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Kapitel 1 — Indledende afsnit

Indledning

1 1950’erne blev begrebet *velfaerdsstat’ introduceret 1 Danmark og er siden blevet brugt til at be-
skrive det danske samfund med. Den danske velfardstat har veeret kendetegnet ved, at man gennem
efterspargselspolitik og et progressivt skattesystem har fokuseret pa at skabe en omfordelingspolitik
og forvaltning af velfaerdsopgaver. De seneste ar har der dog veret tendenser, der peger i retning af,
at der er sket en forskydning af velfaerdsstaten i retning af en konkurrencestat, som pa en reekke po-
litiske og skonomiske punkter har endret maden, hvorpa vi eksempelvis bedriver arbejdsmarkeds-
og uddannelsespolitik. Velferdsstaten er kendetegnet ved alles lige muligheder til oplysning, og at
alle personer er unikke og uerstattelige. Skolens opgave i velferdsstaten er derfor at danne elever til
at veere aktivt deltagende medborgere. | konkurrencestaten leegges der op til, at mennesket i hgjere
grad skal veere egennyttig og gennem arbejde blive en del af feellesskabet, og i skolen skal eleverne
dannes til at patage sig ansvar for egen forsgrgelse. Forklaringen pa overgangen til konkurrencestat,
som tidsmeessigt sker i 1990’erne skyldes to samfundsmaessige arsager. Dels forarsagede Oliekrisen
i 1970’erne, at velfardsstaterne kom under et finansielt pres, og at konkurrencebetingelserne pa det
internationale marked @ndrede sig, og dels at Sovjetunions kollaps i begyndelsen af 1990’erne éb-
nede op for en international gkonomi, den sakaldte globalisering, som samlet set &ndrede det gko-
nomiske grundlag for velferdsstaten (Pedersen 2014, s. 17). Grundlaeggende peges der med begre-
bet "konkurrencestaten’ derfor pa en reekke stromninger i samfundet, som begrundes med globalise-
ringen, og som peger frem mod en mere konkurrencepreeget tilgang til maden, hvorpa der bedrives

samfund bade i forhold til politiske og skonomiske aspekter og herunder uddannelsespolitikken.

| den danske uddannelsespolitik foregar der i dag to stramninger — en standardiseringsstremning
med en tilknyttet individualiseringsstramning og en innovationsstrgmning — to strgmninger, som
begge er grundlagt pa en konkurrencepraemis (Jensen 2013, s. 11). Standardiseringsstremningen
pavirker uddannelsesinstitutionerne ved, at alle institutioner ma begrunde og legitimere deres egen
eksistens. Institutionerne ma dokumentere og evaluere sig selv og vise deres nytteveerdi, da der bade
nationalt og internationalt er krav om sammenlignelighed og en synliggarelse af institutionernes
seregenheder og udmarkelser i forhold til andre institutioner. Samtidig er der en tiltagende indivi-

dualisering, hvilket betyder, at eleverne satter spgrgsmalstegn ved legitimiteten, traditioner og auto-



ritetsforhold. Dette seetter krav til uddannelsesinstitutionerne om at kunne redegare for nytteveer-
dien, nar eleverne vaelger uddannelse. Denne strgmning kaldes ogsa for evidensdiskurs og stiller
krav til uddannelsesinstitutioner om, at vi skal kunne sammenligne elevernes resultater med hinan-
den internationalt, hvilket ses ved vores deltagelse i Organisationen for @konomisk Samarbejde og
Udvikling (OECD), hvor vi internationalt sammenligner folkeskoleelevernes viden og feerdigheder i
eksempelvis PISA-tests’.

Innovationsstramningen synes ligeledes at veere grundlagt pa konkurrencepreemissen: ”For at
kunne konkurrere, ma man veere fgrst med det nyeste, fordi det skaber efterspargsel, og eftersparg-
sel skaber veekst. Har landets borgere kompetencer indenfor innovation, giver det en konkurrence-
fordel pd markedet” (Jensen 2013, s. 11). Innovationsstremingen kaldes ogsa for innovationsdis-
kurs og synes at udfordre evidensdiskursen pa uddannelsesinstitutionerne, idet der eksempelvis
mangler kriterier for, hvordan innovation kan males og evalueres. Det kan give udfordringer i for-
hold til evidensdiskursens gnske om at kunne sammenligne vores uddannelsesinstitutioners resulta-

ter med hinanden.

Disse strgmninger har samtidigt preeget det danske uddannelsessystem, hvilket blandt andet ses i
Globaliseringsradet strategier fra 2006 *Fremgang, fornyelse og tryghed’, som tager udgangspunkt
i, at innovation og borgernes udvikling af innovative kompetencer anses for at veere vigtige faktorer
for Danmarks konkurrenceevne: “Overalt i samfundet skal vi veere innovative og omscette nytcenk-
ning til veerdi. Det geelder bade i virksomheder og i den offentlige sektor. Derfor skal vi sikre en ef-
fektiv konkurrence som drivkraft for innovation i hele samfundet (Statsministeriet 2006, s. 9). Inno-
vationsbegrebet er siden da blevet et centralt element i hele uddannelsessystemet fra folkeskoleni-
veau til universitetet, idet uddannelsessystemet i konkurrencestaten ses som en vasentlig faktor for

vaekst og konkurrenceevne.

Ogsa pa erhvervsskolerne er innovation pa baggrund af en raekke rapporter kommet i fokus. Dette
ses blandt andet i rapporten *Kompetencer til social innovation” som Undervisningsministeriet ud-
gav i 2013 og som argumenterer for, at social- og sundhedsskolerne skal fokusere pa, at uddanne
elever med innovative kompetencer (New Insight 2013). Social- og sundhedsskolerne er som ud-

dannelsesinstitution, som primart uddanner personale til den offentlige sektor, udfordret, idet den

1 PISA (Programme for International Student Assessment) er en OECD-undersggelse, der foretagers hvert tredje ar og
sammenligner skoleelevers kompetencer i alle OECD-lande.



offentlige sektor er ramt af nedskeaeringer og krav om effektivisering. Samtidig har vi en demogra-
fisk udvikling i Danmark, hvor vi far flere &ldre, og omfanget af borgernare opgaver vokser, mens
ressourcerne er begraensede. Det betyder, at der skal leveres mere velfaerd for feerre midler, hvorfor
der i rapporten argumenteres for, at den offentlige sektor ma gge produktiviteten (New Insight
2013, s. 3). Derfor gnskes det fra ministeriets side, at frontpersonalet heriblandt social- og sund-
hedsassistenter skal udvikle kompetencer til at teenke nyt og forandre eksisterende praksis, da man i
rapporten mener, at det er i medarbejderens mgde med borgeren, at den sociale vardiskabelse finder
sted og de offentlige ydelser udvikles. I rapporten opfordres social- og sundhedsskolerne til at foku-
sere pa elevernes kompetencer til social innovation, da Undervisningsministeriet i rapporten argu-
menterer for, at innovative kompetencer hos medarbejderne kan vaere med til at forbedre kvaliteten
og effektiviteten i de offentlige services (New Insight 2013, s. 3). Dette har fort til, at social- og
sundhedsskolerne inden for de sidste ar har implementeret innovationsbegrebet i savel grunduddan-

nelsen som pa deres efteruddannelse.

Innovationsbegrebet tilskrives ofte den gstrigske gkonom Joseph Schumpeter, som i 1920’erne in-
troducerede begrebet med udgangspunkt i definitionen: “en nyskabelse, der tilvejebringer gkono-
misk veerdi” pa baggrund af den ekonomiske krise i 1930’erne (Darsg 2013, s. 25). Innovationsbe-
grebet er sidenhen blevet implementeret pa de danske uddannelsesinstitutioner og hvor det ikke
leengere blot ses som et gkonomisk, men ogsa et padagogisk begreb, hvor der argumenteres for, at
det vaerdimaessige i innovationen skal forstas mere bredt til ogsa at omhandle samfundsmaessige,
sociale og menneskelige veerdier. Dette rejser imidlertid et spgrgsmal om, hvilken betydning det far
for den farte peedagogik at implementere et begreb med baggrund i en merkantil, gkonomisk forsta-
else og hvilke mulige udfordringer og problemstillinger dette medfarer. Ligeledes rejser det et
spgrgsmal om, hvordan innovationsbegrebet kan overfgres til social —og sundhedsskolerne i forhold

til uddannelsens saeregenskaber og formal.

Dette har ledt os frem til et gnske om at undersgge, hvilken innovationsforstaelse social-og sund-
hedsskolerne har, hvorvidt denne forstaelse stemmer overens med social-og sundhedsomradets ker-
nekompetencer og hvilke paedagogiske udfordringer implementeringen af innovation medfarer for
social- og sundhedsskolerne.

Problemformulering
Hvordan omszettes innovationsbegrebet paedagogisk inden for social- og sundhedsomradet?

Og hvilke paedagogiske udfordringer medfarer dette for social- og sundhedsskolerne?



Til at undersgge og besvare denne problemformulering tager vores speciale udgangspunkt i tre un-
dersagelsesspargsmal, som vil vere rettesnor for, at specialets problemformulering bliver besvaret:

e Hvilken betydning far samfundsudviklingen for maden, hvorpa vi bedriver uddannelse i
Danmark?

e Hvad betyder begrebet innovation?

e Hvordan kan innovationsbegrebet bruges paedagogisk og didaktisk i voksenundervisning og

hvilke udfordringer medfarer det?

Kontekstbeskrivelse — Social- og sundhedsskolen

Som naevnt indledningsvist bruges innovationsbegrebet i dag pa de forskellige uddannelsesinstituti-
oner i Danmark, hvilket ogsa inkluderer social- og sundhedsskolerne. Siden Globaliseringsradet i
2006 udgav deres strategi, hvori innovation blev beskrevet som en af lgsningerne pa, hvordan vi
sikrer den danske konkurrencekraft, sa er det gkonomiske innovationsbegreb blevet til en innovati-
onspadagogisk tankegang (Statsministeriet 2006). Social- og sundhedsskolerne uddanner social- og
sundhedshjzlpere, social — og sundhedsassistenter samt padagogiske assistenter, som pa deres
fremtidige arbejdspladser i den offentlige sektor vil erfare, at andelen af &ldre stiger, og omfanget
af de borgernaere opgaver dermed vil stige sidelgbende samtidig med, at ressourcerne til disse vel-
feerdsopgaver er begraensede (Statsministeriet 2006). Den offentlige sektor star dermed over for
nogle udfordringer, hvor der er et krav om samme velfeerd for faerre midler, hvorfor den offentlige
sektor gnsker at styrke udviklingen af innovation ud fra en forventning om, at velfeerdsstaten har
brug for innovative medarbejdere, som kan vaere med til at forbedre kvaliteten og effektiviteten i de

offentlige services (Sgrensen og Torfing 2011, s. 20).

| dette speciale gnsker vi at undersgge, hvordan to af de danske social- og sundhedsskoler pa for-
skellig vis omseetter innovation til innovationsundervisning, og hvilke udfordringer det medfarer.
Vi har valgt de to skoler, fordi de bruger to forskellige former for innovationsdidaktikker. | kraft af
specialets omfang fraveelger vi derfor at undersgge andre uddannelsesinstitutioners brug af innovati-
onshegrebet, da en sadan undersggelse er for omfattende og til dels ikke ville kunne tage hgjde for
de enkelte uddannelsers diversitet og forskelligartede brug af innovationsbegrebet. Samtidig er vo-
res sigte med dette speciale ikke at kunne lave en generaliserbar undersggelse om, hvordan innova-
tionshegrebet ger sig geldende i hele uddannelsessektoren, men derimod skabe en forstaelse for,

hvordan begrebet bruges inden for social- og sundhedsskolerne og dermed en specifik afgraenset



kontekst. Vi har valgt at undersgge to social- og sundhedsskoler, hvor de underviser i innovation
som henholdsvis en del af et efteruddannelsesskursus for social- og sundhedsassistenter og som en
innovationslinje for social- og sundhedsassistenter pa grunduddannelsen. Vi gnsker at sammenligne
de to social- og sundhedsskolers brug af innovationsbegrebet, samt hvilke udfordringer de mader,
nar de henholdsvis udbyder innovation som et kursus og innovation som en toning af grunduddan-
nelsen. Vi skelner derfor mellem innovation som fag og som metode. Pa efteruddannelseskurset fo-
regar innovation som et adskilt kursus, hvorfor vi i specialet sidestiller det med betegnelsen innova-

tion som fag.

Vi har pa baggrund af etiske overvejelser valgt at anonymisere de to social og sundhedsskoler,
hvorfor vi henholdsvis kalder dem X og Y. Social- og Sundhedsskole X er den skole, som udbyder
innovation som en del af et efteruddannelsesskursus og Social- og Sundhedsskole Y tilbyder deres

social- og sundhedsassistenter en innovationslinje pa grunduddannelsen.

Social- og Sundhedsskole X

Social- og Sundhedsskole X blev en selvejende institution i 2007 og er bestaende af to geografiske
separate afdelinger samt en kursusafdeling, som organisatorisk harer under AMU-systemet (Ar-
bejdsmiljeuddannelse). Ifalge skolens hjemmeside optager skolen ca. 900 elever arligt og der er er
ca. 100 ansatte. Skolen gnsker at veere i konstant udvikling, hvorfor de deltager i eksterne og interne
projekter med fokus pa den seneste forskning og udvikling pa sundhedsomradet. Vi har i den for-
bindelse haft et praksissamarbejde med skolens kursusafdelingen i efteraret 2014, hvor der var et
gensidigt enske om at undersgge, hvordan innovationsbegrebet bruges pa kursusafdelingens innova-
tionskursus og hvilke udfordringer innovationsundervisninger medfarer. Jeevnfar skolens hjemme-
side begrundes innovationskursets berettigelse med, at "Der er i dag stort fokus pd innovation, bl.a.
som et middel til at lase opgaver pa den mere effektiv made, og organisationer bade i den private
og den offentlige sektor efterspgrger i hgjere grad kreative medarbejdere, der har gode innovative
kompetencer”. Vi observerede innovationskurset pa to forskellige hold, som var pa et otte ugers ef-
teruddannelsesforlgh. Kursusforlgbet bestar af en reekke AMU-kurser, som er selektivt udvalgt af
assistenternes arbejdsgiver, hvori innovationskursus er en central del af kursusafdelingens tilbud.
Innovationskurset er malrettet social- og sundhedsassistenter med mindst to ars erhvervserfaring og
bestar af idéudvikling og formidling og har blandt andet til formal at styrke assistentens “forstdelse

af innovative indgangsvinkler til det daglige arbejde som social- og sundhedsassistent (...) ”” 09



“erfaring med formidling af innovative metoder, samt konkretisering og implementering af innova-
tive tiltag” (Uddannelsesguiden 2015). Innovationskurset bliver udbudt som et to eller fire dagskur-
sus og er placeret som sidste del i kursusforlgbet. Kursusforlgbet afsluttes med en uges projekt-
skrivning, hvor eleverne i grupper skal arbejde med en problemstilling fra deres arbejdsplads, som

skal formidles i et fem siders innovativt projekt for deres respektive arbejdsgivere.
Malene for innovationskurset er, at assistenterne:

e kan i samarbejde med kolleger og/eller bruger/borger/barn/patient og evt. parorende med-
virke i kreative og innovative processer, der understgtter udviklingen af f.eks. arbejdsmilje
0g arbejdsprocesser

e kan bruge redskaber og metoder, der kan styrke udviklingen af innovative lgsninger i den
daglige praksis

e kender betydningen af at arbejde innovativt inden for jobomradet

e kan, nar det er relevant, bidrage med ideer eller lgsninger, der tager hgjde for geeldende
lovgivning” (Holmer 2015).

Social- og Sundhedsskole Y

Social- og Sundhedsskole Y er en selvejende institution bestaende af tre afdelinger oh en kursusaf-

deling. Ifalge skolens hjemmeside er der ca. 150 medarbejdere og ca. 900 elever om aret.

I november 2014 er der blevet igangsat et projekt med en innovationslinje, hvor eleverne uddannes
som social- og sundhedsassistenter med en innovativ profil. Skolen betegner selv innovationslinjen
som en anderledes studieretning, som giver mulighed for at arbejde med uddannelsens faglige om-
rade pa en ny og innovativ made. Innovationslinjen bestéar grundleeggende af samme fag som den
ordinare social- og sundhedsassistentuddannelse, men afgranser sig ved i hgjere grad at fokusere
pa opgavelgsning gennem teamwork, kreativitet og idéudvikling. Her kommer assistenteleverne til
at arbejde innovativt bade pa skolen og i praktikken, hvor eleverne kommer til at arbejde med fokus
pa anderledes hverdagslgsninger i det daglige arbejde som social- og sundhedsassistenter. Malene

for social- og sundhedsassistenter pa innovationslinjen er, at de kan:

e Arbejde med innovative ideer og lgsninger til gavn for borgere og patienter
e Anvende velferdsteknologiske lgsninger

e Se muligheder i fremtidens opgaver i sundhedsvasenet.



Dernzst begrundes innovationslinjen pa deres hjemmeside med, at den offentlige sektor er under
gkonomisk pres samtidig med, at antallet af &ldre stiger, hvorfor innovationslinjen har sin beretti-
gelse. "Sundhedsveesenet skal omstilles til at lofte fremtidens opgaver, og derfor er det nodvendigt,

at sundhedspersonalet ser muligheder og teenker innovativt”.

Kapitel 2 — Metodeafsnit

I dette kapitel vil vi redegere for specialets videnskabsteoretiske udgangspunkt, metodiske overve-
jelser over den valgte teori og empiriske arbejdsmetode samt valget af analysestrategi. Gennem
denne redegarelse gnsker vi at vise, hvordan vores valg har fgrt frem til de teorier og metoder, som
vi benytter, og hvordan vi mener, at de kan belyse vores problemformulering og dermed, hvordan vi

vil undersgge den, og hvilke begreber der bliver centrale for os i undersggelsen.

Videnskabsteoretisk udgangspunkt - Kritisk teori

Kritisk teori opstod med etableringen af den bergmte Frankfurter skole Institut fiir Sozialforschung i
Frankfurt am Main i 1923. Oprindelig er Kritisk teori en samfundsteoretisk og filosofisk viden-
skabsteori, som iser er inspireret af marxistisk og psykoanalytisk teori. Det overordnede formal
med kritisk teori er et emancipatorisk sigte, som kan bidrage til menneskers oplysning og frigerelse

gennem afdaekning af undertrykkende og udbyttende magtforhold (Elling 2013, s. 137).

Kritisk teori bygger pa en materialistisk teoriopfattelse, der fremhaever en dialektik mellem teori og
empiri, hvor viden aldrig er afsluttet (Elling 2013, s. 137). | den kritiske teori skelner man mellem
den tidlige kritiske teori og den senere kritiske teori. Den tidlige kritiske teori repraesenteres af filo-
sofferne Max Horkheimer og Theodor Adorno som tidsmassigt falger Frankfurterskolens oprin-
delse fra 1920’erne frem til 1970’erne. Oprindeligt bygger den tidlige kritiske teori grundleeggende
pa ’oplysningens dialektik’, der blev formuleret af den tyske filosof Georg Wilhelm Friedrich Hegel
som " (...) det moderne samfunds dobbelthed af savel frigarende som fremmedgorende elementer”
(Elling 2013, s. 141). 1 1933 gar Frankfurterskolens filosoffer i eksil pa baggrund af Hitlers magt-
overtagelse og den efterfglgende forfalgelse af jader, intellektuelle og venstreorienterede, hvorfra
de fortsatte deres arbejde. Her definerer Horkheimer og Adorno fellesverket *’Oplysningens Dia-

lektik’, som bliver en klassisk milepel 1 udviklingen af kritisk teori. Varket indeholder og definerer



kulturkritik, ideologikritik og civilisationskritik i det moderne industrisamfund. Heri defineres for-
nuften som afgarende for det, der kan frigare mennesket fra undertrykkelse og udbyttende magtfor-
hold, og deres formal bliver en emancipatorisk malsatning. Desillusioneret over samfundets udvik-
ling med nazismen, Anden Verdenskrig, sovjetkommunisme og den amerikanske kapitalisme ud-
vikler den tidlige kritiske teori sig i retning mod fornuftpessimisme og kritiseres af blandt andet fi-
losof og sociolog Jirgen Habermas for blot at veere en pessimistisk karakteristik af det moderne
samfund, dets frihedstab og fremmedgarelse (Elling 2013, s. 144). Den tidlige kritiske teori kritise-
res derfor for at miste det emancipatoriske perspektiv, hvorfor Habermas som modsvar i 1970’erne

udvikler det, der defineres som den senere kritiske teori (Elling 2013, s. 147).

I den senere kritiske teori forseger Habermas at overvinde Horkheimer og Adornos fornuftspessi-
misme, men fastholder fornuften som grundlag for bade videnskabens udvikling og det moderne
samfund (Elling 2013, s. 145). Med Habermas sker der et paradigmeskifte inden for kritisk teori,
hvorefter man skelner mellem den tidligere kritiske teori og den senere kritiske teori. Habermas op-
heever en filosofisk metafysik, hvorved ” (...) han opgiver tanken om eksistensen af noget uden for
diskussion” (Elling 2013, s. 149). Dernast overskrider han bevidsthedsfilosofien, som hidtil har
veeret kendetegnende for den tidligere kritiske teori ved en fastholdelse af relationen mellem et “er-
kendelsessubjekt og et observeret objekt, dvs. en realistisk forestilling om verden (og praksis) ~ (El-
ling 2013, s. 147). Med antagelsen om at subjektet opnar bevidsthed om objektet gennem metodisk
observation og analyse skelner Habermas mellem to former for bevidsthedsfilosofi — refleksionsfi-
losofi og praksisfilosofi. Refleksionsfilosofien er subjektets bevidstgarelse af sig selv om objektet
og praksisfilosofien er subjektets selvrealisering gennem pavirkning af objektet (Elling 2013, s.
148). Grundlaeggende taler Habermas om en overskridelse af subjekt/objekt-relationen som et er-
kendelsesgrundlag, hvorfor samfundet skal forstas som bestaende af bade systemisk processer og
livsverden, hvori processerne ikke umiddelbart udfoldes. Dermed tilfgjer han en tredje pol til for-
holdet til subjektet og ophaver dualismen. Dette betyder, at han forkaster opfattelsen af, at vi ved
hjelp af teorien kan forudsige noget om virkeligheden, men derimod at samfundet skal forstas ud
fra en tredje pol — teorien om kommunikativ handlen: “Den er nemlig en teori om to eller flere
kommunikationsdeltageres sggen efter indbyrdes forstaelse om udsagn, der relaterer sig til den
ydre objektive, den sociale eller den enkeltes subjektive verden” (Elling 2013, s. 149). Hvor be-
vidsthedsfilosofiens subjekt/objekt-relationer grundleeggende set er en monologisk teenkning, som

ifalge Habermas ikke tager hgjde for sprogets og intersubjektivitetens rolle, muligger teorien om
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den kommunikative handlen, netop ved brug af den kommunikative handlen og fornuft, at man kan

teenke kritisk og emancipatorisk.

Dette leder frem til tre erkendelsesinteresser, som hver isar tager udgangspunkt i erkendelser, som
er forbundet med forskellige interesser henholdsvis naturvidenskaberne, humanvidenskaberne og

samfundsvidenskaberne:
e "De empirisk-analytiske videnskaber ledes af en teknisk erkendelsesinteresse
e De historisk-hermeneutiske videnskaber ledes af en praktisk erkendelsesinteresse

o De ‘kritiske’ videnskaber ledes af en emancipatorisk (dvs. frigorende) erkendelsesinteresse”

(Elling 2013, s. 138).

Ifalge Habermas er erkendelse ikke en individuel proces, men noget intersubjektivt, som foregar i
dialog med andre mennesker, hvorfor erkendelse ikke er en monologisk relation mellem et subjekt,
som iagttager et objekt i jagten pa sand viden. Sandheden kan derimod etableres intersubjektivt,
hvorfor viden er social konstrueret: ”’De erkendelsesledende interesser dannes i medierne arbejde,
sprog og interaktion” (Habermas 2005, s. 132). Ontologisk er der derfor tale om tre verdener, som

knytter sig til de tre erkendelsesinteresser og videnskabelige positioner:

e "Den ydre objektive eller materielle verden
e Den sociale verden
e Den subjektive-indre verden” (Elling 2013, s. 164).

Specielt den sociale verden og den subjektive-indre verden er i fokus i den kritiske teori, da det er
inden for dem, at der er samfundsmassig pavirkning, ”hvorimod eksempelvis Mont Ventoux ligger,
hvor det ligger, og er 1912 meter hgijt, uanset det samfund som omgiver det. Men nar to eller flere
personer taler om, hvor Mont Ventoux ligger, skal de vaere enige om, hvad 44 graders bredde N og
5 graders leengde O samt hvad 1912 meter over havet betyder” (Elling 2013, s. 164-165).

Samtidig knytter de tre verdener sig til mennesket, der lever og samtaler i de tre verdener. Her taler
Habermas om den ideelle talesituation, hvor ingen af samtalepartnerne har mere magt og fortolk-

ningsret end de gvrige, som tager udgangspunkt i, at man sgger falles forstaelse, som bygger pa lo-
giske konklusioner ved at forsta, bade hvad der bliver sagt, og hvad der menes med det. Der er tale

om en kommunikativ rationalitet — via sproget kan man opna en gensidig forstaelse af de forskellige
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verdener. De tre verdener har forskellige gyldighedskrav, som mennesker kan tvinges til at argu-
mentere for, hvis der bliver sat spargsmalstegn:

e "Den objektive verden, 'verdenen’, hvor de ydre sagsforhold geelder. Den objektive verden
udgeres af materielle fakta, som man kan henvise til, nAr man argumenterer for, hvorvidt
noget er sandt eller falsk fx 'det regner udenfor’. Gyldighedskravet for det, der bliver sagt
er sandhed

e Den sociale verden, 'vores verden’, hvor veerdier og normer geelder. Den sociale verden ud-
geres af forskellige relationer og handlingsmgnstre mennesker imellem, som man kan hen-
vise til, nar man argumenterer for, at bestemte veerdier og normer er legitime, fx ’ det er

rigtigt at straffe’. Gyldighedskravet for det, der bliver sagt er rigtighed

o Den subjektive verden, 'min verden’, hvor det indre forhold, det enkelte menneskes folelser,
gnsker og forhabninger gaelder. Den subjektive verden udgares af serskilte oplevelser, der
kan udtrykkes ekspressivt og autentisk, fx ’jeg synes, at dette maleri er smukt’. Gyldigheds-
kravet for det, der bliver sagt er sandfeerdighed” (Stensmo 2012, s. 266).

Endvidere udgares den sociale verden af to forhold: livsverden og systemverden. Livsverdenen er
det samfundsforhold, hvor mennesket har sine sociale relationer, sit arbejde, familie og venner. Er-
faringerne fra livsverdenen preeger ens verdier og handlingsmgnstre, som mennesket anvender i
nye situationer. Systemverdenen derimod udggres af det anonyme forhold til samfundet uden for
livsverdenen, som eksempelvis markedet og bureaukratiet, hvor menneskets handlinger bliver koor-
dineret af forhold som penge og magt. Habermas argumenterer for, at systemverdenen koloniserer
livsverdenen, hvormed markedet og staten pavirker en andel af menneskets handlinger. Denne kolo-
nisering er en trussel mod den kommunikative rationalitet, idet mennesket grundet koloniseringen

ikke far mulighed for at forholde sig kritisk til samfundet og sig selv (Stensmo 2012, s. 268).

Metodisk tilgang til indsamling og analyse af empiri

| dette afsnit fglger en beskrivelse og gennemgang af vores metodiske tilgang til indsamling af ana-
lyse af empiri. Heri skelner vi mellem interviews og observationer, som henholdsvis primar og se-
kundaer empiri. Den primere empiri er indsamlet udelukkende til dette speciale, mens den sekun-
deere empiri er tilvejebragt pa baggrund af vores praksissamarbejde med Social- og Sundhedsskole

X pa 9. semester.
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Primar empiri - Kvalitative forskningsinterviews

Som en del af vores empiriske indsamling i forbindelse med specialet har vi foretaget to kvalitative
interviews. Disse er valgt ud fra en anskuelse om, at det kvalitative forskningsinterview kan bidrage
med: (...) at interview iscer egner sig til at undersoge menneskers forstdelse af betydningen i deres
livsverden, beskrive deres oplevelser og selvforstaelse og afklare og uddybe deres eget perspektiv
pd deres livsverden” (Kvale 1997, s. 111).

Formalet med vores interviews er derfor undersggende og ikke konkluderende, hvorfor inter-
viewene er formulerede med abne spargsmal uden en fast struktur - semistrukturerede interviews.
Det semistrukturerede interview er inspireret af fenomenologien og kan bruges til at forsta temaer
ud fra interviewpersonernes egne perspektiver (Kvale og Brinkmann 2009, s. 45). Pa den baggrund
har vi udarbejdet en interviewguide, der strukturerer interviewene i temaer, deres reekkefelge og ud-
gangspunkt for spargsmalene. Derfor sikrer interviewguiden, at der indhentes nogenlunde den
samme information pa tvaers af interviewene. Samtidig skal interviewguiden veere aben, saledes at
vi som interviewere far mulighed for at sperge ind til interviewpersonens svar og lave opfalgende
og uddybende spargsmal dertil, som kan veere med til at give os en forstaelse af, hvad der ligger bag

interviewpersonens svar.

Pa den baggrund har vi derfor foretaget en kvalitativ interviewundersggelse. Det kvalitative inter-
view er kendetegnet ved, at det sgger at opna en dybere forstaelse af de udsagn, som den interview-
ede udtaler sig om, og idet det kvalitative fordrer at sgge i dybden frem for bredden, sgger det ikke
generaliserbar viden, men i hgjere grad viden der er specifik i forhold til de undersggte kontekster.
Som modsztning hertil kan naevnes den kvantitative metode, som undersgger i bredden efter gene-
raliserbar viden med det formal at kunne skabe en viden om nogle generelle forhold og treek, der er
repraesentative for et givent omrade. Dette opnas typisk gennem anvendelse af en spgrgeskemaun-

dersggelse (Kvale og Brinkmann 2009, s. 45).

Valg af informanter
Vi har pa baggrund af de to udvalgte social- og sundhedsskoler foretaget to interviews med to infor-
manter fra social- og sundhedsskolerne, henholdsvis en uddannelsesleder fra Social- og Sundheds-

skole X og en projektleder fra Social- og Sundhedsskole Y for at fa mulighed for at undersgge en
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reekke spgrgsmal vedrgrende innovationsundervisning og social- og sundhedsskolernes forstaelse
og brug af innovationsbegrebet. De to informanter blev derfor valgt ud fra et kriterium om et bredt
informationsniveau, hvor vi vurderede at ved at interviewe informanter fra et planleggerniveau, i
dette tilfeelde en uddannelsesleder og en projektleder, kunne disse bidrage med en dybere, bagved-
liggende betragtning om vores problemstillinger. Vi havde derfor en forventning om, at de to infor-
manter kunne bidrage med at skabe klarhed over, hvilken bagvedliggende forstaelse af innovations-
begrebet, der undervises ud fra, hvordan begrebet omsettes til den konkrete peedagogiske kontekst

og hvilke padagogiske udfordringer, de mener, der er forbundet derved.

Vore to informanter er derfor valgt pa baggrund af deres centrale tilknytning til de to social- og
sundhedsskoler, og begge fungerer derfor som en slags eksperter pa genstandsfelterne. Uddannel-
seslederen pa Social - og Sundhedsskole X, som ogsa er padagogisk supporter pa skolen, er valgt
pa baggrund af sin rolle pa innovationskurset, hvor hun har varet med til at udvaelge og udvikle in-
novationskursets indhold og metoder. Ligeledes er projektlederen pa Social- og Sundhedsskole Y
valgt ud fra hendes centrale rolle omkring skolens innovationslinje, hvor hun er tilknyttet som pro-
jektleder, har veeret med til at oprette og gennemfgre innovationsprojektet og er ansvarlig for evalu-

eringen deraf.

Set ud fra vores videnskabsteoretiske positionering inden for kritisk teori bygger vores valg af infor-
manter pa en betragtning om, at ”Aktorernes forstdelse af de samfundsmeessige forhold, de lever i,
giver ngglen til forstaelse af de sociale handlinger, men indeholder ogsa viden om de strukturelle
rammer herfor ” (Bilfeldt 2007, s. 123). Hermed kan man sige, at vi ved at inddrage de berartes vi-
den og erfaringer inddrager et oplevelses- og erfaringsperspektiv i form af uddannelseslederens og
projektlederens forstaelse af innovationsbegrebet og dets berettigelse inden for social- og sundheds-
skolerne. Den kritiske teoretiske forskningstradition indeholder bade et oplevelses- og erfaringsper-
spektiv og et betragtende perspektiv (Bilfeldt 2007, s. 123). Som forskere kan vi ved at inddrage op-
levelses- og erfaringsperspektivet fa en viden om informanternes erfaringer, handlinger, strategier
og utopier i form af spargsmal omkring deres viden for og forstaelse af de bagvedliggende tanker
og ideer for innovationsundervisningen. Samtidig er vi opmarksomme pa, at de to interviewperso-
ner lader sig interviewe som repreasentanter for deres skoler, hvorfor vi ma formode, at det primaert
er skolens forstaelse og holdninger, der kommer til udtryk og ikke deres personlige holdninger. Med
Habermas’ begreber livsverden og systemverden forventer vi derfor, at informanterne svarer pa
baggrund af deres livsverden, som er pavirket af systemverdenen grundet deres engagement i og til-

knytning skolerne. Ud fra det betragtende perspektiv kan vi som forskere analysere informanternes
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handlinger, strategier og utopier ud fra andre forstaelsesrammer end de, der ligger inden for deres
egen forstaelsesramme. Ud fra vores kritiske teoretiske videnskabsposition fokuserer vi derfor bade

pa aktarerne og de strukturelle forhold.

Sekundar empiri — Observationer

For at supplere vores to interviews har vi valgt at inddrage vores observationer indsamlet pa Social-
og Sundhedsskole X. Observationerne vil indga som sekundaer empiri og er foretaget i efteraret
2014, hvor vi havde et praksissamarbejde med Social- og Sundhedsskole X, hvor vi foretog obser-
vationer af social- og sundhedsassistenter, som var pa efteruddannelseskursus. Idet vores problem-
formulering, som naevnt i forordet, er opstaet pa baggrund af vores undersggelser pa 9. semester,
hvor vi var tilknyttet skolens efteruddannelseskursus i innovation, finder vi det relevant at inddrage
vores observationsstudier fra dette praksissamarbejde. Det gar vi med henblik pa at inddrage vores
feltnoter fra innovationsundervisningen for dels at kunne belyse, hvordan innovationsundervisnin-
gen pa social- og sundhedsskolerne kan forega i praksis, og dels da vores feltnoter kan belyse og
dokumentere nogle af de praktiske udfordringer, innovationsundervisningen kan medfare. | vores
analyser vil det tydeligt fremga, hvornar vi treekker pa den sekundeere empiri, og hvordan de enkelte

feltnoter er fremkommet.

Vi har valgt at inddrage observationerne, fordi det giver os en mulighed for at undersgge hvilke ud-
fordringer og muligheder, der er ved at undervise i innovation, hvor det bruges som et fag og ikke
som en metodisk tilgang til almene fag. Desuden giver observationerne et indblik i, hvordan ele-
verne oplever innovationsundervisningen og kan ses som et supplement til interviewet med Social-
og Sundhedsskole X’s uddannelsesleder, hvilket abner muligheden for at diskutere, om der er kon-

sensus mellem skolens intentioner og praksis.

Efteruddannelseskurset bestar af en reekke AMU-kurser, som er selektivt udvalgt af assistentens ar-
bejdsgiver, hvori innovationskurset er en central del af kursusafdelingens tilbud. Efteruddannelses-
kurset bestod af en reekke forskellige kurser som eksempelvis farstehjeelp, selvledelse, rehabilitering
og innovation. Vi observerede eleverne, da de havde innovationsundervisning, idet vi kun var inte-
resserede i at finde ud af, hvordan innovationsundervisningen padagogisk og didaktisk blev gen-
nemfart og dermed ikke interesserede i, hvordan der blev undervist i eksempelvis rehabilitering. Vi
observerede innovationskurset pa to forskellige hold, som var pa et otte ugers efteruddannelseskur-

Sus.
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At foretage observationer er en af de kvalitative metoder, som kan veere med til at belyse social ad-
feerd ud fra et specifikt observationsfokus. Metoden gar det dermed muligt at identificere og forsta
forskellige forhold i kategorier i en praksis — uden at de er malbare. Samtidig er enhver situation
ikke gentagelsesbar, idet praksis altid er kontinuerlig og derfor unik (Kristiansen og Krogstrup
1999, s. 45). Observationerne vil altid veere farvet af forskerens livsverden og derfor aldrig mulig at
preesentere 'ra’. Vi observerede i naturlige omgivelser, idet det var en praksis, som var eksisterende,
far vi kom, og dermed var vi der ogsa pa feltets praemisser. Vi er dog klar over, at praksissen @ndre-
des til trods for, at vi kun deltog som publikum og sad bagerst i lokalet uden at deltage, sa har det
stadig betydning for praksissen samt elevernes og undervisernes adfaerd. Relationen mellem o0s og
feltet var ustruktureret, hvorfor de handelser, som vi observerede var uforudsete og ikke kontrol-
lable (Kristiansen og Krogstrup 1999, s. 47). Samtidig var vores observation ustruktureret, idet vi
ikke pa forhand havde et bestemt observationsfokus, men i stedet havde valgt at der var bestemte
handelser, som vi ville vaere opmarksomme pa. Vi havde besluttet os for, at det vi gnskede at foku-
sere pa, var elevernes oplevelser af innovationsundervisningen, deres sociale adfaerd samt hvilke
peedagogiske udfordringer, der opstod undervejs. Vi valgte at bruge feltnoter, som vi nedskrev i et
skema med tre kolonner, som udger de deskriptive, analytiske og metodologiske elementer i vores
observationer (Saltofte 2013). Inddelingen af de tre elementer har gjort det lettere at kategorisere de
forhold, vi sa og har lettet vores arbejde med databearbejdningen, da denne made at skrive feltnoter
pa tvang os til at forholde os analytisk til de forhold, vi sa ude i felten, mens vi var i felten.

| forhold til validiteten af vores observationer sa er vi opmarksomme pa, at vi kun har afdaekket et
begranset felt, og at vi, som forskere, pavirker felten. Validitet bliver inden for den kvalitative ori-
entering defineret af lektor Sgren Kristiansen og professor Hanne Kathrine Krogstrup som omhand-
lende: i hvilket omfang observationer og fortolkninger af disse er i stand til at afspejle de f&enome-
ner eller variable, forskeren interesserer sig for og belyse den rejste forskningsmaessige problem-
stilling” (Kristiansen og Krogstrup 1999, s. 203-204). Definitionen beskriver ligesom i den kritiske
teori, at der ikke er en objektiv sand viden, dog kan vi undersgge vores problemstilling ud fra vores
videnskabsteoretiske stasted — den kritiske teori, hvorfor vi altid undersgger, hvilke preemisser eller

hvilket beleeg som ger sig geeldende for den sociale adfeaerd, som vi observerer.
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Teoriramme
I dette afsnit vil fglge en preesentation af vores teoriramme samt en begrundelse for valg af de en-
kelte teorier og begreber. Pa baggrund af vores problemformulering ligger vores teoriramme pri-

meert inden for en innovationspaedagogisk og leringsteoretisk kontekst.

| kraft af vores udgangspunkt i en Kritisk teoretisk videnskabsposition inddrager vi og undersgger
desuden de samfundsmaessige aspekter og tendenser i uddannelsessystemet. Derfor inddrager vi be-
grebet konkurrencestaten, som peger pa nogle stremninger i samfundet, som begrundes med globa-
liseringen og som peger frem mod en mere konkurrencepraeget tilgang til maden, hvorpa den mo-
derne stat bedriver uddannelsespolitik. Pa dansk er begrebet konkurrencestaten introduceret af pro-
fessor Ove K. Pedersen fra Copenhagen Business School. Med begrebet konkurrencestaten fokuse-
res der primert pa danske forhold, og hvad der er kendetegnet for netop det danske uddannelsessy-
stem i overgangen fra velfeerdsstat til konkurrencestat. Den mere konkurrencepraegede tilgang til
uddannelsespolitikken peger frem mod to stremninger — standardiseringsstremningen og innovati-
onsstremningen, som begge pavirker uddannelsessystemet. Vi sgger en kobling mellem de mere
overordnede samfundsmaessige perspektiver pa uddannelsessystemet og de innovationspadagogiske
og uddannelsespolitiske stramninger, der foregar heri. Pa baggrund heraf vil vi derfor undersgge
samspillet mellem den sakaldte konkurrencestat og den farte uddannelsespolitik inden for social- og
sundhedsskolerne. Ud fra vores kritisk teoretiske videnskabsposition vil vi derfor dels satte vores
undersggelsespraksis ind i et starre samfundsmaessigt perspektiv og dels ved begrebet konkurrence-
staten og de uddannelsesmassige stramninger diskutere og pege pa sammenhange mellem sam-
fundsudviklingen, uddannelsessystemet og den herskende innovationsdiskurs. Herunder vil vi un-
dersgge, hvilken betydning dannelsesbegrebet far i konkurrencestatens skole, hvorfor vi inddrager
lektor ved Aalborg Universitet Birthe Lund med udgangspunkt i hendes artikel "Hvordan udfordrer
innovationspolitikker uddannelsessystemet og etablerede dannelsesidealer’. Ved brug af dannelses-
begrebet vil vi undersgge konkurrencestatens dannelsesidealer og derudaf undersgge, hvilke normer
og verdier, der er pa spil, nar det bliver skolens opgave at udvikle elevernes innovationskompeten-
cer. Derfor bruger vi ovenstaende begreber til at analysere os frem til et svar pa vores problemfor-

mulering.

Til at undersgge og diskutere innovationsbegrebet og den herskende innovationsdiskurs inddrager

vi forskellig innovationsteori og praesenterer en raekke innovationsbegreber og —forstaelser. Vi ind-
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drager tre typer af innovation og forskellige innovationsforstéelser pa baggrund af rapporten *’Kom-
petencer til social innovation’, som blev udgivet i 2013 af Undervisningsministeriet og som speci-

fikt omhandler social- og sundhedsskolerne. Vi vil endvidere inddrage et kort historisk oprids af in-
novationsbegrebet og dets udvikling, hvori vi treekker pa en klassisk, gkonomisk innovationsforsta-

else og en mere moderne innovationsforstaelse.

Til at koble ovenstaende samfundsmaessige og innovationspaedagogiske teorier med leeringsbegre-
bet inddrages leeringsteoretiske elementer, fire forskellige leeringstyper samt leeringstrekanten. Lee-
ringstrekanten bruges til en kobling mellem de undervisningsmassige aspekter ved innovativ vok-
senundervisning, idet det er inden for en voksenpadagogisk praksis, at vores undersggelseskontekst
udspiller sig. Med disse begreber sgger vi at koble innovationspsedagogik med leeringsteori for at
undersgge, hvilke paedagogiske og didaktiske muligheder og udfordringer, der knytter sig til inno-
vationsundervisningen. Til at undersgge hvilke udfordringer og muligheder, der knytter sig specifikt

til voksenundervisning, inddrager vi begreberne motivation og modstandspotentialer.

Opsummerende om vores teoriramme kan man sige, at vores teoretiske rammesztning skal bidrage
til at kvalificere vores problemstilling og indplacere den i et starre samfundsmaessigt perspektiv.
Vores begrundelse for valg af teori skal pa baggrund af vores kritisk teoretiske videnskabsposition
ses som et helhedsorienteret procesperspektiv, hvorfor vores undersggelsesgenstand — innovation pa
social- og sundhedsskolerne — ikke skal ses som en isoleret stgrrelse, men ma forstas ud fra dens hi-
storiske og samfundsmaessige sammenhang. Ved brug af vores valgte teoriramme sgger vi derfor at
tage udgangspunkt i enkeltfeenomenet innovation og ved brug af teori reflektere dets relation til hel-

heden — uddannelsessystemet og samfundsudviklingen.

Analysestrategi

| dette afsnit vil vi redegare for, hvad vores kritiske teoretiske udgangspunkt indebarer for vores
metode- og analysestrategi. Som navnt oven for har vi i specialet en kritisk teoretisk videnskabspo-
sition, hvilket bevirker en metodekombination, idet den kritiske teori tager udgangspunkt i tre er-
kendelsesinteresser, som hver iser fordrer forskellige videnskabelige positioner. Grundlaeggende
skal kritisk teori ikke forstas som en fasttemmeret metode eller fremgangsmade, men derimod som
et teoretisk refleksionsrum med en problemstilling. I en videnskabelig undersggelsespraksis er vores

mal med kritisk teori, " (...) at kvalificere undersogelsens problemhorisont, konceptualisere den
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konkrete problemstilling, bidrage til at identificere relevante analysetemaer i det empiriske materi-
ale samt indplacere analysen i et storre samfundsmcessigt og kulturelt perspektiv”’ (Nielsen 2010, s.
339). Til at supplere den kritisk teoretiske videnskabsposition foretager vi en metodekombination,
hvor vi pa baggrund af Habermas senere kritiske teori inddrager elementer fra fanomenologien og
hermeneutikken samt de kvalitative metoder interviews og observationer for at supplere den mere

overordnede kritiske tilgang med nogle konkrete analyseredskaber.

Ifglge den kritiske teoris forskningstradition er det forskningsspgrgsmalet eller problemformulerin-
gen, der er afgegrende for, hvordan vi tilretteleegger metoden. Dette skyldes den kritiske teoris eman-
cipatoriske erkendelsesinteresse, som blandt andet indebeerer at forholde sig kritisk analyserende til
samfundsforholdene, der overordnet kan fare til viden, der kan fore til gget lighed og bedre livsbe-
tingelser. | forleengelse deraf gnsker vi med specialet at kunne identificere barrierer for humanise-
ring af uddannelsessystemet forstaet som samfundsmaessige forhold, (...) der indskreenker indivi-
dernes muligheder for et godt og menneskevardigt liv, hvor individerne kan indga i sociale falles-

skaber og kan udfolde sig som myndige, ansvarlige og bevidst handlende” (Bilfeldt 2007, s. 122).

Disse fundamentale spargsmal er i den kritisk teoretiske tradition kendetegnet ved at veere empiri-
ske spgrgsmal, hvorfor det er centralt for kritisk teori, at forskningsspargsmalet tager udgangspunkt

i en samfundsmaessigt forankring med ovenstaende samfundsmaessige relevans.

At lade forskningsspgrgsmalet tage udgangspunkt i en samfundsmaessig, empirisk problemstilling
betyder ikke, at teori ikke spiller en rolle inden for kritisk teori, og kritisk teori fordrer ikke, at man
gar teorilgst til veerks, men at teori og empiri skal forstas som veerende i et dialektisk forhold, hvor
teori skal bruges som rettesnor og middel for at kunne opna viden og indsigt i de samfundsforhold,
der undersgges, hvorfor teorien spiller en central rolle i bestreebelserne pa at opna indsigt og forsta-
else (Bilfeldt 2007, s 124). De valgte teorier og begreber bliver derfor strukturerende for vores ana-
lyser. Ud fra kritisk teori er det dog vaesentligt at naevne, at vi ikke betragter vores teorier praedika-
tivt, men derimod refleksivt. Det er ikke teoriens opgave at foreskrive eller forudsige den historiske
udvikling, men det, den kan bruges til, er i stedet at bidrage med at udvikle de teoretiske refleksio-
ner af virkeligheden. Med andre ord bliver de valgte teorier strukturerende for vores metode og vo-
res analyser, og vi leegger derfor hovedvagten pa vores teoretiske rammesatning, som skal bidrage
med at kvalificere vores problemformulering og indplacere den i et stgrre samfundsmaessig perspek-

tiv.
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Idet vi videnskabsteoretisk tager udgangspunkt i kritisk teori betyder det, at vi i anerkender dets
emancipatoriske erkendelsesinteresse. For vores forskning betyder det, at vi far et normativt ud-
gangspunkt. Hermed star vi i modsatning til den positivistiske videnskabsforstaelse, der bestraeber
sig pa en verdifri forskning med en viden, der er malbar, og som identificerer faste lovmassighe-
der. Kritisk teori kritiserer denne verdifri, positivistiske forskning for at "naturalisere’ de bestdende
forhold og ” (...) som usynliggor disses egenskab af historisk tilblevne — 0g dermed foranderlige —
magt-, undertrykkelses- og udbytningsforhold” (Nielsen 2010. s. 340). Innovation og dets imple-
mentering i uddannelsessystemet skal derfor ikke ses som et naturskabt fa&anomen, men ma vare til-
blevet grundet menneskelig aktivitet med et specifikt formal — styrkelsen af statens konkurrence-
kraft.

Som modsztning hertil vil vi pa baggrund af kritisk teori fokusere pa, ” (...) at analysere kultur og
samfundsforhold i et helhedsorienteret procesperspektiv, hvor der til enhver tid ggr sig en spen-
dingsfyldt, dialektisk sammenhaeng mellem enkeltfeenomen og helhed ” (Nielsen 2010, s. 340). Der-
for mener vi, at viden og forskning ikke skal forstas som isolerbare stgrrelser, men derimod altid ma
forstas ud fra dens historiske og samfundsmaessige sammenhang. | vores analyser vil vi derfor tage
udgangspunkt i enkeltfeenomenet — innovation — men samtidig reflektere dets relation til helheden —
uddannelsessystemet og samfundsudviklingen. Det vil sige, at vi foretager en abduktiv analyse,
hvor problemformuleringen er styrende, som vi forsgger at besvare ved hjelp af vores empiri og te-
ori. Vi forsgger at generalisere os frem til kategorier for derefter at identificere dét, der ma ligge bag
det, som vi har observeret og kategoriseret. Vores problemformulering vil veere styrende for specia-
let og vores undersggelsesspargsmal vil veere rettesnor, idet vi forventer, at en besvarelse af disse

vil gere det muligt at besvare vores problemformulering.

Kapitel 3 — Hvilken betydning far samfundsudviklingen for maden,

hvorpa vi bedriver uddannelse i Danmark?

| dette kapitel vil vi undersgge samspillet mellem samfundsudviklingen og uddannelsessystemet for
dels at fa nogle overordnede perspektiver pa samfundets syn og indflydelse pa uddannelsessystemet
og dels at skabe en forstaelse af, hvilken herskende uddannelsespolitik der fares, og hvorfor denne

ger sig geldende. Dette vil vi undersgge, da vi mener, at staters forandringer sker, nar der forekom-

mer &ndringer i de idealer eller ideologier, som er herskende. Disse a&ndringer lader sig afspejle i
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det overordnede menneskesyn, som uddannelsessystemet bliver palagt gennem uddannelseslovgiv-
ningen. Herunder vil vi i dette afsnit undersgge, hvorvidt implementeringen af innovation pa social-
og sundhedsskolerne skal ses som et resultat af samfundsudviklingens indflydelse pa uddannelses-

omradet, og hvilke aktarer der ger sig geldende i innovationsdiskursen.

Konkurrencestaten og dens perspektiv pa uddannelse og lering

Det moderne danske samfund er bredt blevet defineret som en velfeerdsstat. Isaer i tiden efter Anden
Verdenskrig har samfundet grundlaeggende veeret bygget op over alles lige muligheder og dermed
alles lige ret til velfeerdsstatens institutioner som eksempelvis uddannelse og sundhed. Samfundet
har vaeret kendetegnet ved skattefinansierede velferdsydelser, som er blevet stillet gratis til radig-
hed for borgerne. Dette er primart blevet sikret gennem et progressivt skattesystem, som ligeledes
har sikret den enkelte i tilfeelde af arbejdslgshed, sygdom og dgd. De seneste ar har der dog veret
tendenser, der peger i retning af, at der er sket en forskydning af velfeerdsstaten i retning af en kon-
kurrencestat, som pa en reekke politiske og skonomiske punkter har &ndret maden, hvorpa vi ek-

sempelvis bedriver arbejdsmarkeds- og uddannelsespolitik.

Begrebet *konkurrencestaten’, der pa dansk er blevet introduceret af professor ved Copenhagen
Business School Ove K. Pedersen, dekker over betegnelsen > (...) for den aktuelle made at styre et
land pa, hvor det afgerende udgangspunkt tages i en optimering af den nationale konkurrencedyg-
tighed” (Pedersen 2014, s. 13). Grundleggende peges der med begrebet ’konkurrencestaten’ derfor
pa en reekke stramninger i samfundet, som begrundes med globaliseringen, og som peger frem mod
en mere konkurrencepraeget tilgang til maden, hvorpa der bedrives samfund bade i forhold til politi-

ske og gkonomiske aspekter og herunder uddannelsespolitikken.

Tidsmaessigt kan der argumenteres for, at udviklingen fra velferdstat til konkurrencestat begyndte i
slutningen af 1970’erne, men at udviklingen for alvor blev dominerende 1 Danmark og flere andre
vestlige lande i 1990’erne. Forklaringen pa overgangen til konkurrencestat bliver af Ove K. Peder-
sen begrundet ud fra to samfundsmassige arsager. Dels forarsagede Oliekrisen i 1970’erne, at vel-
feerdsstaten kom under et finansielt pres, og at konkurrencebetingelserne pa det internationale mar-
ked &ndrede sig, og dels at Sovjetunions kollaps i begyndelsen af 1990’erne abnede op for en inter-
national gkonomi, den sakaldte globalisering, som samlet set &ndrede det skonomiske grundlag for

velferdsstaten (Pedersen 2014, s. 17). Velferdsstatens finansielle kriser forte til, at statens opgaver
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blev &ndret ud fra en politisk vurdering af, at velferdsstaten ikke kunne finansieres med de lavere

vaekstrater, som 14 i kelvandet pa krisen i 1970 erne.

Hvor den danske velferdstat har veeret kendetegnet ved, at man gennem efterspgrgselspolitik og et
progressivt skattesystem har fokuseret pa at skabe omfordelingspolitik og forvaltning af velfaerds-
opgaver, fokuserer konkurrencestaten primzrt pa at fare strukturpolitik og derigennem at mobilisere
de potentielle produktionsfaktorer som eksempelvis arbejdskraft med henblik pa at gge de offentlige
indteegter og mindske de offentlige udgifter. Ove K. Pedersen argumenterer for, at denne politik er
blevet gennemfart af skiftende regeringer ved: "I stedet for at pavirke omkostningerne ved dansk
produktion gennem lgn- og indkomstpolitik, begyndte regeringerne at pavirke de potentielle pro-
duktionsfaktorer, dvs. at beskeeftige og uddanne flest mulige, og i gvrigt at gere den potentielle ka-
pital mere risikovillig, alt for at fremme den nationale konkurrenceevne gennem at investere i be-
folkningens kompetencer, i virksomhedernes teknologiudvikling og i den nationale infrastruktur”
(Pedersen 2014, s. 18). Konkurrencestaten bliver derfor forklaret med, at det danske velferdssam-
fund, dels efter en reekke gkonomiske kriser og dels set i lyset af globaliseringen, har tabt konkur-
renceevne i forhold til produktionsvilkar med konsekvenser for, hvordan vi fortsat kan finansiere
velfeerdsydelserne. Kort fortalt har dette i dag skabt grundlag for en prioriteringspolitik med en
reekke dilemmaer om at prioritere mellem hvilke problemer, der skal lgses, og hvor finansieringen
deraf skal komme fra. Nedenstdende konkurrenceevneindeks fra Globaliseringsredegarelsen fra
2014 beskriver eksempelvis, at Danmark er faldet tilbage i den internationale konkurrence. Konkur-
renceevneindekset omfatter fem omrader i Globaliseringsredegarelsen: Globaliseringsniveau, pro-
duktivitet og innovation, kvalificeret arbejdskraft, offentlig skonomi og omkostninger, og tallene i
parentes angiver landendes placering i 2013 (Dansk Industri 2015, s. 10):

Danmark falder tilbage i den internationale
konkurrence

Globaliseringsredegorelsens konkurrenceevneindeks, 2014.
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Vi er bevidste om, at indekset er fremkommet af Dansk Industris globaliseringsredegarelse og der-
med, at materialet er pavirket af Dansk Industris holdninger til omradet. Vi har derfor medtaget in-
dekset med det forbehold, at vi kun forholder os til tallene i indekset, som stammer fra OECD og
ikke beskaftiger os med rapporten yderligere. Indekset skal derfor kun ses som et udtryk og begrun-

delse for, hvordan der tales om, at vores konkurrenceevne er faldende.

Blandt politikere er velfaerdsstatens finansielle stabilitet og prioritering af velfeerdsydelser blevet
omdrejningspunkt for en gkonomisk politik, hvori ogsa velfeerdsstatens effektivisering er blevet et
gennemgaende formal med en lang reekke politiske reformer med henblik pa at forbedre vores kon-

kurrenceevne.

Ove K. Pedersens udgangspunkt, hvorfra han definerer udviklingen fra velfardsstat til konkurrence-
stat, tages i en forstaelse af ” (...) at stater defineres ved de opgaver de loser, ved de mdder de or-
ganiseres pa, og ved de mader de styrer og kontrollerer deres offentlige organisationer og borgere
pd” (Pedersen 2014, s. 14). Derudaf argumenterer Pedersen for, at staters forandringer sker, nar der
forekommer &ndringer i de idealer eller ideologier, som er herskende. Disse &ndringer i statens ide-
aler og ideologier lader sig ligeledes afspejle i det overordnede menneskesyn, som uddannelsessy-
stemet bliver palagt gennem uddannelseslovgivning. Derved der kan argumenteres for, at uddannel-
sessystemet er blevet inddraget i overgangen fra velfaerdsstat til konkurrencestat. Her argumenterer
Ove K. Pedersen for, at den afggrende forskel mellem velfeerdsstatens og konkurrencestatens skole
ligger i, at synet pa skolen er under forandring, fra at skolen gennem almen dannelse skulle moti-
vere den enkelte til at blive en aktiv medborger i et deltagende demokrati, til at skolen i dag gennem
uddannelse skal tilstreebe, at s& mange som muligt inkluderes og derved bekempe, at den enkelte
ekskluderes fra arbejdsmarkedet (Pedersen 2014, s. 23). Dette ggede fokus pa inklusion kommer
eksempelvis til udtryk i den siddende regerings regeringsgrundlag fra 2011, hvor et af de punkter
der defineres som ’ambitigse mél for dansk ekonomi’ omhandler uddannelsesmaessig inklusion: ”
(...) 95 pct. af en ungdomsargang skal have en ungdomsuddannelse. 60 pct. af en ungdomsargang
skal have en videregaende uddannelse i 2020. 25 pct. af en ungdomsargang skal have en lang vide-
regaende uddannelse i 2020. Samtidig skal flere unge gennemfare en erhvervsuddannelse — gerne
som et skridt til en videregaende uddannelse. Desuden er det ngdvendigt at forbedre mulighederne
for at ufagleerte senere i livet kan tage en kompetencegivende uddannelse” (Regeringen 2011, s. 8).
Uddannelse bliver her inkluderet som vaerende en del af de ambitigse mal for dansk gkonomi, og
regeringens uddannelsesmal synes derfor at fokusere pa en mobilisering af den potentielle arbejds-

kraft og mindske risikoen for tabt potentiale.
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Ifalge Ove K. Pedersen spiller uddannelsessystemet derfor en central rolle i konkurrencestatens
farte politik, bade hvad angar de gkonomiske aspekter derved, men ogsa maden hvorpa uddannel-
sespolitikken drives ud fra et konkurrenceperspektiv. Denne argumentation for samfundets konkur-
rencepraegede tilgang til uddannelsessystemet ser vi ligeledes hos adjunkt og forsker i undervisning
og uddannelseskulturer ved Aalborg Universitet Julie Borup Jensen. I sin Ph. d. —afhandling fra
2013 peger Julie Borup Jensen pa, at det danske uddannelsessystem de seneste 10-15 ar har gen-
nemgaet en raekke andringer pa baggrund af globaliseringen (Jensen 2013, s. 11). P& baggrund af
det, hun kalder uddannelsespolitik i en globaliseringsdiskurs’ begrunder Julie Borup Jensen &n-
dringen i uddannelsessystemet med, at der i stigende grad er blevet fokuseret pa uddannelse som en
del af den samlede samfundsgkonomi. Ligeledes peger hun pa, hvordan globaliseringens forudsat-
ning med ” (...) at viden, kompetencer og mennesker har fri beveegelighed pd et marked, der styres
af udbud og eftersporgsel” bygger pa en prmis om konkurrence (Jensen 2013, s. 11). Og at der i
forleengelse deraf foregar to stramninger i den danske uddannelsespolitik — en standardiserings-
strgmning med en tilknyttet individualiseringsstremning og en innovationsstremning — to strgmnin-
ger, som ifglge Julie Borup Jensen begge er grundlagt pa en konkurrencepremis (Jensen 2013, s.
11). Ser man dermed opsummerende pa de grundlaeggende forskelle mellem velfaerdsstaten og kon-
kurrencestaten og herunder iser pa den bedrevne uddannelsespolitik, kan man pa baggrund af ne-
denstaende figur se tendenser til &ndringer i menneskesynet i de forskellige statstyper. Velfaerdssta-
tens menneskesyn tilskrives at omhandle den uerstattelige, essentielle person, som kobles til et dan-
nelsessyn omhandlende ligeveaerdighed og demokrati. | konkurrencestatens menneskesyn beskrives
individet som egennyttigt, som ved en paedagogisk indsats skal motiveres til uddannelse for heri-
gennem at patage sig ansvar for egen forsgrgelse og dermed bidrage til feellesskabet gennem arbejde
(Pedersen 2011, s.170):

Nationalstat Velferdsstat Konkurrencestat
Subjekt Individ Person (uerstattelig) Person (egennyttig)
Styremiddel Disciplinering til indi- | Dannelse til tilveerel- Uddannelse til til-
vidualitet sesoplysning skyndelser
Feellesskab Nation (ved national | Demokrati (ved delta- | Sammenhangskraft
identitet) gelse) (ved arbejde)
Ret Frihed (garanteret ved | Lige mulighed (til op- | Lige mulighed (til ar-
ret) lysning) bejde)
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Dannelse i skolen
Traditionelt set har det at fa ideer og vere kreativ vaeret forbundet med de kreative og kunstneriske

fag i skolen, som billedkunst og idreet, hvorimod kreativitet i dag er i hgjere grad anskues som en
didaktisk tilgang til alle fag. Dette ses eksempelvis ved Globaliseringsradets strategier, som frem-
haver, at: ” Eleverne skal lzere at veere nyskabende, bryde med vanetenkning og se nye mulighe-
der” (Statsministeriet 2006). Pa den baggrund introduceres ’brud med vanetaenkning’ og ’evne til
nytenkning’, som nye dannelsesidealer i skolen. Dannelsesidealer reflekterer de samfundsmaessige
andringer og tendenser, som vi i ovenstaende afsnit har beskrevet, idet vi er gaet fra velfaerdsstat til
konkurrencestat. Lektor ved Aalborg Universitet Birthe Lund peger pa, at der er mindst to forskel-
lige diskurser i uddannelsessystemet henholdsvis innovationsdiskursen og evidensdiskursen. Inno-
vationsdiskursen kreaver, at eleverne skal leere at veere nytaenkende, mens evidensdiskursen kreaver,
at eleverne skal udvikle viden og feerdigheder, som er generaliserbar, sa vi kan sammenligne og
konkurrere med andre lande (Lund 2014, s. 1).

Birthe Lund understreger i den forbindelse vigtigheden af, at vi ud fra et paeedagogisk og demokratisk
perspektiv far diskuteret, hvilke normer og verdier der er pa spil, nar skolens opgave bliver at udvikle
elevernes innovationskompetence. Evnen til at kunne forestille sig at 'noget kunne gares pa en anden
made’ er drivkraften bag innovationskompetence og er forbundet med en serlig handlingsrettethed.
I den forbindelse argumenterer hun for, at det er et sarligt *mindset’, der danner forbillede, nar man
i skolen arbejder med udvikling af innovative kompetencer, som samtidig giver skolen nogle udfor-
dringer: “Pedagogisk set er det derfor en stor udfordring at arbejde bevidst og systematisk med
elevers og studerendes holdninger, skaberevne og ideudviklingskapacitet inden for rammerne af et
traditionelt skolesystem, hvis opgave det er bade at tilpasse eleven til det eksisterende samfund og
forberede eleven pa at indga i et fremtidigt samfund, hvis dette forventes at &ndre sig dramatisk fra
det eksisterende” (Lund 2011, s. 82). Lund peger i den forbindelse pa, at nar det centrale didaktiske
udgangspunkt i undervisningen er “brud med vanetaenkning’ og ’evne til nytenkning’, sa udvikles
bade viden og feerdigheder sidelgbende, da elevens viden og erfaringsdannelse danner grundlag for
nye ideer og fantasier, der igen kan skabe ny viden. Sadan en erfaringspaedagogisk tilgang peger frem
mod, at man skal arbejde med kreativitet i alle fag og dermed bruge den som en metode og ikke kun

i de kreative fag, hvis man vil udvikle elevernes innovative kompetencer (Lund 2011, s. 83).

Dannelse kan opfattes pa to mader henholdsvis som en overvejende fri uendelig proces og som en
malrettet proces med klare udstukne mal. Samtidig bliver dannelse i visse historiske perioder sammen

med leering og kundskab gjort til noget ensidigt subjektivt, mens dannelse i andre perioder bliver
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noget ensidigt objektivt, hvor fokus er pa det ydre som mal, pensum, rammer eller samfundsmeessig
nytte (Lund 2011, s. 96). Den dannelsesproces, som finder sted pa skolerne i dag, er altsa en blanding
af de to, idet man for at opna et ydre objektivt dannelsesmal, som innovationskompetence, ma arbejde
med elevernes indre mal, elevernes subjektivitet, drivkraft, vaerdier og forestillingsevne. En innova-
tionsfremmende didaktik ma balancere inden for skolesystemets tradition, hvilken er baseret pa re-
spekten for den enkeltes veerdi som menneske, uanset om det potentielt er til samfundsmaessig nytte
eller ej: "Gores skolen til en institution, der farst og fremmest skal forberede til arbejdslivet, bryder
man med traditioner, der kan fgres tilbage til grundtvigiansk og kantiansk etik, der siger, at menne-
sket ikke ma geres til middel for et mal, for dermed underkendes betydningen af opdragelse til myn-
dighed og demokrati, med veegt pd udvikling af fornuft, ansvarlighed og selvbestemmelse” (Lund
2011, s. 96). Nar uddannelsessystemet og eleverne i konkurrencestaten synes at fungere som en
vaekstmodel, hvor konkurrencestatens uddannelsespolitik synes at bidrage til landets konkurrence-
evne, synes der derfor at veere en modsetning mellem den grundtvigianske og kantianske etik og
udviklingen af elevernes innovative kompetencer, idet eleverne dermed bliver et middel til at forbedre
den danske konkurrenceevne. Dette viser et eksempel pad sammenhzangen mellem opfattelsen af sam-

fundet og dets rolle og malet med uddannelsessystemet i forhold til elevernes dannelse.

Innovationsundervisning som udtryk for mobication
Ifalge Ove K. Pedersen fungerer uddannelse i konkurrencestaten som en vaekstmodel og sammen-

haengen mellem konkurrencestaten og uddannelse, definerer Pedersen som *mobication’ (mobility
through education) (Pedersen 2014, s. 29). Begrebet 'mobication’ dekker over, hvordan konkurren-
cestatens uddannelsespolitik skal bidrage til at fremme arbejdskraftens mobilitet ved ” (...) at den
enkelte motiveres til et livslangt engagement i egen kompetenceudvikling. (...) at koordineringen af
arbejdsmarkeds- og uddannelsespolitik bliver afgarende for virksomhedernes konkurrenceevne, og
at der udvikles en beskaeftigelsespolitik, dvs. en politik, der ved hjelp af uddannelse og andre red-
skaber motiverer, muliggor og noder den enkelte til at opnd beskeeftigelsesdygtighed” (Pedersen
2014, s. 29).

Forholdene mellem samfund og uddannelse og dermed mobication bygger saledes inden for kon-

kurrencestaten pa fglgende samspil:

o “at kompetenceudvikling anvendes til at fremme mobilitet pd og mellem arbejdsmarkeder,
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e at det er arbejdskraftens mobilitet, der er afgarende for dens tilknytning til et stadig mere
dynamisk arbejdsmarked,

e at beskeftigelsespolitikken seetter uddannelse og kompetenceudvikling i centrum, og at ind-
satsen for begge betragtes som en investering i arbejdskraftens fremtidige beskeftigelses-
dygtighed, og endelig

e at paedagogik anvendes til at motivere, mens gkonomiske incitamenter anvendes til at ngde
og overtale, alt med det formal at den enkelte formar at sikre sin egen beskaftigelsesdygtig-

hed som forudscetning for finansiering af den sociale velfeerd” (Pedersen 2014, s. 30).

Ove K. Pedersen laegger dermed op til, at der med uddannelsespolitikken i konkurrencestaten er op-
staet et behov for en rationel padagogik, som baseres pa fornuft. Hvor velfardsstaten i hgjere grad
bygger pa en reformpaedagogik, argumenterer Pedersen for, at konkurrencestatens padagogik i
starre grad bygger pa en rationel padagogik, hvor den enkelte anses som ’selvinteresseret’: " (...)
hvorfor det er denne egeninteresse, der ved hjlp af den pedagogiske indsats skal pavirkes for at
motivere vedkommende til gennem arbejde at patage sig et ansvar for egen forsgrgelse og herved
bidrage til feellesskabet gennem at arbejde ” (Pedersen 2014, s. 25). Denne rationelle psedagogik
kommer eksempelvis til udtryk i Globaliseringsradets strategier, hvori der blandt andet star ~Men-
neskers viden, idérigdom og arbejdsindsats er ngglen til at bruge de muligheder, som globaliserin-
gen giver os. Derfor skal Danmark have uddannelser i verdensklasse. Vi skal veere et fgrende viden-
samfund med forskning pa hgjeste internationale niveau. Vi skal veere et farende ivaerkseattersam-
fund, hvor flere virksomheder skal skabe vakst og job. Og hele samfundet skal gennemsyres af ny-
teenkning og virkelyst” (Statsministeriet 2006, s. 7). Dette citat synes at understrege dermed dels at
innovation er en vigtig faktor for at imgdekomme de udfordringer globaliseringen har forarsaget og
dels hvordan alle har et ansvar for at dette skal lykkedes.

Denne rationelle tilgang til psedagogikken ses eksempelvis i vores observationer fra innovationsun-
dervisningen pa Social- og Sundhedsskole X, hvor en underviser pointerer en begrundelse for, hvor-
for eleverne bar motiveres til innovation: “Hvis der skulle ansattes nok personale til at passe de
eldre, sa er der en undersagelse, der viser, at det vil kraeve, at syv ud af ti danskere skal arbejde i
den offentlige sektor, og hvem skal sa tjene pengene til at holde den offentlige sektor i gang? I bli-
ver simpelthen ngdt til at teenke innovativt, sa | kan lgse de udfordringer, som | star over for pa je-

res arbejdsplads” (Bilag 3). Her ses et eksempel, der peger pa, hvordan eleverne gennem en ratio-
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nel paedagogisk tilgang opfordres og forsgges motiveret til et engagement i egen kompetenceudvik-
ling, og hvordan de ved at tage ansvar derfor kan bidrage til lgsning af fremtidens udfordringer i so-
cial- og sundhedssektoren gennem udvikling af innovative kompetencer. At underviseren benytter
sig af denne rationelle tilgang understattes ogsa af uddannelseslederen fra den pageeldende skole,
der pointerer: ” (...) de (social-og sundhedsassistenterne red.) er ngdt til at have nogle innovative
kompetencer til at handtere de problemstillinger, der er. Det er jo ogsa en sektor, der er under gko-
nomisk pres, s man er ngdt til at tenke social innovation, og hvordan man kan udnytte de ressour-
cer, vi har pa en mere spaendende made. Der er hele tiden behov for, at de taenker nyt, og at de teen-
ker anderledes” (Bilag 2). Hermed synes der at vaere overensstemmelse mellem de to eksempler pa
en rationel paeedagogisk tilgang. Dette ses ved, at uddannelseslederen konkluderer, at eftersom den
offentlige sektor er under pres, er social- og sundhedsassistenterne ngdt til at udvikle og bruge inno-
vative kompetencer til at imgdekomme disse gkonomiske udfordringer. Herved synes udviklingen
af social- og sundhedsassistenternes innovationskompetencer at have betydning for finansieringen

af den sociale velfeerd og kan dermed ses som et eksempel pa mobication.

At fokusset ligger pa netop innovationskompetence synes at vare alt andet end et tilfeelde, hvilket
kan ses ved Julie Borup Jensens udtalelse, som peger pa innovationsstremningen, som en af de fo-
rende stremninger inden for dansk uddannelsespolitik, som hun argumenterer for, er grundlagt pa
konkurrencepraemissen. Hun siger: “For at kunne konkurrere, ma man veere forst med det nyeste,
fordi det skaber efterspargsel, og efterspargsel skaber veekst. Har landets borgere kompetencer in-
denfor innovation, giver det en konkurrencefordel pa markedet” (Jensen 2013, s. 11). Denne kon-
kurrencepreemis understgttes ligeledes af Globaliseringsradets strategier, som har haft indflydelse
pa innovative tiltag inden for uddannelsessystemet, og hvori det fremhaves, at innovation og bor-
gernes udvikling af innovative kompetencer anses for at vere vigtige faktorer for Danmarks kon-
kurrenceevne: “Overalt i samfundet skal vi veere innovative og omsatte nytenkning til veerdi. Det
geelder bade i virksomheder og i den offentlige sektor. Derfor skal vi sikre en effektiv konkurrence

som drivkraft for innovation i hele samfundet (Statsministeriet 2006, s. 9).

Innovation og innovative kompetencer inden for social- og sundhedsomradet kan derfor szttes ind i
det overordnede billede, der tegner uddannelsespolitikken i konkurrencestaten, hvor uddannelse og
kompetenceudvikling ses som en del af den samlede samfundsgkonomi. Heri bliver udviklingen af
social- og sundhedsassistenternes innovative kompetencer et udtryk for mobilication, idet det i hvert

fald for Social- og Sundhedsskole X’s tilfalde, hvor innovation udbydes som et efteruddannelses-
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kursus, knytter sig til, hvordan den enkelte skal motiveres til et livslangt engagement i egen kompe-
tenceudvikling og dermed forestillingen om livslang leering. At livslang leering og kompetenceud-
vikling skal ses som en mobilication-faktor understreges i Undervisningsministeriets redegarelse til
EU *Danmarks strategi for livslang leering — Uddannelse og livslang opkvalificering for alle’ i 2007.
Heri naevnes det, hvordan livslang lering: ” (...) er afgorende for at hojne uddannelsesniveauet og
styrke konkurrence- og sammenhangskraften i det danske samfund. (...) Globaliseringsstrategiens
overordnede mal er at gare Danmark til et farende vidensamfund med en staerk konkurrencekraft og
en steerk sammenhangskraft. Uddannelse, livslang opkvalificering, forskning og innovation pa al-
lerhgjeste internationale niveau er afgarende for at na dette mal” (Undervisningsministeriet 2007a,
s. 7). Udgivelsen af denne strategi for livslang leering afspejler, som eksempelvis ovenstaende citat,
hvordan Globaliseringsradet med dets anbefalinger, der udkom i 2006, allerede i 2007 gar sig gel-

dende i uddannelsespolitikken.

Forskellige aktgrer gar sig geeldende i uddannelsespolitikken
At netop Globaliseringsradet er blevet en aktiv medspiller i uddannelsespolitikken understatter

ifglge Julie Borup Jensen: ” (...) globaliseringsdiskursens institutionelle forankring i den uddannel-
sespolitiske del af den offentlige sektor (...) ” (Jensen 2013, s. 13). Selve Globaliseringsradet blev
nedsat i 2005 og bestod af 26 medlemmer fra erhvervslivets organisationer, fagforeningerne og ud-
dannelses- og forskningsverdenen med det formal at bidrage med en samlet strategi til at styrke
Danmarks rolle som veekst-, viden- og ivaerksattersamfund. I 2006 udgav radet strategien *Tryghed,
fremgang og fornyelse’, hvori radet fokuserede pa uddannelsessystemet som en faktor for vaekst og
konkurrenceevne, og som siden har haft en vaesentlig indflydelse pa uddannelsesomradet (Jensen
2013, s. 12). Disse globaliseringsdiskurser har, ifglge Julie Borup Jensen, givet indflydelse til nye
aktgrer i uddannelsessystemet som Globaliseringsradet og OECD, men hvor ogsa organisationer og

repraesentanter fra erhvervslivet har gjort sig geldende (Jensen 2013, s. 12).

Ser man pa, hvilke udefrakommende aktarer der har gjort sig geeldende i implementeringen af inno-
vationsundervisningen pa social- og sundhedsskolerne, kan man se, at begge de undersggte skoler i
starre eller mindre omfang har samarbejdet med eksterne partnere i forhold til den bagvedliggende
innovationsdiskurs samt den konkrete udformning af de innovationspadagogiske metoder. Spurgt
ind til hvorfra de to skoler har hentet paedagogisk, didaktisk og faglig inspiration, henvises i begge
tilfeelde til eksterne samarbejdspartnere. Uddannelseslederen pa Social- og Sundhedsskole X satter

ikke eksplicit ord pa, hvem de eksterne samarbejdspartnere er, men navner blot, at: ”"Desuden har
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vi veeret en del af et EU-projekt, hvor man har fokuseret pa det at udvikle entreprenante medarbej-
dere i regionen, og der har vaeret sadan et kompetenceudviklingskursus for undervisere, som har
taget udgangspunkt i Lotte Darsas metodikker” (Bilag 2). | interviewet med projektlederen pa So-
cial- og Sundhedsskole Y bliver de eksterne partnere navnt mere eksplicit: ”’Vores undervisere har
vaeret igennem et kompetenceudviklingsforlgb, hvor det er Fonden for Entreprengrskab, der har
staet for undervisningen (...) ” (Bilag 1). At netop Fonden for Entreprengrskab — Young Enterprise
ger sin indflydelse galdende i forbindelse med innovationsundervisningen pa social- og sundheds-
skolerne viser ifglge lektor og forsker i undervisning og uddannelseskulturer ved Aalborg Universi-
tet Birthe Lund, hvordan ogsa udenforstaende aktarer udgver indflydelse pa uddannelsessystemet:
It identifices how global actors as well as political discourses are striving to influcence the con-
ceptual understanding and application of innovation and creativity within education” (Lund 2014,
s. 1). Selve Fonden for Entreprengrskab — Young Enterprise blev etableret i 2009 pa baggrund af
den eksisterende ’Selvsteendighedsfonden’ som et tveerministerielt partnerskab mellem fire ministe-
rier og er medlem af den internationale organisation Junior Achievement — Young Enterprise, der er
en non-profit organisation, der har til formal at fremme unges kompetencer inden for selvstaendig-
hed, iveerksetteri og innovation (Fonden for entreprengrskab 2015). Fonden har til formal at promo-
vere innovationsundervisning for at kortlaegge og understatte blandt andet Globaliseringsradets stra-
tegier omkring innovation. Fonden for Entreprengrskab knyttes derfor til de forskellige regerings-
strategier, der kan fokusere pa uddannelsessystemet som parameter for forbedring af konkurrence-
evnen. Denne kobling mellem uddannelsespolitik og den gkonomiske globaliseringsdiskurs kom-
mer eksplicit til udtryk i selve formalsparagraffen for det daveerende ’Selvstendighedsfonden’, der
senere blev til Fonden for Entreprengrskab: ~Den samfundsmcessige vision for Selvstendighedsfon-
den er at styrke Danmarks konkurrenceevne ved at pavirke holdninger til og interesse for ivaerksat-
teri, selvsteendighed og innovation, primeert gennem indsats i uddannelsessektoren” (Selvsteendig-

hedsfonden 2008, s. 1).

En anden naevneverdig aktar i innovationsdiskursen pa social- og sundhedsomradet er Kommuner-
nes Landsforening (KL), som blandt andet har foretaget en analyse af kommunernes gnsker til nye
medarbejdere, hvor innovationskompetence er tilstraebelsesveerdigt. KL gar endvidere ind og defi-
nerer innovation, som ngglen til en mere effektiv offentlig sektor (Kommunernes Landsforening
2014). KL’s engagement i innovationsdiskursen skal ses i lyset af, at de fleste social- og sundheds-
assistenter er kommunalt ansatte, hvorfor KL har en naturlig interesse i, at social- og sundhedsassi-

stenterne bliver innovative.
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Ser man pa formalsparagraffen for social- og sundhedsuddannelsen, synes det klart, at de eksterne
aktgrer som Globaliseringsradet og Fonden for Entreprengrskab har gjort sin indflydelse geeldende i
forhold til implementeringen af innovation pa denne uddannelse. | den nuvarende bekendtgarelse
for social- og sundhedsassistentuddannelsen navnes innovation ikke og selvom at det farst er skre-
vet ind i bekendtggrelsen i forbindelse med erhvervsskolereformen, der treeder i kraft i august 2015,
har innovation i praksis spillet en central rolle siden 2006. Allerede samme ar som udgivelsen af
Globaliseringsradets strategier blev der pa Social- og Sundhedsskole Y’s nyhedsbrev pa deres hjem-
meside formuleret falgende malseatninger: “Mdlet er at gore iveerkscetteri og innovation til en inte-
greret del af elevernes/studerendes bevidsthed. Eleverne/studerende og underviser vil pa tveers af
uddannelserne fa mulighed for at arbejde sammen i aktiviteter ud fra nggleordene: viden, innova-
tion og iveerkseetteri”. Ligeledes har innovation pa Social- og Sundhedsskole X kart som kursus i
nogle ar, og man ma derfor formode, at eftersom implementeringen af innovation pa social- og
sundhedsskolerne i farste omgang ikke skyldes lovgivning og offentlige bekendtgarelser, sa er so-
cial- og sundhedsskolerne blevet pavirket af savel kommunernes gnsker, den herskende diskurs og

de eksterne aktarers opfordringer og anbefalinger pa omradet.

Opsummerende kan man pa baggrund af vores analyse sige, at flere tendenser peger i retning af, at
det klassiske velfeerdssamfund og den dertilhgrende reformpaedagogik er kommet under pres, og i
hgjere grad har beveeget sig i retning af en konkurrencestat. Heri er uddannelsespolitikken blevet en
vaekstmodel, og der fokuseres derfor pa uddannelse som en del af den samlede samfundsgkonomi.
Pa baggrund af Globaliseringsradets strategier er innovation blevet et centralt element i uddannel-
sessystemet ud fra en forventning om, at landets konkurrenceevne kan fremmes gennem en udbyg-
ning af uddannelsessystemet og uddannelsesmassige tiltag i arbejdslivet, hvorfor der i disse ar fore-
gar en raekke reformer af de forskellige danske uddannelsesinstitutioner senest med erhvervsuddan-
nelsesreformen, som traeder i kraft i august 2015. Innovation og udviklingen af innovationskompe-
tencer hos social- og sundhedsassistenterne skal i dette billede ses som et udtryk for mobication —
mobility through education - som daekker over, hvordan konkurrencestatens uddannelsespolitik
skal bidrage til at fremme arbejdskraftens mobilitet. Herigennem skal den enkelte social- og sund-
hedsassistent motiveres til et livslangt engagement i egen kompetenceudvikling og gennem udvik-
ling af innovative kompetencer sikre social- og sundhedsassistenterne sig deres beskeftigelsesdyg-
tighed.

Overgangen fra velfaerdsstat til konkurrencestat synes at have indflydelse pa uddannelsesdiskursen,

hvorfor vi ser to diskurser, evidensdiskursen og innovationsdiskursen, som er modsatrettede, og
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som begge pavirker uddannelsessystemet. De er medvirkende til, at den dannelsesproces som finder
sted pa skolerne, bade tager udgangspunkt i et ydre objektivt dannelsesmal som innovationskompe-
tence samt et indre subjektivt dannelsesmal, idet drivkraft og forestillingsevne er ngdvendige for at
udvikle innovationskompetence. Samtidig pavirker den innovationsfremmende didaktik skolesyste-
mets tradition, som er baseret pa respekt for det enkelte menneskes veerdi, uanset om det potentielt
er til samfundsmeessig nytte eller ej. | konkurrencestatens skole bliver eleven til middel for et mal,
idet man danner eleverne ud fra arbejdsmarkedets ensker, som ’brud med vanetenkning’ og ’evne
til nyteenkning’, hvilket udfordrer skolens oprindelige dannelsesopgave, hvor eleverne skal udvikle

fornuft, ansvarlighed og selvbestemmelse for at kunne blive medborger i et deltagende demokrati.

Samlet set danner denne analyse et baggrundsbillede af samspillet mellem samfundet, uddannelses-
systemet og social- og sundhedsassistenternes beskeftigelsesdygtighed som forudsztning for finan-
siering af den offentlige sektor gennem udviklingen af innovative kompetencer. Ligeledes viser det,
hvordan ogsa udenforstaende organisationer som Globaliseringsradet og Fonden for Entreprengr-
skab har pavirket innovationsdiskursen, der foregar pa social- og sundhedsskolerne samt den kon-
krete udformning af de innovationspaedagogiske metoder. Vores anslyse peger dermed pa, at inno-
vationsundervisning pa social- og sundhedsskolerne bade skal ses som et udtryk for og et resultat af
konkurrencestatens uddannelsespolitik.

Kapitel 4 - Hvad betyder begrebet innovation?

| forrige kapitel har vi undersggt samfundets indflydelse pa uddannelsessystemet, og hvordan im-
plementeringen af innovation skal ses i denne sammenhang. Heri beskrives innovation som en af
Igsningerne pa de udfordringer globaliseringen har medfgrt for samfundet. | dette kapitel vil vi der-
for undersgge, hvad innovation er og hvilke innovationsforstaelser der er i spil pa social- og sund-

hedsskolerne, og hvordan disse skoler omsatter begrebet til deres paedagogiske praksis.

Innovationsbegrebet
Standardiseringsstremningen og evidensdiskursen har begge pavirket uddannelsesinstitutionerne,

idet der er krav om, at de ma dokumentere og evaluere sig selv og vise deres nytteveerdi, da der pa
baggrund af blandt andet OECD bade nationalt og internationalt stilles krav om sammenlignelighed.

Social og Sundhedsskole X veelger eksempelvis at udmeerke sig ved at udbyde innovationskurser til
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social- og sundhedsassistenter, idet KL har foretaget en analyse, der viser, at kommunerne gnsker
innovationskompetente assistenter: ” (...) da man skulle sammenscette den pakke af AMU-kurser til
assistenter, sa gik man ind og sa pa sadan en analyse fra Kommunernes Landsforening om gnskede
kompetencer fra kommunerne, og der var innovationskompetencen en del af det. Samtidig med no-
get sarbehandling eller hvad ved jeg. Der var en rakke gnskede kompetencer, som eksempelvis
selvledelse og sa tilrettelagde vi det ud fra det behov. Det er jo ogsa salg og det som kommunerne
har behov for, s& kan man i et salg af kurserne argumentere for, at det er kommunerne selv, der gn-
sker disse kompetencer (...) ” (Bilag 2, s. 2). Denne udtalelse fra uddannelseslederen skildrer so-
cial- og sundhedsskolens berettigelse i forhold til kommunerne, idet skolen malrettet udbyder kur-

ser, som imgdekommer kommunernes gnsker.

P& samme baggrund har Social- og Sundhedsskole Y valgt at udbyde innovationslinjen, som en to-
ning af assistentuddannelsen i 2014, hvilket er samfundstenderende, idet skolen forsgger at gare sig
speciel i form af en toning af uddannelsen, og pa den made vise sin berettigelse i konkurrencesta-
ten: ”’(...) der var et onske om, at man kunne lave en toning pa uddannelsen og en toning forstaet pa
den made, at eleverne skal jo igennem de samme mal, de skal igennem de samme mal i forhold til
skolen, de samme mal i forhold til praktikken, som lovgivningen jo siger, for at man kan blive assi-
stent” (Bilag 1).

Med Globaliseringsradets strategier er det merkantile gkonomiske begreb innovation blevet det nye
buzzword bade i det private erhvervsliv og i de offentlige institutioner, hvor det at kunne anvende
og omsztte eksisterende erfaringer og viden i nye sammenhange med henblik pa at skabe verdi,

herunder produkter og services, ses som en vardifuld kompetence.

Begrebet innovation ma selvsigende betyde noget med at forny noget og for, at vi kan have et gnske
om at forny noget, ma der ngdvendigvis vere et gnske om fornyelse. Begrebet rummer en forudseet-
ning om, at der er noget i den eksisterende verden, som kan forbedres og laves om. For at dette gn-
ske om forbedring skal vaere meningsfuldt, sd ma det vaere, fordi der er en positivitet omkring det
nye i forhold til det gamle (Paulsen 2012, s. 16). Ligeledes bruges begrebet innovation naermest sy-
nonymt med kreativitet, som betegnelse for alle mulige former for nyttig eller meningsfuld nyska-
belse (Klausen 2012, s. 236). Professor Teresa Amabile ved Harvard University definerer kreativitet
som, “frembringelsen af noget nyt og meningsfuldt eller veerdifuldt” (Klausen 2012, s. 239). Denne
kreativitetsforstaelse kan suppleres af professor ved Syddansk Universitet Sgren Harnow Klausen,

som argumenterer for, at innovation ofte bruges i stedet for kreativitet til trods for, at de kan skelnes
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ved: “at kreativitet er nodvendig, men ikke tilstreekkelig betingelse for innovation, sdledes at forstd
at kreativiteten gar forud og leverer input til innovationen. Heraf falger tilsyneladende at selve in-
novationen, forstaet som omszatningen og anvendelsen af det kreative produkt, ikke i sig selv behg-
ver at veere udtryk for kreativitet” (Klausen 2012, s. 239-240). Lektor ved Aalborg Universitet Bir-
the Lund beskriver samtidig en raekke forskelle mellem begreberne kreativitet og innovation,
selvom de i praksis ofte bruges synonymt: “Evnen til at danne forestillinger, teenke anderledes og
kombinere kendte elementer pa nye mader forbinder vi med det kreative individ, og den ligger bag
mange opfindelser og ideologisk nyteenkning, mens evnen til at udnytte og realisere, hvordan opfin-
delser, ideer og nye organisationsformer kan finde anvendelse og udbredelse, tilskrive innovatg-
ren” (Lund 2011, s. 84). Disse citater setter spgrgsmalstegn ved, om det er kreativitet, som er det
gnskede, idet innovation med dette citat leegger sig naermere op af en ide om produktudvikling og
udbredelse af produkter, hvorimod social- og sundhedsskolerne, som padagogisk praksis og uddan-
nelsesinstitution formodes at uddanne elever, som besidder en raekke kompetencer til at veere ny-
teenkende i deres praksis og altsa ikke nyteenkende i forhold til kommercielle produkter og lignende.
Innovationsbegrebet rummer ligeledes en dobbelt selvnegation: “noget gammelt negeres som noget
utidssvarende gennem produktionen af det nye og forhabentlig mere tilsvarende, som 'gor’ noget
andet gammelt. Al innovation tager derfor afstand fra sit udgangspunkt — der overskrides. Dette er
den ferste negation. Den anden selvnegation bestar i, at det nye forvandles til noget potentielt gam-
melt, safremt at innovationen ikke skal ga i std. Enhver innovation indeholder saledes ikke blot en
negation af sit udgangspunkt, men ogsa af sig selv, i sin nye fremtraedelse, dvs. af det nye som noget
nyt og innovativt” (Paulsen 2012, s. 17). Det vil sige, at innovationsbegrebet i sig selv allerede ved
sin frembringelse ikke leengere er innovativt, idet det overskrider sit egen udgangspunkt — innova-

tion.

Overordnet er der mange forskellige definitioner og forstaelser af innovationsbegrebet, hvor forbed-
ringen kan have forskellig veerdigrundlag. | dette speciale vil vi tage udgangspunkt i to forskellige
definitioner og forstaelser af innovationsbegrebet — den gkonomiskorienterede forstaelse represa-

senteret ved Joseph Schumpeter og en mere moderne forstaelse repraesenteret ved Homer Barnett.

@konomen Joseph Schumpeters definition var den ferste af mange, som banede vejen for innova-
tion som et forskningsfelt og det er hans definition, som begge social- og sundhedsskoler gennem
Lotte Darsgs innovationspaedagogik bruger som central definition. Schumpeter introducerede inno-
vationsbegrebet gennem sine publikationer om gkonomisk udvikling, erhvervsmaessig entreprengr-

skab og udnyttelse af kommercielle muligheder: “en nyskabelse, der tilvejebringer gkonomisk
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veerdi” (Darsg 2013, s. 25). Begrebet blev opfundet i 1929, som reaktion pa Wall Street — krakket
og den efterfalgende gkonomiske depression, hvorfor hans definition tager udgangspunkt i en gko-
nomisk veerdi. @nsket om en fornyelse og forbedring af noget og dermed gnsket om innovation ser
ud til at komme i forleengelse af den gkonomiske krise, hvorfor vi kan satte spgrgsmalstegn ved,
om det er tilfeeldigt, at innovation, iser i det seneste arti, hvor vi igen har haft en gkonomisk krise,
har faet en central rolle bade i det private erhvervsliv og den offentlige sektor. Ligeledes er innova-
tion i stigende grad blevet introduceret pa uddannelsesinstitutioner og i den offentlige sektor, hvor
flere af uddannelsesinstitutionerne har innovation som et mal for undervisningen, idet begrebet in-
novation opfattes positivt i samfundet, som en made hvorpa vi kan effektivisere og spare penge i
blandt andet den offentlige sektor (Sgrensen og Torfing 2011, s. 20). Denne positive forstaelse for
innovation brugte en af underviserne pa Social- og Sundhedsskole X, hvor vi observerede innovati-
onsundervisningen, som begrundelse for, hvorfor assistenterne skulle teenke innovativt: ”Hvis der
skulle anszttes nok personale til at passe de &ldre, sa er der en undersggelse, der viser, at det vil
kraeve, at syv ud af ti danskere skal arbejde i den offentlige sektor, og hvem skal sa tjene pengene til
at holde den offentlige sektor i gang? I bliver simpelthen ngdt til at teenke innovativt, sa I kan lgse
de udfordringer, som I stdr over for pd jeres arbejdsplads” (Bilag 3). Denne udtalelse bygger pa
antagelsen om, at innovation i den gkonomisk pressede offentlige sektor kan effektivisere arbejdet,
sa eksempelvis assistenterne far tid til det stigende antal aldre, som kommer i fremtiden.

En anden definition pa innovation er antropologen Homer Barnett, som tager afstand fra Schumpe-
ters merkantile definition, idet Barnett argumenterer for, at innovation ma forstas som en moderne
teenkemade, hvorfor han i 1953 definerede innovation som: “Enhver tanke, adferd eller ting, der er

ny, fordi den kvalitativt adskiller sig fra eksisterende former” (Paulsen 2012, s. 31).

Verdien i innovation er for Homer Barnett ikke gkonomisk, men derimod en nytenkning af vores
sociale adfeerd og made at teenke pa. Denne definition, hvor veerdien ikke er gkonomisk, bliver af
den danske innovationsforsker Lotte Darsg beskrevet som veerende vigtig i en paedagogisk kontekst,
idet hun pointerer, at vi ma taenke vaerdi mere bredt ved ogsa at inkludere menneskelige, sociale,
globale og baeredygtige perspektiver (Darsg 2013, s. 26). Pa Social- og Sundhedsskole X er det li-
gesom Darsg ogsa en anden slags verdi, som man gnsker i forbindelse med innovation, men samti-
dig beskriver uddannelseslederen nogle udfordringer grundet innovationsbegrebets merkantile op-
rindelse: ” (...) Og jeg tror nogle gange, at det vi kan veere oppe imod i sektoren, det er, at innova-
tion kan godt vere forbundet med de tanker fra erhvervslivet, hvor det at fa en god idé kan give en

masse penge, men her (red. Social- og Sundhedsskole X) taler vi social innovation, hvor veerdien er
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en anden vardi end en gkonomisk, og at det bygger videre pa noget af det, vi gar og ger i forvejen,

og det kan have stor betydning” (Bilag 2).

Ideen om, at social- og sundhedsskolerne skal fokusere pa social innovation, er ogsa udgangspunk-
tet for Undervisningsministeriets rapport fra 2013: ’Kompetencer til social innovation’, hvori der
argumenteres for, at social innovation har en masse fordele i forhold til den offentlige sektor (New
Insight 2013). Rapporten beskriver, at social- og sundhedsskolerne bgr fokusere pa at udvikle so-
cial- og sundhedsassistenternes innovative kompetencer, da man forventer, at innovative medarbej-
dere kan medvirke til at lgse de udfordringer, som den offentlige sektor star over for. Rapportens
resultater og begrundelse for innovativ undervisning er efterfglgende blevet udgangspunkt for,
hvorfor og hvordan social- og sundhedsskolerne skal arbejde med innovation. Dette ses eksempel-
vis pa Social- og Sundhedsskole Y, hvor projektlederen fortzeller at rapporten blandt flere har haft
betydning for oprettelsen af innovationslinjen. Vi finder derfor rapporten vaesentlig for forstaelse af
innovation pa social- og sundhedsskolerne og inddrager derfor rapporten til at undersgge de tre in-
novationstyper den beskriver - radikal innovation, inkrementel innovation og social innovation.
Dette inddrages ud fra en forventning om, at rapporten kan bidrage med at skabe en forstaelse for,
hvordan de pa social- og sundhedsskolerne forstar og omsetter innovation til deres padagogiske
praksisser.

Radikal innovation
Begrebet radikal innovation karakteriseres ved en ny og overraskende tilgang, kombination eller

komposition. Her handler det om, at det innovative er radikalt nyt og anderledes, som eksempelvis
opfindelser - den farste telefon, den farste computer osv. Denne type innovation er altsa banebry-
dende og forbindes ofte med produktudvikling, som i dette speciales kontekst kunne veaere forskel-
lige former for velferdsteknologi pa sygehusene og plejehjemmene. Samtidig er det den form for
innovation, som er synlig, idet den ofte fremstar som et handgribeligt produkt, hvorfor denne type
af innovation nemmere kan evalueres end de to andre typer, social innovation og inkrementel inno-
vation. Dette tyder pa at vaere begrundelsen for, at man pa Social-og Sundhedsskole X valgte, at
eleverne skulle afslutte deres kursus med et innovativt projekt, som efterfalgende skulle implemen-
teres pa deres arbejdsplads. Elevernes innovative kompetencer blev evalueret i forhold til, om de
havde lavet et innovativt projekt, som kunne implementeres pa deres arbejdsplads: ”Ja for man kan
sige, hvis det ikke rigtig kan lade sig gere, har man sa bare forladt den eller er det den ene ide, som

de bliver vurderet pd, eller er det kompetencer. Her har vi et udviklingsomrdade med potentiale”
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(Bilag 2). Uddannelseslederen pointerer, at der er et muligt problem i forhold til, at eleverne bliver
malt pa, om deres projekt kan implementeres eller ej. Dog forklarer uddannelseslederen, at innovati-
onskurset pa Social- og Sundhedsskole X hgrer under AMU-systemet, hvorfor der er nogle regler,
som besverliggar mulighederne for evalueringen pa kurset: ” (...) der er jo en masse dokumenta-
tion, der er styrende, og er det, vi oftest bgvler med, nar det er AMU. Der er nogle systemer og
nogle sammenhznge, som kommer far paeedagogikken ind imellem, hvor det ville vaere oplagt, at
kursisterne kan tage hjem i egne organisationer og arbejde med innovation, men det kan de ikke,
fordi de skal vare til stede, nar det er AMU-kurser. Sa det kan spande lidt ben” (Bilag 2). Samtidig
pointerer hun dog, at udvikling af innovative produkter sagtens ogsa kan udtenkes af social- og
sundhedsassistenter i den offentlige sektor: ’nogle gange er det jo altsa en plejer ude pa en af afde-
lingerne, som far en god ide til en eller anden dims, som kommer til at gare en forskel for rigtig

mange mennesker” (Bilag 2).

Projektlederen pa Social- og Sundhedsskole Y argumenterer imod den radikale innovation, som en
innovationstype eleverne pa innovationslinjen ikke skal have det primere fokus pa: “Ja og de bliver
jo assistenter og ikke teknologiske ingenigrer. De er jo ikke teknologistuderende, og det er ikke det,
der bliver deres opgaver, nar de kommer ud pa arbejdsmarkedet. Det er ikke der, vores primzre
fokus er” og uddyber med falgende: “Det er de sma ting, vi skal cendre, vores elever skal nadven-
digvis ikke ga ud og opfinde en eller anden velferdsteknologisk lgsning. Det er det neaere, som vi har

fokus pa” (Bilag 1).

Inkrementel innovation
Inkrementel innovation opnas ved at udnytte noget, man har i forvejen, som eksempelvis viden, ra-

varer eller produkter pa et nyt omrade eller et nyt marked. Det drejer sig her om en gradsforskel,
idet det nye kan betegnes som en udvikling, som eksempelvis en isterningepose, hvor isterningerne
har &ndret form fra at veere firkantede til at vaere knust is (Darsg 2013, s. 27). Inkrementel innova-
tion indebaerer &ndringer pa detaljeplan, hvorimod radikal innovation indebarer omfattende foran-
dringer. Inkrementel innovation omhandler derfor grundleeggende sammen med den radikale inno-
vation om produktudvikling, idet sigtet med radikal og inkrementel innovation er at opfinde nye
produkter. Inkrementel innovation som det fremkommer i rapporten ’Kompetencer til social innova-

tion’ er ikke en innovationstype, som informanterne tilleegger stor betydning. P4 de to social- 0g
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sundhedsskoler som dette speciales undersggelser tager udgangspunkt i, bygger innovationsunder-
visningen primart pa en argumentation for og imod henholdsvis radikal og social innovation. Pa
den baggrund tager vores analyser derfor overordnet udgangspunkt i den radikale og i den sociale

innovationstype.

Social innovation
Sigtet med social innovation er serviceinnovation, idet det handler om, at en medarbejder forandrer

en social praksis, sa der skabes veerdi. Det innovative element i social innovation er, at medarbejde-
ren ger noget nyt pa en ny made, sa det skaber verdi, mens det sociale element er, at handlingen
sker i en social relation med borgeren. Her er veerdien borgerens oplevede kvalitet og verdien af en
kvalitetsforbedrende ydelse, samt at medarbejderen bidrager til at spare ressourcer ved at udfgre an-
derledes (New Insight 2013, s. 3). Et eksempel pa social innovation kan veere rehabilitering hos en
eldre pa et plejehjem, hvor den &ldre oplever livskvalitet ved en hgjere grad af selvhjeelp. Borgeren
far brug for mindre praktisk hjaelp, hvilket sparer ressourcer hos medarbejderen, som kan hjalpe et
andet sted. Denne innovationstype kan ogsa kaldes den nzre innovation, som projektlederen beskri-
ver som malet for de elever, som gar pa innovationslinjen: “Vi har hele tiden arbejdet med innova-
tion ud fra perspektivet social innovation. Det her med at det handler om at skabe nye muligheder
for nogen, og det kan enten veere, at du gagr nogle ting pa en anden made eller bygge pa ideer til
forbedring af plejen. Sa vi har meget fokus pa, at det er den neere, social innovation. Det er de sma
ting, vi skal @ndre, vores elever skal ngdvendigvis ikke ga ud og opfinde en eller anden velferdstek-

nologisk losning. Det er det ncere, som vi har fokus pa” (Bilag 1).

Uddannelseslederen pa Social- og Sundhedsskole X, beskriver ogsa den sociale innovation som det
gnskede mal, men beskriver det som en udfordring, ” (...) at komme op over kanten i forhold til,
hvad forstar jeg ved innovation. Og selv at fa gje pa at innovation ogsa er det der i det sma, det er
ikke ngdvendigvis den der gode idé, som jeg sa kan tjene en million pa. Det er det ogsa, men det er
ikke det, vi gdr efter her” (Bilag 2). Malet er, at eleverne pa Social- og Sundhedsskole X bliver be-
vidste om, at de ikke ngdvendigvis skal fa en god idé, som kan skabe gkonomisk verdi, men at de”’
(...) Fdr gje pd, at der er noget her, som vi kan gore lettere, og som giver mere veerdi for borgeren
og mere veerdi for 0s — (...) her taler vi social innovation, hvor veerdien er en anden veerdi end en
gkonomisk, og at det bygger videre pa noget af det, vi gar og ger i forvejen, og det kan have stor

betydning” (Bilag 2).
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Den sociale innovation bliver som navnt tidligere beskrevet og argumenteret for i Undervisnings-
ministeriets rapport, som indledes med en kobling mellem den demografiske udvikling, hvor vi far
flere &ldre, og omfanget af borgernare opgaver vokser, mens ressourcerne er begraensede. | rappor-
ten argumenteres der for, at det bliver ngdvendigt, at der leveres mere velferd for feerre midler,
hvorfor den offentlige sektor ma gge produktiviteten (New Insight 2013, s. 3). Derfor gnskes det fra
ministeriets side, at frontpersonalet heriblandt social- og sundhedsassistenter skal udvikle kompe-
tencer til at teenke nyt og forandre eksisterende praksis, da man i rapporten mener, at det er i medar-
bejderens mgde med borgeren, at den sociale veerdiskabelse finder sted og de offentlige ydelser ud-

vikles.

| rapporten fokuseres der pa sociale innovative kompetencer hos social- og sundhedsassistenterne,
hvilket peger frem mod, at innovation i denne kontekst skal forstas som et kompetencebegreb. Der-
med gnsker rapporten, ligesom Lotte Darsg pointerer, at det merkantile begreb innovation skal bru-
ges i en padagogisk kontekst, hvor veardien ikke blot er gkonomisk, men bade verdifuld social og
samfundsmaessig (Darsg 2013, s. 26). Det vurderes i rapporten, at serligt fem personlige egenska-

ber er afgarende for realiseringen af social innovation:

e "Refleksion over social praksis med afsat i faglig viden

e Kreativitet til at finde pa nye ideer

e Mod til at stole pa egen faglighed og preasentere et forslag til forandring
e Argumentationsevne til at overbevise om, at forslaget gennemfares

e Samarbejdsevne, der sikrer lytning, omstilling og videndeling ” (New Insight 2013, s. 32).

Disse egenskaber bgr udvikles i vekselvirkningen pa social- og sundhedsuddannelserne, hvor ele-
verne skiftevis har skole- og praktikophold. Det giver eleverne mulighed for at tilegne sig bag-
grundsviden og redskaber i forbindelse med den teoretiske del af forlgbet, mens den praktiske del
understgtter afprgvningen af viden om social innovation i praksis. Rapporten pointerer, at praktik-
opholdene er afggrende for, at elevernes kompetencer bliver udviklet, og at det er i praksis, at per-
sonlige egenskaber som refleksion, kreativitet, mod, argumentationsevne og samarbejdsevne tileg-
nes (New Insight 2013, s. 4). Pa Social- og Sundhedsskole Y gnsker de ogsa, at eleverne kan ar-
bejde i et dialektisk forhold mellem teori og praksis, hvorfor de har haft et mgde med praktikvejle-
derne fra arbejdspladserne, hvor: “vi har sagt, at vi rigtig gerne vil have, at de arbejder med inno-

vation i praktikken, og der er praktiksteder, som er rigtig interesseret i innovationslinjen, men vi
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tager ogsa hgjde for, at nogle af vores praktikanter vil opleve steder, hvor innovation ikke er noget
og lader her eleverne arbejde med spargsmal om den manglende innovation pd stedet” (Bilag 1).
Samtidig viser rapporten, at der er meget stor forskel pa de arbejdsopgaver, eleverne bliver sat til at
lgse i praktikken, hvor nogle kun far oprydningsopgaver, hvilket kan heemme motivationen for at

hjeelpe med at udvikle praksis (New Insight 2013, s. 41).

Rapporten peger pa nogle af de didaktiske udfordringer, der er ved at skabe kompetencer til social
innovation hos social- og sundhedsassistenterne, idet der er stor spredning pa elevernes faglige ni-
veau, hvilket gar det sveert for underviserne at tilretteleegge undervisning, der imgdekommer samt-
lige elevers behov (New Insight 2013, s. 40). Dermed bliver der brugt mere tid pa, at alle opnar den
ngdvendige faglige baggrundsviden og mindre tid p3, at eleverne kan arbejde med udvikling af
kompetencer til social innovation. Dernast viser rapporten, at der i den teoretiske del af uddannel-
sen er en central udfordring, da underviserne ikke altid er kladt pa til at understette udviklingen af
kompetencer til social innovation. ”Undervisernes indsigt i social innovation er en forudsztning
for, at elever udvikler kompetencer til social innovation, og underviserne skal i hgjere grad veere i
stand til at igangseette aktiviteter, der udvikler refleksion, mod, kreativitet, argumentations- og sam-
arbejdsevne” (New Insight 2013, s. 42). Pa Social — og Sundhedsskole X har de samme holdning
som i rapporten, hvor uddannelseslederen udtaler: Vi har jo meget teenkt det sadan, at elevernes
innovative kompetencer udvikles igennem undervisernes innovative kompetencer, altsa det der med
at f& undervisning pa en anden méade end ren tankpasserpadagogik, og vi har faktisk lavet en eva-
luering pa baggrund af nogle nye padagogiske metoder, der har vi varet ude i praksis og sperge
efter, hvordan de oplevede de elever, som kom ud, og det de alle sammen siger, det er, at det er ele-
ver, som i hojere grad selv loser problemstillingerne. De afventer ikke og sporg ikke "hvad skal jeg
gore her? ’, men opsoger selv arbejde og er i hajere grad mere problemlosende” (Bilag 2). Begge
skolers undervisere har vaeret pa kompetenceudviklingskursus for netop at kunne udvikle kompe-
tencer til at kunne undervise innovativt. Kompetenceudviklingskurset er gennemfgrt af Fonden for
Entreprengrskab, hvorfor de har haft indflydelse pa, hvilke paedagogiske og didaktiske metodikker,
som underviserne er blevet praesenteret for. Dermed har Fonden for Entreprengrskab direkte indfly-
delse pa, hvordan innovation bliver omsat til praktisk innovationsundervisning pa social- og sund-

hedsskolerne.

Afslutningsvis konkluderer rapporten, at kompetencer til social innovation kan veere med til at for-
bedre kvaliteten og effektiviteten i de offentlige services og opfordrer social- og sundhedsskolerne
til at fokusere pa at udvikle innovative kompetencer hos deres elever (New Insight 2013, s. 3).
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Denne opfordring synes de to social —og sundhedsskoler, som vi har undersggt, at have fulgt, idet
begge skolers mal med innovationsundervisningen er social innovation, hvor eleverne bliver inno-
vationskompetente. Dette til trods for at den nuvaerende bekendtgarelse pa sundhedsomradet ikke
neevner innovation, social innovation eller innovationskompetence (Undervisningsministeriet
2012a). Dette understreges af begge interviewpersoner, hvor henholdsvis projektlederen fra Social-
og Sundhedsskole Y udtaler: ” (...) i januar 2013 kom der en ny uddannelsesordning pa SOSU
blandt andet for assistenterne, hvor at man gjorde opmarksom pa, at innovation burde skrives ind i
det, men blev ikke skrevet ind. Men om lidt kommer der jo en ny erhvervsskolereform, hvor innova-
tion fylder rigtig meget. Vi kender ikke konkret til, hvordan assistentuddannelsen, men pa grundfor-
lgbet, hvor jeg har veeret inde og se, at der er blandt andet et mal, der hedder, at eleven udvikler
kompetencer til at arbejde innovativt i grundleeggende og relevante arbejdsprocesser, og eleven lee-
rer om innovation gennem praktiske processer, sa der er det altsa blevet skrevet ind, og jeg kan
ogsd kun forestille mig, at det kommer pa hovedforlobet, altsd pad assistentuddannelsen” (Bilag 1).
Og uddannelseslederen fra Social- og Sundhedsskole X: “Der er noget i forhold til deres uddan-
nelse, hvor der star, at de skal have noget innovativ undervisning pa et tidspunkt — det star i be-
kendtggrelsen enten som et valgfag eller sddan noget. Men ellers er der ikke noget lovmassigt, men
vi har valgt at skrive det ind i vores strategi, at vores elever og kursister bliver innovative, det er
maske lidt et stort mal, men vi har i hvert fald teenkt det ind strategisk set. (...) Og i den nye reform
der er pa vej, der bliver innovation et fag pd grundforlobet, sd der bliver det mere tydeligt” (Bilag
2). Begge fokuserer pa social innovation og har arbejdet fortlgbende med innovation, da de ved, at

det bliver skrevet ind i den nye bekendtgarelse, som kommer i august 2015.

Til at uddybe innovationsbegrebet vil vi nu inddrage tre forskellige innovationsforstaelser, der stri-
des om, hvad udviklingen af de studerendes innovative evner skal ga ud pa, hvorfor de skal udvik-
les, og hvordan det kan ske. Innovationsforstaelserne vil tage udgangspunkt i lektor ved Aalborg
Universitet Michael Paulsens tre innovationsforstaelser — den teknokapitalistiske, den frigarende og

den faglige innovationsforstaelse.

Den teknokapitalistiske innovationsforstaelse
Eleverne skal gennem en teknokapitalistisk innovationsforstaelse lare at opfinde, nytaenke og for-

bedre produkter eller midler, som kan skabe veerdi pa et marked. Innovationen er markedsrettet,

hvorfor malet med nytenkningen er, at eleverne skal ’salge’ deres produkter eller midler i forhold
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til de veerdier eller mal, som deres arbejdsgiver eller det egentlige marked har sat. Begrundelsen for,
at eleverne skal opna innovative kompetencer ud fra den teknokapitalistiske innovationsforstaelse,
er, at eleverne skal treenes i at taenke innovativt for at sikre konkurrenceevnen pa det globale marked
(Paulsen 2012, s. 37). Der er altsa tale om en erhvervsforberedelse af eleverne, nar den teknokapita-
listiske innovationsforstaelse er i spil. Samtidig kan man drage paralleller til den radikale innovati-
onstype, idet gnsket med denne type innovation er at fa et nyt produkt ud og konkurrere pa det glo-

bale marked.

Pa Social- og Sundhedsskole X var det elevernes innovative projekt, som blev grundlag for, om ele-
verne var innovative eller ej. Det var arbejdsgiverne, som skulle evaluere projektet og veelge, om
det skulle implementeres pa elevens arbejdsplads. Dermed skulle eleverne s&lge deres projekt til
deres arbejdsgivere, som skulle beslutte sig for, om ideen passede til arbejdspladsens mal og gnsker.
Pa den made fremstod eleverne som produktudviklere, som forsggte at slge deres varer. Uddan-
nelseslederen pointerer, at man her har valgt en lgsning, som har udviklingspotentiale, idet kursus-
afdelingen ikke evaluerer pa, hvorvidt eleverne er blevet innovationskompetente, men pa et enkelt-
staende projekt  (...) er det den ene idé, som de bliver vurderet pa eller er det kompetencer. Her

har vi et udviklingsomrade med potentiale” (Bilag 2).

Den friggrende innovationsforstaelse
| den frigarende innovationsforstaelse skal eleverne lare at vaere nyteenkende i forhold til frigarelse

af mennesker og aktuelle problemer i samfundet eller i domaner som eksempelvis sundhed, miljg
og demokrati med henblik pa at bryde med undertrykkende praksis og skabe et bedre liv for alle
(Paulsen 2012, s. 39). Ved at beskeftige sig med domanerne samtidig med relevante fag i skolen,
hvor man ser pa forbedringer af de forskellige domzner, sa kan man overskride individuelle og
kontekst forankrede snaversyn. Malet med den friggrende innovationsforstaelse er derfor at udvikle
elevernes evne til at teenke kritisk, nyt og anderledes, hvor deres evner skal udvikles til at muliggere
“et bedre liv for alle’: “Forst og fremmest skal eleverne arbejde med tidens epoketypiske ngglepro-
blematikker, der kalder pa nytenkning — sa som skabelse af fredelig sameksistens, bekempelse af
forurening og skabelse af beeredygtige mader at veere her pd jorden” (Paulsen 2012, s. 39). Det er
altsa en problemorienteret, frigerende og almen dannende innovationsforstaelse, som bryder med
elevernes meninger pa baggrund af en problemorienteret proces. Den friggrende innovationsforsta-

else laegger op til samarbejde og dialog frem for konkurrence, idet konkurrence indebarer, at der er
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vindere og tabere — ufrihed (Paulsen 2012, s. 40). Dog skal det siges, at det at skabe ’et bedre liv for
alle’, under de aktuelle problemvilkar ikke kan praciseres og dermed ogsa er udfordringen ved
denne innovationsforstaelse. Men vi vil argumentere for, at denne innovationsforstaelse kan haenge
sammen med den sociale innovation, idet den sociale innovation handler om, at en medarbejder an-
sker at skabe veerdi for et andet menneske eller borger, hvorfor det medarbejderen innoverer gares
med baggrund i et gnske om at forbedre den pageeldendes livskvalitet.

Den faglige innovationsforstaelse
Malet med den faglige innovationsforstaelse er, at eleverne bliver forberedt til at kunne arbejde dy-

namisk med fag, hvor fagene ikke er faste vidensomrader, men i forandring, hvorfor der ikke er sik-
ker viden eller metoder. Eleverne skal ikke markedsinnovere eller teenke emancipatorisk, men i ste-
det teenke nyt og kreativt i skolefagene (Paulsen 2012, s. 40). Paulsen kalder det ogsa for forsk-
ningsinnovation: “at leere at teenke nyt og kreativt i forhold til faglige problemstillinger, for at
kunne stille og besvare spargsmadl, der overskrider den eksisterende verden” (Paulsen 2012, s. 36).
Denne innovationsforstaelse er altsa studieforberedende og begrundes med, at der er brug for men-
nesker, der kan tenke faglig nyt og anderledes i forhold til dynamiske fagforstaelser. Denne innova-
tionsforstaelse laegger op til, at eleverne lerer at teenke nyt og anderledes, hvilket peger frem mod et
kompetencesigte, hvorfor vi mener, at denne innovationsforstaelse passer med de mal, som social-
og sundhedsskolerne har med innovationsundervisningen. Udfordringen bliver, at denne form ikke
kan evalueres nu og her og abner samtidig en diskussion om, hvorvidt man kan evaluere pa innova-
tion og kompetencer, hvilket vi vil undersgge i naeste kapitel i afsnittet ’Evaluering af innovation og

innovationskompetencer’.

Opsummerende kan vi nu pracisere, hvad innovation kan daekke over og hvilke innovationstyper og
innovationsforstaelser social- og sundhedsskolerne praktiserer. Det oprindelige skonomiske begreb
innovation bruges i dag som et paedagogisk begreb. Malet med innovation er for social- og sund-
hedsskolerne at skabe medarbejdere til den offentlige sektor, som besidder innovationskompetencer
— det vil sige medarbejdere, der kan anvende og omsatte eksisterende erfaringer og viden i nye
sammenhange med henblik pa at skabe verdi. Innovation kan fremkomme som forskellige typer og
veere banebrydende nytenkning eller gge livskvaliteten for en borger pa et plejehjem. Typen afhan-
ger af, hvilken forstaelse samt hvilke gnsker man har i forhold til henholdsvis innovation og det, der
skal fornyes og forbedres. For social- og sundhedsskolerne synes den sociale innovation at vere
hensigten og malet man arbejder efter, men ser man pa Social- og Sundhedsskole X bliver denne
innovationsforstaelse presset af deres strukturelle bindinger i forhold til AMU-systemet, hvorfor der
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synes at veere elementer fra den radikale og teknokapitalistiske innovationsforstaelse tilstede i un-
dervisningen. Begge skoler bruger Schumpeters gkonomiske definition til trods for, at de med deres
innovationsforstaelse gnsker at fremme den sociale innovation, som synes at passe bedre til Barnetts

definition, hvor innovation skal forstds som en moderne teenkeméde.

Kapitel 5 - Hvordan kan innovationsbegrebet bruges paedagogisk og

didaktisk i voksenundervisning og hvilke udfordringer medfarer det?

| dette kapitel falger en undersggelse af leeringsbegrebet inden for de innovationspaedagogiske prak-
sisser og herunder forholdet mellem viden, feerdigheder og kompetencer. Her vil vi redeggre for in-
novationspadagogikkens betydning for og indflydelse pa leeringsforstaelsen og leeringsbegrebet for
dermed at kunne forsta laering i en innovativ praksis pa social- og sundhedsskolerne. Til at forstade-
finere leringsbegrebet bruger vi som udgangspunkt professor Knud Illeris’ leringsteori, idet vi med
hans helhedsorienterede tilgang til lzering mener at kunne bruge den til at undersgge og forsta, hvor-

dan innovative leeringsprocesser foregar.

Som indledning og grundlag for dette kapitel vil der derfor falge en kort, teoretisk gennemgang af
de grundlaeggende aspekter ved llleris leeringsteori. Dette vil vi efterfglgende bruge til at indkredse
den leeringsmassige forstaelse bag innovationsbegrebet og de didaktiske og paedagogiske udfordrin-
ger, der knytter sig dertil i forhold til innovation som fag eller metode, motivation og modstandspo-
tentiale i voksenundervisningen og spgrgsmalet om evaluering af innovation og innovationskompe-

tencer. Som tidligere naevnt sideseetter vi kurset i innovation med faget innovation.

Learingsteori og leeringstyper
Leering er ligesom innovation et begreb, der kan forstas og bruges bredt i forskellige betydninger.

Professor Knud Illeris definerer i sin bog ’Laering’ fra 2006 laering ud fra fire betydninger:

e “Laring kan defineres som resultaterne af de leereprocesser, den enkelte gennemgar. | dette

tilfeelde lzering til det, den enkelte har lart.

e Lering kan defineres som psykiske processer, der foregar i den enkelte og som kan fare
frem til de @ndringer og resultater, som navnes ovenfor. Disse psykiske processer kan defi-

neres som Iaereprocesser.
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e Laring og leereprocesser kan henvise til de samspilsprocesser mellem det lzerende individ
og dets omgivelser, og herunder bade de materielle og sociale omgivelser, der bade direkte
og indirekte er forudseetninger for individets leereprocesser, som de psykiske processer om-
handler og som kan lede frem til og resultere i en laering eller udvikling.

e Ordene lering og leringsprocesser bruges tit som en fellesbetegnelse som associeres med
ordet undervisning, hvortil der sker et sammenfald mellem, hvad der undervises i, og hvad
der leeres ” (Illeris 2006, s. 15).

Illeris peger dermed pa, at leering som et bredt begreb kan have forskellige betydninger og som
grundleeggende kan ses som et resultat, som individuelle processer, sociale samspilsprocesser eller
som undervisning, hvorfor han ogsa definerer leeringsbegrebet tilsvarende bredt og abnet som:
(...) enhver proces, der hos levende organismer farer til en varig kapacitetsendring, som ikke kun

skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring” (Illeris 2006, s. 15).

Pa baggrund af dette brede leeringsbegreb indkredser og definerer Knud Illeris, med inspiration fra
Jean Piagets leringsforstaelse, med en begrebsmassig afklaring vedrarende leringstyper. | forlzen-
gelse deraf skelner Illeris mellem fire former for leeringstyper i form af kumulativ, assimilativ, ak-

komodativ og transformativ leering (llleris 2006, s. 48, 52-61):

e Kumulativ lzering henviser til den lering, der sker, nar noget helt nyt skal laeres og den lz-
rende ikke har noget skema, som dette kan kobles pa og dermed nar det farste element i et

nyt skema skal dannes?. Denne laring omfatter eksempelvis udenadslere.

e Assimilativ leering henviser til den lzering, der finder sted, nar allerede opbyggede skemaer
videreudvikles og der tilfares ny viden dertil. Ved assimilativ lzering tilpasses og udbygges
disse skemaer, der er opbygget gennem tidligere leering.

e Akkomodativ leering henviser til den leering, der de allerede etablerede skemaer omstruktu-
reres. Dette sker, nar ny viden eller lzering ikke kan knyttes til de etablerede skemaer, hvor-
for der foretages en nedbrydning, e&ndring eller omstrukturering af de relevante skemaer.
Illeris taler her om en overskridelse af allerede etablerede skema og betegner derfor den ak-

komodative leering som overskridende leering.

2 Udtrykket skema henter Knud Illeris fra Jean Piaget. Udtrykket beskriver de mentale strukturer af viden, forstaelse og

hukommelse inden for forskellige omrader, der opbygges og videreudvikles i individets hjerne.
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e Transformativ leering beskriver den form for leering, der sker, nar ” (...) et storre antal ske-
maer samtidig omstruktureres med relation til alle leeringens tre dimensioner” (llleris
2006, s. 58). Hvor de tre farste leeringstyper beskriver den grundlaeeggende, udbyggende og
omstrukturerende leering, henviser den transformative laering sig til en signifikant leering,

som indebzerer en &ndring i selvets organisation®.

Til spergsmalet om, hvordan denne lering finder sted, peger Illeris pa, at den mest grundlaeggende
forstaelse af, hvordan dette sker, indebarer to forskellige processer — samspilsprocessen og tilegnel-
sesprocessen (llleris 2006, s. 35). Samspilsprocessen omfatter samspillet mellem individet og dets
omgivelser, mens tilegnelsesprocessen omfatter den psykologiske bearbejdelse og tilegnelse af de
ydre impulser og pavirkninger, som samspillet indebzrer. Samlet set udger disse to processer de
grundleeggende rammer for den menneskelige lering, som Illeris i nedenstaende model betegner

som leeringens fundamentale processer:

Indhold Drivkraft

< >

(Hleris 2006, s. 36)

Som det fremgar af leeringstrekanten er der inden for tilegnelsesprocessen ligeledes en dobbelthed
mellem indhold og drivkraft. Indholdet er overordnet det, der leeres og dermed leeringsindholdet i
form af eksempelvis viden, kundskaber og feerdigheder. Drivkraften betegner det falelsesmassige,

viljemassige og motivationelle i form af falelser, vilje og motivation og dermed kort sagt drivkraf-

% Den transformative lerings brug af begrebet signifikant leering’ er udformet pé baggrund af psykoterapeuten Carl Ro-

gers og er kort beskrevet en lzring, der gennemtreenger og pavirker hele personligheden (llleris 2006, s. 58)
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ten for at en tilegnelse kan finde sted. Laeringens tilegnelsesproces har dermed bade en indholdspro-
ces og en drivkraftproces, som vi ifglge Illeris ma tage hgjde for at opna en fyldestgarende laerings-
teori: "En deekkende leeringsteori md sdledes overskride den klassiske spaltning mellem logos og
psyke og beskaftige sig med mennesket som en helhed, bade de fornufts- og indholdsmaessige og de
dynamiske og folelsesmcessige sider, og ikke mindst samspillet mellem dem” (llleris 2006, s. 89).
Drivkraftsdimensionen omhandler ikke alene fglelser, men ogsa motivation, vilje og holdninger,
som normalt ikke er enshetydende med fglelser, men som i dag ofte medtaenkes, nar man taler om
drivkraft for leering. Eksempelvis taler man primart om deltagernes motivation frem for deres folel-
ser i forbindelse med lzering. At leering bade har en indholdsproces og en drivkraftsproces betegner
Illeris som ’et spaltet helhed’, hvorved han argumenterer for, at det veesentlige i den henseende er,
at selvom laeringen har to dimensioner, skal man anskue drivkraftdimensionen som en helhed og

som et vaesentligt og integreret element i al lzering (Illeris 2006, s. 99).

Nar man anerkender drivkraftdimensionens betydning for den pagaldende lzring, anerkender man
0gsa, at der i leeringsprocessen er en reekke motivationelle og drivkraftsmaessige betydninger, som
man ma tage hgjde for og integrere som et element i lzeringen. Undervisning og leering ma ikke kun
bygge pa den leerendes motivation og vilje til at lzere noget nyt, men ogsa tage hgjde for, hvordan
forsvars- og modstandspotentialer bringes i spil. Dette betyder for undervisningen, at der leegges op
til en sterre mangfoldighed i leereprocesserne, men ligeledes betyder det, at der ogsa skabes rum for
sdvel motivations- og modstandspotentialer, hvorfor undervisningen kan bidrage med bade leaering

0g modstand mod lering.

Leering i en innovationspaedagogisk praksis — som fag eller metode?
| dette afsnit undersgger vi pa baggrund af de to social- og sundhedsskolers didaktiske tilgange til

innovationsundervisningen, de padagogiske og leeringsmaessige udfordringer og muligheder der er
ved innovationspadagogikken generelt samt ved henholdsvis innovation som fag og innovation

som paedagogisk metode.

Pa de to undersggte social- og sundhedsskoler undervises der ud fra to forskellige didaktiske til-

gange til den innovationspadagogiske praksis. Pa Social- og Sundhedsskole X er der tale om inno-
vationsundervisning, hvor innovation udbydes som kursus og er opbygget som et selvstendigt fag i
en klassisk fagrakketeenkning. Pa Social- og Sundhedsskole Y er der i hgjere grad tale om en inno-

vativ undervisning, hvor innovation bestar som en metode eller peedagogisk praksis som medtaenkes
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i de forskellige fag. Kendetegnende for begge skoler er dog, at de begge som fagligt og metodisk
grundlag benytter sig af forsker i innovation Lotte Darses innovationspedagogik. I sin bog ’Innova-
tionspaedagogik — kunsten at fremelske innovationskompetence’ argumenterer Darse for, at det af-
gerende ved innovationspaedagogikken er, at undervisningen didaktisk set ma tage udgangspunkt i
innovation og ikke undervisning om innovation. Forskellen heri er, at den innovative undervisning
ma vere nytenkende, sa den innovative viden og teenkning ikke blot formidles, men didaktisk gares
til aktivt udgangspunkt for undervisningen. Lotte Darsg papeger i den forbindelse, at “Innovations-
kompetence kan ikke lzeres gennem undervisning om innovation. Tvaertimod ma innovationskompe-
tence nodvendigvis udvikles gennem oplevelse, opdagelse og erfaring i innovation” (Darsg 2011, s.
14). Darsg leegger dermed op til, at det at udvikle innovationskompetence haenger sammen med en

vis handlingsrettethed, hvor eleverne aktivt skal veere aktivt handlende i undervisningen.

Overordnet set henviser innovationspadagogikken til en raekke forskellige teoretiske og praktiske
anvisninger pa, hvordan padagogikken og didaktikken kan antage en innovativ tilgang. Det er der-
med en bred forstaet betegnelse, som ikke nemt lader sig indfange pa en enkel formel. Innovations-
undervisningen kan bredt forstas, som at ” (...) omscette kundskaber og feerdigheder pd trinhojere
leeringsniveauer og inden for nye og mere anvendelsesorienterede kontekster” (Skanstram 2012, s.
1). Grundlaeggende peger innovationsundervisningen derfor frem mod et paradigmeskifte inden for
undervisningen, hvor vi forlader den vidensorienterede skole til fordel for en mere praksis- og an-
vendelsesorienteret undervisning, hvor eleverne skal opna en vis handlingsrettethed. Den innovative
undervisning indikerer dermed et paradigmeskift, hvor fokus bliver ” (...) en forskydning fra en vi-
den (hvad ved du?) til en kunnen (hvad kan du?) formidlet af en geren (hvad gar du?) ~ (Skanstrgm
2009, s. 17).

I praksis viser denne forskydning fra en videnscentreret undervisning mod en innovativ undervis-
ning at veere en udfordring. I et nordisk studie fra 2011 konkluderes det, at uddannelsessystemet til
trods for innovative hensigter primzrt har fokus pa undervisning som faktuel viden og ferdigheder
frem for problemlgsning og nytenkning (Hildebrandt 2011). Denne fastholdelse af en videnscentre-
ret undervisning kan ud fra en mere overordnet betragtning begrundes med de to tidligere beskrevet,
modsatrettede stramninger inden for uddannelsessystemet — standardiseringsstrgmningen og inno-
vationsstrgmningen. Standardiseringsstremningen, der blandt andet pa baggrund af PISA-tests har

skabt en evalueringskultur, hvor der satses pa det velkendte frem for det innovative, synes derfor i
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hgj grad at kollidere med innovationsstremningen, hvor der fokuseres pa det ukendte og nyten-
kende. Det synes derfor, i modsztning til den traditionelle undervisning, svart at male resultaterne

af leering i innovation (Hildebrandt 2011).

Ser man pa det leeringsteoretiske aspekt ved forskellen mellem at undervise om og i innovation, kan
man argumentere for, at den innovative undervisning peger frem mod en konstruktivistisk laerings-
forstaelse, hvor viden opbygges gennem elevernes aktive og *konstruerende’ handlinger, og hvor
det ikke er nok at underviseren taler og eleverne lytter. | den innovative praksis laegges der i hgjere
grad op til diskussioner, opgave- og problemlgsning, gvelser og eksperimenter, der kan fare til en
konstruktion af en ny viden og kunnen hos eleverne. Hos Knud Illeris defineres konstruktivisme
som et leeringssyn, ” (...) der gdr ud pd, at mennesker gennem leering og erkendelse selv konstrue-
rer deres forstaelse af omverdenen — hvilket udelukker enhver form for opfattelse af leering som pa-
fyldningsprocesser, hvor nogen fx en leerer, overfarer viden, feerdigheder eller erkendelse til andre,
fx elever (...) ” (llleris 2006, s. 49).

Inden for innovationspaedagogikken er det iseer den akkomodative og transformative laering, der er
interessante, idet de to leeringstyper begge er henholdsvis overskridende og signifikant lzering og
dermed knytter sig til teorier inden for innovationspaedagogikken, hvor der er fokus pa nytenkning
og nyskabelse af viden. Ideen om at eleverne skal udvikle innovative kompetencer bygger netop pa
den forudsztning, at de skal kunne teenke nyt og ikke blot skal lzeere noget bestemt. Innovations-
teenkningen fordrer altsa en helt ny made at teenke og lare pa, som kraver en nedbrydning af gamle
videns- og leeringsforstaelser, og derfor synes innovation rent leeringsmaessigt i mindre grad at om-

handle kumulativ og assimilativ leering.

Ser man pa rammesatningen for innovationsundervisningen pa henholdsvis Social- og Sundheds-
skole X og Social- og Sundhedsskole Y er der nogle helt tydeligere forskelle, som spiller ind. Pa
Social- og Sundhedsskole X er den tidsmaessige rammesatning bygget op over et intensivt to eller
fire dages og overvejende teoretisk kursusforlgh, mens det pa Social- og Sundhedsskole Y foregar
mere ekstensivt over 1, 8 ar, hvor der veksles mellem teori og praksis grundet elevernes praktik.
Som faktor for opnaelse af innovative kompetencer ma tiden derfor spille en rolle. Ud over tiden
synes den anden afggrende faktor at veere den didaktiske forskel i innovation teenkt som fag eller
paedagogisk metode. Sparger man ind til skolernes begrundelse for at opbygge innovationsundervis-

ningen henholdsvis som fag eller metode gar informanterne fglgende overvejelser:
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Pa Social- og Sundhedsskole X, hvor innovation udbydes som kursus i form af et fag, kommer ud-
dannelseslederen med en forklaring, hvori hun begrunder deres valg ud fra AMU-systemets struktu-
relle opbygning: ”Den umiddelbare begrundelse er den made hvorpd AMU-systemet er bygget op
pa, fordi det er sddan at nar man tager et AMU-kursus, sa skal man altid evalueres efter nogle
standarder, da det er sddan nogle pakker man kgber og som der skal evalueres efter nogle konkrete
mal, sa det har nok fra starten af veeret en systembinding (...) "og fortsaetter: “Jeg tror at, da inno-
vation sadan rigtig kom ind, der var det lidt et stedbarn for hvordan er det lige vi far det ind og vi
var godt klar over at hvis vi spredte det ud, sa skal alle underviserne se sig selv i det eller tage det
ind ogsa var det nok den letteste mdde at isolere det som et kursus” (Bilag 2). Uddannelseslederen
peger dermed pa AMU-systemets strukturelle opbygning som den primare begrundelse for at iso-
lere innovation som et fag. Ser man pa AMU-systemets opbygning gennemfares kurserne af den
enkelte udbyder med store frihedsgrader, nar det handler om undervisningens konkrete tilrettelaeg-
gelse. Det er derfor den enkelte uddannelsesinstitutions egen opgave at omsztte AMU-kursernes
malsatning til konkret undervisning for at eleverne kan na de centralt godkendte mal, hvorfor kur-
sernes gennemfarsel tilskrives en vis metodefrihed (Ministeriet for Barn og Undervisning 2013, s.
13). Til gengeeld skal den enkelte uddannelsesinstitution sikre, at” (...) AMU-uddannelserne frem-
star klart genkendelige og let identificerbare for medarbejdere og virksomheder, og for at skabe
stgrst mulig sikkerhed for at kursisterne opnar en landsdaekkende kompetence, uanset hvor i landet
et AMU-kursus gennemfgares, er der knyttet en raekke forpligtelser til den konkrete afholdelse og ad-
ministration af en arbejdsmarkedsuddannelse eller et enkeltfag i FKB (Falles Kompetence Beskri-
velser). Disse forpligtelser er med til at sikre, at den aktivitet, der udbydes, med rette kan karakteri-
seres som AMU-aktivitet og muliggor erhvervelse af en landsdekkende kompetence” (Ministeriet
for Bgrn og Undervisning 2013, s. 36). Derfor har Social- og Sundhedsskole X nogle strukturelle
bindinger, som Social- og Sundhedsskole Y ikke er bundet af i spargsmalet om innovation som fag
eller metode. Uddannelseslederen peger ligeledes pa, at eleverne evalueres i innovationskurset efter
nogle standarder pa baggrund ad AMU-systemets opbygning. Heri bliver de enkelte kurser og fag
defineret og evalueret efter fglgende standard: “Et enkeltfag er en fagligt afgreenset del af en ud-
dannelse, hvortil der er knyttet en prave, eksamen eller selvstendig bedommelse” (Ministeriet for
Barn og Undervisning 2013, s. 36). Social- og Sundhedsskole X’s begrundelse for at implementere
innovation som fag skal derfor ses i forhold til uddannelsesinstitutionens forpligtigelser og ansvar i
forhold til administration, tilretteleeggelse og gennemfarsel af de enkelte kurser og enkeltfag og de

strukturbindinger, som uddannelseslederen papeger kan opsummeres i nedenstaende figur:
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Optag, fast-

Markeds- sticlse og Afholde lse Udstedelse Evaluering Dolumen-
foring opkrayvning af og tilrette- af bevia og kvalitets- tation
deltagerbeta- leggelae sikring
ling

(Ministeriet for Bgrn og Undervisning 2013, s. 36)

Social- og Sundhedsskole X er dermed bundet op pa nogle strukturbindinger, som pavirker deres
made at gennemfare undervisning pa og som bliver styrende for deres paedagogiske praksis, hvilket
uddannelseslederen papeger, at de er bevidste om, idet hun erkender at ”Der er nogle systemer og

nogle sammenhcenge, som kommer for peedagogikken ind imellem (...) Sd det kan spcende lidt ben”

(Bilag 2).

Ser man pa Social- og Sundhedsskole Y, som i deres innovationsundervisning ikke er bundet op pa
samme regler og retningslinjer som Social- og Sundhedsskole X. Man har derfor mere frie ramme-
vilkar, som har gjort det muligt for Social- og Sundhedsskole Y at vaelge mellem innovation som
fag og innovation som metode. Social — og Sundhedsskole Y har valgt innovation som metode frem
for som fag, hvilket projektlederen gjorde sig fglgende overvejelser omkring: ” (...) det er uddan-
nelsens mal, der fylder og det er i hgjere grad de metoder, som de arbejder med, som er vinklede i
forhold til det innovative ” (Bilag 1), hvilket hun uddyber med: ” (...) det er jo ikke al undervisning,
der kan veere innovativ. Der vil ogsa vare noget undervisning med gammeldags tavleundervisning.
Der er til gengaeld en masse andet, som underviserne eksempelvis i forbindelse med opgavelgsning
kan dreje mod noget innovativt. Det er meget vigtig at sige, at det er ikke hver dag fra 8-14, at un-

dervisningen er innovativ hele tiden” (Bilag 1).

Ser man pa de peedagogiske og leeringsmaessige aspekter ved innovation som fag eller metode pape-
ger lektor Michael Paulsen, at de to tilgange leegger op til to forskellige innovationsforstaelser
(Paulsen 2012, s. 33). Pa Social- og Sundhedsskole X, hvor innovation udbydes som et fag, kan
man sige, at de star med den udfordring, at deres innovationsundervisning ikke tager udgangspunkt
i nogle konkrete fag og noget konkret fagligt indhold. Dette risikerer, sammen med deres bagudret-
tede summative evalueringsform, at reducere innovation til udvalgelse af ideer, der lader sig imple-
mentere, udbrede og s&lge i den entreprenante fase. Kritikken af innovation som fag kan derfor ga

pa, at innovationsforstaelsen heri ikke knyttes an til elevernes faglighed, og at der ikke sker nogen
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synergi mellem faglighed og innovation. Herved risikerer innovationsprocessen at blive rent instru-
mentel frem for at vaere mal- eller kompetenceorienteret. Man kan derfor argumentere for, at faget
innovation teoretisk set knyttes an til den teknokapitalistiske innovationsforstaelse, hvor innovation
typisk kobles pa det produktudviklende og produktforbedrende perspektiv som eksempelvis vel-

feerdsteknologi.

Pa Social- og Sundhedsskole Y, hvor innovation pa innovationslinjen forekommer som en padago-
gisk metode, og hvor det derfor kobles pa de forskellige fag og derfor pa elevernes faglighed, leeg-
ges der i hgjere grad op til en faglig innovationsforstaelse. | den faglige innovationsforstaelse skal
elevene lare at teenke nyt og kreativt i fagene og ikke blot bruge innovation instrumentelt til at mar-
kedsinnovere (Paulsen 2012, s. 40). Innovation i den faglige innovationsforstaelse handler derfor i
hgj grad om at teenke de enkelte fag dynamisk, hvor fagene ikke skal opfattes som faste starrelser,
men som vidensomrader, der er i evig forandring uden sikker viden, sikre svar og sikre metoder
(Paulsen 2012, s. 40). Gennem den faglige innovationsforstaelse skabes der innovation i fagene
gennem udfordring af stivnede fagforstaelser og metoder, og innovationen sker pa baggrund af ele-
vernes faglighed ved at de kan teenke nyt og kreativt i alle fag. Projektlederen pa Social- og Sund-
hedsskole Y papeger desuden, at de i deres paedagogiske overvejelser har fravalgt en instrumentel
tilgang, men anerkender, at den trods alt er en del af en samlet innovationsforstaelse: Vi har fra
starten sagt, at det her med velfeerdsteknologi er en del af innovation, men ikke en hoveddel eller et
mal pa den mdde vi arbejder med det, fordi det er ikke, ndr de stdr i deres daglige job som sosu’er
at de skal teenke store teknologiske Igsninger, men derimod hvordan de i deres daglige arbejde kan

teenke pa det neere og de sma losninger” (Bilag 1).

Michael Paulsen argumenterer for, at der ligefrem kan ligge to forskellige ideologiske funderinger
bag det at bruge innovation som fag eller metode. Idet faget innovation laegger op til en teknokapi-
talistisk innovationsforstaelse, argumenterer Paulsen for, at de bagvedliggende ideologiske funde-
ringer knytter sig til det at markedsinnovere ud fra et gkonomisk perspektiv. Omvendt ligger inno-
vation som metode op til en faglig innovationsforstaelse, som ikke pa samme made kolliderer med
skolens traditionelle dannelsessyn med almendannelse og myndighed ud fra paradigmet om, at
mennesket ikke ma gares til et middel (Paulsen 2012, s. 33). Pa den baggrund kan man argumentere
for, at innovationsundervisningen pa Social- og sundhedsskole X knytter sig til en teknokapitalistisk
innovationsforstaelse med en bagvedliggende gkonomisk ideologisk fundering. At dette ikke er den

paedagogiske hensigt, men blot et resultat af den rammebetingelse skolen qua dens organisatoriske
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baggrund som AMU-kursus, kommer til udtryk i uddannelseslederens erkendelse om, at de er bun-
det af nogle strukturelle rammesatninger, som kan fa uhensigtsmassige konsekvenser for deres pa-

dagogiske praksis: “Der er nogle systemer og nogle sammenhcenge, som kommer for peedagogikken
ind imellem (...) Sa det kan speende lidt ben” (Bilag 2).

Faelles for begge skoler er fokusset pa at udvikle elevernes innovative kompetencer med et udgangs-
punkt i social innovation. Dette sgges opnaet forskelligt pa de to skoler gennem henholdsvis inno-
vation som fag og innovation som metode. Disse forskellige didaktiske tilgange til den innovative
praksis skaber imidlertid nogle forskellige udfordringer og muligheder, som styres af deres didakti-
ske tilgange pa baggrund af skolernes rammeszatning. | de to nedenstaende afsnit vil vi yderligere
undersgge, hvilke falles udfordringer og muligheder som kendetegner den innovationspaedagogiske
praksis i forhold til udfordringer ved voksenundervisning og evaluering af deres innovative kompe-

tenceudvikling.

Udfordringer ved voksenundervisning — motivation og modstandspotentiale
Dette afsnit vil tage udgangspunkt i at undersgge nogle af de udfordringer, der kan vare i forbin-

delse med voksenundervisning generelt og i forhold til innovationsundervisning. Her vil vi inddrage

eksempler pa nogle af de udfordringer, som vi observerede pa Social- og Sundhedsskole X.

Samfundets- og uddannelsessystemets udvikling, hvor lering indgar som et centralt konkurrencepa-
rameter, kan presse den enkeltes motivation for at lzre. Illeris taler ligefrem om, at der foregar et
dobbelt pres pa motivationen, idet der hos den enkelte indefra opstar et pres i form af usikkerhed, i
forhold til hvad og hvordan man skal laere og om man kan sta distancen, og et pres udefra i forhold
til krav, forventninger, strammere regler og mere kontrol. Dette dobbeltsidige pres pa det drivkrafts-
maessige omrade af leeringsprocessen argumenterer llleris for kan fare til motivationsproblemer og
ambivalente falelser i forhold til lering. Dette sa vi ogsa pa Social- og Sundhedsskole X, hvor en
elev sagde, “at innovation er et fedt koncept, men at det i sidste ende vil koste dem deres job og der-
for far man modstand mod det” (Bilag 3). Denne udtalelse fandt sted i forbindelse med en diskus-
sion om velfaerdsteknologi og produktudvikling. Eleven pointerer at, hvis hun finder pa ny vel-
feerdsteknologi, sa kan det veere, at hendes arbejde bliver overflgdigt og hun derfor mister sit ar-
bejde.
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Den innovative undervisning leegger op til en anderledes tilretteleeggelse til undervisning, som med
garanti vil bryde med nogle af de forventninger, eleverne har til undervisningen, hvilket vi ogsa op-
levede pa Social- og Sundhedsskole X, hvor en af eleverne var frustreret over, at skulle have nye
pladser, hvor meningen var, at de skulle preve, at arbejde sammen med andre elever end dem, som
de var vant til at arbejde sammen med: “Det skal give mening! — vi er vant til altid at skulle vaere
fleksible og abne over for at hver dag er en ny situation, sa derfor gider vi det ikke her. Her vil jeg
fordybe mig og ikke bruge ti minutter pa at leere (ny) sidemandens vaner og rutiner at kende” (Bi-
lag 3). Dermed er det ikke kun elevens motivation og vilje til at lzere, som der ma tages hgjde for,
men ogsa for de modstandspotentialer, som i hgjere grad end tidligere ger sig geeldende i voksenun-
dervisning, idet at fokus er flyttet fra, at eleverne skal have en viden til, at de skal have kompetencer
(Hemmingsen og Pedersen 1999, s. 2). Modstanden fra den voksne elev kan tolkes som et forsvar,
hvor eleven leegger afstand til undervisningen og i stedet for at bruge energi pa at leere noget nyt, sa
bruger de energi pa at undga at forholde eller involvere sig i undervisningen. Dette kan ses i lyset
af, hvordan vi tidligere satte lighedstegn mellem det *at veere voksen’ og feerdiguddannet, hvor vi i
dag taler om livslang laring og individualisering, som betyder at vi hver iseer ma opkvalificere vo-

res kompetencer og evner, hvis vi vil beholde vores arbejde (Hemmingsen og Pedersen 1999, s.3).

Pa Social- og Sundhedsskole X, hvor vi observerede innovationsundervisningen, havde elevernes
arbejdsgivere sendt dem pa innovationskursus. En af eleverne udtrykte i den forbindelse frustration
over manglende dialog omkring, hvorfor hun skulle pa kursus og hvad malet med kurset var: ~“Min
leder har ikke fortalt mig, hvorfor jeg er pa kursus. Jeg fik bare af vide, at det var min tur” (Bilag
3). Denne mangel pa dialog kan skabe motivationsproblemer for eleverne, idet at kurset ikke er me-
ningsfuldt og at eleverne ikke har forstaet, hvorfor netop de skulle pa kursus. En manglende diskus-
sion omkring kursets udbytte og hvordan dette kan integreres pa arbejdspladsen kan vaere med til at
skabe en modstand eller modvilje mod lzringen (llleris 2011, s. 122). Samtidig var der pa Social-
og Sundhedsskole X en manglende forstaelse for, hvorvidt det afsluttende innovative projekt blev
taget alvorligt pa arbejdspladserne, da flere af eleverne havde haft kollegaer pa innovationskurset,
men uden at se nogle projekter blive implementeret: “Mine kollegaer, som har veeret pd innovati-

onskursus har ikke preesenteret deres projekt pd vores arbejdsplads” (Bilag 3).

I voksenundervisning er det vigtigt, at eleverne enten direkte eller indirekte ved, hvad der skal lee-
res, hvornar der skal leeres og hvorfor der skal lares, idet tiden skal planlaegges i forhold til familie,
venner og andre forpligtelser. Leeringen skal fare til resultater, som kan bruges til egen udvikling
eller for at fa eller bevare et job. Dog var der ydre forhold i forbindelse med kurset, som kan have
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haft betydning for elevernes motivation til at leere, idet at nogle af elevene var vant til at arbejde om
aftenen, natten eller kun at arbejde pa nedsat tid, men grundet kurset skulle de vere der mandag til
fredag fra 8.00-15.24. Kursets rammer andrede derfor pa nogle af elevernes hverdage og blev af
iseer de elever, som var vant til at arbejde om natten beskrevet som noget af en omvaltning i hver-

dagen.

Ligeledes kan undervisningen vere problematisk og gare den voksne sarbar, hvis leeringen kollide-
rer med tidligere etablerede forstaelser eller opfattelser. Dette kan fgre til en modstand mod lzring,
da det er kraevende at e&ndre sine opfattelser og erkende, at der skal handles anderledes — bade fordi
det stiller krav til @ndringer og samtidig er en kritik af maden, hvorpa man handlede tidligere
(Hemmingsen og Pedersen 1999, s. 9). Her er der tegn pa en overskridende akkomodativ laring,
idet den nye viden og leering ikke kan knyttes til de elevens allerede mentale etablerede skemaer.
Derfor er eleven ngdt til at foretage en nedbrydning eller omstrukturering af de mentale skemaer.
Dette kan give et ambivalent forhold til undervisningen, hvor man gerne vil lere noget, men pa den
anden side ikke gnsker, at &ndre sin selvopfattelse for meget. Dette udtrykkes af en af eleverne, der
ikke kan forsta, hvorfor underviseren hele tiden laver forstyrrelser i undervisningen med eksempel-
vis lege: "Det gider jeg ikke. Gider ikke hele tiden at skulle tage stilling til alt muligt meerkeligt”
(Bilag 3). En anden elev udtrykte ogsa frustration over, at innovationsundervisningen tog afszt i
forskellige lege og metoder, som hun ikke kunne forsta meningen med: “Sddan noget pis gider jeg
fandme ikke, det var i dag man skulle have veeret syg — JEG har arbejdet som pedagog” (Bilag 3).
Den sidstnavnt elev er i begyndelsen af 40’erne og har arbejdet som social —og sundhedsassistent
siden hun tog uddannelsen for over 20 ar siden, hvorfor hun hgjst sandsynligt har veeret vant til tra-
ditionel undervisning, hvor lereren star ved tavlen og fortaller mens eleven sidder pa sin plads og
lytter. Eleven her synes at veere géet ind til innovationsundervisningen med en forventning om en
undervisning, der i hgjere grad tager udgangspunkt i undervisning om innovation end i innovation.
Dermed kan den innovative undervisning bryde med hendes opfattelse af, hvad undervisning er.
"Ndr voksne deltager i undervisning md de ofte cendre de opfattelser, de har. Det er en kreevende
proces, bade mentalt og fglelsesmaessigt, som gar den voksne sarbar. | sidste ende er det en udfor-
dring til den voksnes identitet. Med kravet om at voksenundervisningen skal vere savel fagligt som
personligt kvalificerende forsteerkes forsvarsreaktionerne” (Hemmingsen og Pedersen 1999, s. 1).

Modstanden kan altsa komme til udtryk pa forskelligvis, men centralt er det, at den voksne kan have
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et modsatningsfyldt forhold til undervisningen, og at undervisningen finder sted blandt disse para-
dokser. Pa innovationskurset pa Social- og Sundhedsskole X kunne paradokserne derfor se saledes
ud:

e nogle af deltagerne har lidt nederlag i uddannelsessystemet, og har dermed darlige erfa-
ringer med nogle undervisningsformer — samtidig med at det er denne form for undervis-

ning, som de betragter som den "rigtige"

« man er utilfreds med sin nuvaerende situation, samtidig med at man feler sig "sendt" pa kur-

SuUs

o man helt eller delvis faler undervisningen som en trussel mod ens egen selvopfattelse samti-

dig med, man gerne vil erhverve sig ny viden og nye handlemuligheder

e man er bange for at tabe ansigt, samtidig med at man gerne vil have styrket sin selvveerdsfg-

lelse og lecere nyt” (Hemmingsen og Pedersen 1999, s. 8).

Uddannelsessociologen Peter Jarvis, som har fokus pa sociologiske og filosofiske studier rettet mod
voksenuddannelse og leering taler om laeringens store paradoks. Jarvis argumenterer for, at man
gennem lereprocessen bliver et andet menneske, men for at leere noget radikalt nyt, sa ma man for-
styrres. Hans pointe er, at mennesket gnsker at veere i harmoni og samtidig gnsker at leere, men for
at opna de bedste betingelser for laering, sa ma harmonitilstanden forstyrres, hvorfor disharmoni op-
star mellem den lerende og omverdenen (Jarvis 1992, s. 83-84). Det pavirker den personlige lare-
proces, da eleverne ma nedbryde etablerede skemaer for at skabe nye skemaer, hvilket peger frem
mod akkomodativ lzring eller transformativ leering. Jarvis papeger dermed pa en dobbelthed hos

den voksne, hvor to modsatrettede interesser er virksomme pa samme tid:

e “Progressionsinteresser er rettet mod gnsket om oplevelser og forandring og fremskridt.
Den fglger et risikoprincip, hvor den voksne afprgver noget ukendt, hvor drivkraften kan
vare, at den voksne ikke gnsker at ga i sta. Risikoen er at man kan mislykkes og ende med
at dumme sig.

e Regressionsinteresser er psykisk tilbagerettede — en orientering mod det kendte, trygheden
og sikkerheden. Den fglger et sikkerhedsprincip, hvor gentagelsen i kendte tilstande giver

energi” (Hemmingsen og Pedersen 1999, s. 10).
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Pa Social- og Sundhedsskole X bruger underviserne denne forstyrrende tilgang til innovationsun-
dervisningen, hvor de blandt andet forstyrrer eleverne ved at kleede sig ud og have en syngende le-
getajs struds pa armen eller ved at satte You-tube klip pa med The Muppet Show eller andre klip,
der skal fa eleverne til at grine. Ligeledes bruger underviserne en masse forskellige lege til at for-
styrre og bryde med elevernes vanetaenkning. Denne forstyrrende tilgang til undervisningen synes
dog at skulle bruges med omtanke, da for mange forstyrrelser risikerer at blive for meget for ele-
verne at kunne handtere, fordi de ikke har forstaet, hvorfor de skal forstyrres: “Det giver rod i hove-
det” (Bilag 3).

Jarvis’ to interesser — progressions- og regressionsinteresser er begge forbundet med en angst, enten
ved stilstand eller ved at mislykkedes. Derfor ma modstanden mod forandringer respekteres, men
samtidig udfordre eleverne. En tydeliggerelse af interesserne og de farnaevnte paradokser kan med-
virke til, at eleverne bliver i stand til at handle i relation til dem (Hemmingsen og Pedersen 1999, s.
10). Det stiller store krav til underviserens kompetencer bade fagligt, peedagogisk og personligt,
men kraever ogsa en kritisk stillingtagen og refleksion over undervisningen. En af underviserne pa
Social- og Sundhedsskole X kom med en udtalelse i innovationsundervisningen, som ikke virkede
efter hensigten; “Hvis der skulle anscettes nok personale til at passe de celdre, sa er der en underso-
gelse, der viser, at det vil kreeve, at syv ud af ti danskere skal arbejde i den offentlige sektor, og
hvem skal sa tjene pengene til at holde den offentlige sektor i gang? I bliver simpelthen ngdt til at
teenke innovativt, sd i kan lose de udfordringer, som i star over for pd jeres arbejdsplads” (Bilag 3).

Udtalelsen synes ikke at tage hensyn til elevernes modstand eller manglende motivation.

Motivation er et ngglebegreb, nar vi snakker lering, argumenterer professor i udviklingspsykologi
hos Danmarks Padagogiske Universitet Hans Vejleskov: ” (...) at leering kun sker, nar det sa at
sige ’'giver pote’ at gore dette. Under alle omstendigheder: Lysten- interessen- motivationen driver
veerket” (Vejleskov 2009, s. 57). Samtidig pointerer han, at det, vi straeber efter at leere, ofte er kul-
turelt betinget, og dermed drejer den gnskede leering i hgj grad om, hvad man synes, at man har be-
hov for at leere og dermed ogsa er motiveret for at laere. Eksempelvis er innovation en kompetence
som efterspgrges pa arbejdsmarkedet, hvilket ses ved at uddannelsesinstitutionerne i Danmark i
starre eller mindre grad fokuserer pa innovation som et mal for undervisningen (Statsministeriet
2006). Dermed kan vi opsette en tese omkring, hvorvidt det er nemmere for en folkeskoleelev at
veere motiveret for innovativ undervisning, idet eleven ikke har oplevet andet end et fokus pa inno-

vation i undervisningen, og derfor er det blevet en del af elevens ’det ber jeg laere’ kartotek. Frem
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for eleven, som har veret pa arbejdsmarkedet i nogle ar og ikke har oplevet innovation, som en af-
gerende kompetence at laere — endnu. At netop motivation er en faktor for de innovative leereproces-
ser og derfor skal veere i centrum for undervisningen kommer til udtryk pa Social- og Sundheds-
skole Y, hvor projektlederen udtaler: " (...) at motivation er det, der skal drive det. (...) og sd er det

motivationen og lysten, der driver veerket for at arbejde med innovation” (Bilag 1).

Opsummerende kan vi sige, at der er nogle generelle udfordringer ved voksenundervisning. Dels er
der et pres fra samfundet om, at vi aldrig er feerdiguddannede, idet vi snakker om ’livslang leering’.
Og dels er der et gnske om, at vi skal konkurrere pa leering med andre lande, hvilket gar laering til et
konkurrenceparameter. Dernast er der forskellige paradokser i voksenundervisningen, som virker
modsatrettet. Eksempelvis kan eleven have et gnske om at lzere, men der kan opsta problemer, hvis
undervisningen ikke er, som eleven forventer den. Det stiller krav til eleven om at a&ndre pa sin op-
fattelse af, hvad undervisning er for ikke at miste motivationen og yde modstand mod undervisnin-
gen. Samtidig kan den nye tilgang til undervisningen forstyrre eleven, sa leering kan opsta. De for-
skellige paradokser kan altsa virke modsatrettet. Yderligere synes det for voksenundervisning vig-
tigt, at eleverne forstar, hvad de skal laere, hvordan det skal leeres og hvorfor det skal leres. Dette
stiller store krav til kommunikationen bade blandt elever og arbejdsgivere samt elever og undervi-
sere. Ellers kan der opsta modstand mod laering, hvilket vi sa et eksempel pa, pa Social- og Sund-
hedsskole X, hvor der var en manglende dialog mellem undervisere og elever, der gjorde, at ele-
verne ikke forstod forstyrrelsernes berettigelse i undervisningen, hvilket fgrte til modstand. Sidst
men ikke mindst, har Social- og Sundhedsskole X en udfordring, da det er elevernes arbejdsgivere,
som har valgt kursusforlgbet til eleverne, hvilket tilsyneladende hverken bliver begrundet eller fulgt

op pa, pa arbejdspladsen, hvorfor det for eleverne kan virke demotiverende.

Evaluering af innovation og innovationskompetencer
| dette afsnit vil vi undersgge, hvordan innovationsdiskursen kan udfordre evalueringskulturen pa

uddannelsesinstitutionerne. Dernast vil vi undersgge, hvordan man kan evaluere pa, om noget er
innovativt eller ej og hvorvidt man kan evaluere kompetencer og i den forbindelse innovationskom-

petencer.

Som navnt tidligere er der to stramninger i uddannelsessystemet, hvor den ene er en innovations-
strgmning, som adjunkt Julie Borup Jensen argumenterer for er en stremning inden for dansk ud-

dannelsespolitik, som er grundlagt pa konkurrencepraemissen: “For at kunne konkurrere, md man
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veere farst med det nyeste, fordi det skaber efterspgrgsel, og efterspgrgsel skaber veekst. Har landets
borgere kompetencer inden for innovation, giver det en konkurrencefordel pa markedet” (Jensen
2013, s. 11). Der er altsa tale om en innovationsdiskurs, der kraever, at eleverne skal lare at vaere
nyteenkende, hvorfor begrebet innovationskompetence er blevet et mal for mange uddannelser.
Samtidig er der en standardiseringsstrgmning, som blandt andet pa baggrund af OECD-samarbejdet
betyder, at vi gennem indsamling og analyse af sammenlignelige data fra andre lande kan se, hvor-
dan den danske skoleudvikling er i forhold til andre lande. Disse sammenligninger kraever, at vi gar
os sammenlignelige, hvilket afspejler sig i de uddannelsespolitiske tiltag. Et eksempel er vores ka-
rakterbedgmmelsessystem pa alle uddannelsesinstitutioner i Danmark, hvor vi fgr havde 13-trins-
skalaen, indfgrte Undervisningsministeriet i 2007 7-trins-skalaen (Undervisningsministeriet 2007b).
Den nye skala skulle gare det nemmere at sammenligne vores karakterer med andre lande og samti-
dig gere det nemmere for danske studerende at studere i udlandet og for udenlandske studerende at
studere i Danmark. Denne nye karakterskala argumenterer Birthe Lund for er hammende for kreati-
viteten "Tidligere gav man 13 for den enestdende preestation, og gav pd den made mulighed for at
premiere, hvor gode eleverne var til at teenke selvstendigt og kreativt. Med den nye karakterskala
giver man den hgjeste karakter til den fejlfri preestation, fordi man starter med at ga ud fra noget
forventet, og jo flere fejl, man laver, des mere treekker det ned. Det er to grundlzeggende forskellige
mdder at give karakterer pa” (Hildebrandt 2007).

Kravet om sammenlignelighed haenger sammen med den anden diskurs pa uddannelsesinstitutio-
nerne, evidensdiskursen, hvor der er fokus pa elevernes viden og faerdigheder. Evidensdiskursen
leegger op til, at vi skal evaluere, sa vi kan bruge resultaterne til at ssmmenligne os med andre
lande. Dette giver nogle udfordringer i forhold til innovationsdiskursen, idet *brud med vanetank-
ning’ og ’evne til nyteenkning’ begge er dannelsesidealer i innovationsdiskursen. Lund konstaterer,
at det at kunne bryde med vanetenkning og evnen til at kunne nytenke bliver nedprioriteret, da de
ikke kan males ligesom viden og feerdigheder: “Ndr du tester eleverne pd meget hdndfaste mader,

sd giver det sig selv, at der ikke er plads til kreativitet” (Hildebrandt 2011).

Kompetencebegrebet beskrives af Knud Illeris som et bredt og abent begreb, som afhangigt af kon-
teksten laegger op til forskellige definitioner. Det centrale ved begrebet er, at det ikke umiddelbart
handler om viden eller feerdigheder, men i hgjere grad omhandler noget handlingsorienteret. Illeris
definerer kompetencebegrebet, som ” (...) noget som alle udvikler i forhold til, hvad de beskceftiger

sig med og ikke mindst, hvad de gdr op i (llleris 2011, s. 37). Dermed er kompetencer relateret til
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vores motivation for at leere noget. Derfor drejer det sig primart om at kunne handle ” (...) i rela-
tion til bestemte kendte, ukendte og uforudsigelige situationer” (Illeris 2011, s. 33). For llleris er
kompetencebegrebet, ligesom laeringsbegrebet, et helhedsbegreb, der inkluderer lzering, viden og
erfaringer med personlige holdninger og valg (Illeris 2006, s. 145). Innovationsforsker Lotte Darsg
har defineret innovationskompetence i forleengelse af Illeris” mere almene kompetenceforstaelse:
“som evnen til at skabe innovation ved at navigere effektivt i samspil med andre i komplekse sam-
menheenge” (Darsg 2013, s. 13). Hun argumenterer for, at innovation handler om at se muligheder
og at vere i stand til at fare mulighederne ud i levet pa en vaerdiskabende made. Verdien skal som
naevnt tidligere vedrarende Darsgs terminologi forstas bredt som bade gkonomisk-, samfundsmaes-
sig- eller social veerdi. De to definitioner tager begge udgangspunkt i, at kompetencer er handlings-
orienterede, som henholdsvis drives af ens motivation eller udvikles i samspil med andre. Generelt
nar vi taler om innovation, sa er det kendetegnet ved at veare nyt og uforudsigeligt, hvilket ger det
sveert at opstille kriterier for innovativ evaluering (Tanggaard 2011, s. 239). Og samtidig er det
sveert at male og sammenligne kompetencer, da det er nogle handlinger, som udfares pa baggrund
af nogle forskellige bevaeggrunde, hvor der samtidig mangler en falles forstaelse for, hvad det at
vaere innovationskompetent indebarer. Evaluering af om noget er innovativt, vil altid veere en sub-
jektiv vurdering, hvor der ikke er nogle faste kriterier, som man kan bruge til at evaluere ud fra.
Dette er Social- og Sundhedsskole X et eksempel pa, idet elevernes projekter blev afgerende for,
om de var innovationskompetente eller ej. Her foregik en bagudrettet summativ evaluering, hvor
eleverne blev malt pa, hvorvidt deres projekter kunne implementeres pa deres arbejdsplads eller g;.
Dermed bliver det i stedet undervisere eller andre aktgrers demmekraft, der er sat til at bedemme
om projektet er innovativt. Uddannelseslederen fra Social- og Sundhedsskole X kommer i den for-
bindelse med en udtalelse, som tager afset i, at innovationskompetence bgr evalueres pa en anden
made: “Ja pd et kursus er der nogle i forvejen bestemte succeskriterier og ndr man tager innovati-
onskurset, s& ma jeg jo nok desvaerre sige at det handler om, man mener, at eleverne har levet op til
malene og det er nok lidt bagudrettet. Sa vi har ikke nogle vurderinger om, hvorvidt arbejdsgiverne
kan marke nogen forskel. I virkeligheden burde man jo undersgge om det flytter noget ude i prak-
sis, om der er nogle forandringer der, men det gor vi altsa ikke pad kursusafdelingen” (Bilag 2).
Professor ved Aalborg Universitet Lene Tanggaard argumenterer for, at den innovative evaluering
bar veere fortlgbende, idet leeringsforskning har vist, at feedback virker leringsfremmende. Hun po-
interer derfor, at det ikke er nok at blive evalueret til eksamen, men at vi leerer mest ved fortlgbende

60



at fa vores praestationer og aktiviteter bedgmt af andre. Hun skelner i den forbindelse mellem for-
mativ evaluering og summativ evaluering eller mellem evaluering for leering eller evaluering af lae-
ring (Tanggaard 2011, s. 242).

Uddannelseslederen pa Social- og Sundhedsskole X peger ligesom Tanggaard pa, at innovations-
kompetence bar evalueres formativt, hvilket projektlederen fra Social- og Sundhedsskole Y mener
kunne vere interessant, at ggre — med tiden: “Her pd linjen har vi mere fokus pd, at vi arbejder med
innovation og selve undervisningen vil vi gerne evaluere pa. Vi evaluerer ikke pa slutresultatet,
selvom det kunne vaere rigtig speendende at gare. Om laengere tid maske ” (Bilag 1). | stedet forkla-
rer hun, at “Det vi evaluerer, gar mere pa, om vi pa innovationslinjen kan skabe motivation til inno-
vation. Vi maler derfor ikke pa den ferdige assistent, men pa deres forlgb og ser efter om de far vi-
den og kompetencer til innovation (...). Vi maler mere pd, om eleverne foler sig motiveret til og har
faet nogle redskaber til at arbejde innovativt” (Bilag 1). Hendes begrundelse for, at de ikke laver en
formativ evaluering af, hvorvidt eleverne er blevet innovationskompetente er, at det tidsmaessigt
kraever, at evalueringen varer over flere ar, da man sa ma vente med at evaluere til, at eleverne har
faet arbejde og dermed kan se, om de handler innovativt pa arbejdspladsen. | stedet skal eleverne
lave en egenvurdering af, hvor motiverede de har veeret i undervisningen og er i forhold til at ar-
bejde innovativt. Det peger frem imod akilleshaelen ved evaluering af begreber som innovation,
kompetence og motivation, da de ikke kan males objektivt og dermed altid bliver vurderet subjek-
tivt. Innovationsdiskursen udfordrer dermed evalueringskulturen, da de naevnte begreber ikke pa

samme made er malbare og ikke kan bruges til at lave sammenlignelige analyser.

Opsummerende er der to stremninger i uddannelsessystemet, som udfordrer hinanden. Innovations-
strgmningen fordrer en formativ evaluering, som tidsmaessigt er sver for skolerne at lave. Samtidig
ger standardiseringsstramningen det sveert for skolerne at evaluere pa innovation og innovations-
kompetence, idet der ikke er nogle kriterier for, hvad og hvordan der skal males. Kompetencebegre-
bet er handlingsorienteret, hvilket ogsa peger frem mod en formativ evaluering, hvilken gar imod
evidensdiskursen, hvor vi pa baggrund af viden og ferdigheder skal sammenligne os med andre
lande. Evaluering af om noget er innovativt eller ej vil altid veere en subjektiv vurdering, som ikke
kan males objektivt og dermed ikke kan bruges til at sammenligne os med andre lande, hvorfor in-

novationsdiskursen udfordrer evalueringskulturen i uddannelsesinstitutionerne.
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Kapitel 6 — afsluttende afsnit

Konklusion

| dette speciale har vi haft til formal at besvare vores problemformulering, som lyder:

Hvordan omszettes innovationsbegrebet paedagogisk inden for social- og sundhedsomradet?
Og hvilke paedagogiske udfordringer medfgrer dette for social- og sundhedsskolerne?

For at kunne besvare denne problemformulering har vi inddraget en reekke relevante teorier, begre-
ber, rapporter og indsamlet empiri fra to udvalgte social- og sundhedsskoler. Med udgangspunkt i

en kritisk teoretisk videnskabsposition, har vi taget udgangspunkt i enkeltfeenomenet innovation og
belyst det ud fra en helhedsforstaelse, hvor vi har inddraget og reflekteret dets relation til uddannel-

sessystemet og samfundsudviklingen.

Pa baggrund af et helhedsorienteret procesperspektiv har vi gennem vores analyser med udgangs-
punkt i vores undersggelsesspargsmal forsggt at belyse de forhold, som gar sig geeldende i innovati-
onsdiskursen pa social- og sundhedsskolerne for derved at kunne forsta, hvordan skolerne omsztter
innovationsbegrebet til deres praksis og hvilke paedagogiske udfordringer det giver.

Ser man pa samfundsudviklingen de seneste ar, sa er der flere tendenser der peger i retning af, at det
klassiske velfeerdssamfund og dets uddannelsessystem er blevet presset af globaliseringen og gko-
nomiske kriser. Til at imgdekomme disse udfordringer synes der at vare sket et skifte i maden sam-
fundet er indrettet pa og herunder, hvordan vi bedriver uddannelsespolitik. Man kan ligefrem argu-
mentere for, at vi er gaet fra velferdsstat til konkurrencestat. Velfaerdsstaten som i Danmark blev
grundlagt efter Anden Verdenskrig er kendetegnet ved, at man gennem efterspargselspolitik og et
progressivt skattesystem har fokuseret pa at skabe omfordelingspolitik og forvaltning af velfaerds-
opgaver. Velfardsstatens menneskesyn tilskrives at omhandle den uerstattelige, essentielle person,
som kobles til et dannelsessyn omhandlende ligeveerdighed og demokrati. Overgangen til konkur-
rencestaten skal ses pa baggrund af to samfundsmaessige arsager. Siden Oliekrisen i 1970’erne har
velfeerdsstaten vaeret under gkonomisk pres og samtidig har globaliseringen siden begyndelsen af
1990’erne @ndret konkurrencebetingelserne og dbnet op for en internationalgkonomi. | konkurren-
cestaten er uddannelsessystemet blevet en del af samfundsgkonomien og en faktor for landets kon-

kurrenceevne. Til at forbedre konkurrenceevnen investeres der derfor i uddannelsessystemet, som
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ud fra en rationel paedagogisk tilgang fordrer, at individet gennem uddannelse skal patage sig ansva-
ret for egen forsgrgelse og dermed bidrage til feellesskabet gennem arbejde. Konkurrencestatens

menneskesyn anser derfor i hgjere grad individet som selvinteresseret og egennyttigt.

Uddannelsessystemet i konkurrencestaten er grundlagt pa konkurrencepraemissen, hvor det at vere
farst med det nyeste skaber efterspargsel og efterspargsel skaber vaekst. Pa den baggrund er innova-
tionskompetence blevet en gnsket kvalifikation, som har gjort sig geeldende i hele uddannelsessyste-
met. P2 de to undersggte social- og sundhedsskoler er innovation pa den baggrund blevet imple-
menteret henholdsvis som metode og fag. Social- og Sundhedsskole Y har valgt at oprette en inno-
vationslinje, hvor der arbejdes innovativt i alle fag. Her er innovation en padagogisk metode, som
skal vaere med til at tone assistentuddannelsen, sa eleverne bliver motiverede til at arbejde innova-
tivt med fremtidens opgaver i sundhedsvasnet. Pa Social- og Sundhedsskole X foregar innovation,
som en del af et efteruddannelseskursus, hvor innovation didaktisk er afgraenset som et fag, hvori
eleverne gennem kompetenceudvikling skal arbejde med innovation. Skolerne arbejder med innova-
tion ud fra forventningen om, at innovation og innovative medarbejdere i den offentlige sektor kan

vaere med til at effektivisere arbejdet og forbedre de offentlige services.

Begge skoler arbejder ud fra en innovationsforstaelse, som laegger op til social innovation, hvor
skolerne gnsker at afgranse sig fra den radikale innovation, hvor produktudvikling og implemente-
ring af nye produkter er i fokus. Den sociale innovation beskrives pa begge social- og sundhedssko-
ler som den nere innovation, idet den tager udgangspunkt i, at en medarbejder kan forandre en so-
cial praksis, sa der skabes veerdi for eksempelvis borgeren i form af forbedret livskvalitet. Deres
forstaelse af innovationshegrebets veerdimaessige karakter skal derfor forstas bredt og ikke ngdven-
digvis kun som en gkonomisk veerdi, men ogsa inkludere menneskelige og sociale perspektiver. De-
res gnske om sociale innovation synes at bygge pa de ministerielle retningslinjer, hvori social- og
sundhedsskolerne opfordres til at fokusere pa netop den sociale innovation, hvilket ogsa understat-
tes af et gnske fra KL om, at skolerne udvikler innovative medarbejdere med sociale innovations-
kompetencer. Det er imidlertid ikke kun Undervisningsministeriet og KL, som gar sig geldende i
innovationsdiskursen pa social- og sundhedsuddannelserne. Ogsa udefrastaende aktarer synes at
have en interesse og udgve indflydelse pa innovationsdiskursen pa social- og sundhedsskolerne, idet

eksempelvis Fonden for Entreprengrskab har staet for kompetenceudvikling af underviserne.

Social- og Sundhedsskole Y omsztter pa baggrund af en faglig innovationsforstaelse innovation

som en metode, hvor eleverne uddannes social- og sundhedsassistenter med en innovativ profil,
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som skal ggre dem motiverede for at arbejde med innovative lgsninger i den offentlige sektor. De
afgreenser sig fra, at eleverne skal produktudvikle eller finde pa teknologiske lgsninger, men fokuse-
rer i stedet for pa at motivere eleverne til fremtidigt at kunne arbejde med og ud fra social innova-

tion.

Social- og Sundhedsskole X gnsker at omsztte innovation som et fag pa baggrund af social innova-
tion. Opbygningen af innovation som fag begrundes med, at deres efteruddannelseskursus er en del
af AMU-systemet, og at de derfor er bundet op pa dets systems organisatoriske retningslinjer. Dette
betyder, at der er en reekke fastemalsatninger og krav om dokumentation og evaluering af deres
kursusforlgb, som gar, at skolen har valgt, at eleverne skal produktudvikle i forhold til, at imgde-
komme kravet om at kunne dokumentere elevernes faglige progression. Deres gnske om social in-
novation udfordres paedagogisk pa grund af deres didaktiske tilgang til innovation som fag og kra-
vet fra AMU-systemet om dokumentation og evaluering. Ved at fokusere pa produktudvikling som
evalueringsform frem for udviklingen af innovative kompetencer tenderer skolens innovationsfor-

staelse til en teknokapitalistisk forstaelse.

De to social- og sundhedsskoler omsztter derfor innovationsbegrebet pa to forskellige didaktiske
mader, som giver dem nogle forskellige udfordringer og muligheder. Samlet set peger vores analy-
ser ogsa pa nogle mere generelle udfordringer, som er forbundet med innovationsundervisning pa

social- og sundhedsskolerne.

Pa baggrund af Lotte Darsgs innovationspadagogik tager begge skoler udgangspunkt i, at innovati-
onsundervisningen didaktisk set ma tage udgangspunkt i innovation og ikke undervisning om inno-
vation. Skolernes innovationsundervisning kan derfor ses som et eksempel pa og gnske om at for-
lade den vidensorienterede skole til fordel for en mere praksis- og anvendelsesorienteret skole, hvor
eleverne skal opna en vis handlingsrettethed. Dette giver grundleeggende skolerne to udfordringer,
da der er to diskurser, som udfordrer hinanden. Evidensdiskursen som lagger sig op af en videns-
orienteret skole, hvor man gnsker sammenlignelighed bade nationalt og internationalt for at kunne
sammenligne viden og feerdigheder og konkurrere med hinanden. Hvorimod innovationsdiskursen
leegger sig op af en mere praksis- og anvendelsesorienteret skole, som fordrer et kompetencesigte,
som synes sver at male og sammenligne. Derfor star skolerne over for to udfordringer dels i forhold

til evaluering og dels i forhold til lzering.
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| forhold til lsering lsegger innovationspaedagogikken sig op af et konstruktivistisk leeringssyn, som
indeholder elementer fra den akkomodative og transformative leering. Leering i innovationsunder-
visning er konstruktivistisk, fordi der leegges op til, at elevernes innovative kompetencer opbygges
gennem deres aktive og ’konstruerende’ handlinger, hvor det ikke er nok, at underviserne taler og
eleverne lytter. Denne praksis fordrer, at det er eleverne selv, der gennem leaering og erkendelse kon-
struerer deres forstaelse for verden. Dette udelukker, at opnaelse af innovative kompetencer kan op-
nas ved lering som pafyldningsprocesser. Idet innovationspaedagogikken fordrer en helt ny made at
teenke og leere pa, som kraever en nedbrydning af gamle videns-og laeringsforstaelser, leegges der op
til en leering, som er enten overskridende eller signifikant og derfor leegger op til de akkomodative
og transformative leeringstyper. Disse to typer laering stiller en reekke krav til bade elever og under-
visere, da disse typer leering &ndrer ved hele den lzerendes identitet og samtidig bliver en kritik af
forudgaende handlinger og dermed pavirker hele personligheden. Der laegger heri derfor implicit en
kritik af elevens tidligere arbejdsindsats. Derfor ser vi udfordringer ved innovationsundervisningen i
forhold til at motivere eleverne samt en modstand mod innovationsundervisningen. En anden udfor-
dring i forhold til at udvikle elevernes innovative kompetencer er, at der pa begge skoler er tale om
voksenundervisning. | den forbindelse oplever iser Social- og Sundhedsskole X motivationelle ud-
fordringer, idet eleverne allerede er uddannede assistenter med flere ars erhvervserfaring og dermed
sa at sige er feerdiguddannede. Samtidig er eleverne sendt pa kursus af deres arbejdsgivere, hvorfor
de maske ikke selv har en forstaelse eller motivation for kompetenceudvikling. At motivation spiller
en vaesentlig rolle for at kunne opna innovative kompetencer understreges af Social- og Sundheds-

skole Y, hvor et af deres centrale mél er at motivere eleverne til at vare innovative.

Der synes at veere nogle negativt forsteerkende associationer forbundet med innovation i den offent-
lige sektor, hvilket kom til udtryk blandt flere af eleverne i innovationsundervisningen. Eleverne
udtrykte en bekymring om, hvorvidt innovation var en med- eller modspiller, da innovation bade
kan ses som social innovation, hvor eleverne gennem opnaelse af innovative kompetencer kan fast-
holde deres beskeftigelse eller som radikal innovation, hvor det handler om at produktudvikle vel-
feerdsteknologi, som i sidste ende kan betyde feerre varme hander i den offentlige sektor og dermed
arbejdslgshed. En anden gennemgaende udfordring, som kendetegner begge social- og sundheds-
skoler er kravet om evaluering. Som det fremkommer i gjeblikket benytter begge skoler sig af en
summativ bagudrettet evalueringsform, som normalt knyttes til at vurdere, om et minimumskrav er
opfyldt. Begge skoler arbejder dog ud fra gnsket om en fremadrettet evaluering af elevernes innova-

tionskompetencer, som baserer sig pa, at eleverne fremtidigt skal kunne varetage social innovation i
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den offentlige sektor. Dette knytter sig til en anden udfordring, idet innovative kompetencer ikke
kan males med det samme, da kompetencer er handlingsorienterede. Deres summative evaluering
synes at fa den konsekvens, at den ikke styrker eller understatter elevernes udvikling af innovati-
onskompetencer, men maske ligefrem bliver en hindring derfor. Ligeledes synes evaluering af om
noget er innovativt eller ej meget centralt i forhold til selve innovationsbegrebets dobbelte selvnega-
tion, da det der er nyteenkende nu hurtigt forvandles til noget potentielt gammelt, sa snart det er
praesenteret, sa innovationen ikke gar i std. Samtidig er en vurdering af, om noget er innovativt altid

en subjektiv vurdering, da det, der er nyt for en person, ikke ngdvendigvis er nyt for en anden.

Opsummerende kan vi derfor pa baggrund af vores problemformulering konkludere, at begge skoler
har til formal at uddanne elever med sociale innovationskompetencer, hvorfor de omsatter begrebet
inden for social- og sundhedsomradet som den nzre, sociale innovation. De tager dermed afstand
fra innovationsbegrebets oprindelige skonomiske udgangspunkt og definerer dets veerdi ud fra en
bredere forstaelse, der inkluderer sociale og menneskelige verdier. Innovationsbegrebet indeholder
dog nogle negative associationer, som iser inden for social- og sundhedsomradet risikerer at fare til
modstand mod og manglende motivation for innovationsundervisning. Skolerne star derfor over for
en raekke padagogiske udfordringer i implementeringen af innovation pa deres uddannelser, som
dels skyldes innovationsbegrebets betydning i sig selv og dels skyldes, at det udfordrer den traditio-
nelle made at bedrive skole pa. Evidensdiskursen og den vidensorienterede skole synes pa mange
mader at kollidere med tankerne bag innovationsdiskursen, hvorfor den skaber en reekke paedagogi-

ske udfordringer i forhold til elevernes leering og evaluering deraf.

Pa baggrund af vores udgangspunkt i kritisk teori kan vi sette et spargsmalstegn ved det padago-
gisk sigte bag innovationspadagogikken. | Danmark har vi tradition for at bygge vores paedagogi-
ske praksisser op pa baggrund af en grundtvigiansk og kantiansk tradition, hvor mennesket ikke ma
geres til middel for et mal, men veare malet i sig selv. Samfundsudviklingen og fokus pa gennem en
rationel paedagogik at gare elever til middel for et mal, i dette tilfelde, gere dem innovative for at
imgdekomme samfundets krav til konkurrence og gkonomi, synes at stride mod den danske uddan-

nelsestradition.

Ser man pa, hvordan man kunne imgdekomme forskellene mellem den traditionelle peedagogiske
tilgang med innovationspaedagogikken kunne skolerne fokusere bade pa den frigarende- og den fag-

lige innovationsforstaelse. Ved at medtaenke den friggrende innovationsforstaelse kan der stadig fo-
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kuseres pa de nye dannelsesidealer som *brud med vanetenkning’ og “evne til nyteenkning’ og kob-
les disse med de almene fag kan viden og erfaringsdannelse ske sidelgbende og bidrage til ny viden.
Samtidig leegger den frigerende innovationsforstaelse op til samarbejde og dialog frem for konkur-
rence, hvilket kan imgdekomme udfordringerne med de negative associationer med innovationsbe-
grebet og imgdekomme motivationsharriererne derved. Implementeres denne forstaelse sammen
med den faglige innovationsforstaelse, hvor innovation bruges som en metode i alle fag frem for
som et enkeltstiende fag, sa kan man tage afstand fra den teknokapitalistiske innovationsforstaelse,

hvilket imgdekommer traditionen med ikke at gere eleven til et middel, men til et mal i sig selv.

Perspektivering

| dette speciale har vi undersggt, hvilke paedagogiske udfordringer implementeringen af innovation
har givet social- og sundhedsskolerne, hvilket vi vil forsgge at sa&tte i perspektiv i dette afsnit. En af
de udfordringer der er ved at overfgre det oprindelige skonomiske begreb til en pseedagogisk kon-
tekst som social- og sundhedsskolerne er, at innovationsbegrebet kan indeholde nogle negative as-
sociationer, som iser inden for social- og sundhedsomradet risikerer at fgre til modstand fra medar-
bejderne. De fleste, der arbejder inden for social- og sundhedsomradet, er offentlige ansatte og den
offentlige sektor er, grundet globaliseringen og overgangen til konkurrencestaten, presset gkono-
misk. Derfor kan et begreb som innovation for medarbejderne associeres til nye besparelser i den
offentlige sektor eller ligefrem virke som en trussel mod deres nuverende arbejde, idet nyteenkning
af velferdsteknologi formodes at fare til feerre varme heender. Vi vil pa denne baggrund sette
spgrgsmalstegn ved, hvorvidt det for social- og sundhedsskolerne bgr veere innovative kompetencer,
man gnsker at fremme hos eleverne, eller om man i stedet bar fokusere pa at fremme elevernes kre-

ative kompetencer.

Kreativitetsbegrebet bliver af professor Teresa Amabile ved Harvard University defineret som,
“frembringelsen af noget nyt og meningsfuldt eller veerdifuldt” (Klausen 2012, s. 239). Sammenlig-
ner man det med gkonomen Joseph Schumpeters innovationsdefinition: “en nyskabelse, der tilveje-
bringer gkonomisk veerdi ” (Darsg 2013, s. 25), sa kan begreberne kreativitet og innovation bruges
synonymt, da begge definitioner tager udgangspunkt i en frembringelse eller nyskabelse, som tilve-
jebringer noget veerdifuldt. Forskellen mellem de to begreber bliver af lektor Birthe Lund beskrevet

som: “Evnen til at danne forestillinger, teenke anderledes og kombinere kendte elementer pda nye
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mader forbinder vi med det kreative individ, og den ligger bag mange opfindelser og ideologisk ny-
teenkning, mens evnen til at udnytte og realisere, hvordan opfindelser, ideer og nye organisations-
former kan finde anvendelse og udbredelse, tilskrives innovatoren” (Lund 2011, s. 84). Med ud-
gangspunkt i disse forskelle kan vi argumentere for, at social- og sundhedsskolerne med fordel kan
bruge begrebet kreativitet i stedet for innovation. Det mener vi, da begge skolers intentioner er at
fremme den nere sociale innovation, som tager udgangspunkt i nyteenkning, der inkluderer en so-
cial eller menneskelig veerdi. Kreativitetsbegrebet synes i den forbindelse at distancere sig fra inno-
vationsbegrebet og dets gkonomiske veerdigrundlag, idet kreativitet ikke handler om at anvende el-

ler udbrede et produkt, men i stedet omhandler det at veere i stand til at fa nye ideer.

Vores formodning er derfor at social- og sundhedsskolerne ved at veelge kreativitetsbegrebet frem
for innovationsbegrebet kan undga at eleverne associerer det at nytaenke med udvikling af velfaerds-
teknologi og besparelser i den offentlige sektor. Skolernes mal med, at deres elever skal besidde
kompetencer til social innovation, synes i hgjere grad at haenge sammen med det at veere kreativ.
Derfor mener vi, at skolerne kan bruge kreativitetsbegreber og dermed undga de negative associati-

oner som for social- og sundhedsassistenterne er forbundet med innovation.

Diskussion
| dette afsnit vil vi foretage en diskussion omkring specialets metode og analysestrategi for retro-
spektivt at diskutere nogle af de metodiske problemstillinger, som vi er stedt pa i forbindelse med at

kunne besvare specialets problemformulering.

I forhold til indsamling af empiri diskuterede vi under empiriindsamlingen, hvorvidt vi skulle ind-
drage et elevperspektiv til at belyse de udfordringer innovation medfarer pa social- og sundhedssko-
leren. Vi fravalgte dog interviews med informanter fra udfgrer- og brugerniveau pa social- og sund-
hedsskolerne, da vi i hgjere grad var optaget af at fa en viden for og forstaelse af de bagvedliggende
tanker og ideer med innovationsundervisningen, hvilket vi, som tidligere navnt, vurderede ville op-
nas bedst gennem interviews med de personer, som tegner de innovationspaedagogiske retningslin-
jer. Gennem specialeskrivningen er vi dog kommet til den erkendelse, at vores empiriske data ville
have staet steerkere, hvis vi havde suppleret interviewene fra planleeggerniveauet med interviews
med isa&r informanter fra brugerniveauet i form af elever. Ved at have foretaget interviews med ele-
verne kunne vi i hgjere grad have faet viden om de to undervisningskontekster ud fra et brugerni-

veau og deres oplevelser af innovationsundervisningen. Herved ville vi kunne vurdere, hvordan
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planlaeggerniveauets intentioner og udtalelser harmonerer med elevernes oplevelse deraf. Ud fra
denne betragtning valgte vi at supplere vores to interviews med vores observationsindsamling, som
vi havde foretaget pa Social- og Sundhedsskole X i forbindelse med vores 9. semester. Observatio-
nerne havde dog den ulempe, at selvom de ogsa var observationer af innovationsundervisning, sa
var vores observationsfokus ikke tilpasset specialets fokus. Havde vi foretaget observationer i for-
bindelse med dette speciale med et decideret, afklaret fokus pa de paedagogiske udfordringer, havde
vi sikkert kunnet inddrage disse i langt hgjere grad end tilfeeldet. | forleengelse deraf har vores empi-
riindsamling ogsa den ulempe, at observationsstudierne kun er rettet mod Social- og Sundhedsskole
X. Set retrospektivt havde det derfor veeret givende for specialet, hvis vi havde foretaget observatio-
ner pa Social- og Sundhedsskole Y, hvorfra vi kun har et interview med projektlederen. Observatio-
ner fra skolen kunne, ligesom de ger pa Social- og Sundhedsskole X, have bidraget til at se, hvor-

dan skolen sd omsatter deres formal i praksis og maske havde udfordret projektlederens udtalelser.

Med vores videnskabsteoretiske udgangspunkt — den kritiske teori — har vi haft et normativt element
i vores vurderinger. Set ud fra et positivistisk vidensideal, der bestraeber sig pa en veerdifri forskning
med en viden, der er malbar og som identificerer faste lovmaessigheder, kan man derfor Kritisere os
for at veere gaet ind i specialet med et normativt sigte. | vores konklusion, hvor vi kritiserer og pro-
blematiserer social- og sundhedsskolernes omsetning af innovationsbegrebet, kan man derfor pro-
blematisere, at vi maler skolerne ud fra et ideal — det emancipatoriske ideal — som skolerne ikke
ngdvendigvis deler. Vi er derfor gaet ind i specialeskrivningen med en frigarende paedagogisk mal-
seetning og ud fra en mere positivistisk tilgang kan man kritisere os for, pa baggrund af de valgte
teorier, at ville lede leeseren i en bestemt retning. At bruge den kritiske teori som videnskabsteore-
tisk grundlag har ligeledes veeret en udfordring for os i og med, at denne tilgang, modsat mange an-
dre videnskabsteoretiske positioner, ikke fordrer en egentlig, fastlagt metode. Dette har gjort, at vi
igennem specialet hele tiden har mattet foretage valg og fravalg uden at kunne laene os op af faste
retningslinjer, som kunne have afhjulpet de tvivisspgrgsmal, som opstod lgbende i processen.
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Kapitel 7 — Bilag

Bilag 1 - Interview med projektleder fra Social og Sundhedsskole Y
Interview med Projektleder den 18/3 2015

Interviewpersonen er anonymiseret og bliver i interviewet refereret til som projektleder
Interviewere er:
Troels Simonsen, som bliver forkortet TS

Nanna Agger Knudsen, som bliver forkortet NAK

NAK: Vil du starte med at praesentere dig selv? Og dine opgaver, sa vi lige far det med?

PROJEKTLEDER: Ja, jeg hedder ... og i relation til det her projekt, har jeg veeret projektleder pa
det, der hedder Syddanske talenter, som er en samarbejdsprojekt mellem de fire social- og sund-
hedsskoler i region Syddanmark. Og under det projekt er der et projekt, der hedder innovationslin-
jen. Og det er lavet i samarbejde mellem to social- og sundhedsskoler. Det er lige sadan baggrunden

for, at jeg har veeret med i det her projekt.
NAK: Er det for at fa testet det af, at det skulle kare pa de to skoler?

PROJEKTLEDER: Det har vaeret sadan, at som en del af alle de her delelementer, der har veret i
Syddanske Talenter, at skolerne kunne melde sig ind pa, hvad det var, de var interesseret i, og der
har man sa valgt at sige, at pa netop de to skoler ville man det rigtig gerne, og det har veret en lang
proces, og selve igangsettelsen af projekterne er noget af det sidste, vi har faet lavet, og derfor er de
(red. eleverne) farst startet i november. Det var ligesom slutningen af projektet, fordi det sluttede

den 31. 12. 2014, og udviklingsperioden simpelthen har veret sa lang.
NAK: OK, sa fortsatter linjen (red. innovationslinjen) sa nu?

PROJEKTLEDER: Ja, de farste elever startede pa SSA i november, og sa er der lige startet en
klasse her pa skolen i mandags, og der starter en klasse igen til maj pa den anden skole. Og sa skal
skolerne sa finde ud af, i forhold til evaluering, skal vi forsaette med det her pa samme made, som vi

har gjort, eller skal vi lave noget om.
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NAK: Har der veeret stor tilmelding?

PROJEKTLEDER: Hmm, man har gjort det pa lidt forskellige mader faktisk, og det er jo meget
spaendende. Pa den ene skole har eleverne kunnet leese om det pa hjemmesiden eller snakke med en
uddannelsesvejleder, og sa sammen med deres ansggning til assistentuddannelsen skulle de sa sage
innovationslinjen. Og der har der vaeret, i november var der 100, der sggte innovationslinjen, og der
blev optaget 25. Jeg ved ikke med deres sggning her til maj, men jeg ved i hvert fald, at de far et
hold, men hvor mange der lige har veeret til innovationslinjen, ved jeg ikke. Pa den anden skole har
man gjort det sadan, at man har optaget elever pa uddannelsen, og der er oprettet to klasser, og man
optager ud fra de kvalificerede. Nar de sa er optaget, har de veret til et informationsmade, hvor ele-
verne har faet at vide, at vi har det her nye tiloud, og de kan aktivt melde sig til eller ogsa melde sig
fra. Der har det faktisk fordelt sig nogenlunde med, at halvdelen har meldt sig til, og sa har der vee-
ret til det hold, der startede, er der ti, der har sagt, at de ikke havde lyst til det, og sa er der sa nogen,
der ikke har meldt noget ud, og de er sa kommet i den anden klasse, fordi der har vaeret nok til inno-
vationslinjen. Det har derfor vaeret et held, at vi ikke har skullet si nogen fra eller har skullet over-

tale nogen til at veere med. Sa begge steder har det veeret ud fra lyst, at man har kunnet veelge det.

NAK: Sadan helt overordnet, hvordan kan det sa veere, at den innovationslinje er blevet oprettet, pa

baggrund af Syddanske talenter, hvordan kan det veere?

PROJEKTLEDER: Det er sadan at helt oprindeligt med projektet, at der var et gnske om, at man
kunne lave en toning pa uddannelsen og en toning forstaet pa den made, at eleverne skal jo igennem
de samme mal, de skal igennem de samme mal i forhold til skolen, de samme mal i forhold til prak-
tikken, som lovgivningen jo siger, for at man kan blive assistent. Men kan man tone hele undervis-
ningen og praktikken, i forhold til et emne var gnsket, og sa var det sadan lidt, jamen hvad skulle vi
tone det i forhold til og pa samme tid... Og der er vi sé tilbage i sommeren ’13, kom der to forskel-
lige rapporter kort tid efter hinanden fra undervisningsministeriet, som handlede om, jeg ved ikke
om | kender den, i forhold til det her med at blandt andre er assistenter en gruppe som maske traek-
ker sig mere fra det at arbejde med innovation end at vaere fremme i forhold til det. Og pa baggrund
af det og i forhold til et overordnet gnsket om mere innovation i uddannelsen og pa baggrund af det,
og de rapporter blev det besluttet, at det skulle veere innovation. Vi havde blandt andet ogsa snakket
velferdsteknologi som et emne, men dette er et meget snavert emne, nar man skal tone en hel ud-
dannelse, der varer et ar og otte maneder. Sa derfor blev det innovation med et bredt perspektiv. Det
var egentlig det, der gjorde, at det blev innovation sammen med, at vi har lavet et projekt med en
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undersggelse om, hvad myndighederne efterspurgte hos en nyuddannet assistent, og her var innova-
tionsgnsket ogsa fremme. Det er derfor sadan lidt forskellige parametre, der gjorde, at det blev inno-

vation.
NAK: Hvorfor mener du, at innovation er vigtig for social- og sundhedsassistenter?

PROJEKTLEDER: Jeg teenker, at de kommer ud i en verden, hvor de skal kunne omstille sig rigtig
hurtigt, og det er ogsa en sektor, hvor de tit vil blive mgdt med sma midler, og hvor de skal kunne

gere noget andet, uden at det ma koste noget, og derudover har vi med dette projekt endvidere haft
fokus pd, hvordan man kan gare noget for Fru Petersen, der forbedrer vilkarene for hende, sa det er

ligesom den naere innovation, vi har haft fokus pa.

NAK: Ja okay, og hvilke forventninger har I til social- og sundhedsassistenternes laeringsudbytte af

at ga pa innovationslinjen?

PROJEKTLEDER: Altsa overordnet er vores mal, at de er motiverede til at arbejde med innovation,
nar de er feerdige. Sa selvfalgelig skal vi gerne i lgbet af uddannelsen give dem nogle kompetencer
til det og give dem nogle muligheder for at arbejde med det, men det er egentlig, at nar de er feerdig-
uddannede kan veere nogle, der kan traekke leaesset i forhold til innovation og kan vaere med til at

leere andre det.
NAK: Sa malene er egentlig en form for innovationskompetencer?

PROJEKTLEDER: Ja. Og det er jo sadan, at de bliver jo ikke andre assistenter end de andre. Det er
jo en assistentuddannelse, og nar de er ferdige, er de uddannede assistenter. Det handler dermed om
at give dem nogle kompetencer i lgbet af deres uddannelser til innovation. Det er ikke sadan, at de
kommer ud og skal veere en innovationsassistent. De bliver assistenter, der har gaet pa en innovati-
onslinje. Sa det er primart uddannelsens mal, der fylder, og det er i hgjere grad de metoder, som de
arbejder med, som er vinklede i forhold til det innovative.

NAK: Det er nemlig fordi, at da vi kiggede i selve formalene for uddannelsen, der finder vi ikke rig-
tig med assistenterne noget med innovation. Der star noget omkring noget kreativt materiale hos

borgeren, som man skal kunne understgtte, men der star ikke noget decideret om innovation.

PROJEKTLEDER: Nej, og det er faktisk noget af det, der blev patalt i rapporten fra ministeriet. Det
var nemlig, at i januar 2013 kom der en ny uddannelsesordning pa SOSU blandt andet for assisten-
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terne, hvor at man gjorde opmaerksom pa, at innovation burde skrives ind i det, men blev ikke skre-
vet ind. Men om lidt kommer der jo en ny erhvervsskolereform, hvor innovation fylder rigtig meget.
Vi kender ikke konkret til, hvordan assistentuddannelsen, men pa grundforlgbet, hvor jeg har vaeret
inde og se, at der er blandt andet et mal der hedder, at eleven udvikler kompetencer til at arbejde in-
novativt i grundlaeggende og relevante arbejdsprocesser, og eleven leerer om innovation gennem
praktiske processer, sa der er det altsa blevet skrevet ind, og jeg kan ogsa kun forestille mig, at det
kommer pa hovedforlgbet, altsa pa assistentuddannelsen. Tingene har flyttet sig sd meget over de
sidste ar, at innovation fylder rigtig meget, sa det er rigtigt, at det ikke er skrevet ind i uddannelsen

nu, men det kommer.

NAK: Ja, hvad skal eleverne pa innovationslinjen sa kunne som almindelige sosu-elever ikke for-

ventes at kunne?

PROJEKTLEDER: De skal egentlig ikke kunne noget anderledes. Det, jeg gerne vil italesatte, er, at
de skal veere abne for at prgve noget andet. Og at motivation er det, der skal drive det. Sa du skal
dermed ngdvendigvis ikke komme med nogle kompetencer inden, vi skal gerne give dig de kompe-
tencer i lgbet af uddannelsen, som sa ger, at nar du er feerdig, har du kompetencerne til at kunne ar-
bejde med innovation. Sa de skal egentlig ikke komme med noget bestemt, vi har sagt, at hvis du er
optaget pa assistentuddannelsen, og du er blevet det, s& er det ligesom de krav, der gelder for at

komme ind, og sa er det motivationen og lysten, der driver verket for at arbejde med innovation.

TS: Og er det pa baggrund af de rapporter fra ministeriet, hvor du papegede, at de ligesom er dem,
der udviser mindst lyst og motivation til innovation, at det er lidt den, I lader ligge til grund for den

holdning?

PROJEKTLEDER: Ja, og ogsa ud fra, og det er jo vores forudsatning i projektet, at har man ikke
lysten til innovation, sa bliver det rigtig svert. Altsa vi kan ikke padutte nogen, at de ngdvendigvis
skal arbejde innovativt hele tiden, men hvis man har lysten til det, s kommer man rigtig langt. Det

andet kan man jo laere.

TS: | efterars, hvor vi var pa Social- og Sundhedsskole X pa deres kursusafdeling, var det ogsa ken-
detegnende, at lysten til innovation manglede hos mange. Sa det virker som et super vigtigt sted at
tage fat.

NAK: Der kan man ogsa sige igen, at der var det arbejdsgiveren, der havde valgt det her kursus til

dem, de havde ikke selv valgt det, sa der kunne man godt mgde den her modstand og for nogle den
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her usikkerhed om at snakker man velfaerdsteknologi, sa kan det jo gare, at man mister sit arbejde.
Der var lidt en frygt forbundet med innovation hos dem.

PROJEKTLEDER: Og der kan man sige, at det netop er lysten, der skal drive det. Vores undervi-
sere kan ikke padutte nogen at vere innovative. Det skal komme hos eleven selv. Det, der har varet
meget pa tale her op til projektet, er, nar elever sparger omkring, at nar de ikke er serligt kreative,
kan de sa godt det her? Og det handler jo ikke om at klippe klister, det er jo ikke det, der ngdven-
digvis er innovation. Det skulle lige italesattes i forhold til nogle elever. Hvad var det egentlig, der
Ia i innovation. Og ogsa at det jo ikke er al undervisning, der kan veere innovativ. Der vil ogsa vere
noget undervisning med gammeldags tavleundervisning. Der er til gengaeld en masse andet, som
underviserne eksempelvis i forbindelse med opgavelgsning kan dreje mod noget innovativt. Det er

meget vigtigt at sige, at det er ikke hver dag fra 8-14, at undervisningen er innovativ hele tiden.

TS: De sosu’er, vi har arbejdet med tidligere, er sa allerede 1 job med mindst to ars erhvervserfaring.

Dem, | optager, er det unge eller hvordan?

PROJEKTLEDER: Ja, det er faktisk en blandet skare. Vi har nogle elever, som er gaet direkte fra
folkeskolen, som jo kun igennem deres praktikker har arbejdet i sundhedssektoren. Vi har faktisk
ogsa en del, som har veret ude at arbejde, som har valgt det, fordi at de kan se, mange af dem kom-
mer fra den kommunale sektor og siger, at jamen det er jo det vi gar hele tiden. Vi bliver patvunget
at arbejde innovativt, og her pa uddannelsen kan vi fa metoderne til det. Sa der er faktisk to grupper;
der er de unge, som veelger det, fordi de synes, det er helt vildt spaendende og gerne vil arbejde med
det, og som maske i folkeskolen allerede har arbejdet med det og stiftet bekendtskab med innova-
tion. Og sa er der dem, som har veeret ude at arbejde, og som kan se, at hov det er jo faktisk de pro-

cesser, vi 0gsa er inde i til hverdag, og pa skolen lzrer vi at forsta det lidt bedre. Sa der er lidt begge
grupper.

NAK: Ja. Skal vi tage spgrgsmalet om, hvor | har hentet jeres pedagogiske, didaktiske og faglig in-

spiration?

PROJEKTLEDER: Det er der, jeg har faet hjelp. For jeg er jo ikke underviser. VVores undervisere
har vaeret igennem et kompetenceudviklingsforlgb i efteraret, hvor det er Fonden for Entrepreneur-
skab, der har staet for undervisningsdelen, og de tager udgangspunkt i det, der hedder Progessions-
modellen. Kender | den? (PROJEKTLEDER viser modellen). Det er en model, som de har udviklet,

og det har deres undervisning taget udgangspunkt i. Derudover sa har underviserne brugt Lotte
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Darsgs innovationspadagogik som metode, og i forhold til det didaktiske har de brugt en bog, som
hedder Innovative Elever, som har konkrete opgaver i forhold til innovation, processer og innova-
tion. Sa har de brugt Moving Mind, Innovationsguiden og sa videre til inspiration. Skolerne har
gjort det pa lidt forskellige mader i forhold til deres forskellige tilgange, hvor de pa den ene skole
har lagt innovation ud over det hele, hvor de har sagt, at det er et helt forlgb, de karer innovativt,
hvorimod de pa den anden skole har arbejdet med forskellige, enkelte elementer i undervisningen,
som de har gjort innovative. Sa der hersker altsa forskellige tilgange til det. Men det hele ud fra et

kompetenceperspektiv.

TS: Jamen det er da ogsa positivt, at man aktivt har veeret inde og tilpasse det til de forskellige for-
hold.

NAK: Ja, det er. Sa er der det her omkring, at en stor del af det at veere social- og sundhedsassistent
er plejedelen. Hvordan skal man forsta innovation i sasmmenhaeng med det, er det fordi, at man skal
til at drage omsorg og pleje pa en anden made. I skriver om hverdagslgsninger, som skal geres an-

derledes. Hvad er det helt pracist, man gnsker, skal gares innovativt?

PROJEKTLEDER: Vi har hele tiden arbejdet med innovation ud fra perspektivet social innovation.
Det her med, at det handler om at skabe nye muligheder for nogen, og det kan enten veere, at du ger
nogle ting pa en anden made eller bygge pa ideer til forbedring af plejen. Sa vi har meget fokus pa,

at det er den neere social innovation. Det er de sma ting, vi skal a&ndre, vores elever skal ngdvendig-
vis ikke ga ud og opfinde en eller anden velfaerdsteknologisk lgsning. Det er det nare, som vi har

fokus pa.

TS: Der er vel ogsa vigtigt i forhold til motivation til innovation, at de kan se, at de skal bruge inno-
vation til at fremtidssikre sig selv og faget i modsetning til, at hvis vaegten ligger pa velfaerdstekno-

logi, sa bliver innovation en modspiller.

PROJEKTLEDER: Det kunne det godt have. Vi har fra starten sagt, at det her med velfardstekno-
logi er en del af innovation, men ikke en hoveddel eller et mal pa den made, vi arbejder med det,
fordi det jo ikke er, nar de star i deres daglige job som sosu’er, at de skal teenke store teknologiske
Igsninger, men derimod hvordan de i deres daglige arbejde kan teenke pa det nare og de sma lgsnin-
ger. Og sa maske, at de 1 stedet for at sige, ”’jeg plejer” til at sige, “hvad kan jeg sa gore?”, og sa

bruge nogle metoder til det.
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NAK: Ja, sa har | inde pa jeres hjemmeside, at der star, at jeres fokus pa innovationslinjen er opga-
velgsning via teamwork, kreativitet og idelgsning. Er det jeres begreber pa innovation pa linjen?

PROJEKTLEDER: Nej ikke ngdvendigvis. Det er mere for at forklare, hvad det er, du bliver en del
af. Sa nej det er ikke vores definition. Jeg vil sige, at det i hgjere grad er definitionen pa social inno-
vation, som vi arbejder under. Vi diskuterede, hvorvidt vi skulle komme med en definition pa inno-
vation, men syntes ikke at en fastlagt definition kunne sige mere om, hvad det var, eleverne skulle

pa linjen. Sa det var mere for at sette ord pa, hvad man bliver en del af pa en innovationslinje.

NAK: Ja okay, vi kunne ogsa godt teenke os at hgre noget om, hvordan | evaluerer pa innovations-

linjen?

PROJEKTLEDER: Da forlgbet kom i gang sa sent, blev det desveerre ikke evalueret med Syddan-
ske Talenter, men vi laver stadig en slags evaluering, som kommer til at forega her i 2015. Vi har
lavet en indsatsteori for, hvad det er, vi gerne vil evaluere pa, og malet er egentlig, at der i sidste
ende er nogle assistenter, som kommer ud og kan arbejde innovativt. Det vi evaluerer gar mere pa,
om vi pa innovationslinjen kan skabe motivation til innovation. Vi maler derfor ikke pa den ferdige
assistent, men pa deres forlgb og ser efter, om de far viden og kompetencer til innovation. Og det
bliver bade i forhold til elever og lerere og praktikvejleder, sa det kommer til at forega her i 2015.
Sa eleverne nar jo altsa ikke at blive feerdige inden evalueringen, sa det er mere en evaluering af,

om vi ger det pa den rigtige made, eller kan vi rette op pa noget fremadrettet.

NAK: Ja for sort pa hvidt, altsa hvis | skulle evaluere pa, om eleverne var blevet innovationskompe-
tente, sa skulle 1 jo ud og sa pa dem, nar de var kommet i arbejde, og sa blev man jo ngdsaget til at

opstille nogle definitioner pa, hvornar man var innovativ, og hvad det daekker over.

PROJEKTLEDER: Ja, og det er jo en helt anden type evaluering. Her pa linjen har vi mere fokus
pa, at vi arbejder med innovation, og selve undervisningen vil vi gerne evaluere pa. Vi evaluerer
ikke pa slutresultatet, selvom det kunne vare rigtig spendende at gare. Om laengere tid maske. Men
det er lige nu ikke en del af det, vi fokuserer pa indholdsdelen og undervisningsdelen, og det er
selvfalgelig i forhold til kompetenceudvikling og deres undervisning. Og sa er det evaluering i for-
hold til praktikvejlederne. Vi afholdt to temadage i efteraret for praktikvejlederne for at fortelle om,
hvad innovationslinjen gar ud pa, og det er sa i forhold til de elever, de har haft ude, om de oplever

noget anderledes hos dem, eller er det det samme. Det er rigtig speendende. Vi har sagt, at vi rigtig
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gerne vil have, at de arbejder med innovation i praktikken, og der er praktiksteder, som er rigtig in-
teresseret i innovationslinjen, men vi tager ogsa hgjde for, at nogle af vores praktikanter vil opleve
steder, hvor innovation ikke er noget og lader her eleverne arbejde med spgrgsmal om den mang-
lende innovation pa stedet. Vi har ikke sagt, at det er et krav, at praktikstederne skal vare innova-

tive.
TS: Sa det afspejler sadan set bare arbejdsmarkedet?

PROJEKTLEDER: Lige precis, for vi siger jo ogsa til vores elever, at de jo sagtens kan risikere at
fa arbejde et sted, hvor der ikke er nogen, der forholder sig til innovation. Men altsa der er ogsa ste-

der, der helt specifikt har forespurgt efter elever fra innovationslinjen.

TS: Jeg synes egentlig, at det er meget interessant, den made | kommer omkring evaluering pa. | an-
dre undervisningssammenhange synes evaluering at vere akilleshalen i forhold til innovation.
Fordi der ikke ligger nogen retningslinjer for, hvordan man maler innovation. Der bliver eksempel-

vis forsket i, hvordan man kan evaluere pa innovation.

PROJEKTLEDER: Ja og det er ogsa derfor, vi i vores evaluering ikke gar ind og se pa, om eleverne
er sd 0g sa meget innovative. Vi maler mere pa, om eleverne fgler sig motiveret til og har faet nogle
redskaber til at arbejde innovativt. Og til underviserne spgrger vi om, om de inden for undervisnin-

gen kan arbejde innovativt. Sa ja, det er rigtig sveert at male pa.

NAK: Ja og man kan jo ogsa stille spgrgsmalstegn ved dem, der sa skal bedgmme om den enkelte
er innovativ eller ej, det er jo deres individuelle forstaelse af innovation, som bliver afggrende. Vi
har oplevet, hvordan man evaluerer gennem et innovativt produkt, og her bevaeger man sig maske
pa graensen til, om man opfatter innovation som det at kunne udvikle et eller andet velfaerdsteknolo-

gisk og lave et produkt.

PROJEKTLEDER: Ja og de bliver jo assistenter og ikke teknologiske ingenigrer. De er jo ikke tek-
nologistuderende, og det er ikke det, der bliver deres opgaver, nar de kommer ud pa arbejdsmarke-
det. Det er ikke der, vores primeere fokus er. Der ligger dog et fag, som hedder velferdsteknologi,
som man kan veelge. Men det er et valgfag for dem, der er interesseret i det. De skal jo laere at bruge
velfaerdsteknologi, ikke at lave den. Sa det er ikke vores fokus.

NAK: Hvordan evaluerer | egentlig i forhold til motivation? Hvordan spgrger | ind til det?
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PROJEKTLEDER: Ja, altsa de farste elever har ikke svaret endnu, de skal svare her efter paske.
Det bliver et spagrgeskema, som ikke er helt feerdigt endnu, kan jeg forteelle. Det bliver et spgrge-
skema, og pa baggrund af spargeskemaet bliver der sa lavet fokusgruppeinterviews til efteraret. For
ligesom at kunne uddybe det der kommer frem i spgrgeskemaerne. | spgrgeskemaerne bliver det en
eller anden form for gradsvurdering af motivation, og sa haber vi rigtig meget, at de kan uddybe det

I fokusgruppeinterviewene.
NAK: Bliver det sa en eller anden form for, at eleverne gar ind og vurderer selv?

PROJEKTLEDER: Ja, det vil vaere en egenvurdering. Og det vil det ogsa veere for underviserne, det

vil blive en egenvurdering af deres undervisning.

TS: Jeg sidder og tenker pa, at du sagde, at velfeerdsteknologi spiller en rolle for alle social- og

sundhedsassistenter. Spiller innovation ogsa en rolle for alle social- og sundhedsassistenter?

PROJEKTLEDER: Det ger det til en vis grad. Altsa det er jo meget op til den enkelte underviser,

hvordan de planlegger deres undervisning. Men for eksempel har jeg lige faet at vide, at der er en
af de undervisere, som har deltaget i kompetenceudviklingskurset, som nu er gaet over til at skifte
til et andet team til en anden klasse, og fra hendes leder ved jeg, at hun har taget nogle af de meto-
der i et andet underviserteam, sa det innovative smitter ligesom af. Og vi har selvfalgelig snakket

om, om det skal vere alle, der skal arbejde med innovation. Altsa lige nu kerer vi med en linje og
en klasse, men skal det veere for alle? Det er der ikke taget nogle beslutninger om endnu, og jeg

teenker, at det jo ogsa er noget af det, som evalueringen skal hjalpe med.

TS: Ja, for man kunne jo lave innovation som et fag og det ville der maske ogsa vare nogle fordele

og ulemper ved? Altsa pa Social- og Sundhedsskole X karer de det jo netop som et helt fag.

NAK: Ja, det diskuterede de jo ogsa meget, om hvorvidt man skulle brede kurset ud, sa det var en
made at teenke det hele pa eller hvor det var relevant, sa det ikke 1a sa isoleret som kursus.

PROJEKTLEDER: Ja og det har vi jo sa ikke. Vi har pa linjen bredt det ud over det hele. P& grund-
forlgbet har vi haft et valgfag, der hedder innovation og med det nye grundforlgb, der kommer i au-
gust 15, der kommer der ogsa et obligatorisk fag, som hedder innovation. Men det er jo sa pa grund-
forlgbet og vi ved endnu ikke, hvor meget det kommer til at smitte af pa hovedforlgbet. Men sa vidt
jeg ved, kommer der ikke noget innovationsfag pa hovedforlgbet. Men det ligger som obligatorisk

fag pa det nye grundforlgb. Sa jeg teenker, at det kommer til at fylde mere og mere.
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NAK: Ja, det bliver spendende at se, hvor meget det bliver skrevet ind i det nye.

TS: Ja, og det er jo i virkeligheden det samme med folkeskolen, hvor man ogsa bare havde lagt sig
op ad Globaliseringsradets anbefalinger. Og da folkeskoleloven blev skrevet om i 13 kom det jo

ogsa med der i forhold til innovative kompetencer. Sa det er jo en tendens man ser.

PROJEKTLEDER: Og det er jo ogsa det man ser her med den nye skrift for grundforlgbet, hvor det
kommer med. Det bliver obligatorisk. Og det er vores grundforlgbslerere, der har arbejdet med in-
novation, sa det har jo ogsa veret nogle andre undervisere, der pa SSA har skullet lzere noget nyt
om innovation. Og der er jo i forvejen sa meget stof pa assistentuddannelsen, sa der har ogsa veret
en del overvejelser for underviserne om, hvordan de sikrer gennem at arbejde innovativt at de ogsa
nar fagenes og malenes beskrivelser. At de stadig nar alt det, som de skal na. Der er jo i forvejen
meget fagligt pres pa de skoleperioder, de har. Det er jo en helt fair italeszttelse fra underviserne, at
de ogsa skal vaere helt sikre pa, at de nar det de skal i gennem.

NAK: Ja, og i lige sa hgj grad er det jo en tilvenning fra leererens side. Om man tar at smide tej-
lerne og sige okay nu prever vi de her processer og ser om vi kan na de ting vi skal. Og som du si-

ger, sa nar man som oftest det, man skal.

PROJEKTLEDER: Og det er jo en udfordring og det kan jeg ogsa kun forestille mig, nar man skal
ind og lave noget, man ikke har pravet far, sa det har ogsa veret en proces. Det vil det jo altid veere.

NAK: Afsluttende kan vi jo sige, at det her interview kommer til at indga i vores empiri til vores
speciale. Vi teenker at ga ind og se pa det og sa sammenligne med det andet interview, vi har, hvor
de karer det som kursus. Hvad er forskellen pa at kare det som en linje og et kursus?

TS: Som vi ser det lige nu, er den starste forskel, at | underviser innovativt om noget i modsetning
til kursusafdelingen, som har et kursus i innovation, hvor du bliver undervist i innovation. Det er jo

to vidt forskellige didaktiske mader at beskue undervisning pa.

NAK: Ja og sa er der igen det her med, at eleverne her har valgt linjen i modsztning til Randers,
hvor man er sendt pa kursus, sa der er jo helt sikkert ogsa noget med nogle falelser.

TS: Ja, noget med motivation til innovation. Hvis man ikke tydeligger det, sa synes innovation hur-
tigt for mange at blive en modspiller frem for en medspiller. Det er jo klart, nar de kommer ude fra
et arbejdsmarked, som er gkonomisk presset og med masser af nedskeringer. Er innovation sa bare

et moderne ord for nedskeeringer?
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NAK: Ja i det hele taget det at tage et gkonomisk begreb, hvor man snakker mervardi og sa sette
det ind i en paedagogisk kontekst.

PROJEKTLEDER: Ja og det er netop derfor, at vi er gaet veek fra den her gkonomiske forstaelse,
det er ikke den, vi har fokus pa. Vi har sagt, hvordan er det, at vi kan gare noget, der er godt for
nogle andre. Det er den vinkel, vi har pa det, ellers kan det ikke fungere som paedagogisk veerktgj.

TS: Ma jeg sperge i forhold til indledningen. Der talte du om to rapporter, som saede tvivl om

sosu’ers innovationsmotivation. Hvad hed de?

PROJEKTLEDER: Den vi har brugt mest hedder kompetencer til social innovation. Og sa hedder
den anden "De padagogiske og sundhedsrettede erhvervsuddannelsers bidrag til bruger- og medar-
bejderdreven offentlig innovation™. Det er blandt andet den her rapport, som handler om, at man
faktisk kom med et forslag om, at man faktisk burde indarbejde innovation i sosu-uddannelsen i for-
hold til den revision, der ville traede i kraft her i januar 13, hvor man kom med nogle anbefalinger
til, at man faktisk burde indarbejde innovation i uddannelsen. Det, den blandt andet fokuserer pa, er,
hvordan uddannelsen klader de studerende pa til at deltage i innovation i praksisfallesskaberne og

forslag til, hvordan praksissen pa jobbet og i uddannelsen kan arbejde med innovation.
NAK: Super. Hvis du har lyst til at se specialet, nar vi er feerdige, kan vi sende det til dig?
PROJEKTLEDER: Det vil jeg i hvert fald meget gerne.

TS: Og vi gar hjem og transskriberer det her interview og kan sa sende det til dig, nu nar vi citerer
dig.

PROJEKTLEDER: Ja, det er helt fint.
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Bilag 2 -Interview med uddannelsesleder pa Social- og sundhedsskole X

Interview med uddannelsesleder den 30/3 2015

Interviewpersonen er anonymiseret og bliver i interviewet refereret til som uddannelsesleder
Interviewere er:

Troels Simonsen, som bliver forkortet TS

Nanna Agger Knudsen, som bliver forkortet NAK

TS: Hvis du vil starte med at praesentere dig selv?

UDDANNELSESLEDER: Jeg er uddannelsesleder, og sa er jeg paedagogisk supporter, som vi kal-
der det. Og det svarer til en pedagogisk konsulentstilling. Sa jeg har to ’ben’, men det gor ogsd no-

get at have en lederrolle, da det gar noget for beslutningsvejene.

NAK: I forhold til innovationsundervisningen pa kursusafdelingen, hvilken indflydelse har du haft

pa den?

UDDANNELSELEDER: Den made, som jeg har vaeret en del af den, er i forhold til at fa gje pa, nar
der var nogle projekter, og sa har jeg en historik selv i kursusafdelingen, som maske er lidt interes-
sant. Da vi startede op med de her kursusuddannelser, som er blevet udviklet undervejs, der var jeg
selv i kursusafdelingen og var med til at udvikle indholdet, som der skal vare i kursusuddannel-
serne ud fra hvilke kompetencer, man kan se at kommunerne eftersparger. Altsa der var lavet sadan
nogle kommunale undersggelser omkring fremtidens kommunale krav, og hvad kommunerne har
brug for. Sa pravede vi at tilretteleegge et efteruddannelsesforlgh, som tilgodeser de her kompeten-
cer. Sa derfor har jeg hele tiden haft et kendskab til kursusafdelingen. Sa det har primeert vaeret pa
det projektmaessige og det overordnede plan, hvor jeg har haft indflydelse pa innovationsundervis-

ningen.

NAK: Kan man sa sige, at det er et krav fra samfundets side, der har gjort, at innovation er blevet et

kursus?

UDDANNELSELEDER: Ja men grunden til, at det ligger som et kursus, det er simpelthen fordi, at
da man skulle sammensztte den pakke af AMU-kurser til assistenter, sa gik man ind og sa pa sadan

en analyse fra KL om gnskede kompetencer fra kommunerne, og der var innovationskompetencen
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en del af det. Samtidig med noget sarbehandling eller hvad ved jeg. Der var en reekke gnskede kom-
petencer, som eksempelvis selvledelse og sa tilrettelagde vi det ud fra det behov. Det er jo ogsa

salg, og det som kommunerne har behov for, sa kan man i et salg af kurserne argumentere for, at det
er kommunerne selv, der gnsker disse kompetencer. Og sa passede det med at AMU udviklede disse

innovationskurser, sa de 1 ligesom i kataloget, som vi kunne tage af.
NAK: Udbyder i stadig innovationskurset?

UDDANNELSELEDER: Kun som en del af kursusafdelingen, vi har ikke haft succes med at selge
det som sadan en pakke.

NAK: De spgrgsmal, som vi stiller, er henvendt pa kursusafdelingen og ikke selve social- og sund-

hedsskolen. Hvordan implementeres innovation pa uddannelsesinstitutionen?

UDDANNELSELEDER: Der er to primere veje ind i det. Den ene er at fa kompetenceudviklet un-
derviserne til bade at undervise i innovation og med innovation. Bade hvordan de tilretteleegger de-
res undervisning pa, og om hvorvidt det kan gares mere innovativt, sa undervisningen bade leegger
op til eleverne, sa de kan fa nogle ideer og sprudle lidt, og den anden del er at prave at sette innova-

tion pa skemaet for kursisterne.

NAK: Pa kursusafdelingen har | valgt at have innovation som et separat kursus. Kunne man have
gjort det pa en anden made? Sa det eksempelvis var lagt ud over hele kursusforlgbet, eller kan du

begrunde, hvorfor | har valgt at lave innovation til et separat kursus?

UDDANNELSELEDER: Den umiddelbare begrundelse er den made, hvorpa AMU-systemet er
bygget op pa, fordi det er sadan, at ndr man tager et AMU-kursus, s skal man altid evalueres efter
nogle standarder, da det er sadan nogle pakker, man kaber, og som der skal evalueres efter nogle
konkrete mal, sa det har nok fra starten af veeret en systembinding i forhold til, hvordan er det lige,
at man kan gare det her. Nu tenker jeg lige tilbage, om vi drgftede det paedagogisk i den arbejds-
gruppe, der var nedsat dengang. Jeg tror, at da innovation sadan rigtig kom ind, der var det lidt et
stedbarn, for hvordan er det lige, vi far det ind, og vi var godt klar over, at hvis vi spredte det ud, s&
skal alle underviserne se sig selv i det eller tage det ind, og sa var det nok den letteste made at iso-
lere det som et kursus. Og dermed ikke sagt, at det er den mest hensigtsmaessige made, for det tror
jeg bestemt ikke, at det er, men der ligger nogle bindinger i den made, AMU-systemet er. Sa vinger
man kompetencemalene af og evaluerer det, og sa kan man ga videre til det naeste. Det er sadan lidt

omstaendigt, hvis man skal sprede AMU-kurser ud og blande dem.
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TS: Men skyldes det sa, at AMU-kurser i hgj grad tager udgangspunkt i kommunerne, hvorimod
skolen som er selvejende, hvor | pA AMU-kurserne derfor star for skud i hgjere grad i forhold til

gkonomi?

UDDANNELSELEDER: Ja, der er jo en masse dokumentation, der er styrende, og er det, vi oftest
bavler med, nar det er AMU. Der er nogle systemer og nogle sammenhange, som kommer fgr pee-
dagogikken ind imellem, hvor det ville veere oplagt, at kursisterne kan tage hjem i egne organisatio-
ner og arbejde med innovation, men det kan de ikke, fordi de skal veere til stede, nar det er AMU-

kurser. Sa det kan spande lidt ben.
TS: Det er lidt en anden organisation end en almindelig skole ikke? Der er nogle andre spilleregler?

UDDANNELSELEDER: Fuldstendig, det er virkelige nogle andre systemer, som der skal pejles
ind.

NAK: Hvorfor teenker du, at innovation er vigtig for social- og sundhedsassistenter pa kursusafde-

lingen?

UDDANNELSELEDER: Det teenker jeg, at det er, fordi de er ude i en praksis, som til dels hele ti-
den er under forandring, sa de er ngdt til at have nogle innovative kompetencer til at handtere de
problemstillinger, der er. Det er jo ogsa en sektor, der er under gkonomisk pres, sa man er ogsa ngdt
til at tenke social innovation, og hvordan kan man udnytte de ressourcer, vi har pa en mere span-
dende made. Der er hele tiden behov for, at de teenker nyt, og at de teenker anderledes. Det er nok
ikke lige det, som der laegger lige til hgjrebenet for den malgruppe. Det er et stort skridt for dem, for
der er mange, der kommer p4 kursus, som har funderet i *det plejer vi at gare’- kulturen, sa de bliver
virkelige provokerede bare af spgrgsmal omkring, hvordan man kunne organisere mgder pa en an-
den made eller vagtplanerne. Alle de der sma ting. For jeg tror, at hvis vi skal holde velferdsstan-

darden, s& er dét at kunne teenke innovativt helt centralt.

NAK: Vi har haft diskuteret med vores vejleder omkring, hvad det er social- og sundhedsassistenter
skal innovere. For er det pleje og omsorg, som skal geres anderledes, eller er det deres arbejdsmga-

der, som du navnte, som de skal teenke innovativt omkring?

UDDANNELSELEDER: Bade og. Det kan veare alt fra en forflytningssituation, som de bgvler
med, hvordan kan vi vaere mere innovative her’, eller med de remedier, som vi har til stede. Det er

maske i virkeligheden sadan, at forflytningsteknikker er udviklet, fordi man har fundet ud af, at det
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kunne veere smart at satte noget skridsikkert under, sa det kan veere helt nede i den konkrete opga-
velgsning, men i hgj grad ogsa den made, de organiserer sig selv pa. Er det ngdvendigvis sadan, at
alle skal have pause pa samme made, eller at frokosten skal forega pa den made, altsa det handler

om kvalitet, hvordan kan man undga magtanvendelse, hvordan kan man benytte sig af, at der er en

bgrnehave lige ved siden af.

TS: Hvis man ser pa hele synet pa innovation, som er helt uoverskueligt bredt, sa forklarede den an-
den interviewperson fra den anden social- og sundhedsskole, som vi har undersggt, at det primaert er
den naere innovation, skolen sgger. Er det det, som vi hgrer dig sige? At det er de sma konkrete til-
tag, og at det ikke ngdvendigvis er de store opdagelser, men de sma hverdagslgsninger. Kan du
nikke genkendende til det?

UDDANNELSELEDER: Ja, at fa gje p4, at der er noget her, som vi kan gare lettere, og som giver
mere veerdi for borgeren og mere vardi for 0s. Og jeg tror nogle gange, at det vi kan vaere oppe
imod i sektoren, det er, at innovation kan godt veere forbundet med de tanker fra erhvervslivet, hvor
det at fa en god idé kan give en masse penge, men her taler vi social innovation, hvor verdien er en
anden verdi end en gkonomisk, og at det bygger videre pa noget af det, vi gar og ger i forvejen, og
det kan have stor betydning.

NAK: | har jo nogle mal for innovationskurset, men hvad er jeres forventning til elevernes udbytte

af innovationskurset?

UDDANNELSELEDER: Vi snakker meget om den mindste tanke, for det jo netop ikke, fordi vi
forestiller os, at nu kommer de ud og forandrer en masse. Men det at de tar at teenke i at udfordre
sig selv ved at teenke om, vi kunne gare det her pa en anden made, udvikle pa den her idé. Maske er
det mere en forandring i maden at teenke pa frem for nogle konkrete revolutionerende forandringer.

Men det at turde at se pa sin egen praksis og teenke, hvorfor er det nu lige, at vi ger sadan.

NAK: Er det sa en opnaelse af kompetence, som er sigtet med kurset eller en opnaelse af viden eller

feerdigheder? Eller at de skal forsgge at udvikle noget velferdsteknologi?

UDDANNELSELEDER: Det er primart et kompetencesigte, men vi kommer bare ikke omkring
det med velferdsteknologien. Og nogle gange er det jo altsa en plejer ude pa en af afdelingerne,
som far en god ide til en eller anden dims, som kommer til at gere en forskel for rigtig mange men-

nesker. Men det er maske lidt mere et spgrgsmal om holdning, som der er fokus pa.

NAK: Altsa at fa dem til at teenke anderledes og ruske lidt i dem?
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UDDANNELSELEDER: Ja, sa de tar at teenke anderledes i hverdagen.

TS: Noget af de vi oplevede pa kursusafdelingen, og som underviserne kempede meget med i for-
hold til innovation, det var motivationen i innovation, ligesom at fa nedbrudt den her negative barri-
ere i forhold til innovation og holdningen, at innovation bare er gkonomiske nedskeringer, til hvad
kan vi egentlig bruge innovation til. Det vi oplevede pa kursusafdelingen var en motivationsstat-
tende undervisning, og det er vel ogsa et af jeres sma mal, nar du siger, at malet er en forandring af

maden at teenke pa?

UDDANNELSELEDER: Jo, men det er jo bare sadan en sjov ting, for det er jo ikke sadan, at man
gar ud og tenker, der er et problem, vent lad mig lige teenke innovativt. Det skal mere vare en med-
leering, som de sadan far med, og sa er vi tilbage dertil, at det faktisk giver mening at sprede innova-
tion ud i alle kurser, sadan at man over lengere tid gver sig i en anden tilgang til de problematikker,
man mgder pa en mere legende made. Fordi det kan godt virke voldsomt, nar man i forvejen har en
malgruppe, som godt kan have en lille smule barriere mod leering eller modstand imod lzering i for-
hold til, at jeg har nu vaeret en ret god social- og sundhedsassistent de sidste 15 ar, hvorfor skal jeg
nu til at teenke anderledes’? S& det er helt naturligt, at der kan komme nogle barrierer, og sé kan det
godt virke voldsomt at klaske innovation op pa noget, hvis man i virkeligheden har brug for at passe
lidt pa det, man har, sa maske skulle man liste det lidt mere ind. Men det er jo klart, det er jo moti-
vation, men jeg tror altsa, at det er svart at sige motivation og tage det ind som en ny kompetence.
Det tror jeg, er noget, som skal flettes ind pa den made, de i forvejen ger det. For der er ingen tvivl
om, at hvis ikke modstand, sa i hvert fald en lille smule forbehold i forhold til lige pludseligt at

skulle teenke innovativt.
NAK: Hvor har | sa hentet faglig, didaktisk og paedagogisk inspiration til undervisningen?

UDDANNELSELEDER: Noget er jo autodidakt, noget er jo ogsa et spargsmal om, at der er nogle,
som mere personligt braender for innovativ teenkning og selv er nysgerrige pa at opsgge nye meto-
der, og da vi startede op pa det her, sa havde vi en erhvervspsykolog ansat som underviser, som
havde det med og introducerede det og byggede koncepterne op. Sa det var lidt som en fglordning.
Der er nogle, der teender mere pa innovation end andre. Desuden har vi veeret en del af et regionalt
EU projekt, hvor man har fokuseret pa det at udvikle entreprenante medarbejdere i regionen, og der
har der veret sadan et kompetenceudviklingskursus for underviserne, som har taget afst i Lotte
Darsgs metodikker. Der har der vist veret en eller to med fra kursusafdelingen, og sa giver de det

videre. Sa det er lidt noget, der gar i arv pa den her made. De bliver ambassadgrer pa en made.
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TS: Der er ogsa nogle, det ligger mere naturligt til end andre?

UDDANNELSELEDER: Ja, det er ogsa svart, nar der er nogle, der gerne vil tage en diplomuddan-
nelse i innovation, men sa er der ikke nok tilmeldte, og sa bliver det ikke til noget. Det siger ogsa

lidt om, at der er noget at arbejde med. Sa der er forskellige tilgange til det.

NAK: | de overordnede formal for social- og sundhedsuddannelsen, der kan vi ikke rigtig finde et
mal om, at assistenterne skal vare innovative? Men ved du om undervisningsloven siger noget om
det?

UDDANNELSELEDER: Der er noget i forhold til deres uddannelse, hvor der star, at de skal have
noget innovativ undervisning pa et tidspunkt — det star i bekendtggrelsen enten som et valgfag eller
sadan noget. Men ellers er der ikke noget lovmassigt, men vi har valgt at skrive det ind i vores stra-
tegi, at vores elever og kursister bliver innovative, det er maske lidt et stort mal, men vi har i hvert
fald teenkt det ind strategisk set. Vi har haft fokus pa det i et par ar, hvordan man kan gere det mere
tydeligt. Og i den nye reform der er pa vej, der bliver innovation et fag pa grundforlgbet, sa der bli-
ver det mere tydeligt. Og sa skal vi jo have gjort det til vores eget, for vi er jo sammen med andre
erhvervsskoler, og det er maske nemmere for de der unge mennesker, som kan se sig selv som tem-
rer. Han kan maske bedre se mening med innovation, det er nemmere at fa gje p4, at han skal have

den gode ide. Der er forskel pa hvilken erhvervsskole, man snakker om.

NAK: Pa kursusafdelingen kunne vi se, at innovation det spillede en central rolle, idet at det var den

made, man valgte at slutte hele kursusforlgbet af pa. Kan du sige lidt om, hvad malet er med det?

UDDANNELSELEDER: Nu har | jo fulgt KUA, og jeg vil ikke prale med, at det er sadan pa kur-

susafdelingen generelt, for det er seerligt for det kompetenceudviklingskursus for assistenter.
NAK: Er der en speciel grund til at kursusforlgbet afsluttes med et innovativt projekt?

UDDANNELSELEDER: Vi er lidt tilbage til, hvor vi startede, da man maske kan forestille sig, at
eleverne har veeret igennem de forskellige kurser, hvor man har haft omkring farmakologi, syge-
pleje, og kan man sa gribe en af de kurser fra sddan en innovativ vinkel. Kan vi udvikle vores made
at styre medicinhandteringen eller et eller andet. For sa har man ligesom lidt fagligt indhold at kaste

innovationsblikket pa.

NAK: Inde pa jeres hjemmeside der star der, at | er med i en reekke projekter, hvor der er fokus pa

at udvikle elevernes innovative kompetencer, er der nogle specielle projekter | har deltaget i?
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UDDANNELSELEDER: Der var det der entreprengrskab, som var regionalt. Fra talentmasse til en-
treprengrskab, og det var fra statsforvaltningen og lavet af EU midler, ideen var rigtig god, hvor
man gnskede et samarbejde mellem ungdomsuddannelser, gymnasier, erhvervsskoler og akademier.
Og der var vi med i forhold til kompetenceudvikling af undervisere, og pa den made fik vi nogle
midler til det, men vi havde ogsa en temadag for praksisfolk omkring innovation, hvor vi havde et
forstyrrelsesseminar for nogle undervisere. Sa det var et konkret projekt, derudover har vi ogsa lavet
et valgfag i innovation til vores grunduddannelse. Og sa havde vi et Tub-projekt, der er sadan et
forskningsprojekt inden for AMU-uddannelserne. Det var sadan et innovationsstartskud til innovati-
onskurset. Og sa har vi for nylig afsluttet sadan et projekt, som var finansieret af Centeret for Kom-
petenceudvikling, som har veret et forsgg pa at udvikle undervisernes innovative kompetencer til
hele tiden at forandre i forhold til differentiering. Sa de har varet igennem sadan et kreativt plat-
form styret forlgh, hvor de skulle udvikle nogle nye mader at teenke undervisning pa, som er blevet
implementeret i dag. Sa de udviklede nogle nye padagogiske og didaktiske metoder. Sa vi er hele
tiden sggende efter midler, som kan puste liv i det.

Vi har jo meget teenkt det sadan, at elevernes innovative kompetencer udvikles i gennem undervi-
sernes innovative kompetencer, altsa det der med at fa undervisning pa en anden made end ren tank-
passerpadagogik, og vi har faktisk lavet en evaluering pa baggrund af nogle nye padagogiske me-
toder, der har vi veeret ude i praksis og sperge efter, hvordan de oplevede de elever, som kom ud, og
det de alle sammen siger, det er, at det er elever, som i hgjere grad selv Igser problemstillingerne.
De afventer ikke og sperg ikke ’hvad skal jeg gore her? °, men opseger selv arbejde og er 1 hgjere
grad mere problemlgsende. Og den undervisning, de elever har faet, har veeret tilrettelagt sadan, at
eleverne selv hele tiden har skullet navigere i laeringsrummet og ikke bare sidde tilbagelenet. Sa

umiddelbart ser det ud til at have en betydning.
NAK: Hvordan evaluerer | pa innovationskurset?

UDDANNELSELEDER: Ja, pa et kursus er der nogle i forvejen bestemte succeskriterier, og nar
man tager innovationskurset, si ma jeg jo nok desverre sige, at det handler om, man mener, at ele-
verne har levet op til malene, og det er nok lidt bagudrettet. Sa vi har ikke nogle vurderinger om,
hvorvidt arbejdsgiverne kan marke nogen forskel. I virkeligheden burde man jo undersgge, om det
flytter noget ude i praksis, om der er nogle forandringer der, men det gar vi altsa ikke pa kursusaf-

delingen.
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NAK: Ja, for det kan jo veere svert at male kompetencer nu og her. Pa innovationskurset laver de jo
det her innovative projekt, hvor arbejdsgiveren kommer ud og hgrer, hvilke tanker de har gjort sig,

0g sa bliver malet lidt, om det kan lade sig gare eller ej, som bliver succeskriteriet.

UDDANNELSELEDER: Ja, for man kan sige, hvis det ikke rigtig kan lade sig gare, har man sa
bare forladt den, eller er det den ene ide, som de bliver vurderet pa, eller er det kompetencer. Her

har vi et udviklingsomrade med potentiale.

NAK: Hvilke udfordringer har I mgdt i forbindelse med innovationsundervisningen pa innovations-

kurserne?

UDDANNELSELEDER: Udfordringen har meget vaeret for underviserne at finde deres egen rolle i
undervisningen, og "hvordan skal jeg gribe det an?” Og s& ogsa at fa en koordineret holdning til det,
min oplevelse er ikke ngdvendigvis, at de er enige om hvordan. Og hvis man spillede innovation ud,
sa skal alle kunne overskue det og kunne se sig selv i det ved at anvende nogle paedagogiske meto-
der pa den her made. Man skal jo som larer slippe kontrollen en lille smule, ndr man star ude i det,
hvor man skal lade noget mere veere op til, hvad der sker i rummet, og det kan godt udfordre, sa det,
tror jeg, er noget af udfordringen. Og en anden udfordring har veeret at komme op over kanten i for-
hold til, hvad forstar jeg ved innovation. Og selv at fa gje pa at innovation, og sa er det der i det
sma, det er ikke ngdvendigvis den der gode ide, som jeg sa kan tjene en million pa. Det er det ogsa,

men det er ikke det, vi gar efter her.

TS: Du navner den bagudrettede evaluering, og den tror jeg ikke, | star alene med. Det er jo den
samme udfordring, som alle paedagogiske kontekster som underviser i innovation, har. Det er umu-
ligt at vurdere ud fra nogle kompetencemal, hvor eleverne skal opna kompetencer til dit og dat, men

rent teknisk er det neermest umuligt at ga ind og vurdere, om de s har opnaet de mal.

UDDANNELSELEDER: Ja, i hvert fald hvis man teenker det i sadan en summativ evaluering, men
ellers kunne man maske godt, hvis man arbejder mere med sadan noget lgbende feedback og noget
formativ evaluering til kursisterne, men sa bliver man ogsa ngdt til at splitte sadan et innovations-

forlab op over lengere tid.

TS: Det er jo ogsa relativ kort tid, de er pa kursus. For kan man forvente, at nogle, der har arbejdet

inden for deres fag i 15-20 ar efter et par dages kursus, kan fa en holdningsandring?

UDDANNELSELEDER: Ja, det er udfordringen, for hvordan far man teendt motivationen, hvis der
er nogle grundlaeggende antagelser, som skal rykkes pa i forhold til, hvordan man i virkeligheden
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teenker, sa er det maske lidt optimistisk og tro, at man kan na det hen over et kursus. Maske skal |

udvikle nogle metoder til at evaluere pa innovative kompetencer?
NAK: Ja eller bare fa sat ord pa, hvad det at vaere innovativ kompetent indeholder af veerdi.

UDDANNELSELEDER: Men ndr jeg teenker pa den her malgruppe og hvor vanskeligt, det nogle
gange kan veaere at fastholde dem 1 en almindelig faglig refleksionsproces, hvor man siger, ’okay vi
har den her problemstilling’, hvis vi bare skal se pa den ud fra forskellige perspektiver eller be-
handle den ud fra et perspektiv, der har de allerede handlet, inden de far leest problemstillingen. Det
er sveert nok, og nar man sa skal angribe den innovativt, det er altsa noget af et mentalt arbejde. De
er jo dannede i sadan en klinisk procestaenkning, at’ nu veelger jeg en problemstilling, og sa veelger

jeg en handling’. Det er sddan en lineer klinisk procesteenkning, det er jo det, de er dannede til.

TS: Jeg tenker | har jo nogle starre grundlaeggende udfordringer i forhold til skolen med innovati-
onslinjen, hvor det er elever, der selv har valgt innovation til og dermed er mere abne, og de var

ikke feerdigt dannede som folk pa kursus.

UDDANNELSELEDER: Der er helt klart forskel, hvis man ikke har for mange forforstaelser. Er
man 56 ar og har veret i faget, og man lige pludselig skal preve noget andet. Sa leegger modstanden
ogsé 1, "hvad er det nu for et nyt begreb?’ Og de er bare dannede i den der naturvidenskabelige tra-

dition, hvor der er en rigtig lgsning pa det. Sa det er jo et mindset, der skal &ndres.
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Bilag 3 - Observationer pa Social- og Sundhedsskole X

Kompetenceudvikling for social- og sundhedsassistenter

Holdet bestar af 22 kvindelige kursister med en gennemsnitsalder pa ca. 40 ar.

Sidder i hestesko, men bliver bedt om at indrette rummet med tre @’er, hvor der skal vare rart at

veere — kursisterne ma ’stjele’ fra de andre lokaler.

Principper for undervisningen (fortalt af underviserne)

Q

Q

Q

¢ Lgbende teori
0 Tempo

U = underviser.

K= kursister

Labende forstyrrelser

Sé& gennemgar vi forskellige metoder til innovativ teenkning

Farst forstyrrelser og skare indfald, der skal skabe endnu bedre tryghed pa holdet

Innovation
Idéudvikling

1. dag

Deskriptive

Analytiske

Metodologiske

U: ’Forste dag i jeres
nye liv, med foran-

dring’

K: ’Forandring, sé vil

vi ikke (griner)’

U: kommer med en
syngende struds pa ar-

men og griner

Det skal veere anderle-
des, abner op for at
det bliver sjovt
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K:’Det skal give me-
ning! — vi er vant til
altid at skulle veere
fleksible og abne over
for at hver dag er en
ny situation, sa derfor
gider vi det ikke her.
Her vil jeg fordybe
mig og ikke bruge ti
minutter pa at leere
(ny) sidemandens va-
ner og rutiner at
kende’

Underviserne gnsker
at kursisterne skal
blande sig lidt mere,
da de nu efter fem
ugers kursus er i sma
grupper, som de ng-

digt vil veek fra.

Underviseren oplyser,
at hele lokalet skal ny-
indrettes, og til det far
kursisterne 30 minut-
ter. De ma hente arte-
faktorer fra hele sko-
len og skal pynte lo-
kalet op, sa det bliver
fuldsteendigt anderle-
des. Kursisterne reak-
tioner er blandede -
lgsner op og virker
positive, mens andre
udviser tydelig misbil-
ligelse med nyindret-

ningen:

K:’Sadan noget pis gi-
der jeg fandme ikke,

Modstand i mod at
skulle indrette lokalet
— dog gik hun efterfal-
gende til opgaven med

et smil pa leeben

Forsvarsmekanisme —
forstaelsesmaessige ni-
veau. Hun kan ikke
forsta, hvad hun skal
bruge det ift. hendes
arbejde
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det var i dag man
skulle have veeret syg
— JEG har arbejdet

som paedagog’

K: ’Det er godt, det
veerste er bare at det
skal ryddes op igen
(griner)’. (Ift. opgaven
om at indrette rum-

met)

De er ikke klar over,
hvor lenge det nye
rum skal veere der og
derfor kan det synes
en smule "hvorfor nu

det’

| forbindelse med
ovenstaende nyindret-
ning udtrykker en kur-
sist, da de skal plan-
leegge, hvor folk skal
sidde:

K: ’Jamen vi ma jo
ikke sidde sammen’
hvortil en anden sva-
rer "Det kan jeg
fandme love for at vi

29

ma
K: ’Du SKAL — det
bryder jeg mig ikke

om at fa at vide’

Udtrykkene siger no-
get om jargonnen pa
holdet og om kulturen
ift. assistenterne — de

kan sku’ godt selv.

Vi bliver i forbindelse
opsggt af en kursist,
som spgrger ind til os

0g giver os sandheden
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om hendes syn pa kur-
set. Hun udtrykker, at
hun har rigtig sveert
ved at se meningen
med alle de ’lege’.”’
K: ’Det gider jeg ikke.
Gider ikke hele tiden
at skulle tage stilling
til alt muligt maerke-

ligt’.

Kursisterne introduce-
res til 'modstand’-
Kursist udtrykker, at
innovation er et fedt
koncept, men at det i
sidste ende vil koste
dem deres job og der-
for far man modstand

mod det.

Kursisterne kender i
dag til problematik-
kerne. Innovation og
problemlgsning virker

relevant for sosu’erne.

Hvordan kunne man i
hgjere grad bevidstli-
gere dette for kursi-

sterne?

K: ’Det har veret
spandende, men hold
op, jeg er treet i hove-
det’

Innovation
Idéudvikling

2. dag

Deskriptive

Analytiske

Metodologiske
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Dialoogle kort: Hvad
fik du med fra i gar?

K: ’Skal jeg blive eller

ga?”’
’Ja hat, nej hat’

’Kurser er ikke mig,
jeg gleeder mig til at
komme pa arbejde
igen, selvom det er lee-

rerigt’

"Forvirrende start pa

dagen’

"Efter kurset havde jeg
€n masse energi, som

jeg skulle af med’

"Jeg horte ikke lige ef-
ter’ (hvad opgaven gik

ud pa nu)

"Hyvis vi gar i samme
retning, sa kan vi me-

2

get

’Innovation hanger
sammen med motiva-
tion — fuld fart

fremad’
’Kreativ da jeg kom
hjem’

’Se det oppe fra — vi er
mangfoldige og for-

skellige’
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Efter gvelsen indleder
underviseren dagen
med teoriundervisning
“undervisning om in-
novation”. Der udde-
les et haefte om social
innovation.
Kursisterne gar i gang
med at laese.

K: ’Jeg bliver faktisk
sur, nar jeg laeser det

her!”

Der diskuteres associ-
ationer pa innovation.
En del af de forste ud-
sagn peger pa mod-
stand i form af gko-
nomi og besparelser.
Som dialogen skrider
frem bliver forslagene
mere nytenkende,
veerdiskabende osv.

Kursisterne virker

mere engagerede. Iser
nar diskussionerne bli-
ver fagnzre, sa det gi-

ver konkret mening.

Hvordan kan man
fange denne motiva-

tion

K: ’Vi er innovative
pa det menneskelige
plan, der er altid en ny

hverdag i morgen’

K:’Min leder har ikke
fortalt mig, hvorfor
jeg er pa kursus. Jeg
fik bare af vide, at det

var min tur’
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U: "Huvis der skulle
ansattes nok perso-
nale til at passe de al-
dre, sa er der en un-
dersggelse, der viser,
at det vil kraeve, at syv
ud af ti danskere skal
arbejde i den offent-
lige sektor, og hvem
skal sa tjene pengene
til at holde den offent-
lige sektor i gang? |
bliver simpelthen ngdt
til at teenke innovativt,
sd i kan lgse de udfor-
dringer, som i star
over for pa jeres ar-
bejdsplads”.

K: ’Du skal yde mere
for feerre penge’

K:’Innovation er det
ikke bare et andet ord

for nedskaringer’

K: ’Vi er ikke bare as-
sistenter, vi er assi-

stenter med stort A’

K: ’Dem der ikke
popper’ er tit dem

man bruger tid pad’

Kursisten bruger pop-
corns-teorien til at for-

klare
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U: Vi har faet for fa
barn i Danmark og
derfor er der nu flere
&ldre, som kreever
pleje, end arbejdsdyg-
tige i Danmark, og det

bliver ikke bedre med

arene”.
Innovation Deskriptive Analytiske Metodologiske
Formidling
3. dag

Lokalet er, modsat de
forrige dage, indrettet
efter almindelige,
klassiske forhold.
Kursisterne oplyser, at
lokalet havde veeret
for rodet og forstyr-
rende for undervisnin-
gen. Lokalet er i dag
derfor opryddet og alt
pynt ryddet af vejen.
Bordene er dog stadig
indrettet i ger (4 ger i
alt).

K:’ Det giver rod i
hovedet’

Meningen med nyind-
retningen af lokalet
var vel ikke at det
skulle veere rodet og

forstyrrende?
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Underviseren er klaedt
ud og begynder at

danse til Junglebogens
’det rent og sker ned-

vendige’

Innovationsbegreber—
ger det praksisneert,
beder dem give ek-
sempler pa innovation

inden for deres felt

De kommer med ek-
sempler. De virker in-
teresserede, lytter og

noterer

Skriver dagens pro-
gram pa tavlen, me-
dens hun kobler punk-
terne pa det teori de
kender i forvejen;
modstand, innovati-
onsdiamanten
(prejekt), popcorns-

metaforen

Beder om hendes dias
(liste med ti punkter
med innovation i
hverdagen) — de er in-
teresserede i det hun
forteeller - mener det

er vigtigt

Underviser er i tvivl
om, hvad der allerede

er foregaet pa kurset

Underviserne har ikke
sparret omkring, hvad
der foregar fra den ene

dag til den anden

Det undrer mig, at
man ikke overleverer
undervisningens ind-
hold til hinanden >

portfolio??

U: ’er 1 med? Ellers

ma 1 stille spergsmal’

Seetter foredrag pa v/
Lotte Darsg: Hvad er

innovation?

Efter 10 min er de

urolige — smasnakker.
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Dagens farste gruppe-
gvelse. Kursisterne
skal arbejde med
fremtidsveerksted. Her
skal kursisterne ar-
bejde med et braen-
dende tema, som om
der er gaet 20 ar og
det nu er implemente-
ret. Kursisterne skal
arbejde med spargs-
mal, der handler om
hvilken merveerdi, det
har skabt for brugere
og personale og hvilke
udfordringer de havde
med implementerin-
gen. Derigennem skal
de formulere en kon-
kret handlingsplan for
deres braendende

tema.

U:’Innovation er ikke
fis og ballade, men en

proces’

QR koder til hjelp,
nar de laver opgaver —
sma youtube film om,
hvad hver rolle bety-

der

God made at mini-
mere mangden af laes-
ning til kursisterne,
dog er materialet en
slags oplasning fra en
pc — det ku’ maske

geres mere levende
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K:’Min kollegaer, som
har veeret pa innovati-
onskursus har ikke
praesenteret deres pro-
jekt pa vores arbejds-

plads’

K: ’Det er sveert at pa-
tage sig en rolle, som
ikke ligger naturligt til

b

€n

K: "Hvis vi skal na at
blive feerdige, sa skal
vi lige tilbage til opga-

b

ven

K tager teten, da der
er gaet 10 min med

hyggesnak

K er en naturlig leder-
type eller sa er hun

"konceptudvikleren’
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