Raderum i peedagoguddannelsen

En kvalitativ undersggelse af problemer og muligheder ved at undervise med

kompetence som et styrende mal

Specialeopgave pa Laring og forandringsprocesser, Aalborg Universitet
Helle Bohl Hansen
Studienummer: 20131603

Antal tegn i projektrapport: 167.324 (69,7 sider)
Antal tegn i artikel: 11.998 (5 sider)
Antal tegn i alt: 179.322 (74,7 sider)

Vejleder: Mette Buchardt
10/8/2020



Abstract

As a result of increased international cooperation to create comparable educations that promote
mobility, the concept of competence has become central in many educations. Thus, competence also
stands as a central goal in pedagogical social education. An education rooted in formation theory,
however, is not centered around competence without issue. In addition, the pedagogical field is
characterized by different understandings of key concepts in relation to practice and education -
including varying perceptions of what competence is.

The aim of this master thesis is to examine the opportunities and problems associated with teaching

pedagogy students with competence as a key objective.

In this effort, I have with a hermeneutic-phenomenological approach, sought to gain insight into what
competence and knowledge is in this context. For this, qualitative interviews with three teachers at
the pedagogical education at University College Nordjylland have been used. Based on data from
these interviews, | try to answer the problem statement using five different interpretations of the
concept of competence, presented by Peter Hougaard Madsen (2016), as well as Tone Saugstad's
interpretation of Aristotle's forms of knowledge, episteme, techne and fronesis (Saugstad 2008;
Saugstad, 2011; Saugstad, 2017).

The first theme that emerges in the analysis is how the teachers experience great flexibility in
organizing and deciding the form and content of their teaching. This is described and linked to the
teachers' varying experiences of what competence is. These varying understandings of competence
also prove to have an influence on how they experience the flexibility associated with teaching, in

both positive and negative ways.

While the understandings of competence vary among the teachers, two aspects of competence,
however, they agreed upon. These concern the ability to comprehend and unfold dilemmas, and the
importance of knowledge in relation to competence; competence presupposes knowledge. A closer
look at what knowledge is in the teaching of pedagogy students shows that there are three aspects of
knowledge that characterize the teachers' descriptions; 1) theory and practice can be linked, 2)

knowledge must be used, and can be used differently, and 3) knowledge can be embodied.



The study shows that knowledge is first and foremost to be understood as theoretical knowledge,
episteme, and that knowledge is something to be used in relation to a situation. The link between
theory and practice, which characterizes the teachers' descriptions of their teaching, thus become a
path of learning for the students, where they can practice using theoretical knowledge in a situation
in the form of narratives, cases and the like. Some descriptions of embodied knowledge also appear.
The embodied knowledge turns out to differ from the other descriptions of links between theory and

practice, as it appears to be in the form of fronesis.

The thesis concludes that the experience of opportunities and problems in teaching relates to the
understanding of competence, and that knowledge is predominantly to be understood as a theoretical

knowledge, which must be used in the link between theory and practice in order to be competent.



Forord

Dette speciale er skrevet i perioden 1. februar - 10. august 2020. | denne periode kommer
Coronapandemien til Danmark, hvorefter store dele af samfundet lukkes ned.

Nedlukningen pavirkede specialet pa to mader. Farst og fremmest blev specialet afbrudt pa grund af
pasning af eget barn. Der blev dog givet dispensation i forhold til afleveringstidspunktet som falge

heraf.

Desuden blev de oprindelige planer for afvikling af interviews pavirket af nedlukningen.
Interviewpersonerne var selv i perioden pavirkede af de nye vilkar, hvorfor der ikke har vaeret samme
muligheder i den aktuelle situation. Ikke desto mindre blev jeg madt positivt i de afholdte interviews,

der dog blev anderledes end hvad der var hensigten.

De naermere implikationer, dette far for specialet, uddybes i kapitlet vedrgrende undersggelsens afsat.
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1. Problemfelt

Dette speciales interesse udspringer af et stillingsopslag fra pedagoguddannelsen ved UCN fra
november 2019 (bilag 1). Heraf fremgik det, at uddannelsen sggte nye undervisere, der skulle bidrage
til kvalitetsudviklingen pa uddannelsen via et szrligt fokus pa at skabe handlekompetence blandt de
pedagogstuderende. Dette gav anledning til en undren omkring mulighederne for at undervise i
retningen af handlekompetence, og i det hele taget en undren over, hvad kompetence er pa en

paedagoguddannelse.

Kompetencebegrebet diskuteres flittigt, og holdninger til og definitioner af begrebet spaender bredt.
Handlekompetence er saledes blot én af mange definitioner af kompetencebegrebet.
Kompetencebegrebet er et centralt begreb i pedagoguddannelsen (savel som mange andre
uddannelser), hvor de studerende skal evalueres pa baggrund af kompetencemal, samt videns- og
feerdighedsmal, under skoleophold savel som praktikophold. Kompetence er dermed noget, som kan
udvikles i bade skoleregi og under praktikophold i den peaedagogiske praksis (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017a). En ting er, hvordan kompetencemal formuleres i en bekendtgarelse -
noget ganske andet kan vare den opfattelse, som undervisere, studerende og udgvere (peedagoger)
har af kompetencebegrebet. Dette speciale opererer med den antagelse, at opfattelsen af
kompetencebegrebet har indflydelse pa en lang reekke forhold, heriblandt; hvilke leeringsbaner, der
anses for at veere relevante; hvordan viden relaterer sig til kompetence; hvilke mulige diskussioner,
som de involverede parter i uddannelse og praksis kan have indbyrdes omkring udviklingen af
kompetencer; hvad en ‘kompetent’ peedagog er, og dermed hvad der straebes efter af hhv. studerende,
underviser og udgver. Derfor er hensigten med dette speciale at fa indsigt i nogle af de perspektiver
pa kompetence, der findes blandt parterne.

Omdrejningspunktet i specialet er kompetencebegrebet og den indflydelse dette har pa
undervisningen af padagogstuderende. Problemfeltet vil derfor ferst og fremmest satte
kompetencebegrebet i relation til en uddannelseskontekst. Da det er peedagoguddannelsen, der danner
baggrunden for undersggelsen, vil problemfeltet ogsa behandle de forhold ved uddannelsen, som
relaterer sig til specialets interesser. Det drejer sig om de kompetencemal, der satter rammen for
uddannelsen og dermed for de studerendes kompetenceudvikling, det serlige forhold omkring teori
og praksis, og endelig de forandringer, der praeger uddannelsen pa nuveerende tidspunkt. Slutteligt

praesenteres den forskning, der relaterer sig til problemfeltets interesseomrade.



1.1 Didaktik og Curriculum

| en dansk tradition har dannelse veeret et centralt begreb i forstaelsen af formalet med uddannelse.
Her har fokus veeret pa individets udvikling og evne til at kunne tage stilling, og undervisningen skulle
gerne have karakter af samtaler og demokratisering (Andersen, 20174, s. 69). Den danske forstaelse
af dannelsen er teet knyttet til det tyske Bildung og de mange tyske, teoretiske bidrag til didaktikken
(se f.eks. Jank & Meyer (2006) og Westbury (2000)). I den klassiske tyske didaktik er fokus pa
indholdet og indholdets relation til verden samt de aktiviteter, der knytter sig til indholdet (Buchardt,
2017, s. 271). Det underliggende formal med undervisningen er dog dannelse af individet, og dette er
en grundlaeggende del af den klassiske didaktik (Westbury, 2000, s. 21 ff.). Det er altsa et fokus pa
indhold og dets indflydelse pa det altoverskyggende mal, dannelsen af individet, der star i centrum i
didaktikken.

En anden uddannelsestradition, som adskiller sig fra didaktikken, er den angelsaksiske
curriculumtradition. “I den curriculumteoretiske tradition er implementeringen af samfundsmessige
krav og politiske beslutninger i form af lereplaner i fokus” (Buchardt, 2017, s. 272). Skolens opgave
er dermed at uddanne til samfundets behov gennem det strukturerede curriculum, hvor den
overordnede nationale lareplan implementeres saledes, at underviseren kan fglge disse forskrifter
(Westbury, 2000, s. 17 ff.). Hvor curriculumtraditionen beskaftiger sig med implementeringen af
samfundsmaessige krav i skolesystemet, sa satter didaktikken fokus pa underviserens muligheder for
at omsette lereplanens indhold til undervisning: “[Didaktik] provides teachers with ways of
considering the essential what, how, and why questions around their teaching of their students in
their classrooms” (Westbury, 2000, s.17). Dermed er der i den didaktiske tradition en anden
forventning til leereplanen, da denne ikke alene kan rammesatte undervisningen - hertil kraeves en
underviser, der kan omsette laereplanens indhold pa baggrund af didaktiske overvejelser (Westbury,
2000, s.17). Synet pa laereren i curriculumtraditionen adskiller sig dermed betydeligt fra den
didaktiske tradition:

Leereren ses ikke som en autonom og kvalificeret embedsmand, der i kraft af egen

dannelse kan bade malsatte, planlegge og gennemfgre undervisningen, men snarere



som en kompetent kondukter af en allerede fastsat plan, der er udarbejdet ud fra
rationelle videnskabelige kriterier og hensynet til, hvad der er til nytte for samfundet.

(Buchardt, 2017, s. 272)

Dette er én af de grundlaeggende forskelle pa de to traditioner; underviseren som en ‘kvalificeret
embedsmand’, der kan tilrettelaegge undervisningen pa baggrund af didaktiske overvejelser, eller
‘kondukteren’, der ‘passivt’ implementerer samfundets krav gennem de fastlagte, ‘effektive’ planer.
En anden grundlaeggende forskel er deres vidt forskellige udgangspunkter for i det hele taget at tale
om uddannelse; didaktikkens udgangspunkt er individets dannelse (hvad skal den enkelte med
uddannelsen), og curriculumtraditionens udgangspunkt er samfundets behov for konkrete
kompetencer (Westbury, 2000).

1.2 Kompetencebegrebets indtog

I lobet af 1990’erne orienterer den danske uddannelsespolitik sig i hgjere grad mod nogle
internationale standarder for uddannelse, heriblandt EU, WHO og OECD (Andersen, 20173, s. 82).
Her udvikles der falles kategorier vedrgrende uddannelsers mal og udformning samt evaluering.
Dette skaber en grad af konkurrence i uddannelsessektoren, hvilket medfgrer, at uddannelsessektoren
I hgjere grad forvaltes efter markedsprincipper, hvor uddannelse skal give nytteveerdi. Fokus retter
sig dermed mere mod, hvad de studerende kan, end hvad de ved. Dermed vinder kompetencebegrebet
indpas, da det vurderes bedre at kunne rumme det blik for de fremtidige behov, end tidligere tiders
fokus pa opdragelse og dannelse har kunnet (Andersen, 2017a, s. 83). Hertil kommer, at der i EU-
regi settes gang i et samarbejde om at skabe transparens og mobilitet mellem uddannelser pa tvaers
af landene gennem det, der kaldes Bolognaprocessen (Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2018a).

Med Bolognaprocessen blev EHEA (European Higher Education Area) rammevarket defineret.
Fokus var og er rettet pa videregaende uddannelser og hensigten er at ensrette disse for at fremme
mobilitet. Den Europaiske Kvalifikationsramme (EQF) er efterfalgende blevet vedtaget, hvor alle
niveauer af uddannelser er inkluderet (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2019). Som for EHEA
er understgttelse af mobilitet ogsa hensigten med EQF, men i modsatning til EHEA er formalet med

EQF ikke at ensrette landes uddannelsessystemer, men at gare kvalifikationsgrader sammenlignelige



(European commission, 2008).

Med Danmarks tilslutning til

EQF i 2009/2010 blev

Kvalifikationsrammen for livslang leering indfert (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2018b).

I Kvalifikationsrammen for livslang leering beskrives begreberne viden, ferdighed og kompetence,

som det ses i nedenstaende:

VIDEN

Typer og
kompleksitet:

Er der tale om teori
eller praksis? Er der
tale om viden indenfor
et fag, et fagemrade
eller et erhverv? Hvor
kompleks er denne
viden?

Forstdelse:

I hvor stort omfang kan
man szette sin viden i
sammenhasng?

FARDIGHEDER

Typer:

Er der tale om kogni-
tive, praktiske, kreative
eller kommunikerende
faardigheder?

Opgavelosning:

Hvor komplekse er de
opgaver, som kan
handteres pa niveauet
med hensyn til at vur-
dere og udvaelge viden?

Kommunikation:
Hvilke malgrupper kan
der kommunikeres til,
med hvor stor komplek-
sitet og med hvilke
virkemidler?

KOMPETENCER

Handlingsrummet:

I hvilke type arbejds-
eller studiemaessige
sammenhange kan
viden og faerdigheder
binges i spil? Med
hvilken grad af uforud-
sigelighed og forander-
lighed?

Samarbejde og ansvar:
I hvor hgj grad kan man
varetage ansvaret for sit
eget og andres arbejde?
Hvor komplekse samar-
bejdssituationer kan
man indga i?

Lzering:

I hvor hgj grad kan man
tage ansvar for sin egen
laering og kompeten-
ceudvikling?

(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020a)

Viden beskrives 1 Kvalifikationsrammen som ‘viden om et emne’ samt ‘forstielse’, og ferdighed
handler om, hvad en person kan ‘gere’ eller ‘udfere’. Kompetence “handler om ansvar og
selvsteendighed og angiver evnen til at anvende viden og ferdigheder i en arbejdssituation eller i

studiemaessig sammenhzaeng” (Uddannelses- 0og Forskningsministeriet, 2020a).

Begreberne viden, feerdighed og kompetence skal tilsammen udtrykke det leeringsudbytte, som den
studerende forventes at fi ud af en given uddannelse. Leeringsudbyttet formuleres sdledes: “Ved
leeringsudbytte forstds, hvad man skal vide og kunne som resultat af en laereproces” (Uddannelses-
og Forskningsministeriet, 2020a). Det er altsa resultatet af en leereproces, der star i fokus i

Kvalifikationsrammens beskrivelse af en uddannelse.



Med et stadig starre internationalt samarbejde omkring uddannelse, sa opstar der til tider sammenstad
mellem forskellige uddannelsestraditioner. Et eksempel er PISA-malingerne, hvor internationale
evalueringer ger det muligt at sammenligne resultater pa tveers af landegraenser, men hvor én made
at male pa bliver rammesattende uanset de enkelte landes tradition og kulturelle forskelligheder
(Andersen, 20174, s. 82). Det er altsa ikke problemfrit, at der skabes et gget samarbejde pa tveers af
lande og traditioner.

| relation til paedagoguddannelsen er det i opbygningen af uddannelsen, at der kan findes tegn pa
nogle stremninger, der ikke ngdvendigvis stammer fra en dannelsesteoretiske og didaktisk tradition.
Kvalifikationsrammens fokus pa leringsudbyttet har nemlig flere konnotationer af curriculum end
didaktik, og dette far indflydelse pa opbygningen af paedagoguddannelsen.

1.3 Paedagoguddannelsens opbygning

Som beskrevet ovenfor, sa bliver internationale sammenligninger og forsgg pa at skabe ensartethed
mellem uddannelser influerende pa den danske uddannelsessektor. | peedagoguddannelsen kommer
dette bl.a. til syne med reformen af uddannelsen, der traeder i kraft i 2014 (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2014a). Frem til 2013 bestod uddannelsen af en raekke fag samt praktikker
med tilhgrende mal formuleret som Centrale kundskabs- og ferdighedsomrader (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2006; Fglgegruppen for paedagoguddannelsen, 2012).

Efter 2013 har bekendtgerelser om uddannelsen til professionsbachelor som padagog anfart, at
grundfagligheden og specialiseringen opbygges af moduler, som uddannelsesinstitutionerne
tilretteleegger. Modulerne skal sikre et leringsudbytte udtrykt gennem videns-, feerdigheds- og
kompetencemal i tilknytning til de forskellige omrader af uddannelsen. | bekendtgarelserne fremgar
det via bilag, hvilke kompetence-, videns og faerdighedsmal, som de studerende skal kunne
demonstrere til de afsluttende prgver. Det fremgar desuden, at uddannelsens moduler skal beskrives
i studiecordningen, inklusiv de “kompetencemél, som modulet kvalificerer til” (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2014b; Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017a). Hermed er
paedagoguddannelsens mal og bedgmmelseskriterier nu formuleret i de termer, som findes i

Kvalifikationsrammen. | formalsparagraffen for paedagoguddannelsen fremgar det ogsa:
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Formalet med uddannelsen er, at den studerende erhverver sig professionsrelevante
kompetencer, viden og feerdigheder til selvstendigt og i samarbejde at udgve, udvikle

og formidle udviklings-, lzerings- og omsorgsopgaver i et samfundsmaessigt perspektiv.
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017a)

Kvalifikationsrammens begreber setter altsd tydelige spor i padagoguddannelsen, og

kompetencebegrebet star som noget helt centralt i uddannelsen.

| formalsparagraffen formuleres det desuden, at den studerende skal erhverve sig
professionsrelevante kompetencer. Nogle af disse kompetencer forventes de studerende at erhverve
sig gennem de praktikperioder, som uddannelsen indeholder. Praktikkerne varer fra 16 arbejdsdage
til et halvt ar, hvor hvert forlgb har egne kompetencemal tilknyttet. De studerende er dermed i praktik
i sammenlagt lidt over et ar i lgbet af den tid, de er under uddannelse (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017a). | tre af praktikforlgbene er der indlagt flere studiedage med fremmgade
pa padagoguddannelsen med henblik pa at understgtte tilegnelse af kompetencemalene samt at
undersgge og udvikle “forholdet mellem teori og praksis” (Uddannelses- og Forskningsministeriet,
2017a). Forholdet mellem teori og praksis er centralt for paedagoguddannelsen, og det uddybes i det

falgende.

1.4 Teori og praksis i en professionsuddannelse

Padagoguddannelsen er en professionsuddannelse, hvormed dens sigte er uddannelse til en specifik
profession. En profession er baseret pa et vidensgrundlag, der ger de professionelle i stand til at forsta
og udvikle praksis (Johansen, 2017, s. 245). Som en professionsuddannelse uddanner
paedagoguddannelsen til det, der kan kaldes en semiprofession. Dette har nogle konsekvenser for
uddannelsens vidensgrundlag: “Vidensgrundlaget i professionsuddannelser er imidlertid specielt,
fordi det er en blanding af teoretiske indsigter fra forskellige fagomrader, praktiske feerdigheder og
fortrolighed med konkrete situationer” (Johansen, 2017, s. 245). Det er altsa ikke ‘blot’ de teoretiske
fagomrader (som i sig selv spander vidt pa paedagoguddannelsen) som de studerende skal beskeftige
sig med. Da uddannelsen retter sig mod et specifikt udgvende arbejde, og dermed har et praktisk sigte,

sd ma de studerende ogsa opna erfaring med og indsigt i praksis.
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Kompetenceudvikling gennem padagoguddannelsen er dermed knyttet til selve professionen - og
dermed til praksis. Dette fremgér ogsd pda UCN’s hjemmeside for peedagoguddannelsen, hvor det
fremhaves, at man som padagog bliver god til arbejdet med barn, unge og voksne, og kan arbejde i
forskellige typer af institutioner som f.eks. barnehave, psykiatrien og &ldreomradet (UCN, 2020a).
Det fremgar desuden, at studerende pa uddannelsen “far kompetencer inden for pedagogik, lering,
omsorg, udvikling og innovation” og at man som studerende i lobet af uddannelsen bliver “god til
bade det padagogiske arbejde med brugere og samarbejdet med kolleger, pargrende samt andre
professioner” (UCN, 2020a). Der er altsd fra uddannelsens side fokus pa det specifikke udevende
arbejde, som uddannelsen retter sig mod.

Det er i samspillet mellem ophold pa uddannelsesstedet og praktikforlgbene i praksis, at
professionens vidensomrade skal i spil i samarbejdet mellem undervisere, studerende og praksis-
udevere/praktikvejledere. Heri opstar et spandingsfelt mellem teori og praksis, som bestemt ikke er
entydigt, men nzrmere bestar af en raekke forskelligartede opfattelser af forholdet mellem teori-
praksis (Johansen, 2017, s. 246). Johansen fremstiller to bud pa opfattelsen af teori-praksis forholdet;
én opfattelse, der mener at teori skal veere anvendelig for praksis, og en anden opfattelse, der mener
det modsatte. Det, der samlende kendetegner opfattelsen af teori-praksis forholdet som teori
anvendelig for praksis, er, at “den professionelle skal vere i stand til at praktisere teori” (Johansen,
2017, s. 249). Omvendt er den anden opfattelse praeget af en overbevisning om, at teori og praksis
relaterer sig til to forskellige omrader, hvormed teori ikke kan veere anvendelige for praksis
(Johansen, 2017, s. 247 ff.). Der er ogsa forsket en del i teori-praksis forstaelser, hvilket uddybes
senere i afsnit 1.6.1 Forskning i peedagoguddannelsen.

Teori-praksis forholdet kommer ogsa til syne i evalueringsrapporter, bl.a. fra Faglgegruppen for
paedagoguddannelsen, og 1 UCN’s formuleringer 1 deres leringsteoretiske grundlag, Refleksiv

Praksislering:

De skal ogsa kunne bruge og videreudvikle viden og teori ud fra de dilemmaer og
erfaringer, der opstar i praksis. Teori skal udfordre praksis, og praksis skal udfordre
teori. Kun pa den made bliver studerende i stand til at evaluere og forholde sig kritisk

og fornyende til egen praksis

(Felgegruppen for peedagoguddannelsen, 2012)
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| Refleksiv Praksislaring forstas relationen mellem teori og praksis grundleeggende som

dialektisk, dvs. at teori og praksis er forskellige, men gensidigt afhangige.
(UCN, 2020b)

Ovenstaende citater rammer ikke ngdvendigvis lige ned i den fernavnte skitsering af teori-praksis
forstaelser som teori anvendelig for praksis eller ej. En anden made at beskrive varierende teori-
praksis forstaelser pa kommer fra Estelle R. Jorgensen (2005), som definerer fire forskellige teori-

praksis forstaelser (her hentet fra Haastrup, Hasse, Jensen, Knudsen, Laursen & Nielsen (2013)):

Relationer Granser Ontologi Metodologi Modeller

m Hirde araenser Dualisme Deskriptiv T|P
Polaritet Blade graenser Polzert Deskriptiv T<====P
m Ingen granser Holisme Mormativ (T+PF)

Vekslende graenser  Epistermnologi Deskriptiv og T-=-<-P
normativ

(Haastrup et. al., 2013, s. 21)

Dikotomi er opfattelsen af teori og praksis som to tydeligt afgreensede dele, der hver har sine former
og styrker, og som ikke kan mgdes. Polaritet er opfattelse af teori og praksis som to adskilte, men
alligevel forbundne dele, der i enkelte situationer kan mgdes. Fusion er opfattelsen af forholdet
mellem teori og praksis uden greenser, hvor fusionen mellem dem sker i selve handlingen. Her
opfattes teori som meningslgs intellektualisme og praksis som instrumentalisme, nar de star alene.
Endelig er den dialektiske opfattelse ensbetydende med “en made at erkende verden pa” (Haastrup
et. al., 2013, s. 21), hvor teori og praksis anses for at veere afhengige af hinanden og ma ses i

udveksling med hinanden for at kunne forsta dem (Haastrup et. al., 2013, s. 20 f.).

Dette er altsa en udvidet made at anskue teori-praksis forholdet, der rummer flere perspektiver end
Johansens ‘anvendelig for praksis eller ej’, og der findes ganske givet andre mader at beskrive teori-
praksis forholdet pa ogsa. Forstaelsen af teori-praksis forholdet pavirker uddannelsen pa flere fronter
- bla. i undervisningen og i praktikken, og i de oplevelser, som studerende har af at beveage sig
mellem disse (Johansen, 2017, s. 248), hvilket uddybes i afsnit 1.6 Forskning. Teori-praksis forholdet

star dermed som noget yderst centralt i paedagoguddannelsen.
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1.5 Forandringer i peedagoguddannelsen

Der er pa peedagoguddannelsen fokus pa, hvordan man kan skabe bedre betingelser for de studerendes
kompetenceudvikling - dette pa flere niveauer. Det fremgik bl.a. af formuleringen i det faromtalte
stillingsopslag, hvor man sggte undervisere til at lgfte kvaliteten af uddannelsen gennem gget

handlekompetence blandt de studerende pa paedagoguddannelsen ved UCN.

Pa nationalt niveau har en falgegruppe fra 2017 fremlagt en handleplan for pedagoguddannelsen,
som skal give et fagligt lgft til uddannelsen, hvor der peges peges pa en reekke initiativer, som der
skal veere fokus pa i 2018-2021 (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017b). Herudover har
interesseorganisationen De danske professionshgjskoler fremlagt seks sigtelinjer, som de mener bor
veere i fokus pa paedagoguddannelsen i de kommende ar - med samarbejde fra kommuner og politikere
(Danske Professionshgjskoler, 2019). De gnsker bl.a., at fremtidens paedagoger far mere viden om
“menneskers udvikling, behov og muligheder”, at de far bedre “aktivitetsrettede feerdigheder”, og at
de kommer til at “std staerkere i professionen — i medet med andre” (Danske Professionshgjskoler,

2019).

Dette projekt retter sin opmarksomhed mod paedagoguddannelsen i Nordjylland, som er en del af
UCN, og pa dette niveau er der ogsa en udvikling i gang. P4 UCN har man i en arreekke arbejdet pa
at etablere et faelles afset for lering i undervisningen pa de mange forskellige
professionsuddannelser. Dette er udtrykt i begrebet Refleksiv Praksislering (RPL) (UCN, 2020c).
Som det fremgar af UCN’s beskrivelser, s& er hensigten med RPL at “styrke dimittendernes
kompetencer” (UCN, 2020b). RPL setter dermed nogle rammer for, hvordan kompetenceudvikling
bar tage afsat i nogle sarlige leeringsteoretiske principper. Det fremgar ogsa, at UCN er i en proces,
hvor det felles leringsteoretiske afseet er defineret og beskrevet, og naste skridt er nu at udvikle
lokale metoder pa de enkelte uddannelser - altsa metoder der tager afset i de seks principper for RPL
(UCN, 2020b).

Pa nuveerende tidspunkt er der desuden en evaluering af peedagoguddannelsen i gang (Uddannelses-
og Forskningsministeriet, 2020b). Denne evaluering har veret planlagt siden reformen af
padagoguddannelsen i 2013, og de farste delrapporter forventes offentliggjorte i efteraret 2020.

Evalueringen fokuserer pa fire temaer:
e Videngrundlag, fagligt niveau og faglige forudsaetninger

e Leringskultur og studiemiljg
e Praktikdelen af uddannelsen
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e Aktuelle og fremtidige kompetencer

Under forste emne undersgges blandt andet niveauet pa ferdiguddannede paedagogers
vidensgrundlag. Modul-strukturen, hvor uddannelsesinstitutioner sammensatter moduler til
kvalificering af kompetencemal, evalueres under det andet emne “Laeringskultur og studiemiljo”.
Under emnet “Praktikdelen af uddannelsen” undersgges bl.a. sammenhaeng mellem praktik og
uddannelse. Og under “Aktuelle og fremtidige kompetencer” underseges bade nyuddannede
peedagogers kompetence og hvilke kompetencer, der vil vaere behov for hos fremtidens paedagoger
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2020c). Baseret pa denne evaluering vil regeringen i 2021-
2022 fremlegge et opleg til en kvalitetsplan for peedagoguddannelsen (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2020d).

Der er altsa en rakke forskellige tiltag, der sgger at forbedre padagoguddannelsen, og det ma
formodes, at der kan komme flere nye tiltag i den naermeste fremtid som bl.a. har til hensigt at seette

fokus pa de studerendes kompetencer.

1.6 Forskning

Meget af den forskning, der findes om padagoguddannelsen, handler om praktikken og om forholdet
mellem teori og praksis, samt hvilke muligheder og problemer, som de studerende oplever ved dette.
Nedenfor prasenteres nogle af de konklusioner, som forskningsrapporter har leveret om
padagoguddannelsen gennem de senere ar. Der inddrages desuden et norsk forskningsprojekt, der

kan bidrage med perspektiver pa kompetenceforstaelsen.

1.6.1 Forskning i psedagoguddannelsen

Oplevelsen af samspillet mellem teori og praksis gennem uddannelsen betyder noget for de
studerendes valg af uddannelse savel som fravalg af uddannelse - serligt nar forventninger om
samspillet mellem teori og praksis ikke bliver indfriet. I Jensen og Haselmann (2010) har man
undersggt de studerendes vurdering af teori og praksis i professionsuddannelser. Rapporten er en del
af projektet “Brobygning mellem teori og praksis i professionsbacheloruddannelserne”, hvis hensigt
er at komme med anbefalinger til, hvordan der kan arbejdes med teori-praksis forholdet pa

professionsuddannelser med henblik pa at mindske frafaldet (Haastrup et. al., 2013, s. 7).
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| Jensen og Haselmann (2010) refereres til tidligere forskning (Jensen, Kamstrup & Haselmann,
2008), der viser, at:

Forholdsvis mange studerende oplever en stor afstand mellem den teori, de star over for pa
uddannelsesstedet, og den praksis, de befinder sig i pa deres praktiksted farst og fremmest
uden for uddannelsesstedet. Dette kan vanskeliggere tilegnelsen af det teoretiske stof i
undervisningen, og de studerende kan have svert ved at se formalet med det, de laerer pa

uddannelsesinstitutionerne, hvilket er demotiverende og kan fare til frafald.
(Jensen & Haselmann, 2010, s. 15)

Vurderingen af forholdet mellem teori og praksis har altsa stor betydning for de studerendes lzring
under uddannelsen, og ma sdledes formodes at have indflydelse pa de studerendes
kompetenceudvikling. Jensen og Haselmann (2010) konkluderer, at de studerende, der har vanskeligt
ved at skabe sammenhang mellem teori og praksis, er i starre risiko for frafald end dem, der oplever
gode muligheder for at skabe denne sammenhang. Det er forhold i undervisningsmiljget (pa
uddannelsesinstitutionen savel som i praktikken) sasom underviserens paedagogiske og faglige
kompetencer samt klart formulerede mal og reflekteret vejledning i praktikken, der betyder noget for
de studerendes vurdering af sammenhangen mellem teori og praksis i uddannelserne (Jensen &
Haselmann, 2010, s. 10 ff.).

| den sammenfattende rapport fra Brobygningsprojektet (Haastrup et. al., 2013) fremgar det, hvordan

teori-praksis forholdet ikke sadan lige lader sig lgse:

Forholdet mellem teori og praksis i professionsuddannelser er naeppe et problem, der
nogensinde finder en endelig lgsning. Det har snarere karakter af en udfordring, som
professionsuddannelserne konstant ma arbejde med, og i disse ar arbejdes der intenst

med udfordringen i de danske professionsbacheloruddannelser.
(Haastrup et. al., 2013)

Den sammenfattende rapport fra Brobygningsprojektet giver et indblik i, hvordan forskellige teori-
praksis forstaelser gar sig geldende blandt undervisere og studerende. For de studerende handler det
om, at teori skal give anvisninger til praktisk problemlgsning, eller give mulighed for personlig

udvikling med gget relationel forstaelse. Pa uddannelserne er det dog en anden teori-praksis

16



forstaelse, der er gaeldende. Her tenkes teori som et redskab til at reflektere over praksis, og teori i
form af forskningsrapporter anses som et fundament for at arbejde med evidensbaseret praksis
(Haastrup et. al., 2013, s. 7). Nar de studerende bevaeger sig mellem praktikophold og
uddannelsesinstitution mgder de yderligere variationer i teori-praksis forstaelser, da der er serlige
teori-praksis forstaelser og kundskabsformer geeldende i praktikken og andre pa uddannelsesstedet.
De studerende mgder altsa forskellige opfattelser af teori-praksis og kundskabsformer, og bevaegelsen
mellem disse anses for bade at bidrage til frafald savel som skabe mulighed for dialektisk lzring og
gge fastholdelse (Haastrup et. al., 2013, s. 37).

Men det er ikke kun forskellige teori-praksis forstaelser, der kendetegner det paedagogiske felt. Ogsa
variationer 1 kvalificeringsforstaelser gor sig geldende. I rapporten “Paedagoguddannelsens praktik
og dens bidrag til dannelse af professionsidentitet” bliver praktikken genstand for en narmere
undersggelse af paedagogstuderenes udvikling af en professionsidentitet (Rothuizen, Togsverd,
Falkenberg, Hgjberg & Bayer, 2020).

| rapporten fremgar det, at der er forskellige kvalificeringsforstaelser til stede i praktikken. Det drejer
sig om en kompetencemalsstyret kvalificeringsforstaelse og en kvalificeringsforstaelse rettet mod en
fagpersonlig dannelse og udvikling. Det kan f.eks. komme til udtryk i forbindelse med
praktikvejledningen, hvor denne i starten af praktikken er orienteret mod den en fagpersonlig
dannelse og sidst i praktikken skifter fokus til en mere kompetencemalsstyret kvalificeringsforstaelse
(Rothuizen et. al., 2020, kap. 8) Det bliver ogsa beskrevet, hvordan uddannelsens videns- og
feerdighedsmal far indflydelse pa de studerendes arbejde med deres aktiviteter i praktikken. Dette
illustreres med et eksempel pa en studerende, der i en praktikvejledning sidder og keemper med at fa
tilpasset den aktivitet, hun har lavet med en gruppe bgrn i praktikken, til en didaktisk model.
Konsekvensen af den kompetencemalsstyrede kvalificeringsforstaelse bliver, at den studerende
veelger at omskrive det faktiske handlingsforlgb, sa det kan passe i en didaktisk model (Rothuizen et.
al., 2020, kap. 7). Ogsa professionsviden er et centralt begreb for forskergruppen, som ger
opmarksom pa, at professionsviden kan virke mystisk, nar der ikke sattes retning pa praktikken, at
professionsviden kan vere et udtryk for en kropslig viden baseret pa en veren-i-verden, og at
professionsviden bgr satte mere fokus pa en vardibaseret praksis, hvilket mangler i bekendtgerelser
for uddannelsen (Rothuizen et. al., 2020, s. 9 ff.). Forskellige kvalificeringsforstaelser og en uklar

professionsviden er altsa vaesentlige pointer fra denne rapport.
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Line Togsverd og Jan Jaap Rothuizen (2011) har i artiklen “Pa vej mod en udviklingsbaseret
paedagoguddannelse?” fremlagt nogle af de hidtidige resultater af deres undersegelse af, hvordan
studerende udvikler et fagsprog, der gagr dem i stand til at udgve, undersgge og udvikle praksis. De
har gennem deres undersggelser fundet tegn pa forskellige diskurser i uddannelsen, illustreret i

nedenstaende figur:

‘lﬁ'

Akademisk diskurs

& 2
b'bo J\{@
N (2
.\\\“’ ‘9/
¢ s,
%
Dannelsesdiskurs - | -+ Uddannelsesdiskurs
; Rt
5 g %%/ &
4, e@“
’)o. Q\
7 &
& obe
&

Praksisdiskurs

2are

(Togsverd & Rothuizen, 2011, s. 7)

Pé den ene akse stdr praksisdiskursen over for den akademiske diskurs. Praksisdiskursen vagter “det,
at der skal gores noget 1 den givne situation”, og handler om at skabe lgsninger og at gare noget
(Togsverd & Rothuizen, 2011, s. 7). Den akademiske diskurs er praeget af “at man skal kunne
analysere og sgge viden om situationer, for at kunne opstille hypoteser og muligheder, der sa skal
vurderes” (Togsverd & Rothuizen, 2011, s. 7). Denne diskurs seger at stille spergsmal til praksis, og
vores viden herom, og den er optaget af, hvad man kunne gere. Pa den anden akse star
uddannelsesdiskursen over for dannelsesdiskursen. Uddannelsesdiskursen er praeget af ideen om, at
viden kan tilegnelses og derefter anvendes. | denne diskurs er kompetence et centralt begreb, og en

kompetent pedagog er “en der planlaegger, udferer, evaluerer og dokumenterer” (Togsverd &
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Rothuizen, 2011, s. 7). Den studerende skal i denne optik blive i stand til at genkende, hvordan noget
er. Heroverfor star dannelsesdiskursen, hvor det er den personlige udvikling, der star centralt. Her er
valg, veerdier og normativitet i fokus, og rationalet er dermed praeget af, hvad man ber og vil
(Togsverd & Rothuizen, 2011, s. 8).

De finder altsa tegn pa de varierende diskurser i deres undersggelse, hvilket i sig selv ikke er nyt. Det,
der overrasker dem, er dynamikken i feltet, hvor modellen ‘knakker over’, da der fremstar to
konkurrerende diskurser mellem dannelse og akademisering pa den ene side repraesenteret af
uddannelsesinstitutionen, og uddannelse og praksis pa den anden, reprasenteret af
praktikinstitutionen, hvor uddannelsesdiskursen desuden dominerer (Togsverd & Rothuizen, 2011, s.
8 f.). Samme tendens har Rothuizen et. al. (2020) ogsd papeget med deres nyligt udfarte
undersggelser, hvor varierende kvalificeringsforstaelser udtrykker uddannelsesdiskursens indflydelse

i praktikken (se ovenstaende). Dette har en konsekvens i forstaelsen af, hvad paedagogisk arbejde er:

| de nye alliancer sker der en sveekkelse af praksisdiskursen, som medfarer at det, der ellers
har veret betragtet som kerneydelsen i det padagogiske arbejde: at veere sammen med
barnene om hverdagslivets aktiviteter (deekke bord, lave mad, ga pa legepladsen, tage tgj pa

etc.) klassificeres som ”praktisk arbejde” og dermed som ikke-paedagogisk.

(Togsverd & Rothuizen, 2011, s. 9)

Problemet haenger sammen med, at der tilsyneladende ikke er fokus pa denne forskel i diskurser, og
at de studerende dermed beveaeger sig mellem forskellige opfattelser af teori-praksis,
kvalificeringsforstaelser og viden uden at forbinde disse diskurser. En problemstilling, som samtlige
forskningsprojekter fremhaver. Hvor Brogbygningsprojektet giver indblik i forskellige opfattelser af
teori og praksis, giver (Rothuizen et. al. 2020) indblik i forskellige kvalificeringsforstaelser. Og

Togsverd og Rothuizens undersggelser knytter saledes varierende diskurser til problemet.

Der er dermed variationer i forstaelsen af, hvad teori og praksis er, og hvordan de forholder sig til
hinanden, savel som forskellige opfattelser af, hvad viden er, og hvilken rolle viden spiller, i det
paedagogiske felt.

De forskellige forstaelser far altsa konsekvenser for de studerendes laering, hvor der bade er mulighed

for dialektisk lzring og @get risiko for frafald, og de forskellige forstaelser far indflydelse pa

19



opfattelsen af, hvad paedagogisk arbejde er, og dermed hvilken rolle viden, teori, praksis osv. har i
det paeedagogiske arbejde.

1.6.2 Forskning i kompetence

Det har vist sig at veere vanskeligt at finde forskning, der er rettet mod at undersgge, hvad kompetence
i en padagogisk kontekst er. En dansk Ph.d.-afhandling om paedagogers kompetencer ift. socialt
udsatte bgrn kan dog give et indblik i, hvorledes kompetencebegrebet i den paedagogiske praksis ikke
ngdvendigvis kan formuleres entydigt (Petersen, 2009). Afhandlingen er optaget af padagogers
kompetence ift. socialt udsatte bern, hvilket ikke er inden for dette speciales interesseomrade. Men
der er en pointe i afhandlingen vedrgrende kompetenceudvikling, som er interessant i forhold til dette

speciale:

Nar den specifikke kravstruktur inddrages i analyserne, treeder der netop forskelle frem,
forskellige vanskeligheder, dilemmaer og udfordringer, som stiller forskellige krav til de

professionelle i deres arbejde og deres kompetenceudvikling.

(Petersen, 2009, s. 78)

Det, som synes at vere pointen her, er, at kontekstspecifikke krav og strukturer er afggrende for,
hvilke kompetencer der er brug for. Kompetence (i relation til udsatte bgrn) kan saledes ikke
formuleres entydigt. Hvad kompetence er i én praksis, er ikke ngdvendigvis det samme i en anden.

Dette tyder altsa pa, at kompetencebegrebet i peedagogisk praksis kan vaere vanskeligt at klarlaegge.

Et norsk forskningsprojekt, “I kryssilden mellom utdanning og praksisfeltets krav” (Fauske, Kollstad,
Nilsen, Nygren & Skarderud, 2005), kan bidrage med mere viden om, hvordan kompetence kan
forstas af hhv. studerende, undervisere og udgvere. Hensigten med forskningsprojektet har veeret at
undersgge, hvad der er det ideelle indhold af professionel kompetence i social- og sundhedsrettede

uddannelser. | det nedenstaende praesenteres nogle resultater fra forskningsprojektet.

Hensigten med projektet er at svare pa, hvad der anses for at veere det ideelle indhold af professionel
kompetence. | den forbindelse udvikler de begrebet om Profesjonell handlingskompetanse (Fauske
et. al. 2005, s. 462), som involverer professionsrelevante kundskaber, feerdigheder, kontrol over ydre

betingelser, professionsidentitet og et professionsrelevant handleberedskab, og som dermed svarer
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pa, hvad det ideelle indhold af kompetence er (Fauske et. al., 2005, s. 465). | artiklen konkluderer de,
at der er en tendens til, at undervisere pa de social- og sundhedsrettede uddannelser er i utakt med
professionsudgverne i langt de fleste tilfeelde. Sammenfattende vurderer Fauske et. al. (2005) at der
findes et manster i utakterne mellem undervisere og professionsudgveres veegtning af veerdier:
“Monsteret 1 utaktene kan séledes tolkes som metet mellom to hovedperspektiver: Et tradisjonelt
akademisk, sosiologisk og sosialpolitisk perspektiv kontra et mer brukerorientert og relasjonsbasert
perspektiv”’ (Fauske et. al., 2005, s. 473).

I artiklen konkluderer de altsé, at der er ‘utakter’ mellem opfattelser af kompetencer blandt

undervisere pa professionsuddannelser og praksisudavere.

Takt og utakt defineres ud fra, om f.eks. undervisere og professionsudgvere er enige eller uenige om
relevante kompetencer. Takt og utakt er dog ikke et udtryk for noget ideelt eller negativt, da
manglende utakt kan veere et tegn pa stagnation. Utakt kan dermed ogsa anskues som det, der driver
udviklingen inden for fagomradet, da relevante diskussioner opstar pa baggrund af denne utakt
(Fauske et. al., 2005, 461 f.).

| formuleringen af, hvad kompetence er, leegger forskergruppen veegt pa den personlige handtering af
de krav, som deltagelse i varierende kontekster medferer: “Utviklingen av kompetanse er den enkelte
personens svar pa bestemte krav som stilles til oppgavelgsninger i ulike kontekster og praksiser i
lopet av den personlige profesjonelle deltakerbanen” (Fauske et. al., 2005, s. 462). Kravene
internaliseres og bliver vejledende for den videre kompetenceudvikling. Kravene overfares dog ikke
direkte, og Fauske et. al. (2005) pointerer, at de indre krav pavirkes af tidligere erfaringer samt den
aktuelle kontekst (Fauske et. al., 2005, s. 462 f.). Dermed bliver de varierende kontekster - sasom
uddannelse og praktik - en del af den ‘krydsild’, som den studerende internaliserer krav fra. Dette far
bl.a. den konsekvens for de studerende, at de sarligt i den farste praktik kan opleve at fa et
“praksischok”, hvor uddannelsens veegtning af indholdet af kompetencer opleves at veere i utakt med
praktikstedets (Fauske et. al., 2005, s. 463). Som det fremgik af foregaende afsnit, s opleves
udfordringerne med at bevaege sig mellem uddannelsesinstitutionen og praktikinstitutionen ogsa af
de danske padagogstuderende. Hvis kompetence udvikles 1 ‘krydsilden’, og oplevelsen af, hvad
kompetence er, er i utakt mellem uddannelsesinstitution og praktikinstitution, sa ma vi interessere 0s

for dette forhold, nar vi beskaftiger os med uddannelse af kommende padagoger.

Dette forskningsprojekt fortaeller altsa, at der er forskellige opfattelser af, hvad kompetence er inden

for det paedagogiske felt, neermere bestemt de social- og sundhedsrettede uddannelser i Norge. Vi kan
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formode, at det forholder sig ligesa i Danmark, men det har ikke vearet muligt at finde lignende
forskning, der forholder sig til dette i en dansk sammenhang. Rothuizen et. al (2020) kan forteelle, at
der er ‘utakter’ i forbindelse med de studerendes praktikvejledning, hvor utakten gar pa to forskellige
kvalificeringsforstaelser (kompetencemalsstyring vs. fagpersonlig dannelse). Utakterne kan ogsa
spores i relation til teori-praksis forstaelser (jf. Brobygningsprojektet), og med Togsverd og
Rothuizens (2011) fokus pa diskurser er der noget, der tyder p4, at utakter i hgj grad praeger forholdet
mellem uddannelse og praksis. Utakter synes altsa at veere til stede - bade internt og eksternt mellem
de forskellige grupper (studerende, undervisere og praksisudgvere) i dansk sammenhang. Men
hvordan utakterne knytter sig til kompetenceforstaelsen blandt danske studerende, undervisere og
praksisudgvere, ved vi altsa ikke.

Da kompetencebegrebet ikke er noget entydigt begreb, men star yderst centralt i
padagoguddannelsen, og at de studerende pavirkes af varierende forstaelser af centrale perspektiver
pa uddannelsens mal og virke, sa ma vi vide mere om, hvad kompetence er, og hvilke muligheder og
problemer der kan veere med at undervise til dette. Den sidste del er vigtig at vide noget om, da
uddannelsen er preeget af vaesentlige forandringer, hvorfor de muligheder og problemer, der kan vaere
ved at uddanne til kompetence, bgr adresseres i forhold til nye tiltag, der er og forventes at komme i
gang i den narmeste tid.

1.7 Problemformulering

Som navnt i indledningen var det et stillingsopslag fra UCN vedrgrende undervisere, der kunne skabe
handlekompetence blandt padagogstuderende, der foranledigede specialets emne. Pa baggrund af det
praesenterede problemfelt vender jeg derfor tilbage til den farste undren omkring mulighederne for at
undervise i retning af (handle)kompetence. Idet megen forskning giver indblik i de studerendes
oplevelser af muligheder og problemer ved paedagoguddannelsen, kan vi dermed sige en del om, hvad
de studerende oplever. Men vi ved ikke nar sa meget om, hvordan underviserne oplever muligheder
og problemer ved paedagoguddannelsen, og dermed i hvilken grad det er muligt for dem at
imgdekomme de behov, som padagogstuderende har for at gennemfare uddannelsen og opna de

kompetencer, som uddannelsen sigter mod.

Kompetencebegrebet er mangeartet, og der er tydeligt utakter at spore mellem opfattelser af
vaesentlige forhold pa padagoguddannelsen. Jeg finder det derfor relevant at undersgge, hvilke

udfordringer, som underviserne oplever, der er ved at undervise med kompetence som styrende mal
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pa en uddannelse, der er preeget af utakter og en dobbelthed mellem teori og praksis samt uddannelses-
og praktikophold. Hvornar bliver det hhv. nemt og svart at undervise til kompetence? Og hvad er i

det hele taget kompetence?

Derfor arbejder dette speciale med fglgende problemformulering:

Hvilke muligheder og problemer oplever underviserne ved at skulle undervise

paedagogstuderende med kompetence som styrende mal?

Falgende undersggelsesspgrgsmal har til hensigt at indkredse de narmere forhold ved

problemformuleringen, som der sgges svar pa:

« Hvad forstar underviserne ved kompetence?
e Hvad er og bliver viden til i undervisningen af paedagogstuderende?
e Hvad bliver i undervisernes optik forholdet mellem padagogstuderendes viden og deres

kompetencer?

Hvad jeg forstar ved disse spgrgsmal, og dermed hvordan tilgange til undersggelsen er, prasenteres

i det fglgende.
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2.Undersogelsens afsat

Dette kapitel omhandler de videnskabsteoretiske og metodemassige overvejelser i specialet.
Hensigten med kapitlet er at skabe transparens omkring specialets valg og implikationer heraf.
Kapitlet indeholder en videnskabsteoretisk afklaring af undersggelsesspgrgsmalenes nermere hensigt
0g interesse, en gennemgang af de nsrmere metodemassige overvejelser, refleksioner over

forskerrollen i undersggelsen, og en praesentation af og begrundelse for analysestrategien.

2.1 Hermeneutisk fanomenologi

Problemformuleringen sparger ind til undervisernes oplevelse af muligheder og problemer. Oplevelse
skal i denne sammenhang forstas som undervisernes erfaringer med, og ikke meninger om, at

undervise med kompetence som et styrende mal.

Undersggelsesspgrgsmal 1 handler om kompetencebegrebet og seger at stille skarpt pa, hvad
underviserne oplever, at kompetence er pa en padagoguddannelse. Fer der kan svares pa, hvilke
problemer og muligheder der knytter sig til dette begreb, ma der altsa forst og fremmest vere en
beskrivelse af, hvad kompetence er.

Undersggelsesspagrgsmal 2 setter fokus pa viden, da dette pd mange mader knytter sig til
kompetencebegrebet (jf. kap. 1 Problemfelt). Undersggelsesspargsmalet sgger at satte fokus pa

undervisernes erfaring med faenomenet viden i undervisningen af peedagogstuderende.

Undersggelsesspargsmal 3 forsgger at satte de to foregaende undersggelsesspgrgsmal i relation til
hinanden for at kunne svare pa, hvad underviserne oplever, at forholdet mellem viden og kompetence

er.

Der skal altsa tages udgangspunkt i nogle levede erfaringer for at fa indblik i, hvad hhv. viden og
kompetence er i undervisningen af pedagogstuderende. Samtidig har undersggelsen en interesse i at

knytte erfaringer og oplevelser med viden og kompetence til oplevelsen af muligheder og problemer
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i undervisningen, hvormed et mere fortolkende perspektiv er ngdvendigt. Derfor placerer
undersggelsen sig indenfor en hermeneutisk-feenomenologisk tradition.

Fenomenologien interesserer sig for erfaringens kvalitative elementer (Rendtorff, 2004, s. 285).
Dermed er en fenomenologisk tilgang til undervisernes oplevelse med undervisningen enshetydende
med at tage udgangspunkt i netop disse erfaringer. Nar der sparges ind til oplevelser, sa er det for at
fa adgang til de erfaringer, som kan fortelle noget om de f&enomener, der sgges undersggt. Det er
altsd ikke oplevelserne, der seoges analyseret frem, men derimod “fenomener, som de findes i

livsverdenen” (Bech, 2013, s. 107).

Livsverdenen er netop at forstd som den hverdagslige verden, vi lever i “forst og fremmest og
for det meste”; den allern@rmeste verden, gennemsigtig pa grund af dens fortrolighed | ... ]
Vores hverdagssprog, vores kollektive relevanssystemer og typifikationsskemaer, for slet ikke
at tale om vores kropslige fortrolighed med verden og dens genstande, udger fundamentet for
enhver mere specialiseret - filosofisk eller videnskabelig - undersggende og udforskende

tilgang til verden omkring os.

(Schiermer, 2013a, s. 61)

Livsverdenen betragtes altsd som et fundament for at forstd verden omkring os. Dermed er det i
undervisernes livsverden, at deres erfaringer med bl.a. kompetence og viden er knyttet til betydning.
Det er deres engagement i deres daglige praktiske omgang med bla. undervisning, der udtrykker
livsverden (Rendtorff, 2004, s. 290; Lindhardt, 2014, s. 3 f.). Det er her at oplevelsen af muligheder

og problemer skal findes.

Med en hermeneutisk vinkel pd@ faenomenologien far tingene kun “mening ud fra den
henvisningshelhed, hvori de forekommer” (Rendtorff, 2004, s. 286). Delene far altsa kun mening ud
fra helheden. Hermed bliver den hermeneutiske cirkel introduceret. Beveegelsen i den hermeneutiske
cirkel (eller spiral) er gaende fra del til helhed, hvor viden om delen forudsatter at helheden inddrages,
og omvendt, helheden kan kun forstds i kraft af enkeltdelene (Hgjberg, 2004). I relation til
naervaerende undersggelse skal undervisernes beskrivelser af enkeltstaende feenomener som viden og

kompetence dermed forstas som en del af en helhed, hvor helheden kan veere ‘muligheder og
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problemer i undervisningen af de paedagogstuderende’. Og denne helhed kan kun forstas, hvis delene,

kompetence og viden, inddrages.

| et hermeneutisk-fanomenologisk perspektiv bliver forforstaelse central. Schiermer formulerer
forholdet mellem forforstaelse og f&anomen som en vekselvirkning mellem disse, eller som en vekslen
mellem teori og empiri (Schiermer, 2013b, s. 29). Teorien bliver en del af den forforstaelse, som
empirien fortolkes med. Dette far indflydelse pa, hvordan analysen gribes an, hvilket uddybes i afsnit

2.4 Analysestrategi.

Med fokus pa ‘tilveren’ og dermed pa vores praktiske hverdagslige eksistens gor fanomenologien
opmarksom pa, “at forudsaetningen for erfaring af mening er vores tilstedeverelse 1 en verden som
fortolkende og meningsskabende vasener” (Rendtorff, 2004, s. 281). Her er vi altid-allerede “kastet”
ind i verden, hvor mening og betydning er knyttet til fienomenerne (Schiermer, 2013a, s. 55 ff.). Hvis
undervisernes oplevelse med at undervise med kompetence som et styrende mal skal undersgges i
dette perspektiv, sa forudsatter det en forstaelse af underviserne som fortolkende og
meningsskabende vaesner. De faenomener, jeg gnsker at undersgge, kan jeg dermed kun fa adgang til
via undervisernes oplevelse og erfaring, da feenomeners betydning knytter sig hertil. Her kommer

livsverdensinterviewet ind i billedet.

2.2 Livsverdensinterview

Interviewet giver os privilegeret adgang til personers oplevelse af deres livsverden og

kan udgare begyndelsen til modelkonstruktion og teoriudvikling.

(Tanggaard & Brinkmann, 2015, s. 31)

| et fenomenologisk perspektiv giver interviewet altsa adgang til den sarlige oplevelse og erfaring,
som, i dette tilfeelde, underviseren har med at undervise til kompetence, og selve interviewet anskues
som et medium til at fa adgang til selvsamme oplevelse (Tanggaard & Brinkmann, 2015, s. 31).
Derfor er undersggelsen baseret pa et livsverdensinterview med tre undervisere fra
padagoguddannelsen. Intentionen med livsverdensinterviewet er saledes at fa adgang til de for-
refleksive oplevelser (Lindhardt, 2014, s. 3. ff.), som underviserne har med at undervise med

kompetence som et styrende mal.
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Kvale og Brinkmann (2015) argumenterer for, at det i interviewforskning ikke er konstruktivt at
skelne for skarpt mellem en f&enomenologisk og en konstruktivistisk tilgang til interview. De mener,
at et interview ikke behgver enten at beskaftige sig med ‘hvad’, dvs. oplevelsen, eller med ‘hvordan’,
hvor interviewet forstas som et situeret samspil (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 70 ff.). Dette speciale
har en primar interesse i oplevelsen, hvor interviewets ‘hvad’ er helt central. Men 1 dette afsnit

forholder jeg mig altsa til, hvordan interviewet er konstrueret.

Kontekst

| et interview har konteksten indflydelse pa det, der siges i interviewsituationen (Tanggaard &
Brinkmann, 2015, s. 33), og derfor ma det ogsa navnes, hvordan interviewene i dette projekt er
foregaet. Da uddannelsesinstitutionen, hvor underviserne er tilknyttet, har veret lukket grundet
Corona-nedlukning, er interviewet lavet via Skype. Den empatiske og lyttende tilgang til interviewet,
der kan vere velegnet til at fa indblik i interviewpersonernes oplevelse og erfaring (Tanggaard &
Brinkmann, 2015, s. 33), begrenses veasentligt af den manglende gjenkontakt og feelles
tilstedeveerelse. Dette kan ogsa have indflydelse pa i hvilket omfang, at interviewpersonerne abner
op omkring de oplevelser, som interviewet har til hensigt at fa indblik i, sdvel som mulighederne for

at reagere pa smil, latter, undren m.m. i interviewet.

Der har vearet tekniske problemer i to af de tre interviews, der er lavet. | interviewet med
interviewperson 1 (Helene) frgs billedet pa hendes skerm, hvorfor interviewet for hendes
vedkommende kun foregik med lyd. Interviewet med interviewperson 3 (Sofie) blev forsinket grundet
problemer med at fa Skype til at virke. Samtalen kom dermed ‘skavt’ i gang, da vi métte lose
problemet telefonisk. Indledningen til samtalen var saledes ikke den praesentation af interviewet, som
jeg havde forberedt, men i stedet en teknisk samtale om at fa lgst IT-problemerne. Da interviewet
endelig kom i gang, var vi allerede presset pa tid, hvormed interviewet kunne fgles en anelse

forhastet.

Forinden interviewet har interviewpersonerne modtaget en beskrivelse af, hvad projektets formal og
hensigt er (se bilag 2). Jeg havde forinden mgdt to af interviewpersonerne (Helene og Astrid)
personligt én gang i den indledende fase af projektet, hvor jeg afsggte emne og problemfelt. Dermed

er disse interview ikke farste mgde med vedkommende, hvilket kan veere en fordel, nar den naturlige
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konversation ellers begraenses af den manglende feelles tilstedeveerelse. Sofie har jeg ikke mgdt inden,
og selve Skype-interviewet er derfor det farste og eneste mgde med vedkommende.

Om interviewpersonerne

Der er lavet interview med tre undervisere pa peaedagoguddannelsen ved University College
Nordjylland. Jeg har indledningsvist kontaktet nogle undervisere pa mail for at forhgre mig om
muligheden for et samarbejde omkring dette speciales interesser. Pa baggrund af disse mails, fiks jeg
kontakt til to undervisere, som jeg, som navnt, mgdte personligt inden projektets start. Efter et
personligt made fik jeg en tilkendegivelse af, at de gerne ville deltage i et interview eller andet, der
matte opstd. En maned senere, da specialets ramme efterhanden er pa plads, indtreeder Corona-
nedlukningen, hvormed kontakten til underviserne farst genoptages 2 maneder efter farste kontakt.
De to undervisere, som tidligere har indvilget i at deltage i interview, kontakter jeg dermed igen og
far bekreeftet en aftale om interview. Da situationen omkring Corona setter betydelige begraensninger
pa kontakten til underviserne, og setter underviserne under et pres med mange bekymrede
studerende, sa far det ogsa konsekvenser for de naermere overvejelser over valg af interviewpersoner.
Det bliver med udgangspunkt i de to kontakter, jeg allerede har, at jeg definerer kriterier for valg af
undervisere, da jeg er ngdsaget til at handle hurtigt for at fa aftaler pa plads i den noget usikre
situation. Derfor bliver interviewpersonerne valgt pa baggrund af de ars erfaring, der har med at
undervise pa pedagoguddannelsen. De to undervisere, jeg allerede har kontakt med har et og syv ars
erfaring. Dermed bliver det ogsa en af underviserne, der hjelper mig med at fa kontakt til andre
undervisere, der saledes kan udfylde kategorien “mere end 10 ars erfaring”. Herfra modtager jeg én

tilkendegivelse pa at ville deltage i interview.

Dermed ender jeg med de tre interviewpersoner, som er valgt pa baggrund af deres ars erfaring pa
uddannelsen. Andre forhold, der kunne have veret med i Dbetragtningerne over valg af
interviewpersoner kunne Dbl.a. vere ken, alder, tidligere erhvervserfaring, oprindelig
uddannelsesmassig baggrund, graden af tilknytning til undervisning, praksis og forskning. Disse, og
andre, perspektiver pa interviewpersonernes forudsatninger for at deltage i interviewet kunne

potentielt give andre svar.

Alle interviewpersonerne er kvinder. De tre interviewpersoner omtales med fiktive navne, som
Helene, Astrid og Sofie. Interviewpersonernes erfaring spaender fra ét til tolv ar, hvor Helene har syv

ars erfaring, Astrid har ét ars erfaring og Sofies har tolv ars erfaring.
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Af de tre interviewpersoner er der ingen af dem, der har erfaring med at arbejde som padagog. Helene
er uddannet paedagog, men valgte at leese videre efter endt peedagoguddannelse, og hun har siden da

arbejdet som underviser.

Interviewguide

| interviewet er formalet at fa indsigt i interviewpersonernes oplevelser og erfaringer - deres
livsverden. Derfor skal spgrgsmalene veere abne i en sadan grad, at det er interviewpersonen, der
afger hvad der er vaesentligt: “Spergsmalene skal samtidig med sin abenhed have retning mod noget
vaesentligt, mod en interessant kerne, men pa den made, at det er interviewpersonen, der afger, hvad
der er vesentligt og interessant” (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2015, s. 231). Derfor er
interviewet forberedt efter principperne om et semistruktureret interview (Kvale & Brinkmann,
2015), hvor enkelte spgrgsmal er forberedt pa baggrund af den forforstaelse, der bl.a. er praesenteret
i problemfeltet, mens der i interviewsituationen fglges op pa de beskrivelser, som interviewpersonen
kommer med. Her er hensigten at vaere aben over for varierende og potentielt modsatningsfyldte
beskrivelser af fenomenet (kompetence bl.a.). Interviewguiden er dermed baseret pa nogle
overordnede kategorier omkring kompetence og viden, hvor spgrgsmalene sgger at fa indsigt i
interviewpersonernes erfaringer med disse kategorier (se bilag 3). Selvom interviewguiden er baseret
pa en forforstaelse, sa er hensigten at vaere aben for de svar, der matte komme, og dermed forsgge at
saette den viden, der ligger til grund for forskningsspargsmalene, i parentes under selve interviewet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 49).

Interviewene er optaget og dernaest transskriberet. Enkelte gange er det noteret, hvordan et ord eller
en lyd skal opfattes. Eks. er “Mmm”, som er sagt i en bekreftende tone, noteret, safremt det er
interviewpersonens svar pa mine spgrgsmal. Nar jeg har sggt forstaelse under interviewet, er det bl.a.
gjort med min beskrivelse af, hvad jeg har forstaet som interviewpersonen mening, over for
interviewpersonerne. Dette er i flere situationer blevet bekraeftet med et “ja”, hvorved det skrevne ord
1 sig selv signalerer en tydelig tilkendegivelse. Men et “mmm” kan i en transskribering ikke ‘lases’
direkte, hvorfor jeg har vurderet, at det har varet ngdvendigt at fremhave den bekreeftende tone i de
pageeldende situationer.

Alt andet er transskriberet uden serlige fremhavelser af betoning, mimik og lignende.
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Meningskondensering

Det er interviewpersonernes beskrivelser, der giver indsigt i det undersggte feenomen. Derfor er
meningskondenseringen lavet via gentagne gennemlasninger af det transskriberede materiale, farst
og fremmest som en induktiv proces. Dette er centralt i en feenomenologisk undersggelse, hvor
beskrivelser skal sta tydelige sa leenge som muligt inden der finder en fortolkning og analyse sted
(Jacobsen et. al., 2015, s. 234). | farste omgang er teksten leest for meningsindhold, hvormed det
enkelte interview lases for at finde beskrivelser af det, der udtrykker mening og betydning for den
interviewede (bilag 4, 5, 6). Efter en gennemgang af de tre interview for sig er der lavet en ny
gennemlaesning af materialet med henblik pa at sgge efter meningsindhold (heriblandt sammenfald
og modsatninger) i beskrivelserne pa tvars af interviewene. | denne forbindelse treeder der et tema
frem omkring undervisernes oplevelse af et raderum. Dette treeder frem som et betydningsfuldt tema
for oplevelsen af muligheder og problemer i undervisningen, og det bliver genstand for en nermere
analyse. Herefter gennemlaeses materialet igen med fokus pa kompetence og viden (bilag 7, 8), og
sadan fortsaetter flere gennemlasninger, hvor den hermeneutiske bevaegelse gaende fra del til helhed

labende influerer meningskondenseringen.

Validering

Kvale og Brinkmann (2015) pointerer, at interview er et handvark, som man ikke kan lare ved at
leese i en bog, men der skal praktiseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 101). Da data i dette speciale
alene hviler pa interview, er kvaliteten af disse afgerende for kvaliteten af specialets analyser og
konklusioner. Derfor finder jeg det veesentligt at papege, hvordan min erfaring med at udfere et
livsverdensinterview begreaenser sig til dette speciale. | processen med at transskribere interviewene i
dette speciale, finder jeg da ogsa flere eksempler pa, hvordan szrligt kunsten at stille opklarende
spgrgsmal, der kommer narmere f&anomenet, som interviewpersonen beskriver det, er vanskelig at
praktisere. Nedenstaende uddrag er et eksempel pa dette. Her er interviewpersonen ved at fortzlle
om, at leeringsrum gives videre fra uddannelsesinstitutionen til praktikinstitutionen i forbindelse med

praktikophold, og at viden lever videre i det laeringsrum:
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Astrid: Men det leringsrum kender vi ikke, sa dermed mener jeg, at man giver
leeringsrummet frit, for vi kender det ikke fra uddannelsens side, det er ikke noget vi

kan ga ind i, pa den made. Men vi kan rammesztte det, kan man sige.

I: Hvad far det af betydning, for dig som underviser, nar du sender de studerende ud i

en praktik, hvor du ikke ved, hvad det er for et leeringsrum, de treeder ind i?
(Bilag 9,1.6 +7)

Her ville det veere gnskveerdigt, hvis jeg i stedet havde spurgt neermere ind til hvorfor, hun ikke kan
‘gd ind 1’ det - og hvad dette ‘noget’ er, som hun ikke kan ga ind i. Er det selve leeringsrummet i form
af den fysiske praktikinstitution, hun ikke kan ga ind i?; er det en problematik ved at leeringsrummet
bliver frit, som hun ikke kan ga ind i?; er det vidensindholdet i leeringsrummet, hun ikke kan ga ind
i? Eller noget helt fjerde? Og hvis hun ikke kan ga ind i det, hvad mener hun sa med, at hun alligevel

kan rammesette det?

Alt dette fir jeg ikke svar pd, da jeg ikke ‘herer’ behovet for at sperge mere ind til det 1

interviewsituationen.

Med alle de intentioner, der er beskrevet i dette afsnit om interview, sa er det stadig min personlige
erfaring med og evne til at udfare interview, der er afgerende for kvaliteten af de udferte interviews
- og dermed de analyser, der kan laves pa baggrund heraf.

2.3 Forskerrollen

Da undersggelsen ikke kan undsige sig pavirkningen af mine valg, er der nogle serlige forhold

omkring forskerbias og forskerrollen i det hele taget, der bar ekspliciteres.

Som Schiermer pointerer, er det i en hermeneutisk-feenomenologisk tilgang ikke meningsgivende at
undga al forforstdelse, der prager forskeren: “Det drejer sig altsa ikke om at undga al forforstaelse,
men om at finde den rigtige: Den, som folder feenomenet ud. Den forkerte teori, derimod, hindrer os
i at fa adgang” (Schiermer, 2013b, s. 28). Forforstielsen er i denne optik ikke noget, der forhindrer
en undersggelse af fanomenet, men naermere skaber adgang. Forforstaelsen i dette speciale er altsa

pa spil i form af den baggrundsviden, der er praesenteret i problemfeltet. Denne viden om feltet giver
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retning pa undersggelsen, og bidrager bl.a. til udarbejdelsen af interviewguiden. Ogsa i behandlingen
af data er min forforstaelse i spil. Og her drejer det sig maske i lige sa hgj grad om at sgge andre og
flere forstaelser, der kan understgtte meningskondenseringen; hvilke alternative forstaelser bidrager
til at komme taettere pa fenomenet? (Bech, 2013, s.108). Endelig har forforstaelsen ogsa indflydelse

pa valg af teori - hvordan uddybes senere.

Der kan dog ogsa veere forskerbias til stede, da min forforstaelse ikke alene er baseret pa den viden,
som er praesenteret i problemfeltet. Jeg er selv uddannet paedagog og har arbejdet i det paedagogiske
felt i en arreekke. Jeg har derfor bade personlige erfaringer med og holdninger til, hvad kompetence
er i det peedagogiske arbejde. I et livsverdensperspektiv er det, som jeg kan fa gje pa og anskue ting
pa baggrund af, farvet af mine erfaringer i mit levede liv i livsverdenen. | arbejdet med at undersgge
feenomener som viden og kompetence i denne undersggelse, er det derfor afgarende, at jeg veelger
den ‘rigtige’ forforstaelse forud for de valg, jeg tager i forbindelse med undersegelsen. Den ‘rigtige’

forforstaelse vil her betyde den viden, som er preesenteret i problemfeltet.

2.4 Analysestrategi

Som omtalt traeder der et tema frem omkring oplevelsen af et raderum. Farste del af analysen vil
derfor beskrive det rdderum, som underviserne oplever. Dette vil jeg sammenholde med en
beskrivelse af deres kompetenceforstaelser for dermed at kunne sige mere om, hvordan

kompetenceforstaelsen pavirker oplevelsen af raderummet.

Til at beskrive undervisernes kompetenceforstaelse, inddrages Peter Hougaard Madsens artikel

“Kompetencer - 1 skole og uddannelse” (Madsen, 2016).

Peter Hougaard Madsen, der er Lektor ved Lareruddannelsen i Aarhus, beskriver i artiklen, at det er
ngdvendigt med en paedagogisk diskussion og refleksion over nye begreber, som kompetence, nar de
indgar i skole og uddannelsers formal og sigte, for at gare undervisningen meningsfuld. Madsen
(2016) prasenterer i den forbindelse fem forskellige perspektiver pa aktuelle udlegninger af
kompetencebegrebet, som er relevante for naerveerende speciale. Kompetencebegrebet har et utal af
variationer i beskrivelse og forstaelse. Set i lyset af dette vil en undersggelse, der til dels handler om
at kunne sige noget om nogle underviseres oplevelse af kompetence, risikere at komme til kort med
et enkelt teoretisk perspektiv pd kompetence. En sadan teori kunne netop hindre adgangen til

feenomenet. Og en dybere gennemgang af begrebet med henblik pa at udvikle en egentlig teori om
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dette fenomen alene (hvilket pa mange mader vil veere i fanomenologiens and), fierner fokus fra
helheden; undervisernes oplevelse af muligheder og problemer. Kompetencebegrebet star som et

centralt fenomen i naerveerende speciale, men det ma dog betegnes som varende en del af helheden.

Netop fordi undersggelsen til dels baserer sig pa en fenomenologisk interesse i at forsta, hvad
underviserne oplever, at kompetence er, sa er valget af fem kompetenceforstaelse et konstruktivt
bidrag, der repraesenterer et abent syn pa, hvad kompetence kan veere, og dermed folder faenomenet
ud, og samtidig stiller nogle begreber til radighed, der ger det muligt at fortolke undervisernes

beskrivelser i relation til oplevelsen af muligheder og problemer med selvsamme fa&enomen.

Hensigten med artiklen er at undersgge, hvorvidt de varierende kompetenceforstaelser bidrager til det
paedagogiske projekt. Dette speciale har ikke til hensigt at bevaege sig ind i en diskussion af en sadan
karakter, hvorfor de nermere analyser og dermed konklusioner i artiklen ikke uddybes her. Men
preesentationen af de fem forskellige perspektiver pa kompetencebegrebet giver et brugbart overblik

over kompetencebegrebets betydning og anvendelse i den danske uddannelsesdebat.

Anden del af analysen vil forholde sig til, hvad viden er, baseret pa undervisernes erfaring med dette
i undervisningen af de paedagogstuderende. Hertil anvendes lektor emeritus, Kgbenhavns Universitet,
Tone Saugstads fortolkning af Aristoteles’ vidensformer til at beskrive hvad viden er og bliver til i
undervisningen. Pa denne made bliver Tone Saugstads fortolkning af Aristoteles et begrebsapparat,
der forsgger at folde fenomenet viden ud. Som beskrevet i problemfeltet er forholdet mellem teori
og praksis en betydningsfuld del af padagoguddannelsen. Den forforstaelse, som problemfeltet
dermed repraesenterer, pavirker valget af teori. Det er en forforstaelse baseret pa betydningen af teori-
praksis forholdet i padagoguddannelsen, der foranlediger valget af Saugstads tekster, da disse

forholder sig til, hvad viden er i tilknytning til netop teori og praksis.

Der er udvalgt tre tekster, som danner grundlag for nervarende speciales anvendelse af Aristoteles’
vidensformer (Saugstad, 2008, 2011, 2017). Det er de teoretiske fremstillinger af Aristoteles’
vidensformer i disse tekster, som er relevante for denne analyse, hvormed Saugstads diskussioner af

hhv. den teoretiske og den praktiske videns muligheder og betingelser ikke tages op her.

Pa baggrund af analysen af hhv. kompetenceforstaelse og viden, sgges der afslutningsvist svar pa,
hvordan disse forholder sig til hinanden. Samlet set sager analysen at svare pa, hvilke muligheder og
problemer underviserne oplever med at undervise med kompetence som styrende mal jf.

problemformuleringen.
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3. Teori

Dette kapitel vil uddybe de teoretiske begreber, som bruges til at analysere de empiriske data med.
Farst presenteres de fem kompetenceforstaelser, som Madsen (2016) fremhaver i sin artikel.
Dernaest preesenteres Saugstads fortolkning af Aristoteles, hvor forholdet mellem den teoretiske og

den praktiske viden star centralt.

3.1 Et uddannelsespolitisk kompetencebegreb

Madsen (2016) praesenterer fgrst og fremmest det, han kalder for et uddannelsespolitisk
kompetencebegreb, som har sin oprindelse i Bologna-processen (som beskrevet i afsnit 1.2

Kompetencebegrebets indtog).

Madsen (2016) anser det uddannelsespolitiske kompetencebegreb for at vaere et styringsredskab, da
det handler om dokumentation af leeringsudbytte i overensstemmelse med Kvalifikationsrammen
(Madsen, 2016, s. 79). | en padagogisk optik er fokus pa leringsudbyttet dog ikke risikofrit, da

leeringsudbyttet forskyder fokus fra hvad, der skal lzeres, til resultatet af deltagelse i undervisningen;

Det kan fa den betydning, at skoler og uddannelser fremfor at fastholde og udvikle legitimitet
gennem orientering mod et formal og forpligtethed pa en serlig sag alene kan hente legitimitet

gennem dokumenteret laeringsudbytte.
(Madsen, 2016, s. 79)

Madsen (2016) fremhaever altsa farst og fremmest risikoen for, at den paedagogiske diskussion kan
komme til alene at handle om malopfyldelse pa baggrund af det uddannelsespolitiske
kompetencebegrebs fokus pa leeringsudbytte, hvormed diskussionen om skolens indhold og formal
negligeres.

Som beskrevet i afsnit 1.3 Padagoguddannelsens opbygning, sa er laeringsudbyttet pa
padagoguddannelsen formuleret i kompetencemal med dertilhgrende videns- og ferdighedsmal.
Uddannelsens kompetencemél “beskriver den viden, de ferdigheder og den refleksion, den
studerende skal kunne demonstrere ved de afsluttende prever for at have opfyldt maélene.”

(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017a, §2). Opdelingen i viden, ferdigheder og kompetence
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giver et overblik over, hvad der skal leeres, hvilket gar det enkelt at kommunikere til f.eks. studerende,
hvad de forventes at fa ud af undervisningen, og dermed hvad de forventes at kunne demonstrere ved
de afsluttende prever. Men omvendt er der ogsa en risiko for, at de didaktiske overvejelsers
fundament fragmenteres, da viden, ferdighed og kompetence kan opfattes som adskilte dele, og at
sammenhangen mellem de forskellige mal, og dermed begrundelsen for, hvorfor noget skal lzres,
udviskes (Madsen, 2016, s.79 f.). Endelig pointerer Madsen (2016), at:

Det uddannelsespolitiske kompetencebegreb er linezrt og bagudskuende i forsgget pa at gere
status over leringsudbytte. Men paedagogik er antinomisk — fyldt med modsetninger,
dilemmaer og vaerdikonflikter — og fremadskuende i forsgget pa at abne mennesker og verden

gennem leaereprocesser om noget vaesentligt.
(Madsen, 2016, s. 81)

Nar Madsen (2016) omtaler leeringsudbyttet som noget bagudskuende, er det med fokus pa, hvordan
leringsudbytte er noget, der kan dokumenteres og evalueres pa med leeringsudbyttet som det centrale,
og at listen med konkrete videns-, feerdigheds- og kompetencemal signalerer et fokus pa fortid (hvad
vi allerede ved, er godt at kunne) og dermed manglende abenhed for fremtiden - hvad noget burde
eller kunne veere (Madsen, 2016, s. 81).

3.2 Et didaktisk kompetencebegreb

Madsen (2016) refererer til Lars Ulriksens bog “God undervisning pa de videregaende uddannelser”
(Ulriksen, 2014), der repraesenterer et didaktisk kompetencebegreb. Her bliver undervisning
beskrevet som en intentionel aktivitet, der handler om at skabe betingelser for studerendes lering, og
spgrgsmal om hvad, der skal lzres, star i fokus savel som begrundelser for dette (Madsen, 20186, s.
81f.).

Ulriksen beskriver en beveagelse gaende fra fokus pa pensum og indhold til et fokus pa kompetence
og leering (Ulriksen, 2014, s. 93 ff.) | den forbindelse naevner han, hvordan kompetence kan defineres
pa mange forskellige mader, men at man i mange af disse forskellige definitioner kan genfinde tre

karakteristika; 1) viden skal kunne anvendes, 2) kompetence er knyttet til en situation, og 3)
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kompetence rummer faglig viden, men er ogsa afhangig af nogle personlige egenskaber (Ulriksen,
2014, s. 98).

| bestraebelsen pa at komme med et bud pa, hvordan man kan arbejde med kompetenceudvikling i
undervisningen, stiller Ulriksen bl.a. spgrgsmalet om, hvilken sammenhzang kompetencen skal bruges
i. Overordnet skelner Ulriksen mellem undervisning, der retter sig mod et senere kursus pa
uddannelsen eller der retter sig mod den praksis, som den studerende skal ud i efter endt uddannelse
(Ulriksen, 2014, s. 104). For Ulriksen er det afgerende, at underviseren forholder sig til den
sammenhang, hvori kompetencen skal bruges, da horisonten for de kompetencer, de studerende skal
udvikle, kan vaere meget forskellige (Ulriksen, 2014, s. 103 ff.). Her spiller ogsa varierende interesser

for uddannelsens mal ind, som Ulriksen illustrerer saledes:

—

Ghe

Samfundsmeessige interesser \

Uddannelse til samfundsborger

Arbejdsmarkedsinteresse Akademisk socialisering

Uddannelse som investering Uddannelse til medlemskab

Selvrealisering og selvudvikling

Uddannelse som identitetsarbejde

(Ulriksen, 2014, s. 80)

Afhangig af interesse og forventninger, kan der vere forskellige begrundelser for og veegtning af
kompetencer. Dermed kan det, en underviser vurderer som relevant, opleves ganske anderledes af de
studerende. Ulriksens pointe er derfor, at “‘hvorfor’-spgrgsmalet er det mest grundleggende
didaktiske spergsmal”, som underviseren lobende ber stille sig selv 1 planlegningen af

undervisningen (Ulriksen, 2014, s. 89).
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Ulriksen selv ser bade fordele og ulemper ved at undervise med kompetencer som styrende mal.
Fordelene handler om, at der skabes en gget opmarksomhed pa det, de studerende skal lzre, og er
dermed et alternativ til den rene ‘pensumundervisning’. Ulemperne handler om en forsimplet
opfattelse af det at ‘kunne’ noget, risiko for fragmentering (som beskrevet i 3.1 Et uddannelsespolitisk
kompetencebegreb), risiko for en ensidig fokusering pa den efterfalgende praksis, der overvejende
retter sig mod ‘nu og her’-relevante kompetencer, og risiko for at underviseren ikke involveres
tilstraekkeligt i formuleringen af kompetencemal, hvilket kan resultere i manglende ejerskab for mal

og formal med undervisning (Ulriksen, 2014, s.115 ff.).

3.3 Et leeringsteoretisk kompetencebegreb

Madsen (2016) fremhaver Knud Illeris’ udvidede kompetencebegreb som et psykosocialt
leringsperspektiv pa kompetence (Madsen, 2016, s. 85). Med det udvidede kompetencebegreb, som
indeholder en lang raekke kompetenceomrader, forsgger Illeris at sette fokus pa det, som, han mener,
er oversete, men betydningsfulde, elementer af kompetencebegrebet (llleris, 2011, s. 49). Illeris

opstiller de mange kompetenceomréder i det, han kalder ‘kompetenceblomsten’:

Handlinger
Empat i bestemte
situationer =
Sty

DISPOSITIONER OG POTENTIALER

(IMeris, 2011, s. 62)
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Illeris’ pointe med figuren er, at kompetenceudvikling knytter sig til alle livets aldre og kan findes i
alle kontekster, og at kompetencer udvikler sig som dispositioner og potentialer til at udmeante sig i
konkrete handlinger i bestemte situationer (Illeris, 2011, s. 61). Pa baggrund af dette formulerer Illeris

fglgende kompetencebegreb:

Kompetence udgeres af helhedsbetonede fornufts- og falelsesmassigt forankrede
kapaciteter, dispositioner og potentialer, der er relateret til mulige handlingsomrader og
realiseres gennem vurderinger, beslutninger og handlinger i relation til kendte og

ukendte situationer
(Meris, 2011, s. 64)

Med dette kompetencebegreb tilbyder Illeris altsa et syn pa kompetence, der involverer alle aspekter
af menneskets behov for at kunne klare tilvaerelsen bade i og uden for arbejdslivet (Madsen, 20186, s.
86).

Da llleris knytter kompetence til leering, og lering knyttes til indholds-, drivkraft- og
samspilsdimensionen (se f.eks. Illeris (2015)), sa bliver kompetence knyttet til de tre dimensioner,
der udvikler hhv. funktionalitet, sensitivitet og socialitet. Kvaliteten af kompetencen afhanger saledes
af, at samtlige tre dimensioner er veludviklede indenfor et givent kompetenceomrade (Madsen, 2016,
s. 85 f.). Dette betyder, at det bliver ngdvendigt at satte fokus pa fglgende for at age muligheden for
at leering kan fa karakter af kompetenceudvikling i uddannelsespraksis: fokus pa de lerendes
engagement, fokus pa leringsaktivitetens tilknytning til praksis, og fokus pa at skabe muligheder for
individuel og falles refleksion (Madsen, 2016, s. 87 f.). Engagementet handler ifelge Illeris bl.a. om
at tage udgangspunkt i de indholdsomrader og aktiviteter, som de studerende er engagerede i, og at
de studerende far positiv feedback pa deres laringsaktiviteter (Illeris, 2011, s. 97). For at
kompetenceudviklingen er tilstreekkelig, ma leeringsaktiviteterne ogsa have tilknytning til den praksis,
som de pageeldende kompetencer skal udgves i. Her er deltagelse et centralt element. Hvis der i
uddannelsesforlgbet ikke er adgang til praksis (i form af f.eks. praktik), sa ma leringsaktiviteterne
kredse omkring problemer. Her er det igen afggrende, at disse problemer tager udgangspunkt i det,
de studerende anser for at veere relevante problemer, og ikke blot underviserens oplevelse deraf.

Endelig er ogsa refleksion et nggleord i forbindelse med kompetenceudvikling. Her drejer det sig om,
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bade individuelt og felles, at reflektere over laeringsforlgbet for at skabe overblik over
leeringsudbyttet (llleris, 2011, s. 95 ff.).

3.4 Et kompleksitetshandterende kompetencebegreb

Madsen (2016) refererer til Lars Qvortrup, der knytter kompetence til viden. Viden handler om
forholdet mellem omverdenskompleksitet og den indre kompleksitet, og kompetence er dermed et

udtryk for en indre kompleksitet, der modsvarer den ydre (Madsen, 2016, s. 89).

Qvortrup deler ferst og fremmest menneskets samlede kunnen ind i ferdigheder, som er en
umiddelbar kunnen (han refererer til Polanyis begreb om tavs viden for at illustrere den umiddelbare
kunnen), og viden, som er en reflekteret og eksplicit kunnen (Qvortrup, 2004, s. 71, 111). | sin
videnssystematik opdeler Qvortrup viden i fire kategorier:

~ Videnskategori )“Yi(!ensfgrm 7 Vidensbetegnelse

—
I
[ e e e e = A }
i' Viden | Viden om noget | Faktuel viden 5
o : , ‘ el : ‘
| Viden om viden LViden om videnssituationen } Situativ viden '}
Viden om (viden om y ) : ; ! ‘
ki« ( Viden om vidensbetingelserne Systemisk viden ‘
| viden) ‘ '
| , :
| Viden om (viden om ! i ' 1 A ‘
( ‘ Verden som vidensforuds@tning Verdensviden \)

| (viden om viden)) \

(Qvortrup, 2004, s. 85)

Videnssystematik Vidensbetegnelse

LI VdeaStOrmY fesy i) A

" Faktuel viden » l Viden om omverden ‘ Kvalifikationer

{ |

} Situativ viden | Viden om viden | Kompetencer

” Systemisk viden | Viden om videns-systemet e Kreativitet |
:ﬂ Yeﬁrdgn;s‘rvi;dein § | Kr():l?lcklirv grgmilagsxic}cn I Kultur |

(Qvortrup, 2004, s. 86)

Qvortrups pointe er bl.a. at de forskellige vidensformer forudsatter hinanden. Dermed handler
kompetence om, hvordan man nyttigger sin faktuelle viden, altsa kvalifikationer, og kvalifikationer
gar dermed forud for kompetence - en pointe han ogsa fremhaver omkring lering: “Man kan ikke

leere “hvordan” uden at have lert “at™” (Qvortrup, 2004, s. 126). Kompetencer er ogsa at forstd som
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en situativ viden - det “er kunnen i en given kontekst” (Qvortrup, 2004, s. 94). Kompetence kreever
altsa en modificering af vores faktuelle viden i forhold til den situation, hvori denne viden skal bruges
(Qvortrup, 2004, s. 108).

3.5 Et politisk dannende kompetencebegreb

Det sidste kompetencebegreb, som Madsen (2016) fremhaver, er et politisk dannende
kompetencebegreb, som han med inspiration fra bl.a. Karsten Schnack sammenfatter som
handlekompetence. Madsen (2016) pointerer, at handlekompetence farst og fremmest er et
dannelsesbegreb, hvilket bl.a. indeberer et fokus pa skolens formal og indhold, og derudover er
handlekompetence et politisk og demokratisk begreb, som handler om at skolen skal myndiggere

elever/studerende til deltagelse i et demokratisk samfund (Madsen, 2016, s. 94).

Ifalge Karsten Schnack handler handlekompetence om opdragelse til demokrati og er dermed politisk
dannelse. Han anskuer demokrati som deltagelse, og handlekompetence skal altsa ses som et
dannelsesideal i et demokratisk perspektiv (Schnack, 1993, s. 7). Da deltagelse er et centralt element
af den politiske dannelse, sa bliver handling og erfaring centrale begreber. Om handlekompetence

siger han séledes:

‘Kompetence’ ma gerne give associationer til noget med at kunne (og ville?) vaere
kvalificeret deltager. Og ‘handle’ skal tolkes ind i hele det kompleks af distinktioner,
der vedrgrer adferd, aktiviteter, beveaegelser, vaner - og altsa handlinger. Handlinger
kan for sa vidt godt besta af de samme bevagelser som (anden) adfaerd, men er i hvert
fald karakteriseret ved, at man er sig dem bevidst, og at de er reflekterede og malrettede.
Det betyder ogsa, at man ma forsta og forklare handlinger ved henvisning til motiver

og grunde snarere end til mekanismer og arsager.

(Schnack, 1993, s. 7)

Erfaringer er taet knyttet til handlinger, hvor erfaringer forstds som tolkede og begrebsliggjorte

oplevelser. Erfaringerne forudsatter intentionelle handlinger, hvor handlekompetencen udvikles i
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mgdet mellem intentioner for og udfald af handlingerne (Schnack, 1993, s. 8 f.). Erfaringer skal

dermed vaere genstand for refleksion for ikke blot at vaere oplevelser.

En vesentlig pointe ift. dannelsesperspektivet er forskellen pa adferd og handlen. | et
dannelsesperspektiv handler det ikke om at @&ndre de studerendes adfeerd, men i stedet om at satte
fokus pa handlingsaspektet - den intentionelle handling. | et dannelsesperspektiv har viden ogsa en
sarlige rolle, da man udover at tilegne sig en viden ogsa forholder sig til anvendelsen af denne viden
(Schnack, 1993, s. 7). Dermed skal viden - og erfaring - forstas som forhold, der kreever refleksion
og naermere stillingtagen for netop at udvikle handlekompetence. Schnack (1993) og Madsen (2016)
refererer begge til Hans Jgrgen Kristensen, som har fremsat syv kompetencemal som en
operationalisering af det politisk dannende kompetencebegreb, der tilsammen forsgger at beskrive,
hvordan man kan arbejde med udviklingen af handlekompetence. For at udvikle handlekompetence
fordres der i denne udlaegning arbejde med at analysere, undersgge, tolke, diskutere, tage stilling,
forhandle, beslutte og meget mere. Der er et nutidigt savel som et fremtidigt perspektiv ved
handlekompetence, og der er et individuelt savel som et samfundsperspektiv (Madsen, 2016, s. 94).
Skolens aktiviteter skal dermed, ifelge Schnack (1993), “vurderes ud fra deres dannelsesmaessige

vaerdi” (Schnack, 1993, s. 6).

3.6 Viden

Aristoteles opererer med forskellige vidensformer, som knytter sig til forskellige dele af livet. Viden
kan dermed kategoriseres efter hvilket livsomrade, den er i spil i; det teoretiske omrade, som er evig
og abstrakt, og det praktiske omrade, som er erfaringsbaseret og uforudsigeligt (Saugstad, 2008, s.
101; Saugstad, 2017, s. 217).

Aristoteles’ kategorisering af vidensformer bygger desuden pé flere omréder, der siger noget hhv.
vidensformens funktion/formal, fremtraedelsesform og stedet hvor den pageeldende viden bedst leres
(Saugstad, 2017, s. 217). Disse kriterier danner grobund for Aristoteles’ kategorisering af den
teoretiske viden som episteme, og den praktiske viden i hhv. techne og fronesis, som illustreret i

nedenstaende figur af Saugstad:
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Kundskabs-| Kundskabs- Kundskabs- Aktivitets- | Formal Leering
kategori omrade form form
Episteme Det teore- Teoretisk Theoria: Forsta/ | skole
tiske ufor- sikker, tidles | kontempla- indsigt i
anderlige viden tiv, analytisk | kosmos'
omrade lovmaessig-
heder
Techne Det prak- Kundskab Poiesis: Produktion/ | Mesterlaere/
tisk-produk- | om og formalsrettet | fremstiling | veksel-
tive omrade | kunnen i at uddannelse
fremstille/
skabe
Fronesis Det Kundskab Praxis: Social-etisk | Det prak-
praktiske om og handlings- samhandlen | tiske liv
social-etiske | kunnen i at rettet
handlingsliv | bega sig i
det sociale
liv

(Saugstad, 2017, s. 220)

Med de forskellige kriterier for vidensformer setter Aristoteles fokus pa, at viden er mange ting, og
at viden udspiller sig savel som lares i forskellige kontekster. Dette er et frugtbart perspektiv pa viden
i en analyse af, hvad viden er og bliver til pa en uddannelse, hvor de studerende bevager sig i

forskellige leeringskontekster mellem skole- og praktikophold.

Det folgende vil derfor uddybe Tone Saugstads fortolkning af Aristoteles’ tre vidensformer; episteme,

techne og fronesis.

Teoretisk viden

Den teoretiske viden, episteme, er en abstrakt og generel viden (Saugstad, 2011, s. 75). Formalet med
den teoretiske viden er at fa indblik i de lovmassigheder, der er geldende for kosmos - den del af
verden, der er uforanderlig og uathangig af praksis’ uforudsigelighed. Denne viden bruges til at forsti
og forklare verden med, men giver ikke lgsninger for praksis (Saugstad, 2008, s. 101). Maden, hvorpa
episteme kommer i spil, er gennem theoria. Denne form for aktivitet er baseret pa at analysere,
vurdere, systematisere m.m. og fordrer derfor en distance til praksis (Saugstad, 2011, s.76). Saugstad

skelner mellem tilskuerviden og deltagerviden for at illustrere forskellen mellem den teoretiske og
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den praktiske viden. Med distancen til praksis bliver viden indenfor episteme karakteriseret af at veere

en tilskuerviden:

The purpose of spectator knowledge is to see the world from outside without being involved.
This knowledge is unfolded as a contemplative, cognitive and analytical activity that can
neither guide action, nor be transferred directly into practice. The aim of spectator knowledge
is to understand, illuminate, give reasons and explanations. The person dealing with spectator
knowledge traces the general, the regular and the principal knowledge, and will only to a small
degree capture the multiplicity, changeability and unpredictability of practice.

(Saugstad, 2008, s. 103)

Tilskuerviden, som kendetegner episteme, er dermed tydeligt distanceret fra praksis, da viden i denne
form hverken er handlingsanvisende eller direkte overfgrbar og ikke kan indfange praksis’ seregne
karakter. Dermed egner viden, i form af episteme, sig i serlig grad til at blive leert i skolen, hvor
afstanden til praksis er tydelig, og hvor det er muligt at undersgge og analysere uden at have praktisk
erfaring med emnet (Saugstad, 2011, s. 82). Theoria som aktivitetsform hgrer ogsa til i skolen, hvor
det er muligt at legge afstand til praksis’ komplekse og uforudsigelige karakter, og “hvor tingene kan
teenkes anderledes, og hvor teenkningen kan settes pa spil, uden at livet sattes pa spil. Fjernt fra det
praktiske livs uomgaengelige krav har skolen mulighed for at udvikle den akademiske teenknings leg”

(Saugstad, 2017, s. 224).

For Aristoteles er den epistemiske viden, som er leert dekontekstuelt, dog ikke unyttig i praksis, da
denne form for viden bidrager til vores forstaelse af handlemuligheder og deres narmere
omstendigheder, sdvel som en indsigt 1 praksis’ udviklingsmuligheder og en forestilling om, hvordan

praksis bar veere (Saugstad, 2017, s. 222).

Praktisk viden

Den praktiske videns formal handler om at skabe et bedre liv. Den praktiske viden er rettet mod to
omrader; det praktisk-produktive omrade, techne, og det social-etiske handlingsliv, fronesis. Den
praktiske viden adskiller sig fra den teoretiske viden ved, at den er menneskabt og derfor aldrig kan

blive “helt eksakt og forudsigelig, men kun sandsynlig og mulig” (Saugstad, 2011, s. 75).
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Practical knowledge is knowledge about how to participate in practical life like how to
live a healthy life. It is knowledge about particular matters in practical life, and can
therefore never be a general theory of how to act. Because of the irregularity and

changeability of practice, one has to decide how to act in each particular situation.
(Saugstad, 2008, s. 101)

Den praktiske viden handler altsa om evnen til at deltage i det praktiske liv, hvor der ikke kan
fastsaettes regler for, hvordan man skal handle. Dette skal vurderes i hver enkelt situation. Evnen til
at vurdere dette kommer fra tidligere erfarede situationer savel som en generel viden, episteme. Den
praktiske viden adskiller sig nemlig fra den rene erfaring ved, at den indeholder en generel viden
(Saugstad, 2008, s. 105). Erfaring giver sdledes viden om konkrete situationer men indeholder ikke
nogen generel viden. Da praktisk viden er erfaringsbaseret, er den ogsa karakteriseret af at veere en
deltagerviden, og den indeholder evnen til at kombinere de erfarede situationer med en generel viden.
Da praksis er kendetegnet ved sandsynligheder fremfor lovmassigheder, sa er evnen til at vide,
hvilken generel viden, der kan bringes i spil i en konkret situation, et centralt element ved den

praktiske viden.

Techne er en skabende og producerende, praktisk viden, hvis formal er at skabe en bedre materiel
eksistens (Saugstad, 2011, s. 75 f.). Aktivitetsformen for denne vidensform er poiesis, som er en
instrumentel kundskab, der handler om at producere med et mal i sigte. Hensigten med aktiviteten er
resultatet, og ikke aktiviteten i sig selv (Saugstad, 2017, s. 218). Saugstad illustrerer poiesis med, at
man ikke bygger et hus for selve aktivitetens skyld, men for at have et sted at bo (Saugstad, 2017, s.
218).

Fronesis er ogsa en del af den praktiske viden. Denne omhandler det social-etiske handlingsliv, hvor
formalet med viden er at kunne deltage i det sociale liv og skabe et bedre samfund. Fronesis er viden
om at gegre den gode handling, og denne vidensform knytter sig til det sociale fellesskab, hvor
mennesker lever sammen (Saugstad, 2017, s. 217). Aktivitetsformen, der hgrer til denne vidensform,
er praxis. “Den indebarer en erfaringsbaseret fornemmelse for, hvordan der skal handles i en given
situation, idet det drejer sig om at handle pa den rigtige made, pa det rigtige tidspunkt og af de rigtige
grunde.” (Saugstad, 2017, s. 218) Dermed er selve aktiviteten malet i sig selv. Praxis handler dermed
om lgbende at forbedre handlinger, da malet er at handle etisk-socialt forsvarligt og derigennem

bidrage til det gode samfund.
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| det psedagogiske arbejde kan det veere vanskeligt at adskille techne fra fronesis, da en stor del af det
paedagogiske arbejde er centreret omkring socialt samspil, og dermed umiddelbart kan opfattes som
praktisk viden alene i form af fronesis. Saugstads eksempel med huset illustrerer darligt, hvordan

techne kan komme til udtryk i psedagogisk arbejde.

Et eksempel med en historieoplaesning i en bgrnehave, hvor bgrnene er samlet far frokosten,

illustrerer det muligvis bedre:

| et lille rum sidder 18 bgrnehavebgrn i rundkreds sammen med en padagog. Hun er i
gang med at laese en historie om Peter Pedal for bgrnene. Der er ro i rummet, mens
paedagogen laeser hgjt, og ind imellem samtales der mellem bgrn og peedagog. Enkelte
barn sidder lidt uroligt, og peedagogen reagerer pa nogle af de ting, som barnene ger og
siger, og andre ting reagerer hun ikke pa. De fleste barn kigger pa padagogen, og
enkelte kigger i loftet, ud af vinduet, eller sidder og kigger pa sidemandens paillet-

besatte trgje, der glimter.

Her vil techne og fronesis veere til stede side om side: Techne vil vere til stede i form af paeedagogens
viden om, hvordan man atholder en klassisk ‘samling’ med f.eks. historieoplasning. Der er et mal
med handlingerne, som ikke blot er aktiviteten i sig selv. Samlingen afholdes ikke blot for at sidde i
rundkreds, men malet kan veere at afholde en samling for at skabe nogle sarlige betingelser for f.eks.
den sproglige udvikling hos barnene. Maske er der et andet mal i form af en morale i historien om
Peter Pedal. Fronesis er til stede i form af paedagogens viden om, hvordan hun skal reagere, nar
Mikkel pludselig afbryder historiefortallingen, eller nar hun efterfalgende sparger ind til barnenes
oplevelser og tanker om historien og skal reagere pa deres udsagn. Der kan veare viden i form af
techne til stede i peedagogens betoning i oplaesningen for at fastholde barnenes opmarksomhed, og

der kan veere fronesis viden til stede, nar peedagogen leegger sin arm om den lidt urolige Jasmin.

| Saugstads optik er den grundleeggende forskel pa den teoretiske og den praktiske viden et spargsmal
om, hvor den er i spil, og dermed hvor den ber leres. Da Aristoteles’ laeringssyn berer praeg af et
situeret leringssyn (se Saugstad, 2017), sa er den teoretiske tilskuerviden, episteme, som fordrer
distance til praksis, ideel at lzere i skolen. Her er der som beskrevet plads til at udfolde og udvikle nye
ideer og muligheder uden at skulle bekymre sig om praksis’ uforudsigelige karakter. Omvendt

forholder det sig derimod med den praktiske deltagerviden, techne og fronesis. Denne viden er
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erfaringsbaseret og fordrer dermed deltagelse i praksis for netop at leere hvordan og hvornar, der ber
handles. Deltagerviden er dog ikke et spargsmal om blot at veere til stede i praksis. Det er nemlig
ifolge Aristoteles vaesentligt, at “det, vi laerer, laeres p& den rigtige made. Leering bar ikke foregd som
en tilfeldig ad hoc-leering, men ved, at vi ger os de rigtige erfaringer” (Saugstad, 2011, s. 80).
Saugstad papeger nedvendigheden af gode forbilleder for at kunne gore sig de ‘rigtige’ erfaringer og

dermed udvikle evnen til at kunne tolke den enkelte situation.
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4. Analyse

Farste del af analysen vil behandle det raderum, som tradte frem i meningskondenseringen. Dette vil
farst og fremmest beskrives og dernast sammenholdes med undervisernes kompetenceforstaelser for
at fa yderligere indblik i, hvordan dette rdderum opleves blandt underviserne. Anden del af analysen
vil se naermere pa begrebet viden, hvad dette er og bliver til i undervisningen, og dernaest satte dette
i relation til kompetence for at indsigt i, hvad forholdet mellem kompetence og viden er.

4.1 Raderum og kompetenceforstaelser

| interviewene treeder der et tema frem omkring undervisernes raderum. De tre undervisere giver pa
hver deres made udtryk for, at der er et raderum for undervisere pa padagoguddannelsen i relation til
at undervise med kompetence som styrende mal. Men oplevelsen af dette raderum varierer betydeligt.
Den farste del af analysen vil derfor beskrive undervisernes oplevelse af raderummet og dernzst se
pa, hvordan varierende kompetenceforstaelser synes at preege oplevelsen af dette raderum.

4.1.1 Undervisernes raderum

Underviserne beskriver pa forskellig vis, at de oplever et raderum i forbindelse med at undervise med
kompetence som et styrende mal. Deres beskrivelser fremhaves i dette afsnit, og der sgges svar pa,

hvad r&derummet bestar af.

Vi behgver jo ikke kun tilbyde de studerende det, der precist star i bekendtgarelsens
videns og ferdighedsmal og kompetencemal. De ma jo ogsa gerne beskaftige sig med
noget udover, som vi synes er vasentligt, i forhold til at de kan blive gode psedagoger.
Sa det er jo hele tiden sadan en opvejning af, hvor styrende skal de der mal vere. For
hvis vi kun har benhard blik for, hvor er deres endemal, hvad for en kompetence skal
de bevise de kan, til hvad for en eksamen, sa gar vi glip af nogle draftelser i forhold til
paedagogik. Og ogsa den der personlige udvikling, som ligger rigtig meget i det, at blive
paedagog. Og der ser vi jo, at de studerende udvikler sig veeldig meget, men det er jo
ikke som sadan noget, der fylder vaeldig meget i bekendtggrelsen. Og det er jo noget vi
har valgt at legge veegt pa, inden for vores specialisering indenfor social og
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specialpaedagogik, ogsa selvom det ikke er noget vi er forpligtet til i forhold til de

rammer der er for uddannelsen.
(Bilag 10, I. 132)

For Helene er kompetencemalene altsa ikke begraensende i den forstand, at de alene kan diktere, hvad
der ber vaere fokus pa i lgbet af uddannelsen. Hun anser det for at vaere muligt at tilbyde de studerende
noget udover det, der fremgar af bekendtgarelsen. Hendes raderum er altsa udtryk for at kunne gare
mere end det, bekendtgerelsen tilbyder. Bevaeggrunden for at gare dette handler om at praesentere de
studerende for noget, hun finder vaesentligt for at skabe ‘gode padagoger’, og det handler om de

studerendes personlige udvikling, som hun ikke oplever er fremtreedende i bekendtgarelsen.

For en anden af underviserne, Astrid, er oplevelsen ogsa, at hun har et vasentligt raderum.
Begrundelsen for dette er dog naermere, at kompetencemalene er sa brede, at hun har rum til at veelge

inden for rammerne, og ikke som det ovenstaende eksempel med at l&gge noget oveni:

Jeg tror en generel tanke omkring de kompetencemal er, at de er sa brede, at de ikke
giver ret meget mening i den enkelte undervisningstime. Fordi de gér pa et metaniveau,
og der kan man sige, hvis vi tager videns/feerdighedsmalene med, sa er de selvfalgelig
et forsgg pa at konkretisere. Men jeg oplever egentlig, at der er rigtig meget rum for
mig som underviser til selv at definere, hvad jeg finder mest relevant at have med i

undervisningen.
(Bilag 9, 1. 38)
Hun supplerer med falgende om hendes raderum:

Men det at jeg har mulighed for at arbejde fra forskellige vinkler, og inddrage
praktikere, som har mere fagspecifik viden end jeg har, det synes jeg skaber et
spaendende leringsrum. Det synes jeg faktisk er en af forcerne ved at veere pa
paedagoguddannelsen, at man har de muligheder, hvis man tgr udnytte dem. For at

arbejde dynamisk med leringsrummet.
(Bilag 9, I. 54)

For Astrid er der fokus pa muligheder ift. at skabe leeringsrum og vaelge indhold indenfor de rammer,
som bekendtgarelsen udstikker, da malene i sig selv er for brede til at styre dette. Det ses i forhold til
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hendes oplevelse med at inddrage andre fagpersoner og muligheden for selv at vurdere, hvad der er
relevant at inddrage i undervisningen. Raderummet er altsa preeget af at kunne skabe varierende

leeringsrum.

Indledningsvist forteeller Sofie om sin oplevelse med at blive underviser pa padagoguddannelsen som
medet med en fantastisk arbejdsplads, “hvor det sprudlede af liv og kreativitet”, hvor der var “hgjt til
loftet”, og hvor mange forskellige faglige baggrunde bidrog til forstyrrelse og udvikling (bilag 11, 1.
6). Oplevelsen af at have et raderum har kendetegnet Sofies tid pa padagoguddannelsen. Men

rdderummet &ndrer karakter for hende:

Men jeg tror det har &ndret sig for mig, for det samme, som jeg sadan faldt for i starten
af mit arbejdsliv, det tror jeg faktisk at jeg synes, er begyndt at blive lidt et benspzand
for mig. Altsa, nu har jeg vearet her mange ar, og som arene er gaet, sa synes jeg, kan
man sige, de rammer vi har arbejdet under de... altsa, det er meget konfust og alting er
meget flydende. Sa jeg kan mzrke, at det der med at vi ger tingene pa meget forskellige
mader, det begynder at blive svert for mig, fordi jeg mangler en afstemthed i “Hvad er
det vi laver”, “Hvor er det vi vil hen”. Som i mit daglige arbejder gor, méske, jeg lidt
mere finder min stil, og sa gar jeg bare det. Og maske, kan jeg godt blive lidt stiv i det,

og sige “OK, det gor du. Men jeg gor bare noget andet”.

Hvad er det, der har forandret sig? Hvordan gar det fra, at vaere noget du oplever som
fantastisk og dejligt og gleedeligt, ved at traede pa arbejde. Til sa at blive noget der

frustrerer dig?

Det er sveert at sige. Det har jeg provet at identificere. Et af de store skel, der skete, det
var den bekendtgerelse vi arbejder under med kompetencemal. Der fik vi oplast nogle
faggrupper, og fik lavet nogle andre teams. [ ... ] Men det at fa oplest vores faggrupper,
og vores fagidentitet, det betad for mig, at der havde vi ligesom... der havde vi mange
dialoger, der havde vi mange uoverensstemmelser, men vi havde en eller anden fzlles

forstielse af “Hvad er det veesentlige 1 det fag vi underviser i, “Hvor er det vi vil hen”,
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“Hvor er det vi vil have de studerende hen” og “Hvad er vores grundholdning i forhold

til det at laere, og det at arbejde med det fag”.

(Bilag 11, 1. 10-12)

Hun fortsetter og forteller hvordan de tidligere “havde mange flere snakke, med noget fagligt
indhold”, hvor de nu gér “solo pa hvad vi nu selv tror pa” (bilag 11, 1. 14). Rd&derummet er altsa stadig
til stede i form af “jeg lidt mere finder min stil, og sa gor jeg bare det”. Hvor hun tidligere oplevede
raderummet som en ressource i form af forstyrrelser, der generede udvikling, sa praeges hendes
oplevelse af rdderummet nu mere af ‘manglende ‘afstemthed’, hvor ‘soloridt’ virker demotiverende,
og ligefrem gor hende mere ‘stiv i det’. Hun forklarer sin oplevelse med den @ndrede bekendtgorelse
(se afsnit 1.3 Paedagoguddannelsens opbygning), hvormed flere fag (heriblandt hendes eget) oplases
og erstattes af moduler med hver deres tilhgrende kompetencemal. Dermed mangler hun de snakke,
der relaterer sig til et fag, hvor man bl.a. kan tale om det ‘vasentlige i faget’ og det ‘faglige indhold’,
og hvor man forholder sig til ‘hvor de studerende skal hen’. Denne @&ndring har ogsa betydning for
hendes oplevelse af rollen som underviser. Hun forteeller, at hun underviser i mange ting, som hun
ikke har studeret, og dermed oplever hun, at hun bliver facilitator fremfor for specialist, hvilket

udfordrer hende i undervisningen:

Sa fremfor at blive eksperten, sa bliver jeg en facilitator. Det er ikke fordi jeg ikke ogsa
teenker, at der kan komme noget godt ud af, at vi leegger ekspertrollen fra 0s. Men jeg
kan godt blive udfordret pa, ikke at have overblikket i et givent felt. Og sa bliver det
ligesom lidt statisk undervisning. [ ... ] jeg har heller ikke den samme fleksibilitet som
underviser. Nar jeg har lavet en facilitering, sa holder vi saftsuseme pa den, uanset at

jeg kan se de er ved at dg af...
(Bilag 11, 1. 98)

Sa det at have faet oplast sit fag bevirker, at hun ma traede ind i rollen som facilitator frem for
specialist. Her bliver hun udfordret i sin undervisning, da hun ikke har samme overblik, og

faciliteringen bliver vigtigere end at kunne falge de studerendes behov.
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For underviserne handler raderummet altsa om de muligheder, der er, for selv at valge form og
indhold og dermed at kunne tilretteleegge sin undervisning efter det, man selv oplever er vaesentligt
pa padagoguddannelsen. Oplevelsen af raderummet er dog meget varierende, og kan opleves som at
kunne gare mere end en bekendtgerelse, hvor det bliver muligt at leegge sin egen dagsorden oven i
uddannelsens kompetencemal, at kunne skabe spandende leringsrum inden for bekendtgarelsens

rammer, og at kunne finde sin egen stil med det tab af faglighed og feelles retning det medfarer.

| det felgende ses der naermere pa undervisernes forstaelse af kompetence med henblik pa at kunne

sige mere om de varierende oplevelser af raderummet.

4.1.2 Undervisernes kompetenceforstaelse

Da undervisernes oplevelse af raderummet er meget varierende, vil beskrivelsen af
kompetenceforstaelsen tage udgangspunkt i hver af de tre undervisere for sig, for til sidst at samle op

pa hvad der hhv. samler og adskiller dem i deres forstaelse af kompetence.

Helene taler om, at det er vigtigt, at de studerende udvikler lysten til at ‘ville noget’ med det
paedagogiske arbejde. For hende handler det om, at de studerende skal kunne tage stilling:

Men det handler rigtig meget om at tage stilling. Og det er nok ogsa det jeg synes er
relevant, i forhold til det her kompetencebegreb, fordi det at kunne noget eller det at
have kompetence, det handler rigtig meget om at kunne tage stilling. Og sa taler jeg
rigtig meget ind i, og det er faktisk noget de studerende ikke ngdvendigvis er sa bevidste
om, at der er normativitet pa spil i al peedagogik. Der er noget vi kan sige, vi synes er
godt og noget vi kan sige, vi synes er darligt. Og det, der er pa spil, i forhold til det at
treeffe et fagligt valg, at treeffe et sken eller bruge sin demmekraft, det er pa spil i alle
sammenhange. Og det er de ngdt til at blive bevidste om, at denne normativitet er pa
spil i enhver paedagogisk praksis. Og det vil jeg rigtig gerne. For det er det, der er, med
at ville noget med det. Det er selvfglgelig at gare et godt stykke paedagogisk arbejde,

men det er ogsa bevidstheden om, at noget er bedre end andet.

(Bilag 10, 1. 38)
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For Helene er det vaesentligt, at de studerende udvikler en lyst til at “ville’ noget med det paedagogiske
arbejde. Og dette hanger sammen med indsigten i, at ‘noget er bedre end andet’, og pa baggrund af
det at kunne tage stilling. Det er her, at kompetencen ligger. At ville noget, at tage stilling og forholde
sig til normativiteten har betydelige konnotationer af det kompetencebegreb, som Madsen (2016)
referer til som handlekompetence. Schnack (1993) definerer ligefrem handlekompetence som evnen
til at “kunne (og ville?) vere kvalificeret deltager” (se afsnit 3.5 Et politisk dannende
kompetencebegreb). Deltagelse er ogsa en vigtig del af Helenes kompetenceforstaelse. Det kommer

til udtryk som faglige dreftelse om den paedagogiske praksis med kolleger:

Kompetencen tenker jeg rigtig meget er i spil der, hvor man kan have nogle faglige
draftelser med sine kolleger om sin paedagogiske praksis. Fordi det er jo de faglige
dreftelser, der ender med “Hvad er det vi konkret gor? Hvordan er det vi handler i den
padagogiske praksis?” S jeg tenker netop de der faglige droftelser, hvor vi bruger
vores begreber til at diskutere den paedagogiske praksis, det er der hvor viden og

feerdigheder mgdes i kompetencen.
(Bilag 10, 1. 62)

Kompetence er ifglge Helene noget, der kommer til udtryk i praksis, nar viden bruges til at indga i
faglige dreftelser med kolleger om, hvad den paedagogiske praksis ber besta af. Kompetence handler
dermed om at kunne tage stilling til, hvad der er ‘det gode’, der er ‘bedre end noget andet’ og sa at
handle pa baggrund af dette. Handlingerne, som hun vurderer fglger af de faglige draftelser, er dermed
reflekterede og malrettede, da de er en bevidst stillingtagen til det, man vurderer, er det ‘gode’ at
gare. Helene fremhaver ogsa netop, at hun har valgt at fokusere pa dannelse i forbindelse med
undervisningen i specialiseringen, da dette er vasentligt for at de studerende kan leere at udgve
demmekraft (bilag 10, 1.136). Hendes fokus pa at skabe forudsztninger for, at de studerende kan
indga i de faglige dreftelser, er ogsa et udtryk for en form for myndiggarelse, hvor deltagelse i det

faglige feellesskab anses for at veere en afgarende kompetence.

Astrid taler meget om lering i interviewet. Ved optelling af ordet fremgar det 45 gange i
transskriberingen af samtalen, primeert som lering og leringsrum, men hun navner ogsa

leringsforstaelse, leeringsbegreb, leeringskompetence, leeringsproces, leeringssituation,
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leeringsforudseetninger, leeringsarenaer, leeringsmiljger, at veere laeringslyttende, leeringsfacilitator og
livslang lering. 1 en sammenligning er samme optelling gjort ved de to andre. For begges
vedkommende gelder, at ordet leering fremtraeder én gang i interviewet (bilag 10, I. 84; bilag 11 |I.
14).

Dette alene kan veere et udtryk for, at Astrid har en udpraeget leringsteoretisk kompetenceforstaelse.
Leringsbegrebet er sédledes ‘overreprasenteret’ 1 hendes beskrivelser af de studerendes
kompetenceudvikling og hendes undervisning. Nedenstaende uddrag af interviewet fortzller lidt
mere om, hvordan kompetence sa kommer til udtryk i hendes optik. Hun svarer pa, hvad de

studerende opnar ved at fordybe sig i emner pa uddannelsen:

Evnen til at kunne kvalificere sine handlinger, sa det ikke bare beror pa synsninger, men
at du kvalificerer det faglige skan, sa at sige. Og det faglige sken er et enormt bredt
begreb, men det handler jo om at vaere den reflekterende praktiker, det handler om at
kunne se en udfordring fra flere sider, kunne se et behov for handling fra flere sider og
derved finde ud af, hvad er den mest autentiske handling for mig [ ... ] selvfoelgelig er
der en masse fag de skal igennem, men vores fornemmeste opgave, hvis man tenker pa
en almen kompetence, er at vi fir guidet de studerende til “hvordan er jeg en nysgerrig
og undrende fagperson”, “hvordan kan jeg gé ind og arbejde dels med mig selv, min
egen udvikling, hvordan er jeg sa en padagog, hvordan udvikler jeg min identitet som
padagog, hvad er det jeg bestar af? Og hvordan bliver jeg ved med at bevare denne
nysgerrighed?” En anden forskningsvinkel pa det kunne veare det her med, at vi taler
om livslang laering. Hvordan kan vi skabe grobund for livslang leaering udenfor
uddannelsesinstitutionerne ogsa, sa det ikke bare handler om efter/videreuddannelserne,

men det ogsa handler om, i seerdeleshed, at stille sig nysgerrig i handlingen.

(Bilag 9, I. 26)

Nysgerrighed bliver altséd et centralt element af kompetencen ifelge Astrid. ‘Selvfolgelig er der en
masse fag, de skal igennem’, men det er nysgerrigheden, og arbejdet med at udvikle denne, der star i
centrum. Nysgerrigheden handler om at ‘kunne se en udfordring fra flere sider’ med henblik pa at
‘finde ud af, hvad der er den autentiske handling for mig’. Nysgerrigheden handler ogsa om, hvordan

man kan ‘arbejde med sin egen udvikling’. Nysgerrigheden er dermed rettet mod den enkelte
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studerende og dennes forestillinger og gnsker om at vaere paedagog og handler om, at den studerende
skal udvikle sig til at blive en ‘reflekterende praktiker’. Den enkelte studerende star dermed i centrum
for undervisningen, og hendes kompetenceforstaelse synes at baere preeg af netop sadant et
psykosocialt leringsperspektiv pd kompetence, som blev illustreret med Illeris’ kompetencebegreb
(jf. afsnit 3.3 Et leringsteoretisk kompetencebegreb). Astrid forteeller ogsa om, hvordan hun netop
har lavet en ‘kompetenceblomstmark’ med de studerende, der handler om, at de far indsigt i deres
personlige motivation for og styrker og sarlige interesser i paedagogfaget (bilag 9, I. 28). Adspurgt
om, hvad der sker med de studerende i disse aktiviteter, siger hun: “Jeg ser, at de bliver nysgerrige

pa, hvornér er det ting lagrer sig ved mig. Hvordan er det, at jeg laerer at leere?” (bilag 9, 1. 30).

Spergsmélene, som hun er optaget af, f.eks. ‘hvad er autentisk for mig’ og ‘hvad motiverer mig’, kan
alle tolkes som et udtryk for, at de studerendes falelser/drivkraft anses for relevante i forbindelse med
deres kompetenceudvikling. Der er ogsa tegn pa, hvordan hun satter fokus pa de studerendes
engagement (jf. afsnit 3.3 Et leeringsteoretisk kompetencebegreb) i undervisningen, hvor det er deres

perspektiver, der leder refleksionen, og ikke hendes opfattelse af relevant indhold:

Jeg oplever at det, at jeg stiller rummene til radighed, uden at jeg styrer refleksionen ud
fra konkrete indholdsmassige spargsmal, det oplever jeg, det giver dem i hvert fald

nogle aha-oplevelser on spot.
(Bilag 9, I. 34)

Det er altsa refleksionen i sig selv, og ikke et givent indhold, som undervisningen centrerer sig om,
og kompetence kommer til udtryk som en evne til at forholde sig nysgerrig pa sig selv og egne

handlemuligheder - at veere en reflekterende praktiker.

Sofie er optaget af at komme i dybden med begreber, nar hun prasenterer dem for de studerende. Det,
hun gnsker at de studerende skal leere ved at arbejde i dybden med begreber, er at kunne begribe

kompleksiteten i begreberne:

Jeg haber... Jeg havde et oplaeg om mobning, for eksempel. Pa et modul, eller en dag
omkring mobning. Jeg kunne s& godt tenke mig, at de fangede begrebet. [ ... ] Jeg vil

sa gerne, at de ligesom pa en eller anden made dvelede ved kompleksiteten i begrebet.
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| begrebet mobning?

Ja, begrebet mobning. Og jeg oplever rigtig hurtigt, at de associerer. Nu.. de har varet
pa praktik to gange... skole-fritid. Og havde en masse gode idéer til, hvad man skulle
gare ved mobning. Og det er ogsa rigtig fint, at de har de her erfaringer, idéer. Men jeg
ville rigtig gerne, at de fangede hvor komplekst et fienomen mobning er, nogle mener
mobning er, i hvert fald. Og hvilke dilemmaer der ligger i at arbejde med det, og hvilke
etiske overvejelser der ligger i at arbejde med det. Og hvilket langt sejt treek der ogsa
ligger... Og der synes jeg, at jeg har sveert ved at fa dem med til at blive i, at det er
meghamrende komplekst. Det som Helle Rabel i hvert fald mener er mobning. [ ... ]
Og sa til sidst kan man sige, pa baggrund af de her betragtninger omkring de her
begreber, at s& kan man begynde at sige: “Ok, hvis det er klassekulturen, sa kan vi
begynde at kigge pa sddan, og sddan og sddan”. S& der ligesom kommer et mellemled
mellem et begreb og s “sadan skal vi gere”. Jeg tror faktisk det er meget det, jeg onsker.
At de pa en eller anden made, far givet sig selv den tid til at fange dybden og

kompleksiteten af... ja nu er det lige det begreb.
(Bilag 11, |. 44-46)

For Sofie er begreber altsa centrale. De studerende skal have en viden om, hvad f.eks. mobning er,
og det er veesentligt at denne viden om mobning gar forud for lgsningsforslagene. Det centrale
omkring begreberne er deres kompleksitet, som Sofie fremhaver gentagne gange. Ogsa et forlgb
omkring temaet ‘anerkendelse’ handler for hende om, at de studerende skal lere at forsta, hvor

kompleks det er at veere anerkendende i det paedagogiske arbejde:

Og for mig er det mega veesentligt at sta tilbage med en oplevelse, at vi kan lare
begrebet [anerkendelse] at kende, men vi er ngdt til at reflektere over det, i resten af
vores professionelle liv som paedagoger. Fordi det er virkelig komplekst. Og sveert at
veere. Jeg tror maske det er det, jeg mener med kompetence, det er at man interesserer

sig for det.

(Bilag 11, I. 68)
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Her pataler hun ogsa hendes forstaelse af kompetence i relation til begreberne; kompetence er at
interessere sig for begreber, fordi de er sa komplekse. Nar hun fremhaever kompleksiteten i begreber
og det paedagogiske arbejde, og ligefrem anskuer kompetence som en made at kunne begribe
kompleksiteten pa, sa beerer det praeg af den kompleksitetshandterende kompetenceforstaelse, som
beskrevet i afsnit 3.4 Et kompleksitetshandterende kompetencebegreb. Hendes forstaelse af
kompetence handler altsa om de studerendes tilegnelse af begreber og forstaelse af kompleksiteten i
disse. Begreber er betydningsfulde for Sofie. Det handler om, at de studerende skal have viden om
noget. Det kan vare viden om mobning eller viden om anerkendelse. Denne viden er baseret pa nogle
begreber, som er komplekse. Den begrebsmaessige viden er et udtryk for en faktuel viden, hvor de
studerende skal vide noget om, hvad f.eks. Helle Rabel siger om mobning. Sofie siger selv: “Ja, men
jeg tror umiddelbart jeg tenker viden er noget, man kan referere. Helle Rabgl mener mobning er
sadan, for eksempel” (bilag 11, 1. 50). Men i forhold til kompetenceforstéelsen, sa er det ikke nok at

kunne referere begreberne:

Jeg teenker, at hvis de kan sige: “Ok, hvis Helle Rabel mener, at mobning har noget med
klassekultur at gere”, og sa har de en case, for eksempel omkring klassekultur eller
mistrivsel, og sa kan de ligesom relatere det til den situation. Sa teenker jeg, at de har en
feerdighed. Men hvis vi skal tale om en egentlig kompetence, sa tror jeg, sa skal de,
udover at saette begrebet i forhold til, altsa at identificere hvordan vi kan se det, i den
her case. Sa skal de ogsa kunne folde det lidt ud. Hvad er det for nogle dilemmaer der
ligger i at arbejde med det her, eller hvilke udfordringer ligger der

(Bilag 11, 1. 58)

Den faktuelle viden bliver en ferdighed, nér begreberne kan relateres til en case. Men det skal ‘foldes
ud’, forend der kan vere tale om kompetence. Den faktuelle viden skal altsd ‘modificeres’ i relation

til en situation - i dette tilfeelde en case.

De studerende skal lzere begreber at kende for at kunne rumme den kompleksitet, der er forbundet
med det paedagogiske arbejde, og kompetence er dermed et udtryk for at kunne handtere dilemmaer
og kompleksitet pa baggrund af en begrebsmaessig viden. Altsa er kompetence at forsta som en indre
kompleksitet i form af bl.a. begrebsforstaelse, der modsvarer den ydre kompleksitet i det paedagogiske

arbejde.
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4.1.2.1 Takt og utakt i kompetenceforstaelse

Overordnet er der utakter i undervisernes forstaelse af kompetence. Kompetence kan komme til
udtryk som en evne til at kunne tage stilling og indga i faglige draftelser med kolleger i praksis. Her
er det dannelsesmaessige aspekt fremtraeedende, og fokus er pa udvikling i den padagogiske praksis.
En anden forstaelse af kompetence er baseret pa et leeringsteoretisk udgangspunkt, hvor den enkelte
studerende star i centrum. Her er kompetence forstaet som evnen til hele tiden at vere nysgerrig pa
sig selv, sin egen leering og muligheder for handling. Her har indhold i undervisningen ikke nogen
fremtraedende betydning, da det er den studerendes evne til at reflektere og veere generelt nysgerrig
(seerligt pa sig selv), der forbindes med kompetence. Endelig treeder ogsd en
kompleksitetshandterende kompetenceforstaelse hos en af underviserne. Her bliver indhold yderst
centralt, i modsatning til den leringsteoretiske kompetenceforstaelse, da begreber anses for at
fungere som en faktuel viden, der bidrager til at skabe en indre kompleksitet, der kan modsvare den
ydre kompleksitet, som det paedagogiske felt er praeget af. Her bliver kompetence altsa et udtryk for
at kunne handtere kompleksitet. Der er altsa betydelige utakter i undervisernes forstaelse af, hvad

kompetence er, og dermed hvad der vagtes, at de studerende skal kunne.

Der er dog nogle elementer, der synes at ga igen blandt undervisernes forstaelse af kompetence. Det
handler bl.a. om, at viden skal bruges til at gare noget og begribe noget med, for at der kan veere tale
om kompetence. Dette forhold er centralt, og uddybes i anden del af analysen. Behovet for at kunne
se et feenomen eller et dilemma fra flere sider er ogsa noget, der gar igen blandt underviserne. Pa hver
sin made beskriver underviserne, at dilemmaer er et vilkar i peedagogisk praksis, hvormed en

opmarksomhed omkring disse er ngdvendig:

Og nogle gange sa kan de tage udgangspunkt i et eller andet element, som de er valdig
kritiske overfor, og sd kan jeg prove at udfordre dem ved at sige: “Nu skal I ogsé prove
at forteelle mig, hvad kan det positive sa vere her”, fordi der hele tiden er flere sider af

samme sag. Sa det er hele tiden det der “pa den ene side og pa den anden side”
(Bilag 10, 1. 40)

Og det faglige sken er et enormt bredt begreb, men det handler jo om at veere den

reflekterende praktiker, det handler om at kunne se en udfordring fra flere sider, kunne
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se et behov for handling fra flere sider og derved finde ud af, hvad er den mest autentiske

handling for mig
(Bilag 9, 1. 26)

Men jeg ville rigtig gerne, at de fangede hvor komplekst et fienomen mobning er, nogle

mener mobning er, i hvert fald. Og hvilke dilemmaer der ligger i at arbejde med det
(Bilag 11, 1. 46)

Udgangspunktet for at tale om at forsta dilemmaer er dog ikke det samme blandt underviserne. For
Helene er det et normativt spagrgsmal ift. paedagogik og den generelle padagogiske praksis om, at
noget er bedre end noget andet, hvor dannelsesprocessen bidrager til at kunne tage stilling til dette.
Her er det vigtigt at ove sig pd at se noget ‘pa den ene side og pa den anden side’. For Astrid er det et
spgrgsmal om at kunne vurdere, hvad der er den autentiske handling for den enkelte pedagog, og
evnen til dette opnas gennem laereprocesser, hvor (selv)refleksionen er det centrale. Endelig er Sofie
optaget af kompleksiteten i det padagogiske arbejde, hvor forstaelsen af begreber (den faktuelle

viden) og deres kompleksitet er det baerende element for at kunne handtere dilemmaer.

Pa denne made bliver opmarksomheden pa dilemmaer et samlende perspektiv pa kompetence, omend

beskrivelsen af dilemmaer og udgangspunktet for at handtere dem varierer blandt underviserne.

Séa samlende om kompetence kan det siges, at kompetence handler om at kunne bruge sin viden til at
opdage og udfolde dilemmaer og gere noget i form af at tage stilling, at handle reflekteret eller at

handtere kompleksitet.

4.1.3 Kompetenceforstaelser betinger raderummet
Det virker som om, at undervisernes kompetenceforstaelse betinger deres oplevelse af raderummet.

Nar Helene anser kompetence for at vaere evnen til at tage stilling til det gode og darlige i peedagogik,
og at kunne deltage i faglige draftelser om dette, sa bliver indholdet og formalet, samt den personlige
udvikling centrale perspektiver i uddannelsen af paedagoger. Med de rammer, som bekendtgarelsen
udstikker for pedagoguddannelsen, oplever Helene, at der ‘mangler noget’, som padagoger skal
kunne. Dette ‘noget’ er dannelsen, som hun derfor ma ‘legge oveni’ bekendtgerelsen.
Kompetencemaélene indeholder ikke nok til at uddanne ‘gode padagoger’, og det er ikke nok kun at

have blik for, hvad de skal kunne til en given eksamen. Der er nogle padagogiske diskussioner, der
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skal have plads pa en pedagoguddannelse for at skabe rum for den personlige udvikling, der er
nedvendig for at blive en god paedagog - noget hun ikke mener, der er fokus pa i bekendtgerelsen.
Hvis de studerende skal kunne tage stilling til, hvad der er godt og darligt, sa skal de kunne mere end
det, der fremgar af kompetencemalene. Hendes raderum praeges dermed af hendes ambitioner om, at
de studerende skal kunne tage stilling og kunne indga i faglige draftelser med kolleger. Evnen til
deltagelse, som en form for myndiggarelse, er baseret pa et dannelsesideal, som hun ikke genfinder i
bekendtggrelsen og kompetencemalene, hvorfor hun ma tilbyde noget mere end det, der star i

bekendtgarelse.

For Astrid er det leringsteoretiske kompetencebegreb tydeligt styrende. Her er det den enkelte
studerendes evne til at stille sig nysgerrig pa sig selv, der star som det helt centrale. Sa nar hun oplever
et betydeligt raderum som underviser, sa handler det om hendes muligheder for at skabe varierende
leeringsrum, hvor refleksionen, og ikke indholdet, er det centrale. Dermed bliver kompetencemalene
overordnede rammer, der er sa brede, at hun er fri til at skabe de leeringsrum, som hun vurderer,
understgtter de studerendes evne til refleksion. Indholdet er ikke sa centralt som hos de andre
undervisere, da kompetencen ikke er baseret pa en viden om det paedagogiske felt, men mere pa en
viden om sig selv. Dette bevirker samtidig, at hun anser de studerendes egne perspektiver pa og
opfattelser af emner og problemstillinger som det, der ber lede aktiviteterne. Hun har dermed ikke en
indholdsmeessig dagsorden, men er mere optaget af at facilitere nogle leeringsrum, hvori de studerende
kan udvikle nogle refleksive kompetencer. De studerende skal ‘selvfelgelig igennem nogle fag’, som
hun siger, men det centrale er, at de far indsigt i deres refleksion og egen lzring. Evnen til livslang
leering virker netop som et ‘endemal’, og derfor bliver evnen til at vaere nysgerrig pa sig selv og fa
viden om egen laring og refleksion et bearende element i hendes undervisning, hvor
kompetencemalene bliver nogle brede rammer, hun er fri til selv at udfylde med varierende

leeringsrum.

Sofies oplevelse af raderummet har &ndret karakter for hende over tid, og hun begrunder det sarligt
med ophavelsen af hendes fag. Hun mister sin ‘fagidentitet’ med ophavelsen af faget, og hun
beskriver hvordan hun er blevet darligere stillet som underviser, da hun nu oplever at undervise i ting,
hun ikke er ‘specialist’ i. Hun beskriver sig selv som facilitator, men forbinder dette med et tab og en
negativ udvikling. Facilitatorrollen bevirker, at hun ikke har samme ‘frihed’ til at felge med de
studerendes oplevelser/handlinger/undren, da hun bliver mere bundet af sin plan for undervisningen,

nar hun ikke har samme viden om og forstaelse for emnet/modulet.
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Hun mister samtidig ogsa de snakke, som hun tidligere har haft med sine kolleger om, hvad de vil
med deres fag. De snakke om, hvad ‘kompetencefagene’, som hun siger, indeholder, og hvad de
studerende skal kunne, er hun ikke i dialog med sine kolleger om, og dette er en betydelig mangel for
hende. Disse snakke er vigtige for hende, og uden dem bliver hun mere ‘stiv’ i sin tilgang til
undervisningen af de studerende. Der er altsd ogsa noget i hendes forstaelse af at undervise med
kompetence som styrende mal, der baserer sig pa en didaktisk kompetenceforstaelse, hvor netop
sadanne spargsmal er centrale. Hun siger ogsa selv, at hun er preeget af en taksonomisk teenkning om
kompetence (bilag 11, 1. 58), hvilket ogsé kan tyde pa en sddan kompetenceforstaelse. Det er dog de

studerendes evne til at handtere kompleksitet, der er det baerende i hendes beskrivelser af kompetence.

Evnen til at handtere kompleksiteten kommer bl.a. af at leere de begreber, der kan illustrere
kompleksiteten i det paeedagogiske arbejde. Og for at lzere de begreber, skal de studerende bruge dem
og arbejde i dybden med dem, for at de kan fa indblik i kompleksiteten. Nar Sofie oplever, at der ikke
er en afstemthed om, hvad de studerende ber leere og hvorfor, og hun samtidig har ‘mistet’ sit fag, sa
mister den faktuelle viden, som er en forudszatning for kompetence, ogsa noget af sin vaerdi. Nar hun
underviser er det med afsat i kompetencemal i tilknytning til en bred vifte af moduler, hvor hun ikke
kan vide, ngjagtig hvad de andre undervisere praesenterer for de studerende. Dermed oplever hun, at

uddannelsen ‘drypper’ begreber og dermed ikke kommer 1 dybden:

Kompetencemalsstrukturen, den bidrager af, det er at det bliver uklart for os, hvad er
mit bidrag til et stgrre samlet hele. Sa jeg ma hellere ligesom indkapsle lidt det hele. Og
sa bliver det lidt jag, vi drypper lidt nogle begreber. Sa de hgrer lidt om det hele mange
gange, men der er ikke ligesom en periode sat af til, nu gar vi i dybden med det her

perspektiv pa padagogikken.
(Bilag 11, 1. 90)

Nar kompetenceforstaelsen er praeget af evnen til kompleksitetshandtering, sa udfordrer det
underviseren at undervise mod kompetence, nar oplevelsen er, at det ikke er muligt at arbejde nok i

dybden med de begreber, der er en forudsatning for at begribe kompleksiteten.

Det uddannelsespolitiske kompetencebegreb spiller ind pa alle undervisernes oplevelse af at
undervise med kompetence som et styrende mal. For Helene og Sofie virker det som et
kompetencebegreb, der ikke harmonerer med deres egne kompetenceforstaelse, men alligevel
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influerer pa oplevelsen af deres raderum. For Helene bliver resultatet, at hun legger sin egen
dagsorden oveni bekendtgerelsen, da denne er ‘mangelfuld’, og for Sofie er kompetencemalene arsag
til en oplevelse af manglende afstemthed, som medfarer et tab af en fagidentitet, hvilket ger arbejdet
med den faktuelle viden vanskeligere. Omvendt synes Astrid at veere mere pa linje med det
uddannelsespolitiske kompetencebegreb. Hun forteeller, hvordan hun ofte afslutter sin undervisning
med at tale med de studerende om, hvordan den pagaldende undervisning har relevans for de

geeldende videns-, feerdigheds- og kompetencemal:

Jeg plejer at slutte min undervisning af med at sige: “Hvad er det sd vi ved nu?” Altsa,
hvad har det her sa givet os af indsigt i det her specifikke kompetencemal eller videns-

[ferdighedsmal.
(Bilag 9, 1. 42).

Dermed bruger hun kompetencemalene til at kommunikere med de studerende om, hvad der burde
vaere deres leeringsudbytte af den pageeldende undervisning. Hun er desuden optaget af den leering,
som abner for evnen til at ‘lere at leere’. Det er altsa ikke s& meget viden om noget, der er det centrale
for hende, men mere en ‘parathed’ til fortsat at leere efter endt uddannelse, hvilket er 1 trdd med

Kvalifikationsrammen for Livslang Lering.

4.1.4 Delkonklusion

Der er tale om et raderum for underviserne i deres arbejde med at undervise til kompetence. Men
raderummet opleves altsa forskelligt. Det viser sig, at varierende opfattelser af kompetencebegrebet

kan have indflydelse pa, hvordan raderummet opleves. Det er forsggt illustreret i nedenstaende figur:

Kompetenceforstaelse Centrale kompetencer Raderummet ift. at undervise

mod kompetence

Handlekompetence » at kunne tage stilling at tilbyde mere end en
* at se noget ‘pa den ene og bekendtgarelse
pa den anden side’
Leeringsteoretisk « at veere nysgerrig (pa sig + at skabe varierende

kompetenceforstaelse selv) leeringsrum
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Kompleksitetshandterende

kompetenceforstaelse

at leere at leere

at veere den reflekterende
praktiker

at kunne handtere
kompleksitet

at kunne se og udfolde

at veere facilitator pa

refleksionsprocesser

at veere facilitator fremfor
specialist

at kare solo som fglge af

dilemmaer manglende afstemthed

Tabel 1Kompetenceforstaelsens indflydelse pa raderum

Saledes bliver oplevelsen af, hvad kompetence er, og dermed hvad slutmalet med uddannelsen bar
veere, influerende pa undervisernes oplevelse af raderummet. Det kan indeholde muligheder, der
handler om frihed til selv at veelge og ligefrem at tiloyde mere end en bekendtgarelse, og det kan
indeholde problemer med at skabe en feelles afstemthed, da hver underviser er fri til at kere solo og
selv vurdere, hvad der er relevant. Det er utakter, der preger undervisernes beskrivelser af
kompetence og deres oplevelse af raderummet. Men enkelte elementer gar igen i undervisernes
kompetenceforstaelser. Det drejer sig om evnen til at udfolde og handtere dilemmaer. Dette traeder
frem som et vaesentligt aspekt af kompetence. Og s er der et andet aspekt af kompetencen, som ogsa
er et feellestraek i undervisernes beskrivelser; kompetencen synes at komme til syne der, hvor viden
netop bruges, og hvor man evner at tage stilling, udgve fagligt sken eller demmekraft. Denne del

beskrives og analyseres naermere i den fglgende del af analysen.

4.2.Viden

Som tidligere omtalt er undervisernes beskrivelse af kompetence relateret til vidensbegrebet. Denne
del af analysen vil derfor beskaftige sig med vidensbegrebet, som det blev praesenteret i afsnit 3.6
Viden og se narmere pa, hvad viden er og bliver til i undervisningen af padagogstuderende og
afslutningsvist undersgge, hvad forholdet mellem viden og kompetence er.

Nedenstaende citat giver et indblik i de forhold, som synes at vaere betydningsfulde i undervisernes
beskrivelse af, hvad viden er:
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Altsa, det der med at koble noget teori til noget praksis, at have brugt lidt tid pa, at blive
lidt preecise om det, vi mener. Jeg tror pa, at den gvelse ger, at nar man sa bliver
praktiker, sa gar man jo ikke og leeser bgger pa den made, og lige laver en lille analyse
inden man laver noget, men man har en eller anden stilladsering for at tenke sadan. At
bruge sin viden, nu og her, nar to bgrn er kommet op at skandes, eller et eller andet. At

det bliver installeret i deres kroppe af praksis, det at man har arbejdet sadan.
(Bilag 11, 1. 30)

De veesentlige forhold er 1) Teori og praksis kan/skal kobles, 2) viden kan/skal ‘bruges’, og der er
forskel pa, hvor og hvordan viden bruges, og 3) viden kan vere forbundet med en kropslighed. Den

falgende del af analysen vil tage udgangspunkt i disse forhold.

4.2.1 Teori og praksis kan kobles

Det farste punkt, at teori og praksis skal kobles, kommer til udtryk pa to mader; koblingen fra praksis
til teori, hvor det handler om at forsta og forklare praksis, og koblingen fra teori til praksis, hvor det

handler om at afklare og bestemme handlinger i praksis, illustreret i nedenstaende figur:

Teor1 Praksis Alklare og

| | bestemme

: . Forsta og
Praksis | Teor1 forklare

Figur 1 Koblinger mellem teori og praksis

Et eksempel pa koblingen fra praksis til teori kommer fra Helene, der svarer pa, hvordan de

studerende bruger deres viden:

Sa de afleverer simpelthen en film, som de sa drafter i deres studiegrupper, og de har
den med til en vejledning, hvor vi drafter de forskellige film. Og teoretiserer over dem
og kigger pa hvad, der er pa spil i de film, som de selv har lavet. Sa det er i hvert fald
en made, hvor de meget tydeligt kobler deres praksis med noget teori, som ger dem

klogere pa den praksis de er i.

(Bilag 10, I. 14)
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Aktivitetsformen er praeget af en tydelig afstand til praksis, hvor filmen analyseres pa baggrund af
noget teori, og formalet er at blive klogere pa, hvordan praksis kan beskrives og forklares. Det er altsa
episteme, der kendetegner koblingen fra praksis til teori, og der er tale om at kunne forsta og forklare
praksis. Der medfglger ingen handlingsanvisninger i denne viden, men der udvikles en viden om,
hvad der kan forklare handlinger i praksis, og de studerende udvikler en viden, som ‘ger dem klogere

pa den praksis, de er i’.

Det forholder sig lidt anderledes med forstaelsen af viden i den anden form for kobling - fra teori til

praksis, her beskrevet af Astrid:

Altsa hvordan kobler jeg, hvis jeg har leest om anerkendelse, hvis jeg har leest om barnets
udvikling, hvordan kobler jeg sa den viden jeg har om det, til at jeg i min handling tager
hgjde for, hvad er det egentlig, jeg har med at gare her. Hvordan skaber jeg, hvis man
er i praktik, en aktivitet for barnet som favner den udvikling, som jeg teenker, ud fra min
fag-faglige viden, hvordan skaber jeg sa en aktivitet, hvor jeg teenker, at jeg kan aktivere
barnet ind i den udvikling, som jeg tenker, vil vaere hensigtsmaessig ud fra den viden,
jeg besidder.

(Bilag 9, I. 76)

| ovenstaende uddrag bliver koblingen fra teori til praksis beskrevet, hvor viden om anerkendelse
eller barnets udvikling - en fag-faglig viden der opnas ved at leese om emnet - er noget, der i relation
til handlingen skal tages ‘hejde for’. Her tyder det p4, at en teoretisk viden (om anerkendelse eller
barnets udvikling) forventes at veere til stede, nar der skal besluttes, hvordan der skal handles. Denne
viden skal fortelle noget om, hvad ‘jeg har med at gere her’, som Astrid formulerer det. Den
teoretiske viden hjelper altsa til at afklare, hvad der er pa spil i handlingen, og dermed hvad der skal
tages hgjde for. Pa denne made fungerer den teoretiske viden som en generel viden, der fortzller
noget om handlemuligheder. Sa her kan koblingen fra teori til praksis veere et udtryk for den teoretiske

videns bidrag til forstaelsen af handlemuligheder.

| ovenstaende eksempel bliver den teoretiske videns bidrag til handlingen dog ogsa sat i relation til at
skabe noget - nemlig en aktivitet for barnet, og det kan naesten virke som om, at den teoretiske viden
alene skal bestemme handlingen i praksis: ‘Hvordan skaber jeg en aktivitet ud fra min fag-faglige

viden, som er hensigtsmassig for barnets udvikling?” Eksemplet uddybes ikke yderligere i
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interviewet, hvorfor det ikke er muligt at komme narmere en forstaelse af, hvorvidt den teoretiske
viden alene menes at bestemme handlingen, eller om der vil vaere andre vidensformer, f.eks. i form
af techne, til stede for at kunne skabe en malrettet aktivitet - og i hvilken kontekst aktiviteten i gvrigt

skabes.

Der er dog andre eksempler pa, at den teoretiske viden kan siges at veere bestemmende for handlingen.
Det er dog kun ‘forestillede’ handlinger, der er tale om. Det kan nemlig forekomme 1 de situationer,
hvor de studerende skal planlaegge aktiviteter og f.eks. benytter didaktiske modeller. Helene pataler
den udfordring der kan veere forbundet med, at de studerende skal arbejde med at lave aktiviteter for
borgere/brugere/barn, nar de ikke er i praksis:

Helt konkret kan jeg nogle gange sta med de der didaktiske modeller, som de studerende
har lavet pa baggrund af det kompetencemal. Og sé kan jeg teenke om det, at det er rigtig
nok, at de har taget udgangspunkt i noget teori, som beskriver, at det her skal man gare
pa den her made. Men med det jeg kender til praksis, sa vil der opsta en masse
udfordringer i kelvandet af det.[ ... ] Sa jeg kan nogle gange taenke, at det bliver sadan
pseudo. Ja teorien siger, at det her vil virke, men med det jeg kender til praksis, sa er

jeg i tvivl, om det er sa simpelt. Altsa det bliver for simpelt, pa en eller anden made.
(Bilag 10, I. 128)

Den teoretiske viden, som den bliver brugt i de didaktiske modeller, er ‘rigtig nok’, og de studerende
viser dermed, at de kan bruge den teoretiske viden. Men som underviseren papeger, sa vil der vare
‘udfordringer i kelvandet af det’. De forestillede handlinger, som de didaktiske modeller kan
indeholde, har ikke blik for praksis’ se@regne karakter, og resultatet bliver for ‘simpelt’ eller ‘pseudo’.
Men aktivitetsformen er heller ikke kendetegnet ved hverken poiesis eller praxis. De didaktiske
modeller, som de studerende har lavet, er baseret pa nogle kompetencemal og dernast udarbejdet
med baggrund i noget teori. Der er altsa ingen deltagelse i praksis, og det er en ren analytisk proces
at udarbejde de didaktiske modeller. Dermed er det aktivitetsformen theoria, der kendetegner

processen med koblingen fra teori til praksis.

Ovenstaende kan udtrykkes i falgende figur over koblinger mellem teori og praksis:
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Aktivitetsform

) Udarbejdelse af )
Teor1 didaktiske modeller pa Praksis
4 A baggrund af analyse og 4 A
Viden om vurdering af teori
(theoria)

Cases,
anerkendelse, kultur, \ J praksisfortellinger,
bmilzl;;ii; :lillileg) OSV. Analyse. forklaring, situationer
vurdering, beskrivelse af
pN S praksis \ S
(theoria)

Vidensform

Viden om
handlemuligheder
Indsigt 1 praksis
(Episteme som

generel viden)
N J

Figur 2 Aktivitets- og vidensform i koblingen mellem teori og praksis - theoria

Uanset kobling, om den er gaende fra teori til praksis eller omvendt, sa vidner aktivitetsformen om,
at koblingen mellem teori og praksis er et udtryk for arbejde med en viden, der er og forbliver en

teoretisk viden.

4.2.2 Viden skal bruges, men kan bruges forskelligt

At viden kan bruges, knytter sig til ovenstaende med koblingen mellem teori og praksis. Som Sofie
udtrykker det i det indledende citat, sa bliver aktiviteterne med koblingen mellem teori og praksis en
stilladsering i at kunne bruge sin viden. De studerende skal altsa gve sig i at bruge sin viden i relation
til ‘noget’. Dette ‘noget’ er ofte forskellige praksiseksempler 1 form af cases og lignende Disse
eksempler pa at knytte viden til nogle specifikke situationer, bliver navnt gentagne gange af
underviserne (bilag 11, I. 86; bilag 10, 1. 70; bilag 9, I. 78). Viden skal altsa bruges i relation til noget

- en situation.
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Jeg arbejder meget handvaerksmaessigt med dem. Jeg synes de har brug for at skulle rare
ved det. At skulle prgve at s&tte sig ind i det. Skulle prgve at sette sig ind i, at bruge
den forskningsbaserede viden til at ggre noget i praksis, til at belyse en eller anden

problemstilling i praksis.
(Bilag 9, 1.46)

Situationen kan altsa vare nogle problemstillinger, der findes i praksis, og som skal belyses via den
forskningshaserede viden. Det kan ogsa vare at fa gje pa noget i praksis, som efterfglgende skal

analyseres med teoretiske begreber:

Og det handler om, at de skal fa gje pa nogle vardier, nogle normer og nogle beskrevne
mader, de ger tingene pa derude. Ogsa nogle ubeskrevne ting, ubevidste ting. Som de
sa skal treekke frem og bruge til analyse. Sa de skal bruge Scheins begreber til at
analysere deres praksis. Sa her far man ligesom gje pa nogle ting.

(Bilag 10, 1. 10)

Den teoretiske viden skal altsa bruges i forhold til nogle konkrete situationer, ofte via cases,
praksisfortallinger eller lignende. Astrid omtaler brugen af cases “som en méde at have praksis inde”
(bilag 9, I. 80) og uddyber om deres muligheder: “Det bliver et eksperimenterende rum, som man
ikke kan have ude i praksis, for man ville jo ikke kunne have de snakke ude i praksis, som vi ville
kunne have inde i klassen” (bilag 9, 1. 82). De studerende kan fa adgang til praksis via eksempler i
cases med en afstand, der giver dem mulighed for at eksperimentere. Her bruger de en teoretisk viden.
De gver sig pa at belyse problemstillinger og analysere med teoretiske begreber. Denne made at
arbejde pa medfgrer, at de studerende “oparbejder en analytisk kompetence og en vurderende

kompetence”, som Astrid siger (bilag 9, 1. 86).

At viden kan bruges forskelligt, handler i hgj grad om forholdet mellem uddannelsesinstitution og

praksis og de handlinger, der finder sted i disse forskellige kontekster.

Nar man gar til det peedagogiske felt, sa er der det, man gar i praksis, og sa er der alle
grundene til, at man ger det. Og det er jo alle grundene man arbejder rigtig meget med,

synes jeg, nar man arbejder i undervisningen pa pedagoguddannelsen.

(Bilag 10, 1.8)
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Man ‘ger’ altsd noget i praksis, og pa uddannelsen arbejder man med grundene dertil. Helene forklarer
videre, hvordan hun har et sociologisk perspektiv pa det paedagogiske arbejde, og derfor gnsker at
levere et begrebsapparat til de studerende, der kan bidrage til at analysere og forsta den paedagogiske
praksis bedre ved “at ga lidt bag om padagogisk praksis” (bilag 10, 1. 8). Der er dermed en tydelig
distinktion mellem uddannelse og praksis, hvor uddannelsens vidensomrade relaterer sig til en
baggrundsviden om det, man ‘ger’ i praksis, og har til hensigt at kunne forklare og analysere for at
forsta den paedagogiske praksis. Den teoretiske videns formal er tydelig i dette eksempel, hvor
analyse, forstaelse og forklaringer er i centrum. | dette tilfeelde skal teoretisk viden altsa bruges pa
uddannelsen, fordi dette gar det muligt at ga bag om den padagogiske praksis og opna en forstaelse
herfor.

Der er nogle sarlige muligheder for at bruge den teoretiske viden pa uddannelsen. Nogle muligheder,

der ikke findes pa samme made i praksis:

Den her fag-faglige og ngrdende tendens, man maske kan have inde pa en videregaende
uddannelse, den er sver at fi tid til, fordi det bliver meget den der: “Jeg skal skynde

mig at teenke over, hvad der kan vaere den smarteste handling, og sa skal jeg handle”
(Bilag 9, 1. 22)

Den ‘fag-faglige og nerdende tendens’, der er til stede pd uddannelsen, er udtryk for en serlig
aktivitetsform; theoria. Denne aktivitetsform bidrager med nogle helt seerlige muligheder, da der er
afstand til praksis, hvilket skaber mulighed for at ‘udvikle den akademiske tenknings leg’, som
Saugstad formulerer det (se afsnit 3.6 Viden). Ngrderiet er altsa den akademiske teenknings leg, hvor
man kan bruge sin teoretiske viden uden at blive forstyrret af uforudsigeligheden og kompleksiteten
I praksis. Og desuden har theoria den fordel, at; “du ger ingen skade, du ever dig i at aktivere din

viden”, som Astrid pointerer (bilag 9, 1. 80).

Theoria star i kontrast til de handlinger, der karakteriserer praksis. Her skal man nemlig ‘skynde sig

at teenke’ og s& handle. Sofie beskriver det saledes:

Og sa tror jeg, det der med, at paedagogfaget er praeget af handlehurtighed. Det er ikke
et ord maske.. Man skal handle, nu og her. Man skal hele tiden reagere. Fordi relationer

og dynamikker hele tiden er i spil, ikke? Det er en proces, der hele tiden forandrer sig.
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Sa skal man hele tiden kunne forholde sig til noget impulsivt. Altsa, man skal hele tiden

kunne handtere noget, man ikke har planlagt.
(Bilag 11, 1. 120)

Handlinger i praksis adskiller sig fra handlinger pa uddannelsen ved, at de er ‘hurtige’ og befinder
sig 1 noget, der hele tiden ‘forandrer sig’. I praksis skal man ‘skynde sig at teenke’, og ‘man skal hele
tiden handtere det, der ikke er planlagt’. Kompleksiteten, uforudsigeligheden og den evige
foranderlighed er det, der kendetegner undervisernes beskrivelser af praksis, og som i serdeleshed
adskiller sig fra uddannelsens mulighed for fordybelse og ngrderi. De karakteristika, der kendetegner
praksis i undervisernes beskrivelser, er ogsa netop det, der kendetegner det praktiske livsomrade, som
Avristoteles beskriver det (jf. afsnit 3.6 Viden). Dette omrade, og den tilhgrende praktiske viden, er
uforudsigelig, erfaringsbaseret og stiller krav om at kunne vurdere behovet for handling i den

konkrete situation - ‘man skal handle - nu og her’, siger Sofie i ovenstaende.

| undervisernes optik er der altsa en vasentlig forskel pa de livsomrader, som hhv.
uddannelsesinstitution og praksis repraesenterer. De beskriver aktivitetsformen  for
uddannelsesinstitutionen som theoria, og omvendt bliver praksis beskrevet med nogle karakteristika,

som kendetegner den praktiske videns livsomrade og aktivitetsform.

De fordele, som uddannelsen tilbyder, er at kunne komme bagom, komme i dybden og ngrde det
paedagogiske felt. Maden, hvorpa theoria udspiller sig, bliver ofte i relation til casearbejde,
praksisfortellinger, praksisbesgg og lignende, og dette fungerer altsa som en form for stilladsering

for at kunne bruge sin viden i en situation.

4.2.3 Viden kan vere kropslig

Et sidste tema, der fremtreeder omkring viden, er kropslighed. Der er ikke samme omfang af
beskrivelser af dette i det empiriske materiale, men de beskrivelser der er, tyder pa, at kropslighed er

et betydningsfuldt tema. Det er serligt Helene og Sofie, der navner noget om dette.

Sofie har bemearket, hvordan tidligere studerende udvikler en ‘professionel attitude’ som kommer til
udtryk i deres kroppe. Hun er undrende overfor, hvordan dette sker, og hvordan uddannelsen er med

til at forme denne krop:
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Jeg kan jo merke studerende, gamle studerende. S& kommer jeg ud og mader dem i
andre sammenhange. Som praktikvejleder eller privat. Sa har de ligesom faet sig sadan
en professionel attitude, man naesten kan marke. Man kan nasten se pa deres krop, den
made de mgder mig pa. En hel, hel anden. Og hvad er det, der installeres der, og hvordan

har deres uddannelse vearet med til det? Altsa, hvad er det de har brugt fra uddannelsen?
(Bilag 11, 1. 114)

I forleengelse af hendes beskrivelse af den ‘handlehurtighed’, hun oplever at praksis er praget af (se
ovenstaende afsnit), siger hun, at hun forestiller sig, at det padagogiske arbejde “bliver sddan en
kropslig praksis. At man handler intuitivt” (bilag 11, 1. 120). Hendes oplevelse af viden i praksis er
altsé forstaet som en viden, der er ‘installeret’ i de studerendes kroppe. Empirien siger ikke meget
mere om den kropslige viden, som den beskrives at vere i praksis. Den efterlader nermere et abent
speargsmal, som Sofie formulerer; ‘hvad er det, der installeres, og hvordan har uddannelsen veret med

til det?’

Men den kropslige viden bringes ogsa i spil i uddannelsen. Bade Helene og Sofie beskriver nogle
erfaringer, de har gjort sig med at arbejde med kroppen i undervisningen af de studerende. Helene

siger:

Jeg tror det betyder rigtig meget, fordi jeg tror, at det gar noget helt fuldstendigt unikt,
det der med at arbejde for eksempel i drama, lige pludselig at spille rollen som den
borger, der bliver udsat for et eller andet. Det kan bade vaere positivt eller negativt, det
kan bade vaere lykkelige situationer eller ulykkelige situationer. Men de ligesom praver
at seette sig ind i det, det er ikke kun empati, men at de prever at arbejde kropsligt med,
hvordan fales det her. Sa vi er inde og arbejde med nogle elementer i den paedagogiske
praksis, som vi faktisk ikke rigtig har ord for, men som kan erfares og udvikles gennem
det at arbejde estetisk med det, som vi ikke kan arbejde med gennem en sproglig
analytisk tilgang.

(Bilag 10, 1. 114)

Helene oplever, at astetiske leereprocesser, her i form af drama, giver nogle unikke muligheder for at
arbejde med nogle emner og forstaelser, der ikke kan leres gennem en sproglig, analytisk tilgang.

Drama skaber mulighed for at de studerende kan erfare og fale noget i egen krop. Sofie naevner ogsa
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det szrlige ved denne form for aktivitet i forbindelse med et rollespil, hun havde faet de studerende

til at lave omkring anerkendelse:

Og det viste de sa for hinanden, og det gav anledning til dialog. Hver gang nogen havde

vist det, sa snakkede vi om, hvordan det var anerkendelse, og hvori blev det sveert.
(Bilag 11, I. 68)

Her oplevede hun, at hun og de studerende havde nogle gode drgftelser om kompleksiteten i

situationen, som rollespillet udspillede sig henover, og at de studerende lzerte noget vigtigt:

Pa den made fik vi jo det perspektiv med, at der er fglelser i det paedagogiske arbejde,
ogsa nar man arbejder med en anerkendende tilgang. Der er rigtig mange personlige
folelser, som man ogsa, pa en eller anden made, skal forholde sig til.

(Bilag 11, 1. 68)

Bade Helene og Sofie leegger veegt pa de studerendes felelser. Drama og rollespil tillader altsa de
studerende at fgle og erfare noget pa egen krop, og dette giver de studerende mulighed for at lzere
noget, der er komplekst, og som der ikke rigtig findes ord for. Falelser handler bade om at kunne
indtage borgerens perspektiv/fglelse og om at marke egne folelser i relation til den handling, der
udspiller sig (f.eks. at vaere anerkendende overfor et barn, man ikke ‘foler’ for at hjelpe, se bilag 11,

1. 68).

Den kropslige erfaring, som drama og rollespil tillader, relaterer sig pa sin vis til den praktiske viden.
Denne er netop erfaringsbaseret og foranderlig, der er ingen lovmeassigheder, men blot
sandsynligheder forbundet med den praktiske viden, og dens aktivitetsformer kommer til udtryk som
enten poiesis eller praxis. | eksemplet med rollespillet skal de studerende handle anerkendende pa en
situation, hvor en dreng skubber en anden (se bilag 11, I. 68). Handlingerne, der udspilles i rollespillet,
er ikke givet pa forhand, og situationen er preeget af muligheder og sandsynligheder - ikke
lovmassigheder. Det er dermed praxis, som aktivitetsform, der synes at veere det bearende i
undervisningen med rollespillet. Den viden, som rollespillet indbyder til at udvikle, handler om at
kunne ‘gere den gode handling’. Formalet er altsd ikke alene at lere, hvad anerkendelse er, som det

kan beskrives og forklares med episteme. Men narmere er det at lere at “handle pa den rigtige made,
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pa det rigtige tidspunkt og af de rigtige grunde” (jf. afsnit 3.6 Viden). Formalet med viden i denne
aktivitet er altsa pa linje med formalet for fronesis. Nedenstaende figur illustrerer eksemplet med

rollespillet:
Aktivitetsform
I ™
Teori Rollespil med deltagelse, Praksis
- ~ telelser, erfarings- og -~ ~\
handlingsbaseret c
Viden om teori (praxis) . ases, ‘
(f.eks. anerkendelse) \ J praksisfortellinger,
T ( . ) situationer.
(Episteme) Drama, indlevelse, tavs vid ’
felelse, erfarings- og avs viden
\. J handlingsbaseret \. J
(praxis)
A" S
Vidensform
4 ™

Viden om at gere det
rigtige pa det rigtige
tidspunkt af de rigtige
grunde
(Fronesis)
\ Y,

Figur 3 Aktivitets- og vidensform i koblingen mellem teori og praksis - praxis

En teoretisk viden om anerkendelse er udgangspunktet for at arbejde med rollespillet. Gennem
deltagelse i rollespillet afpreves og erfares handlinger i en aktuel, uforudsigelig situation, hvor
formalet er at gare det rigtige pa det rigtige tidspunkt. Efter hvert rollespil indgar de studerende og
underviseren i dialog om, hvordan det viste rollespil var er udtryk for anerkendelse. Heri opstar der
en distance til selve rollespillet, hvor en analyserende aktivitet skal satte fokus pa, hvordan
anerkendelse kom til udtryk og hvori udfordringerne kunne ligge. Her er aktivitetsformen theoria i
spil, da rollespillet nu skal analyseres og belyses - ‘hvordan var det anerkendelse, og hvor blev det
sveert?” De benytter sig nu her af den tidligere beskrevne kobling fra praksis til teori (se figur 2). Her

leegger de studerende afstand til rollespillet og analyserer deres oplevelser udefra, hvorefter et nyt
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rollespil udspiller sig. Der sker altsa en vekslen mellem udfarelse af rollespil, hvor aktivitetsformen

synes at bare preeg af praxis, efterfulgt at en afstand til rollespillet, hvor theoria kommer i spil.

4.2.4 Forholdet mellem viden og kompetence

Viden, det kan de jo tilegne sig, men det bliver jo farst en kompetence, teenker jeg, nar

de kan bruge det ude i deres praksis, i en eller anden forstand.
(Bilag 10, 1. 62)

Dette er et centralt aspekt af forholdet mellem viden og kompetence, og noget underviserne alle
beskriver; viden skal bruges, og den skal bruges i praksis. | ovenstdende citat menes der ‘ude i
praksis’, men praksis kan, som tidligere omtalt, ogsé vare et udtryk for at have ‘praksis inde’ pé
uddannelsen i form af cases eller lignende. Som det allerede fremgik af farste del af analysen, sa er
viden knyttet til kompetence. Kompetencen kommer af en evne til at bruge sin viden - pa uddannelsen
eller 1 praksis. Hvilken ‘forstand’, at viden sé skal bruges i for at blive til kompetence, ath@nger af

kompetenceforstaelsen. Dette illustreres i tabel 2.

Handlekompetence Leringsteoretisk Kompleksitets- handterende
Viden om, at noget er bedre end  En generel viden skal En faktuel (begrebsmaessig)
andet, skal indga i de faglige afklare handlemuligheder = viden skal bidrage til indre
drgftelser med kolleger og i og indga i refleksioner kompleksitet, som en

evnen til at tage stilling forud for over, hvad der anses for ~ forudsatning for at kunne
handlingen at veere den mest handtere dilemmaer

autentiske handling

Tabel 2 Forholdet mellem viden og kompetence

| et dannelsesperspektiv skal viden bruges til at vurdere, hvad der er det gode at gere. | et
leringsteoretisk perspektiv er det viden om egen lzring og refleksion savel som en generel teoretisk
viden, der skal bruges, sa kompetencen i form af en reflekterende praktiker kan udvikles. Endelig
skal viden i en kompleksitetshandterende kompetenceforstaelse bruges til at begribe og handtere

dilemmaer og kompleksiteten i det paedagogiske arbejde.
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Det, der viser sig pa baggrund af ovenstaende afsnit om viden, er, at den viden, der skal bruges, er en
teoretisk viden. Det er aktivitetsformen theoria, der kendetegner koblingen mellem teori og praksis,
og denne kobling bliver en stilladsering for at ‘teenke sddan’ - at ‘bruge sin viden, nu og her’. De
koblinger, som de studerende gver sig i at lave pa uddannelsen, fungerer altsa som en form for
stilladsering for at kunne bruge den teoretiske viden i relation til handlingen. Baseret pa dette er det
altsd ngdvendigt med en teoretisk viden, der kan og skal bruges, for at der kan vere tale om

kompetence - og dette uanset hvilken kompetenceforstaelse, der er tale om.

Der opstar dog usikkerhed omkring forholdet mellem viden og kompetence, nar det handler om den
kropslighed, som Helene og Sofie fremhaver. Begge ger de opmaerksom pa, at den lering, der finder
sted i forbindelse med de kropslige aktiviteter som rollespil og drama, er anderledes end den lering,
der karakteriserer de mere sprogligt analytiske aktiviteter. De kropslige aktiviteter genererer en
kropslig viden, der udspringer af fglelser og erfaringer i selve aktiviteten, og denne viden kan
beskrives som fronesis. Det er dog uklart, hvordan og i hvilke sammenhange, at fronesis kan bruges,
og dermed om forholdet mellem viden i form af fronesis knytter sig til kompetence pa andre mader,

end viden i form af episteme gar.

4.2.5 Delkonklusion

Viden i undervisningen af de peedagogstuderende er i de ovenstaende beskrivelser i langt overvejende
grad en teoretisk viden. Det viser sig i begge former for koblinger mellem teori og praksis, som er en
betydningsfuld del af undervisningen af padagogstuderende. Det er teori i form af begreber, der
kendetegner den viden, der skal bruges i disse koblinger, og aktivitetsformen er praeget af theoria,
hvormed viden forbliver en teoretisk viden. Dette medfarer visse vanskeligheder, da det kan generere
en pseudoviden om at skabe aktiviteter, da den teoretiske viden menes at kunne begrunde handlinger
- hvilket ikke er dens formal.

Det forholder sig lidt anderledes med de kropslige aktiviteter, som rollespil og drama. Her er der
nogle aktivitetsformer, der beerer preeg af praxis, og et formal der handler om at lzre, hvad der er det
rigtige at gere - altsa en fronesis viden. Med inddragelse af aktivitetsformen praxis opstar der
tilsyneladende nogle sezrlige muligheder for at arbejde med de studerendes kompetenceudvikling,
hvor falelser og kropslige erfaringer bidrager til andre muligheder for leering. Hvordan fronesis sa

bruges, giver empirien ikke svar pa.
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Pa uddannelsen er der nogle sarlige muligheder for at arbejde med teoretisk viden. Muligheden for
at eksperimentere, ngrde og fordybe sig i dilemmaer, cases og problemstillinger adskiller sig fra det,
der kendetegner praksis. Praksis beskrives nemlig med handlehurtighed. Heller ikke her gav empirien
tilstraekkelige informationer, og det lykkedes dermed ikke at svare pa, hvad underviserne forstar ved
viden i tilknytning til de handlinger, de beskriver praksis med. Det er saledes ikke muligt at vide, om
de forstar de hurtige handlinger som et resultat af en ‘hurtig teenkning’, der er baseret pa episteme,

eller om den hurtige teenkning indeholder andre vidensformer.

Endelig blev forholdet mellem viden og kompetence afklaret: Viden er noget der skal bruges, og ved
at gve sig i at bruge den teoretiske viden i nogle praksis-lignende situationer, sa bliver det en
stilladsering for at bruge teoretisk viden i praksis, hvilket er et udtryk for kompetence. Hvordan denne

viden skal bruges, afhaenger af kompetenceforstaelsen.
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5. Diskussion

Den falgende diskussion vil tage fat i tre forhold ved analysen, som pa hver sin made kraever naermere
diskussion fgrend det er muligt at konkludere pa specialets problemformulering. Det drejer sig farst
og fremmest om kvaliteten af det empiriske materiale. Som det blev navnt i afsnit 2.2
Livsverdensinterview, sa har transskriberingen vist visse problemer med at komme teet pa de
feenomener, som der er undersggt i naerveaerende speciale. Derfor diskuteres kvaliteten af interviewene
indledningsvis. Dernaest uddybes de problemstillinger, der knyttede sig til koblingen fra teori til
praksis, hvor det viste sig vanskeligt at beskrive, hvad viden var i eksemplet med anerkendelse. Dette
diskuteres i lyset af nogle alternative begreber; foreskrivende og beskrivende teori. Slutteligt seettes
der fokus pa kompetencebegrebet og de implikationer, dette begreb medfarer set i lyset af den
indledningsvist praesenterede distinktion mellem to forskellige uddannelsestraditioner. Dette uddybes
med Daniel Troéhlers analyse og diskussion af kompetencebegrebet i forhold til dannelsen i Tyskland
(Tréhler, 2011).

Efter diskussionen vil jeg konkludere endeligt pa problemformuleringen.

5.1 Interview

| forhold til kvaliteten af den anvendte empiri ma det papeges, hvilke vanskeligheder jeg har haft som
interviewer ved at lave et sakaldt livsverdensinterview, som det er beskrevet i afsnit 2.2
Livsverdensinterview. | bearbejdningen af empirien bliver det hurtigt tydeligt, at der er mange
beskrivelser, som er mere refleksive end for-refleksive. Den far-refleksive bevidsthed er veesentlig i
et feenomenologisk perspektiv (Lindhardt, 2014, s. 3 f.) hvilket har vist sig vanskeligt at fa frem i
forbindelse med udferelsen af interviewene 1 dette speciale. | flere situationer taler
interviewpersonerne om deres holdninger og nogle generelle betydningsbarende elementer for deres
undervisning. Men det er ikke lykkedes mig at ‘opdage’ dette 1 selve interviewet, hvorfor jeg ikke har
kunnet stille de spergsmal, som ville give anledning til ‘tykke’ beskrivelser af de fenomener, jeg har
gnsket at undersgge. Seerligt interviewet med Astrid giver udfordringer. Her bliver det gentagne gange
en teoretiseren over og holdninger til undervisningen, der treeder frem i interviewet. Desuden er der
nogle modsatninger i hendes beskrivelser - bade i relation til hendes egne beskrivelser, og i relation

til de andres - som ikke bliver udfoldet i interviewet. Spgrgsmalene i interviewene er i mange
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situationer for brede, og felger i hgjere grad interviewpersonernes dagsorden end interviewguiden.
Det bliver tydeligt i transskriberingen af materialet, at der mangler spargsmal, der stiller skarpt pa

interviewpersonernes oplevelse af de samme fa&enomener.

De empiriske data i dette projekt giver dermed ikke tilstreekkelig adgang til den livsverden, hvori de
feenomener, som jeg gnsker at undersgge, findes. Dette er en veesentlig betragtning i forhold til at
kunne tale om kvaliteten og validiteten af dette speciales findings. | relation til undersggelsens
videnskabsteoretiske afsat bliver det ogsa vanskeligt at holde fast i den f&anomenologiske tilgang
gennem analysen, da de empiriske data ikke leverer tilstraekkelig information. Dermed bliver det den

hermeneutiske fortolkende tilgang, der praeger store dele af analysen.

5.2 Koblinger mellem teori og praksis

| analysen optraeder viden i forbindelse med koblingen mellem teori og praksis. Der er i den
forbindelse konnotationer af en forstaelse af viden, der menes at kunne veare bestemmende for
praksis. Dette forhold blev dog ikke undersggt i dybden, da empirien ikke gav tilstreekkelige
informationer hertil. Et andet perspektiv pa koblingen ‘fra teori til praksis’ og ‘fra praksis til teori’
kan vare et konstruktivt bidrag til at forsta, hvori udfordringen i denne kobling ligger. Det drejer sig
om hhv. foreskrivende og beskrivende paedagogisk teori. Peter @stergaard Andersen setter fokus pa
dette i et bidrag til Klassisk og moderne padagogisk teori (Andersen, 2017b). Den foreskrivende teori
opstiller nogle retningslinjer, det veerende sig af politisk, praktisk, filosofisk, etisk karakter, som
udstikker retningen for det, “man kan velge at gare under givne omstendigheder” (Andersen, 2017b,
s. 97). Den beskrivende teori er omvendt optaget af beskrive det, der kendetegner den padagogiske
praksis samt de resultater, der fglger af psedagogiske processer. Andersen (2017b) fremhaver behovet
for at gere sig klart, at paedagogik indeholder foreskrivende savel som beskrivende teorier, og at denne
sondring er ngdvendig at fastholde (Andersen, 2017b, s. 98 ff.).

| analysen er koblingen fra praksis til teori illustreret med de studerendes arbejde med nogle filmklip,
de selv har lavet fra deres praksis (se s. 63). | den forbindelse er hensigten, at de skal analysere deres
klip og lave en kulturanalyse med baggrund i Edgar Scheins begreber, og pa den baggrund ‘blive
klogere pa’ deres praksis. Scheins begreber fungerer i dette eksempel dermed som en beskrivende
teori, der kan bruges til at analysere kulturen i de institutioner, som de studerende er i praktik i.

Eksemplet med de studerendes anvendelse af viden om anerkendelse, som et eksempel pa en kobling
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fra teori til praksis (se side 64), kan siges at illustrere forventningen til den foreskrivende teori.
Anerkendelse handler mere om, hvordan psedagogen bar veere i sit samspil med barnet/borgeren, end
det handler om at beskrive, forsta og forklare det, der kendetegner paedagogens handlinger. Dette
foreskrivende aspekt af anerkendelsesbegrebet kan forklare, hvorfor Astrid mener, at denne viden

skal anvendes til at skabe en aktivitet for barnet.

Men uanset om der arbejdes med foreskrivende eller beskrivende teori, sa er vidensformen stadig
knyttet til livsomrade og aktivitetsform. Nar livsomradet er det teoretiske og aktivitetsformen er
theoria, sa forbliver en foreskrivende teori en generel viden, der bidrager til forstaelsen af
handlemuligheder, men den kan ikke bestemme handlingen. I sig selv giver det visse vanskeligheder,
at det paedagogiske felt er praeget af foreskrivende og beskrivende teorier - serligt hvis der ikke
sondres mellem dem. | rapporten fra Brobygningsprojektet (Haastrup et. al., 2013) var der netop
forskel pa de studerendes og undervisernes forventninger til og forstaelse af teori, hvor de studerende
i flere tilfeelde forventer teori af foreskrivende karakter, og underviserne omvendt forbinder teori med
serligt den beskrivende art. Denne sondring er ifglge Hastrup et al. (2013) ikke eksplicit i
paedagoguddannelsen. Det kompliceres sé yderligere af Aristoteles’ vidensformer, da skelnen mellem
den teoretiske og den praktiske viden gar den foreskrivende og den beskrivende teori til to sider af
samme sag; de er begge teoretisk viden, der knytter sig til teoretiske livsomrade, hvor deres
‘brugsverdi’ 1 praksis forbliver en generel viden. Men 1 relation til at forstd de koblinger, som
underviserne forbinder men en gvebane i at bruge viden, s bidrager distinktionen mellem den
foreskrivende og den beskrivende teori til at forstd, hvordan de to typer af koblinger adskiller sig fra

hinanden.

5.3 Kompetence i padagoguddannelsen

| analysen traeder der tydeligt varierende kompetenceforstaelser frem, som knyttes til
kompetenceforstaelser, som de blev praesenteret med Peter Hougaard Madsens fremstilling (jf. kap.
3. Teori). Disse forstaelser bidrager til at kunne knytte nogle begreber pa undervisernes beskrivelser.
Men som det kort blev omtalt i problemfeltet, sa er selve kompetencebegrebets indtog i den danske
uddannelsestradition ikke ngdvendigvis problemfrit. Som det allerede blev navnt i afsnit 1.2
Kompetencebegrebets indtog, har PISA malingerne givet visse udfordringer, da de ikke tager hensyn
til varierende uddannelsestraditioner og kulturer. Netop PISA er i centrum for Daniel Trohlers analyse
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af forholdet mellem dannelse og kompetence, og dette vil veere afsattet for en neermere diskussion af
kompetencebegrebets indflydelse pa en dansk padagoguddannelse.

| bogen Languages of Education (Trohler, 2011) diskuterer Daniel Trohler forholdet mellem
kompetence og dannelse pa baggrund af en historisk analyse. Diskussionen tager sit udgangspunkt i
de debatter, som PISA resultaterne har udlgst i Tyskland (Trohler, 2011, s. 194 f.). Trohler papeger,
at forsgget pa at sidestille dannelse og kompetence, som det er gjort i forbindelse med PISA, er fejlet,
da der ikke har veeret blik for netop de ting, der adskiller de to begreber, og de traditioner, de hver
kommer fra. Den logik eller ideologi, der ligger til grund for PISA, er baseret pa en amerikansk
historisk, politisk og religigs bestrabelse pa at etablere en harmonisk “One World” (Trohler, 2011, s.

204 ff.). | et dannelsesperspektiv streebes der ogsa efter harmoni - men det er den indre harmoni:

The German tradition aims at the harmonious inward Personlichkeit, which is able to
give sense to the multiple outer world, and the PISA tradition aims at the harmonious

“One World” of free, globally interacting, and economically secure citizens.

(Tréhler, 2011, s. 206)

For at illustrere forskellen pa kompetence og dannelsen satter Trohler fokus pa viden, som det
formuleres i PISA. Her fremstilles det nemlig som noget, der ingen nytte eller mening har i sig selv
(“mere knowledge”) (Trohler, 2011, s. 195). Som et alternativ til en ‘meningsles’ viden fremhaver
PISA kompetencebegrebet. Dette bliver i PISA begrundelsen for at kunne sammenligne dannelse og
kompetence, da begge sager et alternativ til en meningslgs viden (Trohler, 2011, s. 195 f.). Dette kan
lede til den (forkerte) konklusion, at kompetence og dannelse dermed kan vare det samme - det der
adskiller sig fra meningslgs viden. Men der er ifalge Trohler forskel pa, hvordan viden far mening. |
kompetencetermen bliver viden meningsfuld, nar den kan bringes i anvendelse i fremtidige
situationer, udtrykt som kompetence (Trohler, 2011, s. 203). | et dannelsesperspektiv bliver viden
meningsfuld, nar personligheden fremtraeder som en form og skaber mening (Trohler, 2011, s. 199).
Dannelse er ikke altsd summen af viden og faerdigheder, naermere er det en personlighed, der skaber
sin egen mening blandt varierende former for f.eks. viden og faerdigheder. Personligheden star altsa
helt centralt i dannelsen (Trohler, 2011, s. 198 f.). Dannelsen har at ggre med karakteren af en
personlighed, det er en evig proces, og dannelsen kan dermed ikke hverken operationaliseres eller

males (Trohler, 2011, s. 199). Kompetence, derimod, leegger derimod op til at kunne male det, der
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vurderes at veere behov for i fremtiden. Kompetence kan f.eks. operationalisere gennem
formuleringen af videns- og faerdighedsmél, som det fremgér af bilagene i ‘Bekendtgerelse om

uddannelsen til professionsbachelor som paedagog’ (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2017a).

Hvis dette speciales resultater skal have nogen relevans, sa bar det farst og fremmest laeses i lyset af
de serlige udfordringer, der forbinder sig til forholdet mellem kompetence og dannelse. |
indledningen fremgik det f.eks., at peedagoguddannelsen sggte undervisere til at gge de studerendes
handlekompetence. Dette begreb er i en dansk sammenhang synonymt med dannelse (jf. afsnit 3.5
Et politisk dannende kompetencebegreb), hvilket i forlengelse af ovenstdende i sig selv er
paradoksalt, da kompetence netop adskiller sig helt grundleeggende fra dannelse.

Som omtalt i afsnit 1.6.1 Forskning i peedagoguddannelsen, sa har Togsverd og Rothuizen (2011)
papeget, at der inden for uddannelsesinstitutionen er en udpreaeget haeldning mod dannelsesdiskursen
fremfor uddannelsesdiskursen, hvor netop kompetencebegrebet knytter sig seerligt til. Kompetence
og dannelse er i denne optik to modsatrettede, konkurrerende diskurser. Hvis Togsverd og Rothuizens
(2011) analyser er retvisende, og hvis uoverensstemmelserne mellem kompetence og dannelse er af
en sadan karakter, som Trohler pointerer, sa bgr problemformuleringens spgrgsmal maske neermere
veere, fremfor at fokusere pa problemer og muligheder, i hvilket omfang det overhovedet er muligt
for underviserne pa padagoguddannelsen at arbejde med kompetence som et styrende mal. Hvordan
kan man undervise med kompetence som et styrende mal, hvis kompetence er et udtryk for et malbart,
fremtidigt samfundsmaessigt behov, og grundlaget for at teenke uddannelse i en dansk sammenhang
er baseret pa at udvikle karakteren af personligheden?

Empirien i dette speciale kan give et hint til, hvordan det kan muliggeres:

Vi behgver jo ikke kun tilbyde de studerende det, der precist star i bekendtgarelsens
videns og feerdighedsmal og kompetencemal. De ma jo ogsa gerne beskaftige sig med

noget udover, som vi synes er vasentligt, i forhold til at de kan blive gode padagoger.
(Bilag 10, I. 132)

For at de kan blive gode paedagoger, skal der altsa noget mere til, end det bekendtgarelsen kan tilbyde.
Kompetence som et endemal er ikke nok, hvis man skal vare en god paedagog. Her konflikter
relationen mellem kompetence og dannelse - hvis de skal veere gode paedagoger, skal der noget andet

og mere til, end det en kompetencebaseret bekendtgarelse har gje for. De skal dannes, da det er dette
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element, der giver gode padagoger. Derfor ma der tilbydes noget udover bekendtgerelsens fokus pa
kompetence. Kompetence gar dig til paeedagog. Men det er dannelsen, der gar dig til en god paedagog.

Analysen i dette speciale giver et billede af nogle varierende forstaelser af kompetence, hvor serligt
Helene fremtreeder som en repraesentant for det billede, som Togsverd og Rothuizen (2011) leverer.
Der er dog tydelige spor af varierende kompetenceforstaelser blandt de adspurgte undervisere, men
empirien begraenser sig til tre interviews, hvormed undersggelsen her ingenlunde kan siges at levere
et fyldestgarende billede af, hvordan kompetenceforstaelse kommer til udtryk blandt undervisere pa
padagoguddannelsen generelt. Men der peges altsa pa nogle utakter, som med fordel kan undersgges
narmere - serligt med henblik pa at vurdere, hvorvidt disse utakter kan bidrage til udviklingen af de
feelles metoder, man pa nuveerende tidspunkt er i gang med at udvikle pa paedagoguddannelsen ved
UCN. Og selvsamme utakter kan maske bidrage til en nuanceret diskussion af, hvilket forhold

kompetence og dannelse kan og ber have i fremtidens psedagoguddannelse.
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6. Konklusion

Pa baggrund af analysen og diskussion vil jeg svare pa specialets problemformulering:

Hvilke muligheder og problemer oplever underviserne ved at skulle undervise

paedagogstuderende med kompetence som styrende mal?

Overordnet set knytter undervisernes oplevelse af problemer og muligheder sig til oplevelsen af
raderummet. Muligheder treeder tydeligst frem gennem beskrivelserne af, hvad viden er. Her bliver
det tydeligt, at underviserne oplever nogle helt seerlige muligheder for at arbejde med viden gennem
koblinger mellem teori og praksis via cases, praksisfortellinger mm. Situationerne, som casene
repraesenterer, tillader en distanceret adgang til praksis, hvor de studerende far mulighed for at bruge
deres viden i en situation. Afstanden til praksis genererer nogle helt serlige muligheder for fordybelse
og nerderi, som kun eksisterer pd uddannelsen, og som adskiller sig fra praksis’ karakter. Koblingerne
mellem teori og praksis bliver altsa en gvebane i at bruge den teoretiske viden i en konkret situation.
Denne viden forbliver dog en teoretisk viden, da det er theoria, der kendetegner koblingerne. Theoria
som aktivitetsform nyder dermed gavn af en distanceret tilstedeveerelse af praksis, hvilket skaber
seerlige muligheder for at bruge viden pa uddannelsen.

Ogsa rollespil og drama indeholder teoretisk viden. Men noget tyder p4, at rollespil og drama i nogle
tilfeelde kan overskride graeensen mellem tilskuer- og deltagerviden. Den kropslighed, der er til stede
i disse aktiviteter synes at bidrage til en serlig form for lering, hvor fglelser, fornemmelser og
kropslige erfaringer bliver afsattet for videnstilegnelse - en viden i form af fronesis. Koblingen
mellem teori (som en begrebsmaessig viden f.eks. om anerkendelse) og praksis skaber i dette tilfeelde
en helt anden vidensform; fronesis. Empirien kunne ikke give svar pa, hvordan denne viden bruges,
og konklusionen ma her blot lade dette sta som et abent spargsmal; kan kropslige aktiviteter, sasom
rollespil og drama, overskride greensen mellem den praktiske og den teoretiske viden i uddannelsen

af paedagoger?

Viden viser sig overvejende som en teoretisk viden gennem analysen, og der arbejdes med denne
viden gennem koblinger mellem teori og praksis. Disse aktiviteter viser sig at veere en gvebane for de
studerende, som skal lzre at bruge den teoretiske viden. Viden skal nemlig bruges, hvis der skal vere

tale om kompetence. Den viden, der skal bruges, er derfor overvejende en teoretisk viden - og dette
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er uafhaengig af kompetenceforstaelser. Baseret pa data i interviewene sa tegner der sig et billede af
nogle meget varierende kompetenceforstaelser. Som beskrevet kan noget af dette skyldes kvaliteten
af data. Dog synes netop de varierende kompetenceforstaelser at fremstd som noget af det mest

tydelige i gennemlasningerne af interviewene.

Der er veasentlig forskel pa, hvad underviserne forstar ved kompetence, og dermed hvad de
fremhaever som det, de studerende skal kunne. Det kan veere at kunne tage stilling og indga i faglige
drgftelser, hvilket bl.a. forudsatter en baggrundsviden om det paedagogiske felt og en begrebsmaessig
viden om, hvad god og darlig peedagogik er. Det kan ogsa veere at kunne reflektere og vurdere, hvad
den autentiske handling matte vaere. Dette skal ske pa baggrund af en viden om mere personlige
forhold og en generel viden om handlemuligheder. Endelig kan det veaere at handtere den
kompleksitet, som kendetegner den padagogiske praksis. Her er den faktuelle viden en forudsatning

for at kunne handtere dilemmafyldte, komplekse situationer.

At f.eks. det uddannelsespolitiske kompetencebegreb gver indflydelse pa alle underviserne fortzller
igen mere om, hvordan de adskiller sig i deres kompetenceforstaelse, da deres oplevelser og
handtering af f.eks. kompetencemal og tilretteleeggelsen af moduler varierer betydeligt. Det opleves
enten som mangelfuld ramme, hvor dannelse skal lzegges oveni, en meget bred ramme, som tillader
et veeld af forskellige laeringsrum, eller en mere begraensende ramme, der medfarer et tab af faglighed
og mening. Undervisernes raderum prages dermed i hgj grad af deres kompetenceforstaelse, og
saledes bliver selve kompetenceforstaelsen det, der betinger oplevelsen af muligheder og problemer
med at undervise til netop kompetence.
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