens akademiske og uddannelsesmassige
diskurs. Rent praktisk er analysen gennemfart ved at leese og
bedemme et antal studerendes opgaver i midten af studieforlgbet
og leese og bedgmme de samme studerendes bacheloropgaver.
Med udgangspunkt i analysen kan man stille spgrgsmalstegn

” Denne analyse
saetter
spargsmalstegn
ved, om
uddannelsen af
peedagoger kan
styres ved hjelp
af love og
bekendtgerelser
alene. Hermed
problematiserer
artiklen ogsa den
herskende
styringsteenkning
0g detail-
regulering.”

“Generelt er de
studerende ikke
kritiske over for
den padagogiske
praksis, de
undersgger, og
den padagogiske
profession, de er
endel af.”
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ved om padagoguddannelsen i tilstraeekkeligt omfang udstyrer
alle studerende med et akademisk sprog og metode til at
reflektere kritisk over det pseedagogiske arbejde og den
paedagogisk profession. Der konstateres en spaending mellem
den dannelsesdiskurs der praeger (dele af) uddannelsen og den
akademiske diskurs som bekendtgarelsen er praeget af.
Spergsmalet er, hvordan det er muligt pa én gang at kvalificere
de studerende til videregaende akademiske studier og fastholde
fokus pa kvalificering af den professionelle praksis?
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Det tavse paedagogikfag

v. Jan Jaap Rothuizen
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Sammendrag

Faget paeedagogisk beskeftiger sig med det paedagogiske i peedagogikken. Bade nar det
handler om det paedagogiske i paedagoguddannelsespaedagogik (Uddannelsestaenkning)
og nar det handler om det paedagogiske i peedagogisk arbejde.

| rapporten undersgges hvordan man igennem de sidste 10 ar i evalueringer, i
styringsdokumenter og i uddannelsespraksis har tematiseret og handteret faget
paedagogik i peedagoguddannelsen.

Igennem hele perioden konstateres en vis uafklarethed i forhold til faget, som til
at begynde med bliver tematiseret, som efterfalgende hverken i styringsdokumenter
eller i praksis bliver lgst, og som til sidst ser ud til at forsvinde fra dagsordenen.

Hele forlgbet tolkes som udtryk for at peedagogik i mindre grad repraesenterer et
fag og i hgjere grad en kultur. Det ser ud som om der indtil 2002 var et rimeligt
sammenfald mellem feltets paeedagogiske kultur og uddannelsens padagogiske kultur. |
den efterfalgende periode endrer feltets peedagogiske kultur sig uden at faget
paedagogik i peedagoguddannelsen a&ndrer sig tilsvarende. Der sker en dekobling, hvor
faget paedagogik i lighed med uddannelsesstedets uddannelsesteenkning kommer til at
sveaeve.

Spzndingen mellem forskellige peedagogiske kulturer tolkes i rapporten med
afseet i paeedagogikkens historie, hvor forskellige vaerdimassige tilgange til opdragelse
blev formuleret af John Locke, Jean Jacques Rousseau og Immanuel Kant. Der peges
saledes pa at kendskab til paedagogik som fag fortsat har relevans for forstaelsen af hvad
der anses som padagogisk, og der argumenteres for en fagliggerelse af faget peedagogik
og for en fornyelse af uddannelsens padagogiske tilretteleeggelse
/uddannelsesteenkningen.
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Faglighedskonstruktioner i evalueringer af paeedagoguddannelsen

Hvad er pedagogisk faglighed? Hvad forstar man ved faget ’padagogik”? Og hvordan
ser man forholdet mellem paedagogisk faglighed og faget paeedagogik i
paedagoguddannelsen? Sadanne spgrgsmal findes der ikke et entydigt svar pa. Pa den
anden side er det ogsa sadan, at spgrgsmalene altid, enten eksplicit elle implicit, mere
eller mindre entydigt besvares i en given uddannelsespraksis og i de diskurser der fares
om denne uddannelsespraksis. | det falgende ser jeg derfor pa hvordan faglighed —den
paedagogiske og paedagogikkens- konstrueres i nogle af de dokumenter der fra 2002 til
2012 vidner om evaluering og styring af uddannelsen:

e Fra 2002: Undervisning i paedagogik. | peedagoguddannelsen og
leereruddannelsen. (Evalueringsinstituttet)

e Fra 2003: Pedagoguddannelsen. (Evalueringsinstituttet)

e Fra 2004: Pedagogers kompetenceprofil (en arbejdsgruppe nedsat af
Undervisningsministeriet)

e Fra 2007: Sortbog om lov nr 315 af 19. April 2006 (Undervisningsminsiteriet)

e Fra 2012: Evaluering af peedagoguddannelsen (Rambgll for Ministeriet for
Forskning, Innovation og Videregaende Uddannelser)

e Fra2012: En styrket psedagoguddannelse -anbefalinger fra Falgegruppen for

pedagoguddannelsen. (redigeret af M. Mommsen)

2012-evalueringen
Rambgll har i 2012 evalueret peedagoguddannelsen. Evalueringen omfatter tre temaer

(1) Indfrielse af intentionerne i psedagoguddannelsen — virkningen af reformen fra
2007

(2) Behovet for uddannet arbejdskraft pa det paedagogiske arbejdsmarked —
relevansen af de kompetencer de studerende opnar i forhold til arbejdsmarkedets
behov

(3) Det vidensmassige grundlag for uddannelsen — underviserkompetencer og

praksiskendskab samt udviklingsbasering og forskningstilknytning.

| det fglgende vil jeg iser se pa evalueringen af det forste tema.

Hovedintentionen med uddannelsesreformen fra 2007 var styrkelsen af det
faglige niveau. | evalueringen gar man opmarksom pa at selve faglighedsbegrebet er
elastisk og fortolkes forskelligt, hvilket ikke gar det nemmere, at fa en praecis viden om
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den er gget. Man spgarger herefter studerende, praktiksteder, undervisere og ledere om
deres oplevelse af om fagligheden pa forskellige omrader er gget. Man ser pa savel den
teoretiske som den praktiske del af uddannelsen og det fremhaves at “naesten alle
studieledere og undervisere (vurderer), at den teoretiske del af uddannelsen er styrket.
De tilkendegiver dog ogsa naesten enstemmigt, at de studerende har vanskeligt ved at
omsette deres teoretiske viden til praksis. En informant fra et praktiksted formulerer det
saledes, at "De studerende er teoretisk handlingslammede, de kan ikke finde ud af at
agere i forhold til dagligdagen." ( Rambgll s. 9). Man gar herefter videre med en
evaluering af veegtning af fag og faglige elementer samt, evaluering af
fordybelsesmuligheder, evaluering af udviklingen af det vidensmassige grundlag for
uddannelsen, evaluering af om praktikken er styrket, evaluering af specialisering. Jeg
vil ikke ga i dybden med de forskellige aspekter der evalueres, men gare opmarksom pa
at man efter forbeholdet om det elastiske faglighedsbegreb alligevel mener at kunne
male noget, og at dette noget indrammes som bestaende af tre dele: en teoretisk del, en
praktisk del og en del der handler om omsatning af den teoretiske viden i praksis.
Hermed har man lagt sig fast pa en bestemt forstaelse af faglighed, som de adspurgte
gennem deres besvarelser accepterer og ind imellem ogsa bekrafter ved at formulere sig
I samme termer.

Evalueringen er en fagrste ordens evaluering, dvs. en evaluering af, om det eller
de mal der er sat op nas. Som man fgrst ger opmaerksom pa, og bagefter leegger til side
igen, forudsetter en sadan ferste ordens evaluering, at man kender malet og at malet
kan operationaliseres pa en sadan made, at man ogsa kan konstruere en malestok. I de
tilfelde hvor mal er diffuse, kan man valge at lave en anden slags evaluering, som i
hgjere grad gar ud pa, om der gennem de indsatser der er gjort, er opstaet en stgrre
tydelighed omkring mal, og om midlerne sa fortsat er hensigtsmaessige i forhold til de
mal man evt. har fundet, om man i feltet har ideer om evt. bedre midler til at opna malet
etc. Man kunne ogsa have valgt at se pa hvad det sa er for en faglighedsforstaelse, som
de midler (reformen) man har brugt, har styrket, og om det er den faglighedsforstaelse
som interessenterne gnskede at styrke. Rambgll vandt det offentlige udbud af
evalueringen, og det kan derfor ikke undre at de har opstillet en evalueringsmodel som
umiddelbart ser ud til at imgdekomme rekvirentens specifikationer: kunden er
selvfalgelig i centrum. Man valger at evaluere om det mal der er sta op —selvom det er
“elastisk- er naet.

Alligevel kan man undre sig over at man begranser sig til en fgrste ordens
evaluering, nar de intentioner og mal der var sat op ved 2007 reformen ikke
ngdvendigvis skal betragtes som entydige, klare og operationaliserbare, men maske
snarere som bud pa i hvilken retning man ville sgge svaret pa spergsmal om
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padagogfaglighed. Det kan undre at Rambgll farst tager et forbehold (ved at papege
”det elastiske” 1 faglighedsbegrebet) for derefter alligevel at sparge og fremlaegge
besvarelser pa en sadan made at faglighedsbegrebet stivner i en treenighed af teori,
praksis og omsatning.

Grunden til at jeg heefter mig ved denne bestemmelse af faglighed der finder
sted i evalueringen er ikke mindst, at der i de foregaende ar har veeret en del debat om,
og ogsa andre bud pa fagligheden. Hukommelsen er tilsyneladende kort, selvom de
dokumenter hvori disse diskussioner og bud pa faglighed forekommer er bestilt af den
samme myndighed. | det falgende skal vi se pa hvordan Evalueringsinstituttets rapport i
2002 satte faglighed til diskussion.

2002-evalueringen

@nsket om gget faglighed, som kom til udtryk i 2007 reformen ligger i forleengelse af at
man i 2002 og 2003 i to forskellige rapporter fra Evalueringsinstituttet papegede en
mangelfuldhed i forhold til faglighed. 1 2002 blev faget paeedagogik evalueret (sammen
med faget paedagogik i leereruddannelsen) og aret efter blev peedagoguddannelsen
evalueret.

Evalueringen af faget paedagogik skal ses i konteksten af, at
Undervisningsministeriet allerede 1 "Uddannelsesredegorelsen ar 2000” s&tter fokus pa

tre indsatsomrader:
1. det samlede st af kompetencer en uddannelse skal fare frem til,
2. de centrale og fundamentale dele/fag, der udger uddannelsens identitet
(kernefag), samt

3. de elementer, der i hgjere grad kan betragtes som tilvalg eller specialiseringer.

! Rambgll ved godt at de ikke kan besvare undersggelsesspargsmalet preecist gennem en farste
ordens evaluering, fordi faglighedsbegrebet er “elastisk”. Fordi opdraget var at gere det
alligevel, gjorde de det alligevel, og ender derfor med at bestemme sig for et bestemt
faglighedsbegreb, som nu dog ”sniger sig ind” som det eneste mulige, og som der ikke
argumenteres for. Man kan undre sig over hvorfor ministeriet ikke har teenkt sig bedre
om, sa man ikke efterspurgte noget som man pa forhand kunne regne ud ikke reelt kunne
leveres? Man kan ogsa konstatere at en rekvirent-leverandgr model (opgaven var sendt i
udbud) vanskeligger eller maske endda forhindre at rekvirent og leverandgr indgar en i
en dialog hvori bade forvaltningsmaessige interesser og den evalueringsfaglige ekspertise
bliver sat i spil med henblik pa at finde et optimalt design.
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Grunden til at man vil have fokus pa disse omrader er dels, at man skal gare sig klar til
at leve op til de aftaler der er truffet, og labende treeffes, som led i dannelsens af ét
Europaisk uddannelsesrum (Bolognaprocessen), dels at man gnsker en national
tilpasning af uddannelsesstrukturen, der tager presset fra universiteterne og gar
uddannelsessystemet mere fleksibel, herunder at blindgyderne fijernes.? Evalueringen af
faget paedagogik i 2002 skal ses i lyset af gnsket om fokus pa kernefag. |
overensstemmelse hermed leder evalueringsgruppen efter ’kernen i1 faget”. 1
evalueringsundersggelsen blev en raekke interessenter bl.a. spurgt om hvad den faglige
kerne i faget paedagogik var. | rapporten konstateres at der er mange forbehold mod at
beskeftige sig med padagogikfaget ud fra begrebet faglig kerne, men det konstateres
ogsa at det alligevel tegnes en reekke billeder af faglige kerner blandt underviserne :
”det er billeder som de studerendes personlige dannelse, refleksioner over praksis og et
teoretisk begrebsapparat. ” (EVA 2002, s 48). I rapporten tematiseres forholdet mellem
teori og praksis, som er et vaesentligt omdrejningspunkt for hele definitionen af fagets
kerne. To billeder fremhaves (pa s. 52), det ene handler om at undervisningen skal
fokusere pa kompleksiteten i forholdet mellem teori og praksis, det andet om at
paedagogisk teori kan forstas som noget der skal konstrueres i undervisningen ud fra
hvad de studerende anser som brugbart. | overensstemmelse med det billede finder man
at de studerende ikke opfatter paeedagogik som en teoretisk videnskab, men som et
personligt arbejde med at opna handlesikkerhed i praksis (s. 53). Her traeder forskellen
mellem faget som et tilbud af viden og faget som en (personlig) statte i udgvelse —som
en dannelsesmulighed- frem som en modsetning, og | den evaluerende del af
rapporten ggres der opmarksom pa, at det kan veere hensigtsmaessigt med en starre
afklaring af forholdet mellem viden og dannelse | paedagogikundervisningen.
Evalueringsgruppen underforstar saledes at begge elementer er betydningsfulde i
forhold til professionsudgvelsen, at faget paedagogik ma rumme dem begge og at de
skal sta i et forhold til hinanden. Evalueringsgruppen efterlyser saledes en eksplicitering
af en uddannelsestaenkning der rummer bade didaktik og curriculum.

2 En blindgyde i uddannelsessystemet er en uddannelse der ikke kan fare videre til en
uddannelse pa et hgjere niveau. Med indfarelsen af en generel Bachelor-Master-Ph.d.
model for savel de professionsrettede som de traditionelt akademiske leengerevarende
uddannelser, fjernes de blindgyder som en del mellemlange videregaende uddannelser
forte ind i, idet de typisk kun gav adgang til en etarig videreuddannelse indenfor feltet, for
paedagoger: arskursus pa socialpaedagogisk hgjskole eller pa arskursus for bgrnehave- og
fritidspaedagoger.
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| afsnittet om vurderinger og anbefalinger skriver man, at det ser ud til at
undervisningen fungerer, bl.a. i kraft af undervisernes personlige engagement og et
vellykket forhold til professionen; faktorer der bidrager til at undervisning i paedagogik
kan fremsta som bade naerveerende og personligt engagerende for de studerende.
Samtidigt gor man opmaerksom pé, at man dog ogsé far “en fornemmelse af at ingen
rigtig ved hvorfor undervisningen fungerer.” (EVA 2002 s. 87) og at “alle -bade
undervisere, studerende og ledelser- har svert ved at sette ord pa hvad paedagogikfaget
egentlig er for en storrelse” (ibid).

Man konkluderer at faget pa nogle omrader treenger til betydelig afklaring og
tydeliggerelse. Afklaring af forholdet mellem dannelse og videnstilegnelse vil kunne
bidrage til at der udvikles et fagligt fagsprog, og ikke kun et fagsprog med et lidt for
personligt preeg. Veerdien af den personlige dannelse underkendes pa ingen made, men
paedagogiske teorier skal ikke kun bruges som midler i den studerendes dannelse, men
ogsa sta mere selvstaendigt, som teorier og begreber der kan bruges som analytiske
redskaber i forhold til professionen. En anden anbefaling der sigter mod en starre
tydelighed omkring faget er, at peedagogikunderviserne formulerer en reekke faglige
tyngdepunkter.

Ogsa i denne evaluering bruger man dikotomien teori og praksis og man finder
frem til at uddannelsen ikke handterer dem som adskilte starrelser, men satter fokus pa
“kompleksiteten i forholdet mellem teori og praksis” (s.52) og vaegter et
personlighedsdannende sigte” (s 87) i faget paedagogik. Evalueringsgruppen fremforer
i den forbindelse, at der kan vere behov for at opprioritere paedagogikfagets
videnssigte.

Evalueringsgruppen konstaterer at faget fungerer (s. 86), sa pa sin vis er der ikke
ngdvendigvis noget i vejen med hverken kompleksitets- eller dannelseskonstruktionen.
Det er dog et problem, at ingen rigtig ved hvorfor det fungerer”, dvs. at de
konstruktioner der gor sig gaeeldende er “tavse”, mangler et meta-sprog. Derfor
efterlyser evalueringsgruppen en afklaring og tydeliggerelse af henholdsvis
dannelsessigtet og sigtet mod at give viden om professionen (s. 88) Hvis der her er
noget der ligner “en kerne”, s& ma den ekspliciteres.

Et andet problem der rejses, er, at dannelsesprojektet gennemfgres meget lokalt,
hvilket medfarer dels at der kan veere store forskelle uddannelsesstederne imellem og
dels at de studerende kun far et personligt og lokalt fagsprog, og ikke ngdvendigvis et
sprog der er feelles for professionen, hvilket vanskeligger den faglige dialog og
diskussion, og dermed ogsa fagets udvikling.
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Begge de problematiske omrader kan man gare noget ved hvis man er i stand til
at ytre sig mere preecis om forholdet mellem viden og dannelse, derfor anbefaler
evalueringsgruppen at det forhold afklares. Herudover anbefaler evalueringsgruppen:

e Stgrre vaegtning af vidensdimensionen

e Eksplicitering af de normer og veerdier der danner rammen om den
dannelsesproces som der leegges op til gennem den made faget praktiseres pa

e Udvikling af at fagsprog der hgrer faget/professionen til og ikke kun den enkelte
udgver

e En opfordring til udvikling af et fagsprog hvormed man ogsa kan diskutere
undervisningen i faget, sdledes at man kan redeggre for hvordan undervisningen

fungerer.

2003-evalueringen

Hele paedagoguddannelsen blev evalueret i 2003. Her ser jeg kun pa rapportens
overordnede indkredsning af faglighed, som her ben@vnes som “kompetence”.

Evalueringsinstituttets rapport “Padagoguddannelsen” afsluttes med kapitlet:
“Perspektiver for en ny uddannelse”. Ogsa her vagtes dannelsesaspektet, safremt det
forstas som “den personlige tilegnelse” og “integration af kvalifikationer i en praksis”.
Dannelsesaspektet far her betegnelsen “kompetencer”, og man bruger saledes den
terminologi der leegges op til i det farste fokus der blev formuleret i
Uddannelsesredegarelsen 2000 .

Evalueringsgruppen gnsker at anleegge et kompetenceudviklende perspektiv pa
uddannelsen “-og det er | sig selv vigtigere end en fokusering pa mere afgreensede og
teknisk orienterede kvalifikationer eller ferdigheder” (EVA 2003 s. 174).
Kompetencebegrebet bruges her ligesom det engelske “competence”, som I hgjere grad
er en “dyd” (virtue) og ikke som det engelske “competency”, som I hgjere grad henviser
til at man har bestemte kvalifikationer: viden og kunnen (se Mc Connell 2001, Edwards
2012). Forstas kompetence som en dyd, sd handler den om evnen til at se det store i det
sma, evnen til at knytte det universelle til det partikulaere, det vil sige: demmekraft. Pa
dansk kender vi forskellen mellem at veere kompetent, som er bundet til en person i en
kontekst, og at have kompetencer, som alle og enhver jo kan have.

Faglighed i de to evalueringsrapporter

Savel i rapporten fra 2002 som i den fra 2003 anses forholdet mellem pa den ene side
viden og kunnen, der kan leres, og pa den anden side den personlige tilegnelse, der
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har betydning for udgvelsen, som centralt i peedagoguddannelsen. Begge evalueringer
peger pa et behov for at styrke begge sider for at gge fagligheden. I begge rapporten
undgas at teori og praksis opsettes som to adskilte omrader der forbindes gennem en
anvendelsesrelation. | den farste rapport angives at dannelsesbegrebet ma inddrages
hvis man vil forsta og handtere forholdet mellem uddannelse og udgvelse, i den anden
evaluering bruges et kompetencebegreb der knytter kompetencer til noget man er, og
ikke til noget man har.

Kompetenceprofilen fra 2004

Sa vidt sa godt. Vi har nu konstateret at man i tidligere evalueringen har
konceptualiseret spgrgsmalet om faglighed pa en anden made end i den fra 2012. De
henleder hver pa sin made opmarksomheden mod forskellige tilgange til hvad man
kunne kalde professionslaring. Mens evaluering af faget paeedagogik i 2002 skelner
mellem dannelse og videnstilegnelse, leegger evaluering af paedagoguddannelsen i 2003
op til en skelnen mellem kompetenceterminologi og kvalifikationstermer.

| begge evalueringen gar man opmarksom pa, at der skal arbejdes mere med en
praecisering af den konceptualisering af faglighed der toner frem. Det bliver sa gjort i
2004, i en arbejdsgruppe nedsat af undervisningsministerier, der udarbejder en
kompetenceprofil. Her operer man med samme type differentiering: “At beskrive, hvad
paedagoger skal kunne ud fra en kompetenceterminologi, adskiller sig fra tidligere tiders
beskrivelse af paeedagoger ud fra kvalifikationstermer. Hvor kvalifikationer handler om
viden og ferdigheder pa givne faglige omrader, som er tilegnet gennem undervisning,
studier eller oplaring i uddannelsesmassige sammenhange, betegner kompetencer
evnen til at gare det rigtige pa det rette tidspunkt. Perspektivet er saledes mere rettet
mod forhold 1 arbejdsfeltet end mod forhold i en given faglig disciplin”
(Arbejdsgruppen, s. 9).

Hvorfor, kan man spgrge, bliver der i den nuvarende evaluering ikke refereret
til disse diskussioner og tiltag?

Faglighedskonstruktionen i reformen af 2007

Efter forarbejdet i evalueringer og i arbejdsgruppen er det i 2007 tid til at der
gennemfares en reform af paedagoguddannelsen. Ogsa denne reform falger de
fokuspunkter der blev stillet op i Uddannelsesredegarelsen 2000, og som blev fulgt op
af Professionsbachelorbekendtgarelsen, der anleegger 10 kriterier. Fokuspunkterne
tilgodeses ved at der defineres kompetencer, centrale fag og tilvalg/specialiseringer.

I artiklen ”Er paedagoguddannelsen en professionsbacheloruddannelse”
kritiserer Erlandsen (2011), den uddannelsestenkning der ligger i bekendtgarelsen fra
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2007 (UVM 2007b) for at veere mere disciplinfagligt orienteret end professionsfagligt
orienteret. Kompetence til at forsta og vurdere betingelser og vilkar for at udfere
arbejde som paedagog (som navnt i Bek. § 3 pkt. 6 stk. 3) skal tilsyneladende erhverves
gennem en fagdisciplinar optik, nemlig gennem de tre obligatoriske fag (Paedagogik,
Individ Institution og Samfund samt Dansk, Kultur og Kommunikation) . Erlandsen
papeger at der her kun er tale om intellektuel kompetence — ikke handlekompetence.
Kompetence og kompetencer bliver saledes operationaliseret som faglige
kompetencemal, dvs. kompetencemal der er knyttet til de fag der undervises i, og ikke
til udgvelsen af paedagogfaget.

Denne kompetenceforstaelse ligger i forleengelse af den andring af den
daverende bekendtgarelse, der blev gennemfart i 2001, hvor man fortolker fokus pa
“centrale og fundamentale fag” til “centrale dele i uddannelsens fag”, idet man her
indfarer de sakaldte Centrale Kundskabs og Ferdighedsomrader, der specificeres pr. fag
-noget som man ellers kun kender fra folkeskolen. Disse CKF-er falger ogsa med i
reformen af 2006/7. Der er tilsyneladende ikke nogen der ger opmeerksom pa at der i
forskellige regier i undervisningsministeriet arbejdes med inkompatible
kompetencebegreber.

Professionsfaglighed konstrueres nu ud fra fagenes faglighed —og dog. Der sker
det ejendommelige at faget paedagogik far en sarstatus. Det bliver, som beskrevet i
Bekendtgorelsens bilag 1 : ” uddannelsens centrale fag, og det indgér og forholder sig til
uddannelsens ovrige fag og faglige elementer”.

Man kan nu aflaese situationen sadan, at man falger op pa evalueringen af faget
paedagogik, ved at give faget en mere prominent placering, og at man indarbejder
overvejelserne om forholdet mellem kvalifikationer og kompetencer fra evalueringen
fra 2003, ved at give alle gvrige fag og faglige elementer som opdrag at arbejde med
kvalifikationer, mens faget paeedagogik —som indgar i og forholder sig til disse fag- skal
sikre at kvalifikationer bidrager til udvikling af kompetencer. Faget peedagogik skal
saledes lgfte en temmelig stor byrde.

Som ved et trylleslag......

Det kan undre at evalueringen af 2012 overhovedet ikke interesserer sig for faget
paedagogik og den byrde det skal lgfte. Faget paedagogik evalueres ikke som sadan, og
det neermeste vi kan komme en vurdering af faget er at interviewundersggelse blandt
studieledere og casestudier viser, at mange studieledere og undervisere betragter
padagogikfagets omfang og centrale placering i uddannelsen som s@rdeles positivt.” (s.
15). Man finder saledes (atter) frem til at faget fungerer, det er (igen) uklart hvorfor og
hvordan det fungerer, men det anses nu (ikke lengere) for et problem.
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Falgegruppe for paedagoguddannelsen, der er nedsat af undervisningsministeriet,
har pa baggrund af Rambglls evaluering skrevet en rapport (Mommsen 2012) med et
antal anbefalinger. Heller ikke her siges der noget om faget peedagogik.
Peedagogikbegrebet navnes kun tre gange i rapporten: farste gang nar der skal gives
eksempler pa CKF-er, anden og tredje gang i relation til specialiseringen, der bl.a.
indgar | paedagogikfaget, men hvor man samtidigt konstaterer, at det brede arbejdsfelt
paedagoguddannelsen sigter mod stiller varierede krav til psedagogens kompetencer,
hvilket “kraever en feelles faglighed, hvor de studerende opnér blik for den
grundleeggende paedagogik” (ibid s. 13).

Falgegruppen konstaterer i gvrigt, at mengden og arten af CKF-erne bevirker,
at det er sveert for studerende at blive grundigt indfert i alle fagenes CKF-er, og at det
samtidigt er sadan, at fagene ikke giver lzering i alle de kompetencer der efterspgrges i
praksis (ibid s. 8). ”Der er brug for en fokusering af fagene/de faglige elementer, der
ger de studerende til reflekterende praktikere pa de faglige omrader, som hvert fag og
faglig element rummer” (ibid s. 9).

Mens de to tidligere evalueringer angav at der var problematikker omkring
forholdet mellem viden og dannelse, mellem kvalifikationer og kompetencer som
treengte til en afklaring, sa laegges der i den sidste evaluering op til at eventuelle
problemer kan lgses ved at skrue lidt op eller ned for hhv. teoretisk og praktisk
faglighed, evt. i kombination med en styrkelse af teori-praksis forholdet Derudover
mener man det kan vere hjelpsomt at rydde op i CKF-er og kompetencemal og at
fokusere fagene pa en sadan made, at de studerende bliver til reflekterende praktikere.
Faget paedagogogik har i den sidste anbefaling ikke nogen synlig serlig betydning eller
rolle, men ser ud til at blive betragtet pa lige fod med alle andre fag og faglige
elementer.

Fra en situation hvor man havde forventninger til faget paeedagogik, er vi nu
kommet i en situation hvor man ikke forventer noget seerligt af faget -ja, faget er
narmest blevet usynlig, pa trods af, at det fortsat er beskrevet som uddannelsens
centrale fag, der indgar og forholder sig til uddannelsens gvrige fag og faglige
elementer.

I nogle af de gvrige undersggelser vi har lavet i det samlede forskningsprojekt
om “uddannelsens bidrag til at de studerende erhverver sig aspekter af
professionsidentitet” har vi ogsa sveert ved at fa oje pd, at paedagogikfaget skulle veere
sa centralt som angivet i bekendtgerelsen. Man kan derfor ikke beskylde hverken
Rambgll eller falgegruppen for at de er ude af trit med virkeligheden. Faget padagogik i
uddannelsen ser ud til at veere diffus og fragmenteret, og ikke central”. Det underlige
er, at hverken Rambgll eller falgegruppen ikke signalerer og problematiserer det. En
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mulig forklaring kan vere at den uddannelsespolitiske dagsorden har flyttet sig, saledes
at det der var et sigte” 1 2007 nu anses for mindre relevant. Skulle det veere tilfeldet,
havde det veeret mere fagligt korrekt i en evalueringsrapport at gare opmeerklsom pa en
sadan uddannelsespolitisk glidning.

Forvandlingen af "paedagogik i paedagoguddannelsen”

Hvordan kan vi forsta at noget der i 2002 blev betragtet som et problem, nemlig at det
centrale fag efter sigende fungerer, mens det er uklart hvorfor og hvordan det fungerer,
nu ikke leengere betragtes som et problem. Hvordan kan vi forsta at de udfordringer til
uddannelsestenkningen der blev formuleret af de tidligere evalueringen: afklaring af
forholdet mellem viden og dannelse, mellem kvalifikationer og kompetencer, og som
helt klart ikke er lgst, nu ikke leengere betragtes som udfordringer der er veerd at
beskaftige sig med?

Evalueringen fra 2002 pegede pa, at faget peedagogik manglede en padagogisk
faglig redegarelse for sig selv —dvs. der manglede en eksplicit uddannelsesteenkning- og
at faget samtidigt manglede et fagsprog der kunne give et pracist og abent (kritiserbar)
billede af hvad det kunne bidrage med i forhold til udgvelsen og udviklingen af den
paedagogiske profession. De to mangler er to sider af samme sag: kunne faget fortzelle
om hvad der gjorde det paedagogisk i peedagoguddannelsen, kunne det ogsa fortelle om
det paedagogiske i (andet) paedagogisk arbejde.

Mine egne erfaringer som underviser i paedagogik i 1980-erne og
Evalueringsinstituttets fund i 2002 peger pa, at faget i hgjere grad fungerede som en
socialisering i en tradition, der bade i uddannelsen og i feltet var accepteret og
dominerende, og som formentlig nogenlunde blev dakket ind af begreberne dannelse
og padagogik. Faget fungerede i kraft af en kulturel forstaelse, ikke (primaert) i kraft af
en faglig forstaelse. Derfor stillede man i 2002 spgrgsmalet om forholdet mellem viden
og dannelse. Spargsmalet var en udfordring til en fagliggerelse af en kulturel praksis, til
udvikling af et fagsprog om faget, og dermed om det padagogiske.®

| evalueringen fra 2003 blev der ogsa peget pa en manglende
uddannelsestenkning, som nu blev formuleret i kompetence-sprog. Man velger klart en
sadan forstaelse af kompetence-begrebet at den kan gares kompatibel med et

% Evalueringerne i 2002 og 2003 afspejler med deres efterlysning af "faglighed”, at malestokke for
faglighed og kvalitet har &ndret sig. Det peedagogiske arbejde er for alvor ved at flytte ud af en
civilsamfundskontekst og ind i en service-kontekst. Denne konteksteendring udfordrer “fagligheden”
og giver den en anledning til eksplicitering og selvrefleksion, samtidigt med at der star andre aktarer
parat til at give den “nye” faglighed mele.
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dannelsesbegreb. Som modstykke eller komplement opstilles nu ikke viden” men
”mere afgraensede og teknisk orienterede kvalifikationer eller ferdigheder”.

I den nye bekendtgerelse fra 2007 knyttes “kernefaglighed”, som i det
foregaende narmest er forstaet om professionsfaglighed, til fag, der nu far deres egne
kompetencemal. Erlandsen kritiserer den disciplinfaglige orientering, og det gar to
medlemmer af evalueringsgruppen fra 2003, lektor Peter @ Andersen og professor Per
Schultz Jgrgensen, ogsa. | et hgringssvar til ministeren vedrgrende den lov der var sendt
til haring, efterlyser de det professionsperspektiv som de i evalueringen fik frem
gennem deres brug af kompetenceterminologien, og de skriver bidsk “Faglighed er ikke
noget entydigt, og ferst ved at diskutere dens indhold er der mulighed for at det kan
blive andet end slagord” (UVM 2007a's. 131)

Den disciplinfaglige drejning laeegger nu byrden for at dannelsesaspektet, eller
den paedagogfaglige kompetence, tilgodeses, pa det decentraliserede centrale fag
paedagogik. Denne byrde ligger implicit i en bekendtgarelse der ikke ekspliciterer
uddannelsestenkningen og den bliver (derfor?) overset i 2012-evalueringen. Her
konstaterer man blot at faget ifalge interessenterne fungerer. | 2012-evalueringen ger
man heller ikke et forsgg pa et rekonstruere en uddannelsesteenkning; man konstaterer
blot at der er plads til forbedringer ved at man skruer op eller ned for teori og for
praksis og ved at man evt. gar mere ud af anvendelsesaspektet, i form af teoriens
anvendelse i praksis og refleksion over praksis gennem teori. Spgrgsmalet om
dannelse eller om kompetence forstaet som “competence” (og ikke “competency’) er
forsvundet. Refleksion er en kognitiv aktivitet og kan derfor ikke gere det ud for de
dyds- og demmekraftsaspekter der er indeholdt i kompetencebegrebet.

Opsummerende: i 2002 efterlyste man en fagliggarelse af en kulturel forstaelse
af peedagogik og faglighed, som padagogikfaget efter reformen maske kunne indlgse.
I 2012 er den kulturelle og faglige forstaelse aflgst af en anden, og derfor stilles
spgrgsmalet om 2007 reformen indlgser det der blev efterlyst i 2002 ikke. Den aktuelle
faglighedsforstaelse referer til et andet kompetencebegreb end det vi s& i 2003/4.

Fokus pa leeringsudbytte gar at faget peedagogik bliver marginal

I kapitlet ”Arbejdsmarkedet behov” i Rambells evaluering kommer
kompetencebegrebet atter frem. Her belyser man , i hvilket omfang den nuvarende
paedagoguddannelse opfylder det aktuelle behov for viden, feerdigheder og kompetencer
pa det paedagogiske arbejdsmarked. Man lader sig inspirere af Kompetenceprofilens
forstaelse af kompetence som evnen til at gare det rigtige pa det rette tidspunkt, som
dog her formuleres som ” ’evnen’ til at kunne agere og handle pé en hensigtsmessig

madde i relation til en relevant opgave eller situation” (s. 44) (anforselstegn omkring
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’evnen’ er en del af citatet). Rambell konstruerer en kompetenceprofil bestaende af 16
evner som fx “evne til at understotte brugeres forstielse af samfundsnormer og —
veerdier og herigennem deres evne til at indga i sociale sammenhzange
(socialiseringskompetence)” og ” evne til at anvende elementer fra det
praktisk/musiske omrade i arbejde med bgrn/bruger, herunder motoriske, kunstneriske,
kreative og sundhedsmassige aspekter (praktisk/musisk kompetence)” . Det ser ud som
Rambelle herved bringer ’en eller flere alternative forstéelser af kompetencebegrebet pa
banen, og at kompetencebegrebet her (ogsa) kobles til arbejdsmarkedets behov” som i
hgjere grad end vi har set far kommer til at have betydning for hvad faglighed antages
at vaere. | evalueringen males det (oplevede) match mellem tilegnede kompetencer og
”det aktuelle behov”. Maling kobles ikke tilbage til uddannelsestenkningen, dvs. at
malingens resultater ikke relateres til maden uddannelsen er organiseret pa. Der laegges
heller ikke forbindelser mellem de kompetencemal der er formuleret for uddannelsens
fag og de kompetencer evaluatorene er kommet frem til.

Rambell konstruerer saledes 16 “evner” der efterlyses af arbejdsmarkedet ,
tjekker om de studerende nu ogsa erhverver disse “kompetencer”, men beskeftiger sig
ikke med hvad der matte bidrage til at de erhverver dem.

Falgegruppen kaber tilsyneladende ikke Rambglls made at konstruere
“kompetencer” pa , da de ikke refererer til dem. Den satter heller ikke lighedstegn
mellem arbejdsmarkeds behov og faglighed/kompetencer, men holder fast ved
“grundkompetencer”. Den anbefaler at der indferes en overordnet kompetenceprofil
samt en rekke kompetencer for de enkelte fag, hvor kompetenceprofilen “skal omfatte
en beskrivelse af grundkompetencer for paedagoger” der skal formuleres som
leeringsudbytte. Gennem begrebet leeringsudbytte knyttes fagligheden atter til
uddannelsesprocesser. Bade kompetencebegrebet og leringsudbyttebegrebet er
centrale i Bologna-processen, som ogsa var referencerammen for
Uddannelsesredegarelsen ar 2000. Falgegruppen orienterer sig efter den proces der
sigter mod at der bliver et sasmmenhangende Europaisk uddannelsesrum, som det
baerende fundament for udveksling af viden og arbejdskraft. Som led i den proces er der
udarbejdet en Europzisk Kvalifikations Ramme (European Qualification Framework),
der skal gere det muligt at niveauvurdere og sammenligne alle Europziske uddannelsers
i forhold til hvad der kommer ud af dem. @nsket om at kunne sammenligne hvad der
kommer ud af uddannelserne saztter fokus pa det man kalder ”laeringsudbytte”. Dette
markerer et skift fra at man politisk primart interesserer sig for hvordan man uddanner
til at man primeert interesserer sig for hvad der kommer ud af uddannelsesindsatsen.
Principielt er det lige-gyldigt hvordan leeringsudbytte bliver til - det der teeller, er, at det
er der. | Bologna sammenhang interesserer man sig saledes ikke for
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uddannelsestenkning eller for det jeg for har ben@vnt som “det padagogiske”, men nok
for hvordan man vurderer hvilket leeringsudbytte der er tale om, fx gennem
realkompetencevurderinger. Kvalifikationsrammen opererer med 8 niveauer, der hver
iseer karakteriseres af niveauer for hhv. viden, kunnen og kompetence.

“Kompetencer handler om ansvar og selvstendighed og angiver evnen til at
anvende viden og feerdigheder i en arbejdssituation eller i studiemaessig
sammenhang. Kompetencer rummer fglgende aspekter: Handlerummet: i hvilke
typer af arbejds- og/eller studiemassige sammenhange viden og ferdigheder
bringes i spil, samt graden af uforudsigelighed og foranderlighed i disse
sammenhange. Samarbejde og ansvar: evnen til at tage ansvar for eget og andres
arbejde, samt hvor komplekse samarbejdssituationer man kan indga i. Lering:
evnen til at tage ansvar for egen og andres laring.” (Styrelsen for universiteter og
internationalisering(2011), se ogsa Tveaerministeriel arbejdsgruppe (2008).

Har man kompetencer pa hgjt niveau, sa kan man bzre ansvar, udvise
selvsteendighed og man kan pa stedet vurdere hvad der skal til i mange forskellige
kontekster. Kvalifikationsrammens kompetencebegreb har saledes klare trek fra
”competence”, hvorimod “competencies” i hojere grad kan lokaliseres 1 viden og
kunnen.

Fordi man ikke er ud pa at ensrette uddannelserne i hele Europa, men blot vil
etablere en sammenlignelighed i forhold til lzeringsudbytte, interesserer man sig ikke for
uddannelsesteenkningen, dvs. maden hvorpa man nar udbyttet. Det er saledes ogsa helt i
overensstemmelse med Bologna-processen at falgegruppen anbefaler en deregulering af
uddannelsen.

Kombinationen af kompetencebegrebet og leringsudbyttebegrebet far
uddannelserne til at koncentrere sig pa uddannelsesudbytte formuleret i kompetencer,
hvorefter man sa kan tilretteleegge uddannelsen pa en sadan made at de kompetencer
’produceres”. 1 praksis betyder det, at det bliver nerliggende at opstille kompetencemal
som i virkelighed snarere er kvalifikationsmal, dvs. at man vil sette fokus pa viden og
kunnen og sa haber pa at selvstendighed m.v. 1 hvert fald hos de ’dygtige studerende”
falger med. | og med at man bliver optaget af at designe et differentieret system, der kan
sikre at alle forudsetninger i form af viden og kunnen er til stede, sa vil man ogsa nemt
komme til at fokusere pa disse elementer, og anvende en uddannelsestaenkning hvor
det kommer til at handle om at skrue op og ned for viden eller teori og for kunnen i
form af feerdigheder og anvendelse.

Det ligger udenfor en sadan tankegang at man kunne have et
uddannelseselement —et fag- som er indeholdt i og forholder sig til alle andre fag med
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henblik pa at gere dem peaedagogisk, dvs. med en paedagogiske intention om gare
uddannelse til dannelse. Paeedagogikfaget risikerer derfor i en sadan teenkning at blive til
didaktik, dvs. svar pa spegrgsmalet om hvordan man anvender den faglige viden som
man far fra andre fag i det paeedagogiske arbejde, dels som produktionsredskab”
(hvordan anvender jeg min viden og kunnen fra et givet fag til at opna de padagogiske
mal der er sat), og dels som et refleksionsredskab (bidrager det vi gar til at opna de mal
der er sat).

Padagogikkens involvering i veerdikampe

| evalueringen fra 2002 bliver kritikken af faget psedagogik til en sammenhangende
dobbeltkritik: 1) en kritik af den manglede faglige begrebsliggarelse og diskussion af
det paedagogiske i paedagogisk praksis og 2) en kritik af den manglende faglige
begrebsliggarelse og diskussion af det paedagogiske i faget psedagogik. Man opfordrede
sa at sige til en grundlagsdiskussion, der kunne give en faglig argumentation for en
made at udgve uddannelse og paedagogisk arbejde pa..

Det er min pastand at grundlagsdiskussionen aldrig kom rigtigt i gang, og at der
til gengeeld skete en &ndring af hvad man, eller i det mindste mange, er enig om er godt.
Skiftet i hvad man, eller i det mindste mange, er enig om er godt, kan traenge til
forklaring og uddybning, hvilket dog ikke er mit rinde i denne tekst.* Her vil jeg bredt
betegne de skift der foregar i hvad man, eller i det mindste mange, mener er godt, som
et led i en kultur- og veerdikamp. Set ud fra det perspektiv udgjorde paedagogikfaget i
paedagoguddannelserne far 2002 en position i den kamp, mens det der udtrykkes -og
ikke udtrykkes!- om padagogikfaget i den sidste evaluering, udger en anden position i
vaerdikampen.

Lad mig give et enkelt eksempel fra det paedagogiske arbejdsomrade. Den Task
Force for Fremtidens daginstitutioner og dagpleje der er nedsat af socialministeren |
2011 beskriver i sin rapport, hvordan udviklingen i lgbet af de sidste 40 ar er gaet fra
“pasning” til dagtilbud der er kendetegnet af didaktik. Daginstitutionsdidaktik ses som
det forste led i barns dannelses- og leeringsforlgb. Udviklingen beskrives som et
fremskridt. "Pasning” er det ord som bruges til at betegne den peedagogiske verdi der
var dominerende “for” mens “didaktik” betegner den padagogiske vardi der er ved at
blive dominerende. Udviklingen beskrives ikke som en vaerdikamp mellem ligeveerdige

* Jeg anser Ove K. Pedersens analyse og diskussion af “konkurrencestaten” (Pedersen 2011) og
Katrin Hjorts diskussion og analyse af ”det affektive arbejde” (Hjort 2012) som frugtbare
kontekstualisering af dette skifte
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vaerdier, men som et fremskridt. Fordi man behafter den tidligere position med et
paedagogisk set negativt ladet ord, behgver man ingen yderligere faglig argumentation.
Der er sadan set ikke tale om en faglig udredning, men om en positionering i en kultur-
eller veerdikamp, hvor man ikke mgder andre positioner med faglig argumentation med
udelukkelse og nedgerelse.

Fordi pseedagogikfaget i peedagoguddannelsen i 2002 ikke tog den udfordring op,
at organisere en faglig diskussion og redeggarelse for sit eget kulturelle og peedagogiske
indhold, er paedagogikfaget ogsa i dag darlig rustet til at organisere en faglig diskussion
og redegarelse for den position der nu definerer paeedagogik som didaktik, og
kompetencer som kvalifikationer. Det geelder mutatis mutandis ogsa det paedagogiske
arbejdsomrade, der ligesom bliver taget med bukserne nede af de nye stremninger, der
betragter produktion af leeringsudbytte som det paedagogiske i peedagogik. Da man ikke
er i stand til at redegare for en anden position, den som man med tilsyneladende accept
0g succes har indtaget far, bliver man kledt af.

Faget paedagogik

Set i dette lys kan man med god grund argumentere for, at der fortsat er brug for en
faglig diskussion af og redegerelse for det padagogiske i savel
paedagogikundervisningen, pedagoguddannelsen og det peedagogiske arbejde. Faget
paedagogik kan bidrage til den diskussion, for den har faktisk et fagsprog der kan
bruges, nar man vil beskrive og analysere. Det vil jeg herunder give en lille
smagsprave pa.

Udvikling og pavirkning

I refleksionen over det pedagogiske er et af de grundleeggende spgrgsmal hvordan
forbindelsen mellem “det indre” og det ydre” er. Hvordan er forholdet mellem barnet
og verden? Hvordan kommer barnet i verden og verden i barnet? Det spgrgsmal blev
aktuel opbruddet fra feudalsamfund til det moderne samfund. | dette opbrud finder man
frem til at mennesker, herunder bgrn, kan karakteriseres af, at de har muligheder. At
have muligheder betyder, at man har (en vis) frihed. At barn har muligheder (og kan
betragtes som fornuftsveesner der fx kan laere) er en moderne opfattelse. At have
muligheder betyder at man kan ga ind i et samspil med sine omgivelser og vaere med til

5 S8ledes talte den davarende statsminister Anders Fogh Rasmussen i sin &bningstale i Folketinget i 2003
nedsattende om “rundkredspedagogik” og den davarende socialminister Benedikte Kjer i 2011 om
“hippiepadagogik™: en dybt foraeldet paedagogik fra hippietiden, som mest géar ud pa fri leg, der i alt
for hgj grad praeger hverdagen i vuggestuer og bgrnehaver (Christiansen 2011)
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at pa en gang at skabe sig selv og at skabe verden. | det far-moderne havde mennesker i
hgjere grad en plads de kunne indtage i en gudsgiven ydre verden og som den faderlige
autoritet kunne lede dem ind pa, samt en gudsgiven indre verden (sjelen).

John Locke (1632-1704) og Jean Jacques Rousseau (1712-1778) beskeftiger sig
hver pa sin made med den nye situation: at bgrn har muligheder. Nerverende
redegarelse for de to forstaelser er baseret pa Oelkers 1994. Han benavner de to
tilgange som henholdsvis pavirkning (influence) og udvikling (development). Ifglge
John Locke er barnet som et tomt kar, som kan ledes frem mod en rationalitet der gar
ham til en fri mand, dvs. en mand hvis frihed er grundlagt pa en forstaelse af de sociale
vilkar. Det grundlaeggende er at barnet far forstaelse (understanding) der kan guide hans
vilje, dvs. at barnet opbygger en indre verden, farst og fremmest gennem vaner, der
efterhanden udvikler sig til handleberedskab (dispositions). Ved at kontrollere
oplevelser af den ydre verden (sensations) og af den indre verden (reflections) opbygges
den indre verden som er opdragelsens mal.

Jean Jacques Rousseau er dybt skeptisk I forhold til det borgerlige samfund og
skriver derfor ikke om opdragelsen af samfundsborgeren, men om opdragelsen af
mennesket. Han betragter mennesket som et naturvaesen med muligheder, hvorimod
samfundet fratager barnet sine muligheder ved at presse det ind i en bestemt form. Det
er ikke bare et overgreb, det er ogsa uhensigtsmaessigt, for samfundet er sa omskiftelig,
at man slet ikke kan klare sig hvis man kun opdrages til det aktuelle samfund. For ikke
at forme det som kun naturen i barnet selv kan forme, skal barnet opdrages udenfor
samfundet. Den opdragelsespraksis som Rousseau beskriver i Emile er dog noget
modsigelsesfuld, idet hans guverngr | den grad vogter over den naturlige udvikling at
han bliver naturens stemme. Séledes kommer Emile’s indre verden ikke kun indefra...

Task Forcen traekker denne diskussion op pany, idet den formulerer et synspunkt
der bygger pa Locke’s forstaelse, og den skildrer et —forvraeenget- billede af dem

Rousseauske positions som pasning”.

Selvopdragelse gar det psedagogiske forhold til et etisk forhold.

Den (filosofiske) diskussion om forholdet mellem det indre og det ydre er siden Locke
og Rousseau fart videre, hvor der er skabt en position, der forsgger at rade bod pa
svaghederne i de to andre. Svagheden i Rousseaus position er, at der er brug for en
guverngr der sa at sige repraesenterer naturen, hvilket selvfglgelig er en umulighed.
Rousseaus position farer saledes enten til en "laissez faire” padagogik (pasning?) eller
til en peedagogik, hvor pseedagogens (guverngrens) magt bliver forklaedt som ikke-magt,
hvilket gor barnet afmagtig. Svagheden i Lockes position er, at han antager at den
indre verden kan pavirkes direkte, at den indre verden er transparent og direkte
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tilgeengelig udefra. Det kan fare til en paedagogik hvor peedagogens er opgave at skabe
barnet efter et billede som kommer helt udefra.

Hvordan kan man taenke forholdet mellem det indre og det ydre saledes at barnet
bliver ved med at have muligheder -er fri? Det spargsmal besvares sidst i 1700 tallet
gennem en henvisning til barnets selvvirksomhed. Vi ser det i Fichte’s formulering om
at “opdragelse er opfordring til den frie selvvirksomhed” og med Kants formulering af
det paedagogiske paradoks. Selvopdragelse bliver opdragelsens medspiller, og dermed
bliver opdragelsen en usikker affeere: man er (mindst) to om den, nemlig den der
(selv)opdrages og den der opdrager. Siden den indsigt slog igennem blev den
paedagogiske relation krumtappen i pedagogik.

Efter Fichte og Kant ma man tenke opdragelse (og uddannelse) som mere end
kvalificering og socialisering, som begge er transport af noget fra det ydre til det indre.
Den tredje proces der knytter sig til opdragelse kan man med Gert Biesta (Biesta 2011)
betegne som subjektivering, og de tre processer vaves hele tiden sammen. At blive
opdrager er derfor ikke kun et spgrgsmal om at vide, for opdragelsen er behaftet med
den usikkerhed at barnet er medspiller. Derfor bliver den paedagogiske relation
betydningsfuld. At blive opdrager er heller ikke kun et spgrgsmal om at gare, for barnet
kan gare andet end det opdrageren v il ggre ham til. Barnet har evnen til, med Hanna
Arendts ord, ny begyndelse eller natalitet. Opdragelse er derfor ogsa modtagelighed
for denne natalitet. Pedagogik er derfor hverken “omsatning af teori 1 praksis” eller
“overlevering af kulturel praksis” , paedagogik bliver, med Alexander von Oettingens
ord, til i differencen mellem teori og praksis (Von Oettingen 2006a ). Opdragelse og
paedagogik star ikke pa erkendelsens faste grund og opgaven kan heller ikke lases ved
at afkraeve af den der bliver opdraget at han bare skal leere at fungere i den eksisterende
praksis, og skant hverken erkendelse eller eksisterende praksis er ligegyldige for
opdragelsen, sé er det det etiske forhold der ger paedagogik til pedagogik.®

Uddannelse til paeedagog som et paedagogisk projekt

Betragtningerne overfor om utilstreekkeligheden af Locke’s og Rousseaus positioner,
om "selvopdragelse” som medspiller og om opdragelse som et etisk forhold er ikke kun
teoretiske betragtninger som padagogstuderende kunne fa med sig fra uddannelsen.
Uddannelsen er ogsa selv et padagogisk projekt som ma finde en made at omgas de

® Biesta og Safstrgm tager samme tema op i deres paedagogiske manifest (Biesta og Safstrgm 2012),
hvori de afviser bade opdragelse ud fra teori og opdragelse ud fra praksis . | stedet for angiver de at
opdragelsen altid foregar i spaendingen mellem det som er og det som ikke er. Opdragelse er
hverken reproduktion eller modellering.

145



studerendes selvopdragelse pa. Blev de studerende blot socialiseret ind i det
paedagogiske arbejde med henblik pa at reproducere det, ville de nemt overse barnets
muligheder, subjektivitet, frihed. Blev de bare kvalificeret gennem viden, sa kunne de
nok designe opdragelse, men de vil ogsa overse barnets selvopdragelse. Uanset hvor
meget man ved, sa kender man ikke barnet —eller som Rousseau skrev det i
indledningen til Emile : man kender ikke barndommen.

Paedagogen ma i sin udgvelse af praksis spille sammen men barnets
selvopdragelse, medvirke til at barnet kan subjektivere sig. Den eneste made padagogen
kan gare det pa er ved selv at vaere subjekt, dvs. mere end (socialiseret) vanemenneske
og (kvalificeret) vidensmenneske. Den padagogiske fordring er at mgde den anden
som subjekt: at veere i differencen mellem teori og praksis for at give plads til den
andens subjektivering. Subjektivering bliver derfor ogsa noget der er veasentligt i
padagoguddannelsen; der er mere pa spil end teori, praksis og omsatning.

Vil peedagogikken tage ordet?

Task Forcen forbinder daginstitutionerne fer 1990 med en laissez-faire
paedagogik, en arbejdsmarkedsforanstaltning uden padagogisk indhold. Jeg vil tro, at
det er mere i historisk korrekt at forbinde ”den gamle” praksis —hvad enten det er i
padagoguddannelsen eller i paedagogisk arbejde- med en reformpadagogik (der ogsa
opererer med begrebet selvopdragelse) end med en laissez-faire paedagogik, som Task
Forcen gor. Den “gamle” padagogik var kendetegnet af en indforstaethed omkring
hvordan man handterede forholdet mellem det indre og det ydre, en tavs viden om
hvordan man gjorde, som padagoger var socialiseret ind i gennem bade uddannelse og
praksis. Den manglede et fagsprog og dermed ogsa muligheden for forpligtigende
intern Kritik.

Den "nye” paedagogik, der karakteriseres som didaktik, lider ikke af samme
tavshed, men i al sin eksplicithed og insisteren pa leeringsmal, metoder, aktiviteter,
dokumentation, evaluering og systematik risikerer den at falde tilbage i den Lockske
variant, der opererer med en misvisende forestilling om at det indre direkte kan formes
af det ydre.

Begge positioner risikerer at fare til magtfuldkommenhed i stedet for
paedagogik. Derfor er der brug for et fokus pa faget paedagogik.

I 2002 blev der opfordret til en afklaring, som fx. kunne begynde der hvor jeg
begyndte, med Locke og Rousseau. Den afklaring bliver ikke i noget seerligt omfang
gennemfart, hverken i den uddannelsestaenkning der ligger til grund for 2007 reformen
eller i de mere lokale udformninger af uddannelsestaenkningen. Afklaringen bliver sa
at sige afbestilt i evalueringen fra 2012, som, i overensstemmelse med tendenser i

146



arbejdsfeltet, stiller sig pd en mere Locke’sk position, der tilsyneladende ogsé er
foreneligt med andre de politiske og administrative styringsdokumenter vedr. udvikling
af de videregaende uddannelser, som afkraever synlig faglighed og vidensbasering

Det er pa tide at aktgrerne i feltet selv fremlaegger en uddannelsesteenkning og
en reekke faglige overvejelser om det paedagogiske i pedagogikken og i
paedagoguddannelsen, sa uddannelsen kan fagliggeres i forhold til faget paedagogik.
Mit bud ville vere, at faget peedagogik ma kunne

o tilbyde en made at reesonnere pa og et fagsprog, sa der kan siges noget om de
forskellige kreaefter og processer der indgar i peedagogik, og om hvordan man
kan tematisere tilstedeveerelse eller fraveer af det paeedagogiske i menneskelig
interaktion

o tage konsekvensen af sine egne indsigter og vaere opmarksom pa, at det farst
bliver paeedagogisk nar det praktiseres gennem forlgh hvori der arbejdes i overlap

mellem socialisering, kvalificering og subjektivering (Biesta 2011).

Subjektiverir Kvalificering

Socialisering

o redegere for, hvordan padagogisk reesonneren er en del af hvad der foregar i de
gvrige fag og faglige elementer

e indkredse hvad det paedagogiske er i de andre fag og faglige elementer, fx ved
at udrede eller give et bud pa hvordan de dele af uddannelsen opererer i forhold
til
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Med lov skal paedagoger uddannes

En analyse af de formelle og faglige rammer for paeedagoguddannelsen
og undervisningen i faget paedagogik

Steen Juul Hansen

150



Sammendrag

Denne analyse setter spgrgsmalstegn ved om uddannelsen af padagoger kan styres ved
hjeelp af love og bekendtgarelser alene. Peedagoguddannelsen har en forhistorie og
tradition som satter spor, og ledelse og underviserne har holdninger til og meninger om
hvad paedagogik er, og hvad der er vigtigt, de studerende far lzert. Hvis der ikke er
harmoni mellem de formelle rammer for paeedagoguddannelsen og de faglige traditioner
og undervisernes holdninger og faglige interessere er det tvivisomt hvor stor en effekt
de formelle rammer for paedagoguddannelsen har pa undervisningen.

Loven og bekendtgarelsens kompetencemal afspejler en teknisk rationel og
instrumentel tilgang til paedagogisk arbejde — en uddannelsesdiskurs. Det kommer til
udtryk i formuleringer om, at analysere brugerens problemer og efterfalgende begrunde
paedagogiske handlinger ud fra centrale teorier og metode. Ifglge bekendtgerelsen skal
det paedagogiske arbejde dokumenteres, evalueres og udvikles. Formuleringer der
forudsaetter feelles viden, der er let at omseette i peedagogisk praksis- at den paedagogiske
praksis kan malstyres.

Studieordningen er et udtryk for den enkelte uddannelsesinstitutions omsetning
af bekendtgarelsen. Studieordningen pa Peter Sabroe Seminariet afspejler
bekendtgarelsens kompetencemal og den instrumentelle opfattelse af paedagogik.
Studieordningen afspejler ogsa en mere humanistisk og dannelsesorienteret tilgang til
paedagogik, der vaegter ligeveerdighed og paedagogens egne vardier og holdninger — en
dannelsesdiskurs. Denne paedagogikforstaelse gar igen i centrale tekster om paedagogik,
der anvendes i paeedagogikundervisningen pa seminariet. Og den genfindes i
paedagogikundervisernes holdninger til paedagogik.

Denne analyse indikerer, at peedagogikundervisningen pa Peter Sabroe
Seminariet tilsyneladende dekobler sig fra bekendtgarelsens og studieordningen krav
om en instrumentalisering og rationalisering af psedagoguddannelsen og
paedagogikfaget. Denne dekobling geres mulig af en studieordning, der pa det formelle
plan tilsyneladende lever op til bekendtgarelsens krav, men ogsa kun tilsyneladende
fordi den ogsa rummer muligheden for at fastholde en humanistisk dannelsesorienteret
undervisningspraksis. En undervisningspraksis og pedagogikforstaelse der er historisk
betinget, og som undervisere og ledelse er enige om at fastholde. Dannelsesdiskursen
dominerer uddannelsesdiskursen.

Med udgangspunkt i analysen kan man stille spgrgsmalstegn ved om
uddannelsen i tilstraekkeligt omfang udstyrer de studerende med tilstraeekkelige
kompetencer til kritisk refleksion over padagogiske teenkemader og dermed
kompetencer til at undersgge og udvikle professionen.
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Indledning

Titlen pa denne redegarelse refererer til Jyske lov, der indledes med den ofte refererede
formulering om, at "Med Lov skal Land bygges” (Wikipedia). Af dette citat kunne man
fa den forestilling, at lov er godt og mere lov er bedre. Formuleringen efterfglges
imidlertid af folgende” men vilde enhver ngjes med sit eget og lade andre nyde samme
Ret, da behevedes ingen Lov”. Lovgivning skal altsa ifelge Jyske Lov udgves med
made og eftertanke.

Det folgende er en analyse af de formelle og faglige rammer for
paedagogikuddannelsen og faget peedagogik pa Peter Sabroe Seminariet i Arhus.
Analysen er en del af et starre projekt om hvordan peedagoguddannelsen bidrager til, at
de studerende udvikler et fagsprog, som de kan bruge til at undersgge, udvikle og
udfere det paedagogiske arbejde?

Det fremgar af bekendtgarelsen (Bekendtgerelse 220, 2007), at paedagogik er
uddannelsens centrale fag. Selv om padagogik er det sterste fag i peedagoguddannelsen,
sa har det ikke skabt en faglig litteratur med et bredere sigte (Tuft & Aabro, 2008).
Traditionen inden for undervisningen i paeedagogik er, at hver undervisningsinstitution
typisk vil opfatte paedagogik som noget, der farst og fremmest er deres egen padagogik
i overensstemmelse med det pageeldendes seminariums egen historie og profil. Det
betyder, at mangfoldighed og forskellighed er meget fremtreedende for psedagogers
uddannelse i paedagogik.

Selvom der ikke er enighed om, hvad faget paedagogik er, sa er der enighed om,
at det er sveert at fa skovlen under hvad paedagogisk virksomhed er. Nar man
beskeaeftiger sig med det menneskelige og det relationelle er et grundvilkar, at vi ikke
kan finde frem til de logikker og formler, der kan forklare hvorfor mennesker handler
som de gar (Tuft & Aabro, 2008; Petersen, 2011, Hjort, 2012). Der er ogsa enighed om,
at uddannelse grundleeggende er noget andet end udgvelse, og teori er noget andet end
praksis. Denne analyse ser pa de generelle rammer for peedagoguddannelsen og pa
hvordan Peter Sabroe Seminariet omseetter disse rammer i peedagogikundervisningen.

Analysen har tre formal: 1) At lave en indholdsanalyse af de formelle og faglige
rammer for paeedagoguddannelsen og for faget pedagogik i paedagogikuddannelsen pa
Peter Sabroe Seminariet i Arhus, 2) At undersage om de formelle og faglige rammer
harmonerer med hinanden og 3) At undersgge om de formelle rammer er styrende for
den undervisningsmassige praksis pa seminariet.

Udover indledningen indeholder analysen indeholder fire afsnit. Det farste af de
fire afsnit redeger for den teoretiske ramme for analysen. Det andet afsnit redegar for
datagrundlaget for analysen og analysemetoden. Det tredje afsnit praesenterer
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analyseresultaterne for hvert enkelt dokument, der indgar i analysen. Resultaterne af
analyserne sammenfattes i det afsluttende afsnit.

Teoretisk ramme

| Danmark er det en veletableret forestilling, at uddannelsesomradet styres af
politikerne, og at styringen foregar i en parlamentarisk styringskaede (Christensen,
2011; Hansen, 2011). I den parlamentariske styringskaede omsattes politiske
beslutninger til administrative retningslinjer og professionel praksis. Den
parlamentariske styringskeade bestar af en lang reekke styringsimpulser, der forplanter
sig ud i den offentlige sektor og nedad i et mal — middelhierarki. Det indebarer for
paedagoguddannelsens vedkommende, at man forestiller sig, at loven om uddannelsen
styrer bekendtgerelse og studieordning for uddannelsen, der igen styrer pensum og den
undervisningsmaessige praksis jf. figur 1. Forholdet mellem lov og professionel praksis
er linegert og ukompliceret.

Figur 1: Styringskeeden for paedagoguddannelsen

Lov

Bekendtggrelse

Studieordning

Pensum

Undervisningspraksis

Der er meget, der tyder pa, at det ikke altid foregar sadan i praksis. Slet ikke pa
omrader, der er domineret af professionelle, der beskaftiger sig med komplicerede og
dynamiske arbejdsopgaver (Hansen, 2009). Disse omrader er praget af, at den
professionelle praksis kun i begraenset omfang lader sig underordne en hierarkisk
styring og hyppigere er styret af deres egen logik. Omrader hvor den professionelle
praksis dekobler sig den formelle styring. Uddannelsesomradet og herunder
padagoguddannelsen er et sadant omrade. Forholdet mellem de formelle rammer for en
uddannelse og den uddannelsesmeassige praksis er kompliceret (Solbrekke & @strem,
2011).
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Dekobling er et centralt begreb i den neoinstitutionelle organisationsteori
(Hansen, 2009). Dekobling er et udtryk for, at organisationer forsgger at lgsrive deres
professionelle praksis fra den formelle styring i deres omverden (Meyer og Rowan,
1991). Dekobling gar sig geldende, nar kravene fra omgivelserne er sveere at forene
med organisationens professionelle praksis. | sddanne organisationer forsgger man at
minimere ekstern evaluering og kontrol. Frem for formel hierarkisk styring foretraeekker
man at styre det daglige arbejde i organisationen uformelt og ved gensidig tilpasning
mellem organisationens afdelinger og faggrupper. Formalet med organisationens
formelle struktur er ikke at styre og koordinere aktiviteterne i organisationen, men at
give organisationen legitimitet og overbevise omverdenen om, at organisationen lever
op til samfundets krav til organisationen. VVed at lgsrive den professionelle praksis i
organisationen fra den formelle struktur skaber organisationen lgse koblinger mellem
den eksterne styring af organisationen og organisationens professionelle praksis. Ved at
dekoble organisationens professionelle praksis fra omgivelsernes krav undgar
organisationen konflikter i forhold til omgivelserne og internt i organisationen mellem
afdelinger og faggrupper. Nogle kendetegn ved dekobling er:

e Den professionelle praksis foregar uden for ledelsens kontrol

e Malene i organisationen er flertydige og ikke operationelle

e Man undgar integration af tekniske og institutionelle krav ved ikke at
implementere og evaluere udefra kommende krav.

e De menneskelige og kollegiale relationer gares vigtige.

Nar organisationen ikke kan koordinere sine aktiviteter i den formelle struktur, ma
aktarerne handtere deres indbyrdes samarbejde i det daglige arbejde uformelt. Og her er
det ofte praktiske hensyn, der er afggrende i samarbejdet. Evnen til at koordinere det
daglige arbejde i strid med regler, men i god forstaelse med kollegerne og med skyldige
hensyn til det gode samarbejde, er en vaerdifuld kvalifikation for ansatte i dekoblede
organisationer. Organisationen udvikler sine egne uformelle regler for hvordan den
professionelle praksis skal styres. Uformelle regler der er preeget af kulturelt forankrede
tommelfingerregler og tavs viden (DiMaggio & Powell, 1991).

Ifalge den neoinstitutionelle organisationsteori vil uddannelsesinstitutioner som
hovedregel have sveert ved at forene mange og detaljerede krav fra samfundet.
Undervisning pa paedagoguddannelsen er en kompleks og dynamisk opgave, der er
vanskelig at satte pa formel og bedst overlades til undervisernes faglige skan.

Med udgangspunkt i ovenstaende teoretiske begrebsapparat kan man sparge, om
padagoguddannelsen og undervisningen pa Peter Sabroe Seminariet lader sig styre som
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den parlamentariske styringskeede foreskriver eller om den undervisningsmaessige
praksis er dekoblet den formelle styring af omradet.

Design og metode

Den formelle styring af professionsuddannelsen til psedagog udgeres primart af loven
og bekendtgarelsen for paedagoguddannelsen. Studieordningen er Peter Sabroe
Seminariets egen omsetning af bekendtgerelsen. Undervisningsmaterialet er
undervisernes udgangspunkt for at opfylde studieordningens bestemmelser og faglige
mal. Ovenstaende spargsmal besvares derfor ved at foretage en indholdsmaessig
dokumentanalyse af

(4) To evalueringsrapporter om padagoguddannelsen
(5) De formelle rammer for uddannelsen i peedagogik
1. Lov nr. 13 af 19/4 2006
2. Bekendtggrelse 220 af 13/3 2007
3. Studieordning af 2007 pa Peter Sabroe Seminariet
(6) To centrale artikler i paedagogikundervisningen pa Peter Sabroe Seminariet
udvalgt af undervisere i paeedagogikfaget.

De forelgbige resultater fra den samlede undersggelse blev preesenteret for underviserne
pa Peter Sabroe Seminariet pa nogle ”Laremededage” i august 2011. Observationer fra
denne dag medgar ogsa som data i denne undersggelse.

Evalueringsrapporterne, lov og bekendtgarelse samt studieordning er valgt, fordi
de udger de formelle rammer for peedagoguddannelsen, de beskriver retningslinjerne for
undervisningen i paedagogikfaget, og de beskriver elementer i det faglige indhold i
undervisningen. Siden evalueringsrapporterne er lavet, er der kommet en ny
bekendtgarelse for uddannelsen og en ny studieordning. Evalueringsrapporterne er
alligevel medtaget i denne analyse, fordi de vedrarer fundamentale forhold i
uddannelsen. Forhold det tager lengere tid at &ndre. Konklusionerne i rapporterne
vurderes derfor stadig at have relevans. De to centrale artikler i
paedagogikundervisningen er valgt pa anbefaling af to undervisere i paedagogik pa Peter
Sabroe Seminariet. De to artikler er ikke deekkende for den samlede litteratur, der
anvendes i undervisningen i faget peedagogik. De to artikler formodes at illustrere
centrale temaer i peedagogikundervisningen og siger noget om, hvordan
paedagogikunderviserne teenker pedagogikfaget. Observationerne fra den padagogiske
dag pa seminariet er medtaget i analysen, fordi de afspejler undervisernes holdninger til,
hvordan paedagogikfaget skal forstas og formidles.
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Materialet i analysen daekker centrale led i den parlamentariske styringskade fra
det lovgivningsmaessige grundlag for peedagoguddannelsen over studieordning til
undervisernes holdninger til peedagoguddannelsen.

Da formalet med analyserne er, at belyse centrale temaer i rammerne for
paedagoguddannelsen og i den anvendte litteratur er de naevnte dokumenter analyseret
med fokus pa deres beskrivelser af retningslinjer for peedagoguddannelsen og for
indholdet af padagogikfaget. Resultaterne af analysen fremgar nedenfor.
Analyseresultaterne er fremkommet ved en trinvis kondensering (Kvale, 1997, 2009)af
dokumenterne.

Analyseresultater

| det fglgende beskrives resultaterne af analysen af 1) Evalueringsrapporter om
paedagoguddannelsen fra 2002 0g 2003, 2) De formelle rammer for uddannelsen i
paedagogik (Lov nr. 13 af 19/4 2006, Bekendtgarelse 220 af 13/3 2007, Studieordning
af 2007 pa Peter Sabroe Seminariet), 3) To centrale artikler i paedagogikundervisningen
pa Peter Sabroe Seminariet samt 4) Observationer fra ”"Laeremededage” i
eftersommeren 2011.

Ad. 1. De to evalueringsrapporter

Sammenfattende om evalueringsrapporterne kan man sige, at der er strukturelle forhold
i feltet, der vanskeligger dannelsen af en feelles faglighed. Det indebarer en risiko for
en uensartet uddannelse. Ved rekruttering af undervisere leegges der veegt pa praktisk
erfaring fra det pedagogiske arbejdsomrade, og ikke sa meget pa akademiske grader.
Undervisningen tilretteleegges og styres i meget hgj grad af den enkelte underviser, den
styres ikke af bekendtgarelsen og studieordningerne. Pedagogikfaget bliver undervist
og praktiseret pa vidt forskellige mader, og det er endog meget svart at identificere eller
tale om en form for kanon eller grundbog i faget. Faget er primeert et fag, der udvikler
holdninger, men det er utydeligt, hvordan det ger det. Der er meget der tyder pa, at det
fagsprog, der udvikles i pedagoguddannelsen, far et personligt praeg. Undersggelsen
viser, at der faktisk hersker en ret steerk normativitet i forbindelse med
paedagogikundervisningen, den er bare ikke eksplicit.

Det fremgar af evalueringsrapporterne at bekendtggrelsens fagmal er meget
brede og overordnede formulerede. Praksis fremhaves gang pa gang som det
vaesentligste udgangspunkt for faget, og faget er ikke akademisk orienteret.
Kernefagligheden er noget der konstrueres af den enkelte underviser, det enkelte hold
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og den enkelte studerende. En senere undersggelse af peedagogikfaget pa Peter Sabroe
Seminariet bekraefter evalueringsrapporternes konklusioner (Hansen, 2009).

I labet af 2005 og 2006 arbejdede man med en revidering af lov om uddannelse
til professionsbachelor som paedagog. Med loven gnsker regeringen at styrke
paedagoguddannelsens faglighed, samtidig med at der bliver mere tid til fordybelse,
bedre muligheder for specialisering, en mere ensartet uddannelse samt en forbedret
praktikuddannelse. Uddannelsens faglighed styrkes iseer ved, at den obligatoriske
fagraekke koncentreres om feerre fag, samtidig med at der indferes linjefag (www.ft.dk).
Ad. 2 De formelle rammer

Det fremgar af lov nr. 315 af 19/4 2006, at formalet med uddannelsen er at
uddanne studerende, sa de kan arbejde som peaedagoger. Peedagoger skal kunne indga i
relationer til bgrn og foraldre, formidle samfundsmaessige veerdier, tilegne sig relevante
teorier og metoder om paedagogik, kunne styre paedagogiske aktiviteter samt kunne
samarbejde med andre relevante personalegrupper. Herudover indeholder loven ikke
nogle faglige krav til uddannelsen.

Det fremgar af bekendtggrelse nr. 220 af 13/3-2007, at den studerende gennem
uddannelsen skal erhverve sig viden, indsigt og kompetencer til som paedagog at
varetage de udviklings-, leerings- og omsorgsopgaver, der er forbundet med
paedagogarbejdet inden for et bredt arbejdsfelt samt erhverve sig grundlag for
videreuddannelse. Faget skal bidrage til at udvikle den padagogiske profession.

Faget paedagogik er uddannelsens centrale fag. | faget indgar aspekter af
psykologisk, antropologisk, sociologisk, filosofisk samt sundhedsvidenskabelig teori og
metode. Faget kvalificerer til peedagogisk arbejde med fokus pa livskvalitet,
handlemuligheder og demokratisk deltagelse. De faglige kompetencemal er, at den
feerdiguddannede kan

1. planlaegge, udfere, dokumentere og evaluere paedagogisk arbejde og
udviklingsprojekter,

2. begrunde padagogiske handlinger ud fra centrale teorier og metoder,

3. reflektere kritisk over padagogiske teenkemader og handlemuligheder ud fra teori,
forskning og praksisforstaelse,

4. opbygge faglige og personlige relationer mellem deltagerne i den padagogiske
proces,
identificere mistrivsel hos mennesker, herunder udsatte bgrn og unge,

6. analysere, dokumentere og evaluere forhold vedrgrende brugernes trivsel og
udvikling,

7. identificere, analysere og vurdere relevant viden og forskning i forhold til en
konkret paedagogisk problemstilling,
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8. diskutere paedagogiske anskuelser og verdier pa et peedagogikfagligt grundlag,
herunder etik og menneskesyn,

9. afdaekke og beskrive historiske, sociale, politiske og skonomiske vilkar for
paedagogisk arbejde og

10. forholde sig analytisk i anvendelsen og inddragelsen af test, evalueringer og
malinger i det peedagogiske arbejde.

Kompetencemalene stiller krav om komplekse feerdigheder pa et hgijt fagligt niveau
(hgjt pa Blooms taksonomi). Det er f.eks. en kompleks opgave, at identificere relevant
viden og forskning til en konkret paedagogisk problemstilling. Faget indeholder centrale
teorier og metoder og har et padagogikfagligt grundlag. Det fremgar eksplicit, at
paedagogen skal kunne begrunde paedagogiske handlinger teoretisk og metodisk, samt
kunne reflektere kritisk over paedagogiske teenkemader og handlemuligheder ved hjelp
af teori og forskning. Paedagoger skal ikke kun kende teori og metode, men skal ogsa
kunne anvende teori og metode til analyse, refleksion og fagligt begrundet handling.
Ifalge bekendtgaerelsen er peedagogikfaget helt klart teoretisk funderet og indeholder en
feelles kerne af teorier og metoder. | kompetencemalene kommer udviklingsperspektivet
til udtryk ved malene om at forholde sig analytisk og kritisk reflekterende til praksis
med udgangspunkt i teori og forskning.

Det fremgar af studieordning af 2007 pa Peter Sabroe Seminariet at
uddannelsens formal blandt andet er at kvalificere den studerende til at kunne tilegne sig
og gare brug af relevante teorier og metoder i paedagogisk praksis, at kvalificere den
studerende til at kunne tilretteleegge og udfere paedagogisk begrundede aktiviteter og
processer, samt at kvalificere den studerende til at kunne analysere og udvikle
paedagogisk praksis. Centrale begreber i formalsbeskrivelsen er: Kunne formidle,
kendskab til og brug af relevante teorier, begrunde paedagogiske aktiviteter, analysere
og evaluere og udvikle praksis. Et helt centralt formal med uddannelsen er, at den skal
kvalificere den studerende til at forholde sig kritisk og teoretisk refleksiv til praksis for
pa den baggrund at kunne udvikle praksis. Den studerende skal efter uddannelsen kunne
identificere problemer, analysere disse ved hjalp af teori og foresla lgsninger pa
problemet.

Studieordningens kompetencemal og centrale kundskabs- og feerdighedsomrader
svarer til kompetencemalene og kundskabs- og faerdighedsomraderne i bekendtgarelsen.

Af studieordningen fremgar endvidere Peter Sabroe Seminariets idégrundlag,
didaktik og peedagogik. Peedagoguddannelsen Peter Sabroe er en del af den tradition,
der teenker paedagogisk arbejde som socialpadagogik. Seminariet har tidligere veeret et
socialpaedagogisk seminarium. Det betyder, at al peedagogisk virksomhed tenkes ind i
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forhold til den samfundsmaessige og sociale ramme, hvori det paedagogiske arbejde
finder sted. Den socialpadagogiske tradition forholder sig til, hvordan de
samfundsmaessige og sociale rammer kan &ndres som en del af det paeedagogiske
arbejde. Det betyder, at psedagogen arbejder ud fra et helhedssyn, hvor den
paedagogiske opgave og brugernes situation skal ses som en del af en starre
samfundsmaessig, social og kulturel sammenhang

Ifalge studieordningen er viden det vigtigste fundament imod fordomme og
overfladiskhed. Vi ma pé Peter Sabroe Seminariet fastholde og styrke de studerendes,
ansattes og organisationens evne til at tilegne sig viden og anvende den tilegnede viden
til noget... Samtidig er vores kultur handlingspraeget” (Studieordning, 2007). Peter
Sabroe Seminariet skal veere med til at uddanne kompetente, modige, steerke
paedagoger. Og glade mennesker. Denne grundholdning formuleres i studieordningen
med nggleordene:

HOLDNING - HANDLING — HELHED

Paedagogens arbejde er baseret pa viden, der har det szrlige perspektiv, at den ikke er
absolut, men kunne veere anderledes. Peedagogen ma derfor arbejde pa baggrund af
holdninger til andre mennesker, til sig selv og til sin egen gerning. Peedagogen skal
kunne begrunde sit arbejde, sine valg og sine afgarelser med udgangspunkt i
grundlaeggende verdier og holdninger til livet og det andet menneske. Disse
formuleringer fremhaver, at personlige verdier og holdninger er vigtige i paeedagogisk
arbejde.
Paedagogik er et praksisfelt, hvor paedagogen handler - ofte sammen med det andet
menneske. Dette kraever feerdigheder, fantasi og kreativitet af paeedagogen.
Undervisningen foregar ofte i direkte samhandling med det omgivende samfund som
virkelighedsneer undervisning.

Den demokratiske dannelse er et nggleomrade i uddannelsen. Det er vigtigt, at
paedagogen gennem sine holdninger og sin adferd bliver eksemplarisk med hensyn til
demokratisk livsindstilling.

Ad. 3 To centrale artikler i pseedagogikundervisningen

De to centrale artikler i paedagogikundervisningen er udpeget af to undervisere i
paedagogikfaget. Artiklerne giver ikke et dekkende billede af de paedagogiske emner,
der medtages i undervisningen. De angiver centrale temaer i undervisningen. Begge
artikler er skrevet af Berit Bae (1996: 2003). Den ene artikel fokuserer pa anerkendelse
og den anden pa udvikling af selvsteendighed og selvrespekt. Begge artikler har et
anerkendende og relationelt perspektiv pa pedagogikken. Det falgende er et koncentrat
af artiklerne.
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Det fremgar af artiklerne, at anerkendende dialogprocesser er centrale for at
skabe rum for barnets perspektiv og oplevelser (Bae, 2003). Anerkendelsestanken er
forankret i et menneskesyn om gensidigt ligeveerd. Tanken om gensidig anerkendelse
stiger ud af to ideer: 1) Mennesket har en ukraenkelig veerdi, 2) Ethvert individ er unikt.
Noget af keernen i denne tenkning er, at nar der ikke er ligevaerd mellem parterne i en
relation, sa far ingen af parterne den selvverdi, de gnsker sig, ej heller den som er i en
“herre-position”. Relationen skal veare en subjekt-subjekt relation.

At mgde andre med anerkendelse er en veerdifuld veeremade, en etisk holdning.
At mgde andre med anerkendelse forudseetter villighed til et relationsarbejde, som
inkluderer selverkendelsesprocesser. Anerkendelse forudseetter at pseedagogen er
selvrefleksiv og selvafgraenset. Det er vigtigt at psedagogen er observant og tager
hensyn til metakommunikationen, hvis man skal skabe et rum, hvor bgrn far mulighed
for at udtrykke og komme i kontakt med egne oplevelser og tanker. Anerkendelse ma
forstas processuelt.

Den gensidigt anerkendende dialog mellem voksne og bgrn indeberer
dannelsesprocesser for voksne. Anerkendelse kreever en bevidsthedsindsats pa flere
planer, bade etisk, kognitivt og falelsesmassigt. En anerkendende dialog er ikke en
kommunikationsteknik eller et redskab paedagogen kan bruge til at nd egne eller andres
mal. Det er et dannelsesarbejde. Anerkendelse som det bruges i dagligdagen, kan
forveksles med en positiv velvillig holdning eller det at pask@nne andre, give dem ros
og lignende. Fra barns perspektiv er det det, der sker i almindelige dagligdags samspil,
der leegger grundlaget for en falelse af eget veerd parallelt med, at de leerer om andres.

Det er vigtigt for peedagoger at forsta, hvad der sker i relationerne, at vide mest
muligt om hvilke kommunikationsmader, der bidrager til at udvikle selvsteendighed,
selvrespekt og selvtillid, og hvilke mader der undergraver de samme holdninger (Bae,
1996). Gennem bekraftende kommunikation baseret pa forstaelse og lytning oplever
barnet, at det har ret til sin egen oplevelse, sine egne tanker og falelser.

Essensen i anerkendelsen er en grundleeggende holdning, som indebarer at den
anden ser dig som adskilt med rettigheder over egne oplevelser, som en person der er
forstaelig og agtveerdig. Man ma preve at ga ind i den andens oplevelsesverden. Det
forudsaetter lydhgrhed. Lydhgrhed er at veere aben for den anden. For at kunne lytte ma
vi give afkald pa at kontrollere den anden — peedagogerne ma vove at tage budskaber
ind, som kan skabe angst. Det indebzrer at kunne skelne mellem det der foregar i en
selv og i andre. At vere selvreflekterende indebarer ogsa at tage barnets perspektiv pa
sig selv, at prgve at teenke sig ind i hvordan egne handlinger kan se ud og opleves fra
barnets synsvinkel. Det kraever at peedagogen kan vere selvrefleksiv og afgrenset. Kun
ved at prgve at veere selvreflekterende kan den voksne treede frem som afgraenset — som
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en voksen der er forskellig fra barn pa mange omrader. Pedagogerne ma tale ikke at
vide, hvad den anden vil sige eller gare i naeste gjeblik.

Paedagoger er socialiseret til at vejlede og hjeelpe begrn videre, og dette behov
kan komme til at dominere samspillet, sa de glemmer at vere optaget af, hvad
handling/udsagnet betyder set fra barnets perspektiv. Undersggelser af interaktion
mellem voksne og barn bade i bgrnehaver og skole viser en hgj grad af kontrol fra de
voksnes side — at de voksne bruger deres definitionsmagt. Vi lever i et samfund med
meget lidt ligeveerdighed, hvor mange af dem der har definitionsmagt ikke bruger den
pa en made som fremmer den anden parts selvtillid og selvsteendighed.

Ad. 4 ”Leerermodedage”

| august 2011 afholdt undervisere og ledelse pa Peter Sabroe Seminariet
”Lerermededage”. Det er en drligt tilbagevendende begivenhed uanset at dagenes form
og indhold a&ndrer sig. Det overordnede tema for dagene er forholdet mellem
undervisningen pa seminariet og bekendtgarelsens kompetencemal. En del af
programmet for "Laerermodedagene” er en gennemgang af de forelabige resultater af
undersggelsen af hvordan paedagoguddannelsen bidrager til, at de studerende udvikler et
fagsprog, som de kan bruge til at undersgge, udvikle og udfere det psedagogiske
arbejde. Denne gennemgang varede en formiddag. De forelgbige
undersggelsesresultater tyder pa, at de studerende leerer fire forskellige sprog i
paedagoguddannelsen pa Peter Sabroe Seminariet. De fire sprog har forskellige syn pa
professionalisme, pa den professionelles forpligtigelser og pa relevante vidensformer i
paedagogisk arbejde. De fire forskellige sprog vedrarer

4. Padagoguddannelsen som et dannelsesprojekt

5. Padagoguddannelsen som et uddannelsesprojekt
6. Paedagoguddannelsen som et akademisk projekt
7. Padagoguddannelsen som padagogisk praksis

| starten af gennemgangen bliver de forelgbige resultater fra undersggelsen modtaget
med nysgerrighed af underviserne. De spgrger nysgerrigt og konstruktivt. Efterhanden
udvikler diskussionen sig til en udveksling af velkendte standpunkter om, hvordan
paedagogik skal forstas og formidles pa seminariet. Det er kun underviserne i
paedagogikfaget, der blander til i diskussionen. Underviserne i de praktiske fag deltager
ikke. Gammelkendte positioner markeres, og ledelse og undervisere bekrafter hinanden
i den serlige faglige tradition pa Peter Sabroe Seminariet. En tradition der er praeget af
seminariets forhistorie som tidligere bgrnehjem og socialpsedagogisk seminarium. En
faglig tradition der betragter peedagoguddannelsen som et dannelsesprojekt for den
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studerende, og hvor den paedagogiske praksis spiller en vasentlig rolle for den
studerendes dannelse som paedagog.

Konklusion og sammenfatning

Tabel 1 sammenfatter resultaterne af analysen af 1) Evalueringsrapporter om
paedagoguddannelsen, 2) De formelle rammer for uddannelsen i paeedagogik (Lov nr. 13
af 19/4 2006, Bekendtgarelse 220 af 13/3 2007, Studieordning af 2007 pa Peter Sabroe
Seminariet) samt 3) To centrale artikler i peedagogikundervisningen pa Peter Sabroe

Seminariet.

Tabel 1: Sammenfatning af analyse af rammerne for peedagoguddannelsen

Kilde

Analyseresultat

Evalueringsrapporterne

Paedagoguddannelserne og paedagogikfaget mangler en faglig kerne
Undervisningen tilretteleegges og styres af den enkelte underviser

Kernefagligheden er noget der konstrueres af den enkelte underviser, det

enkelte hold og den enkelte studerende

Praktisk erfaring frem for akademisk orientering

Formelle rammer

e loven

e Bekendtg
grelsen

e Studieord
ningen

Tilegne sig relevante teorier og metoder om paedagogik
Faget skal bidrage til at udvikle den paedagogiske profession

Den studerende skal kunne forholde sig kritisk og teoretisk refleksiv til egen

og kollegers praksis for pa den baggrund at kunne udvikle praksis.

Analysere brugerens problemer og begrunde paedagogiske handlinger ud fra

centrale teorier og metoder,
Reflektere kritisk over paedagogiske teenkemader og handlemuligheder.
Planlaegge, udfgre, dokumentere og evaluere padagogisk arbejde

Et socialpaedagogisk idegrundlag for paedagoguddannelsen. Den

samfundsmaessige kontekst er central

Et idegrundlag preeget af HOLDNING - HANDLING — HELHED.

Paedagogisk arbejde har fokus pa livskvalitet, handlemuligheder og
demokratisk deltagelse.

Centrale paedagogiske

artikler i uddannelsen

Anerkendende dialogprocesser er centrale for at skabe rum for barnets

perspektiv og oplevelser.
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Anerkendelsestanken er forankret i et menneskesyn om gensidigt ligevaerd.
Ethvert individ er unikt og mennesket har en ukraenkelig veerdi,

At mgde andre med anerkendelse er en veerdifuld vaeremade, en etisk

holdning.
En anerkendende dialog er et dannelsesarbejde.
En anerkendende relation er baseret pa ligeveerd.

Paedagogen skal veere selvrefleksiv og afgraenset.

Det fremgar af evalueringsrapporterne at padagoguddannelsen og padagogikfaget er
praeget af en manglende faglig kerne. Det er der strukturelle arsager til, og arsager der er
begrundet i faglig traditioner og historik. Der er en lang tradition for at vaegte praksis
hgjere end teori i uddannelsen og en tradition for, at kernefaglighed er noget der
konstrueres af den enkelte underviser, det enkelte hold og den enkelte studerende.
Evalueringsrapportens konklusioner understgttes af andre og nyere undersggelser af
Peter Sabroe Seminariets undervisningspraksis (Hansen, 2009). Den made
undervisningen er organiseret pa betyder, at den litteratur der anvendes i faget er
forskellig og ikke-kanoniseret. Den manglende faglige kerne betyder, at
pedagoguddannelsen ikke udstyrer de studerende med et feelles sprog, der er
kendetegnende for professionen, og som muligger en falles dialog og refleksion.
Kendetegnende for professionen er at (den lokale) paeedagogiske praksis har en ret i sig
selv. Pedagogens egen praksis er referencepunktet for den gode praksis.

Loven indeholder ikke nogen specifikke faglige krav til uddannelsen.

Kompetencemalene i bekendtggrelsen og i studieordningen er ssmmenfaldende og
stiller krav om komplekse faerdigheder pa et hgjt fagligt niveau (jf. Blooms taksonomi).
Det er f.eks. en kompleks opgave, at identificere relevant viden og forskning til en
konkret paeedagogisk problemstilling. Faget skal indeholde centrale teorier og metoder
og har et paedagogikfagligt grundlag. Det fremgar eksplicit, at peedagogen skal kunne
begrunde paedagogiske handlinger teoretisk og metodisk, samt kunne reflektere kritisk
over paedagogiske teenkemader og handlemuligheder ved hjalp af teori og forskning.
Paedagoger skal ikke kun kende teori og metode, men skal ogsa kunne anvende teori og
metode til analyse, refleksion og fagligt begrundet handling og faglig udvikling. Ifalge
bekendtgarelsen og studieordningen er paedagogikfaget helt klart teoretisk funderet og
indeholder en feelles kerne af teorier og metoder.
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Det fremgar endvidere af studieordningen, at idegrundlaget for Peter Sabroe
Seminariet er en socialpaedagogisk tilgang til det peedagogiske arbejde. Det indebaerer
en forestilling om, at det paedagogiske arbejde sker i en samfundsmaessig kontekst, og
en del af det psedagogiske arbejde er at eendre denne kontekst i overensstemmelse med
brugerens interesser. Holdning og handling er helt centrale kompetencer i peedagogisk
arbejde. Det er teoretisk viden ikke i samme grad. Det fremgar af studieordningen at
paedagogen arbejder med en viden, der ikke er absolut, men kunne vere anderledes.
Peedagogen ma derfor arbejde pa baggrund af holdninger til andre mennesker, til sig
selv og til sin egen gerning. Peedagogen skal kunne begrunde sit arbejde, sine valg og
sine afgarelser med udgangspunkt i grundleeggende veerdier og holdninger til livet og
det andet menneske (Studieordning, 2007). Formuleringer der veagter personlige
holdninger og verdier hgjere end anerkendt viden.

De formelle rammer for uddannelsen indeholder i det mindste to forskellige
rationaler eller diskurser — en dannelsesdiskurs og en uddannelsesdiskurs (Togsverd &
Rothuizen, 2011). Dannelsesdiskursen kommer primaert til udtryk i studieordningen
med dens fokus pa demokratisk dannelse og paeedagogens egne personlige holdninger og
veerdier i det paedagogiske arbejde. Uddannelsesdiskursen kommer i hgjere grad til
udtryk i loven og bekendtgarelsen med deres formuleringer om, at paedagogen skal
kunne begrunde sine handlinger ud fra centrale teorier og metoder i paedagogikfaget.
Dannelsesdiskursen har en humanistisk tilgang til peedagoguddannelsen, hvor den
studerende gennem uddannelsen foretager sin egen personlige dannelsesrejse. En
dannelsesrejse, der former den studerende, og gar denne i stand til at veere paedagog og
udgve den paedagogiske praksis i kraft af sin egen personlighed. I denne forstaelse er
paedagogik en personlig holdning og en personlig gerning. Uddannelsesdiskursen har en
mere teknisk rationalistisk tilgang til peedagoguddannelsen, hvor den paedagogiske
indsats opfattes som et instrument til at opna et givent mal. Det er ikke nok at veaere
padagog, der er ogsa et pedagogisk fag, der skal udferes. Faget har en faglig kerne
bestaende af centrale teorier og metoder, og den padagogiske praksis udfares og
underlegges en mal/middel rationalitet.

De to artikler fra paedagogikundervisningen pa Peter Sabroe Seminariet giver
selvfalgelig ikke et deekkende billede af det anvendte undervisningsmateriale pa Peter
Sabroe Seminariet, men ma opfattes som repraesentative for det anvendte materiale. De
to artikler fokuserer pa relationen mellem padagog og barn, og de fokuserer pa
anerkendelse og pa barnets selvstendighed. Relationen mellem padagog og barn er
ligeveerdigt og ma ikke veere preeget af kontrol. Artiklerne er meget praksisneere og
velegnede til diskussion og refleksion blandt de studerende. Artiklerne dbner ikke op for
andre teoretiske tilgangsvinkler til faget paeedagogik end den relationspaedagogiske. De
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to artikler er ikke praeget af et teknisk rationelt perspektiv pa pedagogik. De er mere
preeget af en humanistiske dannelsesorienterede holdning til psedagogik og er i den
forstand repraesentative for dannelsesdiskursen.

Observationerne fra ”"Laeremededagene” viser, at undervisere og ledelse opfatter
pedagoguddannelsen som et dannelsesprojekt for den studerende, hvor den
paedagogiske praksis spiller en vasentlig rolle for den studerendes dannelse som
paedagog. Disse observationer tyder pa, at dannelsesdiskursen er dominerende blandt
undervisere og ledelse pa seminariet.

Denne analyse viser, at den undervisningsmeessige praksis pa Peter Sabroe
Seminariet vaegter dannelse mere end uddannelse — dannelsesdiskursen dominerer
uddannelsesdiskursen. Peedagoguddannelsen er mere en personlig dannelsesrejse end en
tilegnelse af paeedagogisk teori og analytisk metode. Hvis man skal undersgge og udvikle
en padagogisk praksis, skal man have en kritisk distance til den praksis, man skal
undersgge og udvikle. En kritisk distance til egen praksis kan etableres ved hjelp af
anerkendt teori og analytisk metode. Uddannelsens fokusering pa praksis og
paedagogens egne holdninger skaber ikke ngdvendigvis kritisk distance. Nogle gange
tveertimod. Man kan derfor stille spargsmalstegn ved om uddannelsen i tilstraekkeligt
omfang udstyrer de studerende med tilstreekkelige kompetencer til kritisk refleksion
over padagogiske tenkemader og dermed kompetencer til at undersgge og udvikle
professionen.

Ovenstaende analyseresultater kan sammenfattes i tabel 2. Tabellen viser
hvordan forskellige opfattelser af paeedagoguddannelsen dominerer rammerne for
paedagoguddannelsen.

Tabel 2: Forskellige opfattelser af peedagoguddannelsen

Lov og Studieordning | Litteratur | Ledelse og

bekendtggrelse undervisere
Dannelse X X X
Uddannelse | X X

Det fremgar af tabellen, at loven og bekendtgarelsen er domineret af et
uddannelsesideal, hvor teoretiske og analytiske kompetencer dominerer.
Studieordningen er praeget af bade et dannelses- og et uddannelsesideal. Litteraturen i
paedagogikfaget er praeget af et dannelsesideal, og det er ledelsens og undervisernes
holdninger til peedagogikfaget og peedagoguddannelsen ogsa. Den ydre styring af
uddannelsen er praeget af et uddannelsesideal, mens kulturen og den indre styring af
paeedagoguddannelsen er preeget af et dannelsesideal. Studieordningen spiller en szrlig
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rolle i styringen af uddannelsen, fordi den danner bro mellem den ydre og den indre
styring af uddannelsen. Studieordningen rummer bade loven og bekendtgarelsens
uddannelsestenkning og giver samtidig mulighed for en uddannelsesmassig praksis
preeget af et dannelsesideal.

Tabel 1 og 2 anskueligger, at de formelle rammer for paedagogikuddannelsen er
sveert forenelige. Det er der flere arsager til:

8. Paden ene side bekendtgarelsens og studieordningens krav om en felles
kerne af centrale teorier og metoder i paedagogikfaget og pa den anden side
organiseringen af og litteraturvalget til paedagogikfaget pa Peter Sabroe
Seminariet. P& den ene side et krav om en falles faglighed og pa den anden
side en undervisningsmaessig praksis, hvor fagligheden er noget, der
konstrueres af den enkelte underviser, det enkelte hold og den enkelte
studerende.

9. Pa den ene side bekendtgarelsens og studieordningens krav om en akademisk
tilgang til psedagogik preeget af analyse, dokumentation, teori,
forskningsbaseret viden og kravet om at paedagogisk handlen skal vere
velargumenteret og pa den anden side en studieordning, hvis idegrundlag er
handling og personlige vaerdier og holdninger, og hvor et baerende
undervisningsprincip er praksisngr undervisning.

10. Pa den ene side en studieordning som pa det formelle plan opfylder
bekendtggrelsens kompetencemal og teknisk rationelle tilgang til
paedagogfaget og pa den anden side en studieordning med et idegrundlag
baseret pa holdning og handling i praksis.

11. Et fagligt indhold af paeedagogikfaget, der er praeget af relationspaedagogik
med fokus pa ligeverd og anerkendelse i modsatning til bekendtgerelsens og
studieordningen krav om mal/middelrationalitet og kritisk refleksion.

12. En holdning blandt underviserne i peedagogikfaget og en
undervisningspraksis, der har historiske rgdder i socialpseedagogikken og
dennes dannelsestaenkning.

Der er saledes mange tankemader i spil i peedagoguddannelsen pa Peter Sabroe
Seminariet, og de kan veaere svere at forene. Bekendtgerelsen er praeget af en
instrumentel tilgang til paedagogik, hvor den padagogiske indsats er malstyret og
baseret pa teori, analyse, dokumentation og kritisk refleksion. Denne tilgang til
padagoguddannelsen kan ogsa genfindes i Peter Sabroe seminariets studieordning.
Studieordningen indeholder imidlertid bade en instrumentel tilgang til undervisningen i
padagogik og en humanistisk dannelsesorienteret tilgang. Kompetencemalene fra
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bekendtgarelsen kan genfindes i studieordningen. Imidlertid er teksten i
studieordningen praeget af en humanistisk dannelsesteenkning. Der er endvidere meget,
der tyder pa, at undervisningen i paedagogikfaget tager sit udgangspunkt i en
humanistisk dannelsesorienteret paeedagogikforstaelse. En padagogikforstaelse der ikke
omfatter mere behavioristiske og instrumentelt orienterede forstaelser af peedagogik.
Endelig er ledelsens og undervisernes holdning til og forstaelse af
paedagogikuddannelsen praeget af en dannelsesteenkning frem for en
uddannelsestenkning.

Denne analyse indikerer, at paedagogikundervisningen dekobler sig fra
bekendtgarelsens og studieordningen krav om en instrumentalisering og rationalisering
af paedagoguddannelsen og paedagogikfaget. Denne dekobling gares mulig af en
studieordning, der pa det formelle plan tilsyneladende lever op til bekendtgerelsens
krav, men ogsa kun tilsyneladende fordi den rummer muligheden for at fastholde en
humanistisk dannelsesorienteret undervisningspraksis. En undervisningspraksis, der har
lokale historiske rgdder, og som undervisere og ledelse er enige om at fastholde.

Formalet med denne artikel er ikke at argumentere for mere og teettere styring af
paedagoguddannelsen. Formalet er snarere at s&tte spgrgsmalstegn ved, om uddannelsen
og undervisningen af padagoger kan malstyres ved hjalp af love og bekendtgarelser.
Artiklen argumenterer for, at der er mange interesser og mange forskellige teenkemader
i spil i peedagoguddannelsen pa Paedagoguddannelsen Midtjylland, og at disse kan vaere
svaere at forene. Artiklen problematiserer hermed ogsa den herskende styringsteenkning
og detailregulering. Pa enhver paedagoguddannelse har uddannelsen en forhistorie og
tradition, som satter spor i undervisningen. Desuden har ledelse og undervisere en
holdning til og meninger om, hvad paedagogik er, og hvad der er vigtigt, de studerende
far leert. Hvis der ikke er harmoni mellem de formelle rammer for padagoguddannelsen,
de faglige traditioner og undervisernes holdninger og faglige interesser, er det tvivisomt,
hvor stor en effekt de formelle rammer og den styring de er udtryk for, har pa den
undervisningsmaessige praksis pa paedagoguddannelsen.
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Faglig udvikling pa paedagoguddannelsen

En undersggelse af udviklingen af de studerendes evner til at anvende
teori til at undersgge og udvikle den padagogiske praksis.

Steen Juul Hansen
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Sammendrag

Analysen er gennemfgrt som en maling af progressionen i de studerendes faglige
udvikling og leering af specielt akademiske faerdigheder i lgbet af peedagoguddannelsen
jf. studieordningen pa Peter Sabroe Seminariet. Malingen er gennemfart ved i princippet
at lave en farmaling og en eftermaling af de studerendes viden, hvor interventionen er
Paedagoguddannelsen pa seminariet. Analysen er gennemfgrt som en dokumentanalyse
af 10 tilfeeldigt valgte studerendes opgaver og vurdere deres faglige argumentation i
midten af studiet og ved studiets afslutning. De udvalgte opgaver er gennemlzst og
vurderet efter de samme fem faglige krav og efter Blooms taxonomi. De fem faglige
krav er udarbejdet med udgangspunkt i de centrale kundskabs- og feerdighedsomrader,
der fremgar af studieordningen. Opgaverne er vurderet pa en skala fra et til fem. De fem
faglige krav koncentrerer sig om de studerendes evne til at gengive og anvende teori til
analyse og kritisk refleksion. Analysen fokuserer saledes pa udviklingen af de
studerendes akademiske evner.

Helt overordnet viser analysen, at peedagoguddannelsen forbedrer de
studerendes faglige forudsatninger for at undersgge og udvikle deres egen praksis.
Resultaterne af analysen siger noget om den faglige udvikling for en gruppe studerende
fra opgaven om “Individ, institution og samfund” til bachelorprojektet.
Undersggelsesresultaterne siger ikke noget om det faglige niveau som sadan. Det er et
gennemgaende treek ved de bedgmte opgaver, at analyserne er uprecise, at teorien som
hovedregel ikke anvendes aktivt i analysegjemed, men mere som en refereret og
bearbejdet tekst lgsrevet fra analysen. Generelt er de studerende ikke kritiske over for
den padagogiske praksis, de undersgger, og den paedagogiske profession, de er en del
af.

Det fremgar af analysen, at de studerende, der laver en god opgave i faget
”Individ, institution og samfund” som hovedregel ogsa laver et godt bachelorprojekt og
omvendt, at de studerende der laver en mindre god opgave 1 ”Individ, institution og
samfund” ogsa laver et mindre godt bachelorprojekt. Peedagoguddannelsen satter
tilsyneladende ikke den enkelte studerende i stand til at bryde med sit faglige
udgangspunkt og "lefte” sig selv i forhold til de andre studerende. De ”bedst egnede”
bliver ved med at vaere de bedst egnede”.

Undersggelsen viser, at de gode paedagogstuderende forholder sig kritisk og
refleksivt til det paedagogiske arbejde og den paedagogiske profession. Man kan derfor
konstatere, at paeedagoguddannelsen bidrager til, at de studerende kan undersgge og
udvikle den padagogiske praksis.
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Indledning

Nar man diskuterer og analyserer peedagoguddannelsen kan man gere det med
udgangspunkt i forskellige diskurser — en praksisdiskurs over for en akademisk diskurs
og en uddannelsesdiskurs over for en dannelsesdiskurs (Togsverd & Rothhuizen, 2011).
De forskellige diskurser tydeligger at uddannelsen er preeget af konkurrerende og
modsatrettede rationalitetsformer med hver deres forestilling om, hvad viden og god
paedagogikfaglighed er. Denne analyse har fokus pa den akademiske og den
uddannelsesmaessige diskurs. Analysen er en maling af udviklingen i de studerendes
evne til at tilegne sig teori og anvende denne teori analytisk til at finde lgsninger pa
paedagogiske problemstillinger. En klassisk akademisk kvalifikation der forudsztter
tilegnelse af viden og kunnen.

Denne maling af de studerendes faglige udvikling er en del af projektet:
Paedagoguddannelsens betydning for udvikling af aspekter af professionsidentitet .

Formalet med dette projekt er at give et indblik i om, og pa hvilken made,
paedagogikfagets serlige status i peedagoguddannelsen og uddannelsens professions- og
udviklingsbasering far betydning for dannelsen af to sarlige og vasentlige aspekter af
paedagogers professionsidentitet: 1) Evnen til at skifte mellem rollerne som udgver,
undersgger og udvikler og 2) Evnen til at kunne diskutere sine handlinger i et
professionsfallesskab. At kunne diskutere sine egne handlinger i et
professionsfaellesskab er en forudsatning for, at kunne deltage i en videnskabelig
informeret diskussion om padagogikfaget og den paedagogiske praksis. Projektet skal
desuden give et svar pa spgrgsmalet, om de kritikpunkter, som blev fremfart i forhold til
den gamle uddannelse angaende padagogers mangelfulde evne til at handtere, omgas,
dele og kritisere viden, er blevet lgst med den nye uddannelse?

Centrale temaer i projektet er, at have et feelles fagsprog, der udger rammen om
et professionsfaellesskab og muligger en faglig diskussion, at kunne forholde sig kritisk
reflekterende til egen paedagogiske praksis og den padagogiske profession samt at
kunne undersgge og analysere. Peedagoguddannelsen skal med andre ord bl.a. seette de
studerende i stand til at udvikle deres egen padagogiske praksis og
professionsforstaelse gennem kritisk refleksion og systematisk analyse. Denne del af
projektet undersgger, om uddannelsen opfylder dette formal.

Denne undersogelse har fokus pa to af de tre u’er: Undersoge, udvikle og udeve.
Det sidste u — at udgve behandles ikke eksplicit i denne sammenhzng. En forudseetning
for at undersgge og udvikle sit fag er, at den studerende og den ferdiguddannede
paedagog kan forholde sig Kkritisk til sin egen og sine kollegers praksis. Det kraever en
kritisk refleksiv distance til udevelsen af det paeedagogiske arbejde. At forholde sig
kritisk til sin egen praksis kraever en referenceramme. Man kan selvsagt ikke forholde
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sig kritisk til sin egen praksis med den selvsamme praksis som referenceramme. En
kritisk distance kraever viden om noget andet. | denne sammenhang er det faglig viden
om padagogikfaget og evnen til at bruge denne viden til problemanalyse og informeret
paedagogisk handling. Denne undersggelse fokuserer altsa pa de studerendes
akademiske evner, d vs. deres evner til anvende teori til at undersgge og udvikle praksis.

Undersggelsen bestar af et designafsnit, et analyseafsnit, et afsnit om hvordan de
studerende forholder sig til at undersgge og udvikle den paedagogiske praksis og til slut
et afsnit, hvor undersggelsesresultaterne sammenfattes.

Design af dokumentanalyse af opgave i faget ’Individ, organisation og
samfund” og af bachelorprojekt

Formalet med denne analyse er at undersgge om og i hvilket omfang
paedagoguddannelsen pa Peter Sabroe seminariet udvikler de studerendes evne til at
undersgge og udvikle den paedagogiske praksis. Analysen gennemfgres som en maling
af progressionen i de studerendes faglige udvikling og leering af aspekter af paedagogisk
relevant viden i lgbet af uddannelsen jf. studieordningen pa Peter Sabroe Seminariet.

Denne maling kan gennemfares ved i princippet at lave en farmaling og en
eftermaling af de studerendes viden, hvor interventionen er Peedagoguddannelsen pa
seminariet. Rent praktisk gennemfares undersggelsen det ved at sammenligne den
faglige argumentation i opgave i faget ”Individ, organisation og samfund” med den
faglig argumentation i bachelorprojektet. Faget ”Individ, organisation og samfund” er
placeret pa studiets fjerde semester, og bachelorprojektet pa studiets syvende semester —
det afsluttende semester. Der er tre semestre mellem fgrmalingen og eftermalingen. De
faglige mal for de to opgavetyper er sammenlignelige og har fokus pa kendskab til og
anvendelse af teori til analyse og handling. En sammenligning af den faglige
argumentation i midten af studiet og ved studiets afslutning ger det muligt at sige noget
om den faglige udvikling de studerende gennemgar pa paedagoguddannelsen pa Peter
Sabroe Seminariet.

Den anvendte analysestrategi er, at de udvalgte opgaver er gennemlast og
vurderet efter de samme fem faglige krav og efter Blooms taxonomi. De fem faglige
krav er udarbejdet med udgangspunkt i de centrale kundskabs- og feerdighedsomrader,
der fremgar af studieordningen. Opgaverne er vurderet pa en skala fra et til fem. De fem
faglige krav koncentrerer sig om de studerendes evne til at gengive og anvende teori til
analyse og kritisk refleksion. Analysen fokuserer saledes pa udviklingen af de
studerendes akademiske evner.

| det falgende gennemgas de faglige krav til paedagoguddannelsen generelt, til

faget ”Individ, organisation og samfund” samt til bachelorprojektet. Det folgende er en
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beskrivelse af de faglige krav til de studerende, som de fremgar af den gaeldende
studieordning. Uddannelsens formal er jf. studieordning fra 2007:

(7) at kvalificere den studerende til at kunne indga i professionelle relationer med
bern, unge og voksne brugere og samarbejde med, vejlede og statte disses
forzeldre og pargrende,

(8) at kvalificere den studerende til at kunne formidle samfundsmassige mal og
veerdier til alle uanset sproglig og kulturel baggrund,

(9) at kvalificere den studerende til at kunne tilegne sig og gere brug af relevante
teorier og metoder i paedagogisk praksis,

(10) at kvalificere den studerende til at kunne tilretteleegge, udfere og
koordinere paedagogisk begrundede aktiviteter og processer,

(11) at kvalificere den studerende til at kunne deltage i professionelt
samarbejde, herunder med personale fra tilgreensende omrader, og

(12) at kvalificere den studerende til at kunne analysere, evaluere,
dokumentere og udvikle paedagogisk praksis samt deltage i kvalitets- og
udviklingsarbejde.

Det er specielt formal 2, 3, 4 og 6 som er i fokus for denne undersggelse. Centrale
begreber i formalsbeskrivelsen er: Kunne formidle, kendskab til og brug af relevante
teorier, begrunde paedagogiske aktiviteter, analysere og evaluere og udvikle praksis. Et
helt centralt formal med uddannelsen er, at den skal kvalificere den studerende til at
forholde sig kritisk og teoretisk refleksiv til praksis for pa den baggrund at kunne
udvikle praksis. Den studerende skal efter uddannelsen kunne identificere problemer,
analysere disse ved hjelp af teori og foresla lgsninger pa problemet.

Faget paedagogik er paedagoguddannelsens centrale fag. Centrale kompetencer
og kundskaber i faget paedagogik er at kunne begrunde padagogiske handlinger
teoretisk og analysere forhold vedrgrende brugernes trivsel og udvikling. Den kritiske
refleksion over paedagogiske teenkemader og handlemuligheder er central.

Formélet med den skriftlige eksamen i faget ”Individ, institution og samfund” er
at efterprgve den studerendes evne til at indfri fagets kompetencemal. Malet med faget
er, at den feerdiguddannede kan

e anvende centrale teorier, begreber og metoder vedrgrende samspillet mellem
individ, institution og samfund,

o forsta betydningen af den samfundsmaessige og institutionelle sammenhang for
individet, det paeedagogiske miljg og den paedagogiske profession i et
demokratisk samfund,
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¢ identificere og analysere problemstillinger og udviklingsmuligheder i
individuelt, institutionelt og samfundsmeessigt perspektiv,

e samarbejde professionelt med personer inden for og uden for professionen,
herunder pargrende og

o arbejde professionelt pa grundlag af geeldende bestemmelser.

Centrale kundskabs- og feerdighedsomrader er at den studerende far en forstaelse for
den samfundsmaessige og socialpolitiske udvikling og betydning for paeedagogens
ansvarsomrader i velferdsstaten og for samspillet mellem individ, gruppe og samfund
og dets betydning for opveekst- og livsvilkar.

Malet med bachelorprojektet er, at den studerende tilegner sig

o sarlig indsigt i et afgraenset centralt omrade eller problem af bade teoretisk og
praktisk karakter inden for det paedagogiske felt,

o feerdighed i at indsamle, bearbejde og anvende relevant forskningsbaseret viden
0g

o feerdighed i at kunne identificere dilemmaer og kritisk analysere
problemomrader indenfor det valgte emne

o ferdighed i at kunne begrunde egen professionsforstaelse ud fra det valgte
faglige perspektiv

Centrale kundskaber er at kunne indsamle, bearbejde og anvende forskningsbaseret
viden og arbejde analytisk og kritisk med denne viden.

Med udgangspunkt i ovenstadende gennemgang af de faglige krav til
pedagoguddannelsen generelt, til faget ”Individ, organisation og samfund” samt
bachelorprojektet er de faglige krav sammenfattet til fglgende fem krav:

13. Kendskab til og inddragelse af teori

14. Analytisk niveau — anvendelse af teori

15. Kunne begrunde paedagogiske aktiviteter i praksis teoretisk og analytisk
16. Forholde sig kritisk og teoretisk refleksiv til egen og kollegers praksis
17. Formidlingsevne

De fem krav udger bedemmelseskriterierne ved gennemlasningen og bedgmmelsen af
opgaverne 1 ”Individ, organisation og samfund” og af bachelorprojekterne. De to
opgavetyper bedemmes efter de samme bedgmmelseskriterier.

De formelle krav til opgaven om “Individ, institution og samfund” er en opgave
pa ca. 15 sider, mens den for bachelorprojektet er mere omfattende pa ca. 40 sider. De
studerende har leengere tid til at skrive bachelorprojektet end til at skrive opgaven i
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”Individ, organisation og samfund” og har flere sider at udfolde deres faglighed pa. De
studerende har dermed lzengere tid til faglig fordybelse i bachelorprojektet end i
opgaven i ”Individ, organisation og samfund”. Alene af den grund skal det faglige
niveau vere hgjere i bachelorprojektet end i opgaven i ”Individ, organisation og
samfund”. Denne undersagelse vedrarer de studerendes faglige udvikling i labet af
padagoguddannelsen og ikke hvordan de studerende opnar faglig udvikling. Det er
aspekter ved de studerendes faglige niveau der males midt i studiet og ved studiets
afslutning. Pa den baggrund vurderes ovennavnte forhold ikke at have nogen veesentlig
betydning i denne undersggelse.

Datagrundlaget for undersggelsen er 10 opgaver 1 ”Individ, organisation og
samfund” ud af ca. 100 opgaver og 10 bachelorprojekter ud af ca. 60 fra hold EO7. Det
er de samme studerende, der gar igen i begge undersggelser, sa det er de samme 10
studerendes faglige udvikling, der méles. De 10 opgaver i ”Individ, organisation og
samfund” veelges tilfeldigt, og de fastlaegger dermed de 10 bachelorprojekter, der
indgdr i undersggelsen. For at gge sammenligneligheden i den faglige argumentation
skal opgaverne handle om de samme emner. Centrale emner i peedagoguddannelsen er
Inklusion og Anerkendelse. Opgaverne er udvalgt derefter.

Bedemmelsen af opgaverne tager udgangspunkt i ovennavnte fem krav.
Omfanget af og udfoldelsen af den faglige argumentation males desuden pa 1) antallet
af og kvaliteten af referencer i opgaverne og 2) Omfanget og kvaliteten af
litteraturlisterne.

Opgaverne bedgmmes efter en femtrinsskala, hvor karakteren 5 er bedst, og 1 er
darligst.

Som en overordnet teoretisk ramme for bedgmmelsen anvendes Blooms
taksonomi se tabel 1. Blooms taksonomi arbejder med seks klasser, hvor de hgjere
niveauer inkorporerer de lavere (Wikipedia).

Tabel 1: Blooms taksonomi

Eksempler pa

Klasse Beskrivelse
adfaerdsudtryk

Kendskab Kendskab er knyttet til at kunne genkende  Beskrive, definere,
og til en vis grad gengive information. genkende, skelne

Forstaelse Forstaelse indebzrer, at informationen kan  Beregne, demonstrere,
fortolkes og reorganiseres forklare med egne ord,
give eksempler

Anvendelse Kundskaber skal kunne overfares til nye Afprave, afgare,
situationer eller problemer, som svarer til  klassificere, konstruere,
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allerede kendte udnytte, veelge

Analyse  Nye og ukendte problemer skal kunne Finde, identificere,
nedbrydes i del-elementer sammenligne

Syntese Meddelt information kan sammenholdes Abstrahere, foresla,
med egne erfaringer, hvorudfra egen kombinere, konkludere,
opfattelse formuleres organisere, udlede

Vurdering Der kan foretages en afvejning baseret pA ~ Bedgmme, evaluere,
kriterier. Personlige holdninger kan indga,  kontrollere, papege
men formuleres da klart som sadanne

Kilde: Wikipedia

Hvis karaktergennemsnittet pa opgaverne i ’Individ, organisation og samfund” er
mindre end karaktergennemsnittet pa bachelorprojekterne har padagoguddannelsen en
effekt pa de studerendes evne til at forholde sig fagligt og kritisk til en padagogisk
praksis. Sa har uddannelsen styrket deres evne til at undersgge og udvikle deres egen og
kollegers praksis. Undersggelsen siger ikke nogen om, hvorvidt de studerendes faglige
niveau er godt eller darligt som sadan. Undersggelsen siger kun noget om de
studerendes faglige udvikling i lgbet af uddannelsen pa Peter Sabroe Seminariet.

Undersggelsen er gennemfart i foraret 2011.

Analyse

Analysen er todelt. Farste del vedrarer analysen af 1. ars opgaverne, og anden del
vedrgrer analysen af bacheloropgaverne.

Ti opgaver i faget ”Individ, institution og samfund” fra hold E07

Resultaterne af analysen af de ti opgaver i faget ’Individ, institution og samfund”
fremgar af tabel 2. Bedgmmelseskriterierne fremgar af tabellens forspalte og de enkelte
opgaver fremgar af tabelhovedet.

Tabel 2. Bedommelse af opgaven i "Individ, institution og samfund”

111 | 977 | 197 | 945 [ 320 | 797 | 132 | 145 | 369 | 544 | Gns

18.
2 8 4 5 2 5 1 9 8 0
Teori 3 3 1 2 3 1 1 1 1 4 2
Analyse 2 3 1 1 2 1 1 2 1 3 1,7
Begrunde 1 2 2 1 1 1 1 1 1 2 1,3
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handlinger

Kritisk 2 2 1 1 1 3 1 2 2 4 1,9
refleksion

Formidlingsev | 3 3 2 4 4 4 3 3 2 5 3,3
ne

Gns. 22 |26 (14 |18 |22 |2 14 118 |14 |36 (20

Med udgangspunkt i tabel 2 kan man meget groft sige, at opgaverne kan opdeles i to
hovedgrupper. En gruppe med relativt gode opgaver, der bedemmes med en karakter pa
2 eller derover, og en gruppe af mindre gode opgaver, der bedemmes med en karakter
pa under 2.

Et gennemgaende traek for opgaverne er, at den inddragne teori er sparsom og
forekommer tilfeeldig valgt. Teorien bruges ikke til at analysere med, men refereres
bare. Opgaverne har en beskrivende karakter. Nogle af opgaverne er kun i begranset
omfang problemorienterede i den forstand, at de tager udgangspunkt i en konkret
problemformulering, som de efterfalgende reflekterer og analyserer med et teoretisk
udgangspunkt.

Opgaverne er ikke seerligt velstrukturerede, og kildehenvisninger og
litteraturlisterne er i mange tilfelde mangelfulde. Litteraturlisterne har et meget
begraenset omfang (3-4 titler) og bestar formodentlig fortrinsvis af leerebgger. Det virker
ofte som om at teorien er “péklistret” opgaven. Teorien refereres men bruges ikke aktivt
i opgaven til at analysere med. For alle opgaver gar det sig geldende, at der ikke er
nogen klar sammenhang mellem teori, analyse og konklusion. Konklusionerne er ofte
uklare og forholder sig ikke klart til problemformuleringen. Opgaverne har ikke noget
tydeligt akademisk praeg i den forstand, at de anvender en udvalgt teori til at analysere
et givent problem med. Nogle af opgaverne har mere karakter af fristile med et valgt
emne, og de har et fabulerende praeg. Opgaverne er uens disponeret. Nogle har en klar
akademisk disponering, andre ikke. En gennemgaende treek ved opgaverne er, at de ikke
forholder sig kritisk til peedagogiske t&enkemader og handlemuligheder.

Bedgmt efter Blooms taksonomi placerer opgaverne sig i bunden. De
demonstrerer de studerendes kendskab til og i et vist omfang ogsa forstaelse for og
anvendelse af teori og faglige begreber. Opgaverne demonstrer kun i begraenset omfang
de studerendes evner til analyse. Opgaverne demonstrerer ikke de studerendes evne til
syntese og vurdering.
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Ti bacheloropgaver fra hold EO7

Resultaterne af analysen af de ti bacheloropgaver fremgar af tabel 3.
Bedgmmelseskriterierne fremgar af tabellens forspalte og de enkelte opgavers
bachelorgruppenummer fremgar af tabelhovedet.

Tabel 3. Bedemmelse af bacheloropgaven

19. 23 |31 (33 |32 |28 |41 (34 |20 |39 |38 |Gns.

Teori 4 4 2 3 5 4 2 |4 2 5 3,5
Analyse 5 4 2 2 3 5 2 2 2 5 3,2
Begrunde 3 4 2 3 4 4 2 3 2 4 3,1
handlinger

Kritisk 4 5 1 2 4 4 1 2 1 5 2,9
refleksion

Formidlingsevne | 4 4 3 3 4 4 3 4 3 5 3,7
Gns. 4 42 |2 26 |4 42 |2 3 2 48 | 3,3

Med udgangspunkt i tabel 3 kan man meget groft sige, at opgaverne kan opdeles i to
hovedgrupper. En gruppe med gode opgaver, der bedgmmes med en karakter pa 4 eller
derover, og en gruppe af mindre gode opgaver, der bedgmmes med en karakter pa
mellem 2 og 3. De gode opgaver er veldisponerede og velformulerede, teorivalget er
som regel begrundet, analyserne er teoribaserede og gennemskuelige, og opgaven
forholder sig til dels konkluderende til opgavens problemformulering. Opgaverne har
ordentlige noter og referencer og en fyldig litteraturliste. De mindre gode opgaver er
preeget af, at teorien refereres uden at blive anvendt aktivt i analysen, mangelfuld
empiri, analyserne er upracise og uigennemskuelige, ingen diskussion og kritisk
distance samt mangelfulde konklusioner.

Generelt for opgaverne kan man sige, at det empiriske grundlag for opgaverne er
smalt og analyserne upracise. Teorien anvendes som hovedregel ikke aktivt i
analysegjemed, men virker mere som et afsnit lgsrevet fra analysen. Det betyder ofte, at
opgaverne ikke svarer sarlig preecist pa opgavens problemformulering. Generelt er de
studerende ikke Kritisk over for den padagogiske praksis, de undersgger, og den
paedagogiske profession, de er en del af.

Bedemt efter Blooms taksonomi placerer opgaverne sig i midten. De
demonstrerer de studerendes kendskab til og i et vist omfang ogsa forstaelse for og
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anvendelse af teori og faglige begreber. Opgaverne demonstrer kun i begraenset omfang
de studerendes evner til analyse. Kun fa af opgaverne demonstrerer de studerendes evne
til syntese og vurdering.

Undersgge og udvikle

| dette afsnit undersgges det, hvordan den studerendes evne til at undersgge og udvikle
den peedagogiske praksis kommer til udtryk i bacheloropgaven. Rent praktisk
gennemfares dette ved at undersgge, hvordan det bedste bachelorprojekt — jf. tabel 3 —
undersgger og udvikler praksis i opgaven. Dette bachelorprojekt er karakteriseret ved at
veere et veldisponeret projekt, der besvarer projektets problemformulering pa baggrund
af teoretisk funderet analyse. Opgaven forholder sig kritisk og refleksivt til det
paedagogiske arbejde og den padagogiske profession. Meget overordnet kan man
derfor konstatere, at paedagoguddannelsen har bidraget til, at den studerende kan
undersgge og udvikle praksis.

Bachelorprojektet beskaftiger sig med, “hvordan vi som padagoger kan age
vores forstaelse for bgrn, der har veeret udsat for massivt omsorgssvigt i den tidlige
barndom”. Herudover reflekterer projektet over, hvilken indflydelse den politiske debat
om anbringelser af barn og unge har pa det pedagogiske arbejde. Projektet er et
casestudie af eget praktiksted, og projektet indeholder nogle meget velargumenterede
refleksioner over egen og kollegers paedagogiske praksis bade pa organisationsniveau
og pa samfundsniveau. Projektet identificerer problemer og reflekterer over mulige
lgsninger. Dette fremgar af fglgende udpluk af citater fra projektet.

| forbindelse med den studerendes undersggelse af praksis i behandlingen af
omsorgssvigtede bgrn konkluderer den studerende: “Jeg tror at vi som padagoger ofte
er tilbgjelige til at bruge sproget som konfrontation over for bgrnene, men hvis de
nedvendige neurologiske forbindelser 1 hjernen ikke er dannet........ , er vi noadt til at
aktivere andre dele af hjernen samtidig eller som erstatning for det fortalte”. Den
studerende fortsatter sine overvejelse med at fastsla, Problemet er bare, at vi tit som
paedagoger mener at kunne danne relationer til vores brugere, men samtidig ikke
betragter dem som ligevardige mennesker. De unge er udmarket klar over, at vi er der,
fordi det er vores arbejde og at vi far penge for det samver....Dette er nemlig for mig
hele det paedagogiske paradoks, at vi star i arbejdet med nogle bgrn, hvor det de
mangler er keerlighed. En keerlighed vi ikke kan give dem. Jeg mener, at vi til enhver
tid, som professionelle, skal kunne vere i stand til at indordne os barnets behov.
Hermed veere ikke sagt, at det er barnet, der skal styre dagsordenen. Peedagogerne skal
opstille de nadvendige rammer, men lade veere med at lave rammer for rammernes
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skyld, men til gengeeld lade rammerne vare rammer for, at kunne rumme det enkelte
barn... Hvis vi (pedagogerne) ikke efterstraeber den nare relation til barnet, men
derimod fokusere pa en stgttende og ligeveerdig relation, mener jeg at relationen mellem
padagog og barn vil kunne blive mere &gte og givtig for alle parter”. Projektet slutter af
med at relatere dansk praksis pa anbringelsesomradet til praksis i Norge og Sverige og
med at understrege, at den politiske dagsorden pa anbringelsesomradet har stor
betydning for den paedagogiske praksis og paedagogerne derfor ma forholde sig til

denne dagsorden.

Sammenfatning

Resultatet af undersggelsen fremgar af tabel 4. Resultatet af undersggelsen er, at der
sker en faglig udvikling i lgbet af peedagoguddannelsen pa Peter Sabroe Seminariet.
Den faglige udvikling sker pa alle fem bedgmmelseskriterier jf. tabellens forspalte. De
starste forbedringer vedrgrer de studerendes kendskab og anvendelse af teori, deres
analytiske evne og deres evne til at begrunde paedagogiske handlinger. Forbedringerne
af de studerendes evne til kritisk refleksion og deres formuleringsevne er mindre
markant.

Tabel 4. Maling af den faglige udvikling i peedagoguddannelsen.

20 (2) Gns. for (3) Gns. for (4) Faglig
’Individ, bachelor- udvikling -
institution og | opgave. Difference
s e mellem

kolonne 3 og
2.
Teorianvendelse | 2 3,5 1,5
Analytisk evne 1,7 3,2 1,5
Begrunde 1,3 3,1 1,8
handlinger
Kritisk refleksion | 1,9 2,9 1
Formidlingsevne | 3,3 3,7 0,4
Gns. 2,0 33 1,3

Det fremgar af tabellen, at paedagoguddannelsen giver de studerende kompetencer til at
udveelge og anvende teori til analyse af paedagogiske problemstillinger. Analyserne
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seetter den studerende i stand til at kunne begrunde paedagogiske aktiviteter.
Uddannelsen setter i begraenset omfang de studerende i stand til at forholde sig kritisk
og teoretisk refleksiv til praksis, og den forbedrer deres skriftlige formidlingsevner. Helt
overordnet viser analysen, at peedagoguddannelsen forbedrer de studerendes faglige
forudseetninger for at undersgge og udvikle deres egen praksis. Om denne forbedring er
”stor nok” tager undersegelsen ikke stilling til.

Undersggelsesresultaterne siger noget om den faglige udvikling for en gruppe
studerende fra opgaven om “Individ, institution og samfund” til bachelorprojektet.
Undersggelsesresultaterne siger ikke noget om det faglige niveau som sadan. Det er et
gennemgaende treek ved de bedgmte opgaver, at analyserne upreacise, at teorien som
hovedregel ikke anvendes aktivt i analysegjemed, men mere som en refereret og
bearbejdet tekst lgsrevet fra analysen. Generelt er de studerende ikke kritiske over for
den paedagogiske praksis, de undersgger, og den paedagogiske profession, de er en del
af.

Tabel 5:Gruppering af karakterer

21, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Gns. 2,2 2,6 1,4 1,8 2,2 2 14 |18 |14 |36
Institution og
samfund
Gns. bachelor- | 4 4,2 2 2,6 4 4,2 2 3 2 4,8
projekt

Der er en stor spredning i bedemmelserne af opgaverne pa bade opgaven i ”Individ,
institution og samfund” og pd bachelorprojektet. De bedemte opgaver fordeler sig ikke
jeevn pa karakterskalaen. De klumper sig i to grupper — en god og en mindre god gruppe
jf. tabel 5. Det fremgar af tabellen, at de studerende, der laver en god opgave i faget
”Individ, institution og samfund” som hovedregel ogsa laver et godt bachelorprojekt og
omvendt, at de studerende der laver en mindre god opgave 1 ’Individ, institution og
samfund” ogsa laver et mindre godt bachelorprojekt. Peedagoguddannelsen satter
tilsyneladende ikke den enkelte studerende i stand til at bryde med sit faglige
udgangspunkt og “’lefte” sig selv 1 forhold til de andre studerende. De ”bedst egnede”
bliver ved med at vaere de “bedst egnede”.

Undersggelsen viser, at de gode paedagogstuderende forholder sig kritisk og
refleksivt til det paedagogiske arbejde og den paedagogiske profession. Man kan derfor
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konstatere, at paeedagoguddannelsen bidrager til, at de studerende kan undersgge og
udvikle den paedagogiske praksis.
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I11: Det paedagogiske projekt
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Det padagogiske projekt

Efterhanden som vores forskningsprojekt skred frem fik vi lyst til at lave analyser der i
hgjere grad gik pa tveers af vores nedslag. Vi fik gje pa spaendingsfelter og tendenser
som var vard at sette fokus pd. Vi sperger ikke alene hvordan er” men ogsd “hvordan
kunne det vaere” og vi spekulerer endda over om vi kan give bud pa "hvordan burde det
vere”. Vi har kaldt denne sektion af bogen for ”Det paedagogiske projekt”, fordi disse
rapporteringer pa en gang giver en status pa hvordan det — her, og i forhold til dette- star
til med psedagoguddannelsens psedagogiske projekt og med det paeedagogiske projekt
paedagoguddannelsen uddanner til. Det paeedagogiske projekt er for os betegnelsen for
idealet om at opdrage den anden til noget den anden kun selv kan udfylde: fx
selvstendighed, frihed, mennske, myndighed. Paedagogik er — set ud fra denne vinkel-
ogsa andet end en erfaringsvidenskab, for det padagogiske mal er ikke givet i
erfaringen. Padagogik bliver dermed et paradoksalt foretagende, der svarer til den
menenskelige kondition; at skulle vaere sig selv mens man er til i kraft af andre. Da
projektet ikke er erfaringshaseret, er det ogsa uendelig, og undervejs i projektet er der
mange fristelser til at finde genveje: at indhegne malet, at identificere midler til at na det
og at koncentrere sig om dem. Det padagogiske projekt er derfor bade et konstruktivt
projekt — man opbygger forstaelser og gar sig anstrengelser- og et kritisk projekt —man
peger pa forhindringer, udsperger -med Foucaults ord- sandheden om dens
magtvirkninger og magten om dens sandhedsdiskurser.

Den forste artikel i denne sektion har varet publiceret i " Ved at falge hvordan
Tidsskrift for Socialpaedagogik og, i en lettere redigeret udviklingsbasering
form, i det norske “Forste Steg”. Det er begrebet tilleegges betydning i de
udviklingsbasering der star centralt her, og det vises forskellige dokumenter,
hvordan begrebet bruges i forskellige betydninger. Der kan vi se konturerne af
udvikels en analytisk model der kan hjlpe med at fa gje en forandring i den

pa (eendringer i dynamikken i) de spandingsfelter som uddannelsespolitiske
padagoguddannelsen star i. teenkning.”

I den anden artikel konstateres at de studerende har et etisk
engagement, men at det ikke altid saetter sig igennem i
form af en etisk refleksion, der er med til at preege
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handlinger. Hvis de padagstuderendes etiske engagement
skal udvikles til etisk refleksion - evnen til perspektiv
skifte, til nuanceret stillingtagen til psedagogiske
problemstillinger og til at treeffe etisk begrundede valg - sa
forudsaetter det nye kritiske erfaringer, kritiske
overvejelser over egne holdningers og handlingers
betydning og nye begreber og teorier, der gar det muligt
for dem at tage kritisk stilling til paedagogisk praksis.
Denne etiske leereproces fremmes gennem oplevelser
knyttet til savel "skole" som praktik, af samtale og
supervision og af relevant videnstilegnelse. Men den
heemmes af idealiseringer pa "skolen" (vi gar kun "det
rigtige™), af idylliseringer i praktikken (vi ger "det der
virker i praksis" ) og ikke mindst af "krig" mellem disse to
positioner.

| den sidste rapport i denne sektion gennemgas 6
forskellige nedslag i uddannelsen med henblik pa at
indkredse hvordan padagogik og “det pedagogiske”
teenkes og praktiseres i uddannelsen. Det konstateres at
man pa forskellige tidspunkter og i forskellige forlgb
forholder sig forskelligt til hvad det vil sige at vaere
paedagogisk, hvilket er med til at fragmentere
uddannelsen. Forskellige faktorer synes at medvirke til at
det bliver sadan, herunder ike mindst et skift i den made
uddannelsen taenkes pa i styringsdokumenterne: hvor man
indtil omkring 2005 have gode muligheder for at finde
belaeg for at man sigtede efter at uddanne padagoger der
kan forfelge en paedagogisk interesse, bliver
“aftagerorientering” 0g adgang til ’den nyeste viden og
evidens og til redskaber til at omseette den i praksis”
herefter ledende. Diskussionen mellem interessen i en
autonom padagogik og interessen i en paedagogik der
tjener andre formal er ikke ny, og i rapporten ses der pa
hvordan den diskussion er fart far. Det foreslas at man
sgger inspiration i den padagogiske teenkning der

" At udvikle evnen til at
handtere paedagogiske
dilemmaer pa etisk
kvalificeret vis,
forudseetter saledes —
som vi ser det —
udviklingen af evnen til
savel kritisk
selvreflektion — oftest
baseret pa
erfaringsbearbejdning -
som kritisk stillingtagen
oftest baseret pa
teoretisk og empirisk

viden”

” Kontroversen mellem
de der veegter interessen
i at barnet bliver
menneske, og som fra
begyndelsen ser barnets
som aktiv i den proces,
og de, der veegter
studiet af hvordan ydre
pavirkning former
barnet, ledsager
paedagogikken fra
renaissancen og
oplysningstiden af.”
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overkommer modsatningen mellem den autonome
paedagogik og paedagogik som tjener for andre interesser,
ved at stille skarp pa barnets selvvirksomhed, og den dertil
hgrende paedagogik, der opfatter sig som ledsager i
barnets selvopdragelse. | en nutidig fortolkning indebaerer
det, at peedagogen hele tiden ma overveje forholdet
mellem kvalificering, socialisering og subjektivering i
paedagogisk praksis. Tisvarende er det tilradeligt at man
ogsa i pedagoguddannelsen overvejer forholdet mellem
kvalificering, socialisering og subjektivering. Der peges pa
6 uddannelsesforhold pa det undersggte uddannelsessted
som kunne give anledning til omtanke og til at blive teenkt
om.
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Pa vej mod en udviklingsbaseret paadagoguddannelse?

Abstract:

Artiklen bygger pa en undersggelse af hvordan pedagogstuderende udvikler
fagsprog, og hvorvidt det sztter dem i stand til at udgve, undersgge og udvikle
praksis. Undersggelsen peger pa at peedagogfaglighed italesettes pa forskellige
og konkurrerende mader og at en fremvoksende diskurs ger padagogik til noget
der kan planleegges, udferes, dokumenteres og evalueres. I artiklens sidste del
leder vi efter, hvordan der kan skabes laeringsrum, som tager udgangspunkt i en
alternativ forstaelse: nemlig den forstaelse at hverken (sikker) viden eller gaengs
praksis alene giver et handlingsgrundlag for en padagogisk praksis.

Sammendrag

Da de danske mellemlange videregaende uddannelser som et led i Bologna-processen
blev til professionsbacheloruddannelser, indferte man begrebet “udviklingsbasering” 1
de nye bekendtgerelser (rammeplaner). Hermed kom professionsuddannelserne bade til
at ligne og til at adskille sig fra universiteterne, der er forskningsbaserede. Begrebet
udviklingsbasering blev opfundet til lejligheden — maske mest af alt som et
institutionspolitisk kompromis. Det kan derfor med et diskursanalytisk begreb forstas
som en flydende betegner; et begreb, som alle umiddelbart kan tilslutte sig men som
forskellige interessenter keemper om at tilskrive betydning (Laclau 1990).

I artiklen vil vi farst angive nogle af de spaendingsfelter ordet er opstaet i. Vi
preesenterer derefter kort et igangverende forskningsprojekt, hvor vi undersgger hvad
der konkret foregar i peedagoguddannelsen og samtidigt seger en mere precis forstaelse
af, hvad der kunne (i betydningen burde) karakterisere en uddannelse til en profession
der konstitueres i differencen teori og praksis (Oettingen 2007 s. 42ff).

Vi praesenterer en analytisk model der kan vise spandingsfelter i uddannelsen.
Med mange interessenter i uddannelse og profession kan sadanne spaendingsfelter ikke
undgas, de skal snarere fremhaves og geres produktive. Det fordrer bade egnede vilkar
—som er resultat af en politisk kamp- 6g en egnet didaktik. Vi afslutter artiklen med et
forsigtigt bud pd hvordan man kan indkredse “udviklingsbasering” og med

udgangspunkt i det skabe laeringsrum.
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Udviklingsbasering som en del af en ny policy

Omkring artusindskiftet blev der igangsat en bred politisk proces, der farte til reformer
af de mellemlange videregaende uddannelser, herunder paeedagoguddannelsen.
Processen skulle bl.a. fare til at vi i Danmark kunne implementere Europaiske policies
fra hhv. Bologna-erkleringen og Lissabon strategien (Erlandsen 2011). Begrebet
professionsbachelor star central i disse reformer, idet man med det begreb slar bro over
det akademiske (niveau) og det praktiske sigte. Man kan ogsa sige det pa denne made:
med den professionalisering af bl.a. omsorgs og opdragelsesopgaver, der har fundet sted
i det forrige arhundrede beskrives nye krav til uddannelserne som ngdvendige. |
professionsbachelorbekendtgarelsen fra 2001 seettes 10 kriterier for
professionsbacheloruddannelser op, herunder et kriterium “Professions- 0g
udviklingsbasering”, hvorom man skriver: I undervisningen inddrages erfaringer fra
praktik og viden om centrale tendenser i professionen og om metoder til at udvikle
professionsfaget samt udfare kvalitets- og udviklingsarbejde. Et andet kriterium
"struktur og tilretteleeggelse”, uddybes pa folgende made: uddannelsen omfatter bade
teori og praktik i en kombination, saledes at der udveksles verdier og kundskaber
mellem uddannelsen og professionen, og saledes at centrale tendenser i professionen
er indeholdt i uddannelsens kundskabsgrundlag (vores fremhavelse). Der opstilles
desuden et kriterium om forskningstilknytning.

Professionsbachelorbekendtgaerelsen ophaeves formelt og reelt i 2008 med
vedtagelse af ”Bekendtgerelse om akkreditering og godkendelse af
erhvervsakademiuddannelser og professionsbacheloruddannelser”.
Akkrediteringsbekendtgarelsen er interessant fordi den fremstiller
professionsuddannelse pa en anden made. Nogle centrale begreber er simpelthen
forsvundet. Det galder begrebet ”forskningstilknytning” og det gelder idéen om
“udveksling af vaerdier og kundskaber mellem uddannelsen og profession”. Det angives
eksplicit, at vidensgrundlaget i universitere bacheloruddannelser er forskningsbaseret,
mens det i professionsbacheloruddannelser er udviklings- og professionsbaseret.
Udviklingsbasering bliver med disse formuleringer gjort til “baseret pa
udviklingsviden”.

I den bekendtgarelse for paedagoguddannelsen som kommer i 2007, finder vi
fortsat begrebet forskningstilknytning, men ogsa her er formuleringen om udveksling af
veerdier og kundskaber mellem uddannelse og profession forsvundet. Til gengeeld finder
man, savel i forbindelse med malet for en praktikperiode og i forbindelse med
kompetencemadl for faget Dansk, Kultur og Kommunikation, formuleringen “planlaegge,
udfere, dokumentere og evaluere”. Som “erstatning” for “udveksling af kundskaber og
verdier” klinger den firklang noget mere instrumentelt og det er bemaerkelsesveerdig at

190



formuleringen tilsyneladende er importeret fra sundhedsuddannelserne hvor den ogsa
anvendes i kvalifikationsrammen for uddannelser under bachelorniveau, nemlig i
forbindelse med erhvervsuddannelsen pa Social og Sundhedsskoler og med
arbejdsmarkedsuddannelser.

At nogle ord og vendinger er forsvundet ud af de officielle dokumenter og andre
kommet til, er for os at se veerd at bide marke i. Forskellen gar nemlig en forskel. Ved
at fglge hvordan udviklingsbasering tilleegges betydning i de forskellige dokumenter,
kan vi se konturerne af en forandring i den uddannelsespolitiske tenkning. For os at se
sker der en kognitiv og skolastisk indsneevring af det forholdsvis abne begreb
udviklingsbasering nar det ikke laengere forbindes med en udveksling af kundskaber og
veerdier men bliver reduceret til “baseret pa viden der er fremkommet gennem
udvikling”. I denne snavre forstaelse af begrebet ser vi en tendens til at teori-praksis
forholdet instrumentaliseres, idet udviklingsviden bliver noget udenfor den enkelte som
kan tilegnes og anvendes metodisk. Saledes karakteriseres udviklingsviden i det
dokument hvor det for farste gang bliver introduceret (Radet for MVVU 2007) séledes:
”Udviklingsviden er karakteriseret ved at den seger at forklare praksis for at kunne
intervenere”. En pjece udarbejdet af Kommunernes landsforening m.fl. bliver solgt
under overskriften “Udviklingsviden giver mere effektiv opgaveleosning”(KL 2011).

| de samme ti ar hvor udviklingsbaseringsbegrebet blev introduceret, har man
ogsa diskuteret professionsbegrebet i Danmark (Hjort 2005). Diskussionerne domineres
af iseer to forstaelser, nemlig en klassisk og en moderne. Hvor den klassiske
professionsforstaelse veaegter adgang til en videnshase, dannelse af et
professionsfallesskab med tilhgrende fagsprog og normer samt autonomi i udevelse af
professionen, vaegter den moderne loyalitet i forhold til opdragsgiveren og anvendelse
af sikker viden nar opgaver udfgres. Sprogbruget i bekendtgarelserne ser ud til at flytte
sig fra at vaere forbundet med en klassisk professionsforstaelse til at forbinde sig med
den moderne. Felles for begge professionsforstaelser er, at det tages som en selvfalge,
at den professionelles beherskelse af sit fag medfarer at opgaver kan analyseres og lgses
trin for trin. Faglighed indebeerer i begge forstaelser, at man kan kontrollere det som er
genstand for ens fag.

Padagogisk arbejde kan imidlertid ikke rummes af hverken den klassiske eller
den moderne professionsforstaelse, men ma beskrives pa en tredje made. |
paedagogikken kan midler ikke diskuteres uden at man ogsa diskuterer mal, og der
findes ikke objektive operationelle kriterier for opgavelgsning. Peedagogik er desuden
karakteriseret af at ’der er mange veje”. Forskellige handlemuligheder kan
sammenlignes og vurderes, men de kan ikke pa entydig vis rangordnes. Udgvelse af
paedagogik medfarer at professionsudgveren ma treffe valg om hvad der i denne
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situation, i samspillet med netop disse mennesker, er det gode at gere. Professionen er
en praxis (Dunne 2011).

En undersggelse af peedagoguddannelsen

Vores undersggelse af peedagoguddannelsen er motiveret af en nysgerrighed efter om
paedagogstuderende tilegner sig de elementer af en professionsidentitet, der for os at se
er essentielle for en paedagogisk professionsforstaelse, som kan rumme at man ikke kan
vide alt. Vi har i den forbindelse to antagelser. Denne ene er, at peedagogen behgver en
form for fagsprog, der ger at man kan sta til ansvar for sine valg, savel i forhold til dem
man som en del af sit virke kommunikerer med, som i forhold til kollegerne. Den anden
antagelse er, at de studerende skal blive fortrolige med det paedagogiske forstaet som
tilblivelsesprocesser, og at de for at kunne orientere sig i sadanne tilblivelsesprocesser,
ma leere at skifte mellem rollen som udgaver, udvikler og undersgger. |
forskningsprojektet leder vi efter hvordan et sadant fagsprog kunne se ud og praktiseres,
0g Vi undersgger om og evt. hvordan de studerende gar sig erfaringer med at skifte
mellem at udeve, udvikle og undersgge.

Vi har undersggt hvordan uddannelsen finder sted, ved at konstruere empiri som
pa forskellig made viser hvordan der gares faglighed i uddannelsens forskellige
sammenhange. Vi har lavet en survey-undersggelse, hvor vi har undersggt studerendes
baggrunde og veerdimaessige orientering dels i begyndelsen af uddannelsen og hen imod
slutningen. Vi har laest og analyseret studieordning, bekendtgerelse, praktikdokumenter
og studenteropgaver, lavet af de samme studerende, men pa forskellige tidspunkter i
uddannelsen. Vi har ogsa observeret udvalgte dele af uddannelsen: eksamen i
paedagogik, studerende som i en gruppe taler om en padagogisk situation, og
studerende i praktik pa arbejde, til vejledningssamtaler og ved 2/3 mgder med deltagelse
af uddannelsesstedets praktiklaerer, vejlederen pa praktikstedet samt den studerende
selv.

Undersggelsen er ikke afsluttet, og det vi skriver i denne artikel er derfor ogsa
kun en form for midtvejsstatus.

En analytisk model

En vaesentlig opgave i projektet er at opbygge en forstaelse af hvad vi finder, ogsa nar
det ikke lige er det vi leder efter. Pa baggrund af vores empiriske materiale og
forelgbige fund, har vi konstrueret en model, der kan fungere som et kort over det
landskab de studerende beveeger sig i, i lgbet af uddannelsen. Akserne pa kortet udgeres
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af velkendte spandingsfelter, som vi har valgt at tegne op mellem 4 poler: vertikalt den

akademiske diskurs overfor den praktiske diskurs, og horisontalt: dannelsesdiskursen
overfor uddannelsesdiskursen. Diskursbegrebet er valgt, for at tydeliggere at der er tale

om konkurrerende og modsatrettede rationalitetsformer, med hver deres set af veerdier

0g normative antagelser, og med hver deres forestilling om hvad viden og god
paedagogfaglighed er. Det samme gelder hvad der indenfor de forskellige diskurser kan

genkendes som fagsprog. Med diskursbegrebet kan vi ogsa fa blik for at de forskellige
diskursive antagelser sagtens kan veere i spil samtidig, men de er ikke alle lige

dominerende i de forskellige sociale kontekster, som skabes i paedagoguddannelsen.

Som bekendt er kortet ikke landskabet, men en analytisk og teoretisk konstruktion, som
tillader os at fa gje pa noget, vi ellers ikke gar og teenker over. Modellen kan derfor bade

bruges til at begrebssette forskellige uddannelsespraksisser og til at fa blik for

dynamikker, dominanser, ambivalenser og alliancer.
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Indenfor praksisdiskursen vegtes det, at der skal ggres noget i den givne situation. Der
skal handles pa en made som fgrer den anden et andet sted hen, skaber udvikling, lgser

konflikten og far hverdagen til at fungere. Lasninger skal vaere gennemfarlige - ogsa i et

institutionelt perspektiv, hvor hverdagsliv og arbejdspladsens tilgange og logikker ikke
grundlzeggende kan udfordres. For at tydeliggare praksisdiskursens primare rationale

har vi betegnet den med udsagnet: vi ger.
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Pa den anden side af den vertikale akse er den akademiske diskurs der vaegter, at
man skal kunne analysere og sgge viden om situationer, for at kunne opstille hypoteser
og muligheder, der sa skal vurderes. Indenfor den akademiske diskurs anses det som
veerdifuldt at udvide kompleksiteten, at undersgge og stille spgrgsmal til praksis, men
ogsa til vores viden om praksis. Den primzre drivkraft her, kan betegnes som en
bevidsthed om at man kunne.

Pa den horisontale akse kan vi konstruere en uddannelsesdiskurs pa den ene side
overfor en dannelsesdiskurs pa den anden side. Uddannelsesdiskursen har som praemis,
at det man skal lere bestar af viden og kunnen som kan tilegnes og derefter kan
anvendes, saledes at fagligheden ligger i den principielt upersonlige viden og kunnen.
Diskursen rummer en grundleeggende idé om, at den professionelle med den rette viden
og kompetence kan identificere og bestemme mal for udvikling og leering, og er saledes
den teenkning som ligger bag forestillingen om den kompetente padagog, som en der
planlegger, udfarer, evaluerer og dokumenterer. Her vagtes opnaelse af kompetencer
og den grundleggende rationalitet er at seette den professionelle i stand til at genkende
hvordan det er.

Indenfor dannelsesdiskursen betragtes den studerendes udvikling derimod som
en aben proces uden specifikt og forud definerbart mal og middel. Rationalet er her, at
individer bliver til og modnes i mgdet det som er anderledes eller fremmed, som kan
udvide ens menneskelige horisont. Netop personlig modenhed og selvindsigt betragtes
indenfor denne diskurs som et vaesentligt anliggende for uddannelsen, fordi den enkelte
selv skal kunne finde retning gennem en vardiorientering, der pa en gang er personlig,
faglig og kulturel og fordi professionsudgvelsen principielt er forbundet med valg der
kunne veere anderledes. | paedagoguddannelsen i Danmark har man derfor traditionelt
veegtet arbejde med astetiske processer og med at udvikle de studerendes etiske og
normative tilgang til professionsudgvelsen. Denne diskurs har i egen selvforstaelse
konsekvenser for hvem man er, den er knyttet til moral og vilje. Man bgar/jeg vil.

Som tidligere naevnt udger de fire diskurser konkurrerende betydningssystemer
eller rationalitetsformer, som eksisterer samtidig og er udtryk for spaendinger og
komplementaritet i et komplekst og dynamisk felt. De forskellige rationalitetsformer
bidrager saledes hver for sig med vasentlige tilgange og forstaelser af, hvad der kan
veere i spil i en professionspraksis. Den akademiske diskurs udvider kompleksiteten, den
praktiske minder om at der er handletvang i konkrete situationer, uddannelsesdiskursen
veegter viden som er synlig og identificerbar, og dannelsesdiskursen seatter fokus pa
hvad der kan betragtes som god padagogik. Alt dette er der for sa vidt ikke noget nyt i
og vi finder da ogsa spor af dem alle i vores undersggelse. Til gengeeld er vi blevet
overraskede over dynamikken i feltet.
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Vores forelgbige analyser tyder pa at den akademiske diskurs er styrket i den
nye uddannelse, men ogsa splittet: | uddannelsespraksis tenderer den til en alliance med
dannelsesdiskursen, mens den i bekendtgarelsen tenderer til en alliance med
uddannelsesdiskursen. Denne ambivalens tematiseres tilsyneladende ikke i uddannelsen,
hvilket ser ud til at fa den konsekvens at de studerende opfatter praktik og uddannelse
som to rum uden den store indbyrdes sammenhang. | praktikken ser vi studerende og
praktikvejledere forbinde uddannelsesdiskursens rationalitet med praksisdiskursen, pa
mader hvor uddannelsesdiskursen ser ud til at blive den dominante. Her ses faglighed
dels som implementering af metoder som virker og far hverdagen til at fungere, dels
som padagogiske aktiviteter som er planlagt, udfgrt og dokumenteret af paedagogerne
(Bgje 2011).

| uddannelsen ser vi derimod at en alliance mellem akademisk diskurs og
dannelsesdiskurs har hegemoni. Vi har en forestilling om at alliancen mellem
praksisdiskurs og en dannelsesdiskurs har veeret dominerende indtil artusindskiftet pa
det uddannelsessted hvor vores undersggelser foregar. | forhold til denne tradition, er
der tilsyneladende sket en markant forskydning, som, ligesom i praktikken, medvirker
til at den praktiske diskurs bliver domineret, og at ”det praktiske” som for var centrum i
paedagogikken, nu bliver degraderet til noget der er trivielt.

Vi haefter os ogsa ved, at det - i de sammenhange vi har undersggt - ikke ser ud
til at blive opfattet som relevant og ngdvendigt for de studerende at forbinde de
forskellige diskurser eller sprog. Nar praktikkens konstellation af uddannelsesdiskurs og
praktisk diskurs er figur, bliver alt andet baggrund. Og nar uddannelsesstedet
konstellation af dannelsesdiskurs og akademisk diskurs er figur, bliver alt andet
baggrund. Vores model knaekker sa at sige midt over.

Man kan haevde, at det ikke i sig selv behgver veere et problem at de studerende
orienterer sig forskelligt i de meget forskellige betydningssammenhange de mader i
Igbet af uddannelsen, sadan at de studerende orienterer sig forskelligt i
praksissammenhangen uddannelse pa professionshgjskolen og i praksissammenhangen
praktik. Man kan ogsa indvende at vores fund fint udtrykker den kompleksitet og
modsetningsfuldhed som konstituerer savel uddannelse som padagogisk praksis. Det er
bestemt en vaesentlig pointe. Men vi mener alligevel at vi har en pointe: For os at se far
diskurserne hegemoni og danner alliancer pa nye og relativt entydige mader i de sociale
rum uddannelsen udger.

I de nye alliancer sker der en sveekkelse af praksisdiskursen, som medfarer at
det, der ellers har vaeret betragtet som kerneydelsen i det paedagogiske arbejde: at veere
sammen med bgrnene om hverdagslivets aktiviteter (dekke bord, lave mad, ga pa

legepladsen, tage toj pa etc. ) klassificeres som “praktisk arbejde” og dermed som ikke-
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paedagogisk. Dermed sker der en transformation af den paedagogiske faglighed og af
den professionelle selvforstaelse. Bekendtgerelsens firklang “planlegge, gennemfore,
dokumentere og evaluere” som sigter mod effektiv styring af hverdagen, er
tilsyneladende slaet igennem og identificeres med faglighed, sandsynligvis baret frem af
nye styringsredskaber i det peedagogiske praksisfelt. Saledes genfinder vi den afkobling
og indsnavring af paedagogfaglighed i uddannelsens praksis, som vi har beskrevet i
artiklens fgrste del. Meget tyder pa at der med alliancen praksisdiskurs-
uddannelsesdiskurs er ved at ske en professionalisering af det psedagogiske arbejde,

som set med klassiske professionshegreber samtidig potentielt er en
afprofessionalisering (Hjorth 2005). Med den moderne funktionelle
professionsforstaelse udgraenses den paedagogiske kerneydelse, som fordrer
dgmmekraft, autonomi og konstante overvejelser om hvad der er det gode at gare. Og sa
er det maske slet ikke lzengere ngdvendigt at kunne skifte mellem rollerne undersage,
udgve og udvikle.

Som det er fremgaet af ovenstaende har vi ikke fundet tydelige spor af den dbne
forstaelse af professionsfaglighed, vi ledte efter. Maske har vi overset det. Vi er jo ikke
feerdige med vores undersggelser. Som afslutning af denne artikel forlader vi derfor
forskningsprojektet og gar os nogle tanker om hvilke udfordringer vi ser for
uddannelsen. Vi vil ikke ga nermere ind pa den politiske udfordring, der handler om at
skabe rammer for en uddannelse der er udviklingsbaseret og som i hgjere grad sigter
mod en paedagogisk professionsforstaelse, men vi vil sige noget om den didaktiske
udfordring, der handler om at udvikle nye leeringsrum.

Udviklingsbasering et svar pa en didaktisk udfordring.

Hvordan kan man forestille sig leeringsrum, der er egnede til at man tilegner sig en
paedagogisk professionsfaglighed? Vi har tidligere argumenteret for at den
paedagogiske professionsfaglighed adskiller sig fra savel den klassiske som den
moderne professionsforstaelse ved at den i hgjere grad ma kunne orientere sig i
situationer, som ikke kan handteres gennem en planlagt styring og kontrol. Den kan
ikke nejes med at tematisere “opgaver”, den ma ogsa hele tiden tematisere mal, og
holde diskussionen om dem aben. Alt dette er en falge af, at peedagoger ikke er
”producenter” af et bestemt produkt, de er ledsagere i tilblivelsesprocesser. Deres
handlinger er ikke styret af en ngdvendighed - eller af en viden om hvordan man med
sikkerhed kommer fra A til B. Deres handlinger er ikke materielle, men symbolske, og
det vil sige at handlingen farst bliver til i selve udfarelsen. Paedagoger er performers,
der, lige som musikere, ingen garanti har for at deres performance lykkes fgr den er
forbi. De kan sgrge for at de har mange tangenter at spille pa, at de ger sig forestillinger

196



om hvad der kan ske, nar de forbereder sig. De kan ogsa have mulighed for at
rammesatte paeedagogiske situationer saledes at fglger bestemte mgnstre og der skabes
normer og rutiner. Men disse normer og rutiner er ikke udtryk for en ngdvendighed,
men for en social orden, der i princippet altid kan diskuteres.

Begrebet "udviklingsbasering" kunne maske vere hjemsted for en didaktisk
teenkning der kan rumme at det ikke kun er “sikker viden” der er paedagogers
handlingsgrundlag, fordi begrebet kan ses som "mellemled” mellem at undersgge (den
akademiske diskurs) og at udeve (praksisdiskursen). For at komme narmere en
betydningstilskrivning af begrebet, mener vi der er god inspiration at hente hos Gert
Biesta. Biesta skelner mellem tre aspekter der i varierende mangder kan indga
uddannelsesforlgb: kvalificering, socialisering og subjektivering (Biesta 2010). Mens
kvalificering henviser til den viden, kunnen og forstaelser som er en forudsatning for at
man i det hele taget kan bevege sig i fagomradet, henviser socialiseringen til at man
bliver fgrt ind i en bestemt social orden, i en kultur og en tradition. Subjektivering
henviser til uddannelsens bidrag til at man bliver et subjekt: én der ikke bare er et nyt
eksemplar af slagsen”, én der er andet end en representant for den sociale orden.
Biesta nyfortolker saledes de klassiske paedagogiske autonomi- og
selvvirksomhedsbegreber, og leegger dermed op til en tematisering af ”dannelse i vor
tid”. Han inddrager den studerende som et etisk og politisk subjekt. Han interesserer sig
iseer for de overlap der er mellem de tre aspekter. Med hans begreber kan vi spgrge:
hvordan ser paeedagoguddannelsen ud i forhold til kvalificering, i forhold til socialisering
og i forhold til subjektivering, og hvor finder vi overlap mellem de tre felter?

Vores begreb om at udgve adskiller sig fra bekendtgarelsens begreb om at
gennemfare. Mens begrebet gennemfare hgrer hjemme hvor kvalificering og
socialisering lapper over hinanden, forlanger begrebet udgvelse at alle tre aspekter af
uddannelse er til stede. Udgvelse fordrer netop at udgveren selv handler, dvs. treffer
valg om hvad der er godt at gere i situationen. | overlappene kan der forega
sggeprocesser og brydninger: man sgger at danne forbindelse mellem subjektivering og
kvalificering, mellem subjektivering og socialisering og mellem socialisering og
kvalificering. Udgvelsen betegner den tilstand hvor de tre aspekter integreres og bliver
til handling, og udviklingen er vejen mod den integrering.

Vi brugte vores kort til at begrebsseette forskellige tendenser, spaendinger og
ambivalenser og alliancer i uddannelsen. Ser vi pa vores analyser med Biestas begreber,
sa ser vi at omradet for subjektivering ma beskrives som forholdsvis lille, og at der er en
tendens til at de tre omrader bliver trukket fra hinanden. Som vi har set uddannelsen
finde sted, ser den ikke ud til at veere tilrettelagt efter at give de studerende mange og
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systematiske erfaringer med store overlap. Den didaktiske udfordring er at skabe
leeringsrum hvor de studerende arbejder i de forskellige overlap.
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Fra etisk bevidsthed til etisk refleksion

Katrin Hjort
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“Forudscetninger for at anerkende den anden er, at vi respekterer den anden som
individ, og at vi alle har hver vores forudsatninger for at teenke, handle og fale,
som vi gar. Vi skal altsa respektere den andens individualitet og have for gje, at
ethvert menneske er subjekt for sine egne oplevelser”

Direkte citat i skriftlig eksamensopgave i peedagogik pa 5. semester fra Berit
Bae (1996): ”Voksnes definitionsmagt og barns selvoplevelse” Social kritik
471t

”Hovedantagelsen er, at ingen menneskelig udvikling er mulig uden interaktion
med andre mennesker”

Direkte citat i skriftlig eksamensopgave i peedagogik pa 5. semester fra Bent
Madsen (2006): Socialpaedagogik”, Kbh.; Hans Reitzels Forlag

Fra etisk engagement til etisk refleksion

Etik er blevet sat pa dagsordenen af forandringerne i velferdsstaten. Den
velfeerdsstatslige etos — bestrabelserne pa at give “alt det bedste til alle” — har
traditionelt veeret den paraply, som de velfeerdsprofessionelle inden for uddannelse,
sundhed og social sikring, har kunnet bruge til at skeerme deres klienter — og sig selv
(Briggs 1961, Hjort 2012). Men med den aktuelle konkurrencestatskonstruktion
(Knudsen 2007, Pedersen 2011) er den enkelte paedagog dagligt placeret i krydspres
mellem mange forskellige hensyn savel af forvaltnings- og forretningsmassig som af
faglig art. Hensyn, der ikke ngdvendigvis harmonerer, men som - hvis de skal handteres
professionelt - kraever ikke kun viden og erfaring, men ogsa etisk stillingtagen
(Sendergaard Christensen 2008, 2012, Ribers 2012, Hjort 2012).

I forskningsprojektet "Paedagoguddannelsens bidrag til dannelsen af aspekter af
professionsidentitet” har vi bl.a. undersegt den udvikling af etiske overvejelser, der
finder sted blandt de studerende pa uddannelsen til professionsbachelor som padagog
pa Peter Sabroe Seminarium i Arhus i perioden 2010-2012. Via en
spargeskemaundersggelse ved uddannelsens start og slut, har vi kunnet konstatere et
stort etisk engagement blandt de studerende. Flertallet af de studerende, der veelger
uddannelsen, giver udtryk for et steerkt humant og socialt engagement. De ensker at
gere en forskel for den enkelte og for faellesskabet”, og de anser hjertet pa rette plads”
som den vaesentligste kvalifikation for paedagoger. Dette etiske engagement holder sig

1 De 2 mest anvendte tekster i padagogikundervisningen er ifolge leererne: Berit Bae (2003): P4 vej i en
anerkendende retning?” Social Kritik 88 og Berit Bae (1996): ’Voksnes definitionsmagt og berns
selvoplevelse” Social kritik 47. Se Steen Juul Hansen (2012 a):”Med lov skal padagoger uddannes”,
delrapport fra projektet Peedagoguddannelsens bidrag til aspekter af paedagogers professionsidentitet.
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gennem studiet, om end de studerende ved uddannelsens afslutning vegter det gode
forhold til kolleger hgjere, end de studerende gjorde ved studiestarten. Men via analyse
af en raekke bachelorprojekter kan vi se, at nogle af de studerende i Igbet af uddannelsen
har udviklet deres etiske engagement til, hvad vi vil definere som etisk refleksion, dvs.
evnen til at til at skifte perspektiv, foretage nuancerede analyser af paedagogisk praksis
og traeffe etisk begrundede valg®. Udviklingen fra etisk engagement til etisk refleksion
sker imidlertid ikke hos alle. Nogle studerende fastholder eller udvikler, hvad vi vil
kalde moralsk normativitet, forstaet pa den made, at de giver udtryk for et relativt
sort/hvidt verdensbillede, hvor bestemte paedagogiske holdninger og handlinger
fremstilles som de absolut rigtige eller de ubetinget effektive, mens andre udiskuteret
ignoreres eller afvises. Et verdensbillede, vi ser som problematisk i forhold til at
handtere de mange dilemmaer knyttet til en arbejdsopgave, der bliver stadig mere
konfliktfyldt, komplekst og kontingent, efterhanden som organisering og finansiering af
velfeerd forandres med stigende hast (Hjort 2013).

Vi arbejder i forlengelse heraf ud fra en antagelse om, at det kan veere
hjeelpsomt for de paedagogstuderende, hvis de i lgbet af deres uddannelse — ud over alt
det andet, de skal lere - far skabt sig nogle begreber om etiske principper, sa de ikke
kun kan diskutere moral eller konkrete normer for, hvordan man skal handle, men ogsa
kan diskutere pa, hvilke forskellige mader man etisk kan begrunde sine valg,
beslutninger og prioriteringer. Herunder hvilke konflikter mellem etiske principper, man
i dag kan opleve ikke kun i paedagogik, men generelt i (offentligt) arbejde med
menneske. De paedagoguddannede skal vere bedst muligt klaedt pa - ikke kun til at
udgve faget her og nu - men ogsa til at undersgge og udvikle det fremover. Derfor har
de ogsa pa det etiske omrade brug for at udvikle et fagsprog, der kan medvirke til
dannelsen af den professionsidentitet, der skabes i - og er med til at skabe - det faglige
feellesskab, der skal udvikle det paedagogiske arbejde med bgrn, unge og voksne.

Vi har i denne del af vores undersggelse veeret interesserede i at fglge de
studerendes “etiske laereprocesser ” gennem uddannelsen for at se, om vi kunne spore
nogle af de skridt, der farer fra etisk engagement til etisk refleksion. Vi har habet pa, at
vi har kunnet identificere nogle af de forhold i uddannelsen, der henholdsvise heemmer
og fremmer sadanne lereprocesser.

| der falgende vil vi preesentere vores teoretiske indfaldsvinkel, materiale og
resultater, samt give et kort resume af vores analyseproces, inden vi gar over til en

2 Her skal vi for god ordens skyld understrege, at det materiale vi har adgang til —
spargeskemabesvarelser, interviews, opgavebesvarelser og observationer — primaert giver os mulighed
for at udtale os om, hvordan de studerende udtrykker sig her og nu, ikke om hvordan de vil handle i
andre situationer og kontekster i (en ukendt) fremtid.
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nermere gennemgang af temaer og pointer i analysen. Vi vil afslutte med en diskussion
af, hvad vi kan kalde “den etiske vending”. Hvad skal vi egentlig med al den snak om
etik? Ender det ikke bare i almindelig moralisering og manualer for korrekt opfersel pa
arbejdspladsen? Er det hele ikke bare en darlig undskyldning for ikke at diskutere
politik og velferd? Eller bliver det en ngdvendighed i en tid, hvor det politiske er blevet
personligt?

Konkurrerende etiske principper

Udgangspunkt for denne eftersggning af de studerendes etiske leereprocesser i
pedagoguddannelsen er, at vi forudseetter, at forandringerne i velfeerd, herunder
paedagogisk arbejde med bgrn, unge og udsatte stiller nye krav til de professionelle om
at treeffe etisk begrundede beslutninger.

Vi konfronteres i dag med konkurrerende principper for fordeling af velferd.
Inden for de sidste 20 har der i Norden fundet afgerende forandringsprocesser sted fra
den traditionelle velfaerdsstatsmodel, hvor uddannelse, sundhed og social sikring drives
som offentlige aktiviteter finansieret ved progressiv beskatning, over den aktuelle
konkurrencestatskonstruktion, hvor udgifter til velfaerd ses som investeringer i den
nationale konkurrenceevne, til en potentielt markedsdrevet og forsikringsfinansieret
velferdsvirksomhed. Velfaerdsstatens universalistiske ideal — lige rettigheder og pligter
for alle borgere — konkurrerer med mere partikulaere principper, hvor fokus bliver
hensynet til konkrete brugere og gnskede forbrugere, dvs. de mere individuelle og
organisatoriske serinteresser. | dag begrunder de beslutninger, de professionelle skal
tage, ikke sig selv. Tveertimod, skal de kunne forklares og forsvares bade indadtil i det
professionelle fellesskab og udadtil i forhold til en politisk medieoffentlighed. En
offentlighed, der forbeholder sig retten til at kritisere fra mange forskellige vinkler af
bade universalistisk og partikularistisk art, og som har stor indflydelse pa savel de
politiske som de forvaltnings- og markedsmassige vilkar for velfaerdsarbejdet.

Vores antagelse er som navnt, at det kan veere hjelpsomt med en belysning af,
hvilke etiske problemstillinger og principper, der kan komme i spil i denne
sammenhang. Eller rettere: Vi haber, at oplysning kan bidrage til, at problemstillinger,
der ofte opleves som konflikter mellem ledelse og medarbejdere, mellem kolleger eller
som personlige problemer, kan haves op til mere principielle debatter, der ideelt set kan
bidrage til at etablere andre handlehorisonter.

Teoretisk vil vi i det falgende referere til tre forskellige etikforstaelser, vi ser
som relevante i forhold til at diskutere de spgrgsmal, der aktuelt rejser sig i forbindelse
med velferd i Danmark: For det farste pligtetikken, som den formuleres med
henvisning til Immanuel Kant (1724-1804), og som historisk har veeret vaesentlig for
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konstruktionen af velfeerdsstatens etos og forventningerne til de offentligt ansatte: Den
ideelle bestraebelse funderet i et absolut krav om, at du skal handle pa mader, som du vil
gere til almen lov, og altid respektere den anden som menneske, dvs. aldrig reducere
vedkommende til et middel for egne mal. ”Ger mod andre, som du ensker, de skal gore
mod dig”. For det andet en mere nytteetisk eller konsekvensetisk forstaelse, hvor det
centrale ikke er gode intentioner baseret pa absolutte og abstrakte principper, men
spargsmalet om konsekvenserne af bestemte handlinger. Idealet kan formuleres som
’storst mulig veerdi for flest mulig mennesker”’(Bentham 1748-1838, Stuart Mill 1806-
1874). En tilgang, der leegger op til en hgjere grad af kalkulation, end pligtetikken, og
som i forbindelse med bl.a. forandringerne af den offentlige sektor er blevet fortolket
som et spargsmal om gkonomi, penge og politiske prioriteringer. For det tredje har bl.a.
Sendergaard Christensen (2008, 2012) med - filosofihistorisk reference til Aristoteles —
re-aktualiseret dydsetikken, som et bud pa en relevant etisk refleksionsramme om
arbejdet med mennesker. Hvordan skabes ”det gode liv”, der i stedet for at tage
udgangspunkt i almene love, afbalancerer hensynene til seerlige mennesker i en serlig
sammenhang?

For god ordens skyld skal vi imidlertid understrege, at vi ikke i det fglgende
opererer ud fra en normativitet, hvor f.eks. dydsetikken ses som det sidste og bedste bud
pa en padagogisk etik. Pligtetikkens krav om respekt for den anden som menneske kan
vanskelig ignoreres i en europzaisk humanistisk kontekst, men ogsa kritiseres for sine
abstrakte principper, der ser bort fra konkrete mennesker i konkrete situationer.
Nytteetikken kan kritiseres 1 sin ”gkonomistiske version”, men respekteres for sin
insisteren pa, at det ikke er tanken, men handlingen og dens konsekvenser, der teller.
Og dyds-etikken kan krediteres som relevant netop for det konkrete menneskelige
feellesskab, som en paedagogisk institution eller uddannelsesinstitution udgar, men ogsa
kritiseres for at begraense sit perspektiv til det lokale — lige praecis os, der nu er her
sammen, skal have det sa godt som muligt.

Denne type diskussioner ser vi gerne ogsa professionelle peedagoger engageret i.

Etiske laereprocesser

Metodologisk bygger vores bygger vores eftersggning af etiske lsereprocesser i
padagoguddannelsen primert pa kvalitative analyser i form af tekstanalyse af empirisk
materiale produceret i forbindelse med uddannelsen i den undersggte periode. Her kan
saledes tales om en induktiv proces. Men den kontekst, vi har sat vores analyser ind i,
baserer sig som beskrevet pa teorierne om konkurrencestatskonstruktionen, og
analyserammen, dvs. de spargsmal vi har stillet til materialet, har relateret sig til de
navnte etikforstaelser. Vi har primert trukket pa fglgende materiale fra det samlede
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forskningsprojekt:

Etik-relevante uddrag fra spergeskemaundersggelsen til de studerende pa 2. og
7. semester (Sgrensen & Rothuizen 2009). Observationer og analyse af 1. ars prever
efter 2. semester samt mundtligt og skriftligt peedagogikeksamen efter 5.semester (Hjort
2010). Casestudiet "Kompetencediskursens indtog, muligheder og umuligheder 1
padagoguddannelsens praktik”, der handler om de samtaler med praktiklerer,
praktikvejleder og studerende, der finder sted 2/3 inde i praktikforlgbet (Bgje 2013).
Casestudiet ”En padagog bliver til”, der bl.a. bygger pé observationer af de studerendes
deltagelse i arbejdet pa praktikinstitutionerne (Togsverd 2013). Analyse af et
fokusgruppeinterview med 3 studerende pa 7. semester, der har set en dokumentarfilm
fra et bosted for anbragte unge (Togsverd og Skarup 2010). Endelig har vi foretaget en
samt analyse af en raekke bachelorprojekter ved uddannelsens afslutning og
sammenholdt den en mere summarisk analyse af en reekke opgaver i Individ, Institution
0g Samfund” efter 4. semester. Der vil endvidere vere krydsreferencer til resultaterne
fra Juul Hansens undersogelse: “Faglig Udvikling pa Peedagoguddannelsen” (Hansen
2013).

Analysen peger pa, at vigtige forudsaetninger for, at de studerende pa
uddannelsen til professionsbachelor i peedagogik kan udvikle deres udtalte etiske
engagement til evnen til etisk refleksion er, at de tilegner sig nye “’kritiske erfaringer”,
forstaet som oplevelser, der satter spgrgsmalstegn ved den erfaringshorisont, de har i
forvejen. Det kan veere mgder med andre studerende og undervisere og oplevelser med
klienter og kolleger i praktikken. Men det kan ogsa mere have form af caseanalyser og
starre eller mindre feltarbejder i undervisningen samt decideret international
udveksling. Muligheden for at udnytte de kritiske erfaringer som afsaet for udviklingen
af kritisk refleksionsevne styrkes imidlertid, dels gennem “kritisk viden”, begreber og
teorier, der gar det muligt at reesonnere og argumentere pro et contra en given
paedagogisk praksis, dels gennem hvad vi benavner “kritisk selvindsigt”, overvejelser

over betydningen af egne holdninger og handlinger pa ”godt og ondt”.
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Kritisk
viden

Etisk
engagement

Kritisk
oplevelse

Etisk
refleksion

Kritisk
selvforstaelse

Nogle — men ikke alle — studerende udvikler ti

>

Isyneladende etisk refleksionsevne “af sig

selv”. Her spiller personlige, sociale og kulturelle forudsatninger og aktuel livssituation

antagelig en vaesentlig rolle. Men det generelle mgnster, vi kan spore, er, at bestemte

forhold i uddannelsen — forstaet savel som “’skole” som praktik” — henholdsvis

fremmer og h&mmer processen.

FREMMER etisk refleksion

HEMMER etisk refleksion

Viden (relevante begreber og teorier brugt til
nuancerede analyser og overvejelser)

[dealiseringer pa “’skolen” (sort/hvid,
ondt/godt, rigtigt/forkert)

Selvindsigt (dialog, deltagelse, supervision,
treening i perspektivskifte etc.)

Idylliseringer i praktikken (Sadan ger vi her!
Dette er rigtigt/virksomt/godt. Dette fungerer
her og nu — alle vegne altid?)

Erfaringer (praktik, feltarbejde, studieophold,
undervisning, cases mv.)

Stridigheder mellem “’skole og praktik”
(Idealer kontra realiteter?)

“Best case” er, at de studerende far lejlighed til at udvikle, hvad vi har defineret som
etisk refleksionsevne, herunder bliver i stand til at "metareflektere” — seette forskellige

forstaelses- og handleperspektiver i spil i forhold til hinanden. ”Worst case” er, at de
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studerende kommer i klemme mellem paedagogiske idealer og praktiske paedagogiske
realiteter — af personrelateret, institutionel og (social-) politisk karakter. Denne klemme
kan med et psykologisk begreb beskrives som en dobbelt-bind situation, hvor de
studerende tvinges til at vaelge mellem henholdsvis en idealistisk eller pragmatisk
position, men hindres i at diskutere forholdet mellem dem. En del af dem laerer sig
antageligt at skifte opportunistisk eller strategisk mellem positionerne alt efter
sammenhangen. Men pa lengere sigt disponerer en sadan situation for kamp eller flugt:
Overanstrengelse og overbelastning eller desillusion og behov for at distancere sig fra
arbejdet.

| det fglgende vil vi kort redegare for den analyseproces, der har fort frem til
ovenstaende resultater.

Analysens undren

Denne fortaelling om de studerendes etiske laereprocesser pa paedagoguddannelsen er
ogsa en fortaelling om vores leereproces i forskerteamet. Vi startede som udgangspunkt
med via spergeskemaundersogelsen at ”male” bl.a. de studerendes etiske engagement
pa 2. og 7. semester, og fandt det overraskende stabilt. De nye studerende og de naesten
feerdige paedagoger er som navnt enige om, at give udtryk for et steerkt humant og
socialt engagement. Det forandrer sig ikke i lgbet af uddannelsen®. Til gengzeld sker der
noget andet. Ved at lzese de tilfeldigt udvalgte bachelorprojekter (12 studerende) kunne
vi se, at alle de studerende var blevet i stand til at begrunde deres paedagogiske
holdninger og handlinger teoretisk, men at ikke alle var i stand til at foretage
perspektivskifte — se en situation fra flere sider — og at heller ikke alle var i stand til at
afveje fordele og ulempe - pro et contra - ved en given peedagogisk intervention”,
herunder relatere den til den givne kontekst. Deres udsagn blev som navnt normative:
Sadan skal man ggre! Sadan ger man! Det undrede os, fordi det stred mod den diskurs
om refleksivitet, som vi havde set preeger seminariets officielle dokumenter®, sé vi
”spolede tilbage” 1 materiale og analyser for at se, om vi kunne fa lidt at vide om, hvad
der kunne have befordret en sadan udvikling.

Allerede ved 1. arspraven efter 2. semester var det tydeligt, at de studerende
havde leert, at peedagogisk praksis ogsa skal begrundes teoretisk. Ved
padagogikeksamen efter 5. semester var den teoretiske begrundelse ligeledes pa plads
savel mundtligt og skriftligt i de 5 eksaminationer, der blev undersggt i detaljer. De
studerende har allerede pa dette tidspunkt leert sig - bl.a. via bedemmelserne - hvad vi

3 Svarprocenten i undersggelsen er pa henholdsvis 62 % pa 2. semester og 59% pa 7. semester.
* Juul Hansen 2013

207



betegner som ”Peter Sabroes Curriculum” eller PS-curriculum: Anerkendelse er det
centrale begreb knyttet til god paedagogisk praksis. Ambitionen er at anlaegge et
brugerperspektiv, og det billede der tegnes af klienten - den anden som den
professionelle mgder i sit arbejde — er den keere, der har brug for hjelp og omsorg, eller
den kompetente, der har brug for udfordring for at kunne udvikle sig. Her skal ikke
fokuseres pa mangler, men ressourcer. Til gengeeld virker det ikke velset, at de
studerende beskriver en kalkulerende eller strategisk handlende klient, dvs. en bruger,
der er ude pa at "mele egen kage”, og som udfordrer eller undergraver de givne
magtrelationer mellem professionelle og klienter, institution og borgere (Bundgaard
2012). Denne konstruktion er ikke populer til peedagogikeksamen, og i
bachelorprojekterne er den nasten helt forsvundet.

Dette feelles fodslaw ville maske ikke have undret os sa meget, hvis det ikke stod
i sa steerk kontrast til et fokusgruppeinterview, der blev gennemfgrt med en gruppe
7.semesterstuderende. | dette interview gav en gruppe nasten feerdige pseedagoger udtryk
for noget helt andet. Her forhandledes kraftigt om, hvorvidt det legitime perspektiv var
brugerens eller institutionens — med tendens i retning af institutionens. Og her dukkede
der et billede op af en klient, der var alt andet end kar og kompetent — snarere forkeelet
og kreevende eller ligefrem kalkulerende. Vi blev konfronteret med en
klientkonstruktion, der ellers — bortset fra en enkelte undtagelser, vi vil vende tilbage til
— er helt fraveerende i materialet.

Det kan veere fuldstendig tilfaeldigt foranlediget af den dokumentarudsendelse,
som var genstand for interviewet, eller knyttet til de tilfeeldigt udvalgte studerende. Det
kan fortolkes som “det fortreengtes tilbagevending. Alt det, som er "forbudt™ at
formulere inden for seminariets diskurs, melder sig og kraever ord. Men man kan ogsa
sperge, hvad der er sket i mellemtiden - fra 2. semester til 7. semester? Det narliggende
svar er praktikerfaringerne! En forklaring kan sgges i den made, hvorpa de to
uddannelsesdele — skolen” og praktikken - fungerer sammen som parallelle spor med
hver deres ofte konkurrerende dagsordner, som vi viser det i analysen af 2/3 dels
samtalerne og praktikobservationerne (Bgje 201, Togsverd 2013).

Med hensyn til etisk refleksion ville idealet vaere, at de studerende var blevet i
stand til at diskutere forholdet mellem disse to forskellige spor, ogsa med hensyn til
valg og veerdier. For nogle lykkes dette som sagt. For andre ikke. Som et dominerende
menster kan vi se tendensen til at udblaende, hvad der forstds som “det negative” —
magtrelationer og interessekonflikter, misundelse og aggressioner, magteslgshed og det
mislykkede. Men vi kan ogsa konstatere brud pa dette mgnster. Brudene kan som navnt
kan vere knyttet til erfaringer, der stiller kritiske spargsmal til de studerendes
etablerede forstaelseshorisont. Men de kan ogsa vaere knyttet til teori, der er kritisk,
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eller som de studerende kan forholde sig kritisk til, samt til den kritiske selvindsigt —
herover de overvejelser over egen andel i paedagogiske samspil — som kan blive
resultatet af en kvalificeret feedback, supervision eller coaching pa skolen eller i
praktikken.

Her kommer en nermere gennemgang af de temaer og pointer, analysen af
materialet har givet anledning til.

De gode viljer

| den spgrgeskemaundersggelse, vi gennemfarte pa 2. og 7. semester af
pedagoguddannelsen, blev de studerende bedt om at angive, hvad de vurderer som
meget vigtigt for pedagoger. “Hjertet pa rette sted” blev den absolutte topscorer. 58 %
af de studerende vurderede hjertet” som det vigtigste, dog med et fald fra 65, 7 % pa 2.
semester til 47,6 % pd 7. semester. "Evnen til at argumentere for, hvad der er rigtigt at
gore” prioriteres nogenlunde konstant (samlet 19,1 %), og “dialogen med kolleger om
handlemuligheder” prioriteres af 17,6 %, men med en markant stigning fra 2. til
7.semester (10 % - 24 %). "Mange ideer til, hvad der kan geres i praksis” og “metodiske
greb, der kan sikre, at man ger det, der skal geres”, vurderes lavest af begge grupper
(4,6 %, 1,6 %).

Bedt om at prioritere, hvad de ser som det vigtigste i paeedagogisk arbejde, er der
steerk opbakning bag udsagnene “gere en forskel for dem, der er svagest” (38,6 %) og
styrke fellesskabet” (39,2 %), men den yngste argang er noget mere markeret omkring
spegrgsmalet om fellesskabet, end den aldste (42, 9 % mod 34,9 %). Bruger- eller
kundetilfredshed prioriteres af 21,0 %, mens politiske reguleringer og beslutninger
angives som mindre centrale (3,1 %).

Vi kan med andre ord konstatere, at de studerende, nar de bliver spurgt, massivt
formulerer et humant og socialt engagement som det baerende for paedagogisk arbejde.
Men vi kan ogsa konstatere visse forskydninger mellem individuelle og mere kollektive
perspektiver. At de aldste studerende prioriterer dialogen med kolleger hgjere, end de
nystartede, kan bl.a. forklares med erfaringer fra praktikperioderne. At den yngste
argang omvendt tilleegger spargsmalet om at styrke faellesskabet via paedagogisk
arbejde starre betydning end den &ldste, kan forklares i lyset af den starre rolle
inklusionsbegrebet har spillet i den politiske diskurs i Danmark de seneste ar (Hjort
2012, Kristensen 2013). Den ringe prioritering af det politisk besluttede kan forklares pa
flere mé&der. En mulighed er, at de nye studerende, der scorer en anelse lavere end de
aldre pa dette punkt (1,4 % versus 4,8 %), endnu ikke har erfaringer med politiske
beslutningers betydning for paedagogisk arbejde. En anden mulighed er, at de lave
scorer signalerer uenigheder af personlig, faglig og/eller politisk art. Herunder, at de
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studerende ikke ser en identitet mellem det politisk besluttede og det vigtigste i
paedagogisk arbejde.

De studeredes markering af etisk engagement burde pa den ene side ikke undre.
I hvert fald ikke, hvis man tager paeedagogarbejdets historie i Norden i det 20.
arhundrede alvorligt. Historisk er omsorgs- og udviklingsstettende virksomhed i denne
periode som bekendt farst konstrueret som kvinders arbejde i familierne, dernast som
(overvejende) kvinders arbejde i velfeerdsstatens offentlige institutioner. Derfor kan det
ikke undre, at forestillingen om at give — af karlighed eller kald — til de treengende
stadig er neerveerende, dvs. at de idealer eller idealiseringer, der er knyttet til denne
historiske kvindelighedskonstruktion stadig har stor betydning i den paeedagogiske
diskurs. Det kan ikke undre, at ”den kvindelige omsorgsorientering” pa godt og ondt
stadig praeger paedagogfaget (Prokop 1977, Hjort 1987, Nielsen & Rydberg 1987, Hjort
2012)° .

Pa den anden side er det nzrliggende at forestille sig, at dette er under
forandring. 1 en del velfaerdsforskning er det blevet formuleret, at den velfaerdsstatslige
etos — den humane og sociale forpligtethed - i dag overlappes af eller konkurrerer med
en mere instrumentel, pragmatisk eller strategisk interesse blandt de
velferdsprofessionelle (Larsen & Hein ed. 2007, Pedersen 2011, Hjort 2012,
Baadsgaard et al. 2013). Ligesom kagnsforskere, der arbejder empirisk med forandringer
i kenssocialisationen i de nordiske lande, har beskrevet, hvordan nye generationer ikke
kun reproducerer traditionelt kannede mgnstre, men ogsa udvikler nye mader at se og
handtere arbejdslivet pa. (Rask Eriksen 2008, Nielsen & Rudberg 2006, Nielsen 2011,
Prokop 2010).

Hertil kommer spgrgsmalet om andret kennet rekruttering til faget. Til trods for
store bestraebelser pa at rekruttere flere mand til velfeerdsarbejdet, har situationen pa det
paedagogiske omrade imidlertid vaeret konstant de sidste 20 ar. Der er uforandret ca. 17
% meend i det paedagogiske arbejde®. En tidligere undersggelse af 12 nyuddannede
paedagogers overgang fra uddannelse til arbejde (Hjort 1999, 2003) pegede pa
konkurrencen mellem en padagogisk omsorgsdiskurs, hvor klienten ses som
hjzlptreengende (“ker”), og en udfordringsdiskurs, hvor klienten traenger til “at blive

sparket 1 gang” ("kompetent”). Omsorgsdiskursen blev iser formuleret af kvinderne,

% Her skal for god ordens skyld understreges, at her ikke tales om essentielle kvindelige egenskaber
knyttet til det biologiske kan, men om historiske konstruktioner, der udvikles og falgelig kan afvikles.
Tilsvarende skal det understreges, at der — nar der tales om kaerlighed og kald — ikke tales om
realiteter, men om idealer, der historisk er blevet naturliggjorte og i stort omfang har aftegnet
greenserne for, hvad der blev set som ngdvendigt og muligt (Hjort 2012).

® Blandt uddannede lzrere og socialradgivere er andelen af maend faldet, kun blandt fysioterapeuter er
den steget markant (Hjort 2012: 140, baseret pd Danmarks Statistik 2011)
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mens de 4 maend i undersggelsen stod for udfordringsdiskursen. Det kunne altsa tyde pa
en historisk alliance mellem pa den ene side en @ndret velfardsdiskurs — fra welfare til
workfare — og pa den anden side et mere traditionelt “mandligt” syn pa opdragelse baret
af tanker om at konsekvens (’yde for du kan nyde”/ “noget for noget”).’

At mandlige padagoger skulle have en sarlig preeference for de verdier, som
udfordringsdiskursen repraesenterer, er imidlertid en antagelse, som ikke kunne
generaliseres empirisk i den davaerende kvalitative analyse, men kun sandsynliggares
kensteoretisk. Antagelsen kan desveerre hverken bekreeftes eller afvises i den aktuelle
undersggelse, da det er tvivisomt, hvorvidt gruppen af meaend kan betragtes som
repraesentativ (Sgrensen & Rothuizsen 2009)8. Vi har heller ikke kendskab til materiale,
der kunne sige noget om, hvorvidt mandlige og kvindelige pseedagoger forholder sig
forskelligt til arbejdsmarkedspolitik, selvom det kunne veere interessant at vide noget
om, herunder om evt. forskydninger over tid.

Den ideale fordring

Den skriftlige og mundtlige paeedagogikeksamen, der som navnt finder sted efter 5.
semester i uddannelsen, viser, at de studerende nu har laert sig at underbygge deres
etiske engagement ved hjeelp af de teorier, der leeses pa studiet. Bent Madsen og Berit
Bae er de vaesentligste teoretikere og de centrale referencer i de studerendes opgaver.
Her formuleres det humane og sociale engagement som et holistisk menneskesyn og
harmonisk verdensbillede, hvor mennesket pa den ene side skal respekteres som individ
med egne perspektiver og praeferencer, og pa den anden side indgar som en del af den
sociale interaktion og det sociale feellesskab, der gar menneskelig udvikling mulig:

Forudsatninger for at anerkende den anden er, at vi respekterer den anden som
individ, og at vi alle har hver vores forudsetninger for at teenke, handle og fole,
som vi gar. Vi skal altsa respektere den andens individualitet og have for gje, at
ethvert menneske er subjekt for sine egne oplevelser (Bae 1997). Hovedantagelsen

" Workfare principperne adskiller sig fra de traditionelle velfaerdsstatslige principper ved at ville undga
”passiv forsergelse”, der anses som uverdigt for de treengende, til fordel for en aktiv
arbejdsmarkedspolitik” via skonomiske incitamenter (det skal kunne betale sig at arbejde = niveauet
for offentlige ydelser skal ligge lavere end lgnniveauet). Workfare kobles oftest med en
udbudsorienteret gkonomisk politik, hvor spgrgsmalet ikke er efterspargsel — eller mangel pa
efterspargsel - efter arbejdskraft, men hvor er gget udbud af arbejdskraft (via lgnnedgang) vil skaffe
beskeeftigelse (Knudsen 2008, Pedersen 2011).

8 pa studiet er godt hver fjerde mand. | undersggelsen af den yngste argang er maendene
underrepraesenterede, knap hver sjette.
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er, at ingen menneskelig udvikling er mulig uden interaktion med andre mennesker
(Madsen 2006).°

Som padagogisk program formuleres som navnt en anerkendende paedagogik, hvor der
legges veegt pa respekt, rummelighed og ressourcer. Her citeres fra de
paedagogikeksaminer, der har veret genstand for naeranalyse:

Anerkendelse handler om at se andre som individer, at kunne veere aben over for
deres perspektiv, men samtidig fastholde vores egen identitet(...) Det
anerkendende samtalemgnster kendetegnes ved, at den voksne har tillid til barnets
mening og perspektiv og legger saledes ikke op til, at der kun er én made at se
tingene pa.

Rummelighed handler om at kunne rumme de tanker og falelser, som en bruger
giver udtryk for uden at blive bragt ud af balance med respekt for vedkommendes
oplevelser (...) Nar vi, som padagoger arbejder med inklusionen bestraeber vi os pa
at skabe rum for forskellighed samtidig med at de unges serlige behov mgdes uden
at ligevaerdigheden og respekten forsvinder.

| arbejdet med bgrn og unge er det vigtigt at have fokus pa deres ressourcer i

modsatning til deres vanskeligheder (...)

Nar vi arbejder med relationspaedagogik indtager vi rollen som betydningsfuld
anden (...) veere en rollemodel for barnet eller den unge og blive tillagt serlig
veerdi. Relationen er sa betydningsfuld, at vedkommende forpligter sig pa det
personlige plan. Han/hun udvikler ansvarsfglelse, involverer sig og tager ejerskab.

| opgaverne udmgntes dette peedagogiske program mere konkret pa tre omrader:

1. Som en generel paedagogisk indsats for at give barn og unge mulighed for at deltage
I kreativt, ofte musisk-gstetisk samvaer. 2. Som en socialpaedagogisk indsats, der
respekterer forskelligheder, men ogsa etablerer forudsatninger for at danne forskellige
sociale relationer og agere i forskellige sociale rum. 3. Som en mere paedagogisk-
psykologisk begrundet indsats for at treene evnen til at fornemme og forsta sig selv og
andre som forudsatning for relationsdannelse og social udvikling:

I det engagerede musiske samvaer opleves gleeden ved samarbejdet og samveeret,
og for at skabe “et feelles tredje” kraeves den fulde opmarksomhed og interesse fra

9 Alle kursiveringer i dette og efterfalgende citater er — hvis ikke andet er oplyst — indsat af kh/Katrin
Hjort.
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bade padagogens og laererens side (...) hvor malet ikke udelukkende er at
videregive musikalske feerdigheder, men at skabe et rum med en vis ligevaerdighed.

Det ®gte perspektiv for alt socialpedagogisk arbejde (...) at de unge medes med et
gnske om at ville forbedre den enkeltes livskvalitet ved at anerkende deres
forskellighed og vaere med til at skabe rum for, at de kan agere i mange forskellige
sociale rum (...) etablere sa mange relationer til samfundet uden for institutionen
som muligt.

At mentalisere betyder at fa starre forstaelse af, hvorfor man selv og andre reagerer
som man ger. At kunne se en starre sammenhang mellem indre mentale tilstande
og mdden vi udadtil reagerer pa (...) som paedagog har vi en interesse i at prove at
forsta mennesker med alle deres hensigter. En mentaliserende samtale mellem
paedagog og bruger er at veere nysgerrig herpa og i feellesskab udforske de mere
eller mindre ubeviste processer, der sker i brugeren. Det er derfor psedagogens
opgave at vise interesse og anerkendelse i den made brugeren handterer en given
situation. Hvis mentaliseringsevnen fungerer optimalt hos brugeren, vil det betyde,
at individet vil kunne indga i interaktion med andre mennesker med
succesoplevelser, og at brugeren nemmere vil kunne acceptere de folelser og
reaktioner, der matte veere.

Alt i alt: Meget hgje idealer — og meget, meget store krav til peedagogen. Hvad de
studerende selv kan formulere:

Det kraever meget af ens person, og man larer det ikke pa en uge (...) respekt for
vedkommendes oplevelser (..), selvom de kan veere bade uforstaelige og/eller uden
for ens forstaelsesramme. Det kraever en hgj grad af tolerance og undersggende
holdning.

Her tales om det absolut gode: Den gode professionelle, den gode klient og det gode
samfund. Der tales ikke om det onde, det forkerte og alle grazonerne. Og er tales slet
ikke om, hvad der kan gares, hvis det godes principper kommer i konflikt med
hinanden.

Det paedagogiske paradoks

Det kan veere vanskeligt at afgere, hvilke videnskabsteoretiske perspektiver de
studerendes fortrukne teorier - eller de foretrukne teorier pa studiet — abonnerer pa. Her
er som sagt tale om en meget holistisk antropologi og en meget harmonisk ontologi. Vi

skal se pa “’det hele menneske” og "have det hele med” i en verden, hvor struktur og
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akter, det sociale og det personlige, handling og mening spiller sammen. Opgaverne kan
omfavne teorier inspireret af de klassiske sociologer - Pierre Bourdieus feltanalyse og
Anthony Giddens, Thomas Ziehes og Axel Honneths forskelligartede
moderniseringsteorier - sammen med feenomenologi og interaktionistisk orienteret
kulturanalyse, kritisk psykologi og samand ogsa psykoanalytisk informeret
udviklingspsykologi. Til gengeeld gares der ved psedagogikeksamen ikke meget ud af at
eksplicitere forskellene mellem de forskellige teoretiske perspektiver eller beskrive de
forskellige — konflikter, kampe, konkurrencer — de kan satte fokus pa.

Men uanset hvordan de studerende veelger at begrunde det anerkendende
paedagogiske program teoretisk, sa lgber de alle ind i det klassiske paedagogiske
paradoks'?. Betyder anerkendende padagogik, at man som paedagog accepterer alt? Nej,
det ger det ikke. En af de studerende formulerer det saledes:

(...) veere aben over for deres perspektiv, men samtidig fastholde vores egen
identitet (...) Hvis man derimod i en daginstitution blot roser bgrnene anerkender
man dem ikke ngdvendigvis og det bliver nemt rutine og overfladiskhed.

Her skelnes altsa mellem anerkendelse og respekt pa den ene side og accept og
vaerdsettelse pa den anden. Nanna Koch Hansen (2010) har i en poststrukturalistisk
funderet analyse vist, hvordan paedagoger kan handtere det paedagogiske paradoks, som
det dukker op i den anerkendende paedagogik, ved at indfare en distinktion mellem
“veaeren” og ’geren”. Som pedagog anerkendes den andens “varen”, dvs. man forbryder
sig ikke mod Kants pligtetiske imperativ — respekten for det menneskelige - men man
accepterer ikke det andet menneskes “goren”. Vedkommendes handlinger verdsattes
eller tolereres ikke. Formuleret 1 hverdagssprog: ”Jeg anerkender, hvad du feler, men
kan ikke acceptere, hvad du ger!”

Denne figur dukker ogsa op i de pedagogstuderendes formuleringer i lgbet af
uddannelse. Men det mest dominerende i vores materiale er, at de studerende i deres
argumentation “loser” det padagogiske paradoks ve samtidigt at traekke pa flere
forskellige forstaelser af etik: Pligt-, dyds- og nytteetiske principper bringes i spil i
samme andedrzt.

1% Hvordan realiseres det paedagogiske projekt — at ville noget med et andet menneske — med respekt for
den andens vilje? Hvordan far man mennesker til helt selv frivilligt at gare noget, de aldrig ville have
gjort, hvis de helt frit selv havde kunnet bestemme? Eller som Lars-Henrik Schmidt (2002) har
formuleret det: ”Dannelse er det der sker, nar vi far andre til at gare det, vi gerne vi have haft dem til
at gare af egen fri vilje”. Det pedagogiske paradoks, forholdet mellem frihed og tvang i opdragelse,
tematiseres oftest med reference til Kant, senest behandlet uddybende af Alexander von Oettingen
(2001).
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Ovenstaende formuleringerne af, hvordan det anerkendende paedagogiske
program kan udmgntes — satsningerne pa henholdsvis det musisk-astetiske, de sociale
rum og relationer og mentalisering — rummer elementer fra tre etiske traditioner:
Pligtetikkens krav om at respektere og ikke udnytte andre understreges hver gang. Men
der er ogsa staerke elementer af dydsetik — det gode liv sammen om det musiske, i de
sociale relationer og i den undersggende samtale. Og dertil kommer sa det nytte- eller
anvendelsesorienterede aspekt. Nar musisk-astetisk samvaer kan anbefales, s er ogsa,
fordi det gennem opmarksomheden pé det fzlles tredje” kan bidrage til at udvikle
koncentrationsevne og evnen til at fokusere, dvs. udviklingspsykologisk set danne en
modvagt mod den psykiske og motoriske uro, som vi i sa rigeligt mal far diagnosticeret
som ADHD. Nar en central socialpedagogisk malsatning er at skabe sa mange
relationer til samfundet som muligt, er det med henblik pa at bgrnene og de unge kan
lzere at fungere i samfundet. Ligesom optimalt fungerende mentaliseringsevner skulle
fare til succesoplevelser og selvaccept.

Sa som padagog ger du det hele: Du ger din pligt og respekterer din naste, du
skaber det lykkelige liv for alle, og du realiserer de aktuelle politiske dagsordner. Man
kunne tale om etisk eklekticisme. Man kunne ogsa tale om en kreativ made at navigere
pa blandt konkurrerende diskurser. Men det er et kreevende kompromis.

De hjeelpelgse hjeelpere?

For den udenforstaende observatgr er det interessant at mgde de studerende til mundtlig
eksamen efter at have leest deres opgaver. Det farste, der springer i gjnene, er
diversiteten. Til trods for de nasten identiske formalserkleaeringer pa skrift, virker de
studerende meget forskellige med hensyn til alder, kan, pakledning, kropssprog, socio-
og dialekt osv. Men den umiddelbare fornemmelse er, at der pa denne
uddannelsesinstitution er rigtig mange med “’skolenger”/akademisk baggrund, iser
blandt pigerne.**

Det andet bemarkelsesvardige er, at de studerende her efter 5. semester
tilsyneladende har udviklet en solid professionsidentitet. De taler om vi paedagoger,
vores ansvar i det paedagogiske arbejde, vores professionelle tilgang osv.. De bruger
ordet ’bar” — ikke skal, vil eller kan — dvs. de laegger sig implicit i forleengelse af en

' Blandt den yngste &rgang, der observeres her er dog kun 16 % over 25 &r. Et fald fra 25 % i den aldste
argang. 61,4 % har en gymnasialuddannelse og 24,3 % HF. Antagelig flere end i landsgennemsnittet,
da der er tale om storby. 67,1 % har imidlertid sggt ind via kvote 2. 24,3 % angiver at have et andet
modersmal end dansk, hvad umiddelbart veekker undren blandt underviserne, da uddannelsen ikke
fremtraeder som meget etnisk/kulturelt/religigst blandet (der er ikke mange, der bruger religigse
symboler som f.eks. tarklaeder).
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(kontinental-europeeisk) dannelsestradition. Refleksion er som navnt det absolut

gennemgaende positive begreb. Til gengald er det kun sjeeldent, at de studerende bruger

de paedagogiske teorier, de har least til at analysere de empiriske problemstillinger, de
behandler, for derefter at overveje, hvilke paeedagogiske arbejdsmetoder, der kunne veere

hensigtsmaessige i en tilsvarende situation. De skelner sjeldent mellem teorier som
beskrivende/deskriptive (’sadan er dette”), analytiske (’sddan kan man forsta dette”)

eller foreskrivende/ preskriptive (”sadan skal man gere”). De hyppigste er, at de

studerene tager udgangspunkt i den case, de har beskrevet, og “kobler nogle teorier pa”,

som de siger, dvs. bruger casen som anledning til at gennemgé nogle teoretikere.*

Eksaminationerne er ikke domineret hverken af analytiske distance eller den efterlyste

refleksive evne, hvis dette indeberer, at man kan se en sag fra flere sider og

argumentere for og imod en given teoretisk forklaringsramme eller paeedagogisk praksis.

For det tredje er det som udenforstaende observater vanskeligt ikke at gare sig

tanker om, hvorvidt der er ssmmenhaeng mellem de studerende valg af

problemformulering, og de problemstillinger, de selv har erfaringer med at handtere i

deres liv. Her er nogle citater fra observationsnoterne:

Hvordan handterer man sin fremmedhed — af hvilken art den end matte vere?
Hvordan finder man sig til rette med et musisk samveer, selvom det ikke er
professionel musikudgvelse? Hvordan bevarer man respekten for den form for

maskulinitet, man forlod, da man forlod Udkantsdanmark™ til fordel for storbyen

og skolebanken? Hvordan lever man ”det uperfekte liv’ med alle dets almindelige

problemer med samliv, seksualitet, ssmmenbragte bgrn, sundhed, sygdom og
dgd?*®

Det er sveert ikke at teenke pa sammenhangen mellem de personlige og de
professionelle problemstillinger, men den gares ikke til genstand for aben
refleksion. Det er store temaer- kannethed som stolthed eller privathed, ded og

forfald, seksualitet, keerlighed og ensomhed. Hvordan forbereder undervisere og

vejledere de unge pa at ”handtere sig selv”’ som forberedelse til at ”handtere de

andre”???

'2 Observationerne svarer saledes til malingen af progressionen fra opgaver i “Individ, Institution og

Samfund” til bachelorprojektet (Hansen 2013:”Faglig udvikling pa peedagoguddannelsen”).

3 Imellem de opgaver og projekter, der har dannet grundlag for hele undersggelsen, er der — som det

oftest er tilfeeldet i uddannelser, der beskeaeftiger sig med paedagogisk-psykologiske emner — en del,

der beskaftiger sig med de mere “spektakulaere” emner, der aktuelt har mediebevagenhed,

eksempelvis incest og andre former for overgreb og vanrggt (hvad naturligvis skal vere et emne i en
paedagoguddannelse) eller markante kultursygdomme som spiseforstyrrelse, her isgr anoreksi. Det er

dog ikke tilfzldet i de 5 opgaver, der her tilfeeldigt er udvalgt til naeranalyse.
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Hvorvidt det faktisk forholder sig, som observatgren tenkte, kan ikke afgares.
Men hvis de studerende valger at engagere sig i emner, de har en vis erfaring med, sa
kan det betragtes pa flere mader. Det kan, som Wolfgang Schmidbauer gjorde i De
hjeelpelase hjelpere 1986, forstas som udtryk for, at de professionelle veelger at
beskeftige sig med problemer, som de ikke selv har formaet at lgse i deres eget liv, men
som de nu forsgger at klare per stedfortraeder, dvs. hos deres klienter™. Omvendt kan
det fremhaeves som positivt, hvis de studerende faktisk har et vist kendskab til de
problemstillinger, de uddanner sig til at arbejde med. Det kan betyde, at de har lettere
ved at sette sig ind i dem — selvom det ogsa kan betyde, at de har sverere ved at haeve
sig over dem.

Under alle omstaendigheder kraever en sadan evt. ssmmenhang en stor
sensibilitet fra savel underviseres som censorers side — hvad efter observatarens bedste
overvisning ogsa blev praktiseret i eksamenssituationen. Som eksaminatorer bliver de
stillet over for den samme etiske udfordring, som de studerende stiller til sig selv: Pa én
gang at respektere og udfordre den andens personlige greenser.

Hot or not pa PS

At eksaminatorer og vejledere demonstrerer sensibilitet i eksamenssituationen er ikke
identisk med, at der ikke ekserceres bestemte bedgmmelseskriterier og etableres et
serligt vurderingshierarki blandt de eksaminerede. Ethvert formaliseret
uddannelsessystem — ikke mindst et system, der sorterer pa basis af eksamenskarakter —
hviler pa bestemte definitioner af, hvem der kan sige og gare hvad, hvordan og hvornar.
Baje beskriver dette forhold med Basil Bernsteins begreb om den socialt regulerende
dimension af den paedagogiske diskurs (Bgje 2010, Bgje 2013), men det kunne ogsa
med Foucault tematiseres som et spargsmal om definitionsmagt. Set i lyset af et ideal
om at praktisere demokrati i uddannelse bliver det afggrende imidlertid, hvilket rum
undervisningen abner for, at deltagerne kan tematisere forskellige erfaringer set fra
forskelle perspektiver — herunder indga i ligevaerdige” forhandlinger om, hvordan disse
erfaringer kan omtales i undervisningsoffentligheden.

Ved observation af eksamination, vurdering, karaktergivning og feedback ved de
navnte mundtlige pedagogikeksaminer fremkom folgende billede af, hvad det er ’hot
og not” pd Peter Sabroe seminariet, emnemessigt og med hensyn til "tilgang” fra de
studerendes side:

' Der mange i undersggelsen, der svarer ja til, at de har haft personer i deres familie eller gvrige netveerk,
der har beskaftiget sig med paedagogisk arbejde, og at dette har betydning for deres uddannelsesvalg
og indblik i peedagogisk arbejde (60,6 % for den yngste argangs vedkommende).
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Karakte| Socialpaedagogisk: Unge

r Traditionel kannethed. Maskulinitet/maskulinisme

12 Social erfaring/ engagement: ”Den kompetente klient”. Udfordring
PLUS akademisk diskurs

Karakt | Almenpadagogisk-psykologisk: Bgrn

er Femininitet/pigelighed

10 Den gode vilje: ”Den kare klient”. Omsorg
PLUS akademisk diskurs

Karakt | Fysiske og psykiske handicap: Voksne

er Kvindelighed/ Erfaren, ”maskuliniseret”-

7 Den gode vilje: ”Den (in)kompetente klient”. Omsorg
MINUS akademisk diskurs

Karakt | Almenpadagogisk-psykologisk: Bgrn

er Femininitet /pigelighed

4 Den gode vilje: "Den kare klient”. Udfordring
MINUS akademisk diskurs

Karakt | Multikulturalitet/etnicitet: Unge

er2 ”Anderledes” kannethed/metroseksualiteten

”Anderledes” menneskesyn: ”Den kalkulerende klient”. Magt
PLUS anderledes” akademisk diskurs

Med alle forbehold for generalisering pa det lille materiale, sa tegner der sig et billede
af en meget traditionelt kannet og socialt stratificeret selektion. En selektion, der pa den
ene side kan karakteriseres som baseret pa en respekt for en seerlig mandighed, der
traditionelt er blevet forbundet med det fysiske eller manuelle arbejde i landbrug og
fiskeri, handvaerk og industri og dermed ogsa med hvad der — set fra Kgbenhavn -
betegnes som provinsen eller i dag “Udkantsdanmark”. Men pa den anden side er
selektionen ogsa baret af et krav om — og en belgnning af— beherskelsen af en
akademisk diskurs preeget af de teoretiske tilgange, der er centrale pa seminariet. Lavest
scorer 1 dette materiale en prestation, der er praget af en “anderledes” kennethed — en
”metroseksuel” eller mere feminin konnoteret, urban maskulinitet — koblet med et
verdens- og menneskebillede, der er anderledes end den anerkendende padagogiks, og
med andre teoretiske og videnskabsteoretiske perspektiver.

Denne hierarkisering kan bl.a. forklares som et resultat af Peter Sabroes historie
som socialpadagogisk seminarium. Analysen bekrefter resultaterne fra Jakob Bgjes
ph.d. afhandling, hvis materiale ogsa er hentet fra et tidligere socialpedagogisk
seminarium. | materialet fra Peter Sabroe indgar dog kun dansk-danske studerende, dvs.
til forskel fra hos Bgje bergres spargsmalet om etnicitet og multikulturalitet i
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uddannelsen ikke (Bgje 2010, Bgje 2011). Men hierarkiseringen kan ogsa forstas som
en proces, hvorigennem selektionen skabes. Hvilke ontologier, antropologier og
epistemologier — verdens-, menneske- og videnskabssyn — vinder anerkendelse i
eksamenssituationen?

Materialisme eller konstruktivisme?

Her et citat, der illustrerer verdensbillede, menneskeopfattelse og teoretisk tilgang i

”top-opgaven’:

Pierre Bourdieu mener, at vi er produkt af sociale betingelser, adferd og
forudsaetninger. Menneskets handlerum er disponeret af opvaekstmiljger, og ud fra
dette, reproducerer vi os selv. Den placering, som vi har i samfundet/det sociale
rum, har indvirkning pa, hvilke vaner/adfaerd vi tilegner os, samt de valg vi tager.
(..) Menneskets habitus skabes af den praksiserfaring, som man tilegner sig livet
igennem. Familiens indvirkning, pa denne, er iszr vigtig, da det er herigennem de
grundleeggende veardier, bliver indlejret i de unge. De har dannet en primaer habitus
gennem deres opvaekst og familiens praeg pa dem.

Og et citat fra "bund-prastationen”:

Ifglge Pierce finder der uendelige mange sociale verdner. Sociale verdner skabes
og bliver hele tiden genskabt, og vi lever i et uendeligt univers, hvor der er mange
endelige meninger, og dermed er alle sociale verdner forskellige. (..) Mennesker,
der lever og befinder sig i forskellige sociale verdner, har ikke altid den samme
opfattelse af, hvad der er god opfersel, og hvad der er darlig opfarsel. Det kan vare
umuligt at overseette en social virkelighed til en anden. (..) Menneskets identitet er
en relation mellem mennesker og dets sociale verden. Altsa forstas identiteter ikke
som grundlaeggende egenskaber, der er fast forankret i personen. (..) Det
individuelle identitetsbegreb laegger veegt pa, hvordan personen er. Hvor det
interaktionistiske identitetsbegreb er betydningen af, hvad mennesker ger. Ud fra
dette synspunkt er hovedantagelsen...

Valget af teoretisk stasted er naturligvis kun ét element i den faglige preastation. Det
afgerende for vejleders og censors bedgmmelser er neppe alene valget af en mere
materialistisk-strukturalistisk tilgang frem for en konstruktivistisk- interaktionistisk.
Men hensyn til den farste preestation tales ganske vist om en kendt og anerkendt
teoretisk og praktisk tilgang til peedagogisk arbejde. Men den farste praestation fremstar
ogsa mest sikker. Her praesenteres en overbevisende mestring eller beherskelse af savel
det teoretiske som den praktisk-paedagogisk situation, der refereres til. Der er abenbart
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og abenlyst styr pa tingene — herunder pa magtfordelingen i den padagogiske relation. |
den anden praestation demonstreres meget sterre usikkerhed — iseer med hensyn til det
praktiske. Her refereres ikke til en succes, men til noget, der var svart — som ikke
lykkedes — og som tydeligvis har anfaegtet den studerende. Det er tvivisomt, hvem der
har styret, og hvem der styres i situationen, den professionelle eller klienterne? Den
studerende er kommet i tvivl. ”Det positive menneskesyn” og ’den gode vilje” er

anfagtet — som opgaven ogsa formulerer det teoretisk:

Der er kritikere, der beskriver det sociale liv som instrumentalistisk. Reelt
definerer man andre som instrumenter til et opna egne mal. De er simpelthen
midler til, at jeg kan nd mit mal om at fale velveere. Det er klart, at man kan gnske
at hjeelpe andre med at blive lykkelige, men man ofrer sig kun for andre, for at de i
sidste ende skal gare gengald. Adam Smith mener menneskelig handling ferst og
fremmest er baseret pa egennytte. Som psykologer rasonnerer, handler sociale
relationer alle om at sgge og opna den starst mulige nydelse fra andre med mindst
mulige omkostninger. Menneskelig kaerlighed handler efter dette synspunkt om at
skabe profit. Vi elsker nogen, nar de giver os stgrst mulig nydelse med minimale
omkostninger. Nar vi taget disse synspunkter til os, bliver enhver relation til en
handelsvare (Gergen 2010).

Hvad angar formuleringen af et peedagogisk program, sa er de to preestationer
nasten identiske. Formalet er inklusion. Klienterne skal ud af isolationen — ud eller ind i
verden. Den fgrste praestation er dog den mest optimistiske med hensyn til
integrationens eller assimilationens mulighed:

Nar den unge oplever sma succeser gennem oplevelser, som de tilegner sig pa
skole/behandlingshjemmet, samt i de sociale arenaer, de indgar i, skabes gode
muligheder for en positiv identitetsdannelse og herigennem vil det automatisk
skabe et fundament for inklusion.

Men praestation nummer to i hgjere grad ser de adskilte virkeligheder og
forskellighederne som vilkar:

Her er vores opgave som mennesker at skabe bedre sociale verdner og finde en
koordination med dem, som lever i andre sociale verdner, i stedet for at lede efter
en forklaring pa alting. VVores verdner er forskellige, fordi vi teenker forskelligt om
forskellige ting, men ogsa fordi vi teenker det samme om forskellige ting. (..). Hvis
vi antager dette for sandt, kan man sige, at vores brugere skal fungere i mange
forskellige sociale rum. Hvis man ikke kan oversette en social virkelighed til en
anden, vil det sige, at vores brugere ikke kan tage de normer og regler, der gelde i
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deres hjem, og stadig gere brug af dem i andre sammenhzange sa som f.eks.
klubben. Her skal de finde ud af hvilke normer og regler, der galder i andre sociale
rum, de indgar i, og da dette kan vare meget forskelligt fra deres hjem, kan der
indebeere kompleksitet.

Den mest afgerende forskel pa de to opgaver er imidlertid, at den anden — til trods for
den udpraegede usikkerhed savel i eksamenssituationen som i den beskrevne
paedagogiske situation — demonstrerer metareflektion. De sproglige markgrer, der er
understreget ovenfor, viser, at den studerende — i hvert fald pa skrift — er i stand til at
praestere den refleksion, som undervisningen pa Peter Sabroe sigter mod at udvikle. Den
studerende kan distancere sig fra det valgte teoretiske perspektiv og de ”automatiske”
handleanvisninger, det kan fare til, og skrive ”Hvis ...sa...!” Vedkommende forholder
sig i princippet abent til, at verden kan forklares og forvaltes pa flere forskellige mader,
der ikke ngdvendigvis kan harmoniseres. Faktisk er metareflektionen i teksten relativt
avanceret: Farst praesenteres nytteetikken — menneskers streeben efter egennytten — ved
hjeelp af Adam Smith. Dernast kritiseres dette verdensbillede - via Kenneth Gergen og
en indirekte henvisning til Kant - for at fare til instrumentalisme og behandling af andre
som handelsvarer.

Dertil kommer, at den studerende — om end forsigtigt - fik antydet, at den
konkrete paedagogiske relation, psedagogikopgaven tog sit udgangspunkt i, kunne
beskrives som preaget af en instrumentel forholdemade. Klienterne optradte, sadan som
den studerende fik sagt det, ikke som keere - eller for den sags skyld som kompetente -
men som yderst strategiske og kalkulerende. Det valgte teoretiske perspektiv havde
altsa en forklaringsvardi, som desveerre ikke blev udfoldet i eksamenssituationen.

Forkalede og forsgmte

En mere eksplicit anderledeshed i forhold til PS-curriculum kommer frem i det naevnte
fokusinterview fra 7. semester. En gruppe pa 3 studerende blev bedt om at se og
diskutere en dokumentarudsendelse, hvor et ungt menneske introduceres til det bosted,
hvor han er blevet anbragt.

Mindst overraskende er tendensen til hurtig diagnosticering og deraf falgende
hurtige forslag til intervention. De enkelte interviewdeltagere reflekterer ikke lenge
over, hvordan de problemstillinger, klienterne er en del af, evt. kan kategoriseres og
handteres. Pa samme made, som vi har set i tidligere opgaver, og som vi senere kan se i
nogle af bacheloropgaverne, er de studerende tilsyneladende — uden at undersgge
forholdene naermere — yderst villige til at udtale sig om, hvori et problem og en deraf
folgende lgsning bestar. Mere overraskende er, at det klientperspektiv, der ellers er god
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tone pa PS, konkurrerer med institutionsperspektivet, nar de 3 studerende forhandler
om, hvordan de skal fortolke interviewet, og at den kalkulerende klient” virkelig
kommer pa banen.

Her er et citat, der viser nogle af positioneringerne i de 3 studerendes
forhandlinger:

A: Men hans greringe dem har han i grerne p.g.a. at han har mistet én... i hans
familie. Og pa det tidspunkt [afbrydelser] fik han noget i gjet og hvis hvis — nu sad
jeg virkelig og kiggede pa ham, at han oh, han kigger vek fra ... fra de to
peedagoger. Han kan slet ikke forholde sig til det at de begynder at snakke om den
her grering, for den her grering, det betyder RIGTIG meget. Senere i klippet, er de
selv ogsa meget overraskede over, at han kommer til at forteelle, hvad det betyder,
0g man kan godt hare, at det bergrer dem faktisk. De havde simpelthen ikke regnet
med, at de far de svar, de far. De tror det simpelthen er fordi han er uopdragen, at
det er en provokation at han har store ereringe, men det er det faktisk slet ikke...
det er noget helt andet.[afbrydelser]..noget for ham, end blot at se barsk ud. Det er
virkelig folelser det her (...) leg merke til hans hender, han sidder og traekker
skuldrene op og sé sidder han sddan her med haenderne (...) og han begynder at
graede og bare beskytter sig FULDST/ANDIGT. De DER greringe her, DET bliver
eddermanme en kamp!

B: ..jaeh, og sé er det vel ogsa noget med og ... og og og udvise, at man er --- at det
er peedagogerne som har autoriteten til at sette de der regler. For hun siger faktisk
flere gange, at sadan er det her. Altsa sadan er reglerne her! For at gare
opmarksom p4, at der er OS, det er OS, der bestemmer. Og det skal du 100 %
vaere klar over, at os vil ... at vi ikke vil lgbes om hjgrner med. Altsa, det er vel i
princippet lidt det, de siger.

C: ... der er mange unge mennesker, som der har haft for lgse rammer pa en eller
anden made, som ligesom har haft den der: det bestemmer du selv-paedagogikken
(...)atden har en ... en vis form for opblomstring (...) den der padagogik, at den
altsa.. og at den er medskabende til at der bliver flere socialt udsatte, at der ligesom
ikke er de der faste rammer lengere.. at alting er sveevende pa en eller anden
made.. jamen hvad skal jeg? Jamen, det skal du selv finde ud af.. OK (...) fordi vi
lever i en tid hvor folk de er alt for selvoptagede og egoistiske! ... Mange foraldre
de har alt for travlt med at realisere sig selv! De har alt for travlt med, at de skal ud
og realisere sig selv til at de har tid til at tage sig af deres bgrn og narh men narh
men, de skal jo ogsa lere det og passe pa sig selv pa et eller andet tidspunkt.

Som udgangspunkt tager A den unges perspektiv versus B, der tager institutionens. C

forseger at mediere mellem A og B ved at ”ga meta” - formulere en diagnose om
graenselgse unge og deres selvoptagne foraeldre. Gennem hele interviewet forhandler

de
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tre deltagere intenst for at etablere en konsensus mellem de tre perspektiver, og de
skifter positioner undervejs. Senere i interviewet er det B, der taler om, at tingene kunne
have veeret gjort pa andre mader, og A, der lidt famlende — og sprogligt
usammenhangende — forsgger at nedtone sin kritik af psedagogernes adferd som
ufglsom. Til gengaeld efterlyser hun en formuleret paedagogisk linje pa institutionen i
forhold til den unge, mens den ellers kompromissggende C formulerer sig om
individuelle forskelle og umuligheden af at etablere en falles fortolkning og totalt
identisk praksis, f.eks. i forlengelse af en handleplan.

De studerende konfronteres med andre ord med et klassisk peedagogisk
dilemma: Forholdet mellem pa den ene side hensynet til de individuelle falelser, behov
og ensker og pa den anden side fastlagte krav og normer for kollektivet. Hvis man
anlaegger et kritisk-teoretisk perspektiv kan man sige, at de studerende diskuterer,
hvorvidt dette dilemma og de ambivalenser, der knytter sig til det, kan handteres
gennem en rationalisering — en formuleret paedagogisk linje/en handleplan - sa de
kollegiale konflikter undgas, dvs. de mere grundleeggende modsatninger mellem
personer og principper i institutionen undviges. Men man kunne ogsa uddybe ved at
sige, at det er konflikter mellem etiske principper, der er pa spil: Er det afgerende
pligtetisk at undga at kreenke den andens autonomi? At indtage det nytteetiske
standpunkt, at konsekvens over for den enkelte pa langt sigt giver det bedst mulige
udbytte for flest mulige af de unge? Eller at forsgge at tage konflikter i oplgbet af
hensyn til det gode liv og harmonien i institutionens hverdag? Det virker imidlertid
ikke, som om de studerende har begreber til at tematisere sadanne etiske konflikter,
hvad man — hvis man et gjeblik bekender sig til den europaiske oplysningstradition —
kunne efterlyse som et ngdvendigt led i udviklingen af etisk refleksionsevne.

Men anset hvordan og hvorledes, sa har de studerende her pa 7.semester faet
blik for vaesentlige problemstillinger, som afviger fra PS-curriculum. Spargsmalet er s,
hvordan det er sket? Det narliggende svar er praktikkerne.

Institutionslogik og diagnostik

| fokusgruppeinterviewet dukker institutionsperspektiver og klientkonstruktioner op,
som vi kan genkende i observationsmaterialet fra praktiksamtalerne og praktikken.

Det er karakteristisk i vores materiale, at de studerende i praktikkerne mgder en
steerk kobling mellem, hvad vi kan beskrive som ” en institutionel fornuft” og en serlig
form for diagnosticering af klienterne. De behov, klienterne vurderes at have, “passer”
til de interventionsformer, der i forvejen er indbygget i institutionens rutiner og rytmer.
Klienterne — barn, unge eller voksne med og uden udviklingsproblemer og handicaps —
har brug for netop det, som denne institutions padagogiske praksis tilbyder. Eventuelle
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tvivl og spgrgsmal om, hvorvidt det pracist passer for dem alle hele tiden, og om
hvorvidt det er det rigtige at gere — herunder etisk forsvarligt — berares kun yderst
sporadisk, undviges eller afvises tilsyneladende af praktikvejledere og
institutionsmedarbejdere.

Vi har intet beleeg for at haevde, at dette mgnster er det dominerende i de
paedagogstuderendes praktikker. Men vi kan gennem vores eksempler papege, at det
forekommer. | hvilket omfang kan vi ikke sige noget om.

Et lille uskyldigt” eksempel fra en observation af praktikken:

“Nej, det synes jeg selv ville veere treels at fa blandet, kan jeg maerke”, siger Helene
hgjt, da hun dbner posen med terret frugt og ellers skulle til at heelde det i
ngdderne. Hun stiller nu nogle ekstra forme frem og begynder at fylde dem med
frugten.

Som beskrevet af Togsverd (2013), sa er spargsmalet her, hvorvidt eller rettere hvordan
klienterne - hvoraf nogle er overvagtige - skal have styret deres madindtag af
personalet, og i hvilket omfang de kan eller ma vere selvbestemmende. Den studerende
i praktikken er i tvivl. Hvor overgribende i forhold til andre mennesker ma man vare?
Hvad ville hun selv have brudt sig om? Et klassisk eksempel pa en paedagogisk
problemstilling, der i sagens “natur” er s@rligt udpreget pd de institutioner for unge og
voksne, hvor personalets paradoksale opgave er pa den ene side at respektere brugerne
som myndige borgere med personlige rettigheder, og pa den anden side at tage vare pa
mennesker, der netop ikke kan tage vare pa sig selv (Ribers 2012). Men de etiske
problemstillinger er genkommende i alt vores praktikmateriale (Togsverd 2013, Bgje
2013). Vi opsummerer her noget af, hvilke problemstillinger, der ifglge vores
observationsanalyser kunne have veeret diskuteret mellem den studerende,
praktikvejleder og/eller praktiklerer:

e Erdet det godt og rigtigt, at en ung praktikant under uddannelse er alene pa
stuen? En problemstilling, der ogsa vedrarer ressourcer, men ikke tematiseres,
hverken som et sikkerhedsproblem eller et paedagogisk problem. Det virker
snarere som om, der gores en dyd ud af nedvendigheden. Det er flot”, at den
studerende kan styre det hele helt selv.

e Erdet godt og rigtigt, at en ung studerende har ansvaret for at ”styre” en stue
med bern og pedagogmedhjxlpere, herunder “overviage” hvad der foregér? En
diskussion, der heller ikke bergres.

e Erdet godt og rigtigt at prioritere overvagning frem for dialog, hvis man vil
styrke bgrns sprogudvikling? Bern leerer som bekendt at tale ved at man taler
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med dem. En problemstilling, der ikke bergres, selvom/til trods for, at den ogsa
vedrgrer spgrgsmalet om normeringer.

e Erdet godt og rigtigt at prioritere sprogstimulation frem for beveaegelse sammen
med helt sma vuggestuebgrn? En problemstilling, der i en praktiksamtale rejses
af en praktiklarer fra ”skolen”, men bortdefineres som irrelevant af
praktiklederen fra institutionen.

e Erdet godt og rigtigt at evaluere de studerendes kompetenceudvikling ud fra de
mal, de selv har formuleret, i stedet for at evaluere, hvilke — positive og negative
— konsekvenser, de studerendes indsats har haft for bgrn og andre klienter? Et
emne, som ikke bergres, selvom det ville veere oplagt at diskutere i
praktiksamtalerne?

e Erdet godt og rigtigt med den taette overvagning og regulering af klienternes
adfeerd, der knytter sig til mange af de aktuelle paedagogiske koncepter, f.eks.
ABA og TEACCH? Programmer, der formuleret tager udgangspunkt i en preecis
diagnosticering af klienten og en deraf falgende individuel interventionsplan,
men som i praksis ogsa kan ses som en meget vidtgaende objektivisering og
disciplinering? En problemstilling, der i vores materiale formuleres af en
studerende, men som hun selv bortrationaliser ud fra en argumentation om, at et
kun er et problem, s& leenge man som nybegynder ikke har laert systemet rigtigt
at kende.

e Erdet godt og rigtigt at tabuisere de vanskelige spgrgsmal, der knytter sig til
psykisk (og fysisk) udviklingshemmedes seksualitet, og i stedet handtere dem
via indforstaede rutiner, der skal forhindre abenlyse manifestationer af
seksualitet og aggression? En diskussion, der — som vidt vi kunne se — slet ikke
bergres?

Disse problemstillinger kunne tematiseres med etikteoretiske begreber: Hvornar gar
man den anden til genstand for sit eget peedagogiske projekt? Hvornar prioriterer man at
undvige konsekvenser, der er ugnskede set fra institutionens perspektiv? Og hvorfor: af
hensyn til ngdvendigheder og ressourcer eller af hensyn til flertallets bedste? Hvordan
praktiseres “det gode liv” — herunder retten til selv at blande den mad, der ofte bliver sa
central i en institutionaliseret hverdag? Hvad skal man gere, hvis klienternes liv og
helbred star pa spil? Hvad kan legitimere “overgreb” pa klienterne? Hvordan forholder
man sig som professionel til offentligheden gjne og den reelle frygt for fysiske overgreb
fra klienternes side? Osv. Osv.

Alt sammen problemstillinger og dilemmaer, som vi tror pa, at man — med det
ene eller det andet begrebsapparat — diskuterer pa skolen, og som vi haber pa, man
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lgbende diskuterer pa institutionerne, ogsa i forbindelse med praktikuddannelsen af de
studerende. Vi har bare desveerre ikke kunnet finde eksemplerne i vores
praktikmateriale.

Men hvad sker der sa ved afslutningen af uddannelsen, i bacheloropgaven. Her
burde enderne fra de forskellige dele af studiet, skolefag og praktikker, kunne bindes
sammen, og ideelt give anledning til savel etisk, som teoretisk og praktisk refleksion
over de mange modsetninger, konflikter og dilemmaer, der knytter sig til paedagogisk
arbejde, dvs. give de studerende lidt af det overblik og overskud, de far brug for at
udvikle i deres kommende arbejdsliv?

Det onde udblaendes

Som det sidste led i dette forsgg pa at falge de etiske leereprocesser pa
paedagoguddannelsen har vi analyseret 12 tilfeeldigt udvalgte bachelorers afsluttende
projekter, i alt 7 eksamensprojekter, da der er nogle gruppeprojekter i mellem. Som
navnt formar nogle studerende — men ogsa kun nogle — i bachelorprojektet at
demonstrere den refleksionsevne, vi har eftersggt, mens andre i deres udsagn (stadig) er
meget normative eller sort/hvid teenkende.

Som beskrevet i indledningen var der imidlertid mgnstre, der gik igen i
projekterne. Samtlige studerende behersker ved uddannelsens afslutning, hvad vi kan
kalde “det godes diskurs”, dvs. de giver staerkt — og pa dette tidspunkt teoretisk
begrundet — udtryk for ”den gode vilje” og slutter massivt op om de fundamentale
antagelser i en anerkendende padagogik. Men samtidig ser vi en tendens til at
udblende, hvad man men en lidt voldsom begrebssatning kunne kalde ”de ondes
diskurs”. Hvad der kan forstas som det negative — hos klienterne, i institutionerne og i
paedagogernes eget arbejde - fortoner sig eller optraeder kun meget sporadisk og som
noget, der kan neutraliseres eller positiveres. Vi kan imidlertid ogsa — som vi vil vise —
konstatere mgnsterbrud, der ser ud til at understgtte udviklingen fra etisk engagement til
etisk refleksion.

Det dominerende mgnster ligger som sagt i forleengelse af den anerkendende
paedagogik - respekt for individet, rummelighed over for forskellighed og fokusering
ikke pa fejl og mangler, men pa den enkeltes og fellesskabets ressourcer:

Det paedagogiske formal bestar overvejende for mig i at give bgrn redskaber til at
udvise empati og anerkendelse for hinanden i sociale fallesskaber. Dermed er mit
fokus at tage vare pa solidaritetsbegrebet og rummeligheden som et socialt formal
med denne afhandling. Rummelighed skal hermed forstas ud fra en officiel politisk
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ideologi hvor rummeligheden er et socialt politisk mal. Rummelighed bliver derved
en integrationsbestrabelse.

Det dominerende perspektiv er et harmoni-perspektiv. Dilemmaer — f.eks. mellem bgrns
selvbestemmelse og de voksens paedagogiske principper — eksisterer, men de kan
relativt let handteres.

Derved kunne vi se at bgrnene var medskabende, og havde mere tillid til sig selv i
forholdt til, om de kunne klare filmatiseringen selv. Kulturen kom altsa blandt
andet til udtryk, ved at barnene kunne fgle medansvar og medbestemmelse. (..)
Barnene skabte kulturen idet de selv var aktive og aktarer i deres selvteenkende
proces. Vi kunne leegge marke til at bgrnene selv skabte og udviklede kulturen
videre. Det er dog vigtigt at understrege, at vi som voksne nok har styret kulturen
lidt, da vi er de ansvarlige personer, som skal reagere hvis vi fgler nogle bgrn
bliver holdt ude eller ikke far lov til at agere i feellesskabet..

De paedagogiske projekter er grundleeggende vellykkede. Her er mange succeser og et
meget begraenset antal fiaskoer. Vi skal gare det gode, og det kan vi ogsa. Hvis vi gar
vores bedste, gar alting godt til sidst. Et etisk imperativ, der ikke kun gaelder den enkelte
paedagog, men samfundet som helhed:

Det skal vi have gjort op med, sa det bliver legalt at tale abent om, hvad det
indebzrer at have en psykisk lidelse, og iser at skabe mulighed for at fa gje pa de
alternative foretrukne fortellinger. Den manglende abenhed gar livet ungdvendigt
svert for personer med psykiske lidelser. (...). Disse negative dominerende
mgnstre og fortellinger, har vi som samfund en forpligtigelse til at stgtte med at
bryde...

Vi har som padagogisk engagerede leesere svert ved ikke at fgle dyb sympati for denne
positive tilgang og den udviklingsoptimisme, den repraesenterer. Men vi kan heller ikke
lade veere med at notere 0s, at vi her beveaeger os inden for et univers, hvor det kan veere
vanskeligt at finde plads til at formulere kritik, forstaet som en papegning af, hvad der
kan ses som konflikter, problemer og nederlag - teoretisk, praktisk eller personligt.

Vi er i et univers, hvor det er vanskeligt at tale om magtrelationer —
interessemodsatninger og konflikter, om mindre flatterende menneskelige egenskaber
som aggressioner og misundelse, og hvor der ties - ikke kun om det mislykkede - men
ogsa om magteslgsheden. Det vi som mennesker trods alle gode viljer ikke kan gare.
Det er et univers, der i varste fald forhindrer én i at leere af sine fejl, tage forbehold over
for reekkevidden af sin viden og tage de forholdsregler, der er ngdvendige, nar man
arbejder med andre menneskers - i princippet uforudsigelige - forandringsprocesser.
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Men der er som sagt brud pa mensteret, og det er disse brud, vi ser farer frem mod den
etiske refleksionsevne.

Kritik
De kritiske brud pa det harmoniske manster, der dominerer bachelorprojekterne, knytter
sig til teori, der er kritisk, eller som de studerende kan forholde sig kritisk til, til
oplevelser, som stiller kritiske spgrgsmal til de studerendes etablerede erfaringshorisont
samt endelig til den kritiske selvfleksion — herunder til de overvejelser over egen andel i
paedagogiske samspil — som kan blive resultatet af en dygtig gennemfart supervision
eller coaching pa skolen eller i praktikken.

Her er et eksempel pa, hvordan teoretisk viden kan give de studerende “lov” til

at forholde sig kritisk:™

Da denne umyndiggarelse fales at komme oppefra, og til dels er usynlig, udebliver
muligheden for at paedagogen kan ytre sin kritik. Ved denne manglende mulighed
for at ytre sin kritik, fremkommer der en negativ spiral af falelser ad
umyndiggerelse der ofte kan ende i sygefraveer. Det er dette, som Rasmus Willig
betegner som etisk stress. Det vil sige, at man gar pa kompromis med sin faglighed
og derved mister sin faglige selvfalelse. Nar kritikken ikke kommer til udtryk, er
det narliggende at tro, at den bliver ophobet som frustrationer i en enkelte.

Her er til gengeeld et eksempel fra en opgave, der forholder sig radikalt kritisk, dvs.
tager afstand fra den padagogiske faglighed, som forfatterne oplever den pa Peter
Sabroe. Det kan veere med rette eller urette, men de tager faktisk et upopulaert
standpunkt og argumenterer for det med teorier, som nappe hgrer til blandt de mest
populere i PS-curriculum (klassisk behaviorisme, belgnning/straf som
adferdsmodificerende).

Gennem vores studie er inklusion teoretisk blevet beskrevet som det vigtigst
opnaelige i det paedagogiske arbejde, og eksklusion som vaerende noget der bgr
undgas.(..) Vores primere interesse for emnet er opstaet ved, at vi har lzest en del
om inklusion i forbindelse med vores padagogstudie. Vi har gennem vores
praktikker oplevet eksklusion blive brugt til at flytte brugere, dels fysisk ud af en
kontekst og pa sigt at &ndre brugerens handlemgnstre. Denne erfaring fortaeller os
at eksklusion ikke ngdvendigvis er noget negativt, da vores oplevelser fra
praktikperioder har givet os et indtryk af, at eksklusionen bliver brugt som et

' | vores materiale drejer er det kun mand, der bruger teori, der er kritisk, eller kritiserer teori,
men materialet er som sagt alt for begreaenset til, at vi kan generalisere pa det.
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paedagogisk vearktgj, for pa sigt at kunne inkluderer. Dette feenomen har vi dog ikke
fundet beskrevet i de anbefalede teoribgger pa Peter Sabroe.

Med hensyn til at tillade sig kritik eller "undren” over den institutionelle praksis, de
studerende har vaeret vidner til, sa kan et eksempel hentes fra en opgave om behandling
af alvorlige spiseforstyrrelser:

Vi stiller os spargsmalet, om vi som padagoger kan vere med til at styrke dem i
denne falske identitet, ved at have fokus pa det ydre samt maden. Det i star mest
undrende overfor, er den videre behandling i systemet, som burde stage afset i
nogle andre verdier. Det er netop her den alternative terapiform adskiller sig. Her
tages der afsat i de interpersonelle vaerdier, hvor der ikke ligges vaegt pa de fysiske
symptomer.

I nogle af opgaverne far de studerende imidlertid ogsa fa luft for deres oplevelse af mere
subjektive dimensioner af “det negative”, dvs. de tematiserer, hvad de ser som
aggressioner eller andre mindre flatterende aspekter af klienternes adfeerd eller

“personlighed”. Her er et eksempel i et fredeligt format:

Efter filmoptagelserne spurgte vi bgrnene hvad de syntes var det fedeste ved at lave
film, og der sagde et barn at det var det at vaere i en anden rolle. Der er altsa noget,
der traekker ved at veere mobber. Der kom vi til at teenke pa, om det er fordi de selv
ikke mobber, og nu hvor det er tilladt at veere mobber, ogsa ter at spille mobber.
De spiller rollen, og derved lerer de maske mobberens egn intentioner og falelser.

Og her et mere spektakulart eksempel pa den udspekulerede eller direkte usympatiske
klient. Dog beskrevet via en teoretisk reference:

Paula Rose Hendriksen har dannet sig et samlet billede af spiseforstyrrelsens natur
og hun papeget at der er flere faelles traek hos psykopaten og anorektikeren. Der er i
begge tilfeelde tale om kortvarige venskaber. De holder kun sa leenge, som
psykopaten mener at have gavn af det. Det samme gaelder for anorektiker. De
skifter venner efter behov og behag. Man kan med andre ord sige, at bade
psykopaten og anorektikeren har et stort forbrug af mennesker. De har begge en
manglende samvittighed og blgdsgdenhed. Mange psykopater opfgrer sig asocialt.
Dette er, hvad en anorektiker ogsa skal gare efter opskrifterne, bade de hemmelige
som kun hun mener at kende til, samt de offentligt tilgaengelige
forebyggelseskampagner.

Selvindsigt i form af en fornemmelse eller forstaelse af ens egen andel i negative
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relationer” kan til gengzld vare vanskeligere at formulere. Ogsa i de etisk reflekterende
opgaver er der — selvfglgelig — eksempler pa projektive eller fordemmende udtalelser,
hvor de studerende med mere eller mindre skjult aggressivitet beskriver klienternes
darligdomme, og dermed ogsa som indirekte polerer egen glorie:

Vi mener, at der er en enorm styrke og frihed i at man evner konstant at veere i
kontakt med sine falelser og kunne give udtryk for dem, nar man finder det
ngdvendigt. Vi kan ikke se at det skulle vaere nogen styrke i at gemme sine falelser
eller fremsta overfladisk og ligegyldig. Som om det pa nogen made skulle vere et
tegn for styrke. Tveertimod. Det er et svagt menneske, der ikke evner at veere i
kontakt med eller give udtryk for sine falelser. Jo mindre selverkendelse man har,
jo mindre kontrol har man ogsa over sig selv.

Det negative billede af klienterne kan veere koblet sammen med den — i mange
sammenhange helt relevante frygt — for at miste kontrollen over den padagogiske
situation. En frygt, der kan formuleres som en angst for at miste kontrollen over
klienten — og dermed som et oplag til en magtkamp:

Det kan vi gare ved at skabe den bevidsthed hun mangler, om hvor meget hun
egentlig edelaegger for sig selv og andre som faktisk betyder noget for hende (.. at
hensyn til) den gode relation og for at den unge faler sig betydningsfuld, sadan at
hun ikke tror hun kan tillade sig ting uden vi opdager det, er det altid vigtigt at
falge op pa de samtaler, man har haft med hende.

Men ogsa pa disse meget falelsesmassigt oprarende omrader ser det ud til, at relevant
teoretisk viden kan stgtte de studerende i bestraebelsen pa at holde hovedet koldt — eller i
hvert fald give dem ord til at acceptere, at det er sveert.

”Nér man arbejder med unge med skizofrene diagnoser, kan det vere naesten
umuligt ikke en gang i mellem at blive pavirket af deres problemfortallinger. At
blive indflettet i problemfortaellingerne kan veere godt, fordi det giver paedagogen
en brugbar forstaelse af de unges oplevelse af sit liv, og det kan samtidig veere
svart at undga, da problemfortaellingerne kan veere kraftfulde stgrrelser. Hvis
problemfortallingerne far for godt tag i peedagogen, kan det ifglge Anette
Holmgren have to mulige udfald, der hedder sig at, 1. peedagogen kan komme til at
tro pa problemfortallingens konklusioner om den unge, at problemfortzellingerne
er de eneste sandheder og 2. at padagogen kan begynde at tro pa de fortzllinger
den unge praesenterer om voksne som eksempelvis inkompetente. Peedagogen kan
derfor ligesom den unge lgbe ter for konstruktive foretrukne fortellinger og far
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derved sveert ved at handle i retning af at stette den unge i at fa gje pa alternative
foretrukne forteellinger.

Supervision — pa skolen eller i praktikken — ser ud til at veere af afggrende betydning for
studerendes udvikling af selvindsigt og selvrefleksion. De studerende, der har arbejdet
med psykiatriske patienter og mere alvorlige sindslidelser, har — af gode grunde -
modtaget den starste stgtte. De formulerer sig mest selvfalgeligt om irritation, vrede og
magteslgshed hos sig selv som professionelle og de er — i dette materiale — de mest abne
med hensyn til kritik af den institutionelle praksis, de har stiftet bekendtskab med.

En leesning af en reekke tilfeldigt udvalgte 11S-opgaver peger pa det samme
mgnster, som denne analyse af bachelorprojekterne. Specielt kritiske erfaringer, f.eks. i
forbindelse med “’ekstreme praktikker” eller udvekslingsophold, ser ud til at vaere af
afgerende betydning. Her udfordres de studerende verdensbillede og selvforstaelse ofte
radikalt — pa godt og ondt — og danner afset for en ny form for kritisk stillingtagen og
etisk refleksion: Hvor gar mine graenser? Hvad kan jeg ikke sta inde for? Hvorfor? Men
ogsa kritisk viden og stette til kritisk selvindsigt har veeret vaerdifuldt for mange i denne
proces. Andre har tilsyneladende gennemfort den “af sig selv”.

Steen Juul (2012) péviser i delrapporten "Faglig udvikling pa
padagoguddannelsen”, at de studerende, der bedst behersker den akademiske genre ved
eksamen i ”Individ, Institution og samfund” (IIS) efter 4. semester, ogsa er dem der
behersker den bedst i bachelorprojektet. Man kunne godt forestille sig, at det samme
gjorde sig geeldende med hensyn til udviklingen af etisk refleksions. | begge tilfalde er
der tale om krav om en form for abstraktions- og artikulationsevne, som antageligt
ligger mere "lige for” for nogle studerende, end for andre. Men med hensyn til det
etiske har vi desvaerre ikke lavet en systematisk sammenligning af de studerendes 11S-
opgaver og bachelorprojekter

En etisk vending?

Samlet peger vores analyse af de studerendes etiske lereprocesser pa, at hvis vi som
uddannere gnsker at tage et medansvar for at fremme de paedagogstuderendes evne til
etisk refleksion, sa er det af afggrende betydning med muligheder for at gare kritiske
erfaringer, der kan udfordre etablerede verdensbilleder og selvforstaelser. Gerne
understattet af relevant teoretisk viden og feedback eller supervision — pa skolen
og/eller i institutionerne.

Det kraever et steerkt samarbejde mellem skole og praktik. Et samarbejde, der
ikke optrapper konflikter mellem teori og praksis”, men giver rum til at diskutere
forskelligheder, nuancer og dilemmaer og plads til de studerendes selvstendige kritiske
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stillingtagen. Et samarbejde med respekt for de to halvdele af uddannelsens
forskellighed kunne — i bedste fald — bidrage til en nedtoning af den polarisering mellem
pa den ene side "selvfed idealisme” og pa den anden side “kynisk realisme”, som kan
blive en konsekvens af arbejdsdelingen mellem de to spor i uddannelsen. Opdelingen af
uddannelsen laegger i sig selv op til en sa&rlig made at handtere det peedagogiske
paradoks pd. Spidsformuleret: I timerne tales om de professionelles gode vilje”. P4
arbejdspladserne tales om, hvordan ”’de professionelle far deres vilje”. Det er en
naerliggende, men ikke ngdvendigvis hensigtsmaessig konstruktion, der kan give
anledning til megen gensidig mudderkastning, og som heller ikke ngdvendigvis statter
de studerendes laereprocesser.

Men nar det er sagt, hvorfor er det sa sa vigtigt med al den snak om etik? Er
etikken virkelig det Columbusag, der kan lgse alle den paedagogiske
professionsproblemer nu og i fremtiden? Er uddannelsen ikke i forvejen overfyldt med
teoretiske krav og praktisk arbejde? Hvorfor skal de studerende nu ogsa overlasses med
krav om at kunne redeggre for teoretisk etik fra filosofihistorien? Har de ikke nok at
tage stilling til i forvejen, nar de bade skal studere og arbejde — herunder i perioder have
deltidsarbejde for at supplere deres SU samt for nogles vedkommende tage sig af barn
og familie? Ja og nej — bade og. En eventuel “etisk vending” rummer bade styrker og
svagheder og konfronteres med bade muligheder og trusler:

EN ETISK VENDING?

STYRKER MULIGHEDER/N@DVENDIGHEDER
e Engagement e Livogdgd er en politisk beslutning
e Legitimitet e Det politiske bliver personligt
SVAGHEDER TRUSLER
e Gemenhed e Postpolitik
e Selektion e Kalkulation

En oplagt styrke ved et forsterket fokus pa etik i pedagoguddannelsen er, at her kan
tages afsaet i de studerendes forudsatninger, deres markante humane og sociale
engagement. Etikdiskussionerne kan i bedste fald kan bidrage til at kleede de studerende
pa til at diskutere og tage stilling til de mange vanskelige etiske problemstillinger,
dilemmaer og valg, som det peedagogiske arbejde indebarer. Ikke gennem
“moralisering” og forarget afstandstagen fra andres adfeerd, men ved at turde teenke og
tale om det, der er svaert og maske umuligt.
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En anden styrke ved et forsterket fokus pa en paedagogisk professionsetik er, at
det kan bidrage til at styrke den paedagogiske professions legitimitet, og dermed
forhabentligt ogsa bidrage til at styrke det professionelle peedagogiske arbejde.
Paedagogerne er i dag — som alle andre beskaftiget med (offentlig) velferd - udsat for et
massivt legitimationspres. Herunder et pres for at kunne synliggere og begrunde alle
handlinger inden for en rationalistisk diskurs. Hvad det ikke kan forklares kan ikke
forsvares! De affektivt arbejdende, dvs. den del af arbejdsstyrken, der arbejder med at
understgtte menneskelige livsprocesser i offentligt eller privat regi er blevet et centralt
omdrejningspunkt i samfundsgkonomien og ses nu som afgarende for den nationale
sammenhangskraft og konkurrenceevne (Hardt 2003, 2007, Clough 2007, Hjort 2012,
2013). Det betyder, at de professionelle har faet ny status — men ogsa, at de bliver
genstand fra nye stridigheder. Mange eksterne interessenter — politikere, forvaltning,
interessegrupper, medier etc. — vil pa forskellig vis have indflydelse pa deres arbejdets
udferelse, deres arbejdsforhold, lan-og arbejdstid osv.. | den kontekst er et etisk
principprogram maske ikke i sig selv afgarende — papir er jo som bekendt
taknemmeligt, og idealer og visioner kan altid opskrives til det utroveerdige. Men i
konfliktsituationer kan professionsetiske argumenter bidrage til at seette den offentlige
dagsorden ved at klargare, hvad professionen har som sit overordnede opdrag. Hvad
“bekender” de professionelle sig til, og hvor gar graenserne for, hvad de vil vaere med
til?

Men en etisk vending rummer ogsa sine svagheder. For hvordan afklarer men
egentligt et etisk grundlag for en professions arbejde? Hvordan bliver man enig om,
hvad man er enig om? Hvordan findes det almene eller faelles? Risikerer man ikke i
denne proces at konstruere de forskelle og konflikter, som intentionen var at undga?
Jens Erik Kristensen refererer i sin analyse af begreberne social ssammenhangskraft og
social splittelseskraft (Kristensen 2007) til Lars Henrik Schmidts analyse af “’det
gemene”. Pa tysk kan det bade betyde det felles og det nedrige. Gemenheden er det
konfliktuelle badnd mellem mennesker, som ikke erfares og formuleres som konflikter
mellem nogen om noget. Det vi ikke er uenige om. Men i det gjeblik gemenheden skal
formuleres, kan den blive gemen i betydningen nedrig. Vi formulerer forskelle, som
ogsa verdisattes forskelligt. Noget og nogle bliver anderledes — og bedre end andet og
andre! Hvad, der skulle have skabt sammenhang, skaber splittelse.

| forbindelse med den etiske refleksionsevne, som vi har eftersggt og efterspurgt
i denne analyse, sa ville det vare naivt at haevde, at vi ikke her at ggre med et krav om
en form for abstraktions- og artikulationsevne, der — som navnt - med stor
sandsynlighed ligger mere "lige for” for nogle studerende, end for andre. De habituelle

eller sociokulturelle forudsatningers betydning for studerendes uddannelsessucces” er
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pavist og analyseret mange gange bade kvantitativt og kvalitativt med teoretisk
baggrund i bl.a. Pierre Bourdieus feltanalyse og Basil Bernsteins kode- og
rekontekstualiseringsteori. Det gaelder ogsa specielt med hensyn pedagoguddannelsen i
Danmark (Gytz Olesen 2005, Frederiksen 2010, 2011, Bgje 2010).

De mere kultur-psykologiske aspekter af selektionen er mindre diskuterede i
forskningen. Antagelig fordi her foreligger en risiko for gemenheds- eller andetgerelse,
som man gerne vil undga. Men hvilke forskellige betydninger far det — p& “godt og
ondt” - at en stor gruppe unge, is&r kvinder, med primarerfaringer fra andre omsorgs-
0g opdragelsestraditioner end den dansk-danske (institutions-) tradition, i dag bliver en
del af den paedagogiske profession? Men hensyn til uddannelsen kan man f.eks. rette
opmearksomheden mod det krav om at kunne se sin egen andel i samspillet”, som vi
ogsd i denne analyse ger til et kriterium for evnen til etisk refleksion®. Den
”bekendelse af sine synder”, der indbygget i mange af de vestlige psykoterapeutiske
traditioner, som paedagogisk supervision hviler pa, er antageligt mere nerliggende at
involvere sig i for studerende med en (kultur-)kristen baggrund, end for studerende, for
hvem denne seerlige (semi-) religigse praksis er fremmed (Bgje 2011).

Nar det kommer til truslerne mod, hvad vi har kaldt de etiske kvalificerede valg i
paedagogisk arbejde, sa flugter de etiske overvejelser pa én gang lidt for godt og lidt for
darligt med den historiske situation, der er blevet kaldt “Historiens Afslutning” eller det
postpolitiske (Fukuyama 1992, Zizek 2008). En situation, hvor én serlig
samfundskonstruktion, markedsdemokratiet er blevet den absolutte sejrherre, og hvor
der derfor ikke leengere er forskel pa — eller grund til at diskutere forskelle mellem —
hejre og venstre. Politik er blevet til videnskab, og videnskab til politik”. Politisk
effektivitet — frem for demokratisk legitimitet — er blevet det entydige og udiskuterbare
mal for politisk succes. | en sadan situation kan et fornyet fokus pa etiske spgrgsmal —
herunder pa “banale spergsmal” som berns trivsel og voksenkontakt — ses som en
velkommen afpolitisering eller re-privatisering. Hvad barn har brug for, bliver enten en
privat bekymring eller et spgrgsmal om kalkulation, dvs. om den skannede malelige
effekt af en indsats, eksempelvis i form af langsigtede besparelser eller fortjenester pa
de sociale budgetter eller i kriminalforsorgen.

Disse trusler haenger intimt sammen med de muligheder — eller ngdvendigheder
— der knytter sig til etisk stillingtagen. I dag er liv og dgd pa nye mader blevet en
politisk beslutning (Clough 2007). Den deprofessionalisering eller konstruktion af
subprofessionelle, som den nationale konkurrencestat treekker i retning af, star ikke
alene. Den gkonomiske og teknologiske udvikling har ogsa muliggjort en

16 En formulering, der i sig selv er et eksempel p& det fenomen, der omtales. Ligesom denne note er det.
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hyperprofessionalisering af arbejdet med at understatte menneskers livskapacitet og
livspotentialer (Bundgaard & Hjort 2013). | princippet kan vi i dag alt — ogsa nasten
forleenge livet i det uendelige. Men alle kan ikke fa alt! Liv og dgd — herunder bgrns,
unges og handicappedes livskvalitet (og livsleengde) - er blevet et spargsmal om
politisk-gkonomiske prioriteringer. Kampen om adgang til avanceret omsorg er blevet
central, og hvis ikke den skal afgeres af vilkarlige privilegier eller gennem aben krig, sa
pakalder den sig en demokratisk diskussion og etisk stillingtagen.

I dag er det personlige pa ’godt og ondt” blevet politisk. Stadig nye omrader
som bgrns motion og spisevaner, der tidligere blev anset som private, bliver genstand
for politiske interventionsforsgg. Men det politiske er ogsa blevet personligt. Den
enkelte skal — som beskrevet i denne analyse — dagligt tage stilling til og handtere
komplicerede etiske problemstillinger med afgerende konsekvenser for andre
menneskers liv og udvikling.

Dermed bliver den etiske refleksion muligvis en umulighed - men ogsa en
umulig ngdvendighed.
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Sammendrag

”Som jeg ser det, er professionen kendetegnet ved at det er mennesker som vil
noget med mennesker, der er paedagoger. Man kan ikke vere paedagog uden at
have hjerte for andre. Fagligheden kendetegner ogsa en padagog. Fagligheden er i
hgj grad i fokus i tiden, og der stilles starre og starre krav til den enkeltes
faglighed, hvilket jeg ogsé synes det godt. Det er trods alt mennesker vi arbejder

med, sa vi skal jo ogsa helst vide hvad vi ger.”

Ovenstaende er et svar fra en paedagogstuderende pa spergsmalet om hvad der
kendetegner den paedagogiske profession. Begrebet “menneske” optraeder tre gange: én
gang for at pege pa ligheden mellem padagogen og dem paedagogen arbejder med, én
gang for at motivere at peedagogen skal have hjerte for andre og én gang for at motiver
at paedagogen ogsa skal vide hvad hun ggr. Samlet set indikeres et seerligt ansvar: et
ansvar for at gare det gode (hjertet) og et ansvar for at kunne ga i dialog om de gode
grunde for at gare noget. Det gentagne brug af begrebet "menneske” skaber en
sammenhang mellem de tre elementer: den saerlige position paedagogen har, etikken og
at kunne relatere sin garen til viden. Samtidigt laves der en opdeling, hvor faglighed
is@r knyttes til viden, mens professionen er betegnelse for en goren: “’det at vaere
pedagog”.

Tager vi den studerendes svar for palydende, kan vi sparge: hvad skal
paedagoguddannelsen sa indeholde? Skal den uddanne til ”det hele” eller kun til dele, fx
det den studerende betegner som “faglighed”? Den nuvarende pedagoguddannelse
kender en reekke fag og faglige elementer, herunder praktik, der tilbyder redskaber og
viden der kan bruges i en paedagogisk praksis. Derudover rummer uddannelsen faget
paedagogik, der i uddannelsesbekendtgerelsen far folgende ord med: Padagogik er
uddannelsens centrale fag, og det indgar i og forholder sig til uddannelsens gvrige fag
og faglige elementer.” Det kan man leese som en antydning af at det er gennem faget
padagogik uddannelsen uddanner "til det hele”.

Efter en gennemgang og analyse af hvordan man igennem de sidste 10 ar i
evalueringer, i styringsdokumenter og i uddannelsespraksis har tematiseret og handteret
faget pedagogik i pedagoguddannelsen®, blev jeg nysgerrig efter hvilke spor af “det
paedagogiske” der er 1 uddannelsen. Hvad er det for praksisser, forstaelser og

forestillinger om hvad der herer med til ”det peedagogiske™ der er pa spil 1 uddannelsen?

! Se rapporten: Det tavse padagogikfag.
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Jeg har brugt materiale som jeg i forvejen havde indsamlet, og jeg har saledes
ikke foretaget nye empiri-indsamlinger specielt med henblik pa besvarelse af dette
spargsmal. Ambitionen er derfor heller ikke at kunne give et fyldestgerende svar pa
spgrgsmalet, men snarere at pege pa nogle spor, der i sig selv kan vaere tankevaekkende
og der give anledning til nermere undersggelser.

I rapporten ’Det tavse paedagogikfag” vises, at evalueringsgruppen i 2002
opfordrede til en afklaring af forholdet 