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Et empirisk blik pd aktuelle temaer i
evaluering af pcedagoguddannelsen

Artiklen formidler resultaterne af en empirisk
undersggelse af underviseres oplevelse af

at undervise pcedagogstuderende med
kompetence som et styrende mdl. Resultaterne
af undersggelsen peger pd, at kompetence kan
forstds meget forskelligt, hvormed fortolkning
og forvaltning af bekendtggrelsens rammer
varierer blandt underviserne. Med afscet i

den omtalte undersggelse scetter artiklen

fokus pd to temaer fra den aktuelle evaluering
af pacedagoguddannelsen: kompetence og
Iceringsmiljg. Der argumenteres i artiklen for,

at det er ngdvendigt med en mere nuanceret
kompetenceforstdelse i evalueringen af
pcedagoguddannelsen, hvis vi vil have indblik i
de problemer og muligheder, der knytter sig til at
undervise med kompetence som et styrende mal.

kompetence, dannelse, evaluering,
undervisning

Indledning

Kompetencebegrebet stér centralt i uddannelses-
regi og séledes ogsd pé& poedagoguddannelsen.

| forbindelse med mit speciale fra kandidatud-
dannelsen i Lcering og Forandringsprocesser ved
Aalborg Universitet har jeg undersggt, hvilke mu-
ligheder og problemer undervisere oplever, nér de
underviser pcedagogstuderende med kompeten-
ce som et styrende mal. Undersggelsen har vist, at
der blandt undervisere pd& pcedagoguddannelsen
findes vidt forskellige forst&elser af kompetence
og dermed ogsd forskellige oplevelser af mulighe-
deri og problemer med at undervise med kom-

petence som et styrende mal. Blandt de forskel-
lige kompetenceforstdelser finder jeg tegn pé en
dannelsestradition med fokus p& den personlige
udvikling sével som en mere uddannelsespolitisk
og lceringsteoretisk kompetenceforstdelse, der
traekker tréde til en anden uddannelsestradition i
form af den angelsaksiske curriculumtradition.

| evalueringer af pcedagoguddannelsen synes
dannelsesaspektet gradvist at vcere blevet erstat-
tet af et mere angelsaksisk kompetencebegreb,
hvilket bl.a. ses i den igangvoerende evaluering
af pcedagoguddannelsen. Den scetter bl.a. fokus
pd, i hvilken grad de nyuddannede poedagogers
kompetencer stemmer overens med de aktuelle
behov pd arbejdsmarkedet” (Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2020b). Med evalueringsre-
sultater fglger ofte nye initiativer, handleplaner
eller fokusomréder for uddannelsen, og evalu-
eringer af pcedagoguddannelsen scetter dermed
ogsd& rammer for, hvilke begreber der bliver cen-
trale for uddannelsen fremadrettet.

| den aktuelle evaluering af pacedagoguddannel-
sen er der fire temaer i fokus, heriblandt kompe-
tence. Artiklen spger at belyse nogle af temaerne i
den aktuelle evaluering af pcedagoguddannelsen
— gennem resultaterne af min undersggelse. Det
er iscer konsekvenserne af evalueringens kompe-
tenceforstéelse, der spges belyst gennem resulta-
terne af undersggelsen.

Artiklen henvender sig primcert til undervisere og
andre interessenter pd poedagoguddannelsen,
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da deri artiklen lcegges op til diskussion af for- Begyndende med CVU- reformen i 2000,
skellige forstéelser af kompetence og af evalu- efterfulgt af professionsbachelorreformen
eringens konsekvenser og potentiale for pceda- i 2001, en ny lov om pcedagoguddannelse
goguddannelsen fremadrettet. samt en ny bekendtggrelse i 2006, Loven om
professionshgjskoler fra 2007, samt endnu
Kompetencebegrebets centrale placering i en ny Uddannelsesbekendtggrelse for
pcedagoguddannelsen pcedagoguddannelsen i 2014, gennemfgres
I lpbet af 1990’erne vinder kompetencebegrebet en rcekke reformer, der skal bidrage til, at
indtog i den danske uddannelsessektor, da den pcedagoguddannelsen tilpasses Bologna-
danske uddannelsespolitik orienterer sig mere processen. (Rothuizen & Togsverd, 2019, s. 17).

mod internationale standarder for uddannelse,
heriblandt EU, WHO og OECD (Andersen, 2017).
Med Bolognaprocessen bliver ensretningen af de

videreg&dende uddannelser et vigtigt mal - for at Med bekendtggrelsen fra 2014 cendres uddannel-
kunne skabe stgrre mobilitet. Og med den danske sen fra at bestd af fag med centrale kundskalbs-
tilslutning til den europceiske kvalifikationsramme og feerdighedsomréder til at veere en modulop-

i 2009/2010 bliver Kvalifikationsrammen for livslang bygget uddannelse, hvor hvert modul skal sikre et
lcering indfgrt (Uddannelses- og Forskningsmini- lceringsudbytte, der udtrykkes gennem videns-,
steriet, 2018). Dermed fplger der i en &rroekke cen- foerdigheds- og kompetencemal (Uddannelses-
dringer af danske uddannelser, heriblandt pceda- og Forskningsministeriet, 2020a).

goguddannelsen, da uddannelserne skal
harmoniseres med internationale mal og
standarder. For pcedagoguddannelsen
bliver konsekvenserne af ovenstdende
lpbende reformer og cendrede be-
kendtgorelser:
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Det er uddannelsesinstitutionernes opgave at
tilrettelcegge modulerne, og i studieordningen
skal det séledes fremgd, hvilke kompetencemal
de enkelte moduler kvalificerer til (Uddannelses-
og Forskningsministeriet, 2014; Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017). Kompetencebegrebet
st&r dermed i dag som noget helt centralt i pcel
oplcegget til den aktuelle evaluering af pceda-
goguddannelsen er denne teori-praksisudfordring
ikke synlig. | stedet er der fokus p& de studerendes
lceringsudbytte i undervisningen og i praktikken,
fokus pd& videngrundlaget i forhold til den viden og
de kompetencer, som en faerdiguddannet poe-
dagog forventes at have, og fokus p& overens-
stemmelsen mellem nyuddannede pocedagogers
kompetencer og samfundets aktuelle behov for
kompetencer (Uddannelses- og Forskningsmini-
steriet, 2020b). Kvalifikationsrammens termer er
dermed tydelige i beskrivelsen af temaerne for
den aktuelle evaluering, mens teori-praksisudfor-
dringen ikke er. Udfordringen vedrgrende teori og
praksis er et grundvilkdr i pcedagoguddannelsen,
og det kan derfor undre, at det forhold er udeladt
af evalueringen i 2012 og heller ikke er tydeligt i
oploegget til den aktuelle evaluering.

Kompetencebegrebets rolle og betydning i eva-
lueringen af pcedagoguddannelsen har altsé
cendret sig gennem de seneste Aar. Og noget tyder
pd, at den personlige udvikling og distinktionen
mellem viden og udgvelse, der har kendetegnet
tidligere evalueringer, traeder i baggrunden til
fordel for et kompetencebegreb, som er praeget
af kvalifikationsrammens termer, og som henter
inspiration i en angelsaksisk uddannelsestradition.

Dannelse og kompetence i uddannelsen

| Danmark er der en tradition for at knytte dan-
nelse til uddannelse, og denne tradition er i hgj
grad inspireret af det tyske Bildung og den tyske
didaktik. Her er der fokus p& indhold, og hvordan
dette indhold relateres til verden (Buchardt, 2017).
Formdlet med uddannelse er dog, hvad individet
skal bruge uddannelse til, og den personlige ud-
vikling st&r dermed centralt i dannelsestraditionen
(Westbury, 2000; Trohler 2011). | modscetning hertil
stdr den angelsaksiske uddannelsestradition,
curriculumtraditionen, hvor samfundets behov for
aktuelle kompetencer stdr som det centrale.

Underviserens rolle varierer i de to uddannelses-
traditioner. | curriculumtraditionen er undervise-
rens rolle at implementere en allerede fastlagt
lcereplan, der er baseret p& samfundets behov
for aktuelle kompetencer. | en s&dan tradition

kan underviseren beskrives som en kompetent
kondukter, der udfgrer en fastlagt, effektiv plan. |
modscetning hertil star den kvalificerede embeds-
mand, som med rod i didaktikken selv tager stilling
til form og indhold (Buchardt, 2017, Westbury, 2000).
De to uddannelsestraditioner har altsé& deres
formdl og underviserens rolle rettet mod forskel-
lige omré&der. Som ncevnt har evalueringerne af
poedagoguddannelsen cendret sig i retning af
curriculumtraditionen gennem de seneste Ar, og
det giver derfor anledning til at spgrge, hvorvidt
det samme er gceldende inden for den paedago-
giske praksis og p& pcedagoguddannelserne.

Det er muligt at finde flere eksempler pd, at cur-
riculumtraditionen og dannelsestraditionen lever
side om side, bl.a. i rapporten "Pcedagoguddan-
nelsens praktik og dens bidrag til dannelse af
professionsidentitet”. Her fremgdr det, hvordan der
i forbindelse med praktikken p& pcedagoguddan-
nelsen er to forskellige kvalificeringsforstéelser til
stede: En kompetencemadlsstyret kvalificerings-
forstdelse og en kvalificeringsforstdelse, som er
rettet mod en fagpersonlig dannelse og udvikling
(Rothuizen, Togsverd, Falkenberg, Hajberg & Bayer,
2020). Det er bl.a. i praktikvejledningen, at der sker
et skifte fra et fokus p& den fagpersonlige dannel-
se i de fgrste vejledninger til en kompetencemdals-
styret kvalificeringsforstdelse hen mod slutningen
af praktikken.

Ogsd Line Togsverd og Jan Jaap Rothuizen har
tidligere dokumenteret, at forskellige diskurser
proeger uddannelsen (Togsverd & Rothuizen, 2011).
Her skelnes der mellem en dannelsesdiskurs med
fokus pd& valg, normativitet og personlig udvikling
pd& den ene side, og pd& den anden side en uddan-
nelsesdiskurs med kompetence som et centralt
begreb, hvor viden anskues som noget, der kan
tilegnes og derefter anvendes. De forskellige
diskurser og kvalificeringsforst&elser viser dermed
tegn pd et skel mellem en kompetenceforstéelse
pd den ene side, der handler om malorientering
og anvendelse af viden, og som traekker tré&de til
curriculumtraditionen, hvilket der ses tegn pd& i
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evalueringen fra 2012 sé@vel som i den aktuelle eva-
luering. P& den anden side findes der tegn pd en
dannelsesorientering, hvor personlig udvikling og
dgmmekraft er malet med uddannelsen, og hvor
der er taget hgjde for teori-praksisudfordringen,
som vi s& det i evalueringerne fra 2002 og 2003.
Men trods curriculumtraditionens indflydelse pd
de seneste evalueringer scetter dannelsestraditio-
nen til stadighed sit praeg p& den pcedagogiske
praksis i Danmark.

Der er alts& noget, som tyder pd, at de seneste
evalueringer af pcedagoguddannelsen ikke fav-
ner de forskellige kompetenceforstéelser, diskur-
ser og uddannelsestraditioner, som praeger den
poedagogiske praksis og pcedagoguddannelsen.
| det fplgende praesenteres min undersggelse af
underviseres oplevelse med at undervise med
kompetence som et styrende mdl — med henblik
pd& at belyse nogle af temaerne i den aktuelle
evaluering aof pcedagoguddannelsen. Her er det
iscer temaet "’kompetencer”, der spges belyst og
diskuteret, men ogsd temaet "lceringsmiljg”, som
bl.a. forholder sig til den nuvcerende modulop-
bygning af uddannelsen, belyses gennem under-
visernes beskrivelser. Forst proesenteres under-
spgelsens metode. Herefter proesenteres nogle
af undersggelsens resultater, som knyttes til den
aktuelle evaluerings kompetenceforstdelse. Artik-
len afsluttes med en diskussion af undersggelsens
relevans i forhold til den aktuelle evaluering af
poedagoguddannelsen.

Om undersggelsen

Underspgelsen er lavet som et hermeneutisk-
foenomenologisk studie af underviseres ople-
velse med at undervise med kompetence som et
styrende mal. Hertil er der lavet semistrukturerede
interviews med tre undervisere fra pcedagogud-
dannelsen ved UCN.

Da det er undervisernes erfaringer med under-
visning, som danner grundlag for undersggelsen,
er interviewene fgrst og fremmest sggt menings-
kondenseret gennem en induktiv proces, hvor
interviewene er gennemlcest gentagne gange

for at spge efter det betydningsbcerende for den
interviewede. Heraf fremtroeder tre meget forskel-
lige forstdelser af kompetence og dertilhgrende
oplevelser af problemer med og muligheder for at

undervise med kompetence som et styrende mal.
Derncest er interviewene gennemlaest for sam-
menfald og modsaetninger pé tvcers, hvorefter
fortolkning og analyse har fundet sted.

- et uddannelsespolitisk kompetence-
begreb med rod i Bolognaprocessen og
Kvalifikationsrammen for livslang lcering

- et lceringsteoretisk kompetencebegreb
med reference til Knud llleris’ lcerings- og
kompetenceforstdelse (llleris, 2011; 2015)

- et didaktisk kompetencebegreb med
afscet i Lars Ulriksens bog God
undervisning pd de videregdende
uddannelser (Ulriksen, 2014)

- en kompleksitetshé&ndterende
kompetenceforstéelse med afscet i
Lars Qvortrups kompetencebegreb
(Quortrup, 2004)

- en politisk dannende kompetence-
forstdelse formuleret som
handlekompetence (Schnack, 1993).

Det er disse fem forskellige udlcegninger af kom-
petencebegrebet, der fungerer som perspektiver
til at forstd, hvilke muligheder og problemer un-
derviserne oplever, nér de underviser med kompe-
tence som et styrende mal.
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Nogle resultater fra undersggelsen - forskellige
kompetenceforstdelser

Undersggelsen peger pd, at der pd poedagogud-
dannelsen er varierende forstdelser af kompeten-
ce til stede. Blandt de tre interviewede undervisere
pd poedagoguddannelsen troeder iscer tre forskel-
lige kompetenceforstdelser frem, som uddybes i
det fglgende:

- en dannelsesorienteret forstdelse af
kompetence i form af handlekompetence

- en lceringsteoretisk kompetenceforstdelse

- en kompleksitetshdndterende
kompetenceforstdelse.

Kompetence kan forstds som handlekompetence,
hvor de centrale kompetencer knytter sig til, at
man kan indgé i faglige drgftelser med henblik pd&
at tage stilling til, hvad "det gode” er i praksis. Her
fokuseres der pd, at de studerende udvikler god
dgmmekraft og en lyst til at ville noget med det
poedagogiske arbejde. En underviser udtaler:

Kompetence er her et udtryk for at ville noget med
den pcedagogiske praksis og at kunne skelne mel-
lem det gode og det ddrlige valg i en paedagogisk
kontekst. Kompetence i denne forstdelse er altsd i
hej grad knyttet til udviklingen af demmekraft og
en stillingtagen til, hvad "det gode” er.

Underviseren beskriver, hvordan dannelse bi-
drager til udviklingen af dsmmekraft: "For at
kunne udvikle en god dgmmekraft, s& skal man
veere dannet i en eller anden forstand”. Dannel-
sesorienteringen er altsd meget tydelig i denne
kompetenceforstdelse. Udover at vaere fokuseret
p& udviklingen af demmekraft, s& er deri denne
kompetenceforstdelse ogsé fokus pd deltagelse i
foellesskabet:

Kompetencen tcenker jeg rigtig meget
er i spil dér, hvor man kan have nogle
faglige drgftelser med sine kolleger
om sin pacedagogiske praksis. Fordi
det er jo de faglige drgftelser, der
ender med: "Hvad er det, vi konkret
gor? Hvordan er det, vi handler i den
pcedagogiske praksis?”. SA jeg taenker
netop de der faglige drgftelser, hvor vi
bruger vores begreber til at diskutere
den pcedagogiske praksis, det er dér,
hvor viden og facerdigheder mgdes i
kompetencen.

De faglige drgftelser om den pcedagogiske praok-
sis er et udtryk for, at det at kunne tage stilling og
atville noget med det pcedagogiske arbejde er
en feelles opgave. Det er ikke det enkelte individ,
men derimod individets deltagelse i fcellesskabet,
der har betydning for udviklingen af den pceda-
gogiske praksis. Handlekompetence er dermed et
udtryk for at kunne deltage i demokratiske pro-
cesser, hvor evnen og ikke mindst viljen til at kunne
tage stilling og udvise god dpmmekraft er forud-
scetninger for at blive en god poedagog.

Et andet perspektiv p& kompetence er en laerings-
teoretisk forst&else, hvor de centrale kompetencer
beskrives som en grundlceggende nysgerrighed
(p& én selv) og en evne til at vaere en reflekteren-
de praktiker. Her er der fokus p& de studerendes
personlige styrker og interesser for faget, og det
eri hgjere grad de studerendes engagement i
forskellige emner end underviserens opfattelse af
et relevant indhold, som styrer refleksionen.
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| arbejdet med fx pcedagogiske dilemmaer er det
afggrende de studerendes evne til at vurdere,
hvad der er den mest autentiske handling for dem
- hveriscer. "Selvfglgelig er der en masse fag, de
skal igennem”, som en underviser udtrykker det,
men det afggrende for udviklingen af kompetence
er de studerendes evne til at reflektere over egen
lcering.

Der er i denne kompetenceforstdelse et mere
individorienteret fokus p& de poedagogiske
refleksioner end i den dannelsesorienterede
handlekompetence. Indholdet virker mere sekun-
deert i denne forstdelse af kompetence, da det

er de studerendes evne til refleksion og til fortsat
at lcere efter endt uddannelse, som eri fokus. |
beskrivelserne af denne kompetenceforstéelse
henvises der ogsd til begrebet om livslang lcering,
der til dels virker som "endemdlet”, hvormed det er
de studerendes evne til refleksion og til at "lcere
at lcere”, som bliver noget af det bcerende i denne
kompetenceforstdelse.

Endelig finder jeg ogsd tegn p& en kompleksitets-
hd&ndterende kompetenceforstdelse, hvor den
faktuelle viden om noget er i fokus. En underviser
beskriver et forlpb, som hun har haft, om temaet
anerkendelse, hvor hun pointerer, hvor vigtigt det
er at forstd begrebets kompleksitet for at kunne
udvikle kompetence til at navigere i det komplek-
se poedagogiske felt:

Og for mig er det mega veesentligt at
std tilbage med en oplevelse af, at vi
kan lcere begrebet [anerkendelse] at
kende, men vi er ngdt til at reflektere
over detiresten af vores professionelle
liv som pcedagoger. Fordi det er
virkelig komplekst. Og sveert at vecere.
eg tror mdske, det er det, jeg mener
med kompetence: Det er, at man
interesserer sig for det.

| beskrivelserne af den kompleksitetshé&ndterende
kompetenceforstdelse er der fokus pd,

at de studerende lcerer at forst& kompleksiteten i
begreber, forend der kan tales om Igsningsforslag.
Det skyldes, at viden om dilemmaer og begrebers
kompleksitet anses for at veere en forudscet-

ning for at kunne h&ndtere den kompleksitet, der
kendetegner praksis, og den faktuelle viden bliver
dermed bcerende for udviklingen af kompetence.
Indholdet har alts& en ganske anden central rolle i
denne kompetenceforstdelse, end det fx er tilfoel-
det i den lceringsteoretiske forstdelse af kompe-
tencebegrebet. For at man kan udvikle kompe-
tence i den kompleksitetshdndterende forstéelse
af kompetence, skal man altsé interessere sig for
poedagogiske begreber og deres kompleksitet.

RAderum og kompetence

Blandt de interviewede undervisere er der altsd
betydelige forskelle p& deres forstéelse af kompe-
tence. P& hver sin mé&de beskriver de interviewede
undervisere dog, at det — som underviser —er mu-
ligtivid udstrcekning selv at bestemme form og
indhold i undervisningen. Dette definerer jeg som
undervisernes oplevelse af et rdderum i under-
visningen. Dette r&dderum kan dog have positive
s@vel som negative betydninger. De forskellige
forst&elser af kompetence proeger oplevelsen af
rédderummet og de muligheder og problemer, der
knytter sig hertil.

Set i lyset af handlekompetence opleves bekendt-
gorelsen mangelfuld, da den ikke har blik for den
personlige udvikling og den normativitet, der knyt-
ter sig til det pcedagogiske arbejde:
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Det fornemmes i denne udtalelse, hvordan den
aktuelle evaluerings kompetenceforstéelse noep-
pe harmonerer med denne undervisers kompe-
tenceforstdelse. Det er i underviserens optik ikke
nok at fokusere pd& kompetencemdlene og ende-
mdalet med uddannelsen, da mdlene alene overser
vaesentlige forhold omkring pcedagogik og den
personlige udvikling. | evalueringen er det derimod
hensigten at "male”, hvorvidt der er overensstem-
melse mellem de fecerdiguddannede poedagogers
kompetencer og arbejdsmarkedets behov. Og
endemdlet virker som lige netop det, man gnsker
at fokusere pd i evalueringen.

Ved handlekompetencen er dannelse et funda-
ment for at udvikle god dgmmekraft. Dannelse er
ogsd en bevidst tilgang til dele af undervisningen
for den pdgceldende underviser. Adspurgt om,
hvordan dannelse hcenger sammen med be-
kendtggrelsens rammer for videns-, foerdigheds-
og kompetencemdl, svarer hun:

Det hcenger ikke supergodt sammen med
det, fordi det er s&dan lidt en mekanisk
mdde at forstd uddannelse p4d, det her med
kompetencemdlene. Der er noget, man skal
kunne, hvor vi teenker: "Ja, der er noget,
man skal kunne. Men man skal ogs@ kunne
tage stilling til det, man skal”. S& der er no-
get bagvedliggende, som ikke ngdvendigvis
er med i de kompetencemdl og de videns-/
feerdighedsmal, der er. Noget, som er mere
grundliceggende, som vi tcenker bgr have
plads i en pcedagoguddannelse.

Det er altsé ikke nok at kunne noget — man skal
ogsd kunne tage stilling. Dette blik for pcedago-
gik mener underviseren ikke, at bekendtggrelsen
rummer, og kvalifikationsrammens termer — viden,
foerdighed og kompetence - bliver for mekani-
ske til at kunne rumme det, der anses for at vcere
mere grundlceggende i pcedagoguddannelsen
- nemlig den personlige udvikling og evnen til at
kunne tage stilling. Dermed bliver r&derummet et
udtryk for, at man kan tilboyde mere end en be-
kendtggrelse. Dannelse bliver dermed undervise-

rens egen dagsorden, som lcegges oven i de kom-
petencemdl, der er goeldende for uddannelsen.

| et Iceringsteoretisk perspektiv, hvor fokus er pd&
de studerendes evne til at lcere og pd deres nys-
gerrighed og (selv)refleksion, opleves bekendtgp-
relsen ikke som mangelfuld, men ncermere som en
overordnet, bred ramme, som kan udfyldes med
varierende lceringsrum. Dette begrundes med, at
kompetencemdlene for uddannelsen er sé& brede,
at der som underviser er rig mulighed for selv at
vurdere, hvad der er passende form og indhold

i undervisningen. Her opleves der stort set ingen
begroensninger, da lcering og refleksion kan tilret-
telcegges i et veeld af forskellige former.

R&derummet er dermed en oplevelse af mulighe-
der i forhold til at kunne tilretteloegge varierende
lceringsrum. Som tidligere omtalt er fokus i denne
kompetenceforstdelse at reflektere, iscer over
egen lcering. | den forbindelse ncevnes bekendt-
gorelsens videns-, foerdigheds- og kompetence-
mal som et kommunikationsmiddel. Med dette
menes, at undervisningen afsluttes med en gen-
nemgang af de kompetencemdl, som er relevante
for den pdgceldende undervisning. Dermed er der
fokus pd de studerendes Iceringsudbytte af den
aktuelle undervisning, og den lceringsteoretiske
kompetenceforstdelse virker dermed mere orien-
teret mod det uddannelsespolitiske kompeten-
cebegreb end de andre kompetenceforstéelser.
Ogsd evalueringens kompetenceforstdelse synes
at harmonere bedre med den lceringsteoretiske
kompetenceforstdelse end med de andre kom-
petenceforstdelser, da lceringsudbyttet er i fokus i
begge tilfcelde.

Den kompleksitetshdndterende kompetencefor-
stéelse virker mere presset under de nuvcerende
rammer, som uddannelsen er underlagt. Med
ophaevelsen af fagene og indfgrelsen af moduler
forsvinder den fcelles forst&else, der tidligere har
veeret af indholdet i undervisningen.
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Det at f& oplgst vores faggrupper og vores
fagidentitet, det betgd for mig, at der
havde vi ligesom ... der havde vi mange dia-
loger, der havde vi mange uoverensstem-
melser, men vi havde en eller anden fcelles
forstdelse af: Hvad er det vaesentlige i det
fag, vi underviser i.

Med indfgrelsen af moduler med tilhgrende kom-
petencemdl cendres méden, hvorpd viden formid-
les i undervisningen:

Jeg tror faktisk, at det er det, vores
uddannelse becerer rigtig meget proeg
af lige for tiden. Det er, at de far lidt om
alting hele tiden. Fordi vi allesammen
gadrind og taler lidt om inklusion, lidt
om trivsel, lidt om anerkendelse, lidt om
identitet, lidt om hvad som helst.

Den faktuelle viden spredes ud over en lang
rcekke moduler, hvor der ikke ngdvendigvis bliver
diskuteret indhold i samme omfang, som det er
blevet inden for en faggruppe. Diskussioner om,
hvilket indhold der er relevant, og hvad formdlet
med det er, fylder mindre, n&r der skal fordeles
kompetencemdl i teams. Dermed stdr den fak-
tuelle viden mere usikkert, og det kan efterlade
underviseren med en oplevelse af, at man kgrer
"solo” og "drypper” lidt begreber her og der. R&de-
rummet er stadig til stede i form af "s& ggr jeg det
bare p&d min made” med det tab af faglighed og
mening, som det medfgrer.

Hvis viden og indhold har en central placering,
som i fx den kompleksitetsh&ndterende kom-
petenceforstdelse, s& kan modulopbygningen
synes som en hcemsko for netop at lykkes med
at proesentere de studerende for den viden, som
anses for ngdvendig for i det hele taget at kunne
udvikle kompetence. Dette skyldes til dels, at mo-
dulopbygningen skaber risiko for fragmentering,
hvor underviseren "drypper” lidt begreber her og
der, da den faglige viden, som tidligere har veeret

knyttet til specifikke fag, nu kan vcere spredt ud
over mange moduler fordelt pd tveers af teams.
Derudover pdtales det, at der under de nuvoe-
rende rammer sjceldent er plads til faglige diskus-
sioner om det faglige indhold, hvilket igen skaber
pget risiko for fragmentering, da der ved udde-
lingen af moduler mellem undervisere sjceldent
er tid til faglige drgftelser om den indholdsmaoes-
sige sammenhceng pd tveers af modulerne. | den
aktuelle evaluering af pcedagoguddannelsen er
lceringsmiljget, heriblandt modulopbygningen, ét
af de fire temaer, der er i fokus. Min undersggelse
tyder altsd pd, at modulopbygningen medferer
betydelige hindringer for at skabe kvalitet og der-
med sikre kompetenceudvikling i undervisningen
- sé&fremt kompetence forstds i et kompleksitets-
h&ndterende perspektiv.

NAr der skal evalueres pd lceringsmiljpet og de
studerendes lceringsudbytte, sd kan varierende
kompetenceforstdelser opleve loeringsmulighe-
derne vidt forskelligt. Som omtalt er det iscerien
kompleksitetshdndterende kompetenceforstd-
else vanskeligt at skabe den undervisning, der
vurderes at vcere fremmende for udviklingen af
kompetence, da modulerne vanskeligggr en faglig
koordineret indsats mellem underviserne. Dermed
bliver de begreber, som i den kompleksitetsh&dnd-
terende kompetenceforstéelse er helt essentielle
for at udvikle kompetence, "dryppet her og der”.
Omvendt er der i den lceringsteoretiske kompe-
tenceforstdelse ikke udtrykt samme problemer.

7
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Betydningen af fag og indhold er sekundcer i
denne kompetenceforstdelse, da kompetence
handler om at kunne reflektere over egen Icering
og blive en reflekterende praktiker. NAr der skal
evalueres pd Iceringsmiljget, mé& det derfor for-
modes, at der kan vcere ganske forskelligartede
oplevelser heraf blandt underviserne.

En dannelsesmaessig uddannelsestradition

Hvor de interviewede undervisere tilsyneladende
reproesenterer forskellige kompetenceforstéelser
med tilhgrende forskellige oplevelser af mulighe-
der og problemer, er der dog ogsé feellestroek i
deres oplevelse af at undervise med kompetence
som et styrende mal. Trods forskellige oplevelser
af rdderummet er netop selve oplevelsen af selv
at kunne veelge form og indhold noget, der kende-
tegner undervisernes beskrivelser af at undervise
med kompetence som et styrende mail.

Det faktum, at alle underviserne giver udtryk for
en oplevelse af et rdderum til at kunne veelge
form og indhold i uddannelsen, kan anskues som
et udtryk for, at de oplever at vcere en del af en
uddannelsestradition, hvor underviseren netop
anses for at vcere kvalificeret til dette. Den per-
sonlige stillingtagen, der synes at kendetegne de
interviewede underviseres tilgang til undervisnin-
gen, kan altsé tolkes som underviserens oplevelse
of at veere en kvalificeret embedsmand, der er i
stand til netop at tage kvalificerede beslutninger
om undervisningens hvad, hvordan og hvorfor. P&
den mdade bliver oplevelsen af at have et rdderum
til at veelge form og indhold et udtryk for den di-
daktiske og dannelsesmaessige tradition, som har
kendetegnet dansk uddannelse.

Med curriculumtraditionens ggede indflydelse

pd& den danske uddannelsessektor er der kom-
met storre fokus p& malstyring. Mdlstyringen ses
bl.a. i formuleringen af videns-, foerdigheds- og
kompetencemdlene, som alle er formuleret med
henblik p& at kunne madle de studerendes lce-
ringsudbytte af uddannelsens moduler. Men disse
malformuleringer skaber nogle udfordringer i
underviserens rédderum, s&fremt underviseren er
prceget af dannelsestraditionen. Dette skyldes til
dels, at kompetencemadlene ikke tager hgjde for
den personlige udvikling, dgmmekraft og det nor-
mative aspekt, der er knyttet til det pcedagogiske

arbejde. Dermed stdr underviseren i en position,
hvor det opleves som "ngdvendigt” at lcegge sin
egen dagsorden oven i bekendtggrelsens rammer
for at kunne uddanne gode poedagoger.

En anden mdde, som uddannelsens bekendtge-
relse skaber problemer pd, er ved opdelingen af
moduler frem for fag, hvormed indholdsdimensio-
nen og den faktuelle viden nedtones til fordel for
de mere handlingsorienterede kompetencemdl.

| takt med curriculumtraditionens ggede indfly-
delse pd den danske uddannelsespolitik bevoeger
bl.a. pcedagoguddannelsen sig i samme retning
— i hvert fald i bekendtggrelsens malformuleringer
sé@vel som i evalueringerne af uddannelsen. For
nogle undervisere har det negative konsekvenser
for deres oplevelse af problemer og muligheder

i undervisningen, men trods dette er r&dderum-
met dog stadig prceget af, at man selv kan veelge
form og indhold - endnu. For spgrgsmdalet er, hvor
lcenge det vil veere tilfoeldet, ndr evalueringens
kompetenceforstdelse i sé& hgj grad er proeget af
curriculumtraditionen.

Afsluttende kommentarer

Overordnet set peger min underspgelse pd, at
der er vaesentlige forskelle pd, hvordan undervi-
serne forstdr og forvalter begrebet kompetence

i uddannelsen af pacedagoger. De interviewede
undervisere arbejder alle inden for uddannelsens
rammer, men med hver deres personlige stillingta-
gen til, hvad der er vaesentligt at fokusere pd i ud-
dannelsen af kommende pcedagoger. Set i lyset
of den aktuelle evaluering af poedagoguddan-
nelsen, hvor kompetenceforstdelsen er praeget af
curriculumtraditionen og tydeligt reproesenterer
en uddannelsespolitisk kompetenceforstéelse,
md& det formodes, at underviserne kan opleve
evalueringens hensigter og resultater vidt forskel-
ligt. Af de tre skitserede kompetenceforstdelser
er det sAledes kun den lceringsteoretiske, der
umiddelbart ser ud til at veere delvist pd linje med
kompetenceforstdelsen i den aktuelle evaluering
aof pcedagoguddannelsen. Dette bgr pdkalde en
vis opmcerksomhed, da evalueringens resultater
vil have konsekvenser for pcedagoguddannelsen
fremadrettet.
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Det er vaesentligt at bemcerke, at undersggelsen
er baseret pd tre interviews, hvormed den ingen-
lunde kan siges at give et daekkende billede af
kompetenceforstdelser blandt undervisere pd
poedagoguddannelsen generelt. Undervisernes
alder, kgn, undervisningserfaring og uddannel-
sesmcessige baggrund kan have indflydelse pd&
deres kompetenceforstéelse, ligesom den aktuelle
interviewsituation kan tillade bestemte svarmulig-
heder. Der er naturligvis tilstreebt at undgd for-
domme og uhensigtsmaessige forforstéelseri loes-
ningen af interviewmaterialet, men undersggelsen
kan ikke undsige sig pdvirkningen af mine til- og
fravalg, og sdledes md& det forventes, at en anden
lignende undersggelse ville kunne give anledning
til andre konklusioner.

Raderummet, som jeg definerer ud fra un-
dervisernes beskrivelser, kan ogsd formo-
des at vcere pdvirket af andre vaesentlige
forhold, heriblandt organisatoriske og kol-
legiale forhold, personlige erfaring mm. Un-
dersggelsen har ikke haft disse perspektiver
i fokus, og rdderummet skal alene forstds
som et empirisk faenomen og er dermed
ikke genstand for undersggelsen.

Trods de kritikpunkter, der mdtte
veere af omtalte undersggelse,
sdé er de tydelige forskelle p&
undervisernes forst&else af
kompetence, og dermed hvad
der veegtes i undervisningen

af pacedagogstuderende, dog
noget, der bgr give anledning

til diskussion. Med diversiteten

i undervisernes beskrivelser af
kompetence finder jeg under-
spgelsens resultater relevante

for den aktuelle evaluering af pcedagoguddan-
nelsen, da denne som beskrevet laegger op til en
meget smal kompetenceforstdelse.

Som artiklen har vist, tegner der sig
blandt nogle undervisere et billede
af nogle veesentlige udfordringer
med den nuvcerende bekendtggrelse
for pcedagoguddannelsen. Hvis
evalueringen ikke tager hgjde for de
forskellige perspektiver, der kan vcere
pd kompetencebegrebet, sd mister vi
muligheden for at f& indblik i vaesentlige
aspekter af de muligheder og problemer,
der er forbundet med at undervise med
kompetence som styrende madl.
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