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Forord

Dette kandidatspeciale har veeret lang tid undervejs.
Dog har jeg aldrig selv veeret i tvivl om, at det blev feerdigt.
Men uanset om jeg var i tvivl eller ej, var det ikke blevet
til hvad det er i dag, hvis ikke nogle fa, men meget dygtige og
sagkyndige personer var blevet en del af mit netveerk.
Derfor vil jeg gerne sige et stort tak til
Skorping Smertecenter for den brugbare veerktojskasse
I har givet mig - TAK.

Men ogsa en stor tak til min vejleder. Du har vist talmodighed
og robusthed, nar jeg har afleveret forskellige dokumenter,
som pa mange uforklarlige mdder ikke lige var til at forstd.

Jeg kan blot konstatere, at du er en vejleder med stor rummelighed, og at hjernen er en forunderlig
storrelse. ©

Lone Jensen



Abstract

This piece begins with an enlightment, in form of a case, of a problem inside the praticeorientated
period of a socialteachers education. After the case I describe, which reflections and prejudices I
met myself, and how I, with the help from hermeneutic tools, have moved from prejudice to a
knowledge on how, the problem can be developed forwards. Throughout collection data I have,
amongst others, included an evaluation of the socialteacher-education, which was made by
consultingfirm Rambgll. With the help from this evaluation [ have concluded, that the students
that are describes in the case in Rambglls evaluation, is classified as weak students. What is not
describes in the evaluation is how a professional weak practicecouncelor is described. I will

describe this in this piece.

The piece is analyzed with the help of a collection of data inside the social field and theories of

Pierre Bourdieu and Knud Illeris.

The piece shall be read as a reexamination to a problem inside the praticeorientated period of a
socialteachers education. My goal is that I, after this candidate-education, will be able to do

further work with the examination in my professional work.
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Kapitel 1: Indledning

Baggrund og motivation

I dette speciale vil jeg belyse en problemstilling indenfor den praksisorienterede uddannelsesperiode 1
paedagoguddannelsen. For jeg beveeger mig ind i specialet, vil jeg kort for leeseren praesentere min
faglige baggrund for at arbejde med problemstillingen.

Jeg blev uddannet som padagog i 2002, og har siden opnéet en bred erfaring indenfor de forskellige
kontekster, hvor pedagogen udever sin faglige profession. Min ageren i forskellige organisationer har
beriget mig med kollegaer, som har uddannet sig mange ar for professionsbachelor-bekendtgerelsen
tradte 1 kraft. Deres overskud til at tage efteruddannelse kan vere minimal, da de har rigeligt at gore
med at forholde sig til de konstante politiske tiltag, der pavirker deres daglige problemstillinger med
den mélgruppe, som de yder stotte og omsorg til. Kravet om skriftlig dokumentation er en politisk
beslutning, som kan feles sver for dem at overkomme, da det ikke blev vagtet hejt under deres
uddannelse. Derfor kan forandringen til professionsbacheloruddannelsens krav om sammenhang
mellem teori og praksis ogsd virke meningsles for dem, og jeg har ofte hort setninger som: "Hvad skal
de studerende bruge al den teori til? Den har ikke noget med vores arbejde at gore!”.

Min baggrund for problemfeltet i mit speciale blev aktiveret, da jeg valgte at leese videre til en
efteruddannelse i ledelse, og min erfaring som underviser pa padagoguddannelsen gav mig en
gjenabner til at anskue problemfeltet hos studerende og praktikvejledere. For at det ikke blot handlede
om egne anskuelser og fordomme, var jeg nedt til at lave en grundig analyse af problemet.

12010 blev jeg beskikket til censor for pedagoguddannelsen — et hverv, som jeg hver gang ser frem til,
da det er nogle spendende processer jeg mader. Under eksaminationen i forbindelse med de
studerendes praktikforleb, fremlaegger de studerende et feerdigt produkt af en proces, hvor de har
foretaget til- og fravalg, hvor de har samarbejdet om at né frem til det faerdige produkt. Men 1 rollen
som censor bliver det ogsé serligt tydeligt for mig, hvor betydningsfuld praktikperioderne, og ikke
mindst praktikvejlederrollen, har for den studerendes kompetenceudvikling ift. at finde mening og
sammenhang mellem teori og praksis. Under én af mine eksaminationer af tre studerende blev det
serligt tydeligt for mig, hvilken betydning praktikvejledningen har for de studerende, og hvilke
konsekvenser det kan have for den studerende, hvis vejledningen ikke er fyldestgerende. Jeg har valgt

at benytte denne specifikke oplevelse som en case i dette speciale, og casen skal som indledning



illustrere min vej ind i dette speciale. Casen er etisk @ndret ift. genkendelse, men de grammatiske

formuleringer er uendrede for at bevare casens validitet.

Case studie design

Tre studerende pa 7. Semester skal mundtligt forsvarer deres skriftlige projekt. De studerende bygger
deres problemformulering op ud fra Pedagogisk Fagforbunds etiske grundlag og en case fra praksis i
3. Praktikperiode, som ser saledes ud : ”Der er samling pa studen og bornene sidder og hore pad at Line
forteeller om sin tur i sommerhus i weekenden. Anders, som ofte til samlinger afbryder nar andre taler,
afbryder Line i sin forteelling og siger at han var i en forlystelsespark i weekenden. Peedagogen siger til
Anders at han md vente til det bliver hans tur til at fortcelle om sin weekend, nu er det Line der
forteeller. Anders bliver stille. Men kort tid efter afbryder han Line igen for at sige at det lyder kedeligt
at veere i sommerhus og det er meget sjovere at veere i forlystelsesparken og prove de store rutsjebaner.
Thomas, som sidder ved siden af Anders, raber at han ogsd har provet den store rutsjebane, og det var
rigtigt sejt. Peedagogen siger til Anders og Thomas at de skal vente til det bliver deres tur, ellers kan de
ikke veere til samling. Drengene bliver stille. Kort tid efter hopper Thomas op for at vise hvor hoj
rutsjebanen var og Anders griner. Peedagogen hcever stemmen og siger til drengene at det var deres
sidste chance og de nu bliver nodt til at forlade samlingen. Anders og Thomas gdr ud fra lokalet”.

Med deres oplevelse fra praksis falder de studerendes valg af problemformulering i endeligt
bachelorprojekt til eksamination:

”Nar nu fagforbundet’s etiske grundlag beskriver at peedagogens arbejde bestdr i at skabe rammer
hvor alle har mulighed for at veere med i det sociale feellesskab, hvordan kan vi som peedagoger
inkludere en subkultur, der ikke harmonerer med bornehavens normer og veerdier, i bornehavens
overordnede feellesskab?”’

Resultatet af eksaminationen formuleres skriftligt sdledes:

”Den samlede bedommelse af opgave, opleeg ved eksamen og deltagelse i eksaminationen var for alle
tre studerende karakteren 00.

Ifolge gruppens problemformulering handler eksamensgrundlaget om inkludering af en subkultur i et
dagtilbud. Gruppen beskriver i eksamensgrundlaget forskellige termer, sa som Subkultur, Lov, Etik,
Inklusion, Socialisering, Relationer og Anerkendelse. De beskrevne termer blev dog ikke i tilstreekkelig
grad anvendt til at identificere og analysere indholdet i de tre cases, som ogsa indgik i
eksamensgrundlaget, hverken i eksamens grundlaget, i de studerendes oplceg ved eksamen savel som i
eksaminationen.

De tre cases bliver i eksamensgrundlaget betragtet som eksempler pd det samme feenomen, hvor de i



virkeligheden er historier med flere forskellige peedagogiske og sociale problemstillinger. Gruppen
behandlede de tre cases som subkulturelle problemstillinger hvilket ogsa blev betragtet som en
misforstdelse af begrebet.

Overordnet set blev karakteren givet for tre preestationer hvor sammenhceng mellem teori og praksis
blev fundet utilstreekkelig”.

Min oplevelse som censor var, at de studerendes refleksioner ikke var af faglig karakter, men derimod
hverdagsbeskrivelser. Deres manglende forstéelse for teori fik deres uddybelse af begreber til kun at
forholde sig til praksis, hvor de helt tydeligt ikke forstod selve malgruppens behov og udviklingstrin.
De kritiserede ufagligt kollegaens handlemetoder fra casen, men analyserede ikke teoretisk ift.
handlemetoderne samt i forhold til organisationens vardier og struktur. Jeg blev bevidst om, at jeg var
forarget og irriteret, og senere pd dagen reflekterede jeg over, hvor stetten og vejledningen fra deres
praktikvejleder havde veeret ift. at forsta casens problemstilling og afpreve og evaluere andre
paedagogiske losningsforslag inden praktikperioden var slut. Jeg undrede mig over, hvorfor de
studerende ikke havde faet vejledning fra seminariets vejleder i at forstd de valgte begreber igennem
deres arbejde med specialet — eller havde de overhovedet taget eksemplet med pé vejledning? Og hvis
ikke — hvorfor s ikke? Da hele eksaminationen og voteringen var overstaet, spurgte jeg undrende
eksaminatoren om, hvorfor han ikke havde vejledt dem pa misforstaelserne af begreberne og
problemstillingen. Han svarede dertil, at gruppen havde veret til vejledning to gange i opstartsfasen, og
senere 1 forlebet havde de aflyst en vejledning, fordi den ene studerende skulle pa ferie i en uge, og at
han derefter ikke horte fra dem for de afleverede specialet. Denne oplevelse motiverede mig til at
undersoge, hvilke ydre pavirkninger fra de studerendes 3. praktikforlgb, der kan have indflydelse péa en

eksamenstype som casen beskriver. Mine undersggelser har fort mig frem til felgende problemstilling:



Problemstilling

Casen viser tydeligt, at den fagligt svage studerende kan komme gennem uddannelsen, uden at den
utilstraekkelige sammenhang mellem teori og praksis opdages, for 7. Semesters eksamination.
Igennem tiden er kravene til den studerende hgjnet vasentligt med sanktioner som “betankelig ved
godkendelse” i praktikforlebene (Praktikhdndbogen 2017), og ikke bestdet ved eksaminationer pa
uddannelsesinstitutionen. Kravene til rollen som praktikvejleder er ogsé hejnet, og er beskrevet fra
undervisningsministeriet. Men der er ikke formuleret nogen form for sanktioner, hvis en
praktikvejleder ikke lever op til undervisningsministeriets krav til praktikvejledningen
(Praktikhdndbogen 2017), og ikke mindst det ansvar, der folger med. Det ser jeg som et problem, nér
praktikforlebene i alt udger ca. 35% af den 3 ' ar lange uddannelse.

Rambell

Rambell udgav i 2012, pé opfordring fra undervisningsministeriet, en evaluering af
padagoguddannelsen (Rambell 2012). Formélet med evalueringen var at vurdere folgende:
“Formadlet med evalueringen er for det forste at vurdere, i hvilken grad intentionerne og mdl bag den
nye peedagoguddannelse er realiseret. For det andet skal det vurderes, om uddannelsen giver de

feerdiguddannede pcedagoger kompetencer, der deekker nutidige og til en vis grad fremtidige behov pd
arbejdsmarkedet. Endelig skal det vidensmeessige grundlag for uddannelsen belyses, herunder om

uddannelsen er tilstreekkeligt udviklingsbaseret og funderet i den nyeste forskning” (Ramboll, s. 2,
2012).

Evalueringen indeholder blandt andet en klassificering af de studerende, der beskrives som
henholdsvis: ”'(...)de dygtige, midtergruppen og de svage studerende(...)”. Ligeledes vurderer
rapporten, at de dygtige studerende har bedre forudsatninger for at knytte teori og praksis sammen, da:
“koblingen mellem teori og praksis ikke primeert sker i undervisningen, men snarere i de studerendes
hoveder”. Rapporten tilfojer, “(...) at midtergruppen og de fagligt svage studerende har fdet sveerere
ved at imodekomme de hajnede krav, der fulgte med det ogede teoretiske fokus, den store grad af

skriftlighed og det store omfang af selvstudie, som alle er elementer i den nye reform” (Rambgll, s.10,



2012). Rambell vurderer, at den fagligt svage studerende kommer igennem uddannelsen med et ganske
lille udbytte, da de har behov for et mere transparent samarbejde mellem hver praktikperiode og
uddannelsesstedet gennem hele uddannelsen. Samarbejdet skal vaere fokuseret ift. den fagligt svage
studerendes egne leringsmal. Forlgbene i1 praksis gor det svaert for den fagligt svage studerende at
koble teori og praksis sammen, og hun far af den &rsag sveart ved at finde tid til at reflektere i
praktikperioden. Fokus pa egne leringsmal mistes, og den fagligt svage studerende kan i
praktikinstitutionen blive betragtet som en billig arbejdskraft. Det kan vare svart for den fagligt svage
studerende at saette sig ud over denne rolle, og fastholde sin position som studerende. Den fagligt svage
studerende bliver sé at sige suget ned i arbejdsrollen og overtager den i for hej grad, sé der ikke levnes
plads til rollen som studerende (Rambgll 2012).

Jeg kan ud fra Rambells rapport antage, at de tre studerende fra min case kan klassificeres som fagligt
svage studerende. Jeg antager samtidig, at de har haft en fagligt svag praktikvejleder under deres 3.
praktikforleb. Men hvordan beskriver jeg den fagligt svage praktikvejleder? Jeg har researchet en del
efter skriftlig dokumentation pd en sddan beskrivelse, men den findes ikke. Dog kan den med lethed

italeseettes i feltet, og denne observation har fort mig til en hypotese.

Hypotese

Min hypotese er, at den fagligt svage praktikvejleder er uddannet for der kom politiske krav om
gymnasial uddannelse og relevant erhvervserfaring for optagelse pa pedagoguddannelsen. Derfor
vejleder, stotter og vurderer den fagligt svage praktikvejleder sin studerende i 3. praktikforleb ud fra
personlige holdninger og ikke ud fra faglige refleksioner. Det betyder, at den fagligt svage studerende
i storre grad end forventet skal tage ansvar for egen lering. For den fagligt svage studerende kan det fa

store konsekvenser for det afsluttende forleb 1 uddannelsen, hvis ikke vejledningen er fyldestgerende.

For at udfordre denne hypotese, lyder min problemformulering:
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Problemformulering

Hvilke udfordringer moder den fagligt svage praktikvejleder igennem sit vejledningsarbejde? Og

hvordan kan man fremadrettet styrke vejledningsarbejde som praktikvejleder?

For at besvare min problemformulering, vil jeg gennem specialet stille mig selv felgende tre

undersporgsmal:

1. Hvordan karakteriseres en fagligt svag praktikvejleder?

2. Hyvilke barrierer kan den fagligt svage praktikvejleder mode hos sig selv igennem
vejledningen, stotten og vurderingen af den fagligt svage studerende?

3. Hvilke magtfordrejede holdninger fra ledelsen kan have indflydelse pa den fagligt svage

praktikvejleders vejledning, stette og vurdering af den fagligt svage studerende?

Formidling og anvendelse af specialet

Primeert skal specialet indfri de lovmassige krav, der er foreskrevet i studieordningen for
kandidatuddannelsen i Laring og forandringsprocesser ved Aalborg Universitet. Sekundeart skal
specialet fungerer som en forundersggelse, hvor jeg med induktive og eksplorative undersogelser tester

min hypotese, og indkredser interessante spergsmél, som jeg efter endt studie kan afpreve i praksis.

Begrebsafklaring

Praktikinstitution/praktikvejleder

I de tre praktikperioder, den studerende skal igennem, flyttes leeringen fysisk fra seminariet til det
valgte praktiksted. Praktikstedet betegnes i1 lovgivningen som praktikinstitutionen, hvilket jeg ogsa vil
benytte gennem specialet. Praktikinstitutionen er seminariets samarbejdspartner til at synliggere for den
studerende, hvordan teori og praksis kan haenge sammen. Alle pedagogiske organisationer, som

modtager pedagogstuderende, har ansvaret for, at den studerende modtager vejledning i
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overensstemmelse med de godkendte leeringsmal for praktikperioden. Kravene til leeringsmélene oges
for hvert praktikforleb, og samtidig eges ogsé kravene til praktikvejlederens ansvar og faglighed i at
vejlede. Det er frivilligt, hvordan organisationen fordeler praktikvejlederrollen mellem de peedagogiske
medarbejdere, og eneste krav er, at vejledningen skal vare en fastlagt og kontinuerlig proces gennem
praktikforlebet ( Praktikhandbogen 2017 ). Praktikinstitutionens ledelse udpeger en praktikvejleder, og
inden praktikforlabet stopper, indstiller praktikvejlederen en skriftligt vurdering af den studerendes
udbytte af praktikperioden til seminariet. Hun kan i denne vurdering udtrykke, hvis hun er betankelig
ved bestaet praktikperiode. Efter at professionsbachelor uddannelsen er tradt i kraft kan
praktikinstitutionen ikke afgere, om den studerende har bestiet praktikperioden eller ¢j
(Praktikhdndbogen 2017), hvilket er en forandring, som er tradt i kraft samtidig med

professionsbacheloruddannelsen.

Uddannelsesinstitution/vejleder

Padagogseminariet er for den studerende uddannelsens primare base igennem uddannelsesforlebet, og
betegnes i lovgivningen som uddannelsesinstitution, hvilket jeg ogsd benytter gennem specialet. P4
uddannelsesinstitutionen foregar al den teoretiske undervisning, eksamination og uddeling af
praktikpladser samt indkald i praktikperioderne. Desuden forberedes den studerende pa
uddannelsesinstitutionen til at kunne bidrage med faglige losninger af tvarprofessionelle opgaver, fordi
det er et krav at kunne i 3. praktikperiode. P4 uddannelsesinstitutionen tildeles den studerende en
vejleder, som er ansat pd uddannelsesinstitutionen, og som folger den studerende igennem
praktikforlebet. Denne vejleder har det overordnede ansvar og beslutningskompetencer ift. den
studerendes godkendelse af praktikforlgbet (Praktikhdndbogen 2017). Fornemmer vejlederen pa
uddannelsesinstitutionen, at praktikinstitutionens betenkeligheder ved godkendelse af den studerende
skyldes darlig vejledning fra praktikinstitutionens udpegede praktikvejleder, er der mulighed for at
italesatte fornemmelsen for, at darlig vejledning har fundet sted. Der kan ikke fortages nogen form for
sanktioner mod praktikinstitutionens beslutning, om at give praktikvejlederen ansvar for en studerende
fremover. Derimod kan uddannelsesinstitutionens vejleder oph@ve praktikinstitutionens

betenkelighed, og godkende den studerendes praktikperiode.

12



Specialets opbygning

Specialet bestar af kapitel 1: Indledning, Kapitel 2: Peedagoguddannelsens forandringer gennem fem
artier, Kapitel 3: Metode, Kapitel 4: Videnskabsteoretisk afset igennem dataindsamlingen, Kapitel 5:
Teoriramme, Kapitel 6: Analyse, Kap. 7: Diskussion, Kapitel 8: Konklusion, Kapitel 9:

perspektivering.
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Kapitel 2: Pzedagoguddannelsens forandringer gennem fem artier

I dette kapitel vil jeg gennemga den relevante historiske samfundsudvikling, som gennem de sidste
fyrre ar og frem til i dag, har pavirket feltet for den paedagogiske praksis, og har haft indflydelse pa
@ndringer af pedagoguddannelsens optagelseskrav. Formalet med dette kapitel er, at give leseren et
indblik 1, hvilke ydre samfundsmessige forandringer en fagligt svag praktikvejleder kan have
gennemgaet i sin ansattelsesperiode som padagog. De samfundsmassige, ydre pavirkninger kan have
indvirkning pa, hvorfor det kan vaere svaert for den fagligt svag praktikvejleder at varetage ansvaret for
en fagligt svag studerende.

Gennemgangen starter tilbage i 70érne, da det realistisk kan forekomme, at en praktikvejleder er
uddannet 1 dette arti og stadig er fungerende som padagog. Derefter gennemgér jeg, hvad det betyder at
nutidens studerende gennem uddannelsen tilegner sig en professionsbachelortitel, og kapitlet afslutter

med et oprids af, hvordan @&ndringerne modtages i feltet.

Ar 1970
11970 er der ingen adgangskrav for optagelse pa uddannelsen. Uddannelsen har en varighed pé 3 é&r og
er ikke statsstottet. Seminarieleererne er ledere eller medarbejdere i bernehaver, og de studerende

arbejder om dagen i bernehaver og andre institutioner, og laeser efter arbejdstid.

Ar 1973

I 1973 rammer en international oliekrise ogsa Danmark, og oliekrisen forlaber sig over tre perioder
tilbage (1973 - 74, 1978 - 80 og 1990 - 91), og forer drastiske konsekvenser for den offentlige sektor
med sig. Ca. 4000 pedagoger mister deres arbejde, og de mange fyringer eger ansegningerne til
optagelse pa paedagogseminarierne. Resultatet far undervisningsministeriet til at reducere

optagelseskapaciteten, og i stedet arbejde med en reform af uddannelsen.

Ar 1991
[ ar 1991 traeder reformen af paedagoguddannelsen i kraft, og uddannelsen bliver statsstottet. Set ud fra
et politisk synspunkt, er formélet at spare 50 mio. kr. ved at indfere lennede praktikker, hvor de

studerende indgér i personalenormeringen. Uddannelsesperioden forlenges fra 3 ar til 3 % ar.
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Uddannelsesforlebet bestar af praksisdelen, som er en gvelsespraktik pd 3 mdr., samt 12 méaneders
lonnet praktik fordelt over to perioder, og praktikinstitutionerne bestemmer, om en studerende har
bestaet praktikforlebet eller ej. Ansegere til uddannelsen skal nu opfylde forskellige adgangskrav, som
for eksempel en gymnasial uddannelse og praksiserfaring, for at fa optagelse pa uddannelsen. Kravene

har til formal at forbedre den manglende skriftlige dokumentation indenfor faget.

Perioden 1997 - 2001

I perioden fra 1997 til 2001 sker der en del politiske forhandlinger indenfor peedagoguddannelsen, der i
2001 munder ud i professionsbachelorbekendtgerelsen. Fra at vaere en uddannelse, som man for 40 ar
siden bare kunne soge ind pé, hvis man havde interesse for faget, har uddannelsen gennem en arraekke
@ndret sig til forst en uddannelse med fa optagelseskrav, og nu til et krav om gymnasial uddannelse og
erfaring, som igennem uddannelsen vil indfri ECTS point, med titlen som professionsbachelor og
mulighed for optagelse pa universitet efter endt uddannelse. (Pedersen 2011). Hvad denne @ndring
vender jeg tilbage til senere i dette kapitel.

Men udover @ndringerne i optagelseskravene, uddannelsens varighed og @ndringer i praktikforleb,
forventer samfundet i denne periode, at pedagogiske metoder og udvikling dokumenteres skriftligt af
paedagogen i feltet. Det er derfor i denne periode, at paedagogen, som er uddannet for 1992, begynder at

fa sveert ved at indfri samfundets forventninger til den peedagogiske praksis.

Fra 2002 til 2014

I en artikel fra “Kristeligt fagblad” fortaeller erhvervspsykolog Henrik Hopffer, at han i sin rddgivning
til faggruppen har erfaret, at paedagogen i feltet i denne periode merker, at foreldrene, kommunerne og
regeringen stiller hgjere krav til pedagogens praktiske og skriftlige arbejde, samtidig med, at bernene
bliver mere uopdragne (Hopffer, 2005).

Erhvervspsykolog Henrik Hopffer forteller:

I bornehaven mader du op med dine evner som menneske og skal lose nogle forskellige pcedagogiske
opgaver med andre. Det betyder, at konflikter korer i ring og bliver til, at Agnes er en darlig peedagog
og underforstdet et ddrligt menneske. Det gor konflikten sveer at lose” (Kristeligt Fagblad, 2005).

Hans erfaring med faggruppen er, at fordi pedagogen tager sin personlighed med pé arbejde, kan det

vare sveart at tage afstand fra konflikterne, ndr man har fri.
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Citatet og Henrik Hopffers erfaring understottes af en artikel i paedagogernes fagblad ”Bern og unge”.
Fagbladet udgives af peedagogernes fagforbund BUPL, og artiklen beskriver samme darlige
arbejdsmilje som erhvervspsykolog Henrik Hopffer fortelling. Det darlige arbejdsmiljo sammenholdt
med de ggede krav fra foreldre, kommune og regering i dette tidsrum, skaber et alt for stort pres pd den
enkelte pedagog i feltet, og forarsager stigninger af fyringer blandt pedagogerne. Fyringerne stiger
markant med 14 %, og alene 1 2004 fyres der 2142 padagoger. Afskedigelsesstatistikken for 2005
viser, at to ud fem fyringssager sker efter et laengere sygdomsforleb, som er opstaet efter
samarbejdsvanskeligheder og/eller sygdom. I 2014 indferer regeringen en ny skolereform, som blandt
paedagoger og laerere skaber bekymringer omkring deres fremadrettede arbejde. Pedagogernes
fagforbund BUPL frygter, at 2.000 — 3.000 padagoger vil miste deres arbejde. Der bliver ikke tilfort
flere ressourcer til faget, og konsekvenserne af de mange fyringer efterlader dybe spor af et dérligt
arbejdsklima i mange institutioner. Det dérlige arbejdsklima og stigende fyringssager bliver af BUPL
betegnet som en nervekrig, hvor bagtaleri og mobning skaber store, personlige konflikter blandt
medarbejderne. BUPL understreger, at konflikterne praeger den daglige, pedagogiske praksis (Nielsen,
2006), og for nogle peedagoger far det sa store psykiske konsekvenser, at det medferer depressioner og
lavt selvvaerd, som munder ud i et leengere sygdomsforleb. I BUPL'S artikel fra fagforbundets fagblad
”Born & Unge” (2006) fortaeller konsulenterne Thomas Thorndahl og Maximillian Kromann fra
konsulentfirmaet "Mindmover”, om deres erfaring med personaletraening blandt paedagoger. De
beskriver arbejdsklimaet som koldere end Nordpolen, samt at paedagogerne med hver deres forskellige
holdninger bekriger hinanden for at i ret. Konsulenternes erfaring med faggruppen er, at konflikterne
kan handle om bitte sma hverdagsbegivenheder, som de ikke far talt ud om. Efterhdnden vokser de sma
konflikter sig til konflikter, som i bund og grund handler om at de ikke er italesat i tide. Konsulenterne
oplever, at de pé kurser med paedagogerne kan marke en stor energi over de nye oplevelser, som
konsulenterne preesenterer dem for, men at de hurtigt glemmes nar hverdagsrutinerne starter igen.
Konsulenterne mener, at arsagen dertil er, at pedagoger, foruden at de pa arbejdet bruger sig selv
meget, kan vere meget idealistiske som faggruppe, og at konflikterne derfor kan opleves som et

personligt angreb og medarbejderne ender med at bekrige hinanden, som var det en hellig krig.
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Feltets fremadrettede paedagoger

Indenfor uddannelsesomradet munder flere rs politiske forhandlinger ud i en ny reform. Uddannelsens
krav hgjnes, sa de studerende med optagelse pa studiet fra ar 2002 efter endt uddannelse, opnér en titel
som professionsbachelor. Politisk set forventer man dermed, at kunne hejne det peedagogiske felts
faglighed i de studerendes egenskab af hojere faglighed, og samtidig tilegnelse af viden og
skriftliggorelse.

Men hvad indebarer det, at nutidens padagoger berer titlen som professionsbachelor? Det indebarer
bl.a. at ekspertviden bliver politisk accepteret og anerkendt, da faglig italesattelse og dokumentation af
tavs viden &bner dore til ekonomiske bevillinger fra politikerne (Zre, 2006). Efterhdnden som dette
kapitels historiske forleb skrider fremad, bliver det tydeligt, at samfundets stigende behov indenfor
paedagogfagets kompetenceomréde, har indflydelse pa den politiske beslutning, om at indfere de
skaerpede krav til optagelse pd paedagogstudiet, og studiets hgjnede krav. De hgjnede krav til de
studerende vil jeg nu se nermere pa, og for at veere mere konkret, vil jeg se pa de to grundkrav i

professionsbachelortitlen, som den studerende skal indfri:

1. Erhvervskompetence til at udfere professionspraksis

Grundkravet til erhvervskompetence med en professionspraksis er, at den viden, som den studerende
tilegner sig pa uddannelsesinstitutionen, skal afpreves og vurderes i praktikinstitutionen. I
praktikinstitutionen skal den studerende reflektere over sammenhang mellem teori og praksis i en
dialog med praktikvejlederen. De finder frem til en fzlles forstdelse af, hvordan kernefagligheden kan
udtrykkes pé et refleksionsmassigt og teoretisk niveau, som den relevante mélgruppe har behov for. I
den 3. praktikperiode indgar den studerende i normeringen, og det forventes, at den studerende kan
udfere padagogisk praksis pa lige fod som sine kollegaer. Derfor skal den studerende i dialog med
praktikvejlederen kunne reflektere over organisationens malsetning, verdier og samarbejdspartnere,
saledes at den studerende far en helhedsforstéelse for, hvordan professionens kvalitet kan opretholdes i
det personlige, det sociale og de mellemmenneskelige organisatoriske system, som praktikperioden

indvier den studerende i (Lauridsen, 2003).
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2. Studiekompetence til fortsat videreuddannelse

Titlen har forbedret pedagoguddannelsen og paedagogfaget internationalt set ift. ECTS - pointsystemet.
Titlen far uddannelsen pa et akademisk og teoretisk niveau, og giver studiekompetence til fortsat efter-
og videreuddannelse. Uddannelsesinstitutionerne fér tilknytning til forskningsmiljeer, og med tiden kan
den tavse viden blive italesat, da sterre skriftlighed er et krav, som prioriteres hejt i titlen som

professionsbachelor. (Lauridsen, 2003).

Felles for begge grundkrav er, at den studerende i samarbejde med praktikvejlederen, udarbejder et
praktikdokument, som fungerer som en systematisk erfaringsopsamling og et refleksionsvarktej til at

opné egne leringsmél. Dokumentet bestér af den studerendes egne skriftlige leeringsmaél, og beskriver:

* Hvad er mine leringsmal?

* Hvorfor vil jeg na disse mal?

* Hvordan vil jeg indfri mine mal?
De skriftlige leringsmal kreever at dialogen mellem den fagligt svage studerende og den fagligt svage
praktikvejleder foregar pa et fagligt niveau. Men det kan vere svert for den fagligt svage
praktikvejleder at reflektere hojt pé et fagligt niveau, og det kan resultere i, at den fagligt svage
studerende ikke far ovet sig tilstreekkeligt i at reflektere hojt og 4 udviklet sin personlige - og
professionelle faglige identitet (£re 2003). Hvordan de hegjnede krav til pedagoguddannelsen bliver
modtaget i praktikinstitutionerne, hvor de studerende skal finde sammenhang mellem teori og praksis,

vil jeg komme ind pa i naeste afsnit.

Aktorernes mening om de hegjnede krav i uddannelsen

Hos aktererne i feltet kan det vaere svert at se formalet med de hgjnede krav i uddannelsen, set ud fra et
samfundsperspektiv, hvor samfundets krav og behovet for offentlige omsorgs- og serviceopgaver er
steget, og derfor skal leveres af en kvalificeret og menneskelig relation (Hansen, Poul E. 2003).

De hgjnede krav burde blive modtaget med stor anerkendelse i feltet, da de nye peedagoger fremadrettet

vil kunne tilfore feltet flere ressourcer. Men i stedet skaber de hgjnede krav blandede folelser, som
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rummer bade modstand og positive forventninger. Der bliver udtrykt meninger som:

* "De kan ikke det samme som os!”
* "Det er da for ddrligt, at de ikke ved noget om(...)”!
* "Hvordan skal de da nogensinde kunne lose opgaverne pd vores omrdder?”
* "Er de mon bedre end os?”
* "Det er dejligt, at der sker noget nyt pa uddannelsesomradet, jeg har altid selv manglet mere
viden om (.....)!
* "Bare de nu vil soge inden for omradet her, vi kunne godt bruge nogle nye vinkler pd (....) !
(Hansen, Poul E. 2003, s. 145).
Poul E. Hansen har i mange &r selv varet praktiker i pedagogfaget, og han mener, at faget er praeget af
en kultur, hvor man foretraekker at snakke frem for at skriftliggere iagttagelser. Han beskriver det

saledes:

”Som mangedrig praktiker, md jeg klart erkende, at pedagogfaget er et “snakke- og fornemme-
fagomrade”. Peedagoger taler meget, fornemmer meget, og sanser meget. Men vi far problemer, ndr vi

skal have det ned pa papir for at formidle det videre til en storre kreds” (Hansen, 2003, s. 148).

Til citatet skal tilfojes, at paedagoger, ifelge P.E. Hansen, besidder en hej grad af tavs viden, som de
ynder at opfatte som vaerende et @reskodeks for pedagoger (Hansen, 2003). P.E. Hansen uddyber ikke
yderligere, hvad han mener med @reskodeks. Skal jeg forstd det ud fra min praksiserfaring, vil sige, at
ndr en pedagog ikke formdr at italesette den tavse viden og koble teori pd praksis, kan en
bortforklaring blive, at det er en intuition, som man efterhanden udvikler indenfor faget igennem sin
praksis. Med denne bortforklaring undviger peedagogen at skulle koble praksis pd padagogiske teorier
eller samfundsproblematikker. Hvordan min forstéelse fra praksis kan kobles pa teori vil jeg afpraove i

specialets analysedel.

Opsummering af problemfelt
Jeg starter specialet med en Case fra mig egen praksis, hvor jeg i rollen som censor meder en folelse af
irritation og forargelse hos mig selv. Folelsen far mig til at reflektere, og jeg nér frem til, at jeg har en

fordom om, at praktikvejledere oftest ikke statter og vejleder deres studerende fyldestgerende.
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Jeg vaelger at udfordre min fordom, og opstiller min hypotese med fokus pa den fagligt svage
praktikvejleder. For at na frem til min problemstilling forholder jeg mig til en rapport fra
konsulentfirmaet Rambell, hvor de klassificere de studerende, og hvilket udbytte, de studerende har af
deres praktikperiode. Rapporten konkludere, at de fagligt svage studerende i praktikinstitutionen kan
blive betragtet som en billig arbejdskraft.

Rapporten evaluerer ikke pd praktikvejlederens indflydelse pa, om den fagligt svage studerende bliver
opfattet som billig arbejdskraft. Eller en klassificering af praktikvejlederens faglige indsats overfor den
studerende i praktikperioden. Efter gennemlesning af Rambells evaluering konkluderer jeg, at casens
studerende kan klassificeres som fagligt svage studerende. Jeg antager, at casens studerende i deres 3.
praktikperiode har haft en fagligt svag praktikvejleder.

Jeg undersoger hvilke historiske forandringer, som faget har veret udsat for siden 70 erne og frem til
2014, og finder frem til, at uddannelsen og optagelseskravene har @ndret sig markant, hvilket kan
skabe en stor forskel pa pedagogernes ageren i praksisfeltet.

Jeg finder frem til, at faget siden 70 erne har gennemgéet voldsomme nedskaringer pd grund af
samfundsmessige problemstillinger. Til trods for nedskaringerne, er kravene fra regeringen samt
kommunerne og malgruppens netvark steget vasentligt. Her kan bl.a. nevnes, at skriftligt
dokumentation er blevet et krav.

Jeg finder ogsé frem til, at nedskaeringerne og de stigende krav i nogle praktikinstitutioner, kan have
forarsaget et dérligt arbejdsmilje. Det darlige arbejdsmilje kan resultere i, at konflikter i feltet kan blive
meget personlige, og konflikterne kan besta af en nervekrig, hvor mobning og bagtaleri kan have
drastiske konsekvenser for den enkelte peedagog.

Jeg kommer frem til, at kulturen i praksisfeltet hidtil har haft et praeg af at veere en snakkede- og
fornemme- kultur, hvilket har forarsaget, at faget bestér af en hej grad af tavs viden, som paedagogerne
ynder at opfatte som et @reskodeks for paedagoger. Hvad der menes med “aereskodeks” uddybes ikke
narmere, men star dbent overfor laeseren af forestille sig. Jeg giver mit bud pé, hvordan @reskodeks
kan forstds, og vender tilbage til betegnelsen i min analyse.

Jeg finder frem til, at uddannelsen i praksisfeltet bliver modtaget med blandede folelser, hvilket kan
skabe en opdeling blandt peedagogerne.

Med denne opsummering af mit problemfelt vil jeg bevage mig videre til en gennemgang af specialets

metodiske fremgangsmade.
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Kapitel 3: Metode

I dette kapitel vil jeg redegere for, hvordan og hvorfor jeg har benyttet kvalitative
dataindsamlingsmetoder: Case studie design og den kvalitative interviewform, og jeg vil forholde mig

kritisk til mit valg af teoretikere.

Case studie design
Som jeg beskrev i indledningen, benytter jeg i specialet en case fra min egen empiri som censor. Casen

benytter jeg som et udgangspunkt for den forundersogelse, som specialet skal fungerer som.

Interview

Som interviewform har jeg benyttet den kvalitative interviewform, hvor jeg hos de valgte informanter
soger deres karakteristik af den fagligt svage praktikvejleder (Launse & Rieper 2000). Mine interviews
bestar af tre informanter, som enkeltvis er blevet interviewet én gang. Informanterne har
ledelsesstillinger indenfor paedagogiske uddannelsesinstitutioner. De har pa forhand modtaget en
interviewguide (Bilag 6), og til registrering af interviewene er benyttet en diktafon. For at bevare
interviewene s valide som mulig under transskriberingen, har jeg bestraebt mig pa at skabe overgangen
fra tale diskurs til skriftlig diskurs s& sammenha@ngende som muligt. Ved utydelig tale vil der i
transskriptionen sta: (utydelig tale). Uafsluttede s@tninger, usammenhangende udsagn og korrekt
komma/punktum tegn har jeg fravalgt at @ndre. Jeg har udeladt for mange gentagelser, emotionelle
aspekter af samtalerne og ben@vnelse af personernes navne. To af interviewene var telefoninterview,
hvilket gjorde transskriberingen besverlig pga. darlig lyd, mumlen, og at den ene informant kerte i tog

under interviewet.

Teoretiske afsat

Til analyse af min problemformulering har jeg valgt to teoretikere, Pierre Boudieu og Knud Illeris. De
har begge en socialkonstruktivistisk tilgang til deres teorier. Pierre Bourdieu levede fra 1930 til 2002,
og trods at hans observationer af den sociale ulighed, som uddannelsessystemet reproducerede i
Frankrig, er observationerne stadig relevante og brugbare i nutidens analyse af det danske
uddannelsessystem. Knud Illeris er professor i livslang lering. Han er staerk inspireret af Jean Piaget,

og har videreudviklet Piagets teori om assimilativ og akkomodativ lering. Foruden at nevne Jean
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Piaget i sin bog: "Laering”, gengiver han en del forskellige teoretiske retninger og teoretikere, som gor

det sveert at gennemskue, hvornar hans egen teori beskrives, og hvornar han gengiver andres.
Begge teoretikere har begge udgivet meget faglitteratur, der er blevet oversat til andre sprog.

Felles for begge teoretikere er, at deres grundantagelse er, at individet forseger at forstd og skabe
mening pa et kognitivt og psykodynamisk plan, si det kan fungerer som det forventes i det samfund,
det bevaeger sig i. De er enige om, at individets indsigt, tankegang, sprog og kropslige funktion styres

og udvikles kognitivt.

Felles for dem begge er ogsa deres holdning til, at magtforholdene i samfundet er ulige. De mener, at
det er samfundets voksne og magthaverne, som afger, hvad der er bedst for bern og
uddannelsesdeltagernes nermeste udviklingszone. Illeris er skeptisk overfor den kulturhistoriske
tradition, hvor de voksne og magthaverne afger, hvad der er bern og uddannelsesdeltagerne nermeste

udviklingszone. (Illeris, 2006).

Bourdieu beskriver det psykiske systems ageren 1 samspil mellem andre psykiske systemer, og nevner
at de psykiske systemer med hver deres folelser, tanker og handlinger keemper om magten i det spil, der
udleves 1 feltet. Men han beskriver ikke hvilke folelser, tanker og handlinger der kan vaere pa spil, og
hvilke konsekvenser det kan have, nér flere psykiske systemer interagerer om magten i feltet. Denne

mangel hos Bourdieu finder jeg i Illeriss teori om lering.
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Kapitel 4: Videnskabsteoretisk positionering i dataindsamlingen

I dette kapitel vil det fremgé, hvilke videnskabsteoretiske verktejer jeg benytter igennem specialet.
Mine videnskabsteoretiske verktejer har stor betydning for mit speciale, fordi jeg anskuer specialet
som en forundersggelse til et videre forleb. Med de videnskabsteoretiske varktejer bliver min forud
indtagelse ift. en problemstilling udfordret til at se problemstillingen fra andre optikker, og dermed
abner det ogsa op for en bredere undersggelse efter endt uddannelse. Men samtidig skal mine
videnskabsteoretiske varktajer ogsa stette mig i at holde fokus pa den problemformulering, som jeg

har valgt at belyse 1 dette speciale.

Ontologisk og epistemologisk forstielse

Den hermeneutiske tilgang er med til at danne en ontologisk og epistemologisk forstéelse for specialet.
Den hermeneutiske tradition er en forstaelsesorienteret tilgang til at tolke og forstd den verden, vi er en
del af. Ved at arbejde ud fra den hermeneutiske tradition, bevidstgeres og udfordres min for -
forstaelse, fordi jeg med dette vaerktoj kan beskrive, forklare og forsta. Arsagsforklaringer bliver min
nye viden, hvor jeg ser pa ydre pavirkninger som en del at menneskets subjektive handlinger (Gadamer
1986).

Hermeneutikken har flere retninger, og den jeg vil benytte som en tilgang til mit speciale, er den

filosofisk retning, som er grundlagt af Hans Georg Gadamer.

Den filosofiske retning tager udgangspunkt i, at vores livsverden danner grundlag for den made, vi
forstar omverden pé, og at sproget har stor indflydelse pa, hvordan vi forstar omverdenen. Til forskel
for positivisterne, som anser forskeren som en objektiv agent, mener Gadamer, at forskeren (vi) altid
vil vaere subjektiv, da vi aldrig starter pd bar bund, nér vi forseger at forsta noget. Ifolge Gadamer har
vi allerede en fordom om det vi vil undersoge, og betegner fordom som forudforstaelse, og ser det som
den viden, vi bringer med os nér vi fortolker noget, vi er uvidende om, ud fra det, vi har en viden om.
F.eks. har jeg, med min subjektive erfaring indenfor paedagogfaget, en fordom/forudforstdelse om den

fagligt svage praktikvejleder, som jeg bringer med mig ind i specialet.
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Vores fordoms indflydelse pa helhedsforstaelsen er, ifolge Gadamer, et faktum, som vi ikke kan
komme udenom, og derfor vil forskeren altid vere subjektiv i sine undersegelser. For at vi skal na til en
helhedsforstéelse af vores fordom, bevager vi os 1 vores undersggelser, i en hermeneutisk cirkel. Det er
et meget centralt begreb i den hermeneutiske tradition som definerer, at en enkeltdel kun kan forstas ud
fra sin helhed, og at helheden kun kan forstés, hvis alle enkeltdele er forstiet. (Gadamer 1986).

Cirklen bestar af to dimensioner: sproget og historien.

Sproget hjelper os til at italesatte den fordom, vi ensker at undersege. Vi bidrager med forskellige,
enkelte dele, for igennem forstielsesprocessen at skabe en helhedsforstaelse mellem de enkelte dele, sa
det giver en sammenhang, som vi kan forholde os til. Sproget og de traditioner, vi er opvokset i, har
stor indflydelse pa vores erfaring og erkendelser, og derfor ogsé pa vores fortolkning og
forstaelsesproces i cirklen. Igennem processen i den hermeneutiske cirkel hensetter vi os selv i de
samtaler, tekster og fortolkninger, vi gér dialog med. Ved at ga i dialog med tekster, som ikke kan give
svar tilbage, bliver det leeseren, som fér teksten til at tale. Og teksten svarer ud fra den erfaring og
erkendelse, som laseren besidder.

Gar vi 1 dialog med andre mennesker for at udtrykke vores fordomme, benytter hermeneutikken
begrebet dialektik. Dialektik er en erkendelsesteoretisk metode, hvor der i samtalen gennem sporgsmaél
og svar findes en fzlles forstdelse om, hvad der er sandheden. At fore en samtale er ifelge den
sokratisk- platoniske dialektik en kunst, hvor udeveren formér at fastholde sit fokus og forholde sig
aben overfor svar, som taler imod udeverens fordom. At fere en samtale kraver, at samtaleparterne
ikke taler forbi hinanden, og at samtalens struktur er spergsmél og svar, hvor man sikrer sig, at
samtalepartneren er med. Man formér at lytte til det fortalte, og ikke argumentere den anden i s&nk,
bare for at {4 ret i samtalen. At fore en samtale for at finde en taber og en vinder, hvor taberen til sidst
underkaster sig og giver vinderen ret, horer ikke hjemme i dialektik. Derimod bestar dialektik i at
afprove sin mening/fordom om en sag, og finde frem til det, der taler for et bestemt synspunkt

(Gadamer, 1986).

Historien i den hermeneutiske cirkel bidrager til, at der sker en fortolkning af fordommen. Fordommen

reprasenterer noget, som udeveren af dialogen ikke kan se ud over, idet hans fordom er ud fra nutidens
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horisont, med den hensigt at sege efter en fortolkning i dialogen. Samtalepartneren - eller teksten - som
udeveren gar i dialog med, bevidstger en historisk horisont for udeveren, da overleveringen af fortidens
horisont igennem dialogen traeder frem og bliver synlig. Hvis udeveren formar at hensatte sig i
forestillingen om, hvordan fordommen kan opfattes anderledes, vil udeveren blive bevidst om det
enkelte individs méde at opfatte og tolke anderledes. At hensatte sig i den andens situation er dog ikke
ensbetydende med, at man underkaster sig den andens mening, men at der sker en udhavningsproces,
som ger udeveren af dialogen mere objektiv i sin fordom. Athangig af, hvordan udeveren af dialogen
forstar overleveringen, efterpraves fordommen, og er med til at skabe fremtidens horisont. Forstar
udeveren at etablere en formidling mellem den historiske bevidsthed og egne begreber i fortolkningen
sker der en fuldbyrdelse af den hermeneutiske cirkel — ogsé af Gadamer kaldet en
horisontsammensmeltning, som er et made mellem to forstaelseshorisonter, som skaber en ny horisont
hos den enkelte, og derved en ny forstaelsesramme (Gadamer, 1986). Den nye forstaelsesramme
rummer ikke blot en bevidsthed og forstaelse for, at et hvert individ teenker og handler ud fra den
forstaelse, der ligger til grund for det enkelte individs horisont. Den rummer ogsa det, som Gadamer

beskriver i folgende citat:

i3

(...) at bliver heevet op til en hajere universalitet, der ikke blot overvinder ens egen partikularitet,
men ogsd den andens. Her er begrebet “horisont’ relevant, for det udtrykker det suvercene udsyn, som
den forstaende person ma veere i besiddelse af. At oparbejde en horisont er altid ensbetydende med, at
man leerer at se udover det ncere og det alt for ncere; ikke for at se veek fra det, men for at kunne se det i

en storre sammenhceng og i mere rigtige proportioner” (Gadamer, s. 291,1986).

Vi bringer konstant vores fordomme 1 spil i en hermeneutisk situation, og tilegner os nutidens horisont,
fordi den reprasenterer det, vi ikke kan se udover. Men nutidens horisont kan ikke dannes uden
fortiden. Men en horisontsammensmeltning, hvor man, som citatet beskriver, bliver haevet op til en
hgjere universalitet for at tilegne sig en historisk horisont, krever en sarlig anstrengelse. Det sker ikke
blot i dagligdagens dialog med andre mennesker og tekster, og det gor den til en videnskabelig opgave,
set ud fra et hermeneutisk perspektiv. Den udh@vningsproces, udeveren opnar, krever at udeveren
haver sig udover sin egen meningsforventninger og pavirkninger af hab og frygt. I det, som Gadamer
betegner som “forstaelsens fuldbyrdelse’, opstar der en horisontsammensmeltning, idet at det enkelte

menneskes for- forstdelse/historiske horisont, medes med den nye forstéelse, og skaber en
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sammensmeltning af de to, og skaber sammen en ny forstaelse (Gadamer, 1986).

Men som for nevnt kraever en videnskabelig opgave en serlig anstrengelse set ud fra et hermeneutisk
perspektiv. Med denne viden vaelger jeg derfor at forholde mig til, hvilken forskningstype jeg er
gennem mine undersggelser. Derfor vil jeg i naeste afsnit redegere for mit valg af forskningstype, og
igennem afsnittet vil jeg ogsé vise nogle illustrationer, der forer det hermeneutiske perspektiv videre fra

dette afsnit og ind i naeste, og skal af den grund ses som en fortsettelse af dette afsnit.

Forskningstype

Launse & Rieper giver i deres bog:” Forskning om og med mennesker” forskeren et overblik over,
hvilke muligheder og begransninger, man i forskningsprocessens faser vil mede, ndr forskningen
omhandler mennesker som et handlende, subjektivt individ. Endvidere tydeligger de sammenhange
mellem metoder, forskningstyper og paradigmer i deres bog.

De opdeler forskning omkring mennesker i fire forskningstyper: den beskrivende, den forklarende, den

forstdende, den handlingsrettede.

1: Den beskrivende 2: Den forklarende

Kernesporgsmdlet er: Hvordan fordeler X sig
pdaY?

Statistiske tcellinger

Survey

Objektiv og neutral forsker

3: Den forstiende

Soger viden baseret pd den udforskedes
perspektiv

Afdcekker menneskers meninger, vurderinger
og holdninger

Har fokus pd sproget og dialogen som
medium

Forskeren md engagere sig aktivt i
fortolkningen af de udforskedes ytringer
Forskeren gennemgdr en proces, hvor
forskeren opnadr en revision af sin
forforstdelse

Kernesporgsmdlet er: Hvilke X er drsag til Y?
Kontrollerede eksperimenter inddrager
laboratorie- og felteksperimenter.

Arsager og virkninger skal veere beskrevet
gyvldigt, pdlideligt, preecist og relevant for at
give undersogelsen veerdi.

Kan de forklarende faktorer pavirkes af
menneskelig kontrol?

4: Den handlingsrettede
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Forskeren har fokus pda handling som
udviklingsform med praksis som medium
Mdlet er at igangscette leeringsprocesser i
sociale systemer

Forskeren er orienteret mod
greenseoverskridelse med de udforskede som
aktive subjekter i processen

Forskningen er indbygget i selve de igangsatte
undersogelse

Vedrorer ogsa tilbageforingsprocesser fra
tidligere forskningsresultater.



Jeg bevaeger mig igennem specialet primeart i forstdende forskningstype for at udfordre min
forforstdelse, idet jeg har fokus pa sproget og dialogen. Jeg afdekker mine informanters meninger og
holdninger, og engagerer min aktivt i deres ytringer. Den proces, jeg som forsker gennemgar, bidrager
til at udfordre min forforstéelse, og forer mig videre til den forklarende forsker igennem min
analysedel. Igennem specialet gennemgér jeg en revision af min egen forforstielse, og i 2. del af min
problemformulering har jeg udfordret min forforstaelse si tilpas, at jeg, som den handlingsrettede
forsker, kan analysere pa informanternes forskellige forslag til, hvordan den fagligt svage

praktikvejleder kan styrke sit vejledningsarbejde som praktikvejleder ( Rieper & Launsg, 2000).

Igennem undersogelserne vil min hypotese blive udfordret, og der vil foregd en udhavningsproces, der
vil fuldende min forstaelse. Nedenstaende illustration viser, hvilke udhavningsprocesser jeg opnar

igennem mine undersogelser:

For-forstaelse

\

Dialog

\

Fortolkning

¥

Ny forstaelsesramme

\

Ny fortolkning

I min dialog med aktererne er jeg stadig bevidst om at vare den forstdende forsker. Jeg benytter den
kvalitative interviewform, hvor jeg hos mine valgte informanter seger deres meninger og holdninger til
definitionen af den fagligt svage praktikvejleder (Launse & Rieper 2000). Som den forstdende forsker
er der forskellige vanskeligheder, som jeg igennem dialogen med informanterne skal vaere opmaerksom

pa, og som beskrives i nedenstiende citat:
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”En vanskelighed ved at arbejde med den forstaende forskningstype er, at folk kan have mangelfulde
billeder af de mekanismer og sammenhcenge, der faktisk styrer deres handlinger og heendelsesforlob.
Socialt liv rummer grundleggende bdde et subjektivt og kollektivt plan, som giver anledning til
sakaldte lovmeessigheder. Disse lovmeessigheder er styret af anonyme, kollektive mekanismer,
(paradigmer, markedsmekanismer, professionsinteresser, bureaukratiske regler og interesser, sociale

og materielle strukturer mv.), som kan veere mere eller mindre erkendte af de udforskede.” (Launsg &

Rieper, s. 24-25, 2000).

Med viden om citatets beskrivelser af, hvilke vanskeligheder jeg skal vaere opmarksom pa, ger jeg

brug af den hermeneutiske dialektik. Se nedenstdende figur:

Materielle og
immaterielle
strukturer / rammer

og

Bevidsthed,
sociale konstruktioner/ |
meningsdannelser

Gennem processen i cirklen er jeg som den forstdende forskningstype velvidende om, at jeg ikke kan
finde erkendelserne hos aktererne, men at jeg selv igennem udhavningsprocessen vil komme til en
konklusion og en forstaelse, som vil f4 mig som forsker pé et hgjere refleksionsplan (Launse & Rieper
2000).

I problemstillingens sidste del vil jeg som den handlingsrettede forskningstype, have fokus pd handling,
med det formal at opstille et handlingsforslag til, hvordan man kan skabe udvikling for den fagligt

svage praktikvejlederes vejledningsarbejde. Processen til denne del vises 1 nedenstdende figur:
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Refleksion

4 5
Menings- Konkret og
dannelse personlig erfaring

\

S 2

I denne del af forskning er jeg velvidende om, at mine forslag til forandring for aktererne kan blive

medt med modstand, da forslagene sigter mod at @&ndre akterernes praksis, og derfor vil foles som

grenseoverskridende.

“Kernesporgsmadlet i den handlingsrettede forskningstype er: ”Hvordan udvikler lokale aktorer

indsigter og handlinger ud fra viden, som tilegnes/formidles under forskningsprocessen? ”(Launsg &

Rieper, s. 29, 2000).

Som citatet beskriver, er det vigtigt at jeg forer den handlingsrettede forskningstype helt igennem.
Derfor skal jeg foretage en formidling af mine undersogelse til aktarerne, og fremlegge mine forslag til
forandring af deres praksis. Derved kan de stille spergsmal, og med deres tilbageforte viden kan jeg
foretage eventuelle justeringer ud fra de konsekvenser, der kan opsta i det lerings- og handlingsforslag
jeg fremlaegger ( Launseg & Rieper 2000). Det bliver dog ikke aktuelt i dette speciale, da specialet
fungerer som en forundersogelse til et fremtidigt projekt, og derfor fremlaegger jeg ikke mine forslag til

@ndring af deres praksis i dette speciale.
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Kapitel 5: Teoriramme

I dette kapitel vil jeg gennemgé de begreber fra Pierre Bourdieu og Knud Illeris, der har relevans for
dette speciale. Kapitlet er opbygget saledes, at jeg forst gennemgar folgende af Pierre Bourdieus
begreber: habitus, kapitaler, felt, doxa og illusio.

Derefter gennemgar jeg Knud Illeris begreber om, hvad laring er ifelge ham, og hvordan hans
leringsdimension har indflydelse pé lering. Knud Illeris’s teori om, hvordan der kan opstd modstand
ift. leering, og hvordan modstanden kan pavirke laeringen i en forkert retning, sé risikoen for fejllaering

kan opsta, bliver afslutningen pé dette kapitel.

Praktikinstitutionens spilleregler set ud fra et sociologisk uddannelsesperspektiv.

Pierre Bourdieu (1930-2002) var fransk filosof, antropolog og professor i sociologi, og var meget
optaget af det enkelte individs sociale undertrykkelse. Hans fokus var blandt andet rettet mod,
hvorledes samfundsmassige hierarkier i uddannelsessystemet via sproget og legitimerede kapitaler
styrer, hvem der har steorst mulighed for at komme videre i uddannelsessystemet og dermed ogsé 1
erhvervslivet. Bourdieu anerkendte, at uddannelse giver lering, men mente, at uddannelsessystemet i
Frankrig reproducere en magt i samfundet, hvor det bedre borgerskabs dannelse, sprog, pakledning og
adfeerd under trykkede det lavere borgerskab fra start af skolen og videre igennem hele
uddannelsessystemet. Derved blev uligheden i samfundet opretholdt. Gennem undersogelse af
universitetets indre liv fandt han arsagerne til uligheden og i hans teorier betegnede han det som

symbolsk vold (Prieur & Sesroft, 2006).

Hans undersogelser fokuserede pd, hvordan uligheden mellem franske berntift. den baggrund, de hver
iser kom fra, og opdelte baggrundene i1 arbejder- bondemiljoet og det bedre borgerskab. Han fandt
frem til, at forskellene mellem miljeerne skabte en stor greft mellem bernene, lererne og foreldrene
allerede fra start af skolen og videre pa universitetet, idet der allerede fra skolens start skete en
selektionsproces imellem bern fra arbejder- og bonde miljoet og bern fra det bedre borgerskab.

Selektionsprocessen skete ubevidst mellem laererne, som igennem artier havde fremelsket et felt, hvor

1 Bourdieu omtaler det enkelte individ som 'agenter’. Jeg omtaler det enkelte individ som barn og
studerende for at skabe sammenhang i opgaven.
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lererens opfattelse og karakteristik af den enkelte elevs habitus var styrende i undervisningen (Wilken
2014). Helt fra start af skolen meadte bern fra det lavere borgerskab en oplevelse af utilstraekkelighed
ift. at afstemme skolens virkelighed, og skulle starte helt forfra i deres leering, hvorimod elever fra det
bedre borgerskab madte en genkendelighed og indtog skolen med en afslappet adfaerd. Larernes skjulte
sorteringsmekanisme pregede bernene sa radikalt, at det pdvirkede dem i deres senere valg mellem
arbejde og uddannelse. Bourdieus forskning og udarbejdelse af teorier blev foretaget i 70 erne i
Frankrig, og har siden haft stor indflydelse pa det uddannelsessystem, som demokratiske lande
vedtager (Prieur & Sestoft, 2006). Jeg finder Bourdieus teorier relevante for min problemstilling, bade
ift. Rambells rapport med kategorisering af de studerende og ift. den svage praktikvejleders

begransninger.

Habitus

Bourdieu gor i sin teori om habitus op med dualismens2 forstaelse af habitus, idet han modsat
dualismen ser individets fysiske og psykiske system som en helhed af mentale skematiserede
dispositioner. I praksis kan individets fysiske og psykiske system ikke handle hver for sig, Kroppen kan
foretage handlinger, som endnu ikke er bevidstgjorte. Bourdieu anskuer habitus som et socialt
feenomen og et sat af subjektive dispositioner, som tilsammen skaber en personlighedsstruktur. Habitus
er et produkt af socialiseringen, og is@r de forste ar 1 barnets liv har stor betydning for, hvordan det
gennem livet indgdr i samspil med omgivelserne. Opbygningen af habitus er en livslang proces i at
udvikle den praktiske sans, og sker ved at individet spontant reagerer pa ydre pavirkning. Ubevidst og
ureflekteret imiterer individet pdvirkningerne for efterhanden at internalisere dem i mentale

dispositioner.

”(...)habitus er et system af varige dispositioner, af strukturerede strukturer, som er egnet til at fungere
som strukturerende strukturer, i den forstand at disse dispositioner genererer og strukturerer
forestillinger og praksis. Dermed kan forestillinger og praksis fremstd som regelmeessige uden at veere
fuldt tilpasset deres mal, uden at det har veeret opstillet som et bevidst mal” (Prieur & Sestoft, s.39,
2006).

2 Dualismen indenfor filosofi haevder, at krop og sjel er to fundamentalt forskellige substanser,
der hver for sig er til, hvilket Bourdieu med sit habitusbegreb forsgger at modbevise. (Wikipedie
2016).
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Individets fysiske og psykiske system ses som en helhed af mentale skematiserede dispositioner. For
hvert praktisk mal det bevidst rettes mod, aktiveres de ubevidste mentale dispositioner, og danner nye
brugbare dispositioner. Igennem sanseiagttagelse og sanseindtryk opbygges og integreres ydre
pavirkninger og klassificeres i forskellige mentale dispositioner. Individet tilegner sig et sat af
dispositioner som danner individets virkelighedsforstaelse og dermed ogsé individets valg af folelser,
tanker og handlinger. Individets mentale skemaer udvikles til en ikke refleksiv praktisk sans, en sakaldt
tavs viden, der uden verbalt sprog indlejres 1 kroppen. Individet reagerer spontant uden at forholde sig
til og bevidstgere andre alternative handlemuligheder og regler. Ubevidst styrer habitus individet ind i
situationer, som bekrafter tidligere oplevelser, og forhindrer individet i at bevage sig ud i lignende
situationer. Dermed skaber habitus hos individet en realitetssans og fornemmelse for egne

begraensninger (Prieur & Sestoft, 20006).

Kapitaler

Habitus’s socialiseringsprocesser udvikler fire former for kapitaler: den kulturelle kapital, den sociale
kapital og den okonomiske kapital. Kapital er en social ressource i at indga 1 de sociale spilleregler, og
de er athaengig af hinanden og kan derfor ikke std alene. Den af kapitalerne, som er mest fremtraedende

1 socialiseringsprocesserne er den kulturelle kapital, som lgbende suppleres af de ovrige kapitaler.

Den kulturelle kapital bestar af tre tilstande: den kropslige, den institunaliserede og den objektive. Den
kulturelle kropsliggjorte tilstand anskuer Bourdieu for det primare padagogiske arbejde, og er en
adfeerd, som fra barnets fodsel bliver ubevidst inkorporeret i barnet fra generation til generation. Det er
den made familien taler pé i hverdagen, klaeder sig pa, hvordan de fejre diverse hojtider afthengig af
religion og kultur, og hvordan de holder fridage og ferier. Samtalernes emner i1 dagligdagen har stor
betydning for barnets opfattelse og forstaelse af samfundet og politik Dertil kommer, om samtaler
indeholder et hverdagssprog eller fagsprog. Man kan sige, at den kulturelle kapital er det enkelte
individs personlighed, og hvordan den udvikles er athengig af familiens ekonomiske og symbolske
status.

Den kulturelle kapitals institunaliserede tilstand viser hvilken status eller titler det enkelte menneske
har 1 samfundet. Man kan vare ufaglert arbejdsmand, selvstaendig, politiker, anerkendte akademiske
grader, adelstitler eller professionsbetegnelser. Den kulturelle institunaliserede tilstand har indflydelse

pa barnets kropsliggjorte kapital (Prieur & Sestoft, 2006). Vokser barnet op i en familie, hvor
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omsorgspersonerne og omgangskredsen tilherer det, som Bourdieu betegner som det bedre borgerskab,
indtager barnet fra start en afslappet holdning til skolens, og senere universitetets, normer og idealer.
De har i hjemmet lyttet til samtaler, set og lyttet til TV- og radioprogrammer, som har lighed med
uddannelsesmiljoets dannede sprog og holdninger, og derfor foles genkendeligt for dem. Familiens
politiske og religiose tilhorsforhold og fritidsaktiviteter ligger tet op ad uddannelsesmiljoet, og rejser er
ofte en fast del af deres ferier. Barnet fra arbejder- og bondefamilier har i hjemmet andre daglige
rutiner og geremal, vaner og traditioner, som er vasentlig anderledes end hos det bedre borgerskab.
Foreldrenes samtaler rummer et hverdagssprog, og de ser og lytter mest til TV- og radioprogrammer,
som mere har karakter af underholdning. Aftholdes der ferie kan det vaere i hjemmet, hvor familien
nyder at der kan soves lenge og at de daglige pligter er mere lystbetonede. Skal man hjemmefra kan
det veere pa camping og/eller udflugter til hjemlandets turistattraktioner og forlystelsesparker. Deres
opfattelse af den kulturelle kapitals institunaliserede tilstand anerkender titler som ufaglaert
arbejdsmand, formand, landmand eller bestyrer (Wilken, 2014). Derfor opleves skolens normer og
idealer af disse bern som en helt ny lering, og de famler sig usikkert og segende gennem feltets
forskellige forleb i at leere. Vejen til at nd malet for lering og anerkendelse fra laererne overhales
hurtigt af bernene fra det bedre borgerskab, som af lererne opfattes som mere dannede.

Den afslappede og overlegne facon, som bernene fra det bedre borgerskab indtager uddannelsesmiljoet
pa, imponerer lererne og bekraefter dem i, at de som laerer mestrer deres fag til UG. Med deres sprog
og adferd bekrafter eleverne fra det bedre borgerskab laereren 1, at han er dygtig til sit fag. En
studerende fra borgerlige hjem bliver karakteriseret som: personlig, kultiveret, intelligent, subtil (Prieur
& Sestoft, 20006).

For bern fra arbejder og bondefamilier opleves skolen som fremmed, og indsatsen for at leere foles som
en omskoling fra det de har lert i hjemmet. I den forbindelse fir den kulturelle objektive tilstand
indflydelse. Det de har leert om de kapitaler, uddannelsesmiljoet tillegger vardi, har de lert gennem
skolesystemet og ikke subjektivt. De har ikke automatisk haft adgang til beger i hjemmet i deres
teenagear, og senere pa universitetet har de et fritidsjob for at bidrage til foreldrenes udgifter pa tej og
fritidsaktiviteter, hvilket pavirker og vedligeholder deres lave status. Deres indsats opfattes negativt af
lererne, da elevens lering er en hard kamp, og deres langsomme lering modtages af laereren som at
han ikke er en god underviser. De elever, som har svart ved at mestre den kultur, som dominerer i

skolen, treekker sig stille tilbage og vedligeholder den dominerende kultur ved at forklare det med, at
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det boglige ikke lige er noget for dem. Larerne beskriver dem som omhyggelige, men middelmadige,
oprigtige, men snakkesalige og barnlige. Deres indsats som studerende bliver beskrevet som: simpel,

vulger, servil, banal, klodset o.1. (Prieur & Sestoft, 2006).

Til den kulturelle kapitals tre tilstande, tilslutter de evrige kapitaler sig som en del af habitus:
Den gkonomiske kapital er ikke, som i den kulturelle kapitals institunaliserede tilstand om, hvad man
har af gkonomisk kapital, men hvilken forstaelse og viden, som den enkelte har for betydningen penge,

vardipapirer, ejendomme og alt, hvad der kan omsattes i penge og handles med.

Den sociale kapital er det netvark og sociale kompetencer, barnet har tilegnet sig gennem livet. Det
kan vere maden, man spiser pd, hvad man spiser, hvilken livsstil/menster man er opvokset i, hvordan
man taler. Man kan sige, at social kapital bestdr af den kulturelle og ekonomisk kapital, som barnet har

investeret 1 sin habitus, og hvordan det forstér at administrere sin kapital.

Den symbolske kapital er helt fundamentalt i al menneskelig samvar. Det enkelte individ streber
ubevidst efter are og anerkendelse fra den gruppe af individer, det forseger at vare en del af (Prieur &
Sestoft, 2006). Symbolsk kapital skal oplese grenserne mellem ekonomisk og ikke ekonomisk kapital 1
et komplekst spil om, hvilke af de involveredes habitus, som har mest magt i hierarkiet. Vaerdien af

okonomisk kapital kan @ndre sig ift. til de felter, det enkelte individ bevager sig i (Jarvinen 2005).

Felt, doxa og illusio

Pé det ubevidste plan forhindres det enkelte individ i at udfordre sin habitus og stille spergsmalstegn
ved den. Dette sker i forskellige felter, hvor andre individer, med hver deres habitus agerer. De
involverede 1 feltet har det tilfeelles, at de i spillet, i/lusio, keemper om magten. Kampen betegner
Bourdieu som doxa, hvilket er en del af individets praktiske viden som jeg tidligere beskrev som en
tavs viden og bestir mere af det usagte end det sagte, og dermed inkorporeret i bdde habitus og felt.
1llusio (spillet) ligestiller Bourdieu som en religios tro — en livskraft hos den enkelte, som de

involverede har tilfzlles, og vil keempe hardt for at legitimere.

“Bourdieu understreger, at kampe i felter handler om magtrelationer, mere end det handler om feltet

selv. Faktisk kan man slet ikke deltage i kampen i et felt, medmindre man accepterer dets
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grundleggende eksistensberettigelse. Som regel vil der veere en overensstemmelse mellem strukturen i

agenternes habitus og strukturen i feltet, som sikrer, at agenten er i overensstemmelse med

feltet”(Wilken,s. 55, 2014).

Med overensstemmelserne mellem strukturerne har de involverede i feltet redskaber til at kontrollere
og bevare deres felles il/usio. Der opstar blandt feltets etablerede individer en ortodoksi — en fzlles tro,
hvor de forseger at fastfryse tiden og udviklingen, for at bevare deres plads i hierarkiet og de
kapitalformer, som de mener skal vaere legitime. De kaempende i feltet er enige om én ting — illusio er
veerd at kempe for. De investerer s meget i spillet, at de glemmer, at det er spil. I kampen forseger de
at omvende deres modstander til at tro pd deres illusio, da de feler sig truet (Bourdieu & Passeron
2006). Vil et individ deltage i feltet, mé individet respektere den grundlaeggende eksistensberettigelse.
Stilles der sporgsmal til feltets tavshed og spilleregler, opfattes det som katteri — Bourdeiu betegner det
som hetodoxi. Han mener, at spillets illusio brydes den dag, hvor spillerne begynder at tvivle pd, om
kampen er verd at kempe (Jarvinen, 2005). Dette spil sker i klasselokalet i relationen mellem lerer og
elever, elever til elever. I arbejdslivet foregar spillet ogsa pa arbejdspladser, hvor uddannelse har
@ndret faget veesentligt. At keempe om magten sker ikke som en bevidst handling i selve handlings
ojeblikket, da de involverede i dette ojeblik er for optaget af at keempe kampen. Men efterfolgende kan
de 1 deres fortellinger reflektere over handelsen, som om det var en bevidst handling. Gruppen af
individer bestemmer, hvilken egenskab eller handling, de i feltet legitimerer (Prieur & Sestoft, 2006).
De forhandler om deres plads i hierarkiet ud fra de forskellige kapitaler, som de hver is@r besidder og
byder ind med i feltet. Man kan sige, at man med sine kapitaler keemper om pladsen i de felter, man

indgér i. Margaretha Jarvinen formulerer Bourdieus doxa saledes:

“Hvert felt har sin specifikke doxa, sine common sense- forestillinger om ret og uret, normalt og
unormalt, kvalificering og diskvalificering. Alle etablerede felter tenderer mod at skabe en
naturalisering af deres egen vilkarlighed. Det mest usynlige er typisk det mest "selvfolgelige”, det der
betragtes som sa naturligt, at det ikke engang behover at diskuteres. Et felts doxa bestdr af et scet for-
refleksive, ikke- bevidstgjorte, til dels kropsliggjorte adfeerdsregler for det spil- de spilleregler,
trumfkort, forbud- som geelder pa feltet. Doxa fastholdes blandt andet gennem feltets

rekruteringsprocedurer, som i kraft af et intrikat visitationssystem (eksamenskrav, mesterlcere,
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anbefalinger) indvier og socialiserer nytilkomne i feltets doxa. Den doxabaserede socialisering er

imidlertid aldrig fuldkommen (Jarvinen, s. 356, 2005) .

Set ud fra uddannelsessystemet, reproduceres den dominerende stilling, som overklassen indtager i
samfundet. Universitetsstuderende har ulige sociale og kulturelle betingelser, som universiteterne
opretholder. Bourdieu observerede, at der i klasselokalet blev dyrket en slags karismatisk mystik, hvor
man dyrkede at idealisere interaktionen mellem lerer og studerende, og fik dannelse til at fremstd som
en slags ekonomisk gave. Om man forstod hvad laereren sagde, var der ikke fokus pa. Skriftlige
opgaver blev rettet ud fra om man kunne benytte det akademiske sprog skriftligt, og ikke ud fra, hvor
meget flid man havde lagt deri. Til mundtlige eksamener var det endnu mere, at man belonnede de
studerende, som kunne benytte det akademiske sprog hejere end de, som havde svert ved det. Dertil
kom ogsé kropsholdning, kleeder, omgangsform og tegn pa, hvad der rebede den studerendes sociale

herkomst (Prieur & Sestoft, 2006).

Laeringens betydning i forhold til praktikvejlederens vejledning

Jeg vil i dette afsnit beskrive leringsbegrebet, set ud fra Knud Illeris teori om laringstyper og
leringsdimension. Illeris gennemgar i sin bog “Laring” flere teoretiske perspektiver ift. forstaelsen af
leringsbegrebet, deriblandt Piaget, som jeg har valgt at inddrage i dette kapitel. Derefter beskriver jeg,
hvilken modstand mod lering, der ifelge Illeris kan opsté i forhold til den fagligt svage praktikvejleders

stotte og vejledning til en fagligt svag studerende.

Hvad er lzering ifglge Knud llleris?

Illeris tager 1 hans udvikling af leringstyper udgangspunkt i Jean Piagets forstéelse af leringstyperne
assimilation og akkomodation. De to leringstyper beskriver de processer, individet tilegner sig lering
pa. Ifolge Piaget sker al leering som en ligevaegtsproces i individets samspil med omgivelserne.
Assimilation er betegnelsen for de tilegnelsesprocesser, der finder sted, nér der tilfojelses nye strukturer
til allerede eksisterende strukturer, og akkomodation er betegnelsen for en omstrukturering af
eksisterende strukturer, for at de er i overensstemmelse med de nye. [ samspil med omgivelserne
adapterer individet via en aktiv tilegnelsesproces de nye strukturerer, samtidig med at det tilpasser
samspillet med omgivelserne til sine egne behov.

Flere forskere har, ifelge Illeris, videreudviklet og justeret Piagets teori. Blandt disse justeringer har
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Illeris udskilt en serlig gruppe af basale laeringstyper, som udger hans egen laeringstypologi:
kumulation, assimilation, akkomodation og transformation.

For dette speciale har assimilativ og akkomudativ lcering indflydelse pa besvarelsen af min
problemformulering, og derfor uddyber jeg disse to leringstyper og fravaelger at uddybe den
kumulative og transformative leering, da disse laeringsformer repreesenterer serlige tilfeelde af leering,

som ikke er relevante i denne sammenhang.

Den assimilative leering
Den assimilative laering er, ifolge Illeris, den laering, der sker via sanseindtryk fra omgivelserne, og

tilfojes til de allerede eksisterende skemaer. Men assimilitiv laering er preget af at vaere en
udenadslering i feerdighed, f.eks. kan assimilativ lering vaere teori til kerekort eller nar man i skolen
skal undervises i dansk grammatik eller matematiske/kemiske formler. Skal disse eksempler tilfores ny
leering, skal de allerede eksisterende skemaer forbindes subjektivt til de nye skemaer.

En assimilativ proces er ikke s@rlig energikraevende, og virker ikke sarlig truende pd den mentale
balance. Illeris beskriver: “Assilimativ lcering er i sin “rene form” preeget af en rolig og stabilt

fremadskridende udvikling, hvor leeringsprodukter opbygges, integreres og stabiliseres ~ (Illeris, s.54,
2006).

Ligeledes mener llleris, at assimilativ lcering, som han formulerer i ovenstiende citat i sin rene form”
ikke har gode vilkar i et konstant udviklende samfund, hvor refleksivitet er et krav fra samfundet til
individet. Derfor vil assimilativ lering altid vere athangig af et gensidigt samspil med den naste type

af leering, som Illeris betegner som akkomodativ lcering.

37



Akkomodativ laering
Akkomodativ lering er, ifelge Illeris, en omstrukturering af allerede lerte strukturer ved assimilativ

leering. Stér det enkelte individ 1 en ny situation, som ikke er genkendelige og derfor ikke aktiverer en
allerede eksisterende struktur, nedbrydes lidt af de gamle strukturer for at blive gendannet med nye,
men i en tilstand, som tilpasses til individets behov. Kendetegnet ved den akkomodative lering er, at
individet gennem en langere periode kan gé og tenke pa en problemstilling, uden at kunne forsta den
helt. Langsomt forstds problemstillingen, og det kan ogsa hande, at en ny lesning opstir. Den made et
problem opfattes pa er individuelt, og ikke to personer kan have den nejagtig samme opfattelse, selvom
de har modtaget den samme laering pa samme tid og sted. Derfor at assimilitativ lering tet forbundet
med akkomodativ lering, og at ingen af dem kan sté alene. Igennem samspil mellem to eller flere
individer opstar der faelles refleksioner, og der sker en omstrukturering af tidligere etablerede skemaer.
Men akkomodativ lering krever ifelge Illeris mere energi end den assimilative laering, og den kraever
ogsa at individet kan finde interesse i det, som skal leres. Det kan dog vare svert at give slip pa

tidligere tilegnede méder at gore eller italesatte situationer pa.
Illeris citerer Thomas Nissen fra hans bog ”Indlering og padagogik™ skrevet i 1970:

“Selve det akkomodative indlceringsforlob er et for individet belastende forlob, preeget af uro,

forbavselse og overraskelser og kreever et vist overskud ”(Illeris, s 56, 2006).

Trods den belastning, som akkomodativ lering udsetter individet for, er akkomodativ lering ifelge
Illeris den laering, som giver individet flere muligheder for at lose og handle pa de situationer og
problemstillinger, som det befinder sig i, fordi nutidens samfund forventer at individet kan reflektere.
Men akkomodativ lering kreever, at individet allerede har opbygget de skemaer, som er relevante for
den nye leering, og at det er psykisk motiveret for at leere. Desuden skal individet fole sig tryg i de

sammenhange og samspilsrelationer det indgér 1. (Illeris 2006). Illeris skriver:

“Men meget ofte sker der i stedet en afvisning, eller man fordrejer impulserne, sd de passer til de
udviklede strukturer og dermed kan ’klares’ ved assimilative processer, der — som tidligere pdpeget —
er mindre energikreevende og belastende end akkomodationer. Denne form for fordrejet assimilation

finder typisk sted i forbindelse med det, vi kalder fordomme, som indebcerer, at der pd et omrdde er
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opbygget en bestemt og meget ofte forkert forstdaelse, som vil veere omkostningsfuldt for individet at
opgive, og derfor fordrejer individet systematisk impulser, der modsiger dem”(Illeris, s. 168, 20006).

Hvilke arsager, der har indflydelse pd en sadan afvisning, som Illeris beskriver i ovenstdende citat, vil

jeg senere i dette kapitel komme narmere ind pa.

Knud Illeris’s lzeringsdimension

INDHOLD ] DRIVKRAFT
tilegnelse
< >
INDIVID
A
§-
=
a
\
OMVERDEN

De fire leringstyper, kumulativ, assimilativ, akkomodativ og transformativ leering, danner grundlag for
Illeris’ tre leeringsdimensioner i hans leringstrekant: indhold, drivkraft og omverdenen llleris, s. 36,
20006). Ifelge Illeris involveres dimensionerne altid, nér lering finder sted, og fungerer som leringens
fundamentale processer.

Tilegnelsesprocessen er en indre, psykisk proces, og er athaengig af individets fysiske og psykiske
tilstand, f.eks. er man normalt fungerende bdde fysisk og kognitivt, eller er der nogen handicaps at tage
hensyn til 1 tilegnelsesprocessen. Indholdet i tilegnelsesprocessen bestér af den viden, kundskaber og
ferdigheder, som individet far indsigt i, og hvilken forstielse og meninger det nar frem til samt generel
kulturtilegnelse, dannelse og metodetilegnelse. Tilegnelsesprocessen indeholder ogsé de kvalifikationer
individet opnar i forbindelse med uddannelser og kurser, hvor det tilegner sig viden, feerdigheder eller
kompetencer. Den indre psykisk proces opstir bdde som indre processer og i samspils med
omverdenen, og leres med en vekslen mellem de assimilative, akkomodative leringstyper (Illeris,
2006).

Igennem samspilsprocesserne med omverdenen tilegnes og udvikles individets personlige egenskaber,
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som f.eks. selvstendighed, selvtillid, ansvarlighed, samspilsevne og fleksibilitet. Men ogsé evnen til at
reflektere og forholde sig refleksivt til egne handlinger tilegnes og udvikles. Hvordan resultatet bliver
for denne lering er forskellig ift. det samfund og den kultur, individet er en del af. Kompetencer som
refleksion og refleksivitet er i nutidens samfund en absolut nedvendighed at have, og stiller store
forventninger til individet, bade i form af uddannelse og dannelse. I forhold til den peedagogiske
praksis er det en absolut nedvendighed, at besidde disse kompetencer, idet man ikke kun skal kunne
reflektere over handlingen i handlingen, men ogsa efterfolgende kunne se sig selv udefra i handlingen,
og med tiden opné en erkendelse for at @ndre sin praksis (Illeris, 2006). Men for at erkendelsen kan
ske, skal der hos individet vare en motivation for at lere, en drivkraft, og et indhold som interesserer
individet. Illeris betegner motivationen som en drivkraft, en psykisk energi der skal opsta for at
tilegnelsen af viden kan finde sted. Drivkraften — eller manglende — har en afgerende indflydelse pé
leeringsprocessen og resultatet af leeringen (Illeris, 2006). Men drivkraften opstar ikke kun gennem

psykiske processer, men er ogsa biologisk og genetisk betinget:

”(...)nemlig menneskets fantastiske mulighed for lcering er forankret i den biologisk og genetisk
udviklede trang til livsudfoldelse, at den i sit inderste veesen er et overlevelsespotentiale, og at den

derfor ogsd i sin udfoldelse grundleggende er lystbetonet pd linje med andre livsopretholdende
funktioner”’(Illeris, s. 91, 2006).

For at drivkraften skal vare ved under leringen, skal individet udfordres i tilpassede mangder af
leering, og det mé hverken vere for let eller for sveart indhold. Er det for svaert undgér man laering og
forsvarsmekanismer kan opsta, fordi lering fordrer bade kognitive og emotionelle funktioner. Hvis
ikke indholdet af lringen vaekker folelser af nysgerrighed og behov for at forsta indholdet, vil

leringen og erkendelsen ikke forekomme (Illeris 2006).

Modstandens effekt ved gensidig leering

Jeg vil i dette afsnit gennemga, hvordan en sakaldt afvisning kan forekomme ift. Illeris’s teori om
leering. Illeris beskriver tre overordnede former for barrierer mod leering: forsvar med leering, modstand
mod leering og fejllcering. llleris opdeler forsvar mod leering og modstand mod lcering ved at anskue
forsvar mod leering som et beredskab af subjektive, ubevidste psykiske processer, individet har

opbygget forud for en situation, og som aktiveres i selve situationen som en ubevidst barriere mod
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leering. Derimod mobiliseres modstand mod leering 1 situationer, som individet ikke kan eller vil
accepterer, og bliver til en mere bevidst modstand mod lcering. Bevidstheden sker, fordi individet fx
italesaetter situationen, eller skaber nogen indre, psykiske refleksioner, sa situationen bliver
bevidstgjort. En sddan modstand kan ogsé deles af flere individer med hver sin subjektive baggrund for
at mobiliserer modstanden mod lcering. Begge typer af modstand kan udvikle en sakaldt fejllering.

Da forsvar mod lcering ikke er relevant for min problemstilling, vil jeg ikke uddybe denne modstand
yderligere, men i stedet beskrive modstand mod lcering.

Modstand mod lcering er ifolge Illeris en proces, som sker i barnets opveekst, hvor barnets foreeldre
setter grenser for, hvilken lyst barnet ma udleve og ikke udleve, og senere i livet sattes grenserne fra
omgivelserne i skolen, uddannelse, arbejde, partner osv. Illeris anskuer modstand som et potentiale,
fordi den proces, som settes i gang, er en aktiv proces, der hos den enkelte kan ende ud med en storre
erkendelse af egne muligheder og begrensninger. Energien til at mobiliserer modstand bestar mest af
akkomodativ karakter, og der opstar i selve situationen en psykisk manifesteret og sterk folelse af
vrede, raseri eller aggression. Modstanden aktiveres nér individet stir i en bestemt situation, som det
hverken kan eller vil accepteres, fordi omgivelserne hindrer en lyst til livsudfoldelse. I nedenstaende

citat beskriver Illeris, 1 hvilke ssmmenh@nge en aktiv modstand kan forekomme:

“Der findes i ethvert menneskes udviklings- og livsforleb altid forhindringer og modstande, der ikke
uden videre lader sig overvinde og indpasse, men som tveertimod virker bremsende for udviklingen og
livsudfoldelsen. Kognitivt kan der veere tale om forhold, der forekommer uforstdelige og urimelige,
drivkraft- og samspilsmcessigt om frustrationer eller relaterede forhold, der i nogen tilfeelde kan antage

scerdeles dramatiske former” (Illeris, s. 179, 2006).

Men modstand mod lering kan ogsé vere passiv og virke blokerende for leering. Fx hvis en gruppe af
mennesker far leert, at uddannelse ikke er noget, man far noget ud af og ikke verd at engagerer sig i, er
det en passiv modstand. Eksempelvis kan det i en praktikinstitution blive en falles holdning blandt
medarbejderne, at kravene til den nyere peedagoguddannelse ikke er nedvendige, og derfor ikke veard at
engagere sig i. Men det kan ogsé vere af en mere generel karakter, f.eks. hvis man oplever en sterk
modsatning i sammenhang til det man forventer. Det kan vaere, at den studerendes udseende og
fremtreeden ikke svarer til praktikvejlederens forventning af, hvordan en kommende kollega skal se ud

samt agerer i den padagogiske praksis.
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Modstand mod laring relaterer sig til leringsdimensionens drivkraft, idet der med modstanden opstar
et manglende engagement ift. lering. Engagementet overskygges af et storre engagement mod ikke
leering, og der kan let opsta misforstaelser, hvilket i ovrigt forekommer jevnligt i dagligdagen i sma,
ubetydelige situationer, hvor vi i forskellige formidlinger kan misforstd hinanden. Vi kan dog hurtigt
rette op péd sadanne misforstdelser, uden at det far den store betydning. Men sker der en misforstdelse,
hvor indholdet af leringen ikke modsvarer den tilsigtede leering og ikke bliver opdaget, sker der en
sakaldt fejlleering, som kan vere sver at rette op pa. Fejllering relaterer sig til indholdsdimensionen 1
leringstrekanten, hvor der opstér en fordrejet assimilation pa et forkert grundlag, der bevager sig
videre uden at rette op pa de allerede udviklede strukturer ud fra den allerede eksisterende fordom.

Derved sker der ikke en akkomodation, hvilket er nedvendigt for at rette op pé fejlleringen.

Den anden voksendoms indflydelse pa praktikvejlederens leering

Ikke kun modstand mod lering anskues ifelge Illeris som barrierer mod lering. Ogsa
praktikvejlederens livsforleb kan skabe barrierer. Illeris opdeler individets lering i livsforleb, som han
betegner: Barndom, ungdom og voksendom. Voksendommen opdeler han som den forste voksendom
og den anden voksendom.

Det er den anden voksendom, der kan have indflydelse pé den faglig svage praktikvejleders passive
modstand mod le@ring, og som jeg derfor vil uddybe yderligere. I voksendommens faser bevaeger
individet sig i den livsfase, hvor det erkender, at livet ikke er uendeligt. Det er oftest ydre haendelser i
omverdenen, som pdvirker erkendelsen. Voksendommen handler i hgj grad om at beskeftige sig med
lystbetonede geremadl, og nyde den tid man har med sin partner og eventuelle bern og bernebern.
Individet orker ikke rigtigt mere konfliktfyldte problemstillinger, og vil gerne have, at hverdagen bestar
af fred og harmoni. Tager man en uddannelse eller et kursus, er det enten for sin egen personlige

tilfredsstillelse eller for at vise omverdenen, at man stadig kan lere.

42



Illeris betegner deres grundlaeggende karakteristik som:

*  Voksne leerer det, de vil lcere, det der er meningsfuldt for dem at lcere,
*  Voksne treekker i deres leering pd de ressourcer, de har,
* Voksne tager det ansvar for deres lcering, de er interesserede i at tage (hvis de kan komme til
det),
* Og voksne er meget lidt tilbajelige til at engagere sig i leering, som de ikke kan se meningen
med eller har nogen interesse i (lleris, s. 217, 20006).
Hvis det haender, at individet i voksendommen atter s&tter sig pd skolebanken, bliver det tydeligt,
hvilken elev-/lererolle det er skolet med igennem barndommens skolegang og senere uddannelse.
Individet indtager helt ubevidst den passive elevrolle, og har yderst svart ved at indtage den rolle, som
det forventes af nutidens elevrolle, hvor man har en mere aktiv rolle, og hvor man finder det
spendende at reflektere og diskutere samfundsmaessige problemstillinger med forskellige holdninger
(Illeris 2006).
Men den passive elevrolle, som individet indtager, er ikke uden modstand. Illeris beskriver modstanden

1 folgende citat:

(...) man nojes med at sta mentalt af” og veere ligeglad. Alligevel kan man sd ofte ikke lade veere med

at komme med irriterende markeringer og skabe uro, mere eller mindre demonstrativt” (Illeris, s. 183,

2006).

Men uanset hvilken modstand der er mod laring, bade aktiv eller passiv, s& anskuer Illeris modstanden
som en ressource hos individet. Men han understreger ogsé, at modstanden mod laering skal frem 1 lyset
og diskuteres og anskues fra de forskellige synspunkter, den enkelte situation far individerne til at

reagere pa.
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Kapitel 6: Analyse

I min problemstilling na&vnte jeg det paradoks, at der ikke findes nogen form for skriftlig
dokumentation pé, hvordan en fagligt svag praktikvejleder beskrives, men at det med lethed kan
italesaettes 1 det pedagogiske felt. I min dataindsamling gennemgik jeg, hvilke interview jeg har
foretaget, og jeg vil i analysen benytte udvalgte udsagn fra informanternes empiri.

Alle informanterne forholder sig i deres beskrivelser til bekendtgerelsen krav til en praktikvejlederens
ansvar, 1 at stette den studerende i at fa indsigt i den praksis, som den studerende pé
uddannelsesinstitutionen teoretisk er blevet praesenteret for. Informanternes udsagn sammenligner jeg

med specialets gvrige dataindsamling.

Besvarelse af undersogelsessporgsmal 1: Karakteristik af den fagligt svage praktikvejleder

Den fagligt svage praktikvejleder beskrives af mine informanter som en padagog uddannet for 1992,
hvor der begyndte at vaere optagelseskrav pa uddannelsen. Informanterne er enige om, at den fagligt
svage praktikvejleder introducerer malgruppens individuelle behov for den studerende i 3.
praktikforleb. Men introduktionen forbliver ufaglig, fordi den formidles med et hverdagssprog, og ikke
med sammenhang mellem praktikinstitutionens feelles mélsatning, verdigrundlag eller malgruppens

behov, set ud fra et teoretisk udviklingsperspektiv.
Et fiktivt eksempel pa, hvordan en introduktion kan vare faglig og sammenhangende kan lyde:

“Bornene skal spise det sunde i deres madpakke for de spiser det usunde”. En faglig uddybning af
denne malscetning ville veere:” I vores mdlscetning stiler vi efter en sund livskvalitet, og vi skal ogsd
indfri kommunens madlscetning om sundhedspolitik. I vores veerdigrundlag arbejder vi ud fra, at en sund

krop lcerer bedst”.

Men i stedet er den vejledning, den fagligt svage praktikvejleder giver, mere en fortelling om, hvordan
hun fornemmer og sanser de forskellige daglige problemstillinger. Hun kan tilhere den kultur, som jeg
beskrev i kapitel 2, hvor man foretrakker at snakke om sine iagttagelser frem for at skriftliggere

(Hansen, 2003). Det, at hun foretraekker at snakke frem for at skriftliggere iagttagelser til den fagligt
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svage studerende, kan resultere i, at ingen af dem far udviklet evnen til at italesatte deres tavse viden til
faglige refleksioner, som de kan koble relevant teori pa. Derved kan den tavse viden forblive en kultur,
som den fagligt svage studerende, om hun vil det eller ej, forer videre i hendes fremadrettede,

padagogiske praksis (Prieur & Sestoft, 2006 samt Wilken, 2014).
Hvordan en forteelling kan lyde, har informant 1 en beskrivelse af:

“Det vil jo veere den, der ikke er i stand til at udfordre den studerende i dialog og dbne op og gd ind i
det, men mere er sddan procedurer:” Sdadan gor vi her”, eller: ”Du skal vide, at sadan og sadan og

sddan, ikk! ” (Informant 1).
Og informant 2 beskriver de manglende kompetencer siledes:

”Og det er en vejleder, som ikke kobler teori og praksis. Det at kunne bruge nogle eksempler, enten fra
hverdagen man kobler over pd noget teori, eller teori som kobles over pd praksis, synes jeg er en god

evne at have” (Informant 2).

Med informant 1’s eksempel fremgér det tydeligt, at den fagligt svage praktikvejleder hovedsageligt
har bevaget sig i det padagogiske felt, som primert bestér af tavs viden, og i et pedagogisk felt, som
P.E. Hansen beskriver som en snakke- og fornemme kultur.

Informant 2’s forventning om, at den fagligt svage praktikvejleder kan koble teori pa praksis, viser en

manglende viden om, at dette krav kan feles som en helt ny leering for den fagligt svage praktikvejleder

(Wilken, 2014).

Den studerendes skift fra studierollen til billig arbejdskraft

Pé grund af overleveringer til den studerende, som bestér af "plejer’, og manglende kobling mellem
teori og praksis, bliver der ikke stillet fyldestgerende krav til den fagligt svage studerende, om at have
faglige fokuspunkter fra hverdagen ift. praktikdokumentet. Ligeledes bliver den fagligt svage
studerendes tidligere praktiks fokuspunkter/praktikdokumenter ikke fort videre i nuverende praktik og
videreudviklet, og dermed forbliver fokuspunkterne uindfriet. Informanterne er enige om, at den fagligt
svage praktikvejleder, grundet sit manglende kendskab til teori om leering og udvikling, har svaert ved
at overskue, hvordan den studerende kan udfordres, sd det bliver en succesoplevelse at leere og udvikle

sig fagligt (Illeris, 2006).
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Informanterne er yderligere enige om, at den fagligt svage praktikvejleder er god til at lytte og stotte
den studerende i daglige garemal, men ikke til at udfordre den studerende fagligt ved at give opgaver,
som forstyrrer den studerendes na&ermeste udviklingszone i en faglig retning. Informanternes enighed
om, at den fagligt svage praktikvejleder er god til at lytte og stette, kan selvfolgelig vaere pga. den
snakke- og fornemmekultur, den fagligt svage praktikvejleder hidtil har udevet i sin padagogiske

praksis (Hansen, 2003).
Informant 2 & 3 er enige om hvilke konsekvenser, manglerne har for den fagligt svage studerende:

(...) man begynder at beveege sig i sadan en cirkel, der hedder, at det bliver et rent arbejdsfeellesskab.
Og det kan tit veere hyggeligt og rart. (...) fordi de udfordrer jo ligesom ikke hinanden. De bliver i

hinandens comfortzone begge to” (Informant 3).

Udsagnet fra informant 3 underbygges af Rambglls undersegelse, som jeg prasenterede relevante
udpluk af'i kap. 1, afsnit 1.3, hvor rapporten vurderer, at den fagligt svage studerende i stedet bliver
”(...) en arbejdskraft og er i arbejdsrollen og ikke i studierollen”.

For at undgé denne uheldige cirkel kan man med fordel benytte forskellige metoder til vejledningen,
der kan udfordre dem begge i at bevage sig udenfor deres comfortzone. Informant 2 har et forslag til,
hvordan den fagligt svage praktikvejleder kan udfordre den fagligt svage studerendes, og dermed
’tvinge” hende til at reflektere og perspektivere.

Hendes forslag er:

”Og hvis man der ud over kan gd ind og sige:” Ved du hvad, jeg har lige lcest en artikel om det, eller
jeg kan henvise til en bog, og jeg vil anbefale dig at leese det og det kapitel, og sd kan vi diskutere eller

drofte det ved neeste vejledningstime”.

Hvorfor den fagligt svage praktikvejleder ikke indfrier ovennavnte forslag kan skyldes, at hun er et
sted 1 hendes liv, hvor hun ikke tager arbejdet med hjem, men holder fri og beskaftiger sig med de
goremal, som hun nyder (Illeris, 2006). Men hendes arbejdserfaring kan have en vasentlig rolle ift.
hvorfor hun ikke indfrier forventninger fra informant 2 til at anbefale en fagbog eller en artikel.

I kap. 2, afsnit 2.6 erkender Poul E. Hansen, at faget er preeget af en kultur, hvor man foretrakker at

snakke frem for at skriftliggere. Derfor kan man forestille sig, at en fagligt svag praktikvejleder treekker
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pa den leering, som hun har ressourcer til, fordi det er den laring, som hun kan se en mening i (Illeris,

2006).

Politiske beslutninger praeger den fagligt svage praktikvejleders indsats i vejlederrollen

Den fagligt svage praktikvejleder har igennem hendes tid som padagog veret vidne til en del
forandringer i samfundet. Forandringerne har haft stor indflydelse pa hendes ageren i feltet. I det
historiske perspektiv i kap. 2 gennemgik jeg, hvilke forandringer fra samfundet, der har @&ndret sig
vasentligt, og jeg nevnte at samfundet stiller markant sterre krav til peedagogens rolle; ikke kun som
praktikvejleder, men rollen som helhed. Forandringerne har resulteret i kommunale omstruktureringer
og nedskaringer, hvor bl.a. fyringer har stiet overst pa dagsordningen mange gange. Samfundets behov
for at paedagogerne udvikler egne kompetencer igennem efteruddannelse, har hun muligvis ikke et
behov for at indfti (Kap. 5, afsnit 5.5). Hvis den fagligt svage praktikvejleder tog uddannelsen tilbage
til oliekrisen, som jeg beskrev i kapitel 2, fordi hun ikke kunne finde et arbejde, s kan hun have taget
uddannelsen uden egentlig at veere motiveret nok til at udvikle sig yderligere i faget, efterhdnden som

kravene til faget oges (jevnfor Illeris, 2006).

Folelsen af utilstreekkelighed

Fravalget af efteruddannelse kan ogsé skyldes folelsen af utilstrekkelighed, som kan vere opstéaet i
hendes skolegang. Denne folelse kan, jevnfer Bourdieu, give hende folelsen af at skulle arbejde
vasentligt hardere for at forsta det laerte, og samtidig kan hun blive praeget af at fole sig usikker og
fremmed overfor de nye uddannelsers normer og idealer (Prieur & Sestoft, 2006). Udad til kan hun
undskylde sit fravalg af uddannelse med, at hun ikke er serlig boglig (Prieur & Sestoft, 2006).

Men det kan samtidig vare en erkendelse af, at de mange, omfattende forandringer og konfliktfyldte
problemstillinger ( Born & Unge, nr. 15, 2006), ikke skal tage for meget energi resten af hendes tid pé
arbejdsmarkedet. Hun vil muligvis gerne have, at arbejdsdagene bestér af fred og harmoni (Illeris,
2006). Dette onske opfattes anderledes af informant 2, som beskriver den fagligt svage praktikvejleder

saledes:

”(...) en, som ikke stiller krav til sin studerende. Og her teenker jeg ift. fokuspunkter, det at man ikke tor
ligesom at sige: “Her har du noget, som du skal arbejde videre med til nceste vejledningstime. Du er

nodt til at gore sadan og sddan”. Det kan ogsd veere en vejleder, der er for rummelig og for
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omsorgsfuld, som siger: “Jeg er sd sod og rar og stiller ikke krav, og vi skal bare have dét er til at

kore, og der er ikke noget, som ma gore ondt, og du ma ikke blive ked af det”.

Hvis vejledningen bliver en hyggestund, som informant 2 har erfaring med, kan den lering, der skal
ske under vejledningen, blive en lering uden faglige refleksioner. En sddan vejledning er ikke optimal,
fordi den ikke indfrier de krav, som uddannelsen stiller til den studerende. Og som jeg gennemgik i
kap. 2, er krav til uddannelsen oget i takt med samfundets udvikling. Jevnfer Illeris skaber en laering,
som ovenstdende vejledning reprasenterer, ikke de optimale forventninger til et samfund i konstant

udvikling, fordi den ikke rummer faglige refleksioner (Illeris, 2006).

Sammenfatning

Jeg har igennem undersogelsessporgsmaél 1 fundet svar pa, at den fagligt svage praktikvejleder typisk er
uddannet for 1992, og kan mangle kompetencer i at reflektere og perspektivere. De mange @ndringer,
uddannelsen har gennemgaet pa kort tid, samtidig med politiske @ndringer om nedskaringer og
omstruktureringer, kan have indflydelse pd den fagligt svage praktikvejleders motivation til at forsta
uddannelsessystemet.

At vejlede og stette den fagligt svage studerende i at koble teori til praksis kan foles umuligt for hende,
og vejledningen kan derfor besta af for meget ’snak- og fornemme”. En kultur, som den fagligt svage
praktikvejleder igennem sine mange &r i faget har ageret i, og 1 hvilken hun kan have udfert sin
paedagogiske praksis. Derfor kan denne kultur — ogsa betegnet som tavs viden, blive videregivet til den
studerende. Yderligere er der en mulighed for, at deres relation kan udvikle sig til et rent
arbejdsfallesskab.

Hvis den fagligt svage praktikvejleder valgte at tage uddannelsen i den tid, hvor Danmark var ramt af
en international oliekrise, fordi hun manglede arbejde, kan hun mangle motivation til at videreudvikle
sine kompetencer. Men hendes manglende motivation til at udvikle egne kompetencer i at reflektere
over egen praksis kan ogsé skyldes, at den fagligt svage praktikvejleder er et sted i sit liv, hvor hun
ikke vil teenke pa sit arbejde nar hun har fti.

Den manglende motivation til at udvikle sine faglige kompetencer kan skyldes, at hun kan have
oplevelser fra sin skoletid, hvor hun matte keempe hérdt for sin leering, og ikke opniede lerens

anerkendelse.
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Med karakteristikken af den fagligt svage praktikvejleder i erindringen vil jeg g videre til en analyse

pa, hvilke barriere den fagligt svage praktikvejleder kan made.

Besvarelse af undersogelsessporgsmal 2:

Hvilke barrierer meder den fagligt svage praktikvejleder hos sig selv igennem vejledningen,
stotten og vurderingen af den fagligt svage studerende?

Ogsé 1 dette undersogelsesspoargsmal vil jeg tage afsat i udvalgte udsagn fra mine informanter, og

supplere med min dataindsamling og teoretiske afsat.

Manglende genkendelighed

Det forste udsagn i dette undersogelsessporgsmal er:

“Informant 1 forteeller, at ca. 70 % af de studerende kommer fra hjem uden videregdaende uddannelse,
og derfor ikke har rollemodeller fra studiemiljoet. De kan have noget med i bagagen som gor, at de
gerne vil veere peedagog, fordi de mener de kan gore en forskel indenfor faget. Men denne bagage kan
gore, at de har personlige problemstillinger, som har indflydelse pd den lcering, den studerende skal

igennem i praktikforlobet”.

Udsagnet vidner om, at den fagligt svage praktikvejleder kan fa ansvar for mange forskellige typer
studerende. Den fagligt svage studerendes personlige problemstillinger kan vere en for stor udfordring
for den fagligt svage praktikvejleder, set i forhold til hendes manglende kompetence i at kunne
reflektere og perspektivere over sin rolle som praktikvejleder for en studerende i 3. Praktikperiode
(Informant 1,2 & 3). Grunden til, at en personlig problemstilling hos den fagligt svage studerende kan
vare en barriere hos den fagligt svage praktikvejleder i vejledningen, stetten og vurderingen af den

fagligt svage studerende, vil jeg uddybe nermere i den forste barriere:

Den fagligt svage studerendes livsvilkar og adfzerd kan vere sé vasentlig anderledes end den fagligt
svage praktikvejleders livsvilkar. Forskellen kan resultere i, at deres handlemuligheder i den
padagogiske praksis er meget langt fra hinanden, og den fagligt svage praktikvejleder moder derfor
ikke en genkendelighed i hendes handlemuligheder (Prieur & Sestoft, 2006).
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Misforstaet forstaelse af en faglig svag studerende

En anden barriere kan opsta ift. deres forskellige forventninger til at tage paedagoguddannelsen. Den
fagligt svage praktikvejleder tog muligvis uddannelsen, fordi der pa det tidspunkt ikke var
optagelseskrav til uddannelsen (Kap. 2), og den fagligt svage studerende kan tage uddannelsen for at
opna studiekompetence til fortsat videreuddannelse. I den fagligt svage praktikvejleders optik kan den

type af studerende vurderes som en fagligt svag studerende.
Informant 2 beskriver vurderingen som folgende:

”(...) at en fagligt svag studerende kan veere en studerende, som er sa teoretisk, men ikke formdr at
samarbejde. Den type studerende har vi haft herude, hvor det virkelig er op ad bakke, fordi personen
ikke har kunnet samarbejde og kommunikationen er gdet skcev, og hvor man mangler nogle sociale

kompetencer som gor, at det lige pludselig bliver en fagligt svag studerende”.

Det paradoksale i informant 2’s opfattelse af en studerende (og dermed ogsa hendes ansatte i
praktikinstitutionen) er, at i Rambells evaluering af pedagoguddannelsen er opfattelsen vasentlig
anderledes. Rambgll vurderer den teoretiske studerende som en dygtig studerende, som har bedre
forudsaetninger for at koble teori og praksis sammen i hovedet. Rambgll evaluerer, at den dygtige
studerende har storre forudsatninger for at indfri de hegjnede krav i form af skriftlighed og selvstudie

(Kap. 1, afsnit 1.3).

Forskellen mellem Rambell og informant 2’s 1 vurdering af en fagligt svage studerende kan findes 1
praktikvejlederens og den studerendes forskellige livsvilkar og skoleforleb. Den fagligt svage
praktikvejleder kan komme fra arbejderklassen eller selvsteendige, og den fagligt svage studerende fra
et hjem, hvor foreldrene har leengere videregdende uddannelser. Forskellene gennemgik jeg i min
teoriramme 1 kap. 5. Forskellen i deres forskellige viden og sproglige formuleringer kan skabe en
barriere hos den fagligt svage praktikvejleder i hendes samvar med den fagligt svage studerende. Den
fagligt svage praktikvejleder kan mede en barriere, der handler om, at hendes indsats som
praktikvejleder ikke er god nok. Derfor viser hun ikke den fagligt svage studerende anerkendelse for

den lering, den fagligt svage studerende ifolge lovgivningen skal indfti i praktikperioden.
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Den studerendes personlighed kan prage praktikvejlederes rolle som vejleder.

Men ogsa den fagligt svage studerendes adfaerd og ordforrdd kan vere en barriere hos den fagligt svage
praktikvejleder i vejledningen, stotten og vurderingen af den fagligt svage studerende. Adfarden og
ordforrddet kan have indflydelse pa, hvor i hierarkiet den fagligt svage studerende placeres i
institutionen, og kan betyde, at den fagligt svage studerende allerede fra start af et praktikforleb med
sin anderledes veereméde kan fé en dérlig start af praktikvejledningen. Som forrige citat fra informant 2
beskrev, sa kan den studerendes adfaerd og ordforrdd i informant 2’s organisation fra start blive
vurderet som en fagligt svag studerende, alene ud fra sit udseende, paklaedning og sproglige
formuleringer (Prieur & Sesroft, 2006). Fordi den fagligt svage praktikvejleder ikke kan reflektere og
perspektivere over den barriere, hun ubevidst kan mede hos sig selv, vil hun ikke komme videre i en

erkendelse, som kunne @ndre denne barriere, og give en fyldestgerende vejledning til den studerende.

Sveert at folge med i @ndringerne af uddannelsen

En barriere kan veare, at den fagligt svage praktikvejleder ikke kan folge med i de markante tiltag, der
er sket pa uddannelsen fra 2001 og til i dag. Andringerne er markante over kort tid (ifelge kap.2 er der
sket markante andringer fra 2001 og frem til i dag). Informanterne er enige om, og den fagligt svage
praktikvejleder har svert ved at forholde sig til betydningen af den nyeste @ndring, hvor de studerende
optjener ECTS point og dermed kan lase videre pa universitetet. De mange nye teorier, de studerende
skal forholde sig til i 3. praktikperiode, og det ansvar hun som praktikvejleder har for

praktikdokumenter og endelige vurdering, kan foles uoverskueligt for hende.
Informant 1 udtrykker informanternes enighed saledes:

”Sd det er vanskeligt at vide, hvad uddannelsessystemet opererer med, hvis ikke man kan reflektere og
perspektivere og scette ord pd, og pd den made stotte og vejlede. Det er en vanskelig proces, hvis ikke
man kan italescette det. Sd derfor vil en svag praktikvejleder nok veere en, som ikke er dygtig til det,
som ikke kan skifte perspektiv og udfordre og samtidig treekke den studerende med derfra, hvor

vedkommende var”.

Informantens fortaelling beskriver ikke kun, at den fagligt svage praktikvejleder har svert ved at

forholde sig til indholdet af de nye @ndringer, og forstd hvad malet med laeringen pé uddannelsen er.
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Den beskriver ogsd, at hun kan have svart ved at reflektere og perspektivere over sin rolle som

praktikvejleder i stotten og vejledningen til den fagligt svage studerende i 3. Praktikperiode.

Tavs viden accepteres ikke lengere i samfundet

I dag er det en nedvendighed, at den fagligt svage praktikvejleder besidder kompetencer som refleksion
og perspektivering. Kravene fra samfundet i dag kraever, at en praktikvejleder kan italesette sin tavse
viden. Det betyder, at uanset om man i praktikinstitutionen selv valger at vare praktikvejleder eller ej,
kan den fagligt svage praktikvejleder mede en barriere i form af en folelse af at fole sig utilstrekkelig

(Prieur & Sestoft, 2006). Folelsen kan opstd bade pa praktikvejlederkursus og efter endt kursus.

Men det kan ogsd skyldes, at hun med sin livserfaring hidtil har felt sig anerkendt af sin ledelse,
kollegaer og malgruppens parerende for de kompetencer, som hun besidder, fordi kulturen indenfor
indtil nu har bestaet af et snakke- og fornemme- fagomrade (Hansen, Poul E. 2003, s. 148).

Naér hun skal pé praktikvejlederkursus kan det haende, at hun pludselig meder en erkendelse af, at
hendes faglige kompetencer ikke er fyldestgerende, og hun kan risikere, at folelsen af utilstreekkelighed
fra skoletiden vender tilbage pd ny, og skaber en barriere for lering. Folelsen af utilstreekkelighed kan
resultere i en manglende motivation og engagement for at tilegne sig den nye viden, hvilket er
nedvendig for at udvikle nye kompetencer som refleksion og perspektivering. Hun skal nedbryde sine
gamle monstre i at snakke og fornemme for at opbygge nye meonstre i at reflektere med omgivelserne i
at skabe erkendelse og ikke mindst at skriftliggere hendes tavse viden sat i forhold til hendes rolle som
praktikvejleder for en studerende i 3. Praktikperiode. En sddan erkendelse, som det kraever at &endre
gamle monstre til nye, krever tid og energi, og kan foles som et belastende forleb for den fagligt svage

praktikvejleder (Illeris 2006 & Hansen, Poul.E, 2003).

Manglende mulighed for at udvikle sig

Praktikvejlederkurset giver ikke ovelse nok i at &ndre dette belastende forleb, og efter endt kursus kan
det blive forventet i praktikinstitutionen, at hun nu besidder alle nedvendige kompetencer for at udfere
rollen som praktikvejleder. Men hun kan blive overladt til sig selv ift. at udvikle sine refleksioner og
perspektiveringer, for igen meder hun en barriere hos sig selv i folelsen af utilstraekkelighed. Denne

folelse kan denne gang udspringe af kulturen i praktikinstitutionen hun arbejder i. Hvis kulturen i
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praktikinstitutionen ikke bestér af en snakke- og fornemme kultur, men har fulgt behovet for
udviklingen om at kunne reflektere, perspektivere og skriftliggere den tavse viden (Illeris 2006), er der
en risiko for, at hendes harde kamp for at forsta det formidlede pa praktikvejlederkurset, ikke bliver
anerkendt i institutionen. Det kan ske, at den fagligt svage praktikvejleder derfor traekker sig stille
tilbage, ngjagtigt som hun gjorde under hendes skoleforlab (Prieur & Sestoft, 2006). Blandt hendes
kollegaer og ledelse kan hendes tilbagetrukkenhed opfattes vasentlig anderledes. Informant 2 forteller:
“Jamen, jeg tror, at der er nogen, som tager pd det her kursus, og sd er det dét. Man har siddet der,
man har ikke veeret deltagende, man har ikke veeret aktiv. Og sd er der en mulighed for at fa nogen
ekstra penge ved at veere vejleder — nej, det er koldt og kynisk, men der er virkelig nogen, hvor jeg
teenker, hvad har de taget ind ift. den rolle? Og sd ved jeg jo ogsd, at der er vejlederkollegaer, som er

kommet og sagt, at det er sveert at veere sammen med hende, fordi det hviler pa den anden”.

Ovenstdende udsagn er et eksempel p4, at kulturen i praktikinstitutionen ikke skaber den optimale
tryghed for at udvikle de nedvendige processer i at veksle mellem gamle og nye menstre i et samspil,
som omgivelserne krever (Illeris 206).

I stedet kan der ske den samme selektionsproces fra ledelsens side ift. de ansatte, som jeg beskrev i
kap. 5, undersegelsessporgsmél 3. Selektionsprocessen kan skabe en kloft mellem de ansatte, og
bekraefter den fagligt svage praktikvejleder 1 hendes folelse af utilstraekkelighed.

Forskellen mellem de ansatte kan opsta, nar citatets eksempel pa, at den fagligt svage praktikvejleders
vejlederkollegaer henvender sig til ledelsen, fordi de foler, at det er svaert at vaere sammen med den
fagligt svage praktikvejleder. Vejlederkollegaerne kan have svaert ved at indleve sig i den fagligt svage
praktikvejleders folelse af utilstraekkelighed og behov for tryghed til at udvikle de nye kompetencer.
Grunden dertil kan vere, at deres livs- og skoleforlab har veret veesentligt anderledes (Prieur &
Sestoft, 2006) og derfor medes de nye tiltag pd uddannelsen (Hansen, Poul E. 2003) med en positiv
motivation og engagement, og dermed ogsa en sterre mulighed for laering (Illeris 20006).

Med den manglende tryghed til at udvikle de nye kompetencer og praktikinstitutionens manglende
indsigt i den fagligt svage praktikvejleders folelse af utilstraekkelighed, kan der fra ledelsens side opsta
en selektionsproces, som kan skabe en stor groft mellem de fagligt dygtige praktikvejledere og de

fagligt svage praktikvejledere.
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For mange samfundsmaessige forandringer kan pavirke motivationen

Jeg uddyber den sidste barriere, som den fagligt svage praktikvejleder kan mede hos sig selv i
vejledningen, stotten og vurderingen af den fagligt svage studerende. Vi skal tilbage til kapitel 2, hvor
jeg gennemgik det historiske forleb. Jeg kan konstatere, at der har varet en del markante,
samfundsmessige @ndringer, som den fagligt svage praktikvejleder ikke har kunnet styre og
kontrollere. At veere en del af s& omfattende a&ndringer, uden at kunne gere noget, kan skabe en barriere
hos den fagligt svage praktikvejleder. Hun skal forholde sig til risikoen for at blive fyret pa grund af
nedskaringer eller omstruktureringer, eller at skulle sige farvel til gamle kollegaer og goddag til nye.
Dette kan, jevnfor Illeris, skabe en aktiv modstand mod lering. Modstanden kan opsté, nar hun bliver
konfronteret med situationer, som hun hverken kan eller vil acceptere. Hun foler sig uforstdende over
for de nedskaringer eller omstruktureringer der er besluttet. Folelsen af, at det er urimelig f.eks. at
skulle passe den daglige praksis, imens hun og hendes kollegaer venter pa, hvem der bliver opsagt, kan
foles urimelig. Og bagefter fole sig lettet over, at det i denne omgang ikke blev hende, kan foles som
urimeligt og kraever meget energi. Hvordan det kan pdvirke hendes vejledning, stette og vurdering vil

jeg analyserer 1 n&ste undersggelsessporgsmal.

Sammenfatning

Den fagligt svage praktikvejleder kan mede en barriere ift. at vejlede, stotte og vurdere en fagligt svag
studerende med personlige problemstillinger, som kan opsti i et praktikforleb. Deres opvakstvilkar og
livsstil kan vaere betydeligt forskellige.

Den fagligt svage praktikvejleder kan mede en barriere i at fole sig utilstrekkelig under og efter
praktikvejlederkurset. Folelsen kan relatere sig til hendes skoleforleb, og konsekvensen er, at hun stille
traekker sig tilbage. Hendes tilbagetrukkenhed kan blive medt af uforstdenhed hos de ansatte 1
praktikinstitutionen, og kan udlese en selektionsproces hos kollegaer og ledelse.

Ledelsens negative forstaelse af den fagligt svage praktikvejleder pavirker hendes motivation til at
videreudvikle egne kompetencer 1 at reflektere og perspektivere efter endt praktikvejlederkursus.

En sidste barriere kan opsta, fordi de markante politiske nedskaringer og omstruktureringer i feltet kan
have fyldt sa meget i den fagligt svage praktikvejleders hverdag, at en forstaelse af

uddannelsessystemets @ndringer traeder i baggrunden.
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Besvarelse af undersegelsessporgsmal 3:

Hvilke magtfordrejede holdninger fra ledelsen kan have indflydelse pa den fagligt svage
praktikvejleder vejledning, stette og vurdering for en fagligt svag studerende?

Jeg analyserede i forrige undersggelsessporgsmal, at de markante forandringer 1 samfundet kan give et
sa darligt arbejdsmilje, at der 1 praktikinstitutionen opstér en nervekrig mellem de ansatte. Hvordan
sadan et arbejdsmiljo kan starte hos ledelsen og pavirke den fagligt svage praktikvejleders stotte,

vejledning og vurdering til den fagligt svage studerende, vil jeg i dette afsnit uddybe narmere.

Et A- og et B hold skabes af ledelsen

Informant 2 fortalte i undersogelsesspergsmal 2, at en ansat kunne komme til hende for at klage over en
fagligt svag praktikvejleder. Hun fortalte ogsa, at hun om nogle af sine ansatte kunne tanke, at en
fagligt svag praktikvejleder kun havde til hensigt at pitage sig ansvaret som praktikvejleder, fordi det
giver lidt mere i lon. Har ledelsen en sddan indstilling, kan der opsta flere uenigheder blandt de ansatte,
og skabe en kamp om magten i praktikinstitutionen. De ansatte kan kempe for at fa lederens
anerkendelse, og med hver deres livsvilkar og kompetencer, kan hver enkel ansatte have skabt sin egen
forventning om, hvordan en padagogisk praksis skal udferes (Bourdieu & Passeron, 2006). Med en sa
forskellig forstdelse af sine ansatte som informant 2 udtrykker, kan der skabes et A og B hold, som
kaemper om ledelsens accept af hvert holds regelsat.

Kampen om magten i praktikinstitutionen kan i takt med regeringens besparelser indenfor
paedagogfaget og de hgjnede krav fra malgruppens parerende, kommunen og regeringen, skabe et sé
darligt arbejdsmilje, at dagligdagen i praktikinstitutionen af de ansatte kan opleves som en nervekrig,
hvor mobning og bagtaleri er en del af den daglige, paedagogiske praksis.

Som jeg tidligere har beskrevet i kap. 2, kan en sddan nervekrig skabe et A og et B hold.
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Et fagligt hold og et ufagligt hold

De to hold kan beskrives séledes:

A - holdet kan vere uddannet efter 1992, og/eller have valgt at tage efteruddannelse for at folge med i
samfundets voksende krav til faget. De kan have udviklet deres kompetencer i at reflektere og
perspektivere, fordi de kan se en mening i kompetencerne sat ift. samfundets udvikling (Illeris 2006).
De kan have set den belastende proces, udviklingen af kompetencerne indbefatter, som en mulighed for
at skabe et bedre arbejdsmiljo i de dr, som de har tilbage pa arbejdsmarkedet. Derfor kan de anskue
udviklingen af at evne kompetencerne “refleksion” og ”perspektivering”, som en personlig
tilfredsstillelse (Illeris, 2006). Hold A anser refleksion og perspektivering som en vesentlig del af deres
faglighed, og er stolte af at praktisere den i deres padagogiske praksis. Hold A imedekommer de

studerende pé den nye uddannelse, med en positiv indstilling og ytringer som:

”Det er dejligt, at der sker noget nyt pa uddannelsesomradet, jeg har altid selv manglet mere viden

om.....!” eller: ”Bare de nu vil soge inden for omradet her, vi kunne godt bruge nogle nye vinkler pd

B - holdet kan bestd af de paedagoger, som har taget uddannelsen for 1992, men kan ogsa vere
paedagoger, som har haft svaert ved at mestre den teoretiske del igennem deres uddannelse, fordi de

eksempelvis er opvokset i et miljo praeget af timelonsarbejde og/eller selvstendige.
Informant 1 beskriver dette saledes:

”(...) og der tror jeg, at der er mange studerende, som mdske aldrig har madt forbilleder, som har
veeret studerende- agtige. De kommer ikke fra hjem, hvor forceldrene har en nysgerrig og
eksperimenterende indgangsverden. Mange ved vi jo, ja, ca. 70 %, kommer fra hjem, hvor der ikke
forudgdende har veeret uddannelse, eller kun har haft faglig uddannelse eller selvstendige
erhvervsdrivende. Og det betyder, at der ikke star boger pa deres reoler, de lceser ikke information,

’

man lytter ikke til P1 osv.”.

Men denne baggrund kan jeg antage, at hold B ynder at bruge plejer, og de snakker og fornemmer i

deres pedagogiske praksis. Poul Erik Hansen, som selv har selv har arbejdet i1 det peedagogiske felt,
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skriver:

“Peedagoger er i scerdeleshed i besiddelse af “tavs viden”. Erfaringer, observationer og analyser af
situationer og forlob, gor os i stand til at agere hensigtsmeessigt og succesfuldt pd en lang reekke
omrdder. At formidle dette til omverden er straks en anden sag. Det har neesten veeret et cereskodeks for

peedagoger, at udtrykke, at vi er en faggruppe med en enorm meengde “tavs viden” (Hansen, 2003, s.
148).

For gruppe B kan det haende, at de udtrykker, at de er en faggruppe med en enorm mengde tavs viden,
som ovenstéende citat beskriver. Med denne holdning kan de anskue praksis som varende vigtigere

end teori, og de kan imedekomme studerende fra den nye uddannelse med ytringer som:

"De kan ikke det samme som os!”, "Det er da for ddrligt, at de ikke ved noget om...!”, "Hvordan skal

de da nogensinde kunne lose opgaverne pd vores omrdder?” og ”Er de mon bedre end 0s?”.

Béde hold A og hold B ger alt for at bevare hvert deres padagogiske praksis som den mest
betydningsfulde. De har ingen ligheder eller fellesnavner, som kan fa dem til at std sammen.
Uenigheden setter det spil i gang, som jeg tidligere nevnte, og i kampen om magten forsvarer de hver
deres made at anskue faget pd. Kampen kan medfere en ensporethed og fornemmelse af rigtigheden af
eget perspektiv, der n&ermest kan sammenlignes med religios fanatisme. Imens de kemper om magten,
kan de fastfryse tiden og de omkringliggende, truende forandringer ved at bevare deres plads i
hierarkiet. De kan i kampens hede glemme at se indad, fordi det er ubeskriveligt vigtigt for dem ikke at

miste deres placering i hierarkiet.

Den fagligt svage studerende kan bliver offer for kampen om magten

Selvom uenighederne er mellem de ansatte i praktikinstitutionen, kan kampen om magten godt have
indvirkning pa den fagligt svage studerendes praktikforleb og den vejledning, stette og vurdering hun
modtager fra den fagligt svage praktikvejleder. Med en sddan kamp i praktikinstitutionen kan det vaere
sveart for en fagligt svag studerende, at finde sin position ift. de kollegaer, som hun skal fungere
sammen med i den tidsramme, som 3. lonnet praktik har. Athangigt af, hvilke feerdigheder den fagligt

svage studerende har udviklet igennem sin opvakst, kan der ske en udskillelsesproces som viser,
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hvilken plads i hierarkiet den fagligt svage studerende skal indtage. Som Rambell har evalueret, og
som jeg beskrev i min problemstilling, kan der vaere stor sandsynlighed for, at den fagligt svage
studerende ikke kan fastholde sin position som studerende. Medarbejderne i praktikinstitutionen kan
bekrige hinanden s meget, at arbejdsmiljoet kan veaere svert at vaere i (BUPL 2005). De folelser, som
igangsattes hos hver enkelt medarbejder kan vaere sveare at italesatte, fordi kampen om magten ikke er
bevidst for de involverede, men alligevel sa betydningsfuld, at stilles der spergsmal eller tvivl om
spillets regler, kan det af de involverede opfattes som forraederi (Jarvinen, 2005). Derfor kan den fagligt
svage studerende have svert ved at stille spergsmal til praktikinstitutionens padagogiske praksis, fordi
det kan risikere at blive misforstdet. Uden at den fagligt svage praktikvejleder bemarker det, suges den
fagligt svage studerende ind i en rolle som billig arbejdskraft (Rambell 2012).

I kampen om magten kan den fagligt svage studerende komme i klemme mellem de to grupperinger.
Idet den fagligt svage studerende gerne vil opnd sin vejleders anerkendelse, er der storst sandsynlighed
for, at den fagligt svage studerende “melder sig under fanerne pa” hold B, som er den fagligt svage
praktikvejleders hold. Sker det, at den fagligt svage studerende alligevel stiller tvivl om hold B’s
paedagogiske praksis, kan udstadelsesprocessen fi s store konsekvenser, at hold B begynder at bagtale
og mobbe den fagligt svage studerende (Hopfter, 2005). Fordi den fagligt svage praktikvejleder selv
tilherer denne gruppe opdager hun ikke, hvilken kamp der nu er i spil, og derfor kan den fagligt svage
studerende begynde at fa det darligt (BUPL 2005). Efterhdnden som bagtaleri og mobning fortsetter,
begynder holdet at tro s& meget pad kampen, at de nu er fast besluttet pa, at den fagligt svage studerende
ikke skal have godkendt sin praktik. Fra at en vurdering skal vare den fagligt svage praktikvejleders

ansvar, bliver det nu holdets falles vurdering, at den fagligt svage studerende ikke skal vaere peedagog.

Ledelsens uvidenhed om egen indflydelse pa kampen om magten
En betenkelighed ved, at den fagligt svage studerendes 3. praktikforleb skal godkendes, skal altid
omkring ledelsen. Men ledelsen kan have svert ved at forsta og gennemskue de ansattes pludselige

@ndring af vurderingen.
Informant 2 beskriver det pa denne vis:

”(...) det her med, at jeg far en mundtlig overlevering, ndr jeg sporger ind med: ’Hvordan er det med

den studerende, og hvordan gar det?”. Sa kan godt sige noget, men sd lige pludselig, sa er det mdske
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tippet til den ene eller den anden side. Jeg kan ikke fornemme, hvor kompetencerne ligger henne, nar
det gar galt, eller nar det gdr godt - ndar det bare korer. Hvad handler det om? Er det den studerende,

eller er det vejlederen, man skulle have veeret inde over noget for?”.

Med dette citat kan jeg tvivle pd, om ledelsen er bevidste om, hvor stor indflydelse de ansattes kamp
om magten pavirker, og hvordan praktikinstitutionen som helhed varetager ansvaret for den fagligt
svage studerende igennem den 3. praktikperiode. Min tvivl er selvfolgelig pavirket af min viden om, at
den studerende i 3. praktikperiode skal indga i personalets normering og derfor udfere den

paedagogiske praksis pa lige fod som praktikinstitutionens gvrige ansatte.
Nér Informant 2 fortaller:

”’(...) en vejleder, som er bange for at sporge ind til dér, hvor det gor ondt. Jeg synes, at der nogen
gange kan komme den her — jeg har skrevet hensynsbetendelse. Her teenker jeg jo, at deér, hvor det
ligesd snart det ikke korer, eller der er noget med den studerende, sd bliver jeg involveret, fordi — uha,

ikke; — og sd skal de have hjcelp. Sddan er det i hvert fald herude”.

Uddannelsesinstitutionens oplevelse af vurderingen af den studerende

Uanset om ledelsen er bevidste om deres indflydelse pa den fagligt svage praktikvejleders vurdering af
en fagligt svag studerende eller ej, s& skal der ved en betaenkelighed fra praktikinstitutionen,
igangsattes en vurdering fra uddannelsesinstitutionen. Der etableres et made i praktikinstitutionen,
hvor en vejleder fra uddannelsesinstitutionen medes med den fagligt svage studerende, den fagligt
svage praktikvejleder og praktikinstitutionens ledelse. Informant 3 fungerer som vejleder fra

uddannelsesinstitutionen, og ndr han deltager i disse meder, kan hans oplevelse vere:

“Det kan ogsa godt veere konfliktfyldt — det vil jeg ogsd sige, for det der ogsd sker her er, at der kan
opstd nogen misforstdelser, og der har man ligesom ikke apparatet til at bearbejde det, fordi man
arbejder lidt uprofessionelt med tingene. Man har en reekke ting, der ikke bliver italesat, og sd kan der
opsta en konflikt, man ikke rigtig kan fd lost. Og det er jo ligesom dér, jeg kommer ind i billedet, for jeg
er jo faktisk ikke tcet pd i de her situationer. Jeg er jo ikke ude at opleve de her vejledningssituationer.

Men nar der opstar en konflikt, hvor det er sadan lidt pastand mod pdstand, og de bliver uenige om
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man skal besta eller ikke besta sadan en praktik, sd er det jo ligesom at jeg kommer ind i billedet. Der
mader jeg meget det her — altsda bade den studerende, som faktisk har rigtigt sveert ved at formulere,
hvad det er, der er foregdet igennem sddan et praktikforlob. Og sd ogsa en praktikvejleder, som ogsd
pd en lidt intuitiv mdde, uden ligesom at referere til hverken de bestemmelser, der er, eller de mdl, der
er sat op for praktikken, og ligesom siger: ’ jamen, den her studerende skal ikke veere pcedagog’, eller

sddan. Der er det, at det karer pd det intuitive og uprofessionelle niveau” .

Informant 3’s fortelling om den intuitive og uprofessionelle made, praktikvejlederen konkluderer, at
den studerende ikke skal vare paedagog, kan sammenholdes med erhvervspsykolog Henrik Hopffers
citat fra tidligere omkring, at konflikter kan kere i ring og til sidst blive til, at den enkelte er en darlig
paedagog — i citatet fra informant 3 kan det blive til: (...) Jamen, den her studerende skal ikke veere

peedagog’”.

Hvis den fagligt svage praktikvejleder ikke har skriftliggjort sine iagttagelser omkring den fagligt svage
studerendes padagogiske praksis, og hvis der er opstaet bagtaleri og mobning af den studerende, kan
det veere svart for den fagligt svage praktikvejleder at dokumentere hendes pdstand om, at den fagligt

svage studerende ikke skal vare peedagog.

Sammenfatning

Jeg har analyseret pd, at ledelsens negative forstaelse af den fagligt svage praktikvejleder kan skabe en
uenighed blandt de ansatte 1 praktikinstitutionen, og opdele de ansatte i to hold — hold A og hold B.
Uenigheden kan udvikle en kamp om, hvilken forstéelse af den peedagogiske praksis der vil {a
ledelsens anerkendelse.

Kampen om ledelsens anerkendelse kan af samfundets hejnede krav til fagets udferelse af praksis
udvikle sig til et darligt arbejdsmilje. Dagligdagen i1 praktikinstitutionen kan af de ansatte opleves som
en nervekrig, hvor mobning og bagtaleri praeger den padagogiske praksis.

De ansattes kamp om magten og ledelsens anerkendelse kan pavirke praktikperioden for den fagligt
svage studerende vaesentligt, fordi hun kan have svert ved at finde sin placering 1 hierarkiet og sin egen

forstaelse af, hvordan hendes padagogiske praksis skal udferes.
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Besvarelse af 2. del af problemformuleringen: Og hvordan kan man fremadrettet styrke
vejledningensarbejdet som praktikvejleder?

Til besvarelse pa anden del af min problemstilling, har jeg stillet folgende spergsmal til mine
informanter: ”Hvordan onsker du fremover, at praktikvejlederne opkvalificeres til at vejlede den faglig
svage studerende? .

I deres besvarelser giver de lesningsmuligheder ud fra hver deres erfaring med den fagligt svage

praktikvejleder.

Ledelsen vil involveres

Informant 2 foreslér, at en reprasentant fra ledelsen deltager til de forste vejledningstimer. Dette
forslag stilles ud fra hendes usikkerhed 1, at hvis praktikvejlederen i slutningen af forlebet vurderer den
fagligt svage betenkelig ved godkendelse, sa kan informant 2 have svart ved at vurdere, hvad &rsagen
til den fagligt svage praktikvejleders pludselig opstaede ’betenkelig ved godkendelse” skyldes. Jeg

analyserede pa denne usikkerhed i undersegelsessporgsmal 3.

Informant 2 forteeller:

”(...) men det, at jeg forst kommer ind, ndr der er problemer, det synes jeg er noget skidt. Men ogsa
det, at jeg kan veere med til at sikre, at ndr man starter op med en studerende. Jeg kunne egentligt bare
veere fluen pd veeggen, hvor jeg kan veere med, og vi kan lave videooptagelser osv., og sa have lidt
finger pd pulsen. ’Det her skal sgu'nok ga’, eller lige kan snakke med vejlederen om, at her er lige
noget, I skal veere opmeerksomme pd, eller hun skal lige have lidt ekstra. Men det her med, at jeg far
den mundtlige overlevering, nar jeg sporger ind med:’ Hvordan er det med den studerende, og hvordan
gar det?’. Sd kan de godt sige noget, men sa lige pludselig, sa er den mdske tippet til den ene eller den

anden side”.
Informant 2 supplerer med at sige hun mener, at ledelsens deltagelse skal fortsette kontinuerligt 1

praktikforlebet, og at ledelsens deltagelse skal kvitteres med en underskrift pd referatet fra

vejledningen.
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Jeg mener, at forslaget kan vare en mulighed for at skabe en tryg platform for den fagligt svage
praktikvejleder. Som jeg beskrev i forste del af problemformuleringen, underseggelsesspergsmal 3, sa
kan den fagligt svage praktikvejleder efter endt praktikvejlederkursusmede, made en barriere hos sig
selv ift. at nedbryde sine gamle menstre, hun har udviklet igennem hendes arbejdsliv. I den forbindelse
citerede jeg i det historiske forleb i kapitel 2, Poul E. Hansen for hans erfaring med, at en snakke- og
fornemme kultur igennem mange &r har preeget faget. Med informant 2’s forslag til at ledelsen delvist
deltager 1 vejledningen kan den faglig svage praktikvejleder have en mulighed for at ove sig i at
introducere praktikinstitutionens verdier og malsaetning ved at sparre med ledelsen. Hun kan sparre
med ledelsen 1 fagligt at skabe sammenhang mellem disse og malgruppens behov. Endvidere kan
platformen bidrage til, at den fagligt svage praktikvejleder kan fortsette med at udvikle sine
kompetencer i at reflektere fagligt over egne handlinger i samspil med repraesentanten fra ledelsen, og
derved, jevnfer Illeris, italesatte hendes tavse viden. Reprasentanten fra ledelsen kan fungere som en
faglig sparring i at forstd og forholde sig til studiebekendtgerelsens hejnede krav i sparring med den
fagligt svage praktikvejleder, og der igennem kan den fagligt svage praktikvejleder opné en
anerkendelse fra sin ledelse i, at hun forseger at udvikle sine faglige kompetencer. Jeg mener, at
ledelsens deltagelse kan bidrage til, at platformen mellem reprasentanten fra ledelsen og den fagligt

svage praktikvejleder kan fortsatte ud over vejledningstimerne.

Ledelsen kan forholde sig subjektivt til vurderingen af den fagligt svage studerende

Opstér der "betenkeligheder ved godkendelsen” af den fagligt svage studerende, skal ledelsen ikke
ngjes med at forholde sig til en mundtlig overlevering fra den fagligt svage praktikvejleder. Ledelsen
vil derimod med sin subjektive oplevelse af vejledningstimerne, og den efterfelgende sparring med den
fagligt svage praktikvejleder, kunne analysere pa problemstillingen, og derfra foresla en losning pa
problemstillingen.

Deltagelsen kan ogsa bidrage til, at ledelsen kan danne sig et helhedsbillede af praktikforlabet, som
f.eks.: "har praktikinstitutionen veret presset pa grund af langtidssygemeldinger? Har praktikvejlederen
selv veeret meget syg? Har malgruppen varet mere ressourcekrevende end normalt? Ledelsen kan
anerkendende sporge den fagligt svage praktikvejleder, om der kan vare noget i hendes padagogiske

praksis eller fritid, der kan skabe en barriere hos hende ift. at stotte og vejlede den fagligt svage

62



studerende. Blot ved at sperge ind til den fagligt svage praktikvejleders pedagogiske praksis og fritid,
kan der skabes en refleksion hos den fagligt svage praktikvejleder, og muligheden for at finde en
losning pa “’betenkelig ved godkendelse” kan opsta.

Informant 2 foresldr ogsa, at man kan have to praktikvejledere pé hver enkelt studerende. Hun foreslér,
at man har en teoretisk sterk praktikvejleder og en praktisk staerk praktikvejleder. Jeg mener dog, at der
kan vere en risiko for, at den fagligt svage praktikvejleder forbliver en fagligt svag praktikvejleder,
hvis ikke den fagligt svage studerende sperger undrende ind til den fagligt svage praktikvejleders
handlinger — og er vedholdende i at undres og sperge ind til handlingerne, si den fagligt svage
praktikvejleder far mulighed for at italesatte sin tavse viden. Der foruden kan der stadig forekomme en
magtkamp mellem de to praktikvejledere, og den fagligt svage studerende kan fa det sverere ved at

sige fra og forblive i studierollen.

Opkvalificering af praktikvejlederkursus

Informant 1 mener, at praktikvejlederne skal oftere ind p& uddannelsesinstitutionen og deltage i kurser
og sma opkvalificeringsforlab.

Informant 1 forteeller: Vi har jo allerede veeret i gang med at udvide vores praktikvejlederkursus fra
tre til fem dage. Vi er ikke feerdige med at udvikle, men jeg tror nok at det fem dages modul skal sd
samtidig ogsd snart bliver gjort til en Diplom i vejleder. Sa kan en vejleder sige: 'Nu har jeg et modul,
og sd kan jeg leese videre til bachelor i vejleder’. Og det er jo fordi vi ogsd gerne vil have opdaterede
vejledere, at jo mere viden de har og jo bedre de er opdateret, bliver de ogsd bedre til at vejlede i en
konkret opgave”.

Jeg mener, at udvidelsen af praktikvejlederkurset ikke vil @ndre pa den fagligt svage praktikvejleders
folelse af at fole sig utilstreekkelig ift. de markante tiltag, der er sket pa uddannelsen fra 2001 og til i
dag. Denne folelse beskrev jeg i undersogelsessporgsmal 2, hvor jeg ogsa beskrev, hvilke barrierer den
fagligt svage praktikvejleder kan mede hos sig selv under deltagelsen pé praktikvejlederkurset.
Udvidelsen af praktikvejlederkurset vil heller ikke a&ndre pd den fagligt svage praktikvejleders folelse
af, at hendes oplevelse af utilstreekkelighed fra hendes skoletid vender tilbage og skaber en barriere for
lering. Som jeg ogsé beskrev i undersegelsessporgsmal 2, kan denne barriere skabe en manglende

motivation og engagement for at tilegne sig den nye viden, som praktikvejlederforlabet byder pa.
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En udvidelse af praktikvejlederkurset kan derimod have en positiv udvikling for de barriere, den fagligt
svage praktikvejleder kan mede hos sig selv igennem et praktikforleb for en fagligt svag studerende.
Barriererne kan opsta over tid, og det kan vere sa godt som umuligt at forudse, hvilke barrierer den
fagligt svage praktikvejleder kan mede hos sig selv. Kommer den fagligt svage praktikvejleder over tid
pa opfelgende kurser, vil hun have en mulighed for at udtrykke en konkret problemstilling pa et
opfelgningskursus. Forudsetningen for, at hun vil itales@tte en konkret problemstilling fra egen praksis
med en fagligt svag studerende forudsetter dog, at hun ikke foler sig utilstreekkelig pa kurset, som jeg
tidligere beskrev. Informant 1’s forventning om, at en opgradering af praktikvejlederkurset til et modul
i diplom i vejleder, kan fa den fagligt svage praktikvejleder til at reflektere over at leese videre til en
bachelor i vejledning, vurderer jeg som en for stor forventning til den fagligt svage praktikvejleder.
Som jeg analyserede i undersegelsesspergsmaél 1, vurderer jeg, at den fagligt svage praktikvejleder vil
forsvare sin manglende motivation til at laese videre pé diplom i vejledning med samme forklaring, som

den hun kan have benyttet ift. at hun ikke har taget efteruddannelse — at hun ikke er sarlig boglig.

Informant 3 er enig med informant 1 i, at praktikvejlederkurset skal opgraderes til en
diplomuddannelse.

Han forklarer: “Jeg synes jo, at alle praktikvejledere skal have det der Diplom modul. Det burde de
simpelthen prioritere hojt alle steder. For nar praktikken er sd vigtig en del af peedagoguddannelsen,

er det ogsd vigtigt, at dem som vejleder i praktikken, ogsd har en god, gedigen uddannelse”.

Jeg kan sagtens forholde mig til begge informanters holdning til at opgradere praktikvejlederkurset til
en diplomuddannelse. Ved denne opgradering kan informant 2’s enske blive indfriet, at den fagligt
svage praktikvejleder skal aflevere et skriftligt produkt pé kurset. Men informant 3’s forventning om, at
den fagligt svage praktikvejleder kan motiveres til at la&se videre er jeg uenig i. Jeg mener, at den
fagligt svage praktikvejleders folelse af utilstreekkelighed helt tilbage fra skoletiden begraenser
motivationen til at leese videre, isar fordi leeringen er helt ny for hende (Bourdieu & Passeron, 2006).
Ifolge Illeris kan hun ogsa vere et sted i hendes liv, hvor hun ikke vil teenke pa arbejdet, nar hun har fri,

men vil beskaftige sig med lystbetonede ting.
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Netvaerk kan bidrage til at udvikle den fagligt svage praktikvejleder

Foruden en opgradering af praktikvejlederkurset, vil Informant 3 have udviklet et netvaerk for
praktikvejlederne. De kan medes hvert halve ar for at man inspirerer hinanden og herer opleg fra
forskellige undervisere, som er relateret til praktikvejlederrollen. Informanten har erfaring med sadanne
netvaerk, og hans erfaring er, at netvarket bliver nedprioriteret, nar der skal spares, fordi det ikke er et

krav fra undervisningsministeriet.

Hans erfaring med et netverk er positive, og han forteller at: "Men det viser sig i hvert fald, at det
giver rigtig gode resultater, nar man gor det. Og de er glade for det, fordi det er et ensomt job at veere
praktikvejleder. Man gdr jo ofte én og én rundt omkring med deres forskellige faglige dilemmaer og
udfordringer”.

Jeg ser forslaget som en mulighed for, at den fagligt svage praktikvejleder i netvaerket kan finde en

ligevaerdig sparring, og samtidig blive udfordret pd sin tavse viden.

Kapitel 7: Diskussion

Denne diskussion tager udgangspunkt i dataindsamlingen og teoretiske analyser 1 ovenstaende, og vil
diskutere muligheden for, at ledelsen i en praktikinstitution kan blive mere bevidste om, hvilken
indflydelse de har pa den fagligt svage praktikvejleders vejledning, stette og vurdering af en fagligt
svag studerende.

Som analysen viser, er informanternes beskrivelse af den fagligt svage praktikvejleder, at hun
introducerer den fagligt svage studerende for malgruppen med et hverdagssprog, og uden sammenhang
mellem institutionens mélsatning og verdigrundlag. Som jeg beskrev i min indledning, har jeg selv
fungeret i det peedagogiske felt, og jeg genkender informanternes beskrivelse. Jeg genkender ogsa Poul
E. Hansens erfaring med, at det padagogisk felt kan vere praget af en snakke- og fornemme kultur.
At den fagligt svage praktikvejleder ikke kan reflektere og italesztte en faglig sammenhang mellem
maélgruppens behov og praktikinstitutionens malsetning og vaerdigrundlag, ser jeg som en mangel hos
ledelsen, og ikke hos den fagligt svage praktikvejleder. Jeg mener, at der kan veere en mulighed for, at
ledelsen ikke er tydelig nok i hverdagen overfor sine ansatte til at italesette sammenhangen, eller ogsé

kan det vere, at ledelsen taler i et sprog, hvor ssmmenhangen bliver sver at forholde sig til for den
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fagligt svage praktikvejleder (Prieur & Sestoft, 2006). Dette kan betyde, at ledelsen kan fortsette med
at skabe en afstand mellem ledelsen og den fagligt svage praktikvejleder, og den fagligt svage
praktikvejleder kan fole sig alene i at forholde sig til uddannelsens seneste reform som en hel ny
lering. Det kan forarsage, at den fagligt svage praktikvejleder mé famle sig usikkert og segende
gennem praktikforlebets forskellige forleb uden opbakning og anerkendelse fra ledelsen (Wilken,
2014).

Jeg mener, at det er ledelsens ansvar at motivere sine ansatte, uanset hvilke kompetencer de rummer.
En motiverende tilgang til den fagligt svage praktikvejleder kan eksempelvis vare, at det er ledelsen,
som viser en artikel til den fagligt svage praktikvejleder, som sa medbringer den til vejledningen af den
studerende. Ledelsen kan ikke forvente at den fagligt svage praktikvejleder selv har overskud eller
motivation til at finde en artikel (Illeris, 2006).

Jeg mener, at det er ledelsens ansvar at kunne reflektere over, hvor de ansatte befinder sig i deres liv.
Refleksioner som eksempelvis: Hvordan havde den fagligt svage praktikvejleder det sidste gang
praktikinstitutionen var udsat for nedskaringer? Var hun ofte syg? Har der varet mange
sygdomsperioder blandt de ansatte? Har hun manglende overskud? Har hun haft et belastet forleb i sit
privatliv? Har der varet konflikter i personalegruppen? Eller har malgruppen haft serlig udfordrende
problemstillinger? Sadanne refleksioner kan vere med til at rette fokus pé, hvad den fagligt svage
praktikvejleder kan, og dialogen mellem ledelsen og den fagligt svage praktikvejleder vil ikke kun
virke motiverende, men ogsa skabe den tryghed, som den fagligt svage praktikvejleder behover, for at
fortsette med at udvikle kompetencerne i at reflektere og perspektivere (Illeris, 2006).

Hvis ledelsen formar at gé i en dialog med de ansatte, vil ledelsen kunne forholde sig til den respons,
de ansatte udtrykker over @ndringerne af den nye uddannelse, og som jeg gennemgik i kapitel 2.
Merker ledelsen, at den fagligt svage praktikvejleder mangler opbakning til indholdet af vejledningen,
eller har svert ved at forsta studiebekendtgerelsen, er det uden tvivl ledelsen, som skal abne op for en
mulig sparring, hvor den fagligt svage praktikvejleder kan sege og finde svarerne. Dertil kommer, at
det er ledelsen, som skal have fokus pé, om relationen mellem den fagligt svage studerende og den
fagligt svage praktikvejleder bliver et arbejdsfzllesskab.

Selv samme informant, som foreslér at inddrage en artikel til vejledningen, ytrer ogsa sin mening om,
at en ansat kan tage praktikvejlederkurset, blot for at fi ekstra penge ved at vere vejleder.

En sddan holdning kan forhindre, at der skabes en tryg platform til, at den fagligt svage praktikvejleder
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kan benytte sin ledelse til sparring og videreudvikle sine nyligt fundne vaerktejer i at reflektere og
perspektivere i samspil med ledelsen. Og at ledelsen godkender, at den fagligt svage praktikvejleder
tager praktikvejlederkurset, uden at indga i en dialog med den fagligt svage praktikvejleder omkring sin
bekymring, ser jeg som en helt ny problemstilling. Hvis ledelsen derimod fra start tager initiativ til en
dialog med den fagligt svage praktikvejleder om, hvilke bekymringer ledelsen kan have omkring at
godkende kurset, mener jeg en sddan dialog kan skabe en begyndende refleksion hos den fagligt svage
praktikvejleder, hvor hun kan reflektere over sin egen motivation. Dialogen mellem ledelsen og den
fagligt svage praktikvejleder kan abne op for en refleksion hos den fagligt svage praktikvejleder, hvor
hun over tid kan fole sig tryg nok til at italesatte, at hun eksempelvis traenger til at foretage @ndringer i
sin daglige paedagogiske praksis. Starten pé dialogen kan bidrage til udviklingen af en tryg platform,
hvor ledelsen og den fagligt svage praktikvejleder kan fortsatte sparringen efter praktikvejlederkurset.
Hvis en sddan faglig sparring opnas, vil de barrierer den fagligt svage praktikvejleder kan mede hos sig
selv, igennem vejledningen, stetten og vurderingen af den fagligt svage studerende, blive italesat hos
ledelsen, og kan undgas at blive til bagtaleri af den fagligt svage studerende i personalegruppen.

Men netop den negative holdning, som informant 2 har til den fagligt svage praktikvejleder, henleder
mig til at vurdere, at ledelsen kan skabe den selvsamme kultur, som ifelge Bourdieu skaber en stor
afstand mellem de ansatte og kan opretholde en selektionsproces og ulighed blandt
praktikinstitutionens ansatte. Hvordan en sddan kultur kan @ndres, vil jeg ikke komme nermere ind pa
i denne diskussion. Men kulturen kan udspringe fra ledelsens manglende bevidsthed om egne
handlinger, og viden om, hvor meget ledelsens sprog pavirker kampen mellem de to hold. Nér et
konsulentfirma som ”Mindmover” forteeller, at der under deres personaletrening kan vere et
arbejdsklima, som er koldere end Nordpolen, og at BUPL kan berette om stigende fyringer af
paedagoger, sa vurderer jeg, at ledelsen kan vare uvidende om egen indflydelse pé ovenstiende. Men
konsulentfirmaet "Mindmover” bekrefter min analyse af, at de ansatte i praktikinstitutionen kan vare
sa forskellige 1 faglighed, at der kan opsté et A hold og et hold B. Som jeg tidligere analyserede, kan
denne opdeling af de ansatte pavirke den fagligt svage praktikvejleders vejledning af den fagligt svage
studerende. Og at den fagligt svage studerende kan have en mulighed for at blive en billig arbejdskraft
(Rambegll, 2012), ser jeg igen som et ansvar hos ledelsen. Som jeg tidligere naevnte, er det ledelsens
ansvar at have fokus pé relationen mellem den fagligt svage praktikvejleder og den fagligt svage

studerende. Er ledelsen bevidste om, at ansvaret er deres, kan der vere en mulighed for at undgd, at den
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fagligt svage studerende ikke ender med at blive en billig arbejdskraft.

I min analyse fremgik det, at hvis der opstér en betaenkelighed ved godkendelse af den fagligt svage
studerende, sa kunne vejlederen fra uddannelsesinstitutionen ofte fornemme, at arsagen til
betenkeligheden kunne skyldes en misforstaelse, som ikke er blevet bearbejdet pa grund af den
ufaglighed, den fagligt svage praktikvejleder besidder. Og at misforstaelsen kan udvikle sig til en
konflikt, som kerer i ring og ender ud 1, at den fagligt svage studerende ikke skal vare paedagog.

Jeg tenker, at en sddan vurdering af den fagligt svage studerende kan pévirke hendes fremtidige
padagogiske praksis, og pavirke hendes motivation til fremtidig efteruddannelse. Og det kan betyde, at
der til stadighed vil vaere en opdeling af praktikinstitutionernes ansatte. At dette er en mulighed kan
aldrig helt forebygges, men jeg mener det er vigtigt, at en sddan mulighed fremadrettet ogsa bliver
evalueret, og at praktikvejledernes kompetencer ogsa skal evalueres. Med en evaluering af de to
fokuspunkter kan der vaere en mulighed for, at der eksempelvis pa praktikvejledernes kursus kan blive
undervist i praktikinstitutionens kultur og praktikvejledernes kompetencer (eller manglende), séledes
der opstér en starre bevidsthed og forstéelse. At praktikvejlederne pa kurset bliver bevidste om dette,
kan have en stor pavirkning pa den fagligt svage studerendes udbytte af praktikforlebet.

Dette forer mig videre til de ovrige informanters enske om, at praktikvejlederkurset bliver a&ndret til en
diplomuddannelse for praktikvejlederen. Jeg kan dog stille tvivl ved, om der kan findes gkonomiske
ressourcer til denne @ndring. Og jeg tenker, at praktikinstitutionens ledelse foretraekker at sende en
ansat fra hold A pa diplomuddannelsen, og ikke en ansat fra hold B. Dette vil atter skabe en
selektionsproces fra ledelsen og en ulighed blandt de ansatte, og ikke forbedre praktikinstitutionens
kamp om ledelsens anerkendelse. Men set ud fra den fagligt svage studerendes perspektiv, kan der med
en praktikvejleder fra hold A vere en mulighed for, at den fagligt svage studerende oplever et mere
leererigt 3. praktikforleb, og kan vare bedre rustet til 7. semesters eksaminationer. Men denne mulighed
vil stadig vaere pdvirket af de ansattes kamp om ledelsens anerkendelse. For som jeg beskrev i min
analyse, s& kan de ansatte i praktikinstitutionen vaere sd optaget af kampen, at de bliver ensporet og kan
fastfryse tiden og de omkringliggende forandringer. En fagligt staerk praktikvejleder kan ogsé blive
pavirket af kampen om ledelsens anerkendelse, og jeg mener, at der vil vere en storre mulighed for, at
den fagligt steerke praktikvejleder kan reflektere over egne handlinger, hvis hun bliver pdmindet om, at
hun er ensporet i en konkret problemstilling, eller er pavirket af kampen om ledelsens anerkendelse.

Informant 3 egnsker at etablere et netvaerk for praktikvejlederne, og han har erfaring med, at det giver
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gode resultater. Jeg kan se en stor udvikling i et sddan netvaerk, men jeg bifalder ogsa informantens
erfaring med, at netvaerket bliver nedprioriteret ndr der skal spares, fordi at det ikke er et krav fra
undervisningsministeriet. Og igen kan der vaere en mulighed for, at den fagligt svage praktikvejleder
foler sig utilstreekkelig i netverket, hvis dette bestar af for mange praktikvejledere, som er uddannet

efter uddannelsens nye reform, og som vagter faglighed hejt.
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Kapitel 8: Konklusion

Min indgang til dette speciale var en case fra min egen oplevelse som censor for padagoguddannelse.

Jeg ville undersoge:

Hvilke udfordringer moder den fagligt svage praktikvejleder igennem sit vejledningsarbejde? Og

hvordan kan man fremadrettet styrke vejledningsarbejde som praktikvejleder?

Igennem undersggelsen blev jeg udfordret kraftigt i min fordom om, at praktikvejlederen uddannet for
1992 ikke rummede de nedvendige kompetencer, for at kunne varetage ansvaret for en fagligt svag
studerende i 3. Lonnet praktik. Igennem undersegelsen er jeg blevet bevidst om, at de manglende
kompetencer hos den fagligt svage praktikvejleder kan have begraensede vilkar for at blive udviklet,
fordi hun kan have udfert sin paedagogiske praksis igennem fem artier, hvor pedagogfaget har
gennemgaet politiske beslutninger, som ikke kun har medfert store besparelser for faget, men ogsé
@ndret paeedagoguddannelsen s& meget, at det for den fagligt svage praktikvejleder kan foles som en
helt ny leering. Samtidig er kravene fra malgruppens netverk steget betydeligt, og stiller hgjere krav til
den fagligt svage praktikvejleders daglige pedagogiske praksis.

Derfor kan jeg konkludere, at den fagligt svage praktikvejleder gor, hvad hun kan for at fungere som en
ansvarlig praktikvejleder for en fagligt svag studerende. Jeg kan konkludere, at hun, hvis hun bliver
bevidst om de barrierer, hun kan mede hos sig selv, vil gore alt for at udfordre sig selv ift. de barrierer
hun meder.

Jeg kan konkludere, at den fagligt svage praktikvejleder ikke har til hensigt at "ramme” den fagligt
svage studerende med en "betankelig ved godkendelse”, som en del af den magtkamp, der kan
forekomme i en praktikinstitution. Jeg konkluderer, at hun vil forsege at &ndre sin adferd og
holdninger overfor den fagligt svage studerende, hvis hun kan nd en erkendelse omkring hendes adferd
og holdning. Men for at den fagligt svage praktikvejleder kan né til denne erkendelse, konkluderer jeg,
at den kultur, som den fagligt svage praktikvejleder dagligt bevager sig i, skal igennem en @ndring.
Jeg kan konkludere, at denne @ndring er ledelsens ansvar, og at ledelsens @ndring af sproget til sine
ansatte, kan pdvirke kulturen i en positiv retning. Ligeledes kan jeg konkludere, at det er ledelsen, som

skal udvikle sine refleksioner over egen handling, og at ledelsen skal bevidstgeres omkring egne
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fordomme overfor sine ansatte.

Jeg kan konkludere, at jeg ved at udfordre min egen fordom omkring den fagligt svage praktikvejleder,
er blevet vaesentligt klogere, og jeg har nu en vasentlig storre forstaelse for, hvorfor det kan vare sveaert
for den fagligt svage praktikvejleder at fungere som vejleder for en fagligt svag studerende 1 3.
praktikperiode. Med denne forstaelse kan jeg konkludere, at det ikke er ansvarligt fra ledelsen, at den
fagligt svage praktikvejleder skal fungere som praktikvejleder for en studerende i 3. praktikperiode.
Jeg konkluderer, at der vil vaere vasentlig storre lering for bdde den studerende og den fagligt svage
praktikvejleder, hvis hun fungerer som vejleder for studerende i 1. og 2. praktikforleb. Jeg kan
konkludere, at den sterre, gensidige leering kan skabe en storre motivation hos den fagligt svage
praktikvejleder, og det kan forebygge, at den fagligt svage studerende ikke bliver opfattet som en billig
arbejdskraft.

Ift. de forslag, som mine informanter er kommet med til besvarelse af 2. del af min
problemformulering, kan jeg konkludere, at der kan vare en risiko for, at mine informanter ikke har
den rette indsigt i, hvordan den padagogiske praksis udferes, og hvilke kompleksitet det kan vere at
bevage sig i det pedagogiske felt. Forslaget med @ndring af praktikvejlederkurset til diplom i ledelse
konkluderer jeg, at det ikke vil @ndre pa den fagligt svage praktikvejleders folelse af utilstreekkelighed.
Jeg konkluderer ogs4, at den andring af kurset vil fortsette ledelsens ubevidste sorteringsmekanisme,
og reproducere ulighed blandt de ansatte i en praktikinstitution.

Jeg konkluderer ogs4, at hvis de ansattes kamp om ledelsens anerkendelse ikke bliver bevidstgjort og
italesat hos bade ledelse og ansatte, vil ogsé den fagligt svage praktikvejleder bidrage med at
opretholde uligheden i praktikinstitutionen og videre ud i den padagogiske praksis, som den fagligt

svage studerende skal udfere efter endt uddannelse.
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Kapitel 9: Perspektivering

Igennem min forundersegelse i at indkredse interessante spergsmal, som jeg efter endt uddannelse vil
afprove i praksis, er jeg blevet klogere pd, hvilke andre perspektiver jeg gerne vil udforske efter endt
uddannelse.

Jeg vil gerne inddrage den studerendes perspektiv pa den fagligt svage praktikvejleder, og hvilke
vanskeligheder det kan medfore, at blive vejledt af en fagligt svag praktikvejleder.

Jeg vil ogsa gerne inddrage praktikvejledernes perspektiv pa, hvordan en italesettelse af den fagligt
svage praktikvejleder kan forekomme. Dette vil vare muligt for mig at inddrage pa uddannelsernes
atholdelse af praktikvejlederkurser. I denne sammenhang kan jeg ogsa blive klogere pa, om ledelsens

deltagelse i vejledningen vil foles som en kontrol eller som en tryghed.

Min konklusion p4, at sterstedelen af mine besvarelser kan tillegges ledelsens ansvar, er en stor
overraskelse for mig. Og at ledelsen sprog og holdninger til sine ansatte kan opstille en helt ny
problemstilling motiverer mig sa meget, at jeg efter endt uddannelse vil rette mit fokus mod

problemstillingen.
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