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Abstract

This master thesis is a study on the first year of the Bachelor Degree Programme in Social Education.
The first year of Social Education operates under the title of “basic professional skills”, this study
seeks to discover: What basic professional skills are developed, how the skills are acquired and how
the framework effects the students. The aim of which is to provide a perspective that can be useful to
understand that first year.

This thesis is a phenomenological case study that seeks to examine the student’s perception,
meaning making and experiences. The case study also examines the framework’s impact on the
student’s experience around this phenomenon. The thesis therefore approaches the study on the
basis of phenomenology, where understanding and concepts are used as a frame of reference. To
collect empirical data, the methods used included semi-structured interviews and document study. To
examine the constraints and possibilities of the first year, the theoretical foundation on which this
thesis is based upon is the work of Basil Bernsteins theory of framework and curriculum, Knud llleris’

theory of Competence and Bjarne Wahlgren and Vibe Aarkrogs theory of Transfer.

The basic professional skills are understood differently from the curriculum by the students
themselves, as it depends on the experiences that they have learned from. Whether it is being less
insecure in themselves as professionals, to certainty in a career in social education. The analysis of
the empirical data and documents suggests differences in experiences and meaning between first
year students. A first year often engage with a lot of classwork, groupwork and reading, where basic
professional skills are understood to be fundamental in nature. The first year consists of education that
primarily focuses on children, even though some of the later chosen specialization involves work with
youths and adults. This makes some of the teaching and educational content irrelevant to the
students, inhibiting their intake of knowledge. The students tend to have a clear understanding of what
specialization they want to choose, and therefore resist education with topics where the only examples
and suggestions are about children. However, this information could be general knowledge, with
potential application to later work. Whilst children oriented, learning of the basic professional skills
course also focuses on application, with high amounts of activities and practice examples.
Unfortunately, a general perception of the course is the specialization choice is the time learning really

kicks in. With focus and determination to fit theory and examples into the student’s own practice.
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Lastly the thesis discusses the analysis and results regarding recently released documents, with
proposed reforms of the Bachelor Degree Programme in Social Education. Based on which, the thesis
asks questions about changing the classification itself, to fix the problems which the reforms seek to
repair. It also asks if other changes perhaps would not achieve the desired goal of higher quality and
realistic practices in education. Proposed changes would bring specialization up earlier in education

and reduce the duration of basic professional skills.
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Introduktion

1. Problemfelt

Interessen for problemomradet, kom i forbindelse med en tidligere opgave, hvor en underviser pa

peedagoguddannelsen udtalte: "...og det ligger ogsa i vores studieordning. Den er ikke skrevet ret
meget af nogen, der har forstand pa det ... Det syn, der ligger under forstaelsen af teori og praksis i
studieordningen, det vil jeg nadig undervise de studerende i.” | udsagnet naevnes et skel mellem
studieordning og det underviseren sgger at de studerende skal undervises i. Derfor gnskede jeg at
belyse rammesaetningen, hvor der i dette speciale er foretaget en udveelgelse og fokuseres pa
grundfaglighedsdelen. | forbindelse med specialet har jeg interviewet med seks paedagogstuderende,
som alle har gadet pa samme professionshgjskole som underviseren: VIA, hvorfra jeg har indsamlet
dokumentation. Det fglgende afsnit er en introduktion til problemomradet, her vil jeg belyse vejen til
den nuveerende peedagoguddannelse. | forleengelse af det, skabelsen af den pageeldende
bekendtggrelse som den tidligere omtalte studieordning ligger under. Derefter preesenteres
evalueringsrapporter af paedagoguddannelsen og sluttende belyses hvordan paedagoguddannelsen

og bekendtggrelsen fungerer i praksis.

1.1. Vejen til den nuveerende paedagoguddannelse

Med faldende optagstal pa omkring 4.000 starter, der hvert ar nye studerende fordelt pa 23
uddannelsesudbud hvilket ggr peedagoguddannelsen til Danmarks stgrste videregaende uddannelse
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2021a, s. 8; Ngrby, 2024). Uddannelsen har veeret underlagt
en del forandringer over de sidste 20 ar, der har andret vilkarene for uddannelsen. | starten af 2000,
opnadede peedagoguddannelsen status som professionsbacheloruddannelse. Dette medfarte en
akademisering af psedagoguddannelsen, sa den blev mere godkendt i udlandet (herunder Bologna-
processen), nemmere videreuddannelse og sendret indhold (Enoksen., Hagemann, Pedersen, Jensen
& Mathiasen, 2003, s.25). | 2003 udgav Danmarks Evalueringsinstitut en evaluering af
bekendtggrelsen for uddannelsen. Der var kritik af at uddannelsen ikke var ensartet nok, herunder
anbefalinger om at tydeliggere malene for undervisningen, samt styrke arbejdet omkring
praktikperioderne (Danmarks Evalueringsinstitut, 2003, s.19). Hvilket medfgrte at der blev arbejdet pa
en ny bekendtgerelse af psedagoguddannelsen, hvilket udkom i 2006. Her skulle der styrkes

faglighed, ensartetheden, forbedret praktik og mere mulighed for fordybelse og specialisering
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(Styrelsen for Videregaende Uddannelser og Uddannelsesstgtte for Falgegruppen for
paedagoguddannelsen, 2013, s.9). S& 5 ar senere, sa blev den seneste reform af paedagog-
uddannelsen aftalt og etableret aret efter i 2014. | pressemeddelelse omkring reformen, naevnes der at

formalet var at styrke uddannelsen pa fire omrader (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2013):

e Hgjere faglighed og kvalitet
e Handlekompetencer og bedre sammenhaeng til praksis
e (Jget specialisering med mere arbejdsmarkedsrelevans

e Styrkede tveerprofessionelle kompetencer

Udformningen af nye reformer, akademiseringen, og Bologna-processen, eéendrede centrale dele af
uddannelsen. Hvilket skabte uopmeerksomhed pa hvilke vaerdier og formal som skulle praege
paedagoguddannelsen (Rothuizen & Togsverd, 2019, s.9). Skabelsesprocessen af 2014 reformen var

preeget af et gnske om at gare:

...uddannelse til en moduliseret og transparent vare, der kan leveres i videns- og
feerdighedsportioner, som relaterer sig til opgaver, ikke primeaert til fag. P4 den anden side
preeges den af en vis tilfeeldighed og overleessethed, som resulterer i et indholdsmaessigt
kludeteeppe ... Det var saledes ikke en kvalificeret faglig og offentlig diskussion, der formede
bekendtggrelsen, men en blanding af en seerligt styringsrationale, rester af en tidligere
uddannelseskultur og meget konkrete og specifikke faglige input (Rothuizen & Togsverd, 2019,
s.19).

Evaluering af peedagoguddannelsen

Med udgangspunkt i udfordringer fundet i studentertilfredshedsundersggelser, eksterne evalueringer
og undersggelser, blev der i 2017 nedsat en fglgegruppe for peedagoguddannelsen (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2018, s.1). Fglgegruppen var sammensat af Uddannelses- og Forsknings-
ministeriet samt professionshgjskolerne, med formal at identificere problemer og lgsninger. Her fandt
folgegruppen tre udfordringer: Manglende studiekompetencer, studieintensitet og studiet lever
sjeeldnere op til de studerendes forventninger. | forleengelse af de udfordringer, udgav falgegruppen
en handleplan pa ni initiativer (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2018, s.2). Handleplanen kom
med pressemeddelelse om at Igfte kvaliteten af uddannelsen saledes “studerende far en fagligt steerk

uddannelse” (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2018). Hertil papeger Rothuizen og Togsverd
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(2019) at 7 ud af 9 initiativer fremstar som disciplinerings- og leeringsoptimeringstiltag. Hvor til at:
“Svaret pa den manglende studieintensitet er klarere forventninger, krav og kontrol. Tanken synes at
veere, at det er ydre styring og disciplin, der far studerende til at studere. Og nar de ikke studerer, sa
ma skruen strammes.“(Rothuizen & Togsverd, 2019, s.21). Den tanke kritiseres, og er arsagen til at
bekendtggrelse til peedagoguddannelsen i fglge (Rothuizen & Togsverd) endte som: “et virvar af
kompetencemal, videns- og feerdighedsmal, der fremstar som et rod og et mylder, som er sveert

gennemskuelige, og som ikke giver en egentlig paedagogisk retning”. (2019, s.19-20).

Uddannelses- og Forskningsstyrelsen udgav i 2021, en hovedrapport som havde til formal at give et
“aktuelt billede af psedagoguddannelsens styrker og potentialer” (Uddannelses- og Forsknings-
ministeriet, 2021b) sa der politisk kan tages beslutninger der skal lgfte paedagoguddannelsen. |
rapporten fremhaeves forskellige aspekter pa uddannelsen, herunder de studerendes. Hvor der
rapporteres at stagrstedelen af paedagogstuderende er enige eller meget enige i at deres udbytte af
undervisningen er hgjt (72 %) og at kvaliteten af deres uddannelse samlet set er hgj (74%)
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2021a, s.31-32). De studerende selv rapporterer at anvende
ca. 39 timer om ugen pa peedagogstudiet (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2021a, s.45),
hvoraf 11-15 timer er undervisningstimer (Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2021a, s.46). Der er
en stor del selvstudie, og gruppearbejde fylder en veesentlig del pa paedagoguddannelsen
(Uddannelses- og Forskningsministeriet, 2021a, s.30 + s.46). Rapporten undersggte ogsa
nyuddannede paedagoger, og hvordan indtreeden pa arbejdsmarkedet opleves. Her praesenteres tal af
nyuddannede, der ikke matcher med arbejdsmarkedet. Nyuddannede rapporterer selv at to ud af fem
oplever i hgj (29%) eller meget hgj grad (8%) at veere parat til det, der venter ude i praksis (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2021, s.71). Hvori personaleledere vurderede, at en ud af fire nyuddannede
paedagoger var i hgj (22%) eller meget hgj grad (1%) kleedt godt pa til peedagogarbejdet (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2021, s.83).

Da hovedrapporten kom ud i 2021, skrev 324 undervisere, forskere og aktgrer omkring
peedagoguddannelsen under pa et brev, skrevet af ti undervisere pa forskellige professionshajskoler
(Pasgaard et al., 2021). | brevet skrevet til den daveerende uddannelses- og forskningsminister
tilbydes der et fagligt perspektiv pa den igangveerende evaluering og potentielle reform af
peedagoguddannelsen. | brevet beskrives der en uddannelse hvor formalet i bekendtgarelsen er
foruden indhold og veerdi. Samtidigt papeges der at: “For pesedagoguddannelsens undervisere star det

klart, at den aktuelle evaluering kun kradser lidt i overfladen. Vi far ikke en vaesentligt bedre
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padagoguddannelse med lidt feerre eller lidt mere sneevert definerede kompetencemal.” (Pasgaard et
al., 2021).

1.2 Paedagoguddannelsen i praksis

Paedagoguddannelsen har en del aktgrerne, aspekter og oplevelser. Uddannelsen har mange
perspektiver, og afhaengig af hvilken der tages, sa forstds uddannelsen forskelligt. Pa baggrund af
evalueringen og kritikpunkter, er der offentlige diskussion omkring en ny bekendtggrelse om
peedagoguddannelsen. Et eksempel pa dette er at der i blev skabt en forening bestdende af
undervisere kaldet: Selskabet til Peedagoguddannelsernes Fremme, der kritisere 2014 reformen for at
have for mange kompetencemal og for lidt frihed til de enkelte undervisere (Paulsen, 2023).
Paedagoguddannelsen rammesaettes af 16 kompetencemal, 151 vidensmal og 151 feerdighedsmal
hvor de studerende som minimum skal opnd mindst seks kompetencemal, 72 vidensmal og 72
faerdighedsmal. (Rothuizen, 2023, s.53). Denne rammesaetning kombineret med korte moduler skaber
en udfordrende fragmentering af uddannelsen, hvilket handteres forskelligt pa to undersggte
professionshgjskoler (Rothuizen, 2023, s.55). Denne komplicerede udfordring overlades til
undervisere og studerende, som sa igennem en forhandlingsproces skal lave en fortolkning af malene,
for: “man kan ikke na dem alle” (Rothuizen & Togsverd, 2019, s.20). Der i kritikken af falgegruppens
anbefalinger af handleplan papegede at:

Vi anfgrer, at udkastet beerer praeg af en instrumentel teenkning, hvor paedagogen er én, der
bemestrer sin praksis, og hvor det ikke er til at fA gje pa, at peedagogik ogsa - og maske farst
og fremmest -er en praksis, der udfolder sig i et hverdagsliv, i relation til menneskers liv og
valg, og at det derfor er en praksis fuld af modsaetninger, speendinger og veerdier. Vi anfgrer,
at paedagogik er relationsarbejde, der implicerer valg, og derfor ogsa vaerdier og normer, som

altid kunne veere anderledes, og som kan diskuteres. (Rothuizen & Togsverd, 2019, s.19)

Denne kritik af instrumentalisering naevnes ogsa af Rothuizen i senere forskning, hvor der papeges at
det peedagogiske arbejde er en veerdibaseret praksis (Rothuizen, 2023, s.53). Hvor der i et casestudie
af to uddannelsessteder blev papeget at instrumentalisering af peedagoguddannelsen ikke er
hensigtsmaessig, og at igennem instrumentaliseringen svigter uddannelsen: “sin egen paedagogiske
opgave, dels repraesenterer den en ikke szerlig skjult laereplan, der szetter de studerende pa det

forkerte ben i forhold til deres egen professionsudgvelse.” (Rothuizen, 2023, s.62).
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1.3 Problemformulering:

Pa baggrund af problemfeltet, lyder specialets problemformulering saledes:
Hvordan kendetegnes rammesaetningen i grundfaglighedsdelen pa psedagoguddannelsen.

Undersggelsesspargsmal
- Huvilke oplevelser har studerende med grundfaglighed pa psedagoguddannelsen?
- Hvad er grundfaglighed, og hvordan opleves omseetningen fra feerdigheds-, videns- og

kompetencemal til grundfaglighed?

De eksplorative undersggelsesspgrgsmal, forsgger at spgrge ind til forskellige aspekter af
paedagogstuderendes oplevelser og opfattelser i arbejdet pa grundfaglighedsdelen.

2. Metodologi

| dette kapitelafsnit vil der blive redegjort for den metodiske tilgang i specialet. For at give en
forstaelse for undersggelsen og dens empiri vil der preesenteret det videnskabsteoretiske stasted og

de valgte metoder.

2.1 Feenomenologisk stasted

Dette speciale har stasted i feenomenologien, hvor der er fokus pa at udforske og forstd individers
erfaring og oplevelser af bestemte feenomener. Hvori jeg beskeeftiger mig med studerendes oplevelse
med grundfaglighed pa peedagoguddannelsen. Her jeg interesseret i at afdaekke hvordan de
studerende erfarer, forstar, udvikler og anvender grundfaglighed. Derfor er der fokus pa menings-
skabelse og fortolkning af informanternes historier. Ved valg af feenomenologien, indikere jeg ogsa en
interesse i at forsta sociale feenomener ud fra informanternes egne perspektiver. Herom at beskrive
det verden som den opfattes og ggres vigtig af mennesket (Brinkmann & Kvale, 2015, s.48). Dette
skaber et unikt perspektiv pa de levet oplevelser. Med til valget af feenomenologien, anerkendes der
en interesse i at forstd emnet fra hverdagsviden sadan som individet oplever det. | forstaelsen af det
levede liv adskilles objekt og subjekt ikke, det er en og det samme. Mennesket oplever, erfarer og

sanser, den verden individet lever i; dette kaldes livsverden (Brinkmann & Kvale, 2015, s.50).
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Feenomenologien fungerer som rammesaetning for tilgangen til indsamling, behandling og
preesentation af specialet, sdledes er det ogsa rammen for de metodiske overvejelser. Hvordan jeg sa
forsgger, med et faenomenologisk stasted at forsta informanternes intentioner, oplevelser, forstaelser
og udsagn. Med henblik pa at forstd individets subjektivitet i forbindelse med grundfagligheden péa

paedagoguddannelsen.

2.2 Casestudie

| arbejdet med dette speciale, valgte jeg at have afseet i et feenomenologisk casestudie. Hvilket er den
metodiske fremgangsmade anvendt i specialet for at komme frem til et informeret perspektiv, hvorfra
der vil blive afledet forstaelse og oplevelser i relation til specialets problemformulering. Casestudie kan
bruges til at detaljeret undersgge et enkelt eksempel pa et feenomen. Her giver casestudiet mulighed
for at fa indblik og samle kontekstafhaengig viden (Flyvbjerg, 2010, S.46). Ligeledes er det relevant for
casestudiet at inddrage den sociale og historiske ramme. At inddrage hverdagen, som casen udfolder
sig inden for, da den har betydning specielt i samspil med specialets feenomenologiske tilgang. Hertil
er bade relevante aktgrers ord, meninger og forstaelser centrale at forstad. Men de er ikke alene, i
casestudiet undersgges ogsa sociale kontekster, og organisatoriske elementer. Derudover tages der
udgangspunkt i at specialets casestudie er af en indlejret type, hvor der inddrages flere grupper af
analyse. For rammesaetningen pa psedagoguddannelsen kan ikke forstds uafheengig af sin kontekst.
Derfor indebaerer casestudiet ogsa: "beskrivelser og fortolkninger af feenomen og kontekst i deres
helhed” (Andreasen, Rasmussen, Rasmussen, Jensen, Ydesen & Ravn, 2017, s.145). Dette er lige
preecis, hvad casestudiet kan give i undersggelser af menneskets leeringsproces, da det er giver
kontekstafheengig viden (Flyvbjerg, 2010, s.22). Dette speciale anvender en faenomenologisk
casestudie som er kvalitativ i natur. Malet med en feenomenologisk casestudie bliver at beskrive

hvordan paedagoguddannelsen opleves i hverdagslivet af dem involveret.

2.2.1 Organisationen

Specialet vil tage udgangspunkt i VIA University College herefter VIA. Der er ikke foretaget et
samarbejde med VIA. Der er blevet taget kontakt med henblik pa samarbejde, uden resultat. Sa alle
interviews og dokumentindsamling er sket foruden VIAs viden om det. Det er sket igennem egen
kontakt til feltet, og offentlige tilgeengelige dokumenter. VIA er en ud af seks professionshgjskoler i
Danmark, der tilbyder 40 videregaende uddannelser, og en masse efter- og videreuddannelser (VIAa,

2024). Herunder de peaedagogiske uddannelser, med tre forskellige varianter af meritpeedagog-
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uddannelse, en net baseret psedagoguddannelse, og en almen paedagoguddannelse. | denne

undersggelse er der taget udgangspunkt i den sidstnaevnte paedagoguddannelse.

2.2.2 Adgang til feltet

| kontakt til informanterne, er mit netveerk blevet anvendt. Hvor jeg havde kendskab til en studerende,
der allerede gik pa psedagoguddannelsen, hvis position har fungeret som en gatekeeper for fire af
mine seks interviews. Gatekeeperen har sa foretaget en udvaelgelse, pa baggrund af lyst, mulighed og
radighed. De andre to paedagogstuderende har jeg selv udvalgt og taget fat i. Den ene et bekendtskab
fra tidligere praksissamarbejde med VIA. Den anden er der taget kontakt til igennem arbejde,
herunder var det et interview der blev foretaget et stykke tid efter de andre. | forbindelse med adgang
til feltet, er det ogsa centralt at papege min egen uddannelse som paedagog. Jeg er uddannet pa
UCN, med professionsbachelor som paedagog i 2022. Dette har pavirkning pa min forforstaelse af
sagen selv jf. feenomenologisk stasted. Det pavirker ogsd samtalen i interviewet, hvor det er en
tidligere studerende der snakker med en nuveerende studerende. Dette forhgjer fagligheden af
samtalen, men samtidigt forhgjer muligheden for antaget og omtalte men ikke papeget elementer,
som kan veere betydningsfuld for forstaelsens af de studerendes livsverden.

2.3 Generering af empiri

| dette speciale har jeg benyttet mig af kvalitative interviews, deltagerobservationer og dokumentstudie
til at genere empiri. Specialets metodologi bygger pa at det kontekstafhaengige faenomen indebeerer et
behov for kombination af metoder. Sa i generering af empiri benyttes der to forskellige

undersggelsesmetoder for at undersgge et feelles feenomen.

2.3.1 Interviews

For at undersgge rammesaetningen pa grundfaglighedsdelen, anses det oplagt at benytte kvalitative
forskningsinterview som metode til at indsamle empiri. For at frembringe viden, om det sociale
feenomen, som det opleves i hverdagslivet af dem som er under rammesaetningen. Specialets
interview er udformet med metodisk afseet i redskaber preesenteret af Steinar Kvale og Svend

Brinkmann i bogen: Interview (2015).
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Formen har gjort det muligt at strukturere interviewene med henblik pa at fa indblik i informanternes
teenkning om dens handlinger og mgde med den sociale verden. Forteellinger er en made, hvorpa
mennesker organiserer oplevelser og viden. Det semistrukturerede interview har fokus pa
informantens fortaelling, der kan opsta spontant eller som fremkaldt af spargsmal (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 49). Ved brug af det semistrukturerede interview kan reliabiliteten af resultatet sveekkes, da
fleksibiliteten i interviewet indskraenker muligheden for at reproducere samme interview med samme
resultat (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 318). | brugen af interviews i casestudiet, er informanternes
oplevelse med og forteellinger om det sociale det interessante. Det er sdledes den konkrete sociale
kontekst der er relevant, ikke reproducerbarheden i interviewet.

Informanterne

| dette speciale interviewes der seks peedagogstuderende. Med henblik pa at specialets metodiske
valg som en indlejret casestudie, er det ngdvendigt at fa adgang til studerende som kom fra forskellige
grundhold. Derfor er de valgte informanter ikke samme steder pa uddannelsen. Herunder er der et
skema som illustrerer deres givet forkortelse, hvor leenge de har veeret pa psedagoguddannelsen, og

hvilken specialisering de har valgt.

Navn Tid p& uddannelsen Specialisering

H 1% ar Skolefritid

R 2Y5 ar Skolefritid

J 2V ar Skolefritid

P 2% ar Socialspecial

N 2% ar Skolefritid

Ni Under 1 ar Ikke valgt (overvejer dagtilbud)

Interviewguide

For at strukturere samtale, og holde fokus pa informanternes forteellinger om rammesaetningen, er der
udarbejdet en interviewguide. Formet med henblik pa at give mulighed for at stille uddybende
spgrgsmal undervejs i interviewet. Interviewguiden bestar af spgrgsmal delt ind i kategorierne: Farste
ar pa psedagoguddannelsen, Psaedagogikken pa farste ar, og Pavirkning senere pa uddannelsen. |

dannelsen af spgrgsmalene, tog jeg udgangspunkt i undersggelsesspgrgsmalene fra problem-
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formuleringen. S& i formuleringen af spgrgsmalene, anvendte jeg undersggelsesspgrgsmalene og
kategorierne. Derudover er spgrgsmalene formuleret dbne og eftersparger refleksion. Hvilket ligger en
del ansvar og arbejde over pa informanterne. Der er en risiko for udfordringer med abenheden af
spgrgsmalene. Derfor er der nedskrevet uddybende formulering. Dette kan potentielt igen udfordre
reliabiliteten af interviewene, da spgrgsmalene blev forstdet en smule anderledes. | afviklingen af
interviewene, vendte jeg hele tiden tilbage til kategorierne, og lod dem veere grundlaget for samtalen.
Derudover er der tidsmaessigt planlagt opfalgende spgrgsmal, som varierer hvert interview, afhaengigt
af interviewpersonens svar. Alle primaere spagrgsmal gar igen, i alle interviews, men derudover var der

nye underspgrgsmal i hvert interview.

Transskription

Alle interviewene blev transskriberet, hvilket ledte til et 100 sider dokument fyldt med udsagn.
Transskriptionen var foretaget med intentionen, om at holde sig sa teet pa informanternes ordrette
udsagn, men samtidigt fjerne gentagelser, stgrre saetningsfejl eller talefejl. Alle transskriptionerne er
anonymiseret og hvis der holdes stgrre talepause, markeres det med ... . Transskriberingen fulgte et

princip om at holde fast i udsagnet ordret, men intentionen af udsagnet.

Etiske overvejelser

Da jeg foretog interviews, havde jeg gjort mig nogle etiske overvejelser, specielt min pavirkning af
undersggelsen, her hvordan min adgang til feltet kunne pavirke informanternes svar. Forsggte at
holde det som en psedagogisk samtale. Mindre interview, og mere to studerende, der bare har en
samtale over en bid mad og sodavand. Jeg var bevidst om ikke gagre det til en test af informanterne,
men en udforskning i deres oplevelser. Derfor blev denne bevidsthed italesat fgr interviewene gik i
gang. Hvorvidt det lykkedes, kan der undres om, specielt fordi tre af informanterne sagde en variant
af: ”jeg haber jeg svarede godt nok” eller ”jeg haber du kan bruge svarene til noget”. Derudover blev
interviewene primeert foretaget pa VIA, ved brug af deres lokalerne, dette havde tre grundleeggende
antagelser med sig. Det var belejligt, sa jeg kunne interviewe informanter uden at tage mere end
ngdvendig tid ud af deres hverdag. Det seetter dem i den rigtige kontekstafhaengige placering, det er i
bygningerne de har undervisningen, hverdagen og oplevelserne. Sidst kan det potentielt udfordre
deres kritiske pointer at sidde i den bygning, som har en magtforhold (deres fremtid) over dem.

Det pesedagogiske omhandler mennesker og personlige situationer. Og paedagoguddannelsens
undervisning gar ligeledes. Derfor anonymiseres alle undervisere, bgrn og alt personidentificerende

materiale. Der blev taget en vurdering, af at fijerne alle muligheder for identifikation, ville reducere
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risikoen for at informanterne vil fgle sig eller blive udsat. Dette blev ogsa italesat for informanterne, i et
forsgg pa at skabe den paedagogiske samtale mellem to mennesker med samme interesser. Det
kreevede en tro pd mig som menneske, at jeg vil gare det rigtige, hvilket ikke var en garanti, da for de

fleste interviews var foruden en eksisterende relation.

2.3.2 Dokumentstudie

For at undersgge produkter vedrgrende rammesaetningen pa psedagoguddannelsen anvendes der i
dette speciale dokumentstudie. Hvor tekster fra bade samfundet, organisationen og underviseren er
blevet studeret. Her er dokumenterne blevet gennemgaet i forhold til den kontekst de er blevet
etableret i, og dette giver indblik pa rammeseetningens forskellige niveauer. Dokumenter er kvalitative
data, der kan anvendes pa samme niveau som data fra observationer og interview. Ligeledes er
dokumenterne et produkt af et specifikt tidspunkt og sted, og derfor skabt i en bestemt kontekst, og
dokumenterne skal behandles ud fra denne kontekst (Andreasen, Rasmussen, Rasmussen, Jensen,
Ydesen & Ravn, 2017, s.142). Herigennem muligger dokumentstudie, at fa indblik samt dokumentere
de aktuelle og historiske rammer og dialektiske forhold, hvilket er i overensstemmelse med specialets
socialkonstruktivistiske tilgang. Herunder er der kendskab til VIAs indre undersggelser, foretaget arligt,
som jeg mgdte haengt op inde pa deres laererveerelse. Disse var ikke tilgeengelige for dette speciale.
Valg af dokumenter bestar blandt andet af: Bekendtggrelse om paedagoguddannelsen, evaluering af
peaedagoguddannelsen 2021, studieordning fra august 2024 herudover generelle materialer lagt ud pa

VIAs hjemmesider.

3. Teori

| falgende afsnit vil der blive redegjort for dette speciales teoretiske udgangspunkt, samt hvordan
teorierne kan bidrage til at skabe et tredjepersons-perspektiv pa problemformuleringen. Specialets
analyse, basere sig pa felgende teori: Basil Bernsteins teori om klassifikation og rammesaetning, Knud

llleris’ teori om kompetence samt Bjarne Wahlgren og Vibe Aarkrogs teori om Transfer.

3.1 Bernstein

Med henblik p& at studere den underliggende rammesaetning tages der afseet i sociologen Basil B.
Bernsteins (2001) uddannelsessociologi herunder koncepterne: klassifikation og rammeseaetning (s.72-
81).
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Klassifikation er et magtbegreb, der omhandler hvem der bestemmer indholdet som skal overfares i
den paedagogiske kontekst, og hvilke forstadelser og meninger er relevante. Klassifikation omhandler
altsa hvad, derudover drejer det sig om magtrelationernes omseetning. Dette omhandler for eksempel
hvilke koncepter, begreber, feerdigheder og viden, der skal undervises i. Det er her klassifikation
regulerer hvilke detaljer, den overordnet viden som den studerende skal opnd og anvende. Pa et
individ niveau, drejer klassifikation sig s& om relationer mellem greenser, og forestillingerne om de
greenser. Klassifikation opbygger egenskaberne af det sociale rum. Denne viden er normalt
specificeret i laeseplaner og studieordningsdokumenter. Jo steerkere klassifikationen, desto hgjere er
kravene for kompleksitet af videns strukturen.

Rammeseetning er et kontrolbegreb, som omhandler hvordan betydninger sammenszettes og forstas.
Kontrol forstds sa som vaerende regulering af relationer i en kontekst. Det omhandler hvordan
modtageren tilegner sig legitim kommunikation; det er kontrolrelationernes omsaetning
Rammeszetning er altsd et spgrgsmal om hvem, der kontrollerer hvad. To former for regelseet der
reguleres af rammeseetning: social orden og diskursiv orden. Reglerne for social orden kaldes
regulativ diskurs, og reglerne for diskursiv orden kaldes af Bernstein for undervisningsdiskurs.
Rammesaetningen omhandler den kontrol, der udgves i forhold til:

e Udveelgelsen af hvad der kommunikeres

¢ Kommunikationens raekkefglge

e Dens tempo

o Kriterier

e Kontrollen over den sociale platform, som abner op for formidlingen (Bernstein, 2001, s. 80).

Klassifikationen kan ligesom rammeseaetning skelnes imellem at veere steerk eller svag. Der skelnes i
hvor isoleret en kategori er. For en klassifikation skelnes som steerk, skal der veere tale om en skarp
adskillelse mellem kategorierne. Der er altsd en steerk isolation, hvor kategorierne har deres egne
unikke identitet og stemme (Bernstein, 2001, s.73). En svag klassifikation skelnes ved mere utydelige
graenser mellem kategorier. Her er der altsa mindre specialiseret diskurs, identitet og stemme. Uanset
styrken af klassifikationen, sd er det altid bzerere af magtrelationer. En staerk rammeseetning er
kendetegnet ved en eksplicit regulering af kommunikationen, hvor den paedagogiske praksis er synlig.

Der er reglerne for undervisningsdiskursen og regulativ diskurs tydelige og direkte. Ved en svag
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rammesaetning er der en usynlig peedagogisk praksis, hvor reglerne for undervisningsdiskursen og

regulativdiskursen antaget og indirekte, de kan ogsa vaere ukendte (Bernstein, 2001, s.81).

Hvis klassifikationsprincippet udruster os med vores seerlige stemme og midlerne til at
identificere den, sa er princippet for rammesaetning det middel som ger det muligt for os at
tilegne os et legitimt budskab. P& denne made etablerer klassifikationerne stemmen, og

rammesaetningen etablerer budskabet; og de kan variere uafhaengigt af hinanden (Bernstein,

2001, s.79).
Rammesaetning | Klassifikation
Lav Hgj
Lav Slgret emne greense; svage Steerk emne graense; svag restriktion pa
restriktioner pa leerer/elever valg leerer/elev valg indenfor emne
Hoj Slgret emne graense; steerk restriktion | Steerk emnegraense; steerk restriktion pa
pa leerer/elev valg leerer/elev valg indenfor emne

Inspireret af (Bernstein, 2001, s.72-76)

3.2 Kompetence

| forbindelse med min leesning af bekendtgerelsen om og VIAs studieordning for
paedagoguddannelsen, fremkom ordet kompetence adskillige gange. Det var faktisk sa fremtreedende,
at afsnittet der redeggre for grundfaglighedsdelen pa& pesedagoguddannelsen er navngivet
"Kompetencemal for feellesdelen — grundfaglighed” (Bekendtgarelse om uddannelsen til professions-
bachelor som psedagog, 2017, Bilag 1, herefter kaldet Bekendtggrelse om paedagoguddannelsen).
Ingen af dokumenterne tilbyder en forstaelse for hvad kompetence er eller hvad det indebeerer.
Kompetence er et bredt begreb, med mange mulige forstaelser, definitioner og tilgange. Sa for at
analysere paedagogstuderendes oplevelse med rammesaetningen pa paedagoguddannelsen,
anvendes Knud llleris’ kompetenceforstaelse praesenteret i bogen: Kompetence. Hvad - Hvorfor -
Hvordan? (2011). Kompetencebegrebet praesenteret i denne bog, er tilteenkt som en forstaelses-
ramme og er normative i sin natur (llleris, 2011, s.35). Kompetencer er grundlseggende for mennesker
pa alle niveauer og i alle mulige sammenhaeng (llleris, 2011, s.36). Kompetence handler om at kunne
handtere de sammenhzenge, man er involveret i ligegyldigt omsteendighederne. Mennesket skal

kunne handle hensigtsmaessigt i bestemte sammenhaenge og situationer. Kompetencer er altsa bade
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handlingsrelateret og situationsrelateret, de opstar og udtrykkes fgrst nar situationen opstar. Det er
ligeledes ikke eksklusivt til nogle bestemte mennesker, alle mennesker udvikler kompetence med det
de beskaeftiger sig med. Kompetencebegrebet bliver farst til eliten, nar:
Naturligvis er kompetencer ogsa noget, der har at gare med at leere og udvikle sig og blive
bedre, men det er netop altid ud fra det niveau og den position, hvor man befinder sig. Derfor
er kompetencer, ligesom leering og udvikling, noget bredt og alment — og det er farst, nar
nogen andre vil noget med os, som vi maske ikke altid selv er med pd, nar det stilles op som
mal eller krav i bestemte sammenhzenge, at begrebet kan begynde at fa den eliteere
karakterer, som det sommetider kan have (llleris, 2011, s37).
En karakteristik af kompetence er dispositioner og potentialer; dispositioner udvikles og far deres
unikke identitet gennem individets samspil med omgivelserne. Dispositioner er noget som kraever
noget andet for at blive udviklet. Hvor potentialer er knyttet til opgaverne og er muligheden for at
videreudvikle noget, som endnu ikke er blevet til noget. Det er potentialer til noget. Et vigtigt aspekt af
kompetence, udover dispositioner og potentialer, der gar det til mere end bare kvalifikationer er
vurdering og beslutningstagen (llleris, 2011, s.41). For i anvendelsen af kompetencer, sa vil der hele
tiden opsta nye situationer, som mennesket sa skal kunne afkode: hvad sker der, hvad kreever det og
hvad kan man gere. De tre elementer er forbundet i kompetencebegrebet for: "Hensigtsmaessige
handlinger forudsaetter hensigtsmaessige vurderinger, og dette forudsaetter netop de relevante
dispositioner og/eller potentialer” (llleris, 2011, s.42) Da kompetence er handlingsrelateret som
tidligere noteret, sa ligger der i forleengelsen af vurderingen, ogsa en beslutningstagning. | forbindelse
med at vaere en situationsrelateret og handlingsrelateret, er der er ogsa behov for strukturel forstaelse,
selvsteendighed, selvindsigt og selvtillid. Kompetencer er deri personlige, og udfoldes pa en personlige
made omtalt som en personlig profil. | kompetenceudviklingen, preesentere llleris tre ngglebegreber
som er hvad der er ngdvendigt for individet hvis der skal forsgges at optimere kompetenceudviklende
leering. Herunder hvad leeringsmiljget kendetegnes ved. Her papeger llleris dog, at
kompetenceudvikling er individbestemt, og variere fra person til person. Hvilke potentialer og
dispositioner et individ har til radighed er forskellige, derfor er det forskellige hvem kan udvikle hvilke
kompetencer (llleris, 2011, s.95). Farste nggleord er: Engagement, hvilket beskaeftiger sig med
hvordan laeringen overhovedet kommer i gang. Hvorvidt det udvalgte kompetenceomrade har
indholdsmaessig relevans og interesse for den leerende. "Det er for kompetenceudviklingen helt
centralt, at de leerende mobilisere al den mentale energi, der er ngdvendig for at overvinde
begraensninger, fejlforstaelser og forsvarsmekanismer, og kaster sig ud i overskridende processer.”

(llleris, 2011, s.96). Det kraever altsa leeringsmiljger med elementer og indhold som giver den leerende
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lyst til at involvere sig. Det geelder bade indholdsmaessigt, praktisk og socialt. Det kraever en indsigt i

hvad der for den leerende betyder noget. Leering uden engagement kan godt ske, men sjeeldent af en

kompetenceudviklende karakter. Det andet ngglebegreb er: Praksis (eller problem) hvilket beskeeftiger

sig med kompetencernes situations- og handlingsrelaterede karakter.

Som neevnt tidligere, s& er

kompetence bundet op pad sammenhzenge. De sammenhaenge eller praksis er centrale i et

laeringsforlgb, da kompetenceudvikling i praksis sa bliver relevant go styres af de pagaeldende

sammenhaenge. Den lzerende er altsa direkte involveret i den pageeldende praksis (llleris, 2011, s.98).

Det tredje ngglebegreb er: Refleksion, hvilket beskeeftiger sig med at fa et overblik, over: "hvad

deltagerne er og har veeret involveret i, og hvordan det gar og er gaet i forhold til det, man gerne vil

opna” (llleris, 2011, s.103). Det er altsa centralt, at f4 styr pd hvad der er sket, og det der er leert

(llleris, 2011, s.104). Det er en udmgntning af erfaringer og sammenhange. Det sker typisk under

eller lige efter afrunding af situationer i praksis. Det er altsa en feedback, der kvalificerer de

pageeldende erfaringer.

3.2.1 Kompetenceblomsten

Pa baggrund af overstaende skriv, og en del flere aspekter producerede
llleris  kompetenceblomsten, som et helhedsbillede af hans
kompetencebegreb. Den er genskabt i farver pa figur 1. Det er en
omfattende, og et bredt kompetencebegreb, med mange elementer.
Hvor kompetencer er altsd en kvalificeret leering, der rummer alle
aspekter som ses pa kompetenceblomsten. | forbindelse med
praesentationen af kompetenceblomsten, giver llleris, et bud pa en kort
og samlende definition:
Kompetence udggres af helhedsbetonede fornufts- og
folelsesmaessigt  forankrede dispositioner, potentialer og
kapaciteter, der er relateret til mulige handlingsomrader og
realiseres gennem vurderinger, beslutninger og handlinger i

relation til kendte og ukendt situationer. (llleris, 2011, s.64)

2V
\a\\\‘p‘\'s*
&
M, aty

2 F
7 i
£ :. 2
Yoy, Ol 43»%, ._ﬁi_g \@,@& e
o, - © S
= G ey
CRCN 8
o et o9
ger Handlinger w;?m,dseﬂ“‘ -
Fantasi i bestemte Kritisk
= i i tilgang
ger . situationer Sell’sté
F&‘dgw g,
& P
&8 SR 7
ey ) %,
« ° "o%/o%

KAPACITETER, DISPOSITIONER OG POTENTIALER

Livsaldre og kontekster

Figur 1 - inspireret af (llleris, 2011, s.62)

Side 18 af 57



Der er mange forskellige former for og mader til Sodialisering

at kategorisere kompetencer. Et overblik over

PADAGOGISKE INSTITUTIONER FOLKESKOLE

de forskellige komplicerede tilgange il 8 s n e ‘ Kundskaber og fardigheder
kompetence, preesenteres i figur 2. (llleris,

2011, s.69). llleris udvalgte denne landkort ud e < AN 10" L A
af seks andre fra Stefans Hermanns bog. Det PERSONSKAB/SELV UDDANNELSESSYSTEMET

Identitet Kvalifikationer

landkortet bidrager med er at give et indblik i Meningskompetence/personige kompetencer Forandingskompetencelerhvenskompetencer

EARNING TO BE (COME LEARNING TO DO

hvor kompliceret et felt kompetencebegrebet “gtrli R

opererer |i. Lavingsbegrebets spredning

(PERSONSKAB)

v Kompetencebegrebets spredning

Individualisering (MARKED)
Figur 2 - Taget fra (llleris, 2011, s. 69)

Herudover praesenterer llleris i sin bog den sakaldte transfer-problematik, som omhandler menneskets
udfordringer med at aktivere en kontekstorienteret leering, nar det menneske sa befinder sig i en ny
situation. Et af kategorierne i interviewguiden var: Pavirkning senere pa uddannelsen. | et forsgg pa at
forstd kompetencerne og rammesaetningens betydning pa de studerendes leering herunder en
potentiel transfer-problematik senere i uddannelsen redeggres der herunder Transfer.

3.3 Transfer

Et laeringsorienteret begreb, som ligger sig teet op af llleris’ kompetenceforstaelse, men adskiller sig,
da transfer blev udviklet med henblik pa professionsuddannelser. For at forstd transferbegrebet
anvendes Bjarne Wahlgren & Vibe Aarkrogs bog Transfer — Kompetence i en professionel sammen-
heeng (2012). Transfer er grundleeggende en overfgrsel af kompetencer fra en situation over pa en
helt anden situation. En overfarsel, kraever ogsa en tilpasning, af det der er lzert og det man kan, over
pa nye situationer. Der er ofte forskel pa leeringssituationer, sa det er ikke en identisk overfarelse af
kompetence til sammenhaeng. Der sker en tilpasning, af ens eksisterende laering over pa den nye

laeringssituation. Derfor er transfer ogsa transformativ i sin natur (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.16).

Den stgrste peedagogiske udfordring i en professionsuddannelse er, at det, der leeres, bade
kan anvendes og faktisk ogsa bliver anvendt i de sammenhaenge, som undervisningen sigter
mod. Her ma vi papege, at der er forskel pa at have leert noget, pa at kunne anvende noget,

man har lzert, og sa faktisk at anvende det, man har leert (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.17)
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3.3.1 Forskellige former for viden

To centrale handlingsgrundlag er viden og kunnen. Dette deles om i forskellige niveauer af viden og
kunnen; specifik og generel her er viden og kunnen specifik fordi det er indenfor et afgreenset eller
specifikt omrade (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.28). Ellers kaldes den generel, fordi den pagaeldende
viden og kunnen kan anvendes i mange forskellige situationer. Den specifikke er altsa tilknyttet
konkrete praksissituationer, hvor den generelle viden og kunnen ofte er teoretisk og uddannelses-
baseret. Graden af specificitet kan ogsa anvendes i notering af hvad type transfer det er. En stor
forskel pa anvendelse af generel og specifik viden og kunnen, er at generel viden kun indirekte
paviser en handling i en given situation. Derfor for at kunne anvende generel viden, sa skal den
omsaettes fra viden om noget til viden hvordan. Denne omseetningsproces, hvor en generel viden
omseettes til en konkret situation, gar at generel transfer veere vanskeligere end specifik transfer
(Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.31). Teoretisk viden kan anvendes til at forsta sin praksis. Forstaelse
indebzerer at kunne se meningen med det. S& for at opna forstaelse, kreever det at kunne se
sammenhaeng mellem det der foretages og malet med handlingerne (Wahlgren & Aarkrog, 2012,
s.48). Hvis praksisudgveren gnsker at handle pa baggrund af teoretisk viden, kreever det at
mennesket kan oversaette den viden til retningslinjer. Derfor hvis mennesket selv skal oversaette
teorien, eller teorien er formuleret uklart, s er der betydelige vanskeligheder forbundet med at
anvende teorien handlingsanvisende (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.37). Derudover kan en
praksisudgver teoretisere over erfaringer. En made at ggre det pa, er at saette erfaringer i relation til
baggrunden for de pataget handlinger. Dette kan skabe baggrundsviden, hvilket skaber en
forstaelsesrammen men ikke direkte er handlingsanvisende, det skaber flere tilgange til at handle og
mader at tolke handlingerne (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.79). En anden made at teoretisere over
erfaringer er at reflektere over foretaget handlinger med teori. At inddrage teorien som malestokken
for hvordan gik det, hvordan kunne det ga. Hvis den ger saddan her, sa kan dette ske. Enten sa gik det
som forventet, eller s skete der en helt anden ting. Teoretisering af egen praksis, kvalificerer
handlingerne. Det bidrager til at separere erfaringerne fra konteksten hvori handlingen foregik. Det kan
saledes veere lettere at tage kontekstspecifikke erfaringer og overfare dem til en anden kontekst
(Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.84). Udover teoretisk viden preesenterer Wahlgren og Aarkrog
praksisbaseret viden. Det er viden som forholder sig til praksis, viden som sker nar der handles: "Nar
vi handler, sa laerer vi noget. Vi bliver bedre til at handle, nar vi handler ... Hvis vi teenker over, hvad vi
ger og hvad der sker, nar vi geor noget, sa bliver vi bedre til at forstd, hvordan vi kan handle.”

(Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.59). Refleksion og analysering af foretaget handlinger, skaber viden
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som ger praksisudgveren til at bedre handle i nye sammenhaenge. En made hvorpa at tilga refleksion
i uddannelsessystemet, er at udveksle erfaringer. En af udfordringerne er at erfaring er knyttet til en
handling. Det er altsa ikke muligt at knytte andres erfaringer pa ens egne handlinger, heller ej skabe
erfaring pa andres handlinger. Et menneskes eget erfaring, er taetknyttet til de handlinger, der er
foregaet i forbindelse med situationen, det kan ikke adskilles. Det der er muligt, det er at leere af
andres erfaringer: "Hvis andres erfaringer supplerer vore erfaringer, vil der i almindelighed ikke veere
vanskeligheder med at integrere dem i vores handlemgnster.” (Wahigren & Aarkrog, 2012, s.72).
Hertil geelder det, at mange eksempler og relevante erfaringer, gor det lettere at inddrage
eksemplerne i egne handleanvisninger. Ligeledes skaber udveksling af erfaringer, et rum der kan
muliggere refleksion. En reflekteret erfaring, er sa at seette sammenhaeng mellem handlingen og dens
forudseetning og betydning (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.72).

3.3.2 Hvordan leeres der sa transfer?

Centralt for at kunne anvende uddannelsesbaseret viden, er at der er sammenhaeng mellem
praksissituationen og undervisningssituationen. At den studerende kan se sammenhaeng mellem det
der leeres, og hvori det leerte skal anvendes. Ligeledes som naevnt tidligere med udveksling af
erfaringer, sa kan leering foregar igennem eksempler. Eksempler pa handling, generelle principper, og
situationer, kan skabe sammenhaeng mellem undervisning og praksis. Det kraever selektiv udveelgelse
af eksempler. Bade for at undga for komplicerede eksempler, eller eksempler uden eksemplificerende
veerdi, hvilket skaber mindre relevant laering end undervisning uden eksempler (Wahlgren & Aarkrog,
2012, s.91). Eksempler forhgjer transfermuligheder mere end regler og forklaring, men det kreever
analyse. Analyse i forhold til egen erfaring, praksis og kontekst, gger transfer (Wahlgren & Aarkrog,
2012, s.93). Det kreever rammesaetning og kompetencer for det undervisende element, hvor det ikke
er garanteret at den leerende vil se sammenhaengen fra eksemplet til praksis. Her ledes geelder
generel og specifik viden ogsa, hvis den studerende laver alle eksemplerne, vil det lede til specifik
transfer. Hvor hvis den studerende bearbejder eksempler i forhold til et princip, regel eller teori vil det
forsgge den generelle transfer. "Omfanget (og kvaliteten) af varierende erfaringer og sammenfatning
af disse erfaringer i et samlende princip er derfor afggrende for transfer” (Wahlgren & Aarkrog, 2012,
s.95). Udover hvordan transfer leeres, sa praesentere Wahlgren og Aarkrog, ogsa forhold fremmende
for transfer:
e "Det, der laeres, skal leeres grundigt og med henblik pa dybde og anvendelse

e Den, der leerer, skal veere motiveret for transfer
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o Den, der leerer, skal vide, hvad lzeringen kan anvendes til

o Den, der leerer, skal ville og turde bruge det laerte

¢ Undervisningen skal omfatte treening i anvendelse af det leerte

e Undervisningen bidrager til transfer gennem feedback og involvering

e Det, der leeres, skal anvendes direkte

e Der skal gives feedback pa anvendelsen

e Der skal veere et transferklima i anvendelsessammenhaengen

e Der skal veere systematisk opfelgning med henblik pa anvendelse” (Wahlgren & Aarkrog,

2012, s.138).

For at opsummere transfer, s kreever det altsa: "En kvalificeret anvendelse af viden og en
systematisk refleksion over egne erfaringer forudseetter bevidsthed om samspil mellem viden og

kunnen, mellem teori og praksis, mellem handling og refleksion”. (Wahlgren & Aarkrog, 2012, s.7).

4. Analyse

| et forsgg pa at behandle det omfattende interview transskription pa omkring 100 sider, og afklare
analysen tages der inspiration i Virginia Braun og Victoria Clarkes tematisk analyse (2012). Hvilket er
en metode til at systematisk identificere, organisere og skabe indsigt i mgnstre af temaer pa tveers af
et dataseet. Hvor der er et fokus pa mening pa kryds af interviewene (Braun & Clarke, 2012, s.57).
Tematisk analyse forsagger at kigge pa mening, og ikke bare hvad der gentages ofte, er fordi hvad der
er almindeligt, er ikke ngdvendigvis vigtigt. S bare fordi der bliver naevnt noget flere gange pa tveers
af interviewene, det i sig selv er ikke vigtigt, men at identificere mgnstre af betydningsfulde meninger,
er hvad denne tilgang til analysedesign kan hjeelpe med. Hvert interview behandles individuelt, hvortil
der nedskrives temaer. Nar fgrst alle interviews er transskriberet og tematiseret, gennemgas
temaerne. Tematisk analyse er deri ogsa en iterativ proces, hvor der vendes tilbage til interviewene,
for at hele tiden opretholde de sagte ord, mod de skabte temaer. Den iterative analyseproces er

illustreret i figur 3.
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Figur 3 - Inspireret af (Braun & Clarke, 2012)

Fase 1: Bekendtggre sig med dataet, hvor transskriptionen af det individuelle interview blev genlaest to
gange, hvor anden gang blev der lavet noter.

Fase 2: Genere begyndende koder, starten pa den systematiske analyse. Koderne er byggeblokkene
som den tematisk analyse er bygget pa. Koder er en form for notering, hvor udsagn far en mindre
fortolkende kode. Det var ikke hvert udsagn der fik en kode.

Fase 3: Sgg efter temaer, her begynder analysen, et tema fanger noget som er vigtigt omkring dataet i
relation til problemformuleringen.

Fase 4: Gennemga potentielle temaer, dette er en gentagende proces, hvor produktet af fase 3
kvalitet sikres op imod koderne og dataet.

Fase 5: Definere og navngive temaer, her tydeliggjorde jeg det specifikke om hvert tema. Hvori hvert
temaer forsgger at have fokus pa et element.

Fase 6: Producere rapporten, i kvalitativ analyse er produceren af rapporten en del af behandlingen af
analysen. Herunder reekkefglgen af temaer, har betydning for leeserens oplevelse. Det handler om at
skabe en sammenhaengende historie.

Pa baggrund af de seks faser, skitseret i Braun og Clarkes (2012, s.60-69), kom jeg frem til tre
hovedtemaer.
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4.1 Hvorfor peedagoguddannelsen?

For at kunne forstd de studerendes oplevelse og historier, kreever det indblik i informanternes
livsverden. Der vil herefter blive tilrettelagt og preesenteret deres motivation og forteelling om valg af
paedagoguddannelsen. De studerende i lgbet af de seks interviews, preesenterer alle forskellige
historier, og grundlag for paedagoguddannelsen. Historier og arsager som dukker op senere i
interviewet, som betydningsfuld for deres oplevelser.

Paedagoguddannelsen er en mangfoldig uddannelse, der traditionelt har appelleret til en bred gruppe
studerende (BUPL, 2024), hvor paedagogstuderende kommer fra forskellige baggrund og med
forskellige motivationer. Generelt er motivationsniveauet hgijt hos pabegyndte psedagoger (Danmarks
Evalueringsinstitut, 2016, s.10). At arsagen til valg af paedagoguddannelsen var mangfoldig og
varierende, gjorde sig ogsa geeldende i dette speciale. Et feellestreek som gjaldt for alle deltagere i
undersggelsen, var at de alle havde en eller anden form for psedagogisk erfaring forinden start pa
paedagoguddannelsen. Hvor der i den tematiske analyse frembragte to grundlseggende temaer, som
deekker informanternes valg af paedagoguddannelsen. De to temaer, var ogsa de to dominerende
forholde for valget af peedagoguddannelsen i 2016 (Danmarks Evalueringsinstitut, 2016, s. 11).

Den paedagogiske direkte vej

Den paedagogiske direkte vej, forstds som paedagogstuderende, der vidste at psedagoguddannelsen
var for dem direkte fra gymnasium eller allerede fgr gymnasium. Her gar sig geeldende at bade P og
Ni, havde haft erfaringer med paedagogisk arbejde, men ikke taget andre uddannelser eller arbejde.
Hvor P gik direkte fra gymnasium til psedagoguddannelsen med arsagen: "Og sa overvejede jeg at
sgge ind pa psykologi. Men jeg fandt ud af, at med psykologi, er det ikke s& meget hands on....
Paedagoguddannelsen var mere hands on, og jeg kan rent faktisk ga ind og hjeelpe...” (Bilag, s.42-43,
l. 32-1). Her fremhaeves specielt en oplevelse af paedagogisk arbejde som handgribeligt, og deri
meningsfuldt at veelge. Ligeledes udtrykte Ni, som havde en familisere baggrund, der havde fart til
erhvervsmaessige erfaringer. En meget malrettet forstaelse af valg af uddannelse: "Jeg havde mine
erfaringer. Jeg vidste hvad det endelige job, jeg gerne ville vaere skulle vaere. Og sa ville jeg gerne

have uddannelsen bag det...” (Bilag, s.17, 1.1-3).
Den snoet vej

| modseetning til den mere direkte vej, sa udtrykte starstedelen, en mere snoet vej til

peaedagoguddannelsen. Her er der tale om: N, R, H og J. Hvor der bade er opstartet og feerdiggjort
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uddannelser og varierende motivationer for uddannelsen. Nar informanterne taler om valg af
uddannelsen, sker det med forskellige sammenhaeng. Hvor J mistede et job, skulle noget nyt, og sa
fandt i dialog med bagland, det peedagogiske: "Sa skulle jeg ligesom finde et arbejde, og sé sagte jeg
alle mulige arbejde.” J (Bilag, s. 83, |. 21-22). Her faldt J s& over et paedagogisk job, i barnehaven.
Hvilket var springbreettet til at uddanne sig som paedagog. N som startede en uddannelse uden
paedagogisk fokus, for s& at stoppe den, starte en paedagogisk assistent uddannelse, for sa at stoppe
den med sit optag pa psedagoguddannelsen. R havde feerdiggjort en helt anden videregdende
uddannelse, haft en dagpengeperiode, og sa startet peedagoguddannelsen. Paedagoguddannelsen er
den velfeerdsuddannelse med flest studerende fra gvrige adgangsgrundlag, altsa studerende som ikke
kom ind ved hjeelp af gymnasial eller erhvervsuddannelse (Uddannelses- og Forskningsstyrelsen,
2021a, S.23). Hertil er karaktergennemsnittet for studerende, der kom ind igennem gymnasial eksam,
den lavest af alle velfeerdsuddannelse og g@vrige videregdende uddannelser (Uddannelses- og
Forskning, s.24). Peedagoguddannelsens preemisser felger altsd den snoet vej, hvor
paedagoguddannelsen ikke ngdvendigvis er det fgrste valg, men det de studerende tror som det
bedste valg. Hertil sluttende H som har staet i en todrig sabbatperiode, og sa startet noget, som de
teenkte var det bedste valg muligt:
...0g sa vidste jeg ikke helt, hvad jeg ville. Og sa teenkte jeg, at jeg har arbejdet med
hjemmepleje og plejehjem. Rigtig meget med bgrn som frivilige og har passet rigtig mange
barn. Sa hvis jeg skal et eller andet, sa var det paedagogen der passede allerbedst... Og sa
tog jeg bare chancen og sggte den. Og sa er det jo ikke fordi jeg ville det her 100%. Jeg
teenkte bare sadan: Jeg vil gerne i gang med et eller andet, og peaedagogen passer nok
allerbedst. - H (Bilag, s. 50, |. 34-40).
Den form for usikker i valg af psedagoguddannelsen, naevnte J og N ogsa. At de i
beslutningsgjeblikket, tog hvad de havde af viden og besluttede; det er det bedste jeg kan gare lige
nu. Der var usikkerheder forbundet med valg af uddannelse, usikkerhed i valg af interesse, som ogsa

gar igen senere i interviewene.

Grundlaeggende feellestraek

Selvom processerne, og ruterne til peedagoguddannelsen har veeret forskellige, drives informanterne
af deres livhistoriske erfaringer. Derudover ses der et feellestreek i at psedagoguddannelsen er et
opfattet kompetencemeessigt match, mellem hvem de er som personer, og hvilke opgaver de
forestiller sig at udfare som paedagoger. En anden forstaelse for valg af paedagoguddannelsen som

generelt gar igen med de studerende, er en forstaelse af at gere noget for andre. Hvorvidt det er som
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R, der oplevede at fA statte i sine egne yngre ar, og har det som motivation for at kunne ggre det
samme for nogle andre: "Altsa jeg fik det statte jeg havde brug for. Hvor jeg sé indsa: Det var da godt
at have personer der gar op i at give den rigtige statte til dem der har behov for det... ” R (Bilag, s. 1, |.
10-11). Hvor P der tidligere naevnte forforstaelse af at peedagoguddannelsen var mere hands on, det
beted ogsa noget for handlemulighederne: “jeg kan rent faktisk g& ind og hjeelpe med noget
livsmestring, som er det jeg faktisk gerne vil.” P (Bilag, s. 36, |. 30-31). Det at gare noget for nogle, er
en gentagende faktor i interviewene. Som H, siger i slutningen af interviewet, til spgrgsmalet med
hvad malet var med psedagoguddannelsen: ”... Det der med at hjeelpe andre mennesker, og kunne

yde en hjeelp, uanset om det er smat eller stort. Det er det, jeg streeber efter.” (Bilag, s.94, 1.34-35).

4.2 Grundfaglighedsdelen

| behandlingen af problemformuleringen: hvilke oplevelser har studerende med grundfaglighed pa
peedagoguddannelsens, preesenteres der farst hvad grundfaglighed er uddannelsesmaessigt.
Hvorefter der praesenteres hvordan peedagogstuderende sa oplever de undervisningsmaessige
forholde i grundfaglighedsdelen. Slutningsvis vil der blive preesenteret en evaluering og forstaelse af,
hvad grundfaglighed er i det faglige og psedagogiske.

Grundfaglighed pa padagoguddannelsen

Grundfagligheden giver de studerende kompetencer til professionelt at stgtte og facilitere barn,

unge og voksnes udvikling, leering, trivsel, medborgerskab og dannelse.(Bekendtggrelse om

paedagoguddannelsen, 2017, Bilag 1)
| bekendtggrelsen for peedagoguddannelsen, praesenteres der at uddannelsen bestar af to dele, en
feellesdel omtalt som grundfaglighedsdel og specialiseringsdel (Bekendtggrelse om paedagog-
uddannelsen, 2017, 84). Modulerne pa de to dele har samme mangde ECTS (European Credit
Transfer System) point. ECTS er en talmaessig made at angive den forventede arbejdsmaengde pa en
uddannelse. De resterende ECTS-point findes i henholdsvis tre praktikperioder, tveerprofessionelt
element og bachelorprojektet. Grundfagligheden pa paedagoguddannelsen er rammesat af tre
kompetencemal, hvoraf et af dem er for en kort syv ugers praktik. Hvoraf paedagoguddannelsen er
opbygget af moduler p& hver 10-20 ECTS-point. Grundlaeggende skal de moduler s& henvise til et
eller flere kompetencemal, og VIA er sa forpligtet til at udbyde moduler der samlet kvalificerer alle
kompetencemal p& paedagoguddannelsen (Bekendtgarelse om paedagoguddannelsen, 2017, §7 stk.

2.). Grundfaglighedsdelen er opsat af 23 vidensmal, 23 feerdighedsmal og tre kompetencemal. Hvor
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der i introduktion jeevnfgr afsnit 1.2 blev praesenteret hvordan kompetencemalene indteegt pa
paedagoguddannelsen havde udviklet sig med ord som "rod” og "mylder” (Rothuizen & Togsverd,
2019, s.19-20). Blev det ogsa papeget i interviewene, hvordan N oplevede dem som veaerende mere
forvirring end gavn. Derudover var der ogsa noget med sproget for N: "synes nogle gange, at
kompetencemalene er for kringlede.” (Bilag, s. 71, I. 3-5). | interviewet udtrykker N en oplevelse af at
grundfaglighedsdelens mal, anvender et akademisk sprog som ikke italesaetter den preecise laering og
formal: "hvorfor man ikke bare skal skrive det pa dansk.” N (Bilag, s. 70, I. 41). Ns oplevelse med
kompetencemalene, indikere et indtryk af en svag klassifikation, hvor forskellene mellem vidensmal,
faerdighedsmal og kompetencemal smares ind i en samlet pakke. Kompetencemalene er dikteret af
bekendtggrelsen, og er noget som VIAs er underlagt. At VIA er forpligtet til at opfylde kompetence-
malene og bekendtgarelsen, er en central og uundgaelig del af nogle af informanternes oplevelse med
undervisning pa grundfaglighedsdelen. Rammesaetningen oppefra og ned, er noget som nogle
undervisere pa peedagoguddannelsen i andet forskning, har papeget som udfordrende for det
didaktiske (Rothuizen, 2023, s.57). VIA praesenterer paedagoguddannelsen som en “generalist
uddannelse” som sa har en specialisering, hvilket betyder at: "du bade far et bredt kendskab til hele
det peedagogiske arbejdsfelt og samtidig en seerlig specialisering” (VIA, 2024c). Grundfaglighedsdelen
bestar sa af seks moduler og en kort praktikperiode, hvilket tager et ar og seks uger. Hvor der var en
faglig prave efter henholdsvis tredje og sjette modul, de seks moduler er illustreret pa figur 4 taget fra

VIAs studieordning for paedagoguddannelse:

Feellesdelen - paedagogens grundfaglighed

Bestar af felgende moduler:

1. semester 2. semester 3. semester
Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4 1.Praktlk Modul & Modul 6
Moul | | pdagogik Kan, seksuali Individ og Paedagogen Pesdagogens | Samskabelse Professionel
thal kens verden tet, mangfol feellesskab | som myndig: praksis og medborger demmekraft,
pa opdagelse dighed. heds-person. skab viden og etik
(Mationalt (Nationalt
Modul) modul)
ECTS 10 10 10 10 10 10 10
Prave gK1 EK3 gK2

Figur 4 - Taget fra (VIA, 2024, s.8).
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4.2.1 Undervisning pa grundfaglighedsdelen - det fgrste ar

For at forstd, hvordan VIA streeber pa at give grundfaglighed under bekendtggrelsens praesentation af
grundfaglighed, vil der her blive opsummeret hvordan undervisningen pa det fgrste ar opleves af de
studerende. Derudover hvad de studerende oplever af begreber og viden, som de er blevet
preesenteret for pa det farste ar.
Opsummerende sa udtrykker de studerende undervisningen pa det fgrste ar som veerende
varierende, med forskellige undervisere der har forskellige tider, tilgange og holdninger. Dette gar det
ogsa mere udfordrende at kvalificere undervisningen pa det farste ar. | denne undersggelse, er der
studerende, som har veeret pa tre forskellige grundhold. Grundholdet er et faellestraek igennem
oplevelserne med grundfaglighedsdelen og senere specialiseringsdel. Det er holdet af
paedagogstuderende, som startede det fgrste ar sammen. Udover grundholdet, er gruppearbejde et
tilbagevende aspekt af undervisningen: "Der er rigtig meget gruppearbejde. Jeg synes ikke engang, at
jeg kan huske, noget individuelt arbejde pa studiet.” R (Bilag, s. 9, |. 14-15). R hurtigt efterfglgende
uddyber, at der er en individuel prave pa studiet, men derudover holdte R fast i tidligere udsagn. N
som var pa samme grundhold med R beskrev det som veerende "20 procent undervisning, og sa har
der veeret meget gruppearbejde” (Bilag, s.79, 1.1-2). Grundlaeggende tager undervisning pa
grundfaglighedsdelen udgangspunkt i meget almene undervisningsprocesser, og er domineret af:
"Meget klasseundervisning, tavle undervisning, men ogsa meget gruppesamarbejde. Jeg fgler,
at laererne de tre undervisere vi har haft, har vaeret meget sadan: i er voksne mennesker, i har
medbestemmelse, selvbestemmelse og sadan noget. Sa jeg faler ogsa, at vi har haft mange

inputs i, hvordan vi skal ggre.” H, (Bilag, s.63, |. 41-43).

Forstaelse af at pesedagogstuderendes medindflydelse, fglger ogsa VIAs studieordning: “Den
studerende vil have medindflydelse pa modulerne i samarbejde med underviserne” (VIA, 2024b, s.
10).

Medindflydelse er et spsendende aspekt, for det leder til undren om hvordan kan studiet veere under
den steerke klassifikation fra kompetencemalene, og sa forvente at helt nye paedagogstuderende er i
stand til at vaere med til at skabe rammesaetningen. Det viste sig sa, at medindflydelse betad ikke, at
de altid havde indflydelse i forhold til rammeseetning. | interviewene, udtrykker forskellige

paedagogstuderende en oplevelse af at undervisningen pa farste ar, ikke passer ind, i de studerendes
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gjne for hvad der er relevant eller ngdvendigt. Her g@r sig geeldende, at der italeseettes
klassifikationsorienteret emner, som beeredygtighed. Der neevnes derudover ogsd rammeseetning,
med undervisning, der ikke forstar, eller undervisning som hvis de havde medindflydelse, havde
eendret. Det gar sig ikke geeldende som en bred kam over interviewene som en helhed, men i enkle
historier og forstaelser. Et aspekt om hvorvidt det er relevant for senere uddannelse og
specialiseringsdelen, behandles senere i analyseafsnittet, men et andet aspekt er hvorvidt de
overhovedet syntes det er relevant som grundfaglighed. "Hvad skal jeg egentlig bruge det her til?” H,
(Bilag, s. 58, |. 36-37). Et element som vendte tilbage fra nogle studerende fra to forskellige grundhold,
var et fag, som fgltes mindre relevant for grundfagligheden: beaeredygtighed. Hvilket var hvad H
refererede til som vaerende uforstaende overfor. Samtidigt udtrykker en anden studerende "Men jeg
synes ikke, at de skulle have gaet op i at det fyldte sa meget af vores basis pa det fgrste ar.... Det
fales i hvert fald som 30 procent af uddannelsen var som baeredygtighedsagenter.” R, (Bilag, s.13, .
15-18). Hertil udtrykte R en personlig forstdelse af at i grundfaglighed som paedagog indgar
beeredygtighed ikke i, ligeledes star det ikke direkte i bekendtgarelsen for grundfagligheden.
Beeredygtighed, fremgar til gengeeld som et valg, VIA har taget. | studieordning star bseredygtighed
som et princip: ” Baeredygtighed og FN’s 17 Verdensmal er integreret i hele Peedagoguddannelsen, og
der arbejdes mere systematisk og bevidst omkring baeredygtighed pa enkelte uddannelseselementer.”
(VIA, 2024b, s. 7). En systematisk og bevidst arbejdsmodel der ikke ngdvendigvis opleves relevant
eller betydningsfuld, for hvad de studerende skal laere. Senere i interviewet, gentaler R
beeredygtigheden, som patvunget. R oplever altsa bzeredygtighed som en ungdvendig onde, sat
ovenpa det eksisterende arbejde. Hvor rammesaetningen bliver at leere om et vidensmal, men
patvunget til at laere om det emne igennem baeredygtige redskaber. En made at forsta dette pa, er
igennem llleris kompetenceforstaelse. Hertil oplever R altsa en skilning mellem virkelighedssituationen
og den pateenkte praksis R skal ud, og den undervisningssituation som R bliver bedt om at deltage i.
R forstar simpelthen ikke relevansen, i at sa hgj grad indskreenke de redskaber R kan bruge for at
blive kompetent i de emner, som R pateenker skal opleves pa undervisningen, som del af farste ar.
Det leder lidt ind i et aspekt, som er blevet tematiseret som betydningsfuld, nemlig at undervisningen
pa farste ar, til tider opleves abstrakt. Det er farst nar de studerende mgder eller bliver preesenteret for
en kontekst hvori det giver mening, at de forstar det. H der tidligere spurgte om hvad baeredygtighed
skulle bruges til, omtaler sa en senere udvikling: "Men det teenkte jeg i starten sadan hvorfor skal vi
have det? Men efterfalgende, da vi leerte om social beeredygtighed og de ting, sa var det egentlig
faktisk en gjenabner”. (Bilag, S.59, L. 3-5). | interviewet bliver de studerende spurgt ind til deres laering

pa det fgrste ar. Hvilket for flere studerende, viste sig at vaere et sveert spgrgsmal at tilga for: "Jeg har
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lidt sveert ved at seette preecise emner pa det farste ar, fordi jeg synes, vi har veeret igennem rigtig
meget.” R (Bilag, s. 7, |. 25-26). Det kraevede opfalgende spgrgsmal, hvor der blev spurgt om hvad
der skilte sig ud: Vi har haft rigtig meget om forskellige syn pa, f.eks. bagrnesynet eller hvordan de
forskellige syn har veeret igennem arene og forstaelser og teorier. H (Bilag, s. 55, |. 8-9). Fagbegreber
og hvad en studerende kaldte for basis information, bestod af forskellige ord, med nogle

grundstammer som var centrale: Anerkendelse, omsorg, relationsdannelse og feellesskab.

4.2.2 Hvordan forstas grundfaglighed?

Grundfagligheden giver de studerende kompetencer til professionelt at stgtte og facilitere barn,

unge og voksnes udvikling, leering, trivsel, medborgerskab og dannelse.(Bekendtggrelse om

paedagoguddannelsen, 2017, Bilag 1)
Som citatet i starten af analyseafsnittet gengivet her, har bekendtgarelsen til peedagoguddannelsen en
grundlzeggende forstaelse for hvad grundfagligheden skal gare, fra et kompetencegivende perspektiv.
Men hvordan forstar og oplever psedagogstuderende sa grundfaglighed? | interviewet, bliver
informanterne spurgt fglgende spgrgsmal: Det farste ar pa psedagoguddannelsen kaldes for
grundfaglighed, hvad forstar du som veerende grundfaglighed? Et dbent spgrgsmal som medfgrte svar
i forskellige retninger. Herunder forskellige forstaelser af hvad der egentligt blev spurgt om. En made
at forsta spgrgsmalet med kompetencebegrebet, er at grundfagligheden er blevet preesenteret direkte,
indirekte og pd mange mader for de studerende. Bekendtgerelsen og studieordningen besidder en
indholdskategorisering af hvad grundfaglighedsdelen kraever den studerende skal kunne omseette i en
anvendelig praksis. | spgrgsmalet vender jeg den sa om, og beder de studerende om at vurdere,
reflektere og preesentere hvad de oplever at grundfagligheden indeholder. | den tematiske analyse,
kom de frem som to kategoriske grundfagligheder: Uddannelsesmaessig og peedagogisk. De to
kategorier er som sadan sammenhaengende, og der er centrale overtraek. Men der er forskel pa hvad

informanterne og deres citater i de forskellige temaer forsgger at papege.

Den faglige grundfaglighed

Grundfaglighed som forstaelse af faglige begreber, tilgange og overordnet akademiske kompetencer. |
denne besvaring af spgrgsmalet, er fokusset pa hvordan fagligheden er grundfagligheden. Teoretisk
viden er grundlaget for faglighed. For som en Ni reagerede pa spgrgsmalet: ”Noget der passer ind pa
alle specialiseringer” Ni (Bilag, s.20, 1.18.). Grundfaglighed, ud fra den Nis udsagn, bliver i forhold til

kompetenceforstaelsen og transfer, altsd en teoretiskbaseret viden, som bidrager til generel viden,

Side 30 af 57



som er passende for alle senere specialiseringer. Det stiller jo s& spagrgsmalet, hvad er det for en
teoretiskbaseret viden, som passer ind pa alle specialiseringer? H giver et bud med sit svar pa
spgrgsmalet: Vi har haft rigtig meget om ... hvordan de forskellige syn har veeret igennem arene,
forstaelser og teorier... Vi har faet sddan noget viden omkring hvordan det har veeret fgr hen i tiden,
sa hvordan det er nu s& udviklingen. Det faler jeg vi har haft meget det farste ar.” H (Bilag, s.54-55,
1.43-2). Grundfaglighed bliver altsa teoretisk viden om paedagogisk historie, som slutningen af Hs
udsagn, indikerer. | interviewede, tolkede jeg Hs svar pa spgrgsmalet om grundfaglighed som en
tolkning af spgrgsmalet om, hvad de havde faet af undervisning pa grundfaglighedsdelen. Derfor stilte
jeg det opfalgende spgrgsmal: ”Sa nar jeg siger grundfaglighed og paedagogik, sa bliver det det hvis
jeg forstar det rigtigt, det historiske?” (Bilag, s.55, . 13-14). Hvilket H bekreeftede, og uddybede at
grundfaglighedsdelen ikke havde et psedagogisk fag, og derfor manglede der fag omkring maden
hvorp& man er psedagog. Det er fgrst kommet under specialiseringen.

Den paedagogiske grundfaglighed
Grundfaglighed som arbejde med andre mennesker, som maden hvorpd man er som menneske og
maden hvorpa man agerer over borgeren. Herunder praesenteres de fire resterende informanternes

svar pa spgrgsmalet om hvad grundfaglighed er:

Anerkendelse og relationsdannelse ... hvis man ikke udfgrer omsorg. Hvis man ikke kan have
de tre ting med eller er en del af en selv, at man kan give det her til nogle andre eller gor det

for nogle andre. Sa far man det sveert. - N (Bilag, s. 69-70, .36-3).

Der forstar jeg det som om, at det er den made man selv agerer i og hvordan du tackler

forskellige problemstillinger du kan komme ud for. - P (Bilag, s. 39, 1.9-10)

At tilgodese borgerens behov, indse hvad der faktisk er brug for og hvis der ikke er gjort det, sa
lave om pa det... Sa jeg synes, at vi skal vaere i stand til at kunne indse de problematikker, der
er og faktisk handle pa - R (Bilag, s. 6, I. 13-18).

Det her med at man er nysgerrig pa hvad bgrnene vil. Altsa den tilgang man griber en situation

an pa. Med henblik pa at vi skal have det bedste for det her barn og malgruppe her... - J
(Bilag, s. 92, .4-6).
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Den paedagogiske grundfaglighed er teet besleegtet med den personlige profil. Det er den
professionelle profil, der teet beslaegtet med bekendtggrelsens grundfaglighedsforstaelse, det at have
kompetencer til at blandt andet professionelt stgtte og facilitere udvikling, leering og trivsel. Det er ogsa

grundfaglighed, som er taet beslaegtet med informanternes arsag til valg af paeedagoguddannelse.

4.2.3 Anvendelses- og barneorienteret laering pa grundfaglighedsdelen

Det fgrste ar pa grundfaglighedsdelen opleves som meget aktivitetsbaseret: "Sa synes meget af det vi
havde pa grundholdet. Det har veeret meget aktiviteter og hvordan man seetter aktiviteter i gang og
hvorfor aktiviteter er vigtige.” P (Bilag, s.39 I. 22-23). Denne opleves deles af informanterne, herunder
til spargsmalet om at teenke tilbage pa det farste ar i forhold til pseedagogik og laering. Her kom
falgende frem: ” det var meget sadan. Det var meget sadan nogle praktiske ting, vi laerte om, sadan at
komme ud og lege med hinanden og lave mange gvelser sammen, og det havde vi rigtig meget af.” H
(Bilag, s. 54, I. 23-25). For peaedagoguddannelsen er anvendelsesorienterede. En kodning
undersggelses af bachelorprojekter pa paedagoguddannelsen, fandt at for: "Langt flertallet af
projekterne er anvendelsesorienterede, optimerende, og kompenserende” (Hvolris & Frederiksen,
2023, s. 46). Dette ggor sig allerede gaeldende fra grundfaglighedsdelen, hvor de studerende skal have
kompetencerne til at facilitere og stette. Hvor det at ville optimere noget, ogsa er at ville facilitere
noget. Hvor kompensering er at ville undga noget, herunder at statte noget. Sa der er noget centralt, i
at de undersggte bachelorprojekterne havde en 95% daekningsgrad af anvendelse eller optimering.
Samtidigt introduceres bade optimering og kompensering allerede som central del af
paedagoguddannelsen, i grundfaglighedsdelens udmgntning. Hertil udtrykker informanterne en indre
proces, der anvender viden, faerdighederne og kompetencerne fra grundfaglighedsdelen til at udvikle
sig selv.

Og det er jo ogsa det at paedagogik er meget personlig, man tager til sig hvad man gerne vil

personligt bruge af teori i hverdagen - N. (Bilag, s. 18, 1.20-21)

Der er et gnske om at tage den pageeldende kompenceudviklende undervisning, og relatere det til
dem selv, og deres egen position som paedagog. En made at dbne Ns udsagn og denne personlige
profil pa, er igennem transferforstdelsen praesenteret i teoriafsnit 3.3. Hvor tidligere i analysen,
neevnes at laesning for N skete primeert for forberedelse til undervisning. S& udveelges teorien ogsa i
forberedelse til praksis. Her er der snak om at N, antager og forestiller sig et behov med introduceret

teori. | behandling af interviewet, opleves Ns udsagn som veerende tvetydige i forhold til brug af teori.
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Hvor N bade, bagefter en handling, teoretisere over de erfaringer, men ogsa teoretisere over
muligheder i handling. At tage de tidligere sammenhaenge og baggrunde for foretaget handling, og
seette dem i relation til erfaringer. P& grundfaglighedsdelen, er det bare ikke ngdvendigvis sikkert, at
kunne lave denne omsaetningsproces. Herunder sta som helt ny i et fag, og kunne udvaelge hvad der
bliver og ikke bliver personligt relevant, i en kompleks profession. En made, at maske arbejde med
det, kan ses i dialog med R. | forbindelse med spargsmalet omkring grundfaglighed, sé blev der ogséa

spurgt, om hvad der er vigtigst for en psedagog, pa baggrund af grundfagligheden:

Jeg synes, det i hvert fald er en stor del af det vigtigste arbejdsredskab en paedagog har, er
den her undring, s& man kan diskutere og indse, hvordan man kan blive bedre. - R, (Bilag, s.6,
1.34)

En forstdelse, som lagde sig op ad instrumentalisering og deri grundfagligheden. For som R
rationaliserer det, hvis peedagogen skal kunne alle de ting, altsd facilitere og stgtte, sa skal
paedagogen kunne tale om, og deri forbedre det paedagogiske. Denne form for instrumentalisering af
dem selv som paedagog, kreever at de er i stand til at tage den pagaeldende viden og relatere den til

deres egne erfaringer og forstaelser.

4.2.4 Udfordringer pa grundfaglighedsdelen

Ligeledes som paedagoguddannelsen opleves som mangeartede, med forskellige oplevelser, var der
en kritisk kategori som vendte tilbage i par af interviewene, et af dem var: Spild. For at forsta en af
udfordringerne, s er det farst ngdvendigt at preesentere et aspekt af lsering af kompetenceudviklende
karakterer pa peaedagoguddannelsen. For undervisning om det psedagogiske opleves betydningsfuldt
nar det seettes i kontekst af noget. | andre ord, nar det seettes i refleksive eller praksisorienterede

kontekst:

Altsa, jeg kunne godt meerke det hjalp, da man ogsa var i praktik efter, og jeg havde jo noget
viden inden. Og sé sidder man da i undervisningen og far de der aha oplevelser. Det er derfor,
man gar de ting, man gar, og hvorfor peedagogerne har gjort det. Og sa nar man sa kommer

ud i praktikken igen, s& har man jo den info man har faet i bagtanken. - Ni (Bilag, s.18, |. 31-34)
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Hvis vi tager Nis udsagn, og forsgger at forstd det levet liv med spillet imellem praksis og
undervisning. S& indikerer Ni altsd en oplevelse af at vaere i stand til at teoretisere over erfaringer. For
hvis der skabes en forstaelsesramme, altsa forstdet som oplevelsen med at det derfor man ger de ting
man gar., s er det muligt at kvalificere sin foretagen. Med udgangspunkt i Transfer teorien
preesenteret i teoriafsnit 3.3 sa kan det blive lettere for Ni at handle, pa baggrund af kvalificeringen.
Undervisningen hvori der sker de aha oplevelser, hjeelper altsd Ni bade i egen ord, men ogsa i
forstdelse af transfer, med at gegre Ni bedre i stand til at handle. Bedre handlingsevne i
sammenhange kan muliggare den kompetenceudviklende leering. | forleengelse af Nis udsagn, vil jeg
preesentere et udsagn af N og efterfalgende dialog i interviewet. Her er der mere fokus pa
leeringsmiljget og underviserens pligt for at sikre refleksion og kvalificering af handlingerne:

Og jeg er ikke sa god til det der med, at hvis der ikke er en handling bag det, der ikke er en...
derfor ger vi det. ... Men jo senere hen jeg er kommet i uddannelsen, der har jeg bare veeret
sadan, okay, nu ger jeg, hvad der bliver sagt. Fordi der kommer ligesom en handling bag det
bagefter. Okay, men det har ogsa bidt mig i foden, fordi nu har jeg gjort hvad der blev sagt,
men der er ikke kommet en forklaring eller en handling bag det. Bagefter sa har vi bare gjort
noget for at gare noget. - N (Bilag, s.71, . 22-32).

| interviewet, spgrger jeg uddybende ind til denne oplevelse, og N forteeller om en undervisning i
kommunikation, hvor de studerende blev bedt om at lave en bane, hvor hvert hold har ansvaret for
forskellige segmenter af banen. Underviseren runder lektionen af med at italeseette, at hvis de
studerende ikke har lagt maerke til det, sa har de hele tiden kommunikeret, fordi de forskellige hold er
nadt til at vide hvor starter og slutter de andres baner: "Det kan | ikke uden kommunikation sa. Der fik
vi leert noget om kommunikation. Ja, og pa den made giver det jo mening, nar han sa seetter det
sammen bagefter. Men som sagt, det er sgu ikke alle, der gar det. Og sa tror jeg de taber nogle. De
taber i hvert fald mig. | hvert fald.” N (Bilag, s. 72, I. 11-17). Udfordringen opstar, nar det ikke altid er
muligt at bidrage den efterspurgte handling bag ordet. Nar de studerende bare har vi bare gjort noget
for at gere noget, s& muliggare det ikke leering i Ns forstaelse, eller ej i teorien af transfer og
kompetence. N italeszetter deri ogsd en manglende individuel refleksionsproces, den skal formidles,
struktureres eller rammeseettes af underviserne. Hvis det ikke sker, sa ja, sa er Ns bare ikke sa god til
det. En betydning for Ns oplevelse med grundfagligheden, var at undervisningen var meget varieret af
hvilkken undervisere der havde de forskellige moduler. For paedagoguddannelsens korte moduler,

kunne medfgre nye undervisere til hvert enkelt modul. Det er nye rammesaetning og klassifikation,
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som den studerende skulle indordne sig. Men ogsa nye dynamikker, undervisningsdiskurs og
laeringstilgange. For studerende oplever at undervisere med deres egne tilgange, kan opleves sa vidt
forskellige, at en enkelt informant papeger forskellene sa store at det ikke er samme uddannelse: "Det
skal veere den samme uddannelse, vi tager. Det er ikke den samme uddannelse, vi tager lige nu.” N
(Bilag, s.77, I. 37-39). | andet forskning, papeges der at undervisere ogsa kan opleve udfordringen
med rammesaetningen. Hvor de mange forskellige elementer, og kompleks skemalaegning medfarer
begreenset interaktion mellem undervisere og studerende (Rothuizen, 2023, S.57). Paedagog-
uddannelsens rammeszetning og klassifikation bglger altsa, nogle moduler fremstar som skarpt og
tydeligt, separeret af hinanden. Andre moduler grupperes sammen. Den paedagogiske praksis kan
blive usynlig i en bestemt undervisningssammenhaeng. Hvorfra der kan blive skiftet ud i undervisere,
og sa er der en mere direkte undervisningsdiskurs: "Med (Underviser) og (Underviser) nu. Jeg tror, vi
alle sammen har sagt det, men det bliver meget hgnsegard... Det var blevet meget rodet. Hvor nar de
sa er hver for sig, sa er det faktisk en okay undervisning.” N (Bilag, s.72, 1.34-4). Underviserne er som
neevnt tidligere, ogsd er rammesat af en steerk klassifikation, hvor det er meget specifikt hvad der
preecist skal leeres. Hvor det fra bekendtgarelsens side, er et krav at uddybe moduler der passer til de
videns-, feerdigheds- og kompetencemal. Det har ogsa andre konsekvenser: "Jeg har oplevet
forskellige niveauer af engagement i undervisningen. Hvor jeg har teenkt: nu er de her for at undervise
i det her, sa det ma veere noget de breender for.” R (Bilag, s.15, |. 38-39). En central del for
ngglebegrebet i teoriafsnittet 3.2 om kompetence er at det kraever laeringsmiljger der giver leerende
lyst til at involvere sig selv. Hvor R oplever, lseringsmiljger hvor underviserne til tider bare har gjort
som i Ns flotte ord bare gjort noget for at ggre noget. Undervisning hvor R har oplevet undervisning,
hvor der ” en der star og laeser op fra en powerpoint, og bare sa skifter vi til naeste slide.” R (Bilag,
s.15, 1.43-44). Dette er direkte heemmende for engagement, for R lever sig mere ind i det, hvis
underviseren gar. Hvor en engageret leerer der braender for begrebet eller emnet, opleves for R som
et element der giver lyst til at involvere sig. Dette har ogsa sket pa grundfaglighedsdelen: ” Jeg har

ogsa haft nogle gode underviser som har gaet op i det.” R (Bilag, s.15, 1.44).
Leesning, og engagement til forberedelse af undervisningen, viste sig at veere en varierende opfattelse

hos de studerende. Hertil opleves laesning til tider som spild. Dette er ikke et emne, vi kom ind pa hos

alle interviewene, og er et begraenset segment af informanterne.
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Pa det sidste har der vaeret sddan noget med, at vi leeser 50 sider til i morgen. Og der taber jeg
fuldsteendig sutten. Jeg kan ikke sidde og koncentrere mig om at leese 50 sider, sa jeg vil ikke
fa det leest - N (Bilag, s. 73, 1.27-29)

Men udover det tidligere naevnte klasseundervisning og gruppearbejde, sa far de studerende
udleveret en del litteratur. Litteratur som N naevner kan veere overveeldende, men samtidigt siger N
senere i interviewet, at det ikke er ngdvendigt at laese for at fa nok ud af undervisningen: ” at igennem
uddannelsen har jeg ikke rigtig leest, men stadig kunne fglge godt med, fordi jeg var ret god til at falge
med i undervisningen,” N (Bilag, s. 73, 1.11-13). Kort efter, forteeller N, sa der faktisk leeses, men det er
skim laesning, kun for at vaere mere forberedt pa undervisningen. Ikke fordi N sa laesningen som en
leeringsudviklende aktivitet. Litteraturen omtaler informanterne som veerende tiltaenkt relevant til det
underviste grundfaglighed. Det er bare for nogle af informanterne ikke altid det sker: "Fordi nogle
gange sa vores undervisere siger at vi skal leese et eller andet til neeste gang vi skal have den her
lektion her. Og sa nar vi sa er der lektionen, sa snakker vi om noget andet. S& det vi har laest, bliver
ikke snakket om.” R (Bilag, s.10, I. 23-25). Dertil oplevede R, ogsa at medstuderende, som f.eks. N
der ikke laeser: "Det er, at nar man sa skal ud og snakke om de forskellige ting med medstuderende,
sa siger de, at de har ikke lzest... lidt for mig, noget darligt noget, i forhold til, at de ikke har sat sig ind i
(emnet).” R (Bilag, s. 10, 1.4-7). De to faktorer opleves demotiverende og kostede ifglge R selv,
engagementet til at ga i dybden med det udleveret litteratur. S& R som tidligere naevnte undervisernes
engagement som et element for at skabe et leeringsmiljg der giver lyst til at involvere sig selv. Hvilket
er hvad der praesenteres i teoriafsnittet 3.2 om kompetence: engagement som veerende
grundleeggende for at de studerende mobiliserer den ngdvendige mentale energi for at kaste sig ud i
leering der kan have kompetenceudviklende karakter. R oplever ligeledes sine medstuderende som
elementer som har betydning for sin lyst til at involvere sig selv.

Laesning er i sig selv ikke laering eller kompetenceudviklende, da det i sig selv ikke skaber refleksion
eller handling over situationer eller sammenhaeng. Det til gengeeld fundamentet for at skabe
teoretisering over egen praksis. Viden er et fundament bade for at kunne udgve Transfer eller for at
opna kompetencer. En af de slags viden, er leesning. Det skaber til gengeeld bare meget spild, nar
undervisere rammeseetter leeringsmiljger hvori leesning er et betydningsfuldt element, i hvert fald i
forhold til klassifikationen. Men s& er rammesaetningen sa lgs og uklar, at nogle ikke laeser, nogle
leeser. Nogle gange er det ikke ngdvendigt, nogle gange er det ngdvendigt. Det bliver til antaget
geetteri for de studerende at udvaelge hvad og hvornar. Hvis rammesaetningen pateenkes at skulle

teoretisere over praksis, ved brug af laesning, sa skal det vaere klart og tydeligt. For som R oplever, sa
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er erfaringsudveksling og behandlingen af udleveret materiale i gruppearbejde, ikke berigende hvis de
andre ikke er deltagende. Som neaevnt i teoriafsnittet 3.2 om kompetence, er engagement et centralt
ngglebegreb for at udvikle kompetence. | en rammesaetning hvor gruppearbejde, opleves som
dominerende, er det problematisk for Rs engagement, at blive mgdt af en svag rammeseetning, og
medstuderende der sa ikke falger rammesaetningen. Det er en undervisningsdiskurs, hvor R ikke kan
antage reglerne, dynamikkerne og den regulative diskurs. Hvor budskabet ikke er klart. For hvad er
budskabet i oplevelsen af: her er en masse laesning, som medstuderende ikke leeser, hvorefter der
tildeles en masse tid sammen, til at behandle ingenting. For lige praecis det at bruge tid sammen med
medstuderende kan og er en fed ting: "det har veeret fedt at vaere pa studiet. Det at der er s& mange
fede medstuderende, man kan dele viden med.” R (Bilag, s. 9, 1.6-7). Det er bare eergerligt nar
undervisningen sa ikke anvender Rs lyst til at dele viden.

Et af udfordringerne for informanterne er, at grundfaglighedsdelen relaterer sig meget til dagtilbud. | en
gennemgang af litteraturlister fra paedagoguddannelsen, papeges der et skel: "at social-og
specialpaedagogik og skole- og fritidspaedagogik ikke i samme grad som dagtilbudspaedagogik er
repraesenteret i litteraturen pa grundfagligheden... ” (hovedrapport s.43). Dette udtrykkes faktisk i alle

interviewene, i varierende grader af betydning.

Der er rigtig meget er dagtilbud, der er fokus pa. Der er ikke s& meget fokus pa skole, fritid og
social special. Der er meget mere om dagtilboud og bgrn. Hvordan de ligesom fungerer, og

hvordan man kan arbejde med bgrn i princippet. - P (Bilag, s. 37, |. 36-38).

| starten er det meget bredt, det taler rigtig meget ind i dagtilbud... og det synes jeg var
nederen, for jeg vidste jo godt, at jeg skulle ikke veere bgrnehavepsedagog. - N (Bilag, s. 79, 1.
19-21).

Det fgrste ar var meget dagtilbud, meget fokus pa det. Hver gang vi havde for eksempel cases
eller opgaver, eller hvad, s kom fra dagtilbud. Det begyndte vi selv i vores klasser at papege,
at det er meget sadan kan vi ikke fa noget skolefritids eksempler eller socialspecial eksempler.
- H (Bilag, s. 56, I. 26-29).

Selv Ni, for hvis en dagtilbud centeret oplevelse med grundfaglighed, er en fordel med henblik pa

dagtilbudsspecialisering, udtrykte de ikke i tvivli om, hvordan medstuderende muligvis oplevede det.
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”sa er der jo ogsa nogle ting som er meget rettet mod bgrnehave, hvor jeg ved at nogle af dem fra min
klasse der er mere interesseret, i det socialspeciale.” Ni, (Bilag, s.20, 1.18-20). Det er altsd en
gentagende ting i interviewet, at det fgrste ar, omhandler laering i at anvende og rationalisere
barnenes i aktiviteter. At forste ar teenkes der pa: “hvordan man egentlig kan fa bgrn inddraget i
aktiviteten” R (Bilag, s.4, |. 15). Herunder ikke kun inddrage, men ogsa forbedre eller give noget til
barnene i aktiviteten. Hertil undres der sa, hvis der er et bgrnecenteret og dagtilbudsdomineret
litteratur. Hvordan kommer det sa til udtryk i forhold til de studerendes oplevelse med
grundfaglighedsdelens kompetencemal til at: “facilitere bern, unge og voksnes...” (Bekendtgarelsen
om paedagoguddannelse, Bilag 1) opleves altsa teettere pa kompetencer til at facilitere bgrn. For nogle
af de interviewet padagogstuderende, var bgrn ikke den primaere malgruppe, de gnskede at arbejde
med aeldre malgruppe: ” det egentlig er voksne og unge, jeg gerne vil arbejde med.” P, (Bilag, s.43, I.
38-39).

Den manglende relevans, skaber en modstand til den pageeldende laering, som de oplever som
specifik viden indenfor en sammenhaeng, som de ikke ser lyst til at involvere sig i. En del af at kunne
anvende noget som transfer, kraever en villighed til at bruge det, og en dybde i laeringen. Det bliver
udfordrende for de studerendes kompetenceudvikling at have denne modstand over for
grundfaglighedens teori. Ligeledes er det udfordrende at et kendetegn pa grundfaglighedsdelen er
specifik viden, som ikke ngdvendigvis opleves som relevant for to ud af tre specialiseringer. Hvis
grundfaglighedsdelen, primeert introducerer grundfagligheds viden i forhold til barn, og det er baseret
pa viden som ikke ngdvendigvis gar sig geeldende for den senere valgte specialisering, sa hvordan

oplever de omseetningen fra grundfaglighedsdelen til hvad specialiseringsdelen efterspgrger?

Og den fglelse, den havde jeg egentlig, indtil jeg kom til min specialisering. Det var farst pa
min specialisering, hvor jeg teenker okay, nu kan jeg rent faktisk begynde at arbejde med det,

som jeg gerne vil. — N (Bilag, s. 76 I. 5-7)

En undring pa baggrund af kompetenceforstaelse og teorien om transfer, er en made at forsgge at
udforske Ns udsagn. Hvor N oplever, at relevansen pa grundfaglighed var begraenset, og for ofte
omhandlende dagtilbud, hvor N var sikker pa: N skal ikke arbejde som bgrnehavepaedagog. For at
have engagement, kraever det en lyst til at involvere sig. Dette udtrykker N ikke, han som et tidligere
udsagn fremhaevede, har forsggt sig at gare det der skal ggres. Men med en tilbageholdelse, en
forforstaelse af at hvis enten undervisningsemnet ikke passer og undervisningen i sig selv ikke passer,

sa skal N bare igennem det. Forforstaelsen er en haemsko for Ns lyst til at involvere sig. Denne
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modstand kan veere udfordrende at bryde. Grundfaglighedsbegreber, faglighed og teori er ikke
ngdvendigvis teori skabt til zeldre personer, og skal forstds som generel viden. Den generelle viden
kan sa blive praesenteret ved hjeelp af teori, cases eller erfaringer der involverer barn. Det kan veere
hvad der betragtes som paedagogisk grundfaglighed, her teenkes der pad begreber som naevnt
tidligere: Anerkendelse, omsorg, relationsdannelse, faellesskab. Hvis der bare tages udgangspunkt i
begrebet feellesskab. | antologigrundfaglighedsbogen "Pzedagogik — introduktion til psedagogens
grundfaglighed” (Gravesen, 2024) praesenteres der i kapitel 2 om "At blive samfundsborger — om
socialiseringsprocesser”, og i kapitel 3 om ”inklusion - feellesskabets paedagogik”. to afsnit hvor to
forskellige skribenter tager udgangspunkt i egne erfaringer med de helt sma bgrn, det ger
eksemplerne ogsa i de afsnit. Kapitel 29 omhandlende "Feellesskaber i padagogikken” tages der
udgangspunkt i bade barn og unge. Men der er ikke et fokus for udviklingshaemmede. Grunden til at
jeg fremheever denne bog, er for at indikere, at preesentation af begreber og teori pa
paedagoguddannelsen sker ogsa i situationer og kontekster. Der er ikke altid sammenhaenge der er
direkte forenet med den antaget arbejdsstilling en studerende har. Det gor det udfordrende for den
studerende at tilegne sig den specifikke viden fra eksemplerne, men i dialog med de studerende,
maske udfordrer det ogsd engagementet i den generelle viden. Hvis det engagement udfordres,

udfordres den studerendes evne til at transfer den generelle viden over pa egen situation.

| forbindelse med manglende specifik viden, sa fandt Uddannelses- og Forskningsstyrelsen at sa :
"oplever hver fjerde dimittend fra specialiseringsretningen social- og specialpsedagogik (26 pct.) og
hver sjette dimittend fra skole- og fritidspeedagogik (17 pct.) slet ikke eller i mindre grad, at
grundfagligheden udgjorde en god basisviden for specialiseringsretningen, mens andelen er lidt lavere
pa dagtilbudsomradet (11 pct.).” (Uddannelses- og forskningsstyrelsen, 2021a, s. 42).

Dette er ikke hjulpet af at de grundhold som paedagogstuderende startede grundfagligheden med, er
de samme grundhold de arbejder med pa specialisering. Hvilket undrer: "Men hvorfor skal jeg sidde i
mit grundhold med bgrnehavepaedagoger og social-specialpsedagoger? | stedet for at man laver
praktik forberedelse til det segment jeg skal ud i?” N. (Bilag, s.76, |. 9-10). Nar forstaelsen om
paedagogik som anvendelsesorienteret, sa stiger undringen, for hvis erfaringsudvekslingen skal
hjeelpe den studerendes transfer, sa kreever det jeevnfer teoriafsnit 3.3 Transfer, en grad af
sammenhaeng mellem praksis og de delte erfaringer. | interviewet op levede N, i hvert fald ikke den
sammenhgaeng. Derfor oplevede, N sine medstuderendes specifikke erfaringer som irrelevante for

egen praksis.
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Nogle af de eksperter, der har vurderet litteraturlister fra peedagoguddannelsen, peger pa, at der i
visse tilfeelde er en uklar progression mellem grundfaglighed og specialiseringsretninger,
Uddannelses- og forskningsstyrelsen, 2021a, s.43). En ting som ikke fremstar direkte i interviewene.
Det virker tveertimod meget klart for dem, alt det de ikke har haft, og alt det de skal til at have. For
starstedelen af informanterne oplever nemlig et skel imellem leeringen pa grundfaglighedsdelen og
specialiseringsdelen. Det faktisk en central pointe omkring processen fra grundfaglighed til
specialisering, involvere en falelse af at: "det var lidt en skam, at man ikke fik det fer.” R. (Bilag, s.6,
[.4). Det vender tilbage flere gange i interviewet, en oplevelse om der manglede noget viden, som de
sa senere har identificeret som vigtig.

Jeg syntes basis, og det fgrste ar er supervigtigt for at give de studerende, et indblik i hvad

man egentligt kommer til at arbejde med. S& syntes jeg ogsa at det skal indeholde noget som

er meget relevant for alle specialiseringer - R (Bilag, S.15, L. 17-19)

4.3 Fra grundfaglighed til specialisering

Hvor tidligere afsnit har haft fokus pa de studerendes oplevelser med undervisning og leering under
grundfaglighedsdelen vil dette afsnit tage udgangspunkt i, hvad kan det sa bruges til. Der er i denne
undersggelse, interviewet fem paedagogstuderende, som alle har haft faerdiggjort grundfagligheds-
delen og pa interview tidspunktet var i 2. praktik (1x) og 3. praktik (4x). Sa her blev de spurgt ind til det
kompetencegivende perspektiv af grundfagligheden og om hvorvidt de oplevet grundfaglighedsdelens
kompetence, det at blive givet "’kompetencer til professionelt at stgtte og facilitere” (Bekendtgarelse
om paedagoguddannelsen, Bilag 1) deres pagaeldende malgruppe, i senere praktikker. | interviewene
bliver informanterne, alle udover Ni (ikke feerdig med grundfaglighedsdelen) spurgt om hvorvidt der er
ting de er blevet introduceret for i grundfagligheden, som havde pavirket deres tilgange senere pa
uddannelsen. R svarede: "Jeg synes ogsa, at man ter at teste sine greenser i forhold til psedagogen
eller os som personer.” (Bilag, s. 12, I. 14-15). Hertil spurgt, hvad R er blevet introduceret for der har
lavet skabt denne oplevelse. Hvorfra der er forskellige erfaringer fra ferste ar der skabte den, men
hertil fremhaeves den farste praktik. Det er et element der vender tilbage i andre interview: "jeg synes
det hjalp rigtig meget at komme ud og veere i den her syv ugers praktik.” H (Bilag, s.53, I. 4). Kort efter
uddyber H, hvad det gode ved at have praktikken:
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H: ... det faler jeg, s& havde man leert omkring det at fa noget teori omkring det, og sa kom du
ud og sadan egentlig brugte. Og sa faler jeg den erfaring jeg sa fik mig der har jeg sa taget
med ind i studiet igen efterfglgende.

Interviewer: Hvad har det pavirket i forhold til peedagogen H?

H: Ja, jeg feler det udvikler en til at teenke mere over din egen, altsa hvilke handlinger du
tager, og hvordan du sa farer din psedagogik pa. Jeg faler mig sddan mere selvsikker pa mig
selv (Bilag, s. 53, 1.9-16)

Der er altsa et skel mellem klasseundervisningen, taleundervisningen, gruppearbejdet eller praksis.
Det opleves forskelligt i de studerendes hverdag, praksis fgles anderledes, involvere andre tilgange.
Den korte praktik i grundfagligheden har nogle begraensninger: ” Men i den farste praktik var jeg
meget flue pa veeggen” N (Bilag, s.68, |. 42). Praktikken er kort, kun syv uger hvori der skal ligge et
skriftligt produkt. Sa den er bade resultatorienteret og de studerende er ikke en del af normeringen. Sa
de er heller ikke fuldgyldigt medlem af praksis. Hvilket seetter nogle udfordringer for at skabe
erfaringer i praksis: "Der er det jo utrolig sveert at opna relationer til bgrnene.” R (Bilag, s.4, I. 31).
Farste praktik beskrives nok meget godt af Ni, at farte praktik er muligheden for at: ” lige kan snuse
lidt til det hele.”. Derudover sa er det hele nyt for de studerende: ” fordi alt var sa nyt, og sa var det
meget pa lav niveau.” H (Bilag, s. 58, I. 7). Derudover kan der ogsa veelges en praktik som ikke
stemmer overens med ens valg af specialisering, som i P, H og Rs tilfeelde. Farste praktik er altsd en
spaendende del af grundfaglighedsdelen, hvor de studerende bliver bedt om at tage, det leerte ud i
praksis. Her neevnes altsd nogle af de ovenstaende udfordringer. Den er ikke ngdvendigvis relevant
for senere praksis, de er ikke fuldgyldigt medlem af praksis, kortvarig og sa overveeldende ny. Det
nye, gar det ogsa spaendende. For de pointer tillader til gengeeld at eksperimentere. De studerende
kan veelge en anden praksis end tilteenkt og teste vandene, i forhold til valg af specialisering. Dette
gjorde Ni, der overvejer dagtilbudsspecialiseringen, men valgte fgrste praktik pa SFO. For Ni havde
allerede flere ars erfaring i dagtilbud, men aldrig prgvet skolepraksissen. Herunder tillader den
manglende fuldgyldighed, at de studerende kan ga ind i en praksis, eller i hvert fald veere pa kanten af
en praksis uden at risikere noget. Der forventes ikke automatisk medmindre de er villige til det, at de
tager og lgfter opgaverne rundt pa praktikken. Dette kan veere med til at give studerende tryghed og

gare dem selvsikre i sig selv, som det skete i Hs tilfeelde.
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4.3.1 Transfer-problematik

| teoriafsnittet 3.2 om kompetence, neevnes der hvordan llleris praesenterer hvordan transfer-
problematikken omhandler: "menneskets udfordringer med at aktivere en kontekstorienteret leering,
nar det menneske sa befinder sig i en ny situation.”. Der er i det foregdende teoriafsnit, blevet
preesenteret hvordan informanterne oplever stgrstedelen af grundfaglighedsdelen orienteret om en
specifik kontekst. En kontekst som ikke ngdvendigvis passer overens med den sammenhaeng, de er
kommet ud i, eller pateenker at skulle ud i. Sa derfor undres der om de studerendes oplevelser med at
aktivere leeringen fra grundfaglighed over pa den nye situation i specialiseringsdelen.

Jeg ser det i hvert fald som sveerere og meget sveerere at arbejde med et emne, som man
bare bliver kastet ind i, hvor man sa har ikke leest det der maske var relevant. For der kommer
jo rigtig mange fine litteratur fra underviseren til de forskellige emner, hvor det kunne veere
superrelevant at laese. Men man har jo valgt ikke at leese, fordi man ikke snakker om det. Men
det bliver meget superrelevant senere hen. Sa hvis man har gemt i dokumenter, men ikke leest

dem, sé synes jeg stadigveek at man mangler noget iseer i starten. — R (Bilag, s.12, 1.3-9)

Sa selv, hvis den generelle viden ikke ngdvendigvis er svag, sa jo nemmere det er at finde viden og
kunnen, som man mangler i specifikke sammenhaeng, jo nemmere er det at gge den generelle
transfer. At R, finder det sveere at sta blankt, end at sta blankt med en fyldt arbejdskasse. At i stedet
for R, selv skal finde, forsta og behandle materiale, sa opleves den proces nemmere, hvis han
allerede kan binde den viden og kunnen til en erfaring. Det binder sig meget op af en ting, der er
vender tilbage adskillige gange i interviewet, det er ogsa et centralt emne i de studerendes oplevelse
med grundfaglighed, nemlig at det psedagogiske er bundet pa sig selv som person. Fordi situationer
og sammenhange konstant er forandrende, sa er det ens egne evne til at transfer erfaringer og
sammenhaenge over pa de nye og forandrende sammenhaenge. Paedagogisk praksis bliver altsa sa
kompleks, at alt ikke kan forberedes. S& selvom, man maske oplever som R:”...Fordi man indser jo
faktisk ikke, at man kommer ud et sted, hvor der er brug for nogle kompetencer. Og de kompetencer,
som de forventer af en, er maske ikke det samme, som man har faet i Igbet af det farste ar.” (Bilag, s.
5, 1.16-19). S& hvis menneskets udfordringer med at aktivere en kontekstorienteret leering, nar det
menneske sa befinder sig i en ny situation. Indikerede de studerende i afsnittet om anvendelses- og
bagrneorienteret laering at det problem starter inden. Hvor den N har udfordringer med at erfarer og

indsamle kontekstorienteret viden nar N ser den leering som irrelevant. For nogle studerende fortzeller
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hvordan at den relevante leering, kom ind under huden pa dem. Gav dem aha oplevelser og gjorde
dem i stand til at teoretisere over egne erfaringer, et centralt element nar faglige begreber skal

overfares til handlinger i praksis: Nar der altsa sker en Transfer.

5. Specialets bidrag til forskningsfeltet

Pa baggrund af specialets udforskning af empiri, sammenstgttet af eksisterende forskning, materiale
og lovgivning, er det fremtreedende at specialet papeger, elementer som kritik af klassifikationen i
bekendtggrelsen, der er fremtreedende i eksisterende forskning. Fgrst og fremmest skal der
anerkendes, at i dette speciale er der taget et snaevret blik, pa et bredt feenomen. At for at forsta
grundfaglighed, er der blevet fokuseret pa sagen selv. Derfor nar analysen og diskussionen forsgger
at brede armene, og forsta fundene i forhold til den sociale kontekst rundt om, sa sker det med
bevidsthed om en formodet lav reliabilitet og en undring om validitet. For dette speciale, er en
undersggelses af grundfaglighed, med meget fa repreesentanter for andre senere specialisering.
Herunder ogsa at det paedagogiske er kvindedomineret, hvor af der er et overtal af maend i dette
speciale. Dette kan have betydning for validiteten. En anden udfordring har veeret mangel pa forskning
og data, som besveerligggre at holde specialet op imod data. | et tidligere samarbejde med VIA, havde
jeg set, nogle af de interne spgrgeskemaundersggelser. Som del af min skolegang pa UCN, blev jeg
ogsa spurgt om udfyldning af spergeskemaer. Det her er data, som de internt pa
professionshgjskolerne anvender til at evaluere undervisningstilag. Det er data som er gemt, data der
kunne have hjulpet med at skabe et mere informeret perspektiv pa grundfaglighedsdelen. En del, der
ikke har seerlig meget forskning. Selve paedagogens grundfaglighed, er et velbeskrevet emne, med
mange fagbgger, artikler og meninger. Hertil adskilige grundbgger, med fokus pa paedagogens
grundfaglighed. Et af dem refereret i dette speciale. Det er et bredt koncept, som udmgntes pa mange
mader, men et omrade pa paedagoguddannelsen med meget lidt forskning. Herunder meget lidt
offentliggjorte tal, derfor vil dette speciale ogsa sla et slag for transparens og abenhed. At hvis VIAs
interesse er at forbedre paedagoguddannelsen, sa vil det at eksternalisere dokumenterne, veere
fordelagtigt for videre undersggelse. Specialet bidrager saledes med en forstaelse, en teoretisering

over et bestemt kontekstafhaengigt uddannelsessegment.
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6 Diskussion

| analyseafsnittet har jeg taget et snaevret blik, pa en specifik del af paedagoguddannelsen, pa en
specifik professionshgjskole med en small malgruppe. Igennem det blik har jeg fundet en masse
spaendende perspektiver, forstaelser og undringer. | det nedenstaende afsnit vil jeg tage de fund og
forsgge at kigge pa peedagoguddannelsen som en helhed. Herunder specielt fokus pa, den offentlige
diskurs der foregar rundt om psedagoguddannelsen. En dialog, som ikke er uden betydning for
forstaelsen af mine fund. Jeg vil ogsa uddybe nogle af diskussionsargumenterne med nye udsagn fra
interviewet, for nogle aspekter af diskussionen var der ikke plads til i analysen, hvorfra det var mere

relevant i nedstaende afsnit.

Der blev i introduktionen til specialet, praesenteret: "Uddannelsen har veeret underlagt en del
forandringer over de sidste 20 ar, der har aendret vilkdrene for uddannelsen.” (Uddannelses- og
Forskningsstyrelsen, 2021a, s.3). Denne forandringsproces er ikke feerdig. Pa baggrund af
Uddannelses- og Forskningsstyrelsens evalueringsrapporten fra 2021, udkom der artikler, om en ny

reform af peedagoguddannelsen. Artikler med titler som:

En ny peedagoguddannelse bgr stda gverst pa den nye regerings to-do-liste

(Socialpaedagogerne, 2022)

Peedagoguddannelsen far dumpekarakter i evaluering: 'Vi skal have proppet kvalitet ind i
uddannelsen' (drsted, 2021)

For fa unge vil veere paedagog, sygeplejerske, laerer og socialradgiver — "Det haster med

ambitigse reformer (Danske Professionshgjskoler, 2023).

| gennemarbejdning af den offentlige diskurs omkring paedagoguddannelse. Hvor der var et kald pa
reformer, og forandring. Sa blev der tre dage fer aflevering af dette speciale, udgivet af den
nuveerende regering, et udspil for eendring af uddannelsessystemet. Hvilket inkluderede
velfeerdsuddannelser, herunder psedagoguddannelsen. Herunder vil jeg inddrage det i den overordnet
diskussion og specialets fund. Udspillet involverer adskillige aspekter, men flere af del af dem
involverer omrader, som dette speciale overhovedet ikke undersgger, f.eks. eendring til

bachelorprojektet. Derudover sa er regeringens udspil en bred hammer, der rammer alle professioner,
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hvor fokusset er pa uddannelsen som helhed. Dette speciale har et sneevret blik pa
peedagoguddannelsen, hvilket er ogsa hvorfor i denne diskussion, jeg vil beholde mig indenfor det
snaevre blik. Der vil altsa blive diskuteret primeert i forhold til rammerne pé grundfaglighedsdelen.
Regeringen meget hurtigt, i deres udspil preeciserer formalet. Hvor der med titlen: "Et markant
kvalitetslgft af professionsbacheloruddannelserne”(Regeringen, 2024, s.12), preesenteres forslaet
forandringer. Herunder noget der direkte blev bearbejdet i analysen, videns-, feerdigheds-,
kompetencemalene og modulerne i grundfaglighedsdelen. Her teenkes der at: "Regeringen leegger
samtidig op til, at detailstyringen og de mange mal pa flere uddannelser fiernes og erstattes med fag-
og semesterstruktur i stedet for den nuvaerende modulstruktur.” (Regeringen, 2024 s.13). Der er
forbundet nogle udfordringer med modulstruktureren, den korte variant med mange forskellige
undervisere. De udfordringer opstar, ogsa fordi underviserne har travlt, og skal deekke mange hold. Sa
der undres, om hvorvidt en forandring uden forhgjning skaber en zendring. Altsa hvis underviserne
stadig har travlit, hvis de studerende skal lave gruppearbejde uden grupperum, hvis
undervisningsdiskursen fortsat er uklar for de studerende. Hvordan kan en anden form for
klassifikation sa fikse det? Vil de foreslaet 2-3 timer ugelige timer veere nok til at gare op for den
manglende rammesaetning og sammenhaeng. Maske fag i stedet for moduler, kunne fare til en
skarpere adskillelse mellem kategorier, og deri skabe en staerkere klassifikation, hvori de studerende

bedre kan forsta forskelle og fjerne den uklare forskel. ” Undervisningen skal fokusere pa den
paedagogiske kernefaglighed frem for at forberede den studerende pa at kunne opfylde en reekke
mere eller mindre konkrete mal.” s. 18. | analysen, indikere de studerende og informanterne en
forstaelse af at den paedagogiske kernefaglighed variere. For den er personlig, den er afhaengig af
kontekst. Sa selv hvis de maske utydelige mal, som N oplevede det, erstattes af fag. Hvad og hvem
bestemmer sa hvad den paedagogiske kernefaglighed er? For de mere eller mindre konkrete mal, er
mal der forsgger at indkredse et yderst kompleks og kontekstafhaengig praksis ned i en handgriblig
kasse. Vil en svagere klassifikation, sa lede til stgrre skel mellem uddannelser, psedagoger og det
leerte? Udspillet har en dedikeret afsnit til peedagoguddannelse, hvor det eneste materiale de referere
er Uddannelses- og Forskningsstyrelses evalueringsrapport fra 2021. Her er den graf, der vaesentligt
visualiserer min undring. Figur 5, viser hvordan de korte og relativt preecise moduler afsluttes og pa
startes, hvilket erstattes af lange forlgb. Altsa lange forlgb, som muligvis foreger muligheden for at
arbejde med bade generelle og specifik viden, kunnen og kompetencer. Det ligger sa et forhgjet pres
over pa VIA, og andre professionshgijskoler til at formidle, rammeszaette og imgdekomme udfordringen,

som det er at give studerende, det der er behov for.
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Figur 5 - taget fra (Regeringen, 2024, s.19)

Professionshgjskolerne havde for reformen i 2006 selv ansvar for at formulere kundskabs- og
faerdighedsomrader. Hvor der i 2006 blev introduceret farste version af den nuveerende nationale
videns-, feerdigheds- og kompetencemal. Den gang med gnsket om mere national ensartethed. Og
evaluering af 2006 viste en faglig treengsel, hvor de mange krav ggr det vanskeligt for
uddannelsesstederne at imgdekomme (Styrelsen for Videregaende Uddannelser og
Uddannelsesstgtte for Faglgegruppen for peedagoguddannelsen, 2012, s.9). Sa laenge gnsket om en
ensartethed, som nogle af peedagogstuderende pa uddannelsen i forvejen ikke oplever, vil
uddannelsen sta i et potentielt dilemma imellem at tiloyde en klassifikation der skal omtolkes,
genteenkes og sammenheaengspasses, forbundet med svag rammeseetning. Eller at miste den
nationale sammenhaeng ved at tilbyde en klassifikation skarpt formuleret af uddannelsesstedet, med
en rammesaetning der giver mening. Hertil skriver regeringen ogsa hvordan der skal vaere mindre
hold. Der pavises i analysen, hvordan paedagogstuderende oplever gruppearbejde som dominerende,
en af de italesatte grunde for dette, er at underviserne ikke har mere tid. Hvis pesedagoguddannelsen
er fuldtidsstudie, og undervisere har 17 timer med studerende om ugen. Hvordan kan de sa bedst
formidle de resterende timer, hvor svaret der opleves i analysen er igennem gruppearbejde og
erfaringsudveksling. Mindre hold, og to ekstra underviser timer, fikser ikke udfordringen i at dele
erfaringer, som er bundet til en sammenhaeng. Hvilket kraever en proces og resurser for at kunne blive
til laering for andre. Specielt hvis de mindre hold, stadig er en form for grundhold, som Igber pa tvaers
af hele uddannelsen. En ide pa baggrund af analysen, og en ting naevnt i et af interviewene, er at
korte grundfaglighedsdelen, og forhgje specialiseringsdelen. Det er her hvor studerende oplever aha
oplevelser, af at arbejde med materiale, som faktisk er bundet pa den sammenhaeng man er, eller

gnsker at veere i. Kernefagligheden i psedagogik, er bundet op pa grundfaglighedsdelen, men hvis
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gnsket er at give dem kompetencerne til at anvende den kernefaglighed, skal det altsa bindes op pa
en sammenhaeng, erfaring eller andet kontekst relateret. Dette sker ikke, hvis en underviser har tre
forskellige specialiseringer og forsgger at ramme dem alle sammen, pa samme tid, med forskning
som typisk er kontekst specifik. Hvis som regeringen siger: ” undervisningen i hgjere grad skal veere
gvelsesbaseret og teet koblet til praksis, sd de studerende far gode muligheder for at gve sig i
konkrete problemstillinger.” (Regeringen, 2024, s.14). Hvis malet er at age den specifikke transfer og
kompetence, sa kreever det ogsd mere specifikke klassifikationer eller i hvert fald rammesaetningen til
at gve konkrete problemstillinger, som ogsa er relevante for den sammenhang den studerende er,
eller tror de skal i. Samtidigt skal de have hjeelp til at omdanne den til relevante retningslinjer. ” Der
skal desuden veere bedre rammer for anseettelse af undervisere med kendskab til praksis og gode
rammer for, at underviserne Igbende kan fa opdateret og udviklet deres praksiskompetencer.”
(Regeringen, 2024, s.14). Selv hvis underviseren har forgget praksiskompetencer i skolen eller
barnehaven, vil det ikke hjeelpe nar konteksten sa er socialspecial. S& derfor undres der sa, om
hvorvidt en tidligere specialisering ikke vil veere fordelagtig. Dette er en tanke, som ikke er unik.
Lignende forslag, i dette tilfeelde for at styrke socialpeedagogisk specialisering lavet af
Socialpsedagogerne allerede for to ar siden (Socialpaedagogerne, 2022). | samme forslag, blev der
foreslaet semesterstruktur, flere undervisningstimer, og en specialiseringsgaranti. Et af forslagene i
regeringens udspil er en forkortelse af paedagoguddannelsen, der vil blive fijernet 15 ECTS-point,
hvilket vil betyde en tre maneders reducering af paedagoguddannelsen. Ingen af de forkortelser sker
indenfor specialets snzevreundersggelsesomrade, derfor heller ikke direkte geeldende pa
informanternes erfaringer. Men i analysen under udfordringer kom temaet spild frem. Et udsagn, som
ikke gjorde sig geeldende i analysen, men som er et tilfgjende perspektiv her er to informanter, der

teenker at en forkortelse ikke ngdvendigvis er problematisk:

Man fgler jo godt man kunne have kortet ned pa noget. — H (Bilag, s.55, 1.44)

Jeg tror pa, at man nemt kunne cutte noget af den af og sa stadig f& samme kvalitet. Fordi der

er virkelig meget spildtid. - N (Bilag, s. 77, 1.5-6)
Begge udsagn kom dog i en kontekst, hvor de begge er tydelige om at nedskaeringen, ikke skal ske i

et vakuum. Grunden til at nedskeere, er at for at stramline, effektivisere og lgfte uddannelsen, sa det

faltes mindre som spild.
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| sidste ende, ligegyldigt hvad forandringer som en potentiel reform af psedagoguddannelsen kunne
medfare, kraever det en praksisforstaelse. For intentioner er gode, men ikke altid handlinger i sig selv.

"Men ude i praksis, der er der ikke den her skole perfekthed, som VIA gerne vil prgve at tegne et
glansbillede af. det har vi prgvet at sige flere gange, men det hjeelper ikke altid.” N (Bilag, s. 80, 1.18-
19). Hertil vil jeg pointe, hvad intentioner og ord, der ledte forinden det nuveerende system. Allerede

far skabelse af reformen i 2013, lgd nogle af en falgegruppes anbefalinger i 2012, saledes:

"« at professionshgjskolerne far mere frihed til at fokusere uddannelsens indhold

* en Igbende justering af uddannelsens kompetenceprofil

* bedre samspil mellem de praktiske og de teoretiske dele af uddannelsen

* bedre rammer for den faglige fordybelse

« flere undervisningstimer

* gget specialisering

» mere fleksibel organisering af uddannelsen

- fortsat udvikling af uddannelsens vidensgrundlag (Styrelsen for Videregaende Uddannelser og
Uddannelsesstgtte for Fglgegruppen for peedagoguddannelsen, 2012, s.3).”

Pointerne gar igen, og igen. Forandringerne kommer og kommer. Intentionerne forbliver de samme,
det er de samme intentioner der gnsker afskaffelse af detailstyringen, som ledte til detailstyringen.
Som N sa flot siger, sa er praksis ikke altid det samme som virkelighed. Intentioner er ikke
nadvendigvis virkelighed for alle de 5.500 paedagogstuderende der hvert ar starter. Hvis der skal
aendres pa strukturerne, formalet eller noget som helst dette speciale har rgrt ved. Sa slas der i hvert
fald med dette speciale, et slag for at det skal gares, for at skabe paedagoger, der ikke bare har
motivationen til at ggre noget for andre. Men paedagoger der er i stand til at ggre noget, for andre. For
i sidste ende, sa er det hvad psedagoguddannelsen skal ggre for de studerende. For hvem de

fremtidige mal med psedagoguddannelsen er:

At fa en masse redskaber i rygsaekken, som man kan bruge nar man kommer ud pa
arbejdsmarkedet - R (Bilag, s.14, I. 29-30)

Jeg er ikke sa besveerlig. Nu skal jeg bare veere psedagog - Ni (Bilag, s.36, 1.2)

At leere en masse og fortseette min personlige udvikling - Ni (Bilag, s.34, 1.4)
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Mit starste mal er jo at hjaeelpe andre mennesker - H (Bilag, s. 61, 1.12)

At kunne bruge det bade pa arbejdet, men ogsa at kunne bruge det derhjemme, nar man selv
engang far barn — P (Bilag, s.48, 1.40-41)

At gare den feerdig — N (Bilag, s.82, 1. 12)

At komme ud og arbejde pa en hgjskole — J (Bilag, s.100, 1.34)

7 Konklusion

Dette afsnit vil konkludere pa specialets problemformulering: Hvad kendetegner rammesaetningen pa
grundfaglighedsdelen. Hertil undersggelsesspgrgsmalene, som sammen med problemformuleringen
besvares igennem bearbejdning af interviewene, analysering af temaer og diskussion af anvendelse.
Denne proces foregik ved at sammenholde interviewene op imod sig selv, hinanden og imod udvalgte
teoretiske perspektiver.

Farst konkluderes der pa problemformuleringen, hvis formal var at skabe et informeret perspektiv pa
grundfaglighedsdelen pa paedagoguddannelsen. Igennem seks interview og et dokumentstudie viste
det sig at grundfaglighed er en uhandgribelig men samtidigt fundamental. Der er klare ord, men ikke
klare oplevelser, men oplevelserne med grundfaglighed indikerede et bredt omrade, med meget
generel og specifik viden. | behandlingen af interviewene, ledte det til at dele de studerendes svar op i
to former for grundfaglighed: Paedagogisk og Faglig. Adskillelsen ledte til en forstaelse for
grundfaglighed bade som en begrebsorienteret lzering og en personlig profil. Den personlige profil,
omhandlende at grundfaglighed handler om at ggre noget for nogle. Herunder bekendtgarelse der
fremheever facilitere og stette. Grundfaglighed bliver en samling imellem at kunne anvende, og at
indsamle viden. Hertil en forstdelse af den indsamlet og oplevet leering i forbindelse med den
paedagogiske grundfaglighed var anvendelsesorienteret. En udfordring var at grundfaglighedsdelen
blev bekrevet til at give basis, men ofte gav generel viden med specifikke eksempler og erfaringer.
Eksempler og erfaringer omhandlende bgrn og dagtilbudsspecialiseringen. De studerende beskriver
en sikkerhed i valg af specialiseringen. Derfor italeseetter de studerende udfordringer og

tilbageholdelse med at de eksempler og erfaringer skaber undervisning og litteratur der ikke er
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relevant for fremtiden. Dette fijerner lyst til at involvere sig. Den manglende lyst, kan tilbageholde
studerende fra veerdifuld leering.

Herfra konkluderes der at anvendelses- og bgrneorienteret leering kendetegner grundfaglighedsdelen.
Hvorfra de studerende oplevede at undervisning p& grundfaglighedsdelen kan veere uengageret,
engageret, give mening, veere ulogisk, tydelig og utydelig. Ligeledes beskrives undervisningsdiskursen
som dominerende klasseundervisning, tavle undervisning og gruppearbejde. Der beskrives fra de
studerende, hvordan spild er en del af at vaere studerende pa grundfaglighedsdelen.

Der konkluderes der en forstaelse af grundfaglighed, der kendetegnes som paedagogisk og faglig.
Hvor de studerende oplever at overseette opfattet relevante emner, og til tider, opleve at blive
overrasket. Der for de studerende eksisterer ogsd modstand mod leering som opfattes irrelevant, selv
foruden arbejde med materialet. Hertil at transferproblematikken eksisterer pa paedagoguddannelsen,
men de studerende oplever transfer, specielt teoretisering over egne erfaringer er betydningsfuld for
de studerende.
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8 Artikel

Padagogstuderendes made med grundfaglighed.
- Specialeafhandling om grundfaglighed

Jesper Bach Holmager. Stud.Cand.Mag. i laering og forandringsprocesser ved Aalborg Universitet, institut for kultur og leering.

Danmarks sterste videregdende uddannelse: paedagoguddannelsen, har gennemgiet Aarevise
endringer. Det har medfert en rodet bekendtgerelse, med en hvirvelvind af videns-, faerdigheds- og
kompetencemal. Der opleves kringlet og myldret. I forskning af grundfaglighedsdelen; Det forste ar,
inden valg af specialisering, beskeaftigede kandidatspecialet sig med rammesatningen pa
grundfaglighedsdelen. Her tog specialet udgangspunkt i de studerendes oplevelser med og forstaelse af

grundfaglighed.

Metodisk og teoretisk afset i et fenomenologisk casestudie, hvor indsamling og generering af empiri
er foregdet ved brug af interviews og dokumentstudie. Interviewene har taget udgangspunkt i seks
paedagogstuderende, tre forskellige steder pa uddannelsen. Specialets teoretiske afsaet skete med
udgangspunkt i Basil Bernsteins teori om klassifikation og rammesatning (2001), Knud Illeris’ teori

om kompetence (2011) samt Bjarne Wahlgren og Vibe Aarkrogs teori om Transfer (2012).

Grundfaglighed

Igennem specialet bliver grundfaglighedsdelen pa paedagoguddannelsen bredt ud, udforsket og vendt.
Hvor bekendtgoerelsen til paedagoguddannelsen, beskriver grundfaglighed som: "Grundfagligheden
giver de studerende kompetencer til professionelt at stotte og facilitere bern, unge og voksnes
udvikling, lering, trivsel, medborgerskab og dannelse.” (Bekendtgorelse om padagoguddannelsen,
Bilag 1). Der bliver i specialet sa stillet spgrgsmal om hvordan paedagogstuderende opnar den
grundfaglighed. Samt hvordan grundfaglighedsdelen pd paedagoguddannelsen er med til at give de
studerende kompetencer. Udover bekendtgerelsens forstielse, blev de studerende spurgt om hvad
grundfaglighed var, hvilket ledte til mange aspekter, herunder to kategoriseringer: Den faglige
grundfaglighed og Den paedagogiske grundfaglighed. Den faglige grundfaglighed bidrager med

teoretisk viden, det er en viden som helst skulle vaere sd generel, at den er relevant for alle
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specialiseringer. Hvor den paedagogiske grundfaglighed er méden hvorpa man er som menneske og
maden hvorpa man agerer over borgeren. Som en studerende sagde i interviewet:
Det her med at man er nysgerrig pd hvad bernene vil. Altsd den tilgang man griber en
situation an pa. Med henblik pa at vi skal have det bedste for det her barn og malgruppe her
— Paedagogstuderende pa tredje praktik

I dialogen om de studerendes oplevelser med grundfaglighed, var det ikke muligt at skille
grundfaglighed fra undervisningen. Det lerte havde en sammenhang for de studerende med rammen
hvori det blev lert. Hvad lerte de studerende sd? Specialet fandt at anvendelses- og bgrneorienteret
leering var dominerende pa grundfaglighedsdelen. Dette adskilte sig ikke langt fra bekendtgerelsens
grundfaglighed, hvor det at facilitere og stotte indikerer en anvendelsesorienteret padagog, der kan
anvende bade den paedagogiske og faglige grundfaglighed, til at facilitere og stette bern. For bern og
dagtilbudsspecialiseringen fyldte meget i interviewene. For studerende, der fandt berneorienteret
litteratur for irrelevant, udtrykte i interview en modstand til den pageeldende leering. At den leering var
specifik til barnene, og at overfere den pageldende specifikke viden over til en anden mere relevant
malgruppe var ikke altid en mulighed. At kvalificeret anvende viden og feerdigheder, kreever mod og
villighed. Hvis den ikke er til stede, sa vil der veere modstand imod laering af kompetenceudviklende
karakterer. En udfordring de studerende italesatte var folelsen af spild om det var tid, arbejde, formal
og leesning. At arbejde med den bgrneorienteret leering, var udfordrende og opleves til tider som spild.
Leesning til undervisning, hvor ingen andre har laest, og den studerende bliver en form for
indholdslaerer, der skal give de andre studerende et opsummerende opleg, i stedet for

erfaringsudveksling og teoretisere over egen praksis. Det som faktisk vil skabe leeringen.

Fra grundfaglighed til specialisering

Fem ud af de seks interviewet padagogstuderende, havde faet og var i gang med forskellige praktikker
pd deres specialiseringer. Derfra beskrev de studerende, hvordan det har vearet at tage
grundfagligheden og skulle blive specialiseret. Forst og fremmest forsvandt modstanderen og de
tilbageholdende fortellinger. De studerende oplevede flere aha oplevelser, mere relevant teori og
sammenhange hvori de aha oplevelser og relevant teori medes. Uddannelsen havde taget et skridt op
ad den imagineere trappe. Specialisering var samtidigt ogsa en forsettelse af grundfaglighed, med de
samme begreber og interesseomrader. Tingene var forskellige, fordi kompetencemaélene var forskellige
men de samme faglige og paedagogiske grundfagligheder var ogsa til at finde i historierne om

specialiseringen: De hang sammen. Herunder fandt specialet at transfer-problematikken fremhavet af
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Knud Illeris fandtes og udfordrede de studerende. Problematikken omhandler: Menneskets
udfordringer med at aktivere en kontekstorienteret leering, nar det menneske sa befinder sig i en ny
situation. Hvor specialet kiggede pé de studerendes fortzllinger, og indikerede at problemet var startet
inden, at menneskets har udfordringer med at erfarer og indsamle kontekstorienteret nar menneskets
ser den leering som irrelevant. For de studerende forteller hvordan at den relevante leering, kom ind
under huden pa dem. Gav dem aha oplevelser og gjorde dem i stand til at teoretisere over egne
erfaringer, et centralt element nar faglige begreber skal overfares til handlinger i praksis: Nar der altsa

skal ske en Transfer.

Ny reform

I specialets diskussion, tages der sa fat i nyligt udgivet udspil om @ndringer af professionsbachelorer,
heriblandt paedagoguddannelsen. Hvor specialets empiri, fund og analyse giver et blik, pa de forslaet
forandringer. Der tages et snaevret udgangspunkt fra specialets teori samt dens specifikke udvalg af
grundfaglighedsdel. Dette viste sig at fremheeve, at forandring fra modulstruktur over pa
semesterstruktur, medferer nogle udfordringer i sig selv, og hvis der ikke haves andre aspekter. S er
forandringen et skridt til siden, ikke et skridt fremad. De fleste af de forsliet forandringer, er ud fra
specialets undersggelse velkomne. Hvor baggrunden for forandringer, italesaetter noget som bliver
papeget flere og flere gange i interviewene. Det kan vaere en manglende forstielse for rammesatningen
herunder videns- faerdighed- og kompetencemaélene, undervisningsdiskursen, undervisningsformal og
de fysiske rammer. De studerende oplever at skulle igennem en hel masse, en hel masse med nogle
undervisere der ikke ngdvendigvis breender for materialet. Hvis fjernelse af mél, og indferelse af fag,
kan medfere forandringer der leder i en retning af klare forventninger, klare rammer og mere
engagement i materialet, vil det veere positivt for paedagoguddannelsen. De forandringer sker ikke
automatisk fra de forslaet forandringer i udspillet, der mangler simpelthen mere, og det der mangler
ender med at vaere et ansvar de enkle professionshgjskoler skal imgdekomme. Dette er ikke en garanti

for ophgjning af kvalitet og prestige som udspillet eftersparger.
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